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CONSTRUTIVISMO: UMA CONTRIBUICAO PARA A
RACIONALIZAGCAO DA EDUCACAO?

RESUMO: Esta dissertacdo apresenta um estudo sobre a contribuicdo da Pedagogia
Construtivista para a racionalizacdo da educag¢do brasileira no contexto neoliberal,
principalmente a partir das reformas educacionais dos anos 1990. Trata-se de uma pesquisa
bibliografica, fundamentada na Teoria Critica, sobretudo nas leituras de Adorno: “Educacdo
Para Qué?” (1995b), “Teoria da Semiformagcdo” (1996) e do texto “Notas Marginais sobre
Teoria e Prdxis” (1995). Na primeira parte € feita uma andlise do conceito de racionalizagdo,
de neoliberalismo, das bases tedricas do construtivismo e do principio de eficiéncia. O
objetivo € analisar os motivos e o significado da énfase pedagdgica no “aprender a aprender”
como parte do processo de racionalizacio da educagdo e mostrar como a educacgdo
racionalizada estd preocupada em formar sujeitos eficientes para o mercado de trabalho, com
competéncias e habilidades para sobreviver no mundo instdvel do capitalismo flexivel. Na
segunda sdo apresentadas duas ilustragdes, em documentos oficiais, desse processo de
racionalizacdo. E na terceira, sdo apontadas algumas implicacdes sociais envolvidas, como: a
tensdo da educacgdo entre ter que promover a adaptacdo do individuo a realidade a0 mesmo
tempo em que tem a tarefa de formar sujeitos emancipados; a énfase na dimensao pratica do
pensamento; a perda da forca da coletividade e a exaltacdo do conceito de homem como um

ser natural e bioldgico, voltado para si e para sua sobrevivéncia.
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CONSTRUTIVISM: A CONTRIBUITION TO THE
RATIONALIZATION OF EDUCATION?

ABSTRACT: This research presents a study about the contribution of the Constructivist
Pedagogy for the rationalization of Brazilian education, inside the neoliberal context, mainly
related to the educational reforms of 1990’s. This research is a bibliographical one, based on
the Critical Theory and mainly on the Adorno’s writings such as: “Educagdo para qué?”
(1995b), “Teoria da Semiformacdo” (1996) and the text “Notas marginais sobre Teoria e
Praxis” (1995). The first part is an analysis of the rationalization concept, neoliberals,
Constructivist Theory bases and the efficiency principle. The goal is to analyze the reasons
and the meaning of the pedagogic emphasis on “learning to learn” as part of the
rationalization process of education and to show how rationalized education is concerned with
forming efficient individuals for a world of workers with competencies and skills to survive in
the world of flexible capitalism. The second part, presents two illustrations, in official
documents, about this rationalization process. In the third part, it points some social
implications, such as: the education tension between the obligation to promote the adaptation
of the person to the reality and at the same time the obligation task of forming emancipated
people; the emphasis in the practical dimension of the thought; the strength of the collectivity
and the exaltation of the “man concept” as a natural and biological being, turned to himself

and to his own survival.

Keywords: education, constructivism, rationalization, adaptability, emancipation.
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INTRODUCAO

Esta dissertacdo apresenta um estudo sobre a contribui¢do da Pedagogia Construtivista
para a racionalizacdo da educagdo brasileira em tempos de neoliberalismo.

O interesse por este assunto nasceu da inquietacdo, como coordenadora pedagdgica de
Educagdo Bésica, com a €nfase que a educagdo contemporanea tem dado ao ensino pratico.
Como vem sendo alterado o conceito de aprendizagem? Por que o “aprender a aprender” é
tao refor¢ado na pratica pedagogica? Qual a razdo para um enfoque tdo grande na aquisicao
de competéncias e habilidades? Sdo questdes as quais se dedica essa pesquisa.

Na Modernidade, em meio a crescente racionalizacdo do modo de vida e propagacao
do modo liberal de pensar as relagdes sociais e as formas de produgdo de riquezas, a
comunidade precisava da educacdo para capacita-la a se relacionar de forma autdbnoma na
esfera econdmica e politica.

Ao longo do século XVIII, os iluministas, motivados pela busca de uma sociedade
mais justa, livre e igualitdria, engajaram-se em alastrar o saber cientifico e cultivado entre as
pessoas populares para que estas, “esclarecidas” a respeito de suas proprias capacidades e
interesses, pudessem participar, com autonomia, da vida econdmica, politica e cultural das
nacdes. Nascia a educacdo formal, inspirada em propostas como as de Diderot e Condorcet de
uma educacdo publica, gratuita e universal, pautada na igualdade natural entre os homens
(PIOZZ1, 2004).

Embora houvesse a contradicio entre o ideal iluminista e os ideais liberais, a
democratizacdo do saber era condicdao fundamental para a soberania popular, ainda que ndo
fosse a Unica.

Assim, educacdo moderna foi inicialmente fundada sobre os ideais burgueses de
liberdade e igualdade, como condi¢@o para a construcdo da sonhada sociedade justa, livre e
igualitdria. Em tese estes ideais ndo mudaram, porém, na préitica eles estdo longe de serem
realizados. O que aconteceu durante o percurso que inviabilizou este sonho?

O Estado moderno ficou com a responsabilidade e o controle sobre a instituicao
escolar, enquanto instituicio para o bem comum, utilizando-a também como um meio de
estender socialmente a formatacdo estatal. A educagcdo sempre teve que lidar com a tensdo de
ter que atender os desejos da classe dominante quanto ao preparo dos cidaddos para atender os
interesses mercadoldgicos — ndo almejam tanto a erudi¢do, mas o dominio da escrita e do
cdlculo — ao mesmo tempo em que tem a responsabilidade de promover uma educacdo

emancipatoria.



Nesse caso, acrescenta-se a explicacdo de Ramos-de-Oliveira (1998), de que o Estado
burgués precisava conquistar o apoio e o reconhecimento dos cidadaos, por isso ficava-lhe a
tarefa de manter a ficcdo de igualdade, mesmo diante das evidéncias das desigualdades de
oportunidades. Para ele, o Estado até adota medidas democréticas, o problema € que ndo as
efetiva ou acaba se limitando a ser porta-voz e agente dos desejos da classe dominante.

Pode-se dizer, nesse ambito, que a educacdo ndo € garantia de autonomia. Por outro
lado, nao deixa de ser um instrumento que desempenha funcdes sociais, simbdlicas,
cientificas e culturais, de preservacdo dos valores culturais e aperfeicoamento da natureza
humana.

Adorno (1995) ja dizia que a formacdo por si s6 nunca garantiu ou conduziu a uma
sociedade racional, como se imaginava, ao mesmo tempo em que sem ela o espirito ndo
consegue conquistar sua independéncia. Essa é a ambiguidade da educacao.

Na modernidade presencia-se a mudang¢a do foco ontolégico, preocupado em debater
as questdes do “ser”, para o plano cultural e artistico preocupado em entreter o “ser”’. Leo
Maar (1998) entende que essa mudanca de foco — com a aparente preocupagdo com a
subjetividade humana, ou seja, com a formagao do espirito — € mais um ingrediente do
mecanismo de dominacdo da cultura, com o objetivo da formagdo social estruturada no
processo de reproducgdo da sociedade capitalista.

A sociedade capitalista se vale da forca do Estado, ora atuando como intervencionista,
ora como mediador dos conflitos entre os grupos sociais. Em meados dos anos 1970, o Estado
intervencionista se mostra ineficiente em preservar os interesses dos individuos, dando lugar
novamente ao Estado liberal, condicionando o papel da educacao ao Estado.

A ideologia liberal se serve da exploragdo do trabalho e da especulagdo de mercado.
Na sociedade tecnoldgica o trabalho adquire nova configuragdo, exigindo um grau de
diversidade, criatividade e especializacdo muito maior do que até entdo. De modo que o
sucesso do capitalismo passa a depender ndo s6 do consumo elevado como também da
qualificacdo da massa trabalhadora, muito mais do que em qualquer outra de suas fases.

Disso decorre a influéncia dessa ideologia nas decisdes econOmicas, politicas e
sociais. Alguns dos efeitos colaterais sdo: individualismo exacerbado, acentuacdo da crise na
formacdo do individuo, intensificagdo do consumo e o aumento da racionaliza¢do na maneira
de organizar a sociedade. Essa racionalizacdo atinge os meios de comunicagdo, o lazer, a
familia e a igreja, mudando a forma de pensar, o comportamento, as relagdes humanas e o

trabalho. A educag¢do ndo ficou imune a ela.
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A mentalidade moderna racionalizada, pragmdtica e individualizada, explica as
questdes sociais a partir do conceito do sujeito individual. Desloca a preocupag¢do com os
modos de produgdo para o instrumento de produgdo: o sujeito. Na educacao isso se refletiu na
énfase do sujeito como o construtor do seu conhecimento.

Diante do exposto acima, os objetivos dessa dissertacdo sdo: a) compreender os
motivos e os significados dessa énfase como parte do processo de racionaliza¢do na educacio;
b) analisar como a educacdo, ao apropriar-se da perspectiva construtivista em seu discurso
técnico-metodoldgico, gerou uma mentalidade educacional condizente com a ideologia
neoliberal dos anos 1980 e 1990; c) interpretar de que forma os pressupostos epistemoldgicos
desta perspectiva serviram ao processo de racionalizacdo da educacdo e quais as implicac¢des
sociais dessa racionalizagdo.

Para cooperar com o Estado neoliberal a educacao precisava incorporar em sua pratica
discursos e teorias que facilitassem os mecanismos de atuacdo desse Estado. E importante
identifica-los e analisd-los, sob a dtica da racionalizacdo da educacdo, que pode ter resultado
na biologiza¢do do ensino-aprendizagem, naturalizacdo dos fatos sociais, prioriza¢do das
técnicas de ensino e fortalecimento do projeto burgués de educacdo para a liberdade,
igualdade e autonomia.

A pesquisa pode contribuir em esclarecer os professores sobre a importancia de se
conhecer as bases epistemoldgicas que norteiam sua pratica. Muitas vezes sdo adotadas
teorias sem questionamentos ou sem muita compreensao das razdes e intengdes ideoldgicas
implicitas. Nao ha pretensao de fazer uma critica direta a teoria construtivista de Piaget ou ao
construtivismo em si, mas, a mentalidade educacional gerada a partir dela.

Este estudo trata-se de uma pesquisa bibliografica, referenciada na Teoria Critica,
sobretudo com base nas leituras de Adorno em Educacdo e Emancipacdo (1995b),
principalmente a partir do capitulo “Educacdo Para Qué?”, da “Teoria da Semiformagdo”
(1996), do texto “Notas Marginais sobre Teoria e Prdxis” (1995) e da Dialética do
esclarecimento (1985) de Adorno e Horkheimer.

A dissertacdo estd dividida em trés capitulos. O primeiro contempla a andlise dos
conceitos de racionalizagdo, de racionalidade instrumental, do neoliberalismo, da base tedrica
do construtivismo e do principio da eficiéncia. O objetivo € verificar como se di o processo
de racionalizacdo da educacdo a partir do contexto neoliberal e de que forma o idedrio
construtivista contribui com esse processo, visando o desenvolvimento de um sujeito eficiente
no modo de produgao.

Essa trajetoria € iniciada a partir da defini¢do de racionalizagdo em Weber, por ser o
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maior estudioso do tema e na perspectiva da teoria critica, com base na leitura da Etica
Protestante e o Espirito do Capitalismo (2003), Economia e Sociedade: fundamentos da
sociologia compreensiva (1998), no texto “Max Weber” (2003) de Barbosa & Quintaneiro e
nas leituras de Adorno e Horkheimer (1985) sobre a racionalidade instrumental.

Ainda nesse capitulo, procura-se verificar se os principios do neoliberalismo —
liberdade, autonomia, igualdade e eficiéncia — estdo presentes no construtivismo, e, se estdo,
de que forma sdao convergentes. Para isso € feito um breve histérico da insercdo do
construtivismo no cendrio educacional brasileiro; um breve resgate das bases tedricas de
Piaget e a andlise do principio de eficiéncia como elemento impulsionador das politicas
educacionais voltadas para a exigéncia de um curriculo que priorize o desenvolvimento de
competéncias e habilidades.

O segundo capitulo apresenta dois documentos que ilustram a presenca da
racionalizacdo na educacdo: os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio e a
Proposta Pedagégica para o Estado de Sao Paulo para 2008.

O terceiro capitulo dedica-se a identificar algumas implicagdes sociais envolvidas na
racionalizacdo da educagdo. Sob determinacdes econdmicas, a educa¢do desenvolveu uma
pedagogia origindria da psicologia genética, que lhe confere um papel de adequar
psicologicamente os futuros trabalhadores — os educandos — aos novos padrdes de produgdo
pautados pela competéncia individual do sujeito. S3o destacados neste capitulo os conceitos
de adaptacdo e autonomia, para fundamentar a critica de que a educacdo contemporanea tem
estado mais para a promocdo da adaptacdo do sujeito as instabilidades decorrentes do sistema
capitalista, do que para a resisténcia as agressdes do meio, para usar uma expressao de Piaget.

Além desta implicacdo, outras trés sdo consideradas: a de que um enfoque subjetivista
na educacdo torna-se uma armadilha que contribui para a crise na formagao do individuo,
relegando-o a condi¢do de semiformado. O que leva a uma segunda: a perda da capacidade do
sujeito de pensar sobre suas reais condicdes de vida. E a uma terceira: sem condicdes de
pensar por si mesmo, o individuo fica a mercé do conformismo unificado, com a decorrente
perda da forca da coletividade, a partir da €nfase no individualismo subjetivista.

H4 indicios de que permanece atual a critica frankfurtiana aos efeitos da semiformacao
e o imperativo de buscar, mesmo que sem muita esperanca de sucesso, uma educagcdo que
tenha como projeto a formacdo humana segundo a concepcdo histérica-filoséfica-social,
visando primeiramente a emancipacdo do sujeito e em segundo plano sua capacitacido

profissional.
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I

UM ESTUDO SOBRE A RACIONALIZACAO DA EDUCACAO

“Com a difusio da economia mercantil burguesa, o horizonte sombrio do mito € aclarado pelo
sol da razdo calculadora, sob cujos raios gelados, amadurece a sementeira
da nova barbarie” Adorno e Horkheimer (1985, p. 43)

Pode-se dizer que a sementeira da nova barbdrie ja deu seus frutos e agora é chegado o
tempo de colhé-los. Vive-se em tempos igualmente sombrios de quando o homem era
dominado pelo mito. A razdo calculadora tornou-se razao instrumental e estéril em livrar o
homem da nova barbdrie: a racionalizacdo que prossegue na filosofia, na ciéncia e na
educagdo, tornou o esclarecimento’ um mito.

A Unica alternativa, segundo Adorno e Horkheimer (1985), é que o pensamento critico
aproveite os dltimos residuos de liberdade, ainda que parecam impotentes diante da grande
marcha da histéria de conversao do esclarecimento no positivismo2 e de hostilidade a filosofia
e ao espirito. Nesse sentido, a educagdo tem um grande papel a desempenhar.

Mas, nao hd como pensar em educacdo isolada de seu préprio contexto — politico,
econOmico e social — no qual estd inserida. Seu papel é definido a partir de sua concepc¢ao de
que tipo de homem quer formar e para que tipo de sociedade, a0 mesmo tempo em que ndo
pode ser alheia ao que se passa nela.

Entdo, é forcada a um constante movimento de avangos e recuos em direcdo a
formacdo do homem livre e autbnomo, como queriam os iluministas. A crise surge quando a
educagdo — compreendida como processo de formag¢do humana — se vé impotente diante das
imposi¢oes econdmicas para que forme individuos para o mundo do trabalho. A educacio,
nesse caso, corre o risco de converter o conhecimento em mercadoria de troca.

De acordo com Prestes, € necessario “retomar como o discurso pedagdgico justificou
as categorias que deram sentido para sua acao” (1998, p. 219) e que t€ém suas bases na

racionalidade moderna e no principio da subjetividade.

! para Kant (1985) Esclarecimento (Aufkldrung) significa a saida do homem de sua minoridade, pela qual ele
préprio € responsavel. Segundo ele, “a minoridade € a incapacidade de se servir de seu préprio entendimento
sem a tutela de um outro” e € “a si préprio que se deve atribuir essa minoridade, uma vez que ela ndo resulta da
falta de entendimento, mas da falta de resolucdo e de coragem necessdrias para utilizar seu entendimento sem a
tutela de outro” (KANT, 1985, p. 1).

? Positivismo estd sendo referido ai como a proposi¢do dos valores humanos afastados da teologia e da
metafisica. No estdgio positivo o homem nao busca mais o “por que” mas o “como”, o espirito positivo busca as
acOes praticas, acredita na possibilidade de dominar e representar o mundo por meio de métodos cientificos. A

ética humana € baseada na subjetividade do ser humano, por isso € relativa.
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Este capitulo dedica-se a analisar os discursos educacionais contemporaneos e qual o
sentido deles no processo de racionalizacdo da educacgdo, principalmente a partir do cendrio
neoliberal dos 1980/1990, tomando como base as leituras de Piaget (1973a, 1975, 1977, 1983,
1998, 2002), de Adorno (1995b; 1996, 2003) e de Adorno & Horkheimer (1985).

O primeiro tépico estuda o conceito racionalizagdo na perspectiva weberiana e
frankfurtiana, j4 que este € o fio condutor da dissertacdo, principalmente porque a
racionalidade estd presente em todos os ambitos de existéncia dos individuos modernos, e
com a educac¢do ndo é diferente. Em seguida apresenta-se um histérico da insercao do
construtivismo no cendrio educacional brasileiro, no auge do neoliberalismo, a fim de
identificar no construtivismo — norteador da educacdo contempordnea — como as bases
tedricas piagetianas contribuem para a racionaliza¢ao na educacao.

Posteriormente, procura-se identificar o principio da eficiéncia social como sendo o
movel dessa racionalizacdo, importante para a manutencdo do sistema capitalista flexivel.
Cujo principio estd na base da pedagogia das competéncias de cunho construtivista, tao
badalada na literatura educacional e nas reformas do ensino, efetuadas nos anos 1990.

O objetivo final € identificar no tripé: racionalidade instrumental, neoliberalismo e
construtivismo, a busca, no individuo, da eficiéncia cada vez maior para a producdo, como
uma condic¢ao fundamental para sua chance de empregabilidade e de permanéncia no mercado
de trabalho. E porque ndo, fundamental para a sobrevivéncia do capitalismo flexivel e

globalizado.

1.1. A racionalizacao na perspectiva weberiana e frankfurtiana

O tema central do estudo de Weber (2003) € o capitalismo ocidental e o processo de
racionalizacdo no contexto do surgimento da sociedade moderna. Seu interesse € captar,
compreender e interpretar o sentido das a¢des sociais racionalizadas.

Como o conceito de racionalizacdo estd relacionado com o conceito de acdo social,
Weber concentra-se em definir o que é uma acdo social — toda conduta humana dotada de
significado subjetivo de uma ou mais pessoas, expressa em usos, costumes ou situacdes de
interesse — e quais os tipos de acdes sociais.

Weber define a acdo social do tipo “racional” voltada para determinados fins; do tipo

“racional” orientada por valores e do tipo ‘“tradicional ou afetiva”, quando leva em

consideragdo habitos e costumes arraigados ou quando se inspira em emocdes imediatas
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(BARBOSA & QUINTANEIRO, 2003, p.116). E claro que estas a¢des podem sofrer
variacdes ou combinagdes, abrangendo desde acdes racionais até as mais irracionais.

A acdo racional voltada para fins, relevante no caso desta pesquisa, € motivada por
fins calculados e resultados esperados. Quanto mais as agdes forem planejadas e desapegadas
de afetividade, mais racionalizadas serao.

A sociedade € dividida em esferas: econdmica, religiosa, politica, juridica, social e
cultural, cada uma tem sua légica de funcionamento. Acontece que na sociedade capitalista a
esfera econdmica passou a se sobrepor e a determinar as agdes sociais e o status social dos
individuos, transformando as relacOes sociais € a maneira de viver, em um modo mais
racional, pragmético’ e menos apegado 2 afetividade e valores.

A dominacdo® da esfera econdmica muda também o comportamento das classes
sociais, suas acdes passam a ser baseadas muito mais em interesses racionais voltados para
fins remetidos ao mercado, do que em interesses comunitdrios ou de transformacdo da
estrutura da sociedade. Para Motta (1994), um dos fatores que contribui para essa mudanca de
comportamento € a politica adotada pelas empresas burocréticas, de se dirigir sempre ao
individuo e nunca ao grupo ou a coletividade de trabalhadores. ‘“Pela individuag@o procura-se
isolar o individuo e tornar mais dificil qualquer acdo coletiva” (1994, p. 50).

Weber (apud BARBOSA & QUINTANEIRO, 2003) procurou entender o que faz
com que as agdes sociais tenham regularidade e descobriu que a resposta estd na organizagao
social, na qual um grupo tem dominio sobre outro. Esta dominacdo pode ser exercida por
meios tradicionais, carismaticos ou legais (racionais/burocriticas).

A dominagdo legal/burocritica é a que mais prevalece e se vale da crenca dos
individuos na validade do estatuto legal — que na verdade corresponde a vontade do grupo
dominante. A crenga na validade das leis instituidas € o que assegura a coesdo social. Nesse

sentido, a racionalizacdo pode também ser definida como a forma de estruturagdo social

? Pragmatismo — Como esse é um termo bastante usado na dissertacio buscou-se sua defini¢do no principal
defensor desse conceito: Willian James. O termo significa “a¢d0”, do qual vem a palavra “pratica” e “pratico”.
Para James, pragmatismo significa um método para resolver impasses sobre o que € ou ndo verdade. “O método
pragmatico nesses casos € tentar interpretar cada no¢do tracando as suas consequéncias préticas respectivas”
(JAMES, 2006, p.44). Para ele, nossas decisdes sobre o que é verdade estdo baseadas nas nossas crengas, regras
de ag@o ou interesses pessoais. A clareza sobre o objeto € tida a partir da utilidade que ele tem para o individuo.
S6 tem sentido para a verdade as alternativas que implicam em ganhos ou perdas. Por isso, “o pragmatismo
relaxa todas as nossas teorias, flexiona-as e pde-nas a trabalhar” (JAMES, 2006, p. 48). Para James no método
pragmatico as teorias concordam com o nominalismo, utilitarismo, positivismo. Ele é contra o racionalismo, ndo
tem dogmas e doutrinas, salvo o seu método. Nao interessam os meios, o que importa sdo os fins.

* Dominagdo é um estado de coisas em que 0 governante ou a pessoa que impde seu arbitrio sobre os demais, cré
ter o direito de exercer o poder e o governado cré ter a obrigacio de obedecer as ordens do governante (MOTTA,
1994, p. 27). E um tipo de autoridade estabelecida.
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pautada na aplicacdo de leis impessoais e objetivas, a todas as acdes cotidianas, individuais ou
coletivas. Estas regras tém a eficiéncia maxima como seu objetivo principal.

Essa regulacdo social através da legislagao € totalmente racional. Além de ampliar a
eficiéncia das acgdes sociais, ela direciona os comportamentos, com fins pragmaéticos, e
legitima valores morais, convenientes a classe que detém o poder sobre estas leis. Para Motta
(1994), o povo obedece as leis porque acredita que elas sdo corretas e os que as elaboraram
foram nomeados legalmente.

Para Weber (2003), além das determinagdes econdmicas, a natureza humana ja carrega
consigo um pendor e disposi¢cdo natural em adotar “certos tipos de conduta racional pratica”.
Esse pendor s6 € inibido por principios religiosos ou éticos, uma vez banidos estes principios,
o homem se sente livre para exercer sua racionalidade. Essa idéia é apoiada pela teoria liberal
de Adam Smith, quando, no século XVIII, a razdo humana foi liberada para pensar livremente
e responsabilizar-se por seus atos.

O ser humano deseja uma explicagdo racional para tudo, a0 mesmo tempo em que
quer descobrir um sentido filos6fico para a vida e para sua existéncia. Segundo Weber (2003)
o homem encontrou esse sentido no “trabalho”, que passou a ser sua principal motivacao. Por
meio dele tinha a sensa¢do de tarefa cumprida. Uma vez que o puritanismo condenava o écio,
a luxdria, a perda de tempo e a preguica.

O trabalho passou a ser fundamentado na motivacao do individuo, ou seja, abandona-
se o trabalho fundamentado no ritual e na rotina, para a introdu¢do de um trabalho arduo
voltado para o futuro individual.

O espirito do capitalismo, de influéncia calvinista, tornou o trabalho como um fim em
si mesmo, como uma vocagao. Para Calvino, a fé teria que ser provada pelos seus resultados
objetivos. Embora as obras nao fossem sinais de salvac¢do, eram indispensdveis como sinais
de eleicao do individuo para receber a graga divina.

Era comum ouvir o ditado: “Deus ajuda a quem ajuda a si mesmo” (WEBER, 2003,
p.90), ou seja, as atividades seculares eram uma forma de comprovar a fé do individuo. Isso
teve um efeito psicolégico poderoso, estabelecendo uma natureza sistematica e metddica de
conduta com o propdsito de obter a certeza da salvac¢do. Por isso € dito que a religiao
protestante foi fundada na racionalidade.

A partir da modernidade a sociedade passa a conviver com novas formas de acdo
diante da vida, deixando para trds as formas religiosas e misticas de conceber o homem e a

natureza, proprias da antiguidade. O homem partiu de um mundo habitado pelo sagrado, pelo
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magico, € chegou a um mundo racionalizado, material, manipulado pela técnica e pela
ciéncia, organizado agora de maneira racional e burocritica. Como descreve as autoras:

A burocracia conta com uma superioridade técnica que garante precisao,
velocidade, clareza, unidade, especializacdo de fungdes, reducdo do atrito,
dos custos de material e pessoal, etc. Ela deve eliminar dos negécios o amor,
o 6dio e todos os elementos sensiveis puramente pessoais, todos os
elementos irracionais que fogem ao célculo (BARBOSA &
QUINTANEIRO, 2003, p. 139).

Como o trabalhador ndao é dono dos meios de producdo seu unico recurso de
negociacdo com o empregador é sua competéncia profissional. Essa competéncia inclui a
cooperacdo com os colegas, o conhecimento e a pericia na sua drea, a honestidade com os
bens da empresa e o servico com uma finalidade objetiva impessoal. Nesse caso, o individuo
tende a deixar de lado todos os valores que nao sejam absolutamente praticos.

No livrto O que é burocracia, Fernando Motta (1994) conclui que a sociedade
burocratica procura oferecer seguranga em troca de conformismo; que as necessidades dos
individuos s@ao manipuladas para aumentar o poder de compra e que a participagcdo ativa dos
individuos na politica perde sentido, a medida que estes passam a ndo ter influéncia nestas
decisdes.

Na administragc@o burocrdtica, a cooperacdo € estimulada para aumentar a producao, ja
que nenhum trabalhador possui todas as qualificagcdes necessdrias para a producdo. Para
Motta, essa idéia de cooperacdo camufla a desigualdade social ao insistir no lema: “todos
trabalhando para o bem comum, no interesse da coletividade, a empresa somos nds, etc.”
(1994, p. 45). O “funciondrio padrdao”, por exemplo, segundo Motta (1994) faz parte de um
conjunto de imagens que escondem as contradi¢des provocadas pelas relagdes sociais reais.

Cré-se erroneamente que € no ato de identificar-se com a fun¢ao ou com a organizacao
que o sujeito constréi sua identidade social. Quando na verdade essa identificacdo com a
organizacao serve para garantir o empenho em ser um funciondrio eficaz na empresa.

Com o tempo o trabalhador individual foi se transformando no trabalhador baseado na
equipe, na responsabilidade mutua e na cooperagcdo, e ndo na confirmacdo pessoal ou na
motivagdo pessoal definida pela ética protestante como vocagao para o trabalho.

No principio da administracdo de cunho capitalista a importancia das tarefas vinha em
primeiro lugar, depois a importancia dos individuos. Dessa maneira, ndo se prezava pela
liberdade de agdo, iniciativa, espontaneidade ou criatividade individual. O que acabou por

causar um desencantamento com o mundo do trabalho.
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Em sua andlise socioldgica, Weber (apud JOHNSON, 1997) previa que a medida que
o capitalismo transformasse a sociedade industrial em uma sociedade tecnoldgica cada vez
mais complexa, a vida social passaria a ser organizada em torno de principios impessoais’ de
célculo racional, eficiéncia técnica e controle®. Previa também que as acdes sociais orientadas
por valores morais e pela afetividade diminuiriam em importancia, a0 mesmo tempo em que
as sociedades se constituiriam em uma ‘“prisdo de ferro”, cada vez mais restritiva de
burocracia em todas as dreas da vida, como da religido, trabalho, e por que nao, da educagao.

Para Weber (2003), o desenvolvimento pleno do capitalismo ndo se deu por causa do
desenvolvimento da populacdo ou pelo acimulo de riquezas, mas, por causa da racionalizacdo
da vida em geral. Porém, ndo hd um processo de racionaliza¢do integral do mundo, mas sim
uma constante tensao entre a racionalidade valorativa e a racionalidade formal (orientada por
fins), ao que ele chama de “racionalidade pratica”. Para Weber (apud BARBOSA &
QUINTANEIRO, 2003), é viavel a coexisténcia destas duas racionalidades, ndo descartando
que possivelmente uma podera superar a outra.

Como foi o caso dos puritanos calvinistas, objeto de estudo de Weber, em que sua
conduta racional e autbnoma se converteu, mais tarde, em uma conduta heteronoma e incapaz
de lidar com as conseqii€ncias socioculturais do capitalismo.

Na pré-modernidade os individuos orientavam suas condutas por valores e saberes
comuns a todos, de modo que nao tinham a possibilidade de escolhas diversas dos meios e
dos fins, para a efetivagdo da acdo. Na modernidade, a ética religiosa perdeu a supremacia nas
orientagdes das condutas dos individuos. Essas condutas passaram a se orientar pela ética
cientifica, que relegou ao reino do irracional as questdes existenciais.

Assim, a ciéncia diluiu completamente a homogeneidade de sentidos, ao diferenciar os
significados das agdes, possibilitou ao individuo escolher o sentido de suas acdes — se seria

artistico, cientifico, politico, econdmico ou religioso.

> A impessoalidade burocritica era vista como uma virtude essencial 2 eficiéncia, que exigia a ndo interferéncia
das irracionalidades dos afetos ou das tradicdes.

® De acordo com Motta (1994, p. 44-48) esse controle é necessario para a reprodugdo do capital. Ha a
necessidade de que a sociedade viva de acordo com comportamentos padronizados pela classe dominante, como
forma de garantir a continuidade das condi¢des sociais que a assegura. Esse controle se disfarca na aparéncia de
que os sujeitos podem se auto-realizar, o que acaba “determinando um alto grau de conformismo”. Por isso é
dito que o papel das organiza¢des burocriticas vai além da reproducdo das desigualdades, exerce também o
papel de controle social através das relacdes de poder entre os desiguais. Acontece que esse controle exercido
pelas organizacdes burocraticas ndo € livre de conflitos e para abafi-los todas as instdncias sdo manipuladas.
Entdo, sdo acionados os mecanismos econdmicos, politicos, ideoldgicos, psicolégicos e educacionais para
neutralizar o conflito. O individuo que nio satisfaz esse ideal coletivo da organizacdo sente-se em situacdo de
inseguranca permanente. Esse processo nega a forca dos individuos e dos grupos ao se mascarar na diversidade
de metas e interesses dos vdrios grupos sociais.
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A justificativa da ciéncia para a diversidade de possibilidades de acdes sociais estava
no fato de que tanto na conduta autbnoma, quanto heterdbnoma, a atuacao individual € o cerne
das acdes sociais. Dai a necessidade da liberdade de agir — condi¢do para agdo racional — o
que pressupde que € o individuo quem escolhe os meios, os fins e os valores que dardo
sentido a sua acdo. Bem como, € dele a possibilidade de prever as conseqiiéncias de sua acao
no mundo.

Nesse aspecto, a burocracia, da maneira como estava organizada, ndo atenderia a essa
subjetividade. A auséncia de autonomia do individuo no trabalho feria esta afirmacao. Entdo
Weber (LEAL, 2007) pergunta-se: como € possivel o individuo ser livre das interferéncias
externas se estd sob o controle da esfera econdomica? Ele conclui que a condicdo para uma
acdo livre no plano econdmico € a obediéncia as regras da economia.

No conceito weberiano de liberdade’, a insubordinacdo a quaisquer formas de
determinacdo € uma irracionalidade. Lembrando que para Weber a liberdade vem
necessariamente acompanhada da responsabilidade ética. O individuo tem o dever de calcular,
a partir dos meios dados, as oportunidades e as conseqii€ncias de suas a¢des (LEAL, 2007).
Arcando com os erros, é claro.

A perda da liberdade tornou-se o paradoxo da racionalizacdo. Com a ruptura dos
valores universais metafisico-religiosos, os individuos ndo podiam mais recorrer a valores
universalmente vélidos. Passaram a ficar expostos a uma variedade de valores que se
contrapdem, nao podendo contar com a ajuda da ciéncia para confirma-los, cria-se um
segundo paradoxo, a perda de sentido do mundo. Essa observagdo servird, mais adiante, de
pano de fundo para a andlise da questdo do conceito de verdade na educagdo contemporanea.

A guerra pela hegemonia na orientacdo das acdes encontrou enfim, uma esfera
vencedora, a ciéncia. Para Motta, o problema é que “a ciéncia gerada em um universo
burocratico, orgulhosamente desinteressada de qualquer valor, destruiu muitos valores e
objetivos da vida e ndo foi capaz de dar ao homem uma verdadeira razdao de ser” (1994, p.
32). A ciéncia ndo pdde dar a unidade de sentido perdida, uma vez que ndo respondeu as
questdes: “O que devemos fazer? Como devemos viver?”.

O individuo, agora sozinho diante de suas escolhas, tende cada vez mais a ser

dominado pela racionalidade cientifica e instrumental, mesmo que ela ndo possa ajudd-lo em

7 Liberdade para Weber é o estado em que o agente toma suas decisdes com base apenas em ponderagdes
proprias, ainda que essas ponderacdes sejam resultantes de construtos gerais, como as leis internas da esfera
econdmica (LEAL, 2007).
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suas decisoes. Por isso, é tentado a viver ao sabor dos ventos, isto €, conforme os ditames
dominantes, sem possibilidades de conduzir sua vida conscientemente.

Nesse contexto, a inddstria cultural® tem papel importante na divulgacdo destes
sentidos dominantes. Alids, ndo s6 na divulga¢do como na sedimentagio deles.

O processo de racionalizagdo do mundo que pareceu uma das condicdes para a
autonomia, acabou inibindo a liberdade das acdes sociais e tornando os individuos na verdade
heterdbnomos. O processo de racionalizagdo deu ao mundo contemporaneo uma dimensao
meramente pratica. Na andlise de Leal (2007), a vida intima do individuo perdeu-se em meio
a racionalidade das relagdes sociais.

Enquanto Weber trata da racionalidade orientada por fins (o trabalho como meio) e da
racionalidade valorativa (a busca da salvacdo), os frankfurtianos tratam da racionalidade
instrumental e de como esta se sobrepOs a racionalidade critica, reduzindo as possibilidades
de escolhas dos individuos, ou seja, de liberdade.

A modernidade, na sua ansia por libertar o homem das algemas que o impedia de
exercer sua liberdade de agir como bem quisesse, criou uma série de mudancas no
comportamento e na sua estrutura da sociedade.

O homem, sem capacidade de pensar sobre suas condi¢des reais de vida, acabou sendo
presa fécil de qualquer ideologia. Segundo Adorno e Horkheimer (1985), o préprio pensar
passa a ser negado ao individuo.

Os frankfurtianos ddo como perdida a causa da razao, pois, esperava-se que ela, no
estdgio de “esclarecida”, se transformasse em uma razdo emancipada e tivesse condicdes de se
impor diante da dominacdo capitalista. Mas, isso ndo foi possivel, segundo eles, porque a
ciéncia, ao agir por interesse econdmico, perdeu de vista a dimensdo filoséfica e a
preocupacio com a formagao humana.

No texto Algumas implicacdes sociais da tecnologia Moderna, Marcuse (1999) trata
da racionalidade individualista baseada na busca do interesse proprio. Esse padrdo de
comportamento, determinado pela sociedade liberal e pelos aspectos econdmicos, afirma o
principio do individualismo, no qual o sujeito econdmico sé € livre por meio da liberdade de

concorréncia no mercado. No seu entender essa racionalidade individualista esbarra no fato de

¥ Inddstria Cultural é o termo usado por Adorno e Horkheimer, para explicar que a combinacdo do modelo
fordista de capitalismo com a racionalizacdo dos processos produtivos, a forca de trabalho, a producdo massiva
de bens de consumo padronizados e a elevag@o da capacidade aquisitiva da classe trabalhadora, ¢ transferida para
o aparato dos meios de comunicacio, que adquire a fun¢do publicitdria “em completa imbricagdo com o setor
produtivo” (ZAMORA, 2008, p. 83). A Indistria Cultural é que permite a universalizacdo do fetichismo da
mercadoria, o que por conseqiiéncia corresponde a padronizacdo da cultura, a determinagdo de gostos,
preferéncias, comportamentos e valores, ou seja, ela veicula e reforca os sentidos dominantes na sociedade.
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que aquele que ndo detém o poder tecnoldgico para a produgdo ja estd automaticamente
impedido de exercer sua liberdade de concorréncia. Entdo, a saida para aqueles que ndo detém
os meios de producdo é concorrer com sua eficiéncia no trabalho. Essa nova dindmica do
mercado € fundada no funcionamento eficiente do sujeito.

Da mesma forma que Weber, Marcuse (1999) prevé que o novo padrio de
individualidade capitalista impde aos individuos um plano de acdo que busca a eficiéncia; o
nao desperdicio de recursos; a realizacdo de tarefas num curto espaco de tempo; culminando
na mitificacdio do que viria a ser uma acdo baseada na razdo, tendo como resultado a
impossibilidade do esclarecimento.

Na compreensdo de Marcuse “o mundo tinha se racionalizado a tal ponto, e esta
racionalidade se tornou tal poder social, que o individuo nao poderia fazer nada melhor do
que adaptar-se” (1999, p.78). Essa adaptacdo nao se dd ao acaso, ela necessita de um processo
educativo, dai a importancia de compreender como a Educagdo incorporou a légica da
adaptacdo.

O pensamento racionalizado, guiado por objetivos praticos, € destituido de apego as
tradi¢des. De acordo com Heller (1989), as sociedades pré-capitalistas orientavam-se para o
passado, por isso a tradicao tinha grande importancia, ela era responsdvel em orientar a vida
da comunidade. Com a ascensdo da burguesia o futuro é quem passa a guiar a vida dos
individuos. A implicagdo disso € o enfraquecimento da racionalidade valorativa.

O individuo racionalizado tem sede de mudancgas constantes para atingir objetivos
com maior eficiéncia. Como diz Bauman (2007), o sujeito foi programado para estar sempre
em movimento. Nesse sentido, as pedagogias ativas sdo providenciais. Como orienta Delors
(2006), o aluno do século XXI deve aprender mais linguagens e metodologias do que
conteddos, pois estes envelhecem rapidamente; é preciso aprender a pensar a realidade e nao
apenas pensar o ja dito, o j4 feito ou reproduzir o pensamento.

Como j4 foi colocado, o principio da administrac@o capitalista dizia respeito primeiro
aos modos de produc¢do, e num segundo momento aos individuos. Essa ordem das coisas foi
limitando a liberdade de agdo, a iniciativa, a espontaneidade e a criatividade, deixando de
atender as expectativas da producdo e de responder a necessidade de expansdo do capitalismo.

A partir deste contexto emerge uma nova organizacao do trabalho, impulsionada por
um capitalismo flexivel e pela necessidade de um sujeito que seja capaz de responder aos
desafios da producdo e se adaptar as situagdes de acordo com os interesses e objetivos do

capital. E requerido deste, que tenha uma visdo de todo o processo de producdo. Com isso a
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centralidade desse processo passa para o conhecimento, como Unica condi¢do de formar o
novo perfil de trabalhador.

O mundo do trabalho passou a depender sobremaneira da qualificacdo da
personalidade do trabalhador. A educagdo, nessa perspectiva, passa a ter a fung¢do de construir
identidades individuais e sociais, de adequar o projeto pessoal dos individuos ao projeto do
capital, concentrando seu foco no desenvolvimento dos atributos profissionais. Os ideais da
educagdo passariam para um plano mais pragmatico e racionalizado.

Para esse projeto, a pedagogia que melhor atenderia aos reclamos da esfera
econdmica, ndo seria uma de natureza filoséfica ou histérico-social, mas de natureza
psicoldgica.

Na sessdo seguinte é feito um estudo da pedagogia construtivista, referenciada na

teoria psicoldgica de Piaget, para verificar de que forma ela colabora com essa racionalizacao.

1.2. Histérico da insercao do construtivismo no cenario educacional brasileiro

Nao faz sentido levantar o histérico da inser¢ao do construtivismo no Brasil, sem antes
retomar, mesmo que de forma breve, os principios liberais, por considerar que o
construtivismo nasceu com um viés liberal, se comparados os principios dos dois idedrios. E
importante salientar que o liberalismo, neoliberalismo e o processo de racionalizacdo ndo sdo
fatos isolados, pelo contrério, estdao relacionados.

O neoliberalismo’ é uma das formas que o liberalismo assume. Este dltimo se
desenvolveu no século XVII e XVIII em oposicdo a monarquia absoluta, fundada na idéia de
hierarquia divina, social e natural. Para o principal pensador liberal, John Locke (2002), assim
como nao existe conhecimento inato, nao existe poder inato. Essa idéia revolucionou o século
XVII, dando forca a burguesia para conquistar o poder politico, econdmico e ideoldgico e

impor o fim do poder inato do absolutismo mondrquico e exigir o respeito a liberdade

individual.

° Defini¢do de neoliberalismo — é a corrente de pensamento que prega a intervengdo minima do Estado na
economia, deixando o mercado se auto-regular com total liberdade. Esse pensamento pode ser representado pela
privatizagdo dos servigos puiblicos e pelo livre comércio. O prefixo “neo” ndo se refere a uma nova versio do
Liberalismo, mas a uma visdo moderna das idéias liberais e a uma utilizagdo dos preceitos liberais em um
contexto histdrico atualizado. Os liberais iluministas defendiam a maximizacdo da liberdade individual e uma
sociedade caracterizada pela livre iniciativa. No contexto neoliberal acima da liberdade individual estdo os
interesses do mercado, este é quem dita as regras e conduz a produg@o. As mercadorias produzidas, nesse caso,
ndo sdo definidas pelas necessidades das pessoas, mas pela necessidade do mercado competitivo. O grande
aliado da politica neoliberal € o poder da publicidade exercido pela Industria Cultural para manter a sociedade de
consumo. As principais criticas ao neoliberalismo sdo: elevacdo das desigualdades sociais, do indice de
desemprego e a crescente racionalizacio percebida em todas as esferas da sociedade.
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Locke (2002) concluiu que para a prote¢do da liberdade do cidadao seria necessdria a
criacdo de um Estado, nascido de um pacto entre as pessoas, que expressasse leis e normas
estabelecidas pela propria comunidade, com o consentimento dos individuos, visando a
seguranca destes e de seus direitos naturais como a liberdade, igualdade e a propriedade, de
acordo com a ideologia da democracia liberal burguesa.

Esse Estado liberal deveria ser o mediador dos conflitos — considerados naturais e
inevitdveis — entre os grupos sociais. Deveria amortecer os choques de interesses para evitar a
desagregacao da sociedade; buscar a harmonia entre os diferentes grupos em nome dos
interesses do bem comum. Para isso precisaria garantir a seguranga da propriedade privada, a
liberdade individual e a livre iniciativa econdmica.

No século XVIII, Adam Smith, principal representante do liberalismo econdmico,
defendia que a economia deveria ser regida pela lei da oferta e da procura de mercado, dessa
forma o préprio mercado se auto-regularia e daria conta das questdes sociais por si mesmo,
desde que o Estado garantisse ao individuo a livre iniciativa.

E sob o ideal liberal que se comeca a fomentar na educacdo brasileira o idedrio
escolanovista'’, defendido pela burguesia e pela classe média, que queria a modernizac¢io do
pais.

Para Mendes (1987), um dos enganos da educagdo consistiu na Escola Nova no
Brasil'', por considerar que ela ndo estava tdo envolvida com os conteddos que a escola
deveria ensinar como estava em inovar os métodos e as técnicas de ensino, transferindo para
estes, a responsabilidade pelo sucesso do aprendizado dos conteidos.

O idedrio escolanovista dava as diretrizes de como reorganizar a didética das escolas,
tornando-se a esperanga para os liberais que desejavam a constru¢cdo de um pais democratico;

que almejavam a modernizacao das escolas e mudancgas qualitativas e quantitativas no ensino

10" A Escola Nova destacou-se por centrar o ensino no aluno. O professor passou a ser orientador da
aprendizagem, que devia ser livre e espontinea, seguindo a psicologia evolutiva da aprendizagem. O movimento
escolanovista enfatizava os “métodos ativos” de ensino-aprendizagem, dava grande importancia a liberdade da
crianga e aos seus interesses, pois, o interesse € a motivagdo era a condi¢do bdsica para a aprendizagem. Adotava
métodos de trabalho em grupo e incentivava a prética de trabalhos manuais nas escolas (GHIRALDELLLI, 2000,
p. 25). Para Dewey aprender implicava na formacio de hébitos de acdo. Para ele, o curriculo deveria ser centrado
na experiéncia: na escola ativa os alunos entram em contato com o conhecimento e aprendem por meio da
participag@o em experiéncias de trabalho e da vida cotidiana.

""" Mendes (1987) considera que a educagdo escolanovista ndo tinha um projeto politico explicito; que seguia os
modelos norte-americanos de concepcdo pragmadtica baseados em Dewey e por isso acabava ocultando as
contradi¢des da ideologia liberal. Para ele, “na escola nova, contetido, método e compromisso politico planavam
no abstrato” (MENDES, 1987, p. 2). Mas, na verdade a escola nova tinha compromisso politico com a
democracia e com a escola publica. Se esse projeto ndo se efetivou foi devido a um contexto mais amplo e pela
falta de uma filosofia educacional explicita que servisse de guia para a educagao.
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publico. Esse movimento estava sob a orientacdo de Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo,
Lourencgo Filho e Francisco Campos.

Para muitos educadores ser progressista era ser escolanovista. Até os de esquerda
tornaram-se divulgadores da pedagogia liberal nos movimentos populares, através da
chamada “escola nova popular”. A idéia era superar a dicotomia entre o fazer intelectual e o
fazer manual através dos métodos ativos (GHIRALDELLI, 2000); de maneira que o
pensamento educacional brasileiro foi regido pelo escolanovismo até os anos 1950.

Em 1944, com a publica¢do do livro Caminho da Serviddo, o economista Friedrick
Heyek revitaliza os principios liberais para combater o Estado intervencionista e de bem-estar
social keynesiano. Mas € nos anos 1970 que o liberalismo tem sua retomada definitiva, como
uma reagao a crise do petréleo que afetou a economia mundial.

Para resolver a crise econdmica dos anos 1970, as elites econOmicas adotaram o novo
projeto econdmico da globalizacdo, com um sistema de mercado aberto e competitivo, que
exigia a redug@o do poder do Estado regulador e assistencialista.

Devolveu-se a supremacia ao mercado, como gerador de justica, liberdade e
igualdade. De acordo com a teoria de Hayek (1984), as a¢des econdmicas se fundamentam
em conhecimentos individuais e particulares, mesmo que passiveis de erros. Estabelece-se a
idéia de que se ndao ha como prever os resultados das acdes individuais, ndo ha como prever
os rumos da sociedade.

Uma vez que nao se deve interferir nas a¢des espontaneas dos individuos — origem da
idéia de que o mercado tem que ser livre de regulacdes/intervencdes — a liberdade € resultado
de esforcos empreendidos pelos individuos “de modo espontineo (ndo racional) e ndo
dirigido pela autoridade” (HAYEK, 1984, p. 41). Hayek d4 muita énfase ao individualismo e
a espontaneidade e quase nenhuma a ac@o consciente.

A ordem social passa a ser o resultado casual da atividade individual, o acaso € o
mecanismo legitimo da evolugdo social e ndo os projetos sociais conscientes
(WAINWRIGHT, 1998).

No cendrio educacional, estas idéias abriram espaco as teorias mais psicoldgicas, como
as de Piaget e Bruner e em alguns momentos incorporando misturas de teorias, como:
escolanovismo, construtivismo € o tecnicismo behaviorista. De acordo com Ghiraldelli
(2000), os debates filoséficos estavam em baixa, por isso as discussdes giravam mais em
torno das teorias psicoldgicas, como as de Skinner, Rogers e Piaget.

Em 1932, Anisio Teixeira convidou o professor Louren¢o Filho para dirigir o Instituto

de Educac¢do em Brasilia, e este, que ja conhecia as primeiras obras de Piaget, embora ndo se
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considerasse um piagetiano, incluiu nas disciplinas da Escola Normal uma disciplina sobre a
psicologia experimental aplicada a educacdo. Disciplina que ele ja ministrava na Escola
Normal de Sao Paulo.

Vasconcelos (1996) fez uma extensa pesquisa sobre A difusdo das idéias de Piaget no
Brasil e constatou que a partir dos anos 1950, com a facilitacdo dos meios de comunicagao,
iniciam-se no pafs os intercambios entre os varios grupos de pesquisaldores12 interessados na
temdtica pigetiana, primeiramente em funcdo da preocupacdo com os déficits de
aprendizagem e com as diferencas cognitivas entre as criancas marginalizadas.

Todavia, a ditadura militar (1964)" rompe com os anseios de uma educacgdo liberal e
progressista, tornando-se uma potencial interferéncia no processo de opcdo por paradigmas
educacionais de referéncia histérico-social.

O governo militar considerava a educagdo como uma questdo técnica que deveria ser
tratada pelos tecnocratas. Criticava a educagdo dos governos anteriores € seu uso para fins
politicos. A escola era vista como um lugar de transmissdo e producao de saber essencial ao
desenvolvimento econdmico. Para criar as condi¢cdes minimas de desenvolvimento deveria ser
administrada como uma empresa e sob o controle de tecnocratas; deveria estar a servi¢o dos
interesses empresariais que necessitavam de mao-de-obra qualificada. Os rumos da educagdo
eram tratados como um problema econdémico. De acordo com Romanelli (1978) essa postura
provocou um agravamento da crise do sistema educacional que ja vinha de longo tempo.

Nesse periodo ganha muito espaco a Pedagogia Tecnicista, que nos anos 1970 era tida
como uma necessidade diante da industrializacao do pais e da demanda de recursos humanos
qualificados nos modelos taylorista-fordista. Psicologicamente, a educagcdo se baseava no

behaviorismo'* visando 2 modificacdo de comportamentos e o treinamento de habilidades.

PDentre tantos nomes que se destacaram como divulgadores piagetianos no Brasil mencionam-se como os
pioneiros: Lourenco Filho, Lauro de Oliveira Lima, criador do Método Psicogenético, Helena Antipoff, Noemi
Rudolfer e Anita Cabral da USP, Lino de Macedo, hoje um dos integrantes da proposta curricular do Estado de
Sdo Paulo, Marcone Montezuma e Orly Zucatto, da Unicamp. Para saber mais sobre os divulgadores das idéias
construtivistas no Brasil, consultar o livro A difusdo das idéias de Piaget no Brasil de M. S. Vasconcelos (1996).
13 Segundo Romanelli (1978), diante da ameacga das classes populares, cada vez mais organizadas e mais
proximas da esquerda e da entrada de capital estrangeiro no pafs, as For¢as Armadas se viram na necessidade de
tomar o poder e conter estas ameacas, com apoio do empresariado brasileiro. Os militares propdem uma nova
direcdo social, politica e econdmica. A primeira providéncia foi & eliminag¢do das forcas opositoras, para “manter
a ordem”. Para saber mais detalhes sobre a educacio na época da ditadura militar consultar o livro Historia da
Educagdo no Brasil (ROMANELLI, 1978).

' O termo em inglés “behavior” significa “comportamento”. Behaviorismo é o conjunto de teorias psicolégicas
que postulam o comportamento como o principal objeto de estudo da psicologia. Os autores que se destacam
sdo: Pavlov, Watson e Skinner. Esta corrente estuda os comportamentos observaveis e quantificaveis através do
método objetivo e despreza os métodos subjetivos. Hoje o behaviorismo entende o comportamento ndo como
uma ag¢do isolada do sujeito, mas como uma interag@o entre a acio do sujeito e o ambiente onde a acdo acontece.
“Portanto, o Behaviorismo dedica-se ao estudo das intera¢des entre o individuo e o ambiente” (BOCK, 2002, p.
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Como a demanda por escolas era maior que a oferta, para enfrentar a crise o Estado
apoiou-se na cooperacdo financeira e na assisténcia técnica americana, que acabou sendo a
justificativa encontrada para a assinatura de uma série de acordos entre o Ministério da
Educagcdo e a Agency for International Development (AID), iniciando um processo de
sujeicdo maior da educagdo as determinacdes do setor financeiro. Segundo Ghiraldelli (2000),
um dos objetivos era o alinhamento politico do Brasil com os Estados Unidos. O resultado foi
a introdu¢do de uma visao educacional tecnicista e funcionalista no pafs.

As décadas de 1980 e 1990 sao fortemente marcadas pela politica neoliberal, na qual a
preservacdo dos interesses dos individuos tinha muita importancia € quanto menor fosse a
interferéncia do Estado na economia, maior seria potencialmente o poder dos individuos.

A adogdo dessa politica teve dois produtos bdsicos: a) a fragilizacio do Estado
Nacional, para que este ndo restringisse a integragao do pais na globalizacdo; b) a destrui¢ao
dos movimentos populares, de resisténcia aos designios do mercado e da economia
desregulada (MALAGUTI, 2002).

As premissas bdsicas do neoliberalismo poderiam ser resumidas da seguinte forma:

1- Os agentes individuais tomam decisdes motivadas unicamente pelo interesse

proprio, abrangendo inclusive as interagdes econdmicas, politicas ou sociais;

2- Essas interacOes baseadas no interesse proprio ndo levam ao caos social, mas a

uma harmonia, ja que elas sdo de ordem natural;

3- O mercado ¢ responsavel pela interacao entre todos os interesses individuais;

4- Qualquer intervencdo nesse mercado ¢ indesejavel, porque dificulta o

estabelecimento da ordem natural;

Por estes motivos o protecionismo, a regulacio, a estatiza¢ao e a nacionaliza¢ido foram
substituidas pelo livre comércio internacional, abertura de mercados, desregulacdo,
privatizacao e investimento estrangeiro, resumindo, pela liberdade econémica, que favorega o
capitalismo competitivo.

No cendrio brasileiro esta politica representou a possibilidade de inser¢ao no mercado
globalizado, com grandes chances de ampliar o desenvolvimento do pais. Pairava no ar a
ideologia de que a globalizagao mundial era necessaria e inevitdvel e que esta fazia parte do

processo de evolucdo da histéria da humanidade.

46), entre a resposta do individuo e os estimulos desse ambiente. O homem é considerado produto e produtor
dessas interagdes. A educagdo tem sido uma drea de aplicacdo destes conceitos no que diz respeito aos métodos
de ensino programado, ao controle e a organizacdo das situacdes de aprendizagem e a elaboracdo de uma
tecnologia de ensino (BOCK, 2002).
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Entretanto, Carcanholo (2002) faz uma pergunta: ao sujeitar-se aos mandamentos do
mercado, externo ao individuo e, portanto, ao seu interesse, como este pode considerar-se
livre? Os neoliberais respondem que o mercado € o unico capaz de realizar as necessidades
desse individuo e da ordem natural das coisas, por isso, tudo que garanta seu bom
funcionamento € importante. No entanto, ¢ bom lembrar que

a pretensa soberania individual se submete a ordem natural por meio de uma
institui¢do social, o mercado. Este dltimo condiciona, limita e determina as
acoes individuais. Ele relativiza a soberania do individuo. O que seria o
paraiso de realizacdo do individuo, tornar-se o inferno da ditadura dos
mercados (CARCANHOLO, 2002, p. 22).

Uma das conseqiiéncias dessa ditadura s@o as imposi¢des dos bancos investidores para
as reformas e ajustes nos paises financiados. Esses programas de ajustes diagnosticavam o
excesso de demanda interna como a causa da inflacdo e dos desequilibrios internos. A entrada
de recursos externos pode ser traduzida como entrada de empresas estrangeiras, que passam a
solicitar mao-de-obra barata e qualificada, e ai entra o papel da educac@o tecnicista.

Com o fim da ditadura e abertura politica nos anos 1980, o anseio pela
redemocratizacdo do pais retorna com toda forca, e junto com ele surgem vérias bandeiras,
inspiradas no marxismo, que se mostravam como uma alternativa para os impasses das teorias
educacionais. Um dos educadores de destaque de concepcao tedrica marxista foi Dermeval
Saviani, com seu best-seller Escola e Democracia, escrito em 1983. A Pedagogia Histérico-
Critica de Saviani (1997) reivindicava uma educagdo mais politizada e transformadora, de
cunho sociolégico.

A idéia era superar o intelectualismo tradicional, o espontaneismo da Escola Nova e a
neutralidade aparente do tecnicismo e criar condicdes para que a educagdo se tornasse
instrumento de emancipacao e transformacgdo da sociedade.

De acordo com Mendes (1987), entre os educadores nao havia uma coesdo sobre as
correntes pedagdgicas. O que parecia estar em jogo na pedagogia era a perda da centralidade
do conteiddo, que para ele, era fundamental no ensino e na cultura, na escola e também fora
dela, por seu carater ontoldgico, histdrico, cultural, social e politico.

Mas, o que de fato estava em questdo eram 0os questionamentos que comegaram a surgir
quanto ao teor ideoldgico dos conteudos. Esses questionamentos foram apropriados pela
ideologia neoliberal, que igualou a discussao filoséfica das verdades dos contetidos escolares
ao pouco valor que esses teriam. A desvalorizacio dos contetidos foi essencial para a
mudanca de foco destes para as competéncias. Nessa perspectiva, perde-se muito da discussao

ideoldgica dos conteudos.
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Era forte o desejo de revestir a pratica pedagdgica de um cariter cientifico, o que
levou a pedagogia a submeter-se a teorias cientificas de prestigio, como as de Piaget,
considerada progressista e revoluciondria. O que de certa forma pode explicar a adesao dos
intelectuais de esquerda também.

Em novembro de 1989 foi realizada uma importante reunido entre os organismos de
financiamento internacional, funciondrios do governo americano e economistas latino-
americanos para avaliar as reformas econdmicas da América Latina, cujas conclusdes foram
chamadas de Consenso de Washington. As recomendacdes feitas sdao de carater
essencialmente neoliberal, abrangendo as dreas de disciplina fiscal, reforma tributdria,
liberalizacdo comercial, investimento direto estrangeiro e privatizacdo. Elas acabaram se
refletindo também na educagdo (CARCANHOLO, 2002).

O objetivo da politica nacional era garantir a abertura as importacdes, com a
justificativa de que a concorréncia incentiva a produtividade e a competitividade, ou melhor,
garantir a reducdo do Estado regulador e a abertura total e irrestrita dos mercados. Cabia ao
governo brasileiro ajustar-se a essa nova politica.

A idéia de que isso poderia reduzir a concentracdo de rendas e diminuir a desigualdade
social, trazia esperancgas ao pais. De fato, durante o governo Collor, o pais conseguiu elevar as
taxas de crescimento da produtividade e da redistribui¢do de renda.

Apesar disso, pode-se dizer que a logica neoliberal mascara as conseqiiéncias da
idolatria do mercado, como o aumento do nimero de excluidos — pobres, desempregados,
imigrantes — que ndo para de crescer. Alids, para os economistas o pleno emprego nao
retornard nunca mais.

A tendéncia é aumentar o exército de reserva'®. De forma que para ter a possibilidade
de emprego garantido ou pelo menos ter as condi¢cdes exigidas para a empregabilidade no
mundo do trabalho, sé mediante o desenvolvimento de competéncias e habilidades.

Isso explica o aumento dos discursos dominados pelo imperativo da “eficiéncia, do
rendimento, da performance mdxima, logo, pelo imperativo de obter o maior resultado
possivel com o minimo de trabalho e menor tempo” (GORZ, 2002, p. 46). Para esse autor
acontece ai um paradoxo, de que na verdade o individuo se esforca tanto pela eficiéncia e pela
racionalizacdo econdmica para libertar-se o mais rdpido possivel do reino da propria

racionalidade econdmica, que tanto o sufoca.

!> Exército industrial de reserva é uma expressdo usada por Marx em seu livio O Capital, referindo-se ao
excedente da mao-de-obra. O contingente de desempregados era uma arma usada para baixar os custos com
saldrios, de acordo com a lei da oferta e da procura, servia a super exploracio do trabalhador que estava na ativa.
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A reorganizagdo do trabalho exige individuos autdnomos, com iniciativa, boa
comunicac¢do, capazes de aprender e dominar uma diversidade de disciplinas intelectuais e
manuais, ou seja, com competéncias e habilidades para enfrentar a realidade de que o
mercado de trabalho ndo tem mais espago para todos.

As modernizacdes das industrias sdo acompanhadas de reducdo de empregos. Na
opinido de Gorz (2002) a exaltacdo dos “recursos humanos” € uma forma de mascarar o fato,
nao muito distante, de que no futuro o emprego estavel e em tempo integral serd privilégio de
uma minoria.

E mediante essa previsio de crise pela acumulagio capitalista, retracio global de
empregos causada pelas inovagdes tecnolégicas e pela reestruturacdo da organizacdo do
trabalho na sociedade do conhecimento, que se fala em um sujeito competente e eficaz na
maneira de produzir. O reflexo na educacao € imediato, sdo requeridas mudangas no papel da
escola no que ser refere a integracao educacao-trabalho.

E com base nestas consideracdes que a educacdo brasileira opta por promover o
encontro entre formagao-emprego através da apropriacdo da nocdo de competéncias, tomando
como base tedrica o construtivismo piagetiano, as idéias de César Coll'®, ideSlogo da reforma
educacional espanhola e de Philippe Pherrenoud, autor da pedagogia diferenciada e um dos
1dedlogos da reforma educacional francesa.

Se por um lado a reorganizacdo do trabalho exigia um individuo autébnomo -
considerando a autonomia como a capacidade de iniciativa e de diversidade de estratégias de
acdo — por outro, os intelectuais, comprometidos com a educagio, viram nessa exigéncia uma
possibilidade da educacdo para a autonomia oferecer uma formacao critica e reflexiva, que
desse ao individuo a chance de re-acao diante da realidade imposta.

Para Duarte (2003), coordenador do Grupo de Pesquisa Estudos Marxistas em
Educacdo da Unesp/Araraquara-SP, o construtivismo ganhou muito espago no Brasil, por
suas inovagdes diddticas e por seu estudo sobre as préticas pedagdgicas propriamente ditas,
que aparentemente oferecem propostas concretas € uma direcdo clara para a prética
pedagodgica. Na sua visdo, o idedrio construtivista foi a forma mais alienada e esvaziada de
propor a superagdo do “cardter estatico” da educagdo escolar tradicional. Além de mascarar a

necessidade de solidez na formacao do professor e se adequar a uma massificacdo do ensino e

z

1% No livro Conteiido na Reforma, Coll (1998) diz que a educagdo ideal ndo é a que transmite saberes
constituidos socialmente, mas aquela que garante condi¢cdes para que o aluno desenvolva suas potencialidades e
capacidade cognitivas, afetivas, sociais e de aprendizagens. Ele enfatiza criatividade e descoberta; o papel do
aluno como decisivo na aquisi¢do do conhecimento; minimiza e relativiza a importancia dos conteidos e
secundariza o papel do professor.
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a precariedade dos cursos de formacgdo de professores.

O autor brasileiro que mais contribuiu para a divulgacio da epistemologia genética no
Brasil, Lauro de Oliveira Lima, da outra explicacdo para a ampla aceitacdo do construtivismo
entre os educadores. Para ele, a Educacdo carecia de superagdo das concepcdes pragmaticas
norte-americanas, que tratavam o educando como um futuro trabalhador, do sociologismo de
esquerda, para o qual o educando era um futuro militante politico e do psicologismo, que
tratava o educando como eterna crianga.

Estas concepg¢des, no seu entender eram monoliticas, reducionistas e deformavam o
processo educativo:

Ao que parece, falta a estas posi¢cdes de cardter estritamente ideoldgico a
assimilacdo de recentes dados fornecidos pela pesquisa cientifica
(psicogenética, epistemologia genética, biologia do processo evolutivo,
microssociologia dos agrupamentos, compreensdo sist€émica dos processos
bio-psico-socioldgicos, etc). Velhas concepgdes do século XIX aparecem
ainda como fundamentacio de concepgdes educativas (teoria das faculdades
mentais, instintos, hereditariedade da inteligéncia, reflexos condicionados,
centros de interesse, educacao programada, categorias mentais, etc. — vejam-
se os programas dos cursos de formacdo de professores, em alguns dos quais
Platao ainda € o referencial tedrico), ndo se tendo incorporado a reflexio os
dados atuais da biologia, psicogenética, microssociologia, etologia,
cibernética (LIMA, 2004, p. 18-19).

A teoria de Piaget aparece ai como o que havia de mais moderno. Suas descobertas
provocaram uma revolu¢do na histéria da psicologia e da educagdo, a partir dos anos 1950,

inaugurando uma nova concepg¢ao de educacdo que permanece até hoje.

H4 um lugar comum nesses trés reducionismos que J. Piaget faz implodir
com sua pesquisa psicogenética... A pesquisa de laboratério demonstra,
contudo, que os comportamentos fundamentais (a operatividade da acdo
motora, verbal e mental e a concep¢do de mundo) ndo resultam de processos
verbais nem se fixam, profundamente, por mera justaposicdo
(condicionamento). A educacdo é, estritamente, um processo de ativagcdo que
varia de forma em cada momento do desenvolvimento do educando. Com
isto, J. Piaget, pela primeira vez na histéria da educagdo, elimina do
vocabuldrio pedagégico a expressdo ensinar (exercitar, doutrinar,
condicionar) (LIMA, 2004, p. 24).

Piaget reforca o idedrio da escola nova de que educar ndo € ensinar, mas € provocar a
atividade (motora, verbal e mental); € criar no educando uma atitude experimental. Poderia
ser chamada de Pedagogia da acao.

De acordo com esse conceito de educagdo, Piaget (1998) adverte que os contetddos sdo
irrelevantes, o fundamental é a forma como a crianca “opera” os dados da realidade —

classificar, seriar, combinar, deslocar, contar, corresponder, comparar etc. Essa idéia
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inovadora exigiria mudancas nos curriculos, nos objetivos, nos planejamentos, na estrutura de
ensino, na didética e no papel do professor.

Na secdo seguinte a proposta € verificar, na teoria psicolégica construtivista
piagetiana, se ha semelhancas com os principios neoliberais e que mentalidade educacional
essa teoria promove, que possa favorecer a racionalizacdo da educacdo. E de que forma os
ideais burgueses de educacido, liberdade, igualdade e fraternidade sdo legitimados por essa

pedagogia.

1.3. Sujeito autonomo: base tedrica do construtivismo

O objetivo desta secdo € apresentar as bases tedricas do construtivismo, com destaque
para o conceito de sujeito autbnomo: que constréi o préprio conhecimento. Para em seguida
analisar o quanto as concepgdes construtivistas sdo bastante pertinentes ao contexto
econdmico contemporaneo.

A teoria construtivista serd estudada a partir das leituras de J. Piaget (1973a, 1975,
1977, 1983, 1998, 2002) e de Lauro de Oliveira Lima”, por ser considerado um dos pioneiros
na divulgacdo do pensamento piagetiano no Brasil.

Como se constr6i o conhecimento? é a pergunta chave das pesquisas de Piaget
(1973a). Durante muito tempo a mente humana foi considerada uma caixa-preta. Sua estrutura
era um mistério que motivava muitas pesquisas. Como bidlogo, primeiramente, Piaget
pesquisa como o0s processos biolégicos, em dado momento, produzem os fendmenos
psicoldgicos e socioldgicos que sustentam como o conhecimento “nasce” e progride na
crianga.

Piaget (2002) descobriu que o pensamento da crianca passa por estdgios'® de
desenvolvimento mental, desde o nascimento até a adolescéncia, quando a capacidade plena
de raciocinio € atingida. O desenvolvimento é sempre resultado da adaptacdo do organismo
aos desequilibrios provocados pela interacdo organismo/meio (chamada de reequilibracdo ou
auto-organizacgao interna).

Na biologia, a evolucdo dos seres vivos € resultante de processos de

acomodacgao/assimilacdo, que com o tempo vao conquistando autonomia e dominio das

"Lauro de Oliveira Lima é considerado o professor introdutor do pensamento piagetiano no Brasil, sendo seu
livro mais importante A escola secunddria moderna, com a 1* edicdo em 1962, chegando a 11* edicdo em 1976,
o objetivo deste livro era trazer para os procedimentos didaticos, as conclusdes pedagdgicas da teoria de Piaget.
"®0s estdgios de desenvolvimento sdo: (0 -2 anos) nivel sensério-motor; (3-4 anos) nivel de pensamento pré-
operatério; (5-6 anos) segundo nivel pré-operatério; (7-8 anos) estdgio das operacdes concretas; (9-10 anos)
segundo estdgio das operacdes concretas; (11-12 anos) estdgio das operagdes formais (PIAGET, 2002).
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circunstancias do meio. No caso do ser humano, estes vdao evoluindo para estigios mais
complexos de pensamento, levando em consideracdo o conjunto de interagdes entre fatores
internos (biolégicos e neuroldgicos) e externos (sociais e afetivos).

O processo de assimilagdo consiste em incorporar objetos do mundo exterior a
esquemas mentais ja existentes. A acomodacdo se refere a modificagcdes nos sistemas de
assimilacdo, capacitando-os a lidar com essa assimilagdo. Um exemplo cldssico usado para
ilustrar esse processo € a idéia que a crianca tem de animal voador (com penas e asas). Ao se
deparar com um avestruz o considerard um voador, mas depois de descobrir ou aprender que
ele ndo voa, vai adaptar o novo conhecimento ao seu conceito geral de ave, para incluir
também os que ndo voam. Entdo, se diz que ela acomodou o dado novo a sua estrutura ou
esquema cognitivo prévio.

Portanto, pode-se resumir que o eixo central da teoria piagetiana € a interacdo
organismo-meio e essa interagdo acontece através de dois processos simultineos: a
organizacdo interna (equilibragc@o) e a adaptacdo ao meio — fungdes exercidas pelo organismo
ao longo da vida. A adaptacdo — considerada como sendo o préprio desenvolvimento da
inteligéncia — ocorre através dos processos de assimilacdo e acomodacao. Os esquemas de
assimilag@o vao se modificando e configurando os estdgios de desenvolvimento.

Assim, o conhecimento ndo € concebido apenas como sendo descoberto
espontaneamente pela crianga, nem transmitido de forma mecanica pelo meio exterior ou
pelos adultos, mas, como resultado de uma interac@o, na qual o sujeito € sempre um elemento
ativo, que procura ativamente compreender o mundo que o cerca e busca resolver as
interrogagdes que esse mundo lhe provoca.

A finalidade geral do processo biolégico dos organismos € a reprodu¢do. Em relacdo
ao conhecimento, como o meio (a realidade) estd em permanente reorganizagao, a reproducao
de comportamentos seria letal ao processo vital do organismo. Para superar as
inconsisténcias/diversidades do meio, € necessdrio que o organismo passe pela
“reequilibracdo” constante, para continuar evoluindo, em termos de conhecimentos e
comportamentos novos.

Ao aplicar as mesmas leis bioldgicas para investigar a evolu¢ao do desenvolvimento
da crianca Piaget formulou sua teoria biolégica do conhecimento, concluindo que o meio
deveria oferecer suficientes situacdes naturais de desequilibrio, para provocar a reequilibracao
evolutiva. Mas como nem sempre isso acontece, € entdo necessdrio intervir no processo de

desenvolvimento e promover “artificialmente” atividades desequilibradoras.
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Pode-se dizer que o professor € um dos promotores artificiais dessa evolucao quando
promove provocagdes desequilibradoras:

Dentro da concepcdo piagetiana do processo vital (bioldgico, psicoldgico e
sociolégico), educar é provocar, artificialmente, desequilibrios seqiienciais,
altamente graduados, de acordo com o nivel embriolégico do
desenvolvimento, de modo que o préprio organismo provoque as
reequilibragdes majorantes. Dentro desta concep¢@o nao tém importincia os

N

conteddos programdticos (salvo no que se refere a sua sequéncia e
graduacdo, com relacdo ao nivel do desenvolvimento), pois qualquer
conteido pode ser apresentado como situagdo-problema (LIMA, 2004, p.
27).

Segundo Lima (2004), a educacdo — responsdvel pela intervencdo nos processos
cognitivos — pode servir de mecanismo de “reproducdo” se promover s6 a adaptacdo a
situacdo atual; de “doutrinacdo revoluciondria” se visar sO transformacdes sociais utopicas ou
servir de “estimulacdo” do processo de desenvolvimento individual. Sendo esta tultima a
proposta do Método Psicogenético'”.

Esse método consiste em sistematizar o processo didético, respeitando rigorosamente
os estigios de desenvolvimento da crianca. Como a construgdo das estruturas de
pensamento/comportamento depende de reequilibracdes — adaptacdes do organismo as
agressoes do meio — a proposta da diddtica construtivista piagetiana é proporcionar ao
educando atividades desequilibradoras, como: situacdes-problema, debates, interacdes,
davidas metddicas que incentivam a pesquisa, interdisciplinaridade e a operatividade (motora,
verbal e mental), que estimulem reorganizacdes no comportamento sensOrio-motor e
cognitivo.

O tunico aspecto em que a atividade didatica € direcionada, nessa perspectiva, € quanto
a determinacdo da sequéncia e da gradacdo dos conteddos, de acordo com as etapas de
desenvolvimento da crianga. Por isso, os construtivistas julgam que o “espontaneismo”, na
verdade, estd na liberdade da escolha da solucdo que serd dada a situacdo-problema,
apresentada a partir de determinado conteido. O resultado dessa escolha é a descoberta
auténtica do ponto de vista do educando, dai a afirmacgdo de que o sujeito constroi o proprio
conhecimento, seja ele original ou reproduzido.

A espontaneidade do método psicogenético estd ligada a atividade criativa — o objetivo

maximo dos educadores, em oposi¢ao a reproducdo — que é exercitada pela crianca de acordo

E bom lembrar que Piaget nunca propds um método de ensino, ele elaborou uma teoria do conhecimento, cujos
resultados sdo utilizados por psicélogos e pedagogos. O método psicogenético foi sistematizado por Lauro de
Oliveira Lima como uma forma de criar propostas diddticas a partir das descobertas de Piaget.
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com a capacidade de aprendizagem de cada etapa do desenvolvimento, pois ninguém aprende
aquilo para o qual ndo esté preparado.

O principal objetivo da educagdo, nesse idedrio, é a formagdo de homens criativos,
inventivos e descobridores, criticos e ativos na busca constante da construcdo da autonomia
(PIAGET, 1973Db).

A grande questdo do método construtivista ndo estd na escolha dos contetidos, mas na
forma como eles serdo apresentados para provocar a atividade criativa — ja que a criatividade
nio é um processo mdagico — e a atitude experimental. A desconfian¢a nas aparéncias
incentiva a descoberta. Decorre dai também a afirmacdo de que o processo educativo deve ser
essencialmente lidico, uma vez que o jogo contribui para a criacdo de novas formas
operativas.

Nesse sentido, falar em saber algo “de cor” tornou-se intoleravel. Para Pucci (1998) a
secundarizacdo do aprender “de cor” € mais um dos desdobramentos da perda da tradi¢do,
aparentemente insignificante para a semiformagéozo, mas que vai pesando na
descaracterizacdo da formacgao do educando. Veja sua argumentacao:

Comecga-se a valorizar sobremaneira o ato de entender, o elaborar o que se
entendeu com as préprias palavras, o que alias € correto; e marginaliza-se, a
contragosto dos pequenos educandos, a memorizacdo como algo tolo e
mecanico. A semicultura, preocupada com o aqui e agora, justifica a falta de
memoria como conseqiiéncia dos muitos afazeres da vida moderna e, ao
mesmo tampo, como uma ndo-necessidade moderna, gracas aos aparelhos
mnemonicos a disposi¢do dos usudrios. No entanto, com a perda da memoria
fragmenta-se a realidade atrofiando-se a capacidade de se relacionar seus
vérios aspectos e a possibilidade de se lidar com o passado, acertando contas
com ele, em vista de sua superagdo nos dias de hoje (PUCCI, 1998, p.99-
100).

No construtivismo, o educando € visto como um sujeito ativo que compara, exclui,
ordena, categoriza, classifica, reformula, comprova, formula hipéteses, que aprende
basicamente através de suas proprias agdes sobre os objetos do mundo, que constrdi suas
proprias categorias de pensamento, a0 mesmo tempo em que organiza seu mundo.

De acordo com essa pedagogia, o papel do professor muda radicalmente, passa a ser o
de facilitador da aprendizagem, tendo em vista o que a crianga poderd vir a ser no futuro.

Deve ser um provocador de atividades desafiadoras, que estimulem a procura pelo

0 A Semiformag@o ndo € a caréncia ou falta de cultura ou de contetidos culturais, mas a apreensdo de uma
cultura com sentido formativo prejudicado, uma falsa cultura. Nas palavras de Adorno, “a semiformacdo é o
espirito conquistado pelo carater de fetiche da mercadoria” (ADORNO, 1996, p. 403). A sociedade de consumo
tende a desprezar a formagdo do espirito, resultando na semiformacao.
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conhecimento. O processo ensino-aprendizagem passa a ser centrado no aluno e na sua
aprendizagem. Pretende-se com isso ajudar o trabalho do professor a ser mais eficiente.

A didatica construtivista deve incluir a dindmica de trabalhos em grupo, para que a
crianca fique exposta a um volume maior de “dissonancias” cognitivas advindas da relacdo
com seus pares. A interacdo social ajuda a vencer o egocentrismo natural e desenvolver a
autonomia. As experiéncias de aprendizagem necessitam estruturar-se de modo a
privilegiarem a colaboracdo, a cooperagdo e o intercimbio de pontos de vista, na busca
conjunta do conhecimento. Piaget considera importante, além da aprendizagem cognitiva, a
aprendizagem social, de onde vem a aquisicdo de valores, linguagem, costumes, padrdes
culturais e sociais.

Aos olhos de Piaget (1998) a crianga nao deve ser entregue ao seu proprio
egocentrismo, mas também nao deve ficar sob a coer¢do dos adultos. Certamente que Piaget
refere-se ao criticado autoritarismo da escola tradicional. Mas o fato é que este pensamento
pode ter dado origem a uma mentalidade distorcida sobre a autoridade na escola.

Na psicologia freudiana a descoberta da identidade nao € possivel sem o encontro
com a autoridade (ADORNO, 1995, p. 167). A autoridade do professor é importante para a
formacdo sadia do aluno. Faz parte do desenvolvimento saudavel da crianca sua identificacao
com a figura que exerce autoridade sobre ela. Sem essa identificacdo a crianga fica insegura e
confusa. O problema € que autoridade € muitas vezes confundida com autoritarismo e por
causa disso os dois sdo igualmente repudiados.

Adorno (1996) apresenta, na teoria da semiformacao, a perda da autoridade como um
desdobramento da perda da tradi¢do. A autoridade, considerada antiquada pelas reformas
escolares, era a mediadora entre a tradi¢do e o sujeito, ao descarta-la se enfraquece a formacgao
do espirito e elimina um dos pressupostos para a maturacdo e formagdo da identidade do
educando, causando o enfraquecimento do ego e de sua capacidade de resisténcia (PUCCI,
1998).

Nesse aspecto, os Parametros Curriculares Nacionais tratam de fazer uma correcao,
afirmando que a Pedagogia Construtivista trouxe sérios problemas ao processo de ensino-
aprendizagem, ao desconsiderar que “a funcdo primordial da escola é de ensinar e intervir,
para que os alunos aprendam o que, sozinhos, ndo tém condi¢cdes de aprender” (BRASIL,
1997, p. 33).

A concepcdo do ativismo pedagdgico tem sua raiz na contestacdo de que o

conhecimento procede somente da percepcao como acreditado por vdrias teorias. Para Piaget
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(2002) o conhecimento procede prioritariamente da acdo e ndo dos sentidos. Ao manipular o
objeto, o organismo “age” para construir a realidade, embora use a atividade perceptiva.

A percepcdo em si € um fato fisioldgico que precisa da “atividade” perceptiva
(atividade analitica da inteligéncia), como diz Lima:

Do ponto de vista procedural (ou motor e operatério), 0 pensamento provém
da “légica das acdes”, ganhando, progressivamente, autonomia quando se
interioriza e adquire as reversibilidades (por inversdo e por reciprocidade).
Pensar é agir (acdo motora, verbal e mental). Dai a psicologia piagetiana,
que penetrou profundamente na ‘“caixa vazia” (consciéncia, vida mental,
atividade neuronica, etc.), continuar a ser a “ciéncia do comportamento”
(LIMA, 2004, p. 46).

Para o construtivismo a inteligéncia depende da acdo do sujeito sobre os objetos, ou
seja, de um didlogo entre as estruturas internas e a realidade externa. Ao visar sua
sobrevivéncia, a tendéncia do organismo € querer sempre ampliar seu espaco vital e seu poder
de ataque/defesa, perante a realidade. Entdo, ndo se limita a uma adaptacdo ao meio e seu
dominio do entorno, pelo contrdrio, toda vez que supera um desequilibrio aumenta sua
operatividade. E nisto consiste o desenvolvimento mental (ontogénese) e a evolu¢do da
espécie (filogénese). A acdo, nesse caso, € o motor principal do organismo e da inteligéncia.

Mas também ndo pode ser qualquer acdo, porque o grau de evolucdo do organismo
depende do tipo de estratégia escolhida (comportamento). Portanto, para o método
psicogenético, é importante centrar-se no comportamento € nao nos conteidos, ja que estes
servem apenas para provocar, artificialmente, os desequilibrios.

Essa constante operatividade (motora, verbal ou mental) vai aumentando seu nivel de
mobilidade, complexidade e variagdo das combinacdes (flexibilidade nas agdes), de acordo
com as fases do desenvolvimento. O organismo passa das estruturas iniciais simples para as
mais avangadas, capazes de prever futuras agressdes do meio, etapa em que se alcanca o
méximo de equilibracdo.

Como para Piaget ndo existe instinto, todo conhecimento é construido a partir de um
modelo de funcionamento, como resultado da interacdo entre as estruturas ja construidas pela
crianca e a realidade. O que implica dizer que a crianca ndo compreende aquilo que nao
corresponde a uma estrutura ja existente internamente. Nao se pode fazer uma crianca
aprender o que ela ainda ndo tem condicdes de “absorver”. E mesmo que tenha essas
condic¢des ndo se interessard a nao ser por conteido que lhe faga falta, em termos cognitivos.

Esse pensamento reelaborou a idéia de que os contetidos necessarios ao educando
devem advir do seu cotidiano, para que ocorra uma aprendizagem significativa. E dada énfase

a utilidade pratica do ensino-aprendizado.
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O entorno local adquiriu muita importdncia para a escola, os conteidos sio
“redescobertos” como precisando ter utilidade para o aluno. Dai ser comum ouvir em uma
sala de aula de fisica, no Ensino Médio, a seguinte pergunta: “professor para que serve isso ai
que voce estd ensinando? Vou usar isso em qué na minha vida?”

Na pedagogia das competéncias, que serd analisada mais adiante, a €énfase no cotidiano
se justifica pela necessidade de levar em conta o contexto e o ambiente do local de trabalho,
onde se d4 a acdo. O individuo, um dia, precisara ser capaz de identificar em que contexto do
trabalho as habilidades aprendidas serdo aplicadas.

O problema é que a pedagogia voltada para solucdo de problemas — aprendizagem
significativa — pode cometer equivocos ao tratar os problemas cotidianos, cientificos e
escolares da mesma maneira. Nos problemas cotidianos buscam-se mais os resultados
praticos, enquanto que nos outros dois buscam-se as razdes, as explicacdes para os fatos,
visando enxergar para além do que estd posto e ndo necessariamente 0s objetivos praticos.
Além de colocar em risco o projeto educacional emancipatorio.

Essa pedagogia pode ser interessante para a aprendizagem de certas competéncias e
habilidades, mas nao tanto para a formacao humana como um todo, se a solu¢do de problemas
cotidianos ndo levar o sujeito a uma reflexdo que o impacte.

Embora no processo de construcdo das estruturas mentais (classificacdo, seriacdo,
particdo, deslocamentos etc.) se valorize a ddvida, valoriza-se também a eliminacdo de
conflitos, para que a mente nao fique em permanente estado de desequilibrio. Dessa forma, o
construtivismo fica devendo um esfor¢o em repensar o real ou um esforco para a atividade
reflexiva sobre os conflitos da humanidade.

Para Adorno (2003), em muitas ocasides, a escola contribui para a “devastacdo do
espirito” ao permitir o achatamento de seus conteidos. Para ele, € preciso ir além da andlise
do imediatamente visivel, analisar além das aparéncias, para além do cotidiano. Ou seja, o
conhecimento nao é produzido por meio de uma construcdo arbitraria da mente.

A prética educativa desvinculada da totalidade histdrico-social ndo permite a tensdao
entre pensamento e realidade; o pensamento critico passa a ser pragmatico e deixa de ser
critico. Quando ndo hd o esfor¢o pela atividade reflexiva, hd sempre o risco de tudo se
resumir ao ensino de tarefas préticas.

Quando a criatividade em encontrar novas técnicas de ensino e utilidade para a
aprendizagem passa a ser a principal preocupacao pedagdgica ou quando a reflexdo na escola
¢ desvinculada do conhecimento produzido historicamente, a formagao da consciéncia fica

comprometida. Nao quer dizer que a preocupacdo com a utilidade pratica da aprendizagem
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ndo seja vdlida, mas, que ela, sozinha, ndo pode ser central. A reflexdo, o pensar, s se faz a
partir do conhecimento.

O ideédrio construtivista ndo pensa exatamente assim se levarmos em consideragdo as
palavras de Juan Delval:

Nao devemos perder de vista que o nosso objetivo é o de ensinar a pensar
livremente, criativamente, para dar origem a individuos melhores, mais
livres e, na medida do possivel, mais felizes. Por isso ndo tem nenhuma
utilidade, se o que queremos € contribuir para o aprimoramento do homem,
que as criangas aprendam muita fisica ou muita histéria. O importante € que
sejam capazes de refletir sobre o universo fisico e sobre o universo social. O

7z

que precisam aprender é essa atitude diante das coisas e essa atitude
somente serd alcancada com a prética, exercitando em sala de aula o
pensamente rigoroso e criativo diante de problemas novos (1998, p. 160).

As consideracdes acima tém gerado uma massa de estudantes desinteressada nos
estudos. O fendmeno ndo € novo. Adorno (1995) j4 falava dessa aversdo a educagdo e de
como era natural o jovem preferir permanecer na ignorancia, mesmo sabendo que o
esclarecimento € a melhor opcdo. Dai o conflito interior de todo estudante, na sociedade do
consumo ¢ do descartdvel. Esse contexto também incentiva a educacdo a privilegiar um
ensino mais pratico.

Baseado na idéia de que ndo adianta ensinar algo totalmente novo para a crianga,
porque sé a medida que ela gera novas estruturas € capaz de perceber novos estimulos, Lima
(2004) afirma que toda atividade corresponde a uma necessidade.

Se for verdade que o educando s6 aprende aquilo de que sente necessidade, estd
justificada a moda do desprezo pela memorizacdo; a idéia de que conhecimentos que nao
perduram é porque ndao foram aprendidos e de que o educando procura o aprendizado
espontaneamente:

Se o comportamento (motor, verbal e mental) consiste (como afirma J.
Piaget) em se auto-organizar e em adaptar-se ao meio, ndo é verdadeiro
(como afirma a psicologia atual) que as aprendizagens (comportamento e
conhecimentos) precisam de recompensas (refor¢os). Aprender e conhecer
sdo o préprio mecanismo de viver e sobreviver. Quando a crianga resiste a
“aprendizagem”, significa que ela ndo “precisa” (ndo tem esquemas de
assimilacdo) do que se lhe quer “ensinar” (LIMA, 2004, p. 54).

Se este autor estiver certo, ao olhar para muitas realidades educacionais brasileiras,
seria triste a conclusdo de que a maioria dos educandos ndo sente necessidade de qualquer
aprendizagem. A questdo ndo € tdo simples como estd colocada. Para Piaget (1998), a
educacgdo intelectual € indissocidvel da educacdo moral, por isso as dificuldades enfrentadas
pela drea social, como a ignorancia do educando, t€ém relacio com sua inadaptagdo,

decorrente do desenvolvimento psiquico incompleto. Para ele, os hdbitos mentais erroneos,
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adquiridos na juventude, seja através da familia ou da educacio, sdo os obsticulos para a

adaptacgdo a sociedade contemporanea. O que o levou a dizer que,

existem dois principios fundamentais e correlacionados dos quais toda
educacgdo inspirada pela psicologia ndo poderia se afastar: 1) que as tnicas
verdades reais sdo aquelas construidas livremente e ndo aquelas recebidas
de fora; 2) que o bem moral € essencialmente autdnomo e ndo poderia ser
prescrito. [...] Prejudica-se igualmente essa formacdo humana dando aos
adolescentes aulas de civismo e de internacionalismo, se estas aulas
consomem o tempo que eles teriam podido acabar descobrindo sozinhos,
esse civismo no exercicio de uma vida social organizada espontaneamente.
Sempre que o discurso substitui a acdo efetiva, o progresso da consciéncia é
retardado (PIAGET, 1998, p. 166).

Para entender o relativismo piagetiano exposto na citacdo acima, € preciso retomar a
sua concep¢ao de verdade. No livro Epistemologia Genética (2002), Piaget diz que o
conhecimento/verdade ndo procede, em suas origens, nem de um sujeito consciente de si
mesmo nem de objetos ja constituidos, mas € resultado de interagdes que se produzem entre o
sujeito e o objeto, e que dependem, portanto, dos dois a0 mesmo tempo. E quanto mais
autdbnomo for o sujeito, mais suas acoes serdo livres de influéncias externas que nao sejam o
objeto real.

Por esse motivo, na visdo construtivista ndo cabe a escola ficar ensinando verdades
prontas. Nao cabe ao professor ficar transmitindo verdades, para ndo impor interpretacdes
proprias, que poderiam ser erroneas. A educacdo deve ser um processo espontaneo e natural,
cabendo a escola apenas a tarefa de fornecer as condi¢des para que se estabelecam os mais
variados tipos de interagdo (PIAGET, 1998).

Segundo a critica de Duarte (2004), a pedagogia construtivista, ao retirar da escola a
tarefa de transmissdo do conhecimento, objetivo que possibilitaria aos educandos o acesso a
verdade, acabou servindo a uma ideologia dominante, uma vez que sem verdades absolutas
fica mais dificil levantar bandeiras revoluciondrias. Para Saviani (2001) a burguesia defendia
a verdade enquanto lhe convinha, quando ndo necessitou mais dela, tratou de tornd-la relativa
e sem poder de revolucao.

Para muitos filésofos, as metanarrativas foram rechacadas na pds-modernidade
(BAUMAM, 2007), em consonincia com a crenc¢a espalhada na Europa pds-guerra, de que é
um perigo para a humanidade privilegiar determinada verdade ou concepcdo ideoldgica ou
politica, como sendo uma ameaca a democracia. Uma educacdo democrdtica seria uma
educagdo relativista, como propde Piaget:

Certamente ndo nos cabe prescrever a crianga um ideal novo: ndo sabemos
como serd a sociedade de amanha. Nao cabe a nés inculcar na crian¢a um
ideal politico, um ideal econémico, um ideal social demasiado preciso. O
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que devemos lhe fornecer é simplesmente um método, um instrumento
psicolégico fundado na reciprocidade e na cooperacdo (1998, p. 111).

O aluno deve construir livremente suas préprias verdades. Essa relativizacdo da
verdade é um dos desdobramentos do subjetivismo piagetiano na drea da educacdo. Na
ideologia neoliberal também nao se acredita que exista uma maneira pela qual as coisas
realmente sdo, acreditam na descricdo de coisas mais uteis € menos uteis no mundo
(DUARTE, 2004).

Mas, pior do que a relativizacio da verdade pode ser a timidez em assumir
publicamente as verdades construidas subjetivamente ou a neutralizacdo das verdades. Num
mundo em que as verdades sdo carregadas de neutralidade é quase impossivel aparecerem
individuos ou grupos sociais defendendo uma. Ideologicamente ela torna-se impotente, uma
vez que a solidez dos argumentos € posta em permanente divida pelo método pragmatico.

Por outro lado, essa relativizacdo da verdade acaba por trazer um dilema para a
sociedade capitalista contemporanea, que precisa de discursos éticos-morais, firmes e claros,
para evitar o total esfacelamento do tecido social.

Ao postular que nio cabe a educagdo ficar ensinando verdades prontas, deixa-se de
promover entre os educandos o debate sobre os fundamentos de cada verdade, deixa-se de
promover o confronto entre posicionamentos divergentes, confronto importante no
desenvolvimento da capacidade de argumentacdo, além de dar margem para a crenca em
pseudo-verdades.

Em nome de um falso respeito a pluralidade, mesmo contrariando a pratica pedagogica
emancipatdria, ndo se vai além das pseudo-verdades para identificar as valoracdes que as
embasam, a fim de tornar o educando esclarecido.

Nesse debate, Duarte (2004) considera que o fim das metanarrativas impossibilita a
critica ideoldgica, que possa vir a ser feita, por reduzir as verdades a apenas discursos
particulares — pois, nao se pode situar-se acima dos discursos, uma vez que o seu sempre sera
mais um deles — assim, “ndo hd perspectivas para enxergar para além das aparéncias do
discurso ideolégico, simplesmente porque a aparéncia € tudo o que existe. A aparéncia é a
realidade” (2004, p. 144).

Essa andlise € também compartilhada por Prestes (1998), ao tratar do polémico debate
da educacdo na contemporaneidade. Para ela, de um lado temos as pedagogias historico-

sociais consideradas idealistas/iluministas e de outro as pedagogias pds-modernas — herdeiras
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em grande parte das idéias de Nietzsche e Heidgger21 — que recusam as justificativas
metafisicas e a idéia da unidade da razdo. Estas concep¢des tém “trazido para a educacao um
amplo espectro de abordagens, desde a atracdo pela diferenca, pela emergéncia das
particularidades culturais em oposi¢ao ao universal, até a anti-pedagogias” (PRESTES, 1998,
p.219). Para Prestes, s6 uma educagdo desvinculada da tradi¢cdo, considera que ndo lhe cabe
indicar a pratica correta ou a moral ou que escola € apenas um espaco de aprendizagens.

Ainda, para Prestes, esta € uma provocacdo tedrica que merece resposta, quando se
depara com a realidade da crise de valores na sociedade,

a difundida “crise de valores”, que se manifesta pelo esvaziamento do
universal e de conteddos normativos vélidos, ¢ um equacionamento do
problema que remonta a metafisica. (...) a metafisica, inicialmente com
Parménides, parte do ser, reconhecendo o verdadeiro conhecimento como
aquilo que € “pura e simplesmente geral, imutavel e necessario”. (...) Com a
profunda crise da metafisica e com a exacerbagdo do individualismo, a
educagdo, a0 mesmo tempo que perde sua base de justificacdo, continua
recebendo apelos para educar e formar o cidadao (PRESTES, 1998, p. 218).

A partir destes questionamentos a educagdo tem encontrado muitas dificuldades na sua
tarefa, por se deparar com propostas que apostam no particularismo, no regionalismo, na
negacdo da referéncia universal vdlida e na neutralizacdo da verdade para respeitar a
pluralidade.

Para Adorno e Horkheimer (1985), ndo ha divida de que a liberdade na sociedade é
insepardvel do pensamento esclarecedor, embora para eles isso seja uma aporia, pois, O
pensamento pragmatizado que reina, ndo tem um carater superador e nem relacio com a
verdade. Além de que o fascinio das pessoas pelo pensamento pratico e concreto causa-lhe
fraqueza na compreensdo do pensamento tedrico. O conceito de verdade, de esclarecimento,
“devem ser compreendidos ndo apenas como histérico-culturais, mas como reais” (1985,
p.13). De outra forma a verdade € atenuada.

A ideologia dominante precisa que o conhecimento seja socializado e ampliado, mesmo
que tenha que lidar com as insurrei¢des geradas por ele. Conter o desenvolvimento do
conhecimento ndo é a solucdo, uma vez que ele é fundamental para a manuten¢do do
progresso, j4 que nunca se exigiu tanto dominio de habilidades e conhecimentos para
acompanhar a era da tecnologia como na atualidade.

Na compreensdo de Duarte (2003) as classes dominantes exercem ideologicamente

certo controle sobre o quanto do conhecimento pode e deve ser difundido; para quem e sob

! Estes dois pensadores defendiam a “negacdo de estruturas estdveis do ser sob quais o pensamento deveria se
ater para fundar-se em certezas que nio sejam precdrias” (PRESTES, 1998, p. 218).
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quais formas, para manter a populacio em niveis de consciéncia que permitam sua
manipulacdo ideoldgica. Para ele, mantém-se apenas uma parcela da populacdo com uma
educagdo de nivel elevado e mais complexo, para gerenciar o processo econdmico e politico
mais amplo do capitalismo contemporaneo. Para o autor a “sociedade do conhecimento” faz

parte de uma ideologia produzida pelo capitalismo:

no meu entender, seria justamente a de enfraquecer as criticas radicais ao
capitalismo e enfraquecer a luta por uma revolucdo que leve a uma
superacdo radical do capitalismo, gerando a crenca que essa luta teria sido
superada pela preocupagdo com outras questdes “mais atuais” tais como a
questdo da ética na politica e na vida cotidiana, pela defesa dos direitos do
cidaddo e do consumidor, pela consciéncia ecoldgica, pelo respeito as
diferencgas sexuais, étnicas ou de qualquer outra natureza (DUARTE, 2003,

p. 14).

A discussao levantada por Duarte mostra que € importante levar a educacdo a uma
autocritica de sua pratica, a fim de rever seus postulados e ndo perder de vista seu papel social
de promover contestagdo e enfrentamento das pressoes ideoldgicas dominantes.

Na visdo de Saviani (1997) a tarefa da pedagogia deveria ser a de identificar formas
mais desenvolvidas do saber produzido historicamente, sem se esquecer de incluir suas
condi¢des de producdo e manifestacdo; tornar acessivel ao aluno o saber objetivo; prover
meios para que os alunos assimilem esses conhecimentos e apreendam o processo de sua
producdo e suas tendéncias as transformacoes.

Para Piaget (1977) essa tarefa se traduz em tornar o educando um sujeito autobnomo.
Por isso a questdo da autonomia ocupou lugar importante nos seus estudos. O entorno deve
ser cada vez mais, melhor dominado no processo de assimilagdo-adaptagao. Essa dominacao
aumenta de acordo com o grau de autonomia do organismo; dai a questdo da autonomia ser
fundamental para o autor.

Na concepg¢do de Piaget (1977), ter autonomia significa estar apto a cooperativamente
construir o sistema de regras morais e operatérias necessarias a manutencdo de relacoes,
permeadas pelo respeito miutuo. Para ele, a constituicio do principio de autonomia se
desenvolve juntamente com o processo de desenvolvimento da autoconsciéncia. No inicio a
inteligéncia estd calcada em atividades motoras, centradas no préprio individuo, numa relagao
egocéntrica de si para si mesmo. A consciéncia centrada no eu estd no estado de anomia.

A medida que a crianca amplia suas estruturas mentais e avanca no estigio de
desenvolvimento, ela reconhece a existéncia do outro e a necessidade de regras, de hierarquia,
de autoridade. A crianca desloca o eixo de suas relagdes de si para o outro, numa relacao de

heteronomia. Nesse estigio, a verdade e a decisdo ainda estdo centradas no outro, no adulto.
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Quando atinge a autonomia, as leis e as regras sdo op¢des que o sujeito faz na sua convivéncia
social através da autodeterminacdo. Para Piaget (1977) ndo € possivel uma autonomia
intelectual sem uma autonomia moral, pois ambas se sustentam no respeito mutuo, no respeito
a si préprio e no reconhecimento do outro.

Autonomia estd também ligada a cooperacdo. A falta da primeira impossibilita a
segunda. Assim, é importante que o individuo identifique o outro como ele mesmo, s6 entao
se submete as regras e as pratica em funcdo do outro. Segundo Piaget (1977) este estdgio pode
representar a passagem para o nivel da cooperacao.

A esséncia da autonomia piagetiana € que o sujeito se torne capaz de tomar decisoes
por ele mesmo. Significa ser capaz de considerar os fatores relevantes para decidir qual deve
ser o melhor caminho da agdo.

Piaget define a sociedade como coletividade, como convivéncia adapatativa/bioldgica
entre os individuos. Divergindo muito da defini¢do histérica, propde uma definicao
fundamentada no evolucionismo. Para ele, o desenvolvimento social segue a mesma légica
do desenvolvimento da inteligéncia. As interacdes tendem a adaptar os individuos entre si,
através de regras, valores de troca e signos, que emergem do proprio processo coletivo de
acdo/adaptacdo.

O individuo, nesse caso, ndo € fruto de processos socio-histéricos, mas das interagdes
com 0 meio e com os outros individuos. Assim, o desenvolvimento da sociedade € fruto de
adaptagdes das interagdes sociais, através do desenvolvimento das regras sociais. Portanto, o
sujeito deve ser educado para ser interativo e cooperativo. Apesar de que para Piaget, as
interacdes tendam naturalmente ao equilibrio e a cooperacao.

Sua teoria acaba por transformar o social em um produto do desenvolvimento
bioldgico/cognitivo do individuo. Todas essas conclusdes desdguam na idéia de que o homem
¢ social da mesma forma e pelas mesmas razdes que os animais, diferindo apenas na
complexidade das interaches em jogo, desconsiderando o aspecto das determinagdes
histérico-sociais. Essa é uma das criticas que se faz a teoria de Piaget.

Na compreensdao de Piaget “o ideal da educacdo nao € aprender ao maximo ou
maximizar os resultados, mas é antes de tudo aprender a aprender; é aprender a se
desenvolver e aprender a continuar a se desenvolver depois da escola” (1983, p. 224) é
aprender a ser cooperativamente social € moralmente autdnomo.

Entretanto, na prética isso ndo se efetiva de fato. Na andlise de Leo Maar (1998), o

individuo,
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vive uma ilusdo real, uma realidade social aparente, ele € introduzido de fato
numa falsa coletividade, cuja falsidade ndo € oculta de nenhuma forma. Ao
contrdrio: é ela que garantiria o controle do individuo sobre a sociedade,
dando-lhe a impressdo de que ndo se subordina a nenhuma pressdo do todo
sobre sua autodeterminag@o. Assim o individuo — outra falsa objetivagdo,
porque se trata de uma abstragdo, uma reprivatizagdo do social construido
enquanto relacdo individuo-massa, um homem “unidimensional”, como
diria Marcuse — imagina inserir-se numa socializacdo aparentemente nao
impositiva, que lhe garantiria a sua “autonomia”. Evidentemente trata-se de
uma ilusdo, mas dotada de poder real, porque é aparéncia. Eis aqui o
encantamento, o feitico! (LEO MAAR, 1998, p. 76 e 77).

A complexidade das relacdes sociais nao pode ser desconsiderada. Além de ndao poder
ignorar também que as relacdes sociais racionalizadas, como Weber previa, sdo pouco
pautadas na racionalidade valorativa e muito mais na racionalidade prética voltada para fins e
interesses pessoais. Por esta razdo, a cooperacdo social acontece mais em torno de interesses
comuns do que em torno da solidariedade, como concebe Piaget.

De acordo com Piaget (1998), se a tendéncia natural a coopera¢do nao se concretiza, a
educacgdo tem responsabilidade nisso. Portanto, a saida estaria em mudé-la, adotando métodos
ativos, em oposi¢do a relacdo autoritéria entre professor e aluno adotada na escola tradicional.

E necessério priorizar a relacdo das criancas entre si, o trabalho em grupo e as pesquisas

conjuntas, para desenvolver o espirito de cooperacdo. Veja em suas proprias palavras:

Esse espirito de cooperagdo ainda ndo penetrou, portanto, toda a sociedade.
Por qué? Por causa da educag@o. (...) imaginamos como algo natural que a
coercdo reine na escola, imaginamos que a crianca deva ser submetida a
todas as coagdes contra as quais o adulto vem lutando ha séculos. A dnica

7

relacdo social que a escola tradicional conhece € a relagdo exclusiva da
crianga com o professor, ou seja, a relacdo entre um inferior que obedece
passivamente e um superior que encarna a verdade definitiva e a prépria lei
moral (PIAGET, 1998, p. 110-111).

Essa idéia fundamentou a pedagogia da cooperacao, difundida nos anos 1990. Nao ha
nada de errado com a aprendizagem da cooperagdo, pelo contrdrio, ela € importante. A
questdo que se levanta é que a €nfase na cooperagdo, desvinculada de objetivos aparentes de
unir as pessoas em torno de lutas sociais em comum, pode ter sido bem vinda e conveniente
na conservacao da politica econdmica e social capitalista.

Da mesma forma que a cooperacdo € inicialmente um processo natural, Piaget encara
os conflitos e as contradicdes sociais como sendo naturais — chamados por ele de
“interferéncias” — que assim como as agressdes do meio, servem para impulsionar o
organismo a uma evolucdo. Isso se chama naturalizacdo do social. Da mesma maneira, as

desigualdades sociais também sdo naturalizadas.

De acordo com Ramos, na naturalizagdo do social os sujeitos deixam de ser agentes
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das relagdes que estabelecem entre si, “submetendo-se as relagcdes sociais como naturais e
dadas, reproduzindo-as de forma nao reflexiva e espontanea” (2006, p. 59).

Para manter os individuos presos a idéia de que nao existe outro caminho seguro para
a humanidade a ndo ser o da total adaptacao as regras impostas pelo mercado globalizado, a
ideologia neoliberal sobrevive as custas da crenga de que o desemprego, as injusticas e a
pobreza sdo naturais e passageiras e que o futuro promete grande prosperidade.

Como a concorréncia e a justica, na concepg¢ao liberal, ndo admitem a discriminac¢do
entre as pessoas, apelam para o acaso para explicar as diferencas de oportunidades entre elas.
O liberalismo prega que “ao mercado cabe apenas a geréncia cega dos recursos existentes, dos
dotes distribuidos imparcialmente pelo destino” (MALAGUTI, 2002, p. 64). Ou seja, para os
liberais, o mercado ndo é o responsdvel pelos miserdveis, excluidos ou marginais, ele pode, no
maximo, gerenciar a miséria.

O destino das diferentes pessoas é determinado nio s6 pela habilidade e pela
capacidade de prever, mas também pelo acaso e pela sorte (...). Como a
sociedade organizada e o Estado ndo podem interferir na sorte de cada um,
nada pode ser feito. ... O homem nada pode fazer para corrigir desigualdades
origindrias que, como ja vimos, justificam-se, na doutrina liberal, pela sua
prépria naturalidade e irreversibilidade (MALAGUTI, 2002, p.65).

Para Adam Smith (1980) as causas da desigualdade social sdo: superioridade de
qualificacOes pessoais (forga, beleza, agilidade, sabedoria, virtudes), superioridade de fortuna
e de nascimento, sendo que as duas ultimas ‘“constituem as duas grandes fontes de
superioridade pessoal e sdo, portanto, as principais causas que naturalmente estabelecem a
autoridade e a subordinacao entre os homens” (SMITH, 1980, p. 320).

A ideologia neoliberal responsabiliza o individuo pelo seu sucesso ou fracasso. Como
nao € possivel ao idedrio neoliberal negar a desigualdade provocada pelo sistema de livre
mercado, trata de naturalizar essa desigualdade, para se isentar de qualquer responsabilidade.

Hayek reconhece que “em um sistema de livre iniciativa as oportunidades ndo sdo
iguais, visto que tal sistema baseia-se na propriedade privada e (...) no direito a heranca, com
as diferencas de oportunidades que lhes sdo inerentes” (1984, p.109).

Sendo assim, fica claro que s6 o esforco pessoal, sem as condi¢bes materiais do
individuo, ndo é garantia de igualdade de oportunidades para todos.

Bourdieu (1998) afirma que a questdo do “esforco” precisa ser bem definida, pois ndo
tem o mesmo sentido para todas as classes sociais. As pessoas sdo levadas a pensar que tudo
depende do esfor¢o individual, mas nem sempre ele € tudo, como por exemplo, nem todos os

universitarios da classe operaria depois de formados terdo o mesmo destino que os da classe
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superior. Por causa de alguns individuos que escapam ao destino coletivo, acredita-se no mito
da escola libertadora, e menos se discute os reais problemas das desigualdades. Para esse
autor, hd um desencanto com a escola por parte de muitos alunos e suas familias, por
perceberem o engodo de que é possivel através do esforco, alcancar o €xito e compensar as
desigualdades sociais.

Para se isentar desta discussdo, a ideologia neoliberal defende que o mercado ndao pode
e nem deve impedir as desigualdades sociais, o que deve fazer é evitar atitudes
discriminatorias, sendo imparcial e impessoal.

Mesmo assim, Hayek (1984) afirma que o sucesso ou fracasso de cada um depende
apenas de seus proprios esforcos e do que lhe é reservado pelo destino, determinado ndo s6
pela habilidade em prever, mas também pelo acaso e sorte. “Mas como a sorte, por defini¢do,
ndo privilegia ninguém, cada um constréi o seu futuro, cada um € seu proprio mestre, inico e
exclusivo responsavel pela felicidade que venha a obter” (MALAGUTI, 2002, p. 64).

Diante desse quadro, pode-se dizer que o idedrio liberal apresenta o destino como uma
imposicao, desconsiderando inclusive a histéria, como resultado da constru¢io humana. A
esperanga de construir um futuro melhor fica impossibilitada, resta aos homens apenas
conformar-se em uma atitude de passiva resignagao.

Por isso, ndo é a toa que Hayek (1984) retoma a questdo da impessoalidade do
mercado na constituicdo da sociedade livre. Para o autor, o mercado ndo tem qualquer
responsabilidade pelo destino dos individuos, essa responsabilidade é pessoal.

Para Malaguti (2002) o mercado ndo tem nada de impessoal, pois ele é resultado de
relacdes sociais e estd sujeito as determinagdes historicas. Outro aspecto que nega sua
impessoalidade € o fato de que o mercado segue os desejos e interesses da classe proprietaria
dos bens de producdo e dos meios de comunicacdo. A obediéncia aos critérios do mercado
também serve para perpetuar a classe dominante no controle da sociedade.

Torna-se uma ilusdo pensar que o homem tem poder sobre seu destino, ou que a
impessoalidade do mercado deixa espaco para reivindicacdes de interesses pessoais ou
grupais. Todos sdo submetidos a uma mesma légica, fazendo com que se percam as vontades
particulares.

Por essa visdo de mundo, as circunstancias sociais, politicas, econdmicas ou
histdricas, teriam minima influéncia sobre a vida das pessoas. Disso decorre que o individuo
seria 0 maior responsavel por seu destino, sua condi¢do de vida e sua inser¢ao na sociedade.
Quando essa mentalidade é trazida para a educacdo, € apoiada por um reducionismo

bioldgico, segundo o qual a situacdo de vida e o destino de individuos e grupos sdo
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explicados a partir das caracteristicas individuais e naturais.

Uma pedagogia que exalta os aspectos praticos e subjetivos da aprendizagem resulta
em um ativismo pedagdgico, perdendo-se muito da dialética entre o 16gico e o histérico. Essa
dialética € fundamental para pensar a questdo da formagao humana em sua totalidade. Discutir
as questodes histéricas do modo de produgdo capitalista — que € central para a compreensdo das
relagdes sociais e sua possivel transformacao — deve fazer parte do processo educativo. Se ndo
o que fica é o relativismo pedagdgico:

Os novos métodos, os métodos da atividade, insistem, ao contrario, na
relacdo das criangas entre si. O trabalho em grupos, a pesquisa conjunta, o
self-government etc, implicam na cooperagdo em todos os dominios
intelectuais e morais. Eis, portanto, onde estd a solu¢do. Apenas uma
pedagogia fundada nas relagdes sociais que realizaram a unido entre os
adultos permitird desenvolver as atitudes morais e internacionais sadias e
permitird a crianca nos superar. (..) O que devemos lhe fornecer é
simplesmente um método, um instrumento psicoldgico fundado na
reciprocidade e na cooperacio (PIAGET, 1998, p. 111).

Isso sugere uma desvalorizacdo dos aspectos politicos da educacdo, ou seja, para qué
ficar idealizando uma educag¢do politizada? Seria perda de tempo e ndo levaria a nenhum
resultado pratico. Para Aranha (1996), o sujeito contemporaneo perdeu o interesse efetivo
pelas mudancas sociais; foi tomado por uma apatia politica e social; vive isolado em seu
mundo. Impotente diante do sistema em que vive, sofre de uma desercdo politica e ideoldgica.

Ao longo da andlise da teoria construtivista foi possivel notar em muitos pressupostos
que esta teoria nasce com um viés liberal e pragmatico. O ideal liberal de defesa de liberdade
e autonomia, presente nesta teoria, foi apropriado pelo idedrio neoliberal, em consonancia
com os reclamos da esfera econdmica.

Como um dos objetivos desta secdo € analisar o quanto as concepgdes construtivistas
sdo pertinentes ao contexto econdmico neoliberal, a seguir sdo destacados alguns pontos
discutidos nesta se¢do que serviram a esse proposito. Pontos que mostram de que forma a
teoria construtivista contribui com o projeto de formac¢ao de homens criativos, inventivos,
descobridores e eficientes na busca da construcdo de sua autonomia, de forma a servir as
exigencias da reorganizacao do mercado de trabalho flexivel.

No construtivismo o conhecimento nio € inato, deve ser construido individualmente.
Essa construc¢do resulta no desenvolvimento do sujeito, que € sempre em decorréncia de
adaptagdes aos desequilibrios provocados pelo meio. Entdo, quanto maior for o dominio do
entorno maior serd a autonomia do sujeito, maior € mais produtiva serd sua interacdo com o

meio.
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A esfera econdmica reclama por um sujeito que seja 4gil em buscar maneiras de se
adaptar e interagir com o mundo instdvel do trabalho, assim como deve ser eficiente em lidar
com a prépria capacidade profissional.

A superacdo das agressdoes do meio € necessdria para a evolucdo e reequilibracdo do
organismo. Portanto, quanto mais espontineo e criativo for o sujeito, mais eficiente sera esse
processo de reequilibragdo. A autonomia, nesse caso, € importante, porque € o sujeito quem
constréi suas proprias categorias de pensamento e organiza seu mundo interior. Além de que
essa autonomia € também resultado da superacdo do egocentrismo, que fortalece o espirito de
cooperacao. Sdo aspectos exigidos pelas empresas.

Toda vez que o organismo ndo se intimida diante de uma limitagdo do meio, mas busca
ampliar seus mecanismos de defesa/ataque perante a realidade e supera um desequilibrio,
aumenta sua operatividade. Esta operatividade é valorizada na resolucdo de situacoes-
problema do cotidiano. Mais tarde, a habilidade de mobilizar conhecimentos na resolugdo de
problemas, pode ser transferida para a resolucdo de problemas no mundo do trabalho.

A esséncia da autonomia piagetiana € que o sujeito seja capaz de tomar decisdes por ele
mesmo e saiba que fatores sdo relevantes ou nio para decidir qual deve ser a melhor acdo em
cada situagdo. Nesse caso, o sujeito € responsdvel pelo seu sucesso ou fracasso no
desenvolvimento de habilidades e competéncias. O que favorece a crenca neoliberal de que as
oportunidades sdo iguais para todos, sendo assim, recai sobre o sujeito a responsabilidade por
conquistar seu espaco no mundo produtivo e se manter no emprego.

Na sessdo seguinte o objetivo é compreender como a busca pela eficiéncia do sujeito,

enfatizada pelo idedrio neoliberal, encontra respaldo na pedagogia construtivista.

1.4. O principio da eficiéncia como 0 mével da racionalizacao

Um dos principios da educacdo racionalizada e pragmética é o da eficiéncia, exigida
nao s6 pela esfera da produ¢do como também pela vida como um todo. Espera-se que o
individuo seja eficiente em resolver seus problemas pessoais, profissionais, familiares e
sociais. Eficiéncia nas acdes sociais deve se manifestar na rapidez, criatividade e
produtividade na busca de solugdes para os problemas. Esta sess@o se propde a apontar como
este principio tem sido incorporado pela educacao.

O viés dominante das teorias psicoldgicas de desenvolvimento, do século XIX até os
dias atuais, é aquele que a mente se desenvolve por estigios, em dire¢do a um ponto de

“maturidade”, e que pode ser estimulada pelo exercicio de determinadas habilidades
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cognitivas, através de recursos do ambiente, inclusive aqueles encontrados na educacgdo
escolar. Sedimentou-se a idéia de que “o ser humano € passivel de ser cientificamente
modelado e cognitivamente aperfeicoado, em um processo de geréncia de formacdo do
humano” (BISSOTO, 2005, p. 98).

Se na pré-modernidade a Educacdo sempre foi tida como forma de aperfeicoar os seres
humanos e fortalecer valores culturais, em um direcionamento do exterior para o interior —
para modificar comportamentos e incorporar modos de viver e conceber o mundo — a
modernidade inaugura uma nova forma de aperfeicoar os seres humanos, anunciando a idéia
de que € possivel uma “engenharia” da interioridade humana, por meio de acdes/estimulos
exteriores que permitam alterar a esséncia do ser, pela modificacdo dos aspectos cognitivos.
Nao se fala mais em espirito/alma, mas em cogni¢do/pensamento (BISSOTO, 2005).

O papel das epistemologias psicolégicas nesse caso é o de ajudar na tarefa do
gerenciamento interno do sujeito. Ainda mais com a perspectiva de que a empregabilidade
estard cada vez mais associada aos atributos individuais.

E qual seria a importancia do gerenciamento interno do ser humano? De que forma o
construtivismo se encaixa nessa perspectiva? Qual o sentido de tudo isso?

Primeiro, a idéia do gerenciamento interno do individuo estd no cerne da ideologia da
cultura de massa ou massificacdo do individuo e na pasteurizacdo dos valores.

Na revolucao industrial a coloniza¢do do corpo do trabalhador foi objeto principal de
producdo e reproducdo do capital. Na revolugdo tecnoldgica foi preciso buscar a colonizagao
também do espirito/mente. O homem ndo € visto mais s6 como um operador de miquinas.
Agora precisa compreender todo o processo de producdo para atuar de maneira eficiente e
criativa. Deve entrar na “légica” produtiva contemporanea.

A producdo passa a exigir a evolucdo do plano operatério para o plano reflexivo. Para
enfrentar a complexidade dos processos de produgdo, o trabalhador precisa compreender e
dominar estes processos.

Assim, o capital, flexivel, para sobreviver precisa da mente criativa, competente,
habilidosa. Sem falar do aspecto do consumo, uma vez que o mercado tecnolégico lanca
produtos cada vez mais sofisticados, exigindo um consumidor igualmente sofisticado.
Marcuse ja havia visto isso:

A organizacdo deste mundo pelo processo capitalista de trabalho
transformou o desenvolvimento do individuo em competicio econOmica,
tornando dependente do mercado a satisfacdo de suas necessidades. Com a
alma, a cultura afirmativa protesta contra esta reificacdo, para cair, contudo,
sob o seu dominio. A alma € protegida como o unico plano da vida do
individuo ainda ndo incorporado ao processo social do trabalho. (...) Com
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essa qualidade negativa, a alma se torna a Unica garantia dos ideais
burgueses. (...) Numa sociedade determinada pelos valores da lei econdmica,
o ideal (..) de verdade, bondade e justica (...) sé pode se encontrar
representado na alma. (...) O valor da alma ndo depende do corpo para poder
ser convertido em objeto e mercadoria (apud LEO MAAR, 1998, p. 67).

Se a alma era a unica garantia dos ideais burgueses, ndo € mais, pelo menos nao na
mesma perspectiva, pois, tem sido progressiva a colonizacdo da mente pés-moderna. E o que
também ja anunciava Marcuse:

A alma se assusta frente a dura verdade da teoria que assinala a necessidade
da modificagio de uma forma miserdvel de existéncia: como pode uma
transformacao externa decidir acerca da verdadeira substincia eterna do
homem? A alma se deixa abrandar e amansar e acaba obedecendo a fatos
que ndo interessam a ela. Por esta via a alma pode se converter em um fator
util da técnica do dominio da massa na época dos Estados autoritdrios em
que foi necessdrio mobilizar todas as forcas disponiveis contra uma
modificagdo real da existéncia social. Com a ajuda da alma, a burguesia
recentemente pdde enterrar seus antigos ideais (apud LEO MAAR, 1998, p.
67-68).

A sociedade burguesa tolerou a realizagao de seus préprios ideais somente na esfera da
arte — responsdvel em relembrar as verdades esquecidas — que ndo obriga a nada. Para Leo
Maar (1998), ao se fazer a contraposicdo entre alma e corpo, acaba-se espiritualizando os
sentidos e dando ao individuo uma aparéncia de auto-suficiéncia. A alma, embora pareca
escapar a lei do valor, € educada de tal forma que os individuos aparecem como seres iguais e
livres (Marcuse, Apud LEO MAAR, 1998).

Nessa linha de pensamento pode-se dizer que a colonizacdo da mente nio serve s6 a
dominacdo, da qual a industria cultural se encarrega com muita eficiéncia, mas também a
manutencao do sistema capitalista liberal, o que corresponde a importancia do gerenciamento
interno do humano.

Segundo, o construtivismo faz parte das correntes psicoldgicas da Educagdo, portanto
carrega elementos psicoldgicos fundamentais para esse gerenciamento humano. E a teoria que
melhor corresponde aos anseios da modernidade, em termos de implementar a gestdo do
humano internamente/cognitivamente. Como esse gerenciamento exige um cardter formal e
especializado, ele foi atribuido principalmente a escola e aos professores, por ser a instituicdo
oficial do “pensar”.

As maximas da educagdo construtivistas sdo: criar espiritos inventivos; provocar a
atividade; estimular a criatividade; criar uma atitude experimental frente ao aprendizado. Ai
se encaixa o papel da epistemologia genética, ao postular que o mais importante na educacao

€ ensinar o educando a operar os dados da realidade. O conceito de “aprendizagem” adquire
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um novo significado, emergindo a preocupacdo com o “como ensinar’ e o “aprender a
aprender”.

Assim, se “o pensamento provém da légica das ac¢des, ganhando, progressivamente,
autonomia quando se interioriza e adquire as reversibilidades (...) pensar é agir” (LIMA,
2004, p. 46). Essa logica corresponde a légica do mercado, que sobrevive das acdes criativas
dos empresdrios, gerentes, funciondrios e consumidores. O pensamento culto e solidamente
formado a partir de conhecimentos filoséficos, histéricos, ndo interessa ao perfil exigido pelo
mercado. A educacgdo racionalizada se faz necessdria neste panorama econdmico e social,
porque prepara pessoas funcionais para os interesses do mercado.

A racionalizag¢do, como foi analisada por Weber, existe para aumentar a eficiéncia da
producdo, mas para isso € necessario aumentar a eficiéncia das relacdes sociais. Entdo, muda-
se o enfoque de eficiéncia da producdo para a sociedade, para tornd-la eficiente para um
determinado fim, e isso € parte da ampliacdo do processo de racionaliza¢do, no qual o papel
da educacao é fundamental em preparar o sujeito para esse mundo racionalizado.

Entretanto, o ensino nos moldes construtivistas exige um corpo docente bem
preparado para ensinar com base na criagdo de situagdes-problemas, que provoquem conflitos
cognitivos. Mas, com professores preparados ou ndo, a educagdo se propds a cumprir essa
exigéncia imposta pela esfera econdmica neoliberal.

Pode-se dizer que o construtivismo tornou-se apropriado para essa ideologia, por ser o
que melhor se encaixa nos seus propdsitos:

educar é provocar a atividade (motora, verbal e mental). E a atividade é, por
natureza, criadora, tanto do ponto de vista vivencial quanto tecnoldgico e
politico (democracia). Educar é estimular a capacidade de transformacao,
ndo interessando muito a realidade de que se parta: a realidade de que se
parte é um dos pdlos dialéticos da transformacgdo, sem que se precise mudar
o “programa” (Piaget, apud LIMA, 2004, p. 24).

Terceiro, o sentido de tudo isso (da busca pelo gerenciamento interno) visa a busca
pela eficiéncia do ser humano. O conceito de efici€éncia tem se mostrado a mola propulsora
para a racionalizacdo dos modos de vida, para a sobrevivéncia no emprego e a adaptacdo do
sujeito ao mundo competitivo. O que € a adaptacdo sendo a eficiéncia no dominio do entorno?
Dai a utilizacdo da pedagogia construtivista para propagar uma mentalidade de que cabe a
educagdo contribuir para a formacao de um individuo mais eficiente/adaptado para o tipo de
sociedade em que se vive, na qual tudo estd em constante movimento/transformacao.

O homem contemporaneo, sem raizes, j4 que a tradicdo perde-se em meio as

novidades, sem consciéncia, anestesiada pela Indudstria Cultural, sem vontade, pois a apatia
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social e politica € conseqiiéncia natural da racionalizacdo e da domina¢@o burocratica, torna-
se assim adaptdvel eficientemente a qualquer exigéncia do capital.

O modo para a educa¢do do novo humano ndo poderia ter sua referéncia tedrica na
filosofia, na histéria ou na pedagogia, o cardter humanistico de tais ciéncias nao se mostra
compativel com a formacdo direcionada para a efetividade de agdes sociais produtivas ou
econOmicas, com fins determinados. A psicologia contribui com os estudos de
modificagdo/compreens@ao do comportamento humano calcados em um viés tipicamente
racional, que se prestam melhor a busca por essa eficiéncia comportamental adaptativa.

Por isso o desaparecimento da filosofia ndo foi casual:

As reformas escolares propiciaram ainda o desterro, do processo educativo,
da filosofia que, embora conduzida pelo idealismo especulativo, pela
doutrina do caréter objetivo do espirito, era imanente a formagao, permitia
ao educando o estranhamento, o espanto, a suspeita. “A irrevogédvel queda da
metafisica esmagou a formagdo” (TS, p. 398). Com o espezinhamento da
filosofia pela ciéncia consumou-se na filosofia a separagdo entre dois de seus
elementos bdsicos: a reflexdo e a especulacdo. A separacdo da reflexdo ndo
fez bem a especulagdo; ela tornou-se definitivamente quebrantada pela razio
instrumental (...). Aquele ousar da especulagdo, tdo necessario a ficgdo e a
criatividade (e por que ndao a ciéncia?), é descartado como “metafisico”
(PUCCL, 1998, p. 100).

Congruentemente ao quadro colocado por Pucci persiste a idéia da crise educacional
atual como sendo uma crise de eficdcia e produtividade, portanto, de geréncia da educacdo. A
solucdo para a crise € colocada na €nfase nos resultados da aprendizagem, na formacao de
sujeitos "criativos, inventivos, descobridores, criticos e ativos” e na busca constante da
constru¢do da autonomia, ji que a aprendizagem, por ser um processo construido
internamente, exige a autonomia do sujeito que aprende.

Dessa forma, a epistemologia genética, de base biolégica, em muitos alspectos22 tem
favorecido a criagdo de uma mentalidade educacional de que os conteudos ensinados na
escola sao menos importantes do que o processo de aprendizagem.

Para o construtivismo piagetiano o mais importante € estimular a atividade criativa,
visando a auto-organizagdo interna do sujeito. Este novo projeto de formacdo do sujeito foi
sintetizado pelo relatério de Jacques Delors, nos quatro pilares da educacdo para o século
XXI: a educagdo deve ensinar o educando a aprender, a conhecer, a fazer, a ser e a conviver.
Ramos (2006) resume os quatro pilares da seguinte forma:

A estética da sensibilidade, campo propicio ao aprender a conhecer (énfase a
ser dada na educacdo bdsica) e ao aprender a fazer (&nfase apropriada a

22 ., . L. . .. - ~ e
Aspectos ja mencionados nos tépicos anteriores como: relativiza¢do da verdade, a €nfase na subjetividade e na
abstracdo reflexiva desvinculada da dimensao filos6fica/ histérica.
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educacdo profissional), permitiria estimular a criatividade, o espirito
inventivo, a curiosidade pelo inusitado, a afetividade, o gosto pelo belo e
pelo fazer bem feito, facilitando a constituicdo de identidades capazes de
suportar a inquietagdo, conviver com o incerto, o imprevisivel e o diferente
(RAMOS, 2006, p. 131, grifos acrescentados).

Como o homem € de natureza complexa, ndo funciona como uma méquina do fazer-
fazer, pois tem as interferéncias psicoldgicas e emocionais, sem estes dois aspectos ele ndao
funciona. A educagdo para o futuro deve também desenvolver o plano da convivéncia para

que as relagdes sociais respeitem os direitos humanos:

A politica da igualdade, plano do aprender a conviver, teria como ponto de
partida o reconhecimento dos direitos humanos e o exercicio dos direitos e
deveres da cidadania, sendo expressas por condutas de participacdo e
solidariedade, respeito e senso de responsabilidade pelo outro e pelo publico
(RAMOS, 2006, p. 131, grifo acrescentado).

No entanto, a qualidade das rela¢des sociais depende da qualidade do sujeito, por isso
este deve desenvolver uma identidade propria, para que as relagdes sociais sejam pautadas na

autonomia necessaria na nova organizagao da producao:

a ética da identidade € o principio do aprender a ser, pelo reconhecimento da
identidade prépria e reconhecimento do outro. A educacdo com base na ética
da identidade teria como fim a autonomia, isto é, a construcio da identidade
auténoma, como condi¢do indispensavel para a realizacdo de um projeto
préprio de vida. Assim seria possivel formar pessoas solidarias e
responsdveis por serem autdnomas (RAMOS, 2006, p. 132, grifo
acrescentado).

Mas como formar pessoas autdbnomas? Em que essa formacdo estaria baseada? Para
Piaget € na capacidade de construir o préprio conhecimento e criar as proprias opinides sobre
a verdade. O ideal de formar pessoas autdnomas foi materializado na pedagogia das
competéncias, ao postular que a autonomia, precisa estar ancorada em competéncias
intelectuais, como condi¢@o para sustentar a andlise, a prospeccao e a solu¢do de problemas,
associadas a capacidade de tomar decisdes e a adaptabilidade a situagdes novas.

Faz parte do principio piagetiano de que o sujeito deve nao sé dar sentido ao mundo
em mutacdo como também adaptar-se a ele. Adaptar-se no sentido de ser eficiente na
interacdo com o meio. Esse é o ponto-chave em que a educagdo racionalizada apropria-se do
idedrio construtivista. Apesar de o construtivismo em si nao poder ser responsabilizado pelo
processo de racionalizagdo da educagdo, ndo se pode negar a apropriacdo de suas concepgoes,

para dar credibilidade ao projeto de educacdo que se tinha em curso nas reformas de 1990.
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A idéia € integrar ao projeto de formacdo um projeto mais ambicioso de
desenvolvimento da pessoa humana, em uma convergéncia da racionalidade técnica com a
subjetividade. A educacdo € convocada a contribuir para as aprendizagens de competéncias,
que ajudem no gerenciamento interno do sujeito, tornando-o habilitado para assimilar e se
adaptar as mudancas — ndo as mudangas naturais da vida, pois isto seria até desejavel, mas as
mudangas abruptas provocadas pelo modo de producio capitalista. E convocada a ajudar esse
sujeito a ser autdbnomo nas suas escolhas implicando em privilegiar a sua individualidade, pois
somente individualidades fortes t€m autonomia decisdria e respeita as diferengas (sublimacao
das desigualdades).

Este tipo de gestdo educacional € concretizado pela valorizacdo das caracteristicas
psico-cognitivas e sécio-afetivas do individuo, ou seja, do “aprendizado interno”.

O conceito de educacdo € transformado em conceito de aprendizagem, em uma
pedagogia que poderia ser chamada de pedagogia de resultados. O mesmo principio de
adaptacdo produtiva, empregado pelas empresas, € transportado para a pedagogia
contemporanea, mediante um gerenciamento exercido sobre a personalidade do educando.
Essa idéia comporta aquela nocao de adaptagdo como efici€ncia.

O sujeito eficiente € aquele que tem uma personalidade responsavel e comprometida,
perante a légica produtiva, a0 mesmo tempo, que apresenta posturas flexiveis diante das
incertezas, dentro da mesma légica.

Na esfera do trabalho, a adaptacdo produtiva é fundamental para a interioriza¢do dos
valores da empresa e a internalizacao dos seus modos de controle. A educagdo racionalizada,
voltada para resultados, se fez possivel por causa da apropriagdo da teoria piagetiana pelo
discurso neoliberal, visando formar um determinado tipo de humano.

Por isso, a integracao educagao-trabalho vem se preocupando com a subjetividade dos
trabalhadores, para motiva-los a resgatar sua autonomia e envolver-se subjetivamente com o0s
saberes necessdrios na produc¢do, supostamente mais integrada e flexivel.

Contudo, trata-se de uma subjetividade aprisionada as necessidades de reproducdo do
capital, por que ela é renovada na forma, mas ndo no conteido, entdo, trata-se de uma nova
versdo do fordismo. Nesse modelo, as subjetividades individuais e coletivas devem ser
fortalecidas, como forma de superagdo das desigualdades de emprego e do stress causado pela

competi¢do na producao.
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E uma espécie de rejuvenescimento da teoria do capital humano 3 na qual o éxito
pessoal se funde com o éxito profissional, jd que a empresa assume o lugar da comunidade e é
onde o sujeito passa a maior parte do seu tempo, € o que afirma Dietrich:

O cuidado com o desempenho no contexto de crise institui a empresa como
lugar comunitirio e consensual de eficicia. O discurso do desempenho faz
nascer “um modelo de conduta” onde cada um deve empreender sua tarefa,
sua vida e seu €xito, no seio de uma equipe de pertencimento forte, soldado
pelos valores de acdo e de €xito. Esse modelo abre a todos os individuos um
direito de acesso a exceléncia. Ele funde éxito pessoal e éxito Profissional. A
realizagdo de si mesmo passa por uma resposta positiva as exigéncias da
empresa (Dietrich, apud RAMOS, 2006, p.199).

O primado do desempenho/eficiéncia, na visdo de Dietrich, serve para dissolver as
contradi¢cdes do capital-trabalho, no sentido de justificar as desigualdades na valorizacao dos
servicos. Seria também para atender uma exigéncia social de tornar visiveis as competéncias
pessoais. Nesse caso, cada um € responsavel pela sua prépria situacao.

O uso de si mesmo e de seus talentos passa a ser visto como recurso de producdo. A
personalidade do trabalhador passa a constituir a forca de trabalho. O que importa,
necessariamente, nao sao os conhecimentos tteis a producdo, e sim 0s comportamentos tteis a
rentabilidade/adaptacdo generativa da empresa.

Nesse sentido a pedagogia das competéncias adquire importante papel em garantir a
eficiéncia produtiva:

Alguns aspectos passam a ser valorizados em nome da eficiéncia produtiva:
os conteudos reais do trabalho, principalmente aqueles que transcendem ao
prescrito e as qualidades dos individuos, expressas pelo conjunto de saberes
e de saber-fazer realmente colocado em prética, incluindo, para além das
aquisicdoes de formacdo, seus atributos pessoais, as potencialidades, os
desejos, os valores (RAMOS, 2006, p. 52-53).

Ganha forca a qualificagdo social no lugar da qualificagdo técnica, a medida que
requisitos tais como: responsabilidade, abstrac@o e interdependéncia, passam a fazer parte do
saber social ou do saber-ser, apelando aos aspectos da personalidade e aos atributos do
trabalhador.

Destaca-se a responsabilidade devida a necessidade de um grau mais elevado
de vigilancia ao processo de trabalho; a capacidade de abstracdo, pela

» Teoria do Capital Humano — O termo foi criado por Theodore Schultz (prémio Nobel em 1979). Ele afirmava
que a melhoria do bem estar dos menos favorecidos ndo dependia da terra, das maquinas ou da energia, mas do
conhecimento. Esse pensamento ganhou for¢a na década de 1960 em fun¢do da preocupagido com o crescimento
econdmico da época. A teoria considerava importante para esse crescimento a melhoria do nivel de
especializacdo dos trabalhadores, afirmando que o capital humano seria sempre algo produzido através de
investimentos em educag@o e em treinamentos, por acreditar que a remuneragdo do trabalhador estava ligada ao
seu grau de educacdo. De forma que a educagdo era tida como a responsdvel pela qualidade do capital humano.
Entdo, quanto mais uma pessoa estudava, maior seria sua habilidade cognitiva e maior sua produtividade
(SCHULZ, 1973).
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importancia de se prefigurar possiveis eventos; as capacidades
comunicacionais, de lideranca, de trabalhar em equipe, associadas a
interdependéncia dos postos de trabalho que parece constituir um corolério
da automacdo (RAMOS, 2006, p. 54).

No novo mundo do trabalho, a autonomia individual e coletiva, a colaboragdo, a
cooperacao nas trocas de saberes e na busca conjunta do conhecimento, sdo exigéncias para a
sobrevivéncia das empresas, encontrando sua forma de controle do processo de producido na
administracdo burocratica.

Weber ja previa isso ao dizer que a organizacdo burocrdtica € o guarda-chuva que
sustenta todas estas relagdes de trabalho, por ser,

a forma mais racional de exercicio de dominagdo, porque nela se alcanca
tecnicamente o maximo de rendimento em virtude de precisio, continuidade,
disciplina, rigor e confiabilidade, intensidade e extensibilidade dos servicos,
e aplicabilidade formalmente universal a todas espécies de tarefas(...) Toda
nossa vida cotidiana estd encaixada nesse quadro (WEBER, 1998, p. 145).

Para ele, o mundo ocidental estd alicercado em uma grande burocracia. O mundo seria
uma estrutura racionalizada, no qual o funciondrio estaria cada vez mais sujeito, constante e
inevitavelmente, a um treinamento especifico e cada vez mais especializado. Todas as
burocracias do mundo tomam este caminho. Na estrutura burocratica o funciondrio
administrativo detém os mecanismos de dominacdo, toda a organizacdo da empresa apdia-se
sobre seus servigcos (WEBER, 1998).

Diante deste quadro, surge a urgéncia de uma pedagogia fundamentada no objetivo de

formar individuos preparados para assumir esse perfil.

1.5. Reformas educacionais dos anos 1990: Pedagogia das Competéncias

Ap6s a superacdo dos limites do modelo fordista de organizacdo do trabalho
produtivo, instala-se ao final da década de 1970, a crise da acumulagdo do capital
monopolista, exigindo a reorganizagdo do trabalho. A produg¢do que dependia do tripé:
maquinas, matéria-prima e por ultimo do capital humano e sua produgdo cientifica, a partir
das transformagOes econdmicas, politicas, sociais e culturais geradas por essa crise, passou a
depender muito mais dos atributos individuais do que das maquinas ou da matéria-prima. Esse
¢ um dos motivos da educacdo ter deslocado o projeto de sociedade para o projeto das
pessoas.

Em 1975, o CINTERFOR (Centro Interamericano de Investigacdo e Documentacio

sobre Formacgdo Profissional) inicia o debate sobre a competéncia profissional na América
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Latina, visando encontrar solu¢des para a necessidade de ampliar e diversificar a formagao
profissional para atender a nova demanda do trabalho. As discussdes giram em torno da
melhoria da produtividade e da capacitacao.

Na década de 1980, iniciou-se no governo de Collor de Mello uma campanha para
integrar o Brasil na nova ordem mundial da globalizacio, sendo concretizada nos anos 1990,
no governo de Fernando Henrique Cardoso, com énfase no ajuste da economia — através da
desregulamentacdo, da descentralizacdo, da flexibilizacdo e privatizacdo — na emergéncia de
um Estado neoliberal.

No cendrio educacional, as reformas foram visivelmente marcadas pela ideologia
neoliberal, nos moldes empresariais de gerenciamento, visando cortes de gastos, aumento da
eficiéncia na producio e geracdo de maiores lucros, sob as orientacdes do Banco Mundial**,
que se apresentava como ‘“Banco do Conhecimento”.

Essa politica educacional pdde ser percebida mais intensamente nas reformas dos
cursos de formagdo de professores™. A justificativa estava na crise educacional, atribuida a
fatores como: a ma gestdo, curriculos ultrapassados (motivo da reforma das configuragcdes
curriculares) e formacao inadequada dos professores.

Através das muitas regulamentacgdes, as reformas foram acentuando a fragilidade na

formacdo de professores:

* Kruppa (2001) pesquisou a atuacdo abrangente e sistémica do Banco Mundial na educacdo brasileira, no
processo de privatizacdo dos anos 1990. Ela deteve-se especialmente em documentos setoriais do Banco
Mundial para a educagdo, de 1990, 1995 e 1999 e nos documentos "Country Assistance Strategy" (CAS) para o
Brasil, de 1997 e de 2000. O CAS - responsdvel por descrever a estratégia de assisténcia do Banco, com base
numa avaliacdo de suas prioridades no pais — indica o nivel da assisténcia a ser proporcionada, com base na
carteira do pais e em seu desempenho econdmico. A pesquisa aponta os mecanismos pelos quais o Banco atua
junto ao governo brasileiro. Algumas das exigéncias do Banco sdo: a Educacdo Bésica propde o "minimum
learning basic", dos anos 1970; o Ensino Médio deve ser aberto aqueles que demonstrem capacidade para segui-
lo, para estes s@o oferecidas bolsas de estudo, pelo setor privado de preferéncia; o Ensino Superior deve ser
espago de atuacdo, exclusiva do setor privado — havia na época forte pressdo para a privatizacdo das
universidades publicas — propondo um sistema de fundos para bolsas de estudo, destinadas aos capazes, mas com
renda insuficiente. As propostas ddo forte énfase a padronizagdo e a montagem de um sistema potente de
avaliacdo, bases fundamentais do processo de reforma implantado nos anos 1990. Basta citar os sistemas de
avaliagOes criados a partir desta data, como o Provao, SAEB, SARESP, ENADE, ENEM e agora a mais recente,
a “Provinha Brasil”. “O que estd em jogo, ndo € apenas a imposi¢@o do capitalismo norte-sul, mas é a diminui¢do
do espaco publico e a substituicdo da l6gica do publico pela do privado, no interior da esfera publica, que se
encolhe em face da supremacia das "exigéncias" (da acumulacdo de capital) sobre as "necessidades" (do
trabalhador)” (KRUPPA, 2001, p. 7).

» Exemplos do reflexo da politica de mercado incorporada na reforma do Ensino Superior: a Resolucio CNE/CP
n°® 1/97 permite aos graduados de qualquer drea se licenciarem como professores mediante uma complementagdo
pedagogica de 540 horas, das quais 300 horas podem ser de estdgio; a Resolucdo 01/99 do Conselho Nacional de
Educag¢do diminui as exigéncias dos Institutos de Ensino Superior (IES) quanto & infra-estrutura e a
obrigatoriedade de ter professores em nivel de stricto sensu, o que facilita a abertura indiscriminada de cursos de
formacdo de professores; a resolucdo n® 01/02/CNE define a carga hordria minima de 2.800 horas em trés anos
para as licenciaturas, o que configura o aligeiramento na formacdo de professores e o estimulo aos IES de
iniciativa privada a oferecerem cursos baratos e de rdpido retorno (PEREIRA, 2007).



57

A educacgdo e a formagdo dos professores passaram, neste contexto, a ser
atravessadas pela logica do gerenciamento, nem mesmo a cidadania como
direitos universais, projeto iluminista e que na educagdo teve a ver com a
oferta da educacdo a todos e a organizacdo dos sistemas de educacdo
sobrevive, porque a ela se sobrepde na reestruturacao do capital monopolista
a perspectiva do cidaddo enquanto consumidor do que € ofertado pelo capital
e sua voracidade de lucro. Na modernidade, a burguesia, ndo sem confrontos
e pressdes por parte da classe trabalhadora, tem administrado,
historicamente, conforme seus interesses, a educagdo (PEREIRA, 2007, p.5).

Pode-se dizer que a reforma curricular brasileira dos anos 1990 ndo apresenta grandes
preocupacdes com a mobilidade social, com a divisdo de classes ou com a compreensao dos
processos histéricos, antes privilegia um tom mais psicolégico do desenvolvimento humano,
resultando na excessiva preocupagao com o “como ensinar’” modos de ser e de pensar:

Acredita-se que para bem educé-los, basta, por um lado, adpatar objetivos,
contetdos e procedimentos ao nivel especifico de desenvolvimento em que
se situem e, por outro, organizar, formalizar e seqiiénciar adequadamente as
atividades pedagdgicas. Ou seja, sdo os critérios psicolégicos e ldgico-
formais que proporcionam a chave para a escolha de contetidos
significativos e ndo, como se poderia supor, o poder que tais conteidos
teriam de propiciar a compreensio de processos histdricos (politicos, sociais
e materiais). Nesse contexto entende-se a preocupacdo com o como ensinar,
em detrimento de consideracdes sobre o que ensinar, bem como a
valorizacdo de destrezas e habilidades cognitivas, em detrimento dos
proprios contetdos curriculares (MOREIRA, 1997, p.101-102).

O sentido orientador das reformas é o desenvolvimento de competéncias, tanto para
alunos quanto para professores. O objetivo € a busca por resultados e eficiéncia na acdo
pedagdgica. Coloca-se em curso a formagao segundo a teoria do capital humano.

Os novos sentidos dados a Educagdo foram tornados legais, com a ajuda de uma
equipe de educadores®®, que mesmo diante de resisténcias de muitos educadores, foram
implantadas tanto pelo setor privado quanto por grande parte das Institui¢cdes publicas de
Ensino Superior (PEREIRA, 2007).

O resultado foi a tendéncia a formacdo segundo o senso comum € ndo mais com base

nos conhecimentos disciplinares e cientificos, como os instituidos pela face racionalista

26Os responsdveis pela elaboragcdo do documento que norteia as reformas, o Referencial Pedagégico Curricular
versdo/1997, produzido sob a coordenacdo da Secretaria do Ensino Fundamental e do Ensino Superior (SESU)
foram: Ana Rosa Abreu, Maria Inés Laranjeira, Neide Nogueira e Rosaura Soligo. Como assessores colaboraram
Carlos Libanio e Ilma Alencastro Veiga. Como “leitores criticos”: Alain Gavard (Institut Universitaire de
Formation de Maitres — IUFM - Cretil/Franga), Anne Marie Chartier (IUFM de Verssailles/Franca), Ana
Teberosky (Universidade de Barcelona/Espanha), César Coll (Universidade de Barcelona/Espanha). Os leitores
brasileiros foram: Beatriz Cardoso (Universidade de Sdo Paulo — USP), Célio da Cunha (UNESCO/Brasil), Delia
Lerner (UNESCO/Brasil), Dulce Borges (UNESCO/Brasil), José Cerchi Fusari (USP), Luiz Carlos Menezes
(USP), Regina Scarpa (USP), Renato Hildrio (Universidade de Brasilia — UnB), Selma Garrido Pimenta
(Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo — PUC-SP), Telama Weiuz e Vera Marzagdo (Ac¢do Educativa)
(PEREIRA, 2007, p. 6).
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burguesa. Para Pereira (2007), ¢ o mesmo que dizer que as reformas vieram ideologicamente
comprometidas com o recuo da ciéncia, da critica e de uma perspectiva de mudanca da atual
ordem social e da sua divisao social do trabalho. Na sua visao, as preocupagdes

ndo sdo com as disciplinas, os conhecimentos, mas com a flexibilidade de
lidar com situa¢des que vém do mundo da producdo e do consumo. Fecha-se
o cerco. A formacio ¢ formatada na razdo instrumental da ordem societaria
do capital. Ela torna-se rigida nos eixos estruturantes das demandas e
flexivel nas respostas dentro dessas demandas. Por isso também o ataque a
formacgdo nas universidades que, em principio, pelo seu ethos se reportam a
ciéncia e a conhecimentos universais, dai o ataque as universidades em
principio ciosas do seu stafus de independéncia a submissdao das
organizacdes do mercado (PEREIRA, 2007, p. 12).

As politicas educacionais tentam afastar-se do behaviorismo, incorporando a nocao de
competéncia com base no construtivismo. Pretendiam uma educagdo que fizesse com que o
sujeito evoluisse do plano operatdrio de execugdo de tarefas para um plano também reflexivo,
para compreender e dominar os processos de produgao.

A estrutura psicoldgica necessdria incluiria as qualidades cognitivas e sécio-afetivas,
expressas em forma de competéncias e habilidades, ao que Ramos chama de psicologizacdo
das questdes sociais:

A satisfacdo das necessidades minimas de sobrevivéncia mobilizaria nos
sujeitos, iniciativas e conquistas, tendo as competéncias, como pressupostos
e resultados psicoldgico-subjetivos do processo adaptativo a sociedade. As
competéncias cognitivas seriam os mecanismos de adaptacdio ao meio
material e as sdcio-afetivas, os mecanismos de adaptacdo ao meio social.
Este é o movimento que denominamos, em sintese, como a psicologizacdo
das questdes sociais (RAMOS, 2001, p. 06).

Na América Latina a discussdo da educagdo profissionalizante estd associada as
reformas do Ministério da Educagdo, englobando nio s6 o ensino profissional, mas também o
ensino em geral. Na Lei de Diretrizes e Bases 9.394/96 a pratica pedagégica do ensino basico
deveria ser desviada da transmissdo de contetidos disciplinares para a construcdo de
competéncias. Para Perrenoud estas competéncias deveriam ser definidas a partir das

necessidades enfrentadas no cotidiano:

a descricao de competéncias deve partir da andlise de situagdes, da agdo, e
disso derivar conhecimentos. H4 uma tendéncia em ir rdpido demais, em
todos os paises que se lancam na elaboracdo de programas sem dedicar
tempo em observar as préticas sociais, identificando situacdes nas quais as
pessoas sdo e serdo verdadeiramente confrontadas, O que sabemos
verdadeira das competéncias que tém necessidade, no dia-a-dia, um
desempregado, um imigrante, um portador de deficiéncia, uma mae solteira,
um dissidente, um jovem da periferia? (PERRENOUD, 2000a).
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Na visdo de Frigotto (apud RAMOS, 2006), se for fazer uma andlise critica mais
ampla e profunda no Brasil e na América Latina, se verd que a perspectiva da pedagogia das
competéncias € a de uma pedagogia individualista. Na qual cada individuo deve adquirir seu
pacote de competéncias e habilidades, para tornar-se candidato a empregabilidade.

De acordo com Ramos (2006), a Pedagogia das competéncias, criada inicialmente para
a educacdo profissional, apresenta trés fases:

A primeira estd associada ao condutivismo americano dos anos 1960. A pedagogia
condutivista apropriou-se dos objetivos operacionais de producdo, transformando-os em
objetivos operacionais formativos. A no¢do de competéncia veio entdo para clarear os
objetivos de ensino da pedagogia de Bloom e Mager, em termos de condutas praiticas e
observdveis.

Com base em Skinner, a preocupagado era estruturar ¢ modificar o comportamento, os
sentimentos, a maneira de pensar e as acdes dos alunos, através dos métodos de ensino. Esta
fase tem forte relagdo com o propdsito da eficiéncia social. Parte do principio de que as
pessoas devem fazer bem o seu trabalho, de acordo com os resultados esperados. Surge neste
contexto o termo habilidades, posteriormente acrescentado ao termo competéncias.

A segunda fase apdia-se na teoria funcionalista inglesa, importada da ciéncia bioldgica
e socioldgica, na qual cada individuo tem uma fung¢do no sistema. Se um deles falha,
desequilibra o mesmo. Esta concep¢do desconsidera as determinacdes histéricas e
contraditérias do objeto de conhecimento que se propde a explicar. Ela ndo questiona o
sistema, somente o seu funcionamento, “ndo ha lugar para as contradi¢cdes, mas sim para a
integracdo” (RAMOS, 2006, p. 287). A pedagogia das competéncias, nessa fase, busca
complementar os objetivos de aprendizagem, especificando melhor as competéncias que
devem ser trabalhadas pela escola.

Junto com as mudancas econdmicas dos anos 1990, veio a exigéncia de que as escolas
formassem jovens melhores preparados para os desafios da produtividade e competitividade
dos postos de trabalho avangados do futuro. Os curriculos baseados nos objetivos de

aprendizagem de B. S. Bloom®’ — inspirados no behaviorismo de Skinner e no Condutismo de

27 Benjamin S. Bloom criou a “taxonomia” dos objetivos educacionais ( taxonomia de Bloom), como resultado
do trabalho de uma comissao multidisplinar de especialistas de vdrias universidades dos EUA, liderada por ele,
na década de 1950. A taxonomia € uma estrutura de organizacdo hierdrquica de objetivos educacionais, na qual
cada nivel é mais complexo e mais especifico que o anterior. Bloom era partiddrio da pedagogia tecnicista e
considerava fundamental definir de forma clara, precisa e verificdvel o objetivo a ser atingido ao final de uma
acdo educacional. Ele tinha certeza de que com um processo adequado de ensino individualizado, o qual usasse
sua taxonomia, 95% dos alunos poderiam alcancar o dominio das capacidades e das operagdes cognitivas, desde
as basicas até as mais complexas (BLOOM et al, 1976).
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Tyler — ndo correspondiam mais as expectativas de qualificagdo para o mercado de trabalho.
Entdo, a educagdo se volta para a epistemologia cognitivista — que se preocupa com O
processo de compreensdo, transformacao, retengdo e utilizagdo dos conhecimentos no plano
da cogni¢cdo — na tentativa de superar a aprendizagem mecanicista em nome de uma
aprendizagem significativa.

Desse modo, a pedagogia inspirada no behaviorismo se apropria da vertente
empiricista da teoria de Piaget, apoiando-se na sua dimensdo pragmética e ideoldgica para
construir a base da pedagogia das competéncias. A teoria psicolégica de Piaget, nesse caso,
pode até ndo ser o foco em questdo, a critica estd na apropriacdo dessa teoria pela educagdo
comprometida com a ideologia neoliberal.

Assim, a terceira fase da no¢do de competéncias estd referenciada no construtivismo.
As competéncias seriam 0s esquemas mentais responsaveis pela interagdo entre os saberes
prévios — constituidos a partir das experiéncias — e 0s saberes formalizados.

Contraria a visdo funcionalista, a importancia passa a ser conferida mais as pessoas do
que aos papéis que elas exercem. Porém, a pessoa que interessa ndo deixa de ser uma pessoa
funcional, que mobiliza seus atributos cognitivos e sécio-afetivos para obter os resultados
esperados.

A andlise construtivista, de aparéncia inovadora, ancora-se no mesmo
constructo tedrico funcionalista, conferindo, porém, relevancia ao elemento
do sistema antes subordinado ao funcionamento normal: os eventos. Como
unidade de andlise dessas metodologias, a competéncia configura-se como
uma noc¢do adaptadora do comportamento humano a realidade
contemporanea (RAMOS, 2006, p. 289).

Lopes (2001) compartilha do mesmo questionamento. Se por um lado o curriculo por
competéncias tenta superar limitagcdes do curriculo por objetivos, introduzindo principios mais
humanistas, mais adequados ao mundo do trabalho pdés-fordista, por outro permanece no
contexto do eficienticismo social.

Nesta perspectiva, o que se espera da educacdo € que trabalhe com uma epistemologia
voltada para a resolugdo de problemas, direcionada para alcangar resultados. Isso exige que o
aluno adquira habilidades para fazer a transferéncia dos conhecimentos formais para situagoes

reais e aprenda a mobilizar conhecimentos diante de situagdes complexas ou imprevistas.

Para desenvolver competéncias é preciso, antes de tudo, trabalhar por
problemas e projetos, propor tarefas complexas e desafios que incitem os
alunos a mobilizar seus conhecimentos e, em certa medida, completi-los.
Isso pressupde uma pedagogia ativa, cooperativa, aberta para a cidade ou
para o bairro, seja na zona rural ou urbana. Os professores devem parar de
pensar que dar aulas é o cerne da profissdo. Ensinar, hoje, deveria consistir
em conceber, encaixar e regular situagdes de aprendizagens seguindo os
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principios pedagdégicos ativos e construtivistas. Para os professores adeptos
de uma visdo construtivista e interacionista de aprendizagem trabalhar no
desenvolvimento de competéncias ndo ¢ uma ruptura (PERRENOUD,
2000a).

Nestes moldes, as reformas curriculares t€ém buscado organizar o curriculo muito mais
do que selecionar conteidos. Procura-se determinar um pacote de competéncias que a escola
deve desenvolver para acompanhar o mercado competitivo.

Isso explica o fato dos Pardmetros Curriculares Nacionais ndo apresentarem
discussdes mais amplas sobre os contetidos, mas focalizarem especialmente a organizacdo
destes, em detrimento da selecao curricular.

A pedagogia das competéncias pode ser definida como sendo a passagem gradativa de
um ensino centrado em saberes disciplinares a um ensino definido pela producao de
competéncias verificaveis em situacdes e tarefas especificas.

Para que o trabalhador se interesse em compreender o processo de producao como um
todo € preciso que ele tenha certa identificacdo com a empresa em que trabalha e ser
experiente no que faz. Essa é a razdo da pedagogia da competéncia valorizar
significativamente os saberes praticos apreendidos através da experiéncia subjetiva.

Nesse aspecto, a experiéncia estd ligada a necessidade de um sujeito ativo que constréi
e reconstréi sua profissionalidade. A preocupagdo politica com a emancipacao do trabalhador
tem que ver com o resgate do homem como sujeito do processo de construcdo do
conhecimento e das relacdes de trabalho.

Considerando que as novas tecnologias valorizariam a experiéncia e as qualifica¢des
sociais do sujeito, como sendo a fonte de saberes necessdrios para o controle do saber e da
producdo, a pedagogia também valorizaria estes mesmos aspectos: aprender a conhecer, a
fazer, a conviver e ser.

A subjetividade do trabalhador é apontada como elemento central nas inovagdes
produtivas, pois dela dependera os apelos de cooperagdo, a construcao dos valores sociais e as
formas de consciéncia. Essa € a razdo para o enfoque no sujeito ativo e na reconstru¢do de sua
identidade. E colocada em questio a revisdo do papel da integracdo formagcdo-trabalho, para
nao haver distancia entre os objetivos econdmicos e o processo educativo.

Como a nogdo de competéncias exige mais do que saberes escolares, as reformas
educacionais dos anos 1990 colocaram em discussdo a importincia dos contetidos de
formacao e do diploma como fianca de preparo para o mercado de trabalho.

Para Perrenoud (2002), a escola necessita perseguir objetivos de alto nivel, abandonar

o ensino enciclopédico fundamentado na memorizacdo e instaurar um processo de ensino-
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aprendizagem que compreenda os saberes como recursos a serem mobilizados para agir com
competéncia. Neste processo de ensino-aprendizagem, os alunos passariam a “aprender a
aprender”. A énfase recai sobre a inteligéncia pratica e na dimensdo compreensiva que se
revela na interacao social.

Define-se como inteligéncia pratica aquela que € orientada pela acdo. A pedagogia das
competéncias privilegia essa inteligéncia, mas reconhece que sem a profundidade dos
conhecimentos tedricos, ndo ha elementos suficientes para resolver qualquer tipo de situagao-
problema. Por isso, concordam que os conhecimentos ndo devem se limitar sempre a uma
aplicabilidade, pois hd a necessidade da atividade reflexiva também.

Na verdade, a pedagogia das competéncias desequilibra a relagdo histdrica entre
trabalho-educa¢do ao colocar os interesses do trabalho pratico no centro do processo
educativo. S6 que ao invés de se concentrar no posto de trabalho, concentra-se no sujeito, em
suas aprendizagens subjetivas e sociais, porém abstraido das relacdes sociais e de suas
condigdes histdricas de produgdo da existéncia.

A cultura da competitividade nem sempre tem se mostrado benéfica para as empresas,
uma alternativa apontada por estas € passar da 16gica da competitividade interna para a 16gica
da cooperacdo, tanto entre funciondrios quanto entre as empresas, promovendo a
competitividade externa e a adaptabilidade ao mercado. Por isso, um dos principios da
metodologia construtivista € de que a capacitagdo individual s6 tem sentido dentro de uma
capacitacdo coletiva. Nesse caso, a cooperacdo apresenta-se com uma conotacao muito mais
ideoldgica do que social.

De acordo com Ropé e Tanguy (1997), o rol de competéncias a serem trabalhadas pela
escola é definido por engenheiros de Recursos Humanos, com base nas categorias saber,
saber-fazer, saber-ser, cuja aquisi¢cdo se mede pelo termo ser capaz de seguido de um verbo
de acdo, o que remete a formag¢do de comportamentos, conforme pode ser verificado nos
planos de ensino das escolas, como uma forma de adequar os contetidos aos procedimentos
metodoldégicos da pedagogia das competéncias. Para se certificar se isto estd dando certo, foi
instituida a cultura da avalia¢do de desempenhos.

A redefini¢do dos conteidos de ensino com base na nocdo de competéncias e de
objetivos, como uma forma de dar sentido aos saberes escolares, na verdade os esvaziam de
sentido, tornando-se parte de uma racionaliza¢do do tipo instrumental.

A critica que se faz a nocdo de competéncias € que, por ignorar a historicidade tanto
das empresas quanto do sujeito e, por se concentrar no desenvolvimento de individuos

isolados, possa fazer morrer as esperancas depositadas numa “nova educacdo” por parte das
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pessoas que buscam na escola, na formacao académica, uma melhor empregabilidade e uma
maior ascensao social. Na mesma direcdo, Santos faz a seguinte critica:

Corremos o risco de ver o ensino reduzido a um simples processo de
treinamento, a uma instrumentalizacdo das pessoas, a um aprendizado que
exaure precocemente ao sabor das mudancas ripidas e brutais das formas
técnicas e organizacionais do trabalho exigidas por uma implacével
competitividade (apud, RAMOS, 2006, p. 125).

Essa critica se estende, antes de tudo, a denincia de que esta direcao tomada pela
educagdo visa a construcdo de novos valores apropriados ao processo de adaptacdo do
individuo a instabilidade da vida, a individualiza¢@o do trabalho e as formas de sobrevivéncia,
como um dos mecanismos do capitalismo para evitar a for¢a de reivindicagc@o da coletividade.

Ainda sobre a organizacdo curricular, esta teria como pressuposto dois principios:
interdisciplinaridade e contextualizacdo — sob os quais estdo pautados os Parametros
Curriculares Nacionais e o Exame Nacional do Ensino Médio.

A interdisciplinaridade tem maior relacio com a parte metodoldogica/didatica para
relacionar as disciplinas em atividades ou projetos de estudo. Por sua vez, a contextualiza¢do
¢ importante para ampliar as possibilidades de interagdo entre as disciplinas e mobilizar os
conhecimentos prévios ao evocar conhecimentos adquiridos na vida pessoal, social e cultural.
A contextualizacdo torna a aprendizagem significativa ao associd-la com experiéncias da vida
cotidiana ou com os conhecimentos adquiridos espontaneamente e, portanto, retira o aluno da
condic¢do de espectador passivo.

No entanto, evocar demais os conhecimentos prévios e praticos pode levar o ensino a
cair no senso comum, reforcando conhecimentos equivocados ou limitados a determinados
contextos locais.

A discussdo da validade ou ndo dos conhecimentos cotidianos e dos saberes populares
€ substituida pela idéia de contextualizagdo. O objetivo € que o contexto da vida produtiva
seja o principal.

César Coll (1998) defende que os contetidos referem-se a conceitos, explicagdes,
raciocinios, habilidades, linguagens, valores, crengas, sentimentos, atitudes, interesses e
modelos de conduta. Essa definicdo valoriza a aprendizagem significativazg. O que importa é

que os alunos construam significados e déem sentido ao que aprendem.

8 A teoria da aprendizagem significativa, do psicélogo norte-americano David P. Ausubel (anos 1960), propde
que os conhecimentos prévios dos alunos sejam valorizados. Para ele, a aprendizagem € muito mais significativa
a medida que o novo conteudo € incorporado as estruturas de conhecimento do aluno e adquire significado para
ele a partir da relagdo com seu conhecimento prévio. Para haver aprendizagem significativa sdo necessdrias duas
condicdes: 1) o aluno precisa ter uma disposi¢do para aprender e 2) o contetido escolar a ser aprendido tem que
ser potencialmente significativo, ou seja, ele tem que ser 16gica e psicologicamente significativo. Cada aprendiz
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Como a aquisi¢do de uma competéncia € um atributo subjetivo, desloca-se o foco dos
conteddos disciplinares para o sujeito que aprende e para as aprendizagens significativas.
Destacando a relevancia de todos os tipos de saberes: prévios, cotidianos, praticos ou
formalizados. Em uma abordagem psicologizada, as experiéncias do sujeito sdo ressaltadas
como situagdes significativas de aprendizagens.

De acordo com Malglaive (apud RAMOS, 2006), a dimensdo psicoldgica da
competéncia, no ambito pedagdgico, segue a abordagem da teoria piagetiana. Para ele, a
estrutura dindmica das capacidades baseia-se no conceito de saberes em uso. Estes saberes
incluem o saber tedrico (define o que €) que na agdo se desdobra em saber técnico (o que se
deve fazer) e em saber metodoldgico (como se deve fazer). O saber préitico é conhecimento
gerado da acdo e é capaz de gerar novos saberes passiveis de serem formalizados.

A acdo € o fundamento do processo cognitivo como prevé a teoria da equilibracdo de
Piaget. Nesse sentido, o conceito de esquemas mentais vé-se traduzido como uma operagao,
uma a¢do, uma habilidade, um comportamento a ser realizado, que requer um saber-fazer
necessario ao exercicio profissional (LOPES, 2001).

A teoria da equilibracdo, processo fundamental do desenvolvimento do pensamento,
tem sua origem na necessidade que o homem sente de equilibrio e auséncia de contradi¢do.
Assim, sempre que o individuo se defronta com um novo problema, se sente desafiado a
resolvé-lo e acomodar a nova resolucdo, mesmo que isso implique em modificacdo de seu
modo de se comportar e de pensar até entdo vigente. Os esquemas, ja existentes no individuo,
sdo modificados pela adaptacdo aos novos aspectos do problema emergente. Através da
assimilagdo, os esquemas alterados sofrem uma estabilizagao.

7z

Instaura-se uma falsa realidade quando a necessidade de auséncia de contradi¢des

(¢}

(€N

apropriada pela ideologia dominante para apoiar a tese de que toda situagao de contradi¢do
ruim ou deve ser eliminada.
Outra questao a considerar é que a nocao de competéncias tem sido muito associada a
acdo, portanto, restrita a inteligéncia prética em detrimento da inteligéncia formalizadora. O
que € bastante propicio ao uso dessa no¢ao, num sentido instrumental ou comportamentalista.
A importancia dada a inteligéncia pratica segue a logica econdmica que impos a
educacdo uma formacdo integradora com o mercado de trabalho. Desde o movimento

taylorista, com a &nfase na busca da médxima eficiéncia, os curriculos das escolas “eram

faz uma filtragem dos contetidos que t€m significado ou ndo para si préprio. A aprendizagem significativa
referida no texto tem semelhancas com a teoria de Ausubel, mas estd referida mais no sentido de uma
aprendizagem baseada na solucao de problemas cotidianos que sejam de interesse do aluno aprender.
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construidos em cima das deficiéncias dos individuos que pudessem comprometer o
desenvolvimento racional e eficiente do trabalho” (Bobbitt, apud RAMOS, 2006, p. 243),
apoiados na psicologia de Skinner e na pedagogia de Bloom.

A pedagogia dos objetivos de Bloom — dos conteiddos transformados em objetivos
operacionais — aparece na pedagogia das competéncias com uma nova conota¢do, na qual os
objetivos “sdo recuperados para identificar as competéncias” (RAMOS, 2006, p. 243).

No campo politico educacional a pedagogia das competéncias construtivista pode ser
considerada uma resposta decisiva para o problema do fracasso escolar e da formacao dos
professores, que tanto incomoda as instancias oficiais, ao postular uma pedagogia voltada
para a resolucdo de problemas na esfera do cotidiano, para o trabalho em equipe, organizagdao
curricular em ciclos e, sobretudo, para uma avaliagao fundamentada na observacdo. Veja o
que diz Perrenoud:

De uma perspectiva construtivista, os saberes adquiridos sdo constantemente
remanejados, reestruturados pelas novas competéncias, e o tempo de
aprendizagem nio se confunde com o tempo de ensino. Por outro lado,
exigir que todos os alunos tenham “as mesmas bases” no inicio do curriculo
é a exigéncia tipica de uma pedagogia frontal, incapaz de gerenciar a
heterogeneidade, exceto por meio do fracasso dos mais lentos ou dos mais
favorecidos (...). Se os ciclos sdo construidos para favorecer a pedagogia
diferenciada, o acolhimento de alunos de diferente nivel ndo deveria assustar

7

as equipes pedagdgicas. Salvo, é claro, que o sistema educacional tenha
objetivos tdo exigentes que s6 uma metade de cada classe possa alcangé-lo.
(PERRENOUD, 2002, p.50-51).

A ndo diretividade do professor, ou melhor, a transferéncia da centralidade do
processo de aprendizagem do professor para o aluno, a mudanga de foco da transmissao de
conhecimento para a de constru¢do do conhecimento pelo aluno, foi providencial para a
educacdo brasileira, por amenizar as exigéncias de formacdo sélida de professores e reduzir os
problemas da repeténcia.

A concepgdo construtivista adotada no Brasil rompe com a mentalidade de que a
funcdo primordial dos niveis de ensino seria unicamente a de servir como requisito para o
nivel escolar seguinte. De acordo com essa visdo, o ensino fundamental ndo deve apenas
certificar que o aluno pode passar para o ensino médio e assim por diante.

Na compreensao de Lopes (2001), a pedagogia das competéncias serve ao controle dos
conteddos a serem ensinados e aos processos de avaliacdo centralizados em resultados. Esta
se encarrega de cercear a flexibilidade que as escolas teriam para elaborar seus curriculos, um

exemplo disso é o caso do ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), que vem atuando
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significativamente em oferecer padrdes para os curriculos escolares com base no modelo de
competéncias.

Logo, ndo s6 a pedagogia por objetivos comportamentais de Bloom como também a
pedagogia de competéncias seguem os principios tecnicistas da educacao. Embora esta tltima
vise a formacdo de comportamentos e operacdes de pensamento mais complexas que o
curriculo por objetivos, ambas t€m a idéia do eficienticismo social de que € possivel controlar
a atividade de professores e alunos, de forma a garantir a eficiéncia educacional, a partir do
controle de metas e dos resultados.

E se mesmo assim, as competéncias ndo forem assimiladas, o fracasso, o desemprego
e a exclusdo ficam relacionados com a atitude do individuo, que néo foi capaz de adquirir as
competéncias exigidas pelo mercado de trabalho.

Por fim, o curriculo baseado nos contetidos transformados em a¢ao pelas competéncias
pode resultar no esvaziamento do espaco dos diferentes saberes instrucionais, dos saberes
cotidianos e populares, em favor do saber técnico pedagdgico a partir da valorizagdo do

desempenho, do resultado e da eficiéncia social.
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IT

DOCUMENTOS QUE ILUSTRAM A RACIONALIZACAO NA EDUCACAO

Depois de investigar os pressupostos construtivistas, o objetivo deste capitulo é
apresentar duas ilustracdes, referendadas no construtivismo, a fim de verificar de que forma o
discurso educacional tem se apresentado nos documentos oficiais em favor de uma pedagogia
voltada muito mais para o “aprender a aprender” e para a amplia¢do da interagdo educacao-
trabalho do que para a formac¢ao humana.

Essa interacdo ¢ mencionada porque € a partir dela que a categoria “aprendizagem”
vem sofrendo mudancas, principalmente depois do avanco da racionalidade técnica cientifica
da produgdo e da necessidade do individuo dominar as competéncias exigidas pelos novos
processos de trabalho.

O plano pedagdgico tomou para si a responsabilidade de desenvolver essas
competéncias. Isso fica claro nas propostas do Exame Nacional do Ensino Médio” que
orientam as politicas educacionais. Tanto nos Parametros Curriculares Nacionais do Ensino
Médio quanto na Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo/2008, busca-se verificar de que
forma eles propdem a conducao do aprendizado e com que objetivos.

Mesmo que o Parametro Curricular Nacional ndo seja considerado um documento
exatamente oficial foi escolhido para andlise pela sua grande repercussao, aceitacdo e adesao
entre os educadores. E de certa forma, ele representa o discurso adotado na educagdo de

maneira geral.
2.1. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) do Ensino Médio

Esse documento € considerado mais do que um parametro curricular, é uma

reformulacdo do Ensino Médio, que embora nio seja de caréter obrigatério € adotado como o

29 O ENEM se propde a avaliar cinco competéncias: I) Dominar a norma culta da lingua portuguesa e fazer uso
de linguagem matemadtica, artistica e cientifica; II) Construir e aplicar conceitos das vdrias 4reas do
conhecimento para a compreensdo de fendmenos naturais, de processos histdrico-geogrificos, da producao
tecnoldgica e das manifestagdes artisticas; III) Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informacdes
representados de diferentes formas, para tomar decisdes e enfrentar situacdes-problema; IV) Relacionar
informagdes, representadas em diferentes formas, e conhecimentos disponiveis em situagdes concretas, para
construir argumentagdo consistente; V) Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaboracio de
propostas de interveng@o soliddria na realidade, respeitando os direitos humanos e considerando a diversidade
sociocultural (BRASIL, 1999).
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modelo a ser seguido. A reforma visa atender as transformacdes sociais e culturais do mundo
contemporaneo em complementagdo a Lei de Diretrizes e Bases da educagao basica.

A reforma estabelece como meta o didlogo direto com os educadores que atuam na
escola, reconhecendo seu “papel central e insubstituivel na condugdo e no aperfeicoamento

desse nivel” (BRASIL, 2002, p. 7) para uma atualizacdo da educagdo brasileira.

Atualizagdo necessdria tanto para impulsionar uma democratizacio social e
cultural mais efetiva, pela amplia¢do da parcela da juventude que completa a
educacio bdsica, como responder a desafios impostos por processos globais,
que t€m excluido da vida econdmica os trabalhadores nao-qualificados
(BRASIL, 2002, p. 8).

A preocupacdo que move as reformas € com a democratizacao do ensino. Além disso,
propde que o ensino médio preze por uma formag¢do mais geral, em vez de promover
“competéncias especificas dissociadas de uma formacgdo cultural mais ampla” (BRASIL,
2002, p.8). Isso significa “preparar para a vida, qualificar para a cidadania e capacitar para o
aprendizado permanente, seja no eventual prosseguimento dos estudos, seja no mundo do
trabalho” (BRASIL, 2002, p.8). Os PCNs destacam também a importancia da formagao
permanente.

O documento compreende que deve haver uma gradativa passagem do ensino centrado
em saberes disciplinares para saberes interdisciplinares, globalizados, contextualizados e
verificdveis em situagdes concretas e especificas.

O curriculo do Ensino Médio foi organizado em areas de conhecimento correspondente
aos seus propdsitos com base nas grandes dreas em que o homem compreende e transforma a
natureza:

1) Area de Ciéncias da Natureza (Quimica/ Fisica/ Biologia) e Matemadtica e suas

tecnologias;

2) Area de Linguagens, Cédigos (Portugués/ Inglés/ Educacio Fisica/Arte/

Informaética) e suas tecnologias;

3) Area de Ciéncias Humanas (Histéria/ Geografia/ Sociologia/ Filosofia) e suas

tecnologias.

Todas estas grandes dreas incluem a dimensdo tecnoldgica. O planejamento pedagdgico
deve garantir o desenvolvimento das competéncias basicas de cada uma delas. O Exame
Nacional do Ensino Médio se encarrega de avaliar o desenvolvimento destas competéncias.

Cabe ao Ensino Médio a fun¢do de organizar os eixos tedricos, de forma que possam
desenvolver a autonomia, a criatividade e a capacidade de solucionar problemas, presentes

nas competéncias cognitivas, afetivas e sociais.
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Os PCNs tém como referencial tedrico a epistemologia genética de J. Piaget e a
lingiiistica de Noam ChomskySo. As competéncias, definidas como estruturas mentais ou
esquemas mentais, sdo responsdveis pela interacdo dindmica entre os proprios saberes do
individuo — adquiridos pela experiéncia — e os saberes socialmente construidos. E responsavel
pela a mediacdo entre a dimensdo conceitual e experimental da aprendizagem. Na pratica,
tem supervalorizado a dimensdo experimental e enfraquecido as dimensdes conceitual e
social.

Segundo o documento As orientacoes complementares aos PCNs (BRASIL, 2002), a
nova escola deve se preocupar com “as perspectivas profissional, social ou pessoal dos
alunos”, com “os problemas e desafios da comunidade, da cidade, do pais ou do mundo”
(2002, p. 9). Este documento diz que a nova escola apresenta caracteristicas muito diferentes
da escola tradicional que promovia uma atitude de passividade dos alunos quanto ao seu
aprendizado.

De acordo com os PCNs, um ensino de qualidade € aquele que atende as necessidades
sociais, politicas, econdmicas e culturais da realidade brasileira, e que garante a formagao de
cidaddos autdbnomos, criticos e participativos na sociedade em que vivem.

Mas, na prética, esse discurso estd preocupado em capacitar o individuo para sobreviver
e se adaptar a0 mundo do trabalho e do consumo. Neste discurso estd implicito que o
individuo precisa estar sauddvel para o trabalho, e deve preocupar-se com o controle de
natalidade, ajudar a cuidar da natureza e potencializar o trabalho coletivo. Nao cabe neste
pressuposto a formacdo politica ou filos6fica que capacitaria o individuo a pensar sobre suas
reais condi¢des de cidaddo:

No contexto atual, a inser¢do no mundo do trabalho e do consumo, o
cuidado com o préprio corpo e com a saide, passando pela educacio sexual,
e a preservacdo do meio ambiente sdo temas que ganham um novo estatuto
(...) € papel preponderante da escola, propiciar o dominio de recursos
capazes de levar a discussdo dessas formas (BRASIL, 1997, p. 27).
Os PCNs afirmam que os conhecimentos socialmente elaborados sdo necessarios para o
exercicio da cidadania, e que eles s@o direito dos alunos de qualquer parte do pais. Mas,
percebe-se na adocdo do construtivismo como referéncia tedrica, que o mais importante €

adquirir novas competéncias em funcdo das novas demandas de trabalho:

% Noam Chomsky, lingiiista americano, propds a teoria lingiiistica da gramdtica gerativa-transformacional
(1950). Embora discorde de Piaget quanto ao inatismo, ele acredita que o sujeito tem uma capacidade inicial
inata de construir o conhecimento, ambos acreditam na construtividade do conhecimento a partir da interacio
com o mundo, seja por meio do desenvolvimento das estruturas mentais ou pela gramdtica interna (BERGER,
apud RAMOS, 2006, p. 162).
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Nao basta visar a capacitacdo dos estudantes para futuras habilitacdes em
termos das especializacdes tradicionais, mas antes trata-se de ter em vista a
formagdo dos estudantes em termos de sua capacitagdo para a aquisi¢do e o
desenvolvimento de novas competéncias, em fun¢do de novos saberes que
se produzem e demandam um novo tipo de profissional, preparado para
poder lidar com novas tecnologia e linguagens, capaz de responder a novos
ritmos e processos. Essas relagdes entre conhecimento e trabalho exigem
capacidades de iniciativa e inovacdo e, mais do que nunca, “‘aprender a
aprender”. Isso coloca novas demandas para a escola. A educag@o bésica
tem assim a fung¢do de garantir condigdes para que o aluno construa
instrumentos que o capacitem para um processo de educacdo permanente
(BRASIL, 1997, p. 28, grifos acrescentados).

Apesar de tentar aproximar-se das concepgoes criticas, como se vé€ no item a Tradigcdo
pedagogica brasileira (Brasil, 1997, p. 31-33), os PCNs ndo descuidam da influéncia da
psicologia psicogenética de Piaget:

No final dos anos 70, pode-se dizer que havia no Brasil, entre as tendéncias
didéticas de vanguarda, aquelas que tinham um viés mais psicoldgico e
outras cujo viés era mais socioldgico e politico; a partir dos anos 80 surge
com maior evidéncia um movimento que pretende a integracdo entre essas
abordagens. Se por um lado ndo é mais possivel deixar de se ter
preocupacdes com o dominio de conhecimentos formais para a participacdo
critica na sociedade, considera-se também que € necessdrio uma adequagdo
pedagdgica as caracteristicas de um aluno que pensa, de um professor que
sabe e aos conteidos de valor social e formativo. Esse momento se
caracteriza pelo enfoque centrado no caréter social do processo de ensino e
aprendizagem e é marcado pela influéncia da psicologia genética (BRASIL,
1997, p. 42-43).

Para Duarte (2004) os PCNs tém um cunho pragmatista e usa jargdes pseudo-
politizados do discurso de César Coll e Phillipe Perrenoud na tentativa de superar o confronto
entre as abordagens psicologizantes e politizadoras e, dessa forma, seduzir educadores
defensores das mais diversas idéias.

Nesse sentido, hd que se concordar que os PCNs tomam o cuidado de abarcar todas as
correntes pedagdgicas. Veja no trecho abaixo como o texto também contempla o idedrio
critico-social e ao mesmo tempo a ideologia da adaptagao:

Um ensino de qualidade, que busca formar cidaddos capazes de interferir
criticamente na realidade para transformd-la, deve também contemplar o
desenvolvimento de capacidades que possibilitem adaptacdes as complexas
condigdes e alternativas de trabalho que temos hoje e a lidar com a rapidez
na producio e na circulagdo de novos conhecimentos e informagdes, que
tém sido avassaladoras e crescentes. A formagdo escolar deve possibilitar
aos alunos condi¢des para desenvolver competéncia e consciéncia
profissional, mas ndo restringir-se ao ensino de habilidades imediatamente
demandadas pelo mercado de trabalho (BRASIL, 1997, p. 4).

Mesmo que se facam muitas criticas ao pragmatismo dos PCNs, ndo € tdo simples
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identifica-lo, pois, verifica-se ao final de sua leitura que, de forma eclética, contemplam as
divergéncias entre as vérias correntes pedagodgicas para desfazer as criticas ao idedrio
construtivista quanto ao ‘“‘aprender a aprender”’. Para isso, afirmam a importancia da
intervencdo do professor; do acesso aos saberes elaborados socialmente; da valorizagdo da
cultura geral e ndo s6 da cultura local e da formacao politica. Afirmam ainda que, antes de

tudo, a constru¢do do conhecimento € histdrica e social.
2.2. Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo para 2008

O atual governo do Estado de Sao Paulo, José Serra, preocupado com a qualidade do
ensino, reuniu sua equipe pedagdgica’’ para elaborar uma Proposta Curricular que
representasse o pensamento educacional de seu governo e organizasse melhor o sistema
educacional de S@o Paulo.

A nova proposta foi implantada no inicio de 2008. Suas bases epistemoldgicas servem
para ilustrar como o idedrio construtivista privilegia a adaptacdo muito mais que uma
educagdo emancipatdria.

Na proposta do governo os desafios contemporaneos exigem uma educagdo que
garanta a todos uma base comum de conhecimentos, habilidades e competéncias
indispensdveis ao enfrentamento dos desafios sociais, culturais e profissionais da sociedade
do conhecimento e das pressdes que a contemporaneidade exerce sobre os jovens.

A apresentagdo da proposta deixa claro que ter nivel superior deixou de ser um
diferencial suficiente na sociedade e que:

caracteristicas cognitivas e afetivas sdo cada vez mais valorizadas, como as
capacidades de resolver problemas, trabalhar em grupo, continuar
aprendendo e agir de modo cooperativo, pertinente em situagdes complexas
(FINL 2008, p. 10).

Este discurso, também encontrado nos PCNs, se parece muito com o discurso
neoliberal de que os individuos precisam ser soliddrios e cooperativos para sobreviver ao
capitalismo. Estdo ausentes as expressdes: transformacdo da sociedade, espirito critico,

capacidade de reflexao ou leitura de mundo etc. S6 bem mais adiante € acrescentado a esse

1 0s principais autores da proposta sdo: Maria Inés Fini, Guiomar Namo de Mello, Lino de Macedo, Luis
Carlos de Menezes e Ruy Berger. Alguns deles sendo os mesmo que ajudaram na elaboracdo das “Diretrizes
para a Formacao Inicial de Professores da Educacdo Basica/2000”, como Ruy Berger, Guiomar Namo de Mello,
que se expressa também pela ado¢c@o do modelo de competéncias como paradigma curricular.
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discurso: “para que tome parte de processos de critica e renovacdo” (FINI, 2008, p. 10), mas
nao diz de que processos se tratam.

A maior preocupacao da proposta oficial é que as camadas pobres tenham acesso a
uma educacdo de qualidade, “para que o acesso a ela proporcione uma oportunidade real de
aprendizagem para insercdo no mundo de modo produtivo e solidario” (FINI, 2008, p. 10).
Segundo essa visdo, a escola deve garantir ao estudante o “aprender a ser livre € a0 mesmo
tempo respeitar as diferencas e as regras de convivéncia” (FINI, 2008, p. 10). A simplicidade
deste objetivo denuncia seu cardter despolitizado e descomprometido com as questdes sociais
de maior relevancia coletiva.

No entendimento dessa proposta curricular, a universalizacdo da escola ndo ¢é
suficiente para resolver o problema dos excluidos socialmente, € preciso universalizar
também a importancia da aprendizagem, ainda mais em um mundo tecnolégico, competitivo e
desigual. Dessa forma, exalta-se, nos moldes do Relatério de Jacques Delors e dos PCNs, o
aspecto da aprendizagem.

A proposta demonstra preocupa¢do com a construcdo da identidade, autonomia e
liberdade. Vé como possivel a liberdade de escolhas, a partir do desenvolvimento pessoal do
estudante, no sentido de que ele aprenda a pensar, a agir, a lidar com as diversidades do
mundo, perceber significados e situar-se.

Para isso precisa ter acesso a “amplo conhecimento, dado por uma educacdo geral,
articuladora, que transite entre o local e o mundial” (FINI, 2008, p. 11), que faca uma sintese
dos saberes produzidos pela humanidade ao longo de sua histéria e de sua geografia.

Por outro lado, a preocupacido com o desenvolvimento da autonomia camufla que a
real preocupagdo € com a autonomia para “aprender a aprender”, pela seguinte afirmacao:

A autonomia para gerenciar a propria aprendizagem (aprender a aprender) e
o resultado dela em intervengdes soliddrias (aprender a fazer e a conviver)
deve ser a base da educacdo das criancas, dos jovens e dos adultos, que t€ém
em suas maos a continuidade da produgdo cultural e das praticas sociais
(FINL 2008, p. 11).

O objetivo do “aprender a aprender” € promover a aprendizagem permanente,
fundamental para manter o equilibrio da produgdo cultural e material. O mundo do trabalho

estd exigindo pessoas com capacidade de constante aprendizagem.

De acordo com essa concepcao, a escola que aprende parte do principio de
que ninguém conhece tudo e de que o conhecimento coletivo é maior que a
soma dos conhecimentos individuais, além de ser qualitativamente diferente.
Esse € o ponto de partida para o trabalho colaborativo, para a formacao de
uma “comunidade aprendente” (FINI, 2008, p. 12).
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Segundo Delors (2006), cresce a importancia do capital humano, mas um capital
humano versatil, inovador e de alto nivel. Cabe aos sistemas educativos darem resposta a esta
necessidade. Contudo, s6 a escola nao sera suficiente. Por isso, a tendéncia € aumentar cada
vez mais a importancia da formag¢ao permanente para atender a diversificacdo dos meios de
producdo. No contexto neoliberal é fundamental formar pessoas capazes de evoluir, de se
adaptar a0 mundo em rdpida mudanga e de dominar essas transformacdes.

Na Proposta do governo a capacidade de aprender nao é requisito sé para o aluno, mas
agora também da escola, que precisa aprender a ensinar as novas competéncias e habilidades.
Veja o texto:

Esta Proposta Curricular tem como principios centrais: a escola que aprende,
o curriculo como espaco de cultura, as competéncias como eixo de
aprendizagem, a prioridade da competéncia de leitura e de escrita, a
articulacdo das competéncias para aprender e a contextualizagdo no mundo
do trabalho (FINI, 2008, p. 11).

O novo curriculo deve contemplar maneiras de ajudar o aluno a cultivar o entusiasmo
e o desejo de aprender, entusiasmo inclusive do professor. Porém, nao fala nada da urgente

necessidade de qualificac@o dos professores para darem conta dessa tarefa:

O conhecimento tomado como instrumento, mobilizado em competéncias,
reforca o sentido cultural da aprendizagem. Tomando como valor de
conteddo lddico, de cardter ético ou de fruicdo estética numa escola com
vida cultural ativa, o conhecimento torna-se um prazer que pode ser
aprendido, ao se aprender a aprender. Nessa escola, o professor nao se limita
a suprir o aluno de saberes, mas é o parceiro de fazeres culturais, aquele que
promove de muitas formas o desejo de aprender, sobretudo com exemplo de
seu proprio entusiasmo pela cultura humanista, cientifica, artistica e literdria
(FINI, 2008, p. 13).
A aprendizagem adquire um sentido cultural; promove vida cultural ativa; promove o
fazer cultural e o entusiasmo pela cultura. A cultura é colocada em evidéncia, mas o
documento ndo reconhece que ela esta em crise, nem mesmo esclarece o que seria uma vida
cultural ativa. Sem essa reflexdo € inutil falar em vida cultural ativa.
Para Adorno (1995b), a formacdo cultural “s6 pode ser adquirida mediante esforco
espontaneo e interesse, ndo pode ser garantida simplesmente por meio da seqiiéncia de

N

cursos” (1995b, p.64), e aqui acrescentaria da freqiiéncia a escola. A formacdo cultural
depende muito mais de “disposi¢ao aberta, a capacidade de se abrir a elementos do espirito,
apropriando-os de modo produtivo na consciéncia, em vez de se ocupar com 0S mesmos

unicamente para aprender” (1995b, p.64).
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Analisando dessa forma hd de se reconhecer que a proposta traz uma visio
interessante ao falar de contetido lidico, de frui¢do estética ou coisas que ajudem a despertar
no estudante o interesse por sua formagao. Mas nao avanga, sé fica nisso.

Da mesma forma que os PCNs, a Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo também
toma o cuidado de atender as correntes pedagédgicas antagdnicas ao dizer que ndao ha
superposicdo entre a importancia do professor, do conteido, da metodologia ou da
aprendizagem. Todos estes aspectos sdo igualmente importantes:

Um curriculo que promove competéncias tem o compromisso de articular as
disciplinas e as atividades escolares com aquilo que se espera que os alunos
aprendam ao longo dos anos. Logo, a atuagdo do professor, os contetdos, as
metodologias disciplinares e aprendizagem requerida dos alunos s@o
aspectos indissocidveis: compdem um sistema ou rede cujas partes tém
caracteristicas e funcdes especificas que se complementam para formar um
todo, sempre maior do que elas (FINI, 2008, p. 13).

Entretanto, apresenta no trecho seguinte a afirmacao de que:

Houve um tempo em que a educacdo escolar era referenciada no ensino — o
plano de trabalho da escola indicava o que seria ensinado ao aluno. Essa foi
uma das razdes pelas quais o curriculo escolar foi confundido com um rol de
conteddos disciplinares. A Lei de Diretrizes e Bases — LDB (lei 9394/1996)
deslocou o foco do ensino para o da aprendizagem, e ndo € por acaso que sua
filosofia ndo € mais a da liberdade de ensino, mas a do direito de aprender.
(...) A transicdo da cultura do ensino para a da aprendizagem ndo ¢é
individual, a escola deve fazé-la coletivamente (FINI, 2008, p. 14 e 15).

A razdo apontada para a mudanca de foco, ou seja, por optar em centrar a educagdo no
ensino de competéncias, ou ainda, no “aprender a aprender”, estd na necessidade de
democratizagdo da escola e universalizacdo do ensino, visando atender toda a heterogeneidade
do povo brasileiro. A escola para ser democratica “tem de ser igualmente acessivel a todos,
diversa no tratamento de cada um e unitdria nos resultados” (FINI, 2008, p. 14) e ainda
acrescenta:

Dificilmente essa unidade seria obtida com énfase no ensino, porque € quase
impossivel, em um pais como o Brasil, estabelecer o que deve ser ensinado a
todos, sem excec¢do. Por isso optou-se por construir a unidade com &nfase no
que indispensdvel que todos tenham aprendido ao final do processo,
considerando a diversidade. Todos tém direito, de construir ao longo de sua
escolaridade, um conjunto bésico de competéncias, definido pela lei (FINI,
2008, p. 14, grifo acrescentado).

Na realidade o que serd democratizado € o ensino das competéncias, 0 que nao
significa que inclui a democratizacdo da possibilidade de formacao que leve a emancipacao.

Essa operacionalizacdo do ensino ndo deixa de ser uma espécie de racionaliza¢do. Nesse



75

sentido, a semiformagdo serd a conseqiiéncia mais certa. Para Pucci, fazendo referéncia a

Giacéia Junior,

pessoas cultivadas, bem formadas, em sentido préprio, sdo aquelas que t€m
horizonte e sensibilidade espiritual. Para tanto, exige-se delas capacidade de
reflexdo, espirito critico, faculdade de julgar, integracdo da multiplicidade de
saberes especiais na unidade de um gosto, estilo, graga, juizo, senso de valor
(PUCCT, 2005, p. 20).

A inaptidao dos estudantes para o “pensar” tem se tornado um dos elementos frageis

da educacdo em virtude do pouco interesse e esfor¢co nos estudos, predominando a apatia

académica. Segundo a Proposta Curricular em questdo, muitas vezes este problema esta

relacionado ao professor:

E comum que o professor, quando formula o seu plano de trabalho,
identifique o que vai ensinar e ndo o que o aluno vai aprender. E ¢
compreensivel nesse caso que, ao final do ano, tendo cumprido seu plano,
ele afirme diante do fracasso do aluno, que fez sua parte, ensinando e que foi
o aluno que ndo aprendeu (FINI, 2008, p. 15).

Na perspectiva construtivista, € visivel na proposta a secundarizacdo do papel do

professor quando afirma que “a aprendizagem € o centro da atividade escolar. Por extensao, o

professor caracteriza-se como um profissional da aprendizagem e ndo tanto do ensino” (FINI,

2008, p. 18), seu papel € educar para a vida. Na visdo dos educadores que elaboraram a

proposta esse € o “sentido mais nobre e verdadeiro na pratica do ensino” (FINI, 2008, p.18).

Educar para a vida € um aspecto tido como fundamental para a sobrevivéncia da

sociedade no século XXI. Nao é sem causa que o Relatério de Jacques Delors (2006) propde

quatro pilares para sustentar a educagdo do futuro.

Mediante essa preocupacao, a proposta define que os contetidos devem ser selecionados

de acordo com sua utilidade prética, ou seja, com o que servird para a vida:

Se a educagdo bdsica é para a vida, a quantidade do conhecimento tem de ser
determinadas por sua relevincia para a vida de hoje e do futuro, além dos
limites da escola. As competéncias sdo mais gerais € constantes, € 0S
contedidos, mais especificos e varidveis. E exatamente a possibilidade de
variar os contetidos no tempo e no espaco que legitima a iniciativa dos
diferentes sistemas publicos de ensino para selecionar, organizar e ordenar
os saberes disciplinares que servirdo com base para a constituicio de
competéncias, cuja referencia sdo as diretrizes e orientagdes nacionais, de
um lado, e as demandas do mundo contemporaneo, de outro (FINI, 2008, p.
19).

Na compreensdao dos que elaboraram a proposta, preparar o aluno para viver na

sociedade globalizada “ndo exige maior quantidade de ensino e sim melhor qualidade de
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aprendizagem” (FINI, 2008, p. 19). Apesar de ressaltar que isso ndo significa que os conteudos
do ensino ndo sdo importantes.

Apds uma leitura cuidadosa da Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo, percebe-
se que ela estd mais empenhada na democratizacio e universalizacdo do ensino bésico. Esta
constatacdo estd baseada na énfase dada a “centralidade da competéncia leitora e escritora”
(FINI, 2008, p. 18) como objetivo essencial para todas as séries. Lembrando que a
democratizacdo € umas das exigéncias dos acordos financeiros feitos entre o governo
brasileiro e o Banco Mundial.

Para Duarte (2004), Saviani ja denunciava a hipétese de que o discurso educacional
tivesse um tipo de educagdo para os pobres e outro para as elites,

voltada para o desenvolvimento da cogni¢do, da criatividade, da agilidade
na utilizacdo das diversas tecnologias de acesso a informagdo, no
desenvolvimento de multiplas habilidades em diversos campos da cultura
humana, na capacidade de desenvolver trabalho de equipe altamente
qualificado etc. e outro tipo de educacgdo, destinada a grande maioria da
populacdo, caracterizado pela aquisi¢do do instrumental cognitivo minimo e
do conhecimento minimo (alfabetizacio na lingua materna e na
matemadtica), indispensdveis ao constante processo de adaptacdo as
mudancas nos padrdes de exploragdo do trabalho e & assimilacdo das
expectativas de consumo produzida pela propaganda (DUARTE, 2004, p.
67).

O que de fato estd implicito nas exigéncias do setor financeiro é o principio capitalista
da racionalizacdo, estendido ao setor educacional, de produzir o madximo em menos tempo
possivel, com o méximo de lucro. Nesse caso, a educacdo ndo dispde de tempo para ficar
preocupando-se com questdes histéricas ou com os conflitos sociais.

A Proposta Curricular para o Estado de Sao Paulo estd preocupada em fazer com que os
educando estejam preparados para os desafios dos avancos tecnoldgicos, afinal os
trabalhadores precisardo saber operar as maquinas do futuro. Estd preocupada com um dos
grandes problemas do capitalismo avancado: o desemprego, a exclusdo social e as
desigualdades de desenvolvimento. S3o preocupacdes validas, porém nao desvinculadas da
preocupacdo com uma formagdo humana sélida capaz de tornar o individuo emancipado.

Entende-se por uma formacao sélida aquela que equilibra o ensino prético e o tedrico,

como meio de desenvolver habilidades praticas como também a reflexiva e critica.
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III

IMPLICACOES SOCIAIS DA RACIONALIZACAO
DA EDUCACAO CONTEMPORANEA

“Tenho perseguido um objetivo central que tem permanecido sempre o mesmo:
tentar compreender e explicar em que consiste o desenvolvimento do ser vivo em sua
perpétua construcdo de novidade e em sua adaptacdo progressiva a realidade”
Jean Piaget (Discurso ao receber o Prémio Erasmo, em 1972).

Este capitulo concentra-se em identificar algumas implicagdes sociais da
racionalizacdo da educacgdo, ou seja, da apropriacdo econdmica de uma pedagogia origindria
da psicologia genética — que confere a educacdo o papel de adequar psicologicamente os
futuros trabalhadores (os educandos) aos novos padroes de producdo, pautados pela
competéncia individual dos sujeitos.

Nao se pretende esgotar todas as implicacdes envolvidas nesse processo, portanto,
foram destacadas apenas algumas. Embora todas elas estejam interligadas e relacionadas,
foram separadas em tépicos apenas para colocé-las em evidéncia.

A “adaptacdo progressiva a realidade”, postulada por Piaget e assumida pela
pedagogia contemporanea, ¢ a principal implicagdo apontada neste capitulo. As demais sdo: a)
o enfoque subjetivista do construtivismo, que pode se tornar uma armadilha, por acentuar a
crise na formacao do individuo; b) essa crise na formacdo, esta relacionada com a perda da
capacidade do sujeito de pensar sobre suas reais condi¢des de vida; c) isso € resultado, em
grande parte, do desequilibrio na relagdo teoria-pratica, promovido pela énfase construtivista
na acao adaptativa do que ao entorno; d) sem condi¢des de pensar por si mesmo — ou melhor,
s6 sabendo pensar ou agir dentro dos limites dos seus processos adapativos — predomina o
conformismo do sujeito, que fragilizado, ndo € capaz de construir relagdes sociais fortes ou de

fazer parte de uma coletividade revoluciondria.

3.1. Promocao da adaptacio do individuo ao mundo das aparéncias

A maioria das obras frankfurtianas reflete o problema que permanece atual: a luta pela
emancipa¢do da humanidade. Para Bauman (2007) a emancipa¢do deve continuar na agenda
social, embora nao nos mesmos moldes de Marx ou dos frankfurtianos, uma vez que hoje nao

ha multiddes dvidas por ela e as possibilidades para isso ndo estdo imediatamente presentes.
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A educacgdo desempenha papel fundamental na luta por contestar e desafiar as pressoes
do ambiente social e contribuir para a emancipa¢do, mas, serd que a educagdo e os educadores
estdo a altura desta tarefa? Conseguirdo evitar ser arregimentados pelas mesmas pressdes que
deveriam confrontar? Estas perguntas, também levantadas por Bauman (2007), ressurgem de
tempos em tempos e merecem atencao especial.

Para desestabilizar as pressdes das politicas de mercado, das ideologias neoliberais e
promover a emancipagao, a educacao € tanto uma esperanca como uma vulnerabilidade.

A regressdao social € uma constante ameaca, jd que quanto mais se coloca o
conhecimento avancado como prerrogativa, mais crescem os excluidos da sociedade do
conhecimento. Ao buscar fundamentacdo em Adorno (1995), compreende-se que essa crise
social € provocada pela crise da formag¢do humana e da educagdo. Faz-se necesséria a critica
permanente a pratica educativa e o revisitar o passado constantemente para compreender o
presente e criticd-lo nos seus retrocessos.

O desenvolvimento da sociedade, a partir da racionalidade e da elevacio da vida a uma
praticidade tal, s6 pode ser produzido por um conflituoso processo educativo. Se na
modernidade o projeto de emancipagdo social fracassou, hoje se tornou cada vez mais
distante, em grande parte em conseqiiéncia do efeito massificador da industria cultural e da
reificacdo do mercado em nivel global.

A utiliza¢do de uma teoria psicoldgica, como base para as Diretrizes Curriculares da
Educagdo, pode parecer uma revolucdo educacional, mas também pode se tornar uma
armadilha, uma porta de abertura para a industria cultural, 2 medida que favorece o
enfraquecimento do pensamento reflexivo e esclarecido.

Para muitos intelectuais atuais, liberdade e autonomia nfo existem € ndo véem como,
nos dias de hoje, chegariam a existir de fato. Junto com a liberdade do mercado veio o
permanente risco dessa liberdade ndo poder conter mais a deterioragcdo do capitalismo e
limitar a liberdade de escolha humana. Weber ja previa isso. Para Bauman (2007) esse foi o
golpe do Estado neoliberal.

O conceito moderno de liberdade, teorizado pela filosofia liberal, sofreu alteracdes ao
longo da histdria capitalista, chegando ao estado de liberdade aparente.

O realismo destes intelectuais ndo faz parte do pensamento educacional. O que se nota
¢ um estado de apatia quanto a isso. Nos discursos pedagdgicos, o conceito de emancipagdao
parece uma idéia demasiado abstrata que ndao combina com o contexto pragmatico. Os
esfor¢os estdo mais voltados para desenvolver passivamente as habilidades e competéncias

exigidas pelo mercado, do que na direcdo da emancipagdo social.
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As reflexdes de Adorno (1995) dao um indicio de onde comegar a localizar o desvio
dessa luta. Para ele, a pratica, aclamada com muita freqiiéncia, pode ser um caminho para a
verdade, como também pode se tornar um obsticulo a ela. Um exemplo disso é o caso da
modernidade, que na visdo de Bauman (2007) rechagou em grande parte o mundo tedrico e
contemplativo em nome do mundo das a¢des e das experiéncias. No entanto, a modernidade
nao deu conta de todos os seus problemas.

Cabe pensar: Em que ponto dessa balanga a educacdo estd? Em que medida a
pedagogia construtivista estd mais para a adaptagdo social do que para a emancipacao? Em
que aspectos ela promove um ou outro fator?

Segundo Adorno (1995), nenhuma democracia sobrevive sem a emancipacdo dos
individuos. Embora ele julgue que ndo exista um modelo ideal de educacdo, o projeto de
emancipagdo deve fazer parte de qualquer pratica educativa adotada. Todavia, a educacdo se
vé diante de um problema: o mundo tem uma l6gica racionalista que exerce forte pressiao para
a adaptacdo, que tende a superar toda a educacdo emancipatéria. Essa tensdo faz parte do
processo educativo e € imperativo pensar sobre ela.

Depois de analisar os pressupostos construtivistas, percebe-se que seu discurso
defende um pensamento autonomo e reflexivo, ao alertar que educacdo deve proporcionar
atividades que ajudem o educando a avancar de construcdes simples do conhecimento para as
mais complexas, elaboradas e criticas, como confirma Prestes:

Para Piaget, a tomada de consciéncia leva o sujeito a descentracdes
progressivas e a processos cada vez mais complexos de abstracdo
reflexionante. O sujeito reconhece a acao realizada, apropria-se de estruturas
cognitivas e as utiliza com novos fins que nao aqueles do plano anterior. Isso
quer dizer que a tomada de consciéncia é o processo por exceléncia do
pensamento, permitindo sua expansdo (1998, p. 233).

O problema € que este discurso nao se efetiva na pratica. A emancipa¢ao ndo depende
sO da a¢do do sujeito, de uma pedagogia ativa ou do pensamento autdbnomo e reflexivo sobre
as proprias experiéncias. Depende também da apropriacio do conhecimento tedrico
socialmente construido, de forma rigorosa e séria, como possibilidade de ampliar a reflexao
para além das préprias experiéncias, de esclarecer a falsa consciéncia ou de denunciar valores
positivos impostos. Analisando por aspecto, a mentalidade gerada pela pedagogia
construtivista fica devedora.

A educacdo sempre teve que lidar com a tensdo de ter que atender as exigéncias da
racionalidade instrumental (instrumentacdo do individuo), ao mesmo tempo, em que tem a

responsabilidade de promover uma educacdo emancipatéria que inclui o senso critico quanto
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a essa instrumentacdo pura e simplesmente, tensdo, na qual nenhuma das partes pode ser
absolutizada, sendo, a consciéncia perde sua capacidade critica. Além de que os dois aspectos
s30 necessarios ao individuo no mundo contemporaneo.

Quando perguntado sobre sua concep¢do de educagdo, Adorno (1995) dizia acreditar
que ela ndo se prestava a modelagem das pessoas, ou a mera transmissao de conhecimentos,
mas a producdo de uma consciéncia verdadeira, mesmo que muitos estudantes nem sempre
desejem uma consciéncia critica, o que torna grande o desafio do ensino orientado para o
esclarecimento.

Acontece que desenvolver uma consciéncia critica ndo € tarefa ficil. A educacdo
conta com o problema de que o modo como o mundo estd organizado j4 ha uma ideologia
que pressiona as pessoas para continuos movimentos de adaptacdo, que acaba superando
qualquer tentativa de emancipacao, através da educacdo. Além do que, orientar-se no mundo,
nio é possivel sem adaptacdes. E o que confirma Becker em entrevista com Adorno:
“Evidentemente a aptiddo para se orientar no mundo € impensdvel sem adaptagcdes” (1995, p.
144). Adorno continua:

De certo modo, emancipagdo significa o mesmo que conscientizacio,
racionalidade. Mas a realidade sempre € simultaneamente uma comprovagao
da realidade, e esta envolve continuamente um movimento de adaptacdo
(1995, p. 143).

A adaptacdo € um processo em que a realidade torna-se tdo poderosa e se impde ao
homem de tal forma, que torna automatica sua conformacao a ela, em fun¢io do contexto em
que vive, a comegar pelo fato de que o trabalho, como experiéncia, ja ndo o forma mais, em
grande parte, por causa da separacdo entre trabalho fisico e trabalho do espirito (ADORNO,
1995).

Quando a adaptacdo torna-se dominante, alastra-se a semiformacgdo, e a cultura do
espirito adquire o carater de fetiche. Isso porque, a massa de trabalhadores, ao ter acesso aos
bens culturais — que antes eram reservados a elite — acredita ter acesso a formagdo cultural,
sendo que na verdade estes bens culturais foram convertidos em bens de consumo, portanto,
ocultam os procedimentos sociais fundamentais.

Para Adorno (1996) o interesse dominante por trds destes procedimentos sociais € 0
nivelamento das opinides dos sujeitos adaptados. Nesse sentido a industria cultural ndo s6
produz a uniformizagdo como também produz a cultura para os semiformados.

Esse processo de adaptacdo, que ndo € acidental, revela-se como uma tendéncia da
sociedade racionalizada que acaba se refletindo na fetichizacdo do espirito, convertendo-o em

uma falsa e vazia racionalidade, como diz Adorno na Teoria da Semiformacdo (1996). Vazia
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porque ndo existe mais a tensdo entre a formagdo do espirito e a adaptagdo a dominacgao, ja
que a ultima reina.

Sem a ambigiiidade da realidade a fetichizacdo do espirito impede o debate sobre a
falsa realidade, chamada no subtitulo deste capitulo de mundo das aparéncias:

A cultura possui, ela mesma, um duplo cardter: como cultura do espirito, por
um lado, e como dominagdo da natureza que se adapta, por outro. Em
apogeu, a formacgdo cultural, tal como apreendida nos termos do conceito de
humanidade, continha ambos os momentos. Entrementes a tensdo entre
ambos em grande parte se dissolveu. A cultura espiritual praticamente nio é
mais experimentada em termos substanciais, exceto por quem se ocupa
profissionalmente com a mesma. A adaptacdo, em termos da rede de uma
sociedade universalmente socializada torna-se dominante por toda parte e
praticamente elimina até mesmo a lembranca de algo espiritualmente
independente (Adorno apud LEO MAAR, 1998, p. 83).

Na condicdo de semiformado a emancipacdo adquire um cardter de aparéncia de
autonomia, uma aparéncia socialmente necessdria, mas que precisaria ser decifrada e

transformada, pois
a gravidade das condi¢des sociais contribui em tudo para adensar esta
aparéncia (Schein). (...) Os sujeitos sdo impedidos de se apreenderem como
sujeitos. A avalanche da oferta de mercadorias contribui para isto tanto
quanto a industria cultural e inumerdveis mecanismos de controle direto e
indireto do espirito (LEO MAAR, 1998, p. 84).

Um aspecto importante de toda essa reflexdo € que o semiformado/adaptado permite
que os mecanismos de controle social, que eram diretos — exercidos com base em ideologias —
passem a ser indiretos, sendo convertidos na sua prépria constitui¢do psicolégica. A adesdo as
concepgoes de educacao psicologizadas facilita este controle.

Segundo Adorno (1996), o processo de adaptagdo — com aparéncia de ser natural ao
processo social — é reflexo da dominagdo da natureza que se volta contra o préprio homem,
que por achar que € esclarecido julga-se livre, enquanto permanece na mais falsa liberdade;
para ele, “ergue-se uma redoma de cristal que, por se desconhecer, julga-se liberdade. E essa
consciéncia falsa amalgama-se por si mesma a igualmente falsa e soberba atividade do
espirito (1996, p. 391).

Mesmo que nem sempre o homem esteja satisfeito com a adaptagdo, sua vontade e
forca de resisténcia sdo fracas. Essa é a razdo de Adorno apontar o fortalecimento do “eu”,
como um ponto de partida para a emancipacao.

(...) a emancipagdo precisa ser acompanhada de certa firmeza do eu, da
unidade combinada do eu, tal como formada no modelo do individuo
burgués. A situacdo atualmente muito requisitada e, reconheco inevitdvel,
de se adaptar a condi¢des em permanente mudanca, em vez de formar um eu
firme, relaciona-se de uma maneira, a meu ver, muito problemdtica, com os
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fendmenos da fraqueza do eu conhecidos pela psicologia. Considero como
questdo em aberto se isto efetivamente favorece a emancipacdo em pessoas
praticamente desprovidas de uma representacdo sélida da prépria profissao,
e que mudam e se adaptam relativamente sem esfor¢o, ou se justamente
essas pessoas se revelam como ndo-emancipadas, na medida em que aos
domingos deixam de lado qualquer reflexdo nos estddios esportivos
(ADORNO, 1995b, p. 180).

Agora cabe verificar se o conceito de adaptacio proposto por Piaget’> tem
semelhangas com o que foi analisado até aqui e se este significa conformagdao ao mundo ou
ndo. No conceito piagetiano, adaptacao inclui o processo de transformacgdo tanto do entorno
quanto do organismo. A medida que o organismo tem uma compreensio cada vez mais
acurada do entorno, passa a ter maior dominio sobre ele no processo chamado de auto-
organizacao,

porque € somente assim que as estruturas assimilativas do sujeito sdo
alargadas, o que amplia sua inteligéncia do mundo bem como lhe propicia
os elementos para a critica de seus préprios limites: o sujeito tem uma
finalidade, que é a de romper incessantemente seus proprios limites e
conquistar a compreensdo do mundo (ABID, 2003, p.67).

No entanto, ao lembrar que o construtivismo enfatiza o ajuste do sujeito ao mundo,
ver-se-4 que a adaptacdo piagetiana pode dar margem para a idéia de conformidade com o
mundo. O préprio Abid (2003), em seu estudo sobre o Sujeito na Epistemologia Genética,
conclui que conquistar a compreensdao do mundo ou dizer que o sujeito transforma também o
meio ndo quer dizer “necessariamente critica do valor ou da qualidade do que estd sendo
transformado com vistas a integracao” (2003, p. 67). Pois, o conceito de auto-organizagao,
nesse ambito, trata com transformagdes que se referem a nocdo de evolugdo e nao de
revolugdo.

A epistemologia genética parte do principio de que para defender a vida o sujeito terd
de lidar com as complexidades e idiossincrasias do meio. Entretanto, o meio deixou de ser
natural para ser um cendrio construido historicamente pelo homem, com isso tornou-se um

meio potencialmente perigoso por colocar a vida em risco. Entdo, o meio, além de natural

passou a ser histérico. Por isso, Piaget defende que a vida ndo pode mais depender apenas de

A Adaptagdo piagetiana pode ser resumida como sendo o equilibrio entre assimilagio e acomodagdo. A
assimilagdo € o processo da transformag¢do do ambiente. Trata-se da infegracdo do ambiente as estruturas
internas do sujeito. A acomodacdo € a transformacgdo do sujeito. Trata-se do ajuste das estruturas internas do
sujeito ao ambiente. Em sintese, o sujeito age e agir significa assimilar o meio e se acomodar a ele (PIAGET,
1975). O conceito de adaptagdo passa por trés fases: 1) pela adaptacdo no sentido da biologia cldssica; 2) pelo
equilibrio progressivo; e 3) pela abstracdo reflexiva, através da qual o ser humano cresce, se socializa, conhece e
se autodetermina.
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si mesma para se conservar, passa a depender da agdo transformadora do sujeito (ABID,
2003).

Acontece que um sujeito ajustado ao meio pode até fazer uma auto-critica, mas nao
faz uma critica ao meio. Sua acdo transformadora envolvera apenas o aspecto de sua auto-
organizag¢do (assimilagdo-acomodacdo) como afirma Abid:

E esse sentido de transformacio do mundo que, aparentemente, o conceito
de auto-organizagdo ndo alcanca. Talvez uma maneira de superar esse limite
seja complementar uma hermenéutica critica do sujeito com uma
hermenéutica critica do mundo. Uma hermenéutica critica do sujeito sugere
que, sem a critica do sujeito, a transformacdo do mundo ou a revolugdo
tende ao fracasso. Uma hermenéutica critica do mundo sugere que, sem a
critica do mundo, a auto-organizagdo ou a evolug¢do tende a reproduzir
sociedades perigosas para a natureza e para o homem (ABID, 2003, p.68).

O mundo, que na verdade deve ser transformado, na razdo subjetiva s se limita a

(€N

reconstruir, permanecendo sempre o que €. Para Adorno (1995), nesse caso, a teoria
amputada do pensar, por querer algo mais que reconstrucao.

O processo de adaptacdo, proprio da concepcdo naturalista de homem, procura o
equilibrio com o meio fisico e social, o que leva a pedagogia das competéncias a buscar o
desenvolvimento das competéncias cognitivas para a adaptacdio ao meio fisico e as
competéncias socio-afetivas para a adaptacdo ao meio social (RAMOS, 2006).

Para Piaget, o equilibrio social entre o meio fisico, o meio social e a esséncia humana
estd na base das estruturas sociais, o que justifica a importancia da pedagogia ao enfatizar a
aquisicdo destas competéncias, pois elas tornam-se fatores de consenso necessarios a
manutengdo do equilibrio da estrutura social.

Acontece que, nestas estruturas, ainda que impulsionadas pela acdo humana, estdo em
jogo fatores econdmicos e politicos, em funcdo dos quais nem sempre o andamento da histéria
vai em direcdo da manutengcdo dos privilégios da classe dominante. Por isso, eliminar a
histéria € eliminar o sujeito:

A perda do sentido histdrico, o enfraquecimento da consciéncia histdrica é
um passo decisivo para o desaparecimento do sujeito. Sem consciéncia de
continuidade ndo hd nem processo histérico dos homens, nem do individuo,
nem da humanidade, nem homens, agentes (RAMOS-DE-OLIVEIRA, 1998,
p- 39).

A Dialética do Esclarecimento (1985) denuncia o enfraquecimento do ego, em face do
poder econdmico, que tende a neutralizar a histéria. Toda educac¢do que ndo se pauta pelo

sentido da histéria tende a enfraquecer o sujeito como agente. Como foi o caso, por exemplo,
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do regime tecnocratico-militar de 1964 que substituiu nos quadros curriculares a disciplina de
Historia pela de Estudos Sociais (RAMOS-DE-OLIVEIRA, 1998).

Sem a hermenéutica critica do mundo, o sujeito fica limitado a resisténcia proposta por
Adorno. Essa € a critica que se faz ao conceito de adaptacdo piagetiano, por ndo envolver o
fortalecimento do eu a partir da conscientizagdo do processo histérico e suas implicagdes na
constituicdo do meio. Nota-se que seu conceito de adaptacdo estd carregado de concepgdes
bioldgicas:

O espirito s6 pode encontrar-se adaptado a uma realidade se houver uma
acomodacdo perfeita, isto é, se nada mais vier, nessa realidade, modificar os
esquemas do sujeito. Mas, inversamente, ndo hd adaptacdo se a nova
realidade tiver imposto atitudes motoras ou mentais contrdrias as que tinham
sido adotadas no contato com outros dados anteriores: s6 hd uma adaptagao
se houver coeréncia, logo assimilacdo. (...) Mas em todos os casos, sem
excecdo, a adaptacdo sé se considera realizada quando atinge um sistema
estdvel. Isto é, quando existe um equilibrio entre acomodacgdo e assimilagdo
(PIAGET, 1975, p. 18).

Na critica de Duarte (2004), o construtivismo ressalta uma idéia abstrata de que tudo
depende da “constru¢do” de conhecimentos, mas com que finalidade? A servico de quem?
Promovidos por quem? Sdo questdes ndo trabalhadas nas teorias psicoldgicas dissociadas das
dimensdes socio-culturais, deixando o aprofundamento de sua filosofia para os que assim
desejarem.

Enfim, o momento da emancipacdo buscado pelos idealistas, em face da adaptacao da
cultura, ficou sem um elemento impulsionador da formagdo digna. Assim, a experiéncia
formativa acabou se perdendo. Com isso, a formacdo cultural ficou prejudicada, facilitando a
sujeicao do individuo a dominacao.

Essa dominac@o acontece principalmente no plano subjetivo, como por exemplo, no
caso do trabalhador semiformado que ndo se sente desconfortdvel ou inconformado com a
semicultura a que tem acesso, de forma que nido consegue romper com O processo de
exploracdo, mantendo a continuidade da prépria miséria.

Se a semiformagdo trabalha no ambito da subjetividade, a educacdo seria o
instrumento para corrigir essa deformacgdo; porém, nesse contexto, ela assume uma fungdo
mais racionalizada do que formativa. A educagdo adotou uma pedagogia subjetivista que pode

tornar-se uma armadilha para a emancipacdo. Na secdo seguinte serd tratada da pedagogia

subjetivista como uma armadilha que inviabiliza a emancipagao.
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3.2. Armadilhas de um enfoque subjetivista

A educacdo contemporanea fala em pedagogia do sujeito, a qual € considerada
subjetivista. Para Leo Maar, “é preciso escapar das armadilhas de um enfoque “subjetivista”
da subjetividade na sociedade capitalista burguesa” (1995, p.16). Becker também alerta:
“precisamos nos libertar de um sistema educacional referido apenas no individuo”
(ADORNO, 1995, p. 144).

Faz parte da tensdo da educagdo ter que reunir a0 mesmo tempo principios
individualistas e principios sociais. A educacdo racionalizada € pressionada pela politica
econdmica a trabalhar com os principios individualistas, por isso, lhe cai bem uma pedagogia
centrada no sujeito. Quais poderiam ser as armadilhas de um enfoque subjetivista na
educacao?

A ascensdo da subjetividade € antiga, vem desde a génese da modernidade ou talvez
até antes.

Pode-se dizer que a formulagao de uma razdo moderna comeca com Bacon e
Descartes, passando por vérios pensadores como Kant, Hegel e Marx. Seus
esfor¢os se concentram na justificacdo do principio da subjetividade, uma
vez que a época moderna ndo pode extrair critérios de normatividade
exteriores a si mesma, caso contrdrio comprometeria a idéia de autonomia
(PRESTES, 1998, p. 219).

Como se vé, a primazia da subjetividade ndo € recente. H4 muito tempo, coube ao
sujeito, numa estrutura auto-reflexiva, constituir sua justificacdo. Motivo pelo qual a
racionalidade emerge nos tempos modernos com base no principio da subjetividade que,
segundo Prestes (1998), dd base para as categorias pedagdgicas de consciéncia, autonomia e
liberdade, propostas pelos iluministas.

A filosofia da consciéncia e a teoria da subjetividade — bases da educagdo iluminista —
deram origem ao privilégio da reflexao e da tomada de consciéncia.

Apesar do conceito moderno de subjetividade apresentar variacdes, os iluministas
acreditavam no seu potencial de transformagdo. Para Kant, o sujeito atingia o uso pleno da
razdo quando obedecia as leis morais, atingindo sua autonomia no livre querer. O sujeito era
responsavel por suas acdes, entdo, devia ser capaz de julgar-se a si mesmo e as suas acoes.
Veja nas proprias palavras de Kant, em seu texto Resposta a pergunta: O que é
esclarecimento?:

Esclarecimento (Aufkldrung) significa a saida do homem de sua minoridade,
pela qual ele préprio € responsdvel. A minoridade € a incapacidade de se
servir de seu préprio entendimento sem a tutela de um outro. E a si préprio
que se deve atribuir essa minoridade, uma vez que ela nao resulta da falta de



86

entendimento, mas da falta de resolu¢do e de coragem necessdrias para
utilizar seu entendimento sem a tutela de outro. (...) Esse Esclarecimento ndo
exige, todavia, nada mais do que a liberdade; e mesmo a mais inofensiva de
todas as liberdades, isto é, a de fazer um uso publico de sua razdo em todos
os dominios (KANT, 1784, p.1).

Kant pretendia dar for¢a ao projeto pedagégico moderno de educar para a liberdade,
propondo um sujeito capaz de acdo racional universal. A educagdo era a constitui¢do da
humanidade no homem, a conducdo a maioridade e a autonomia. Sua filosofia reforcou as
pedagogias voltadas para a formacdo da consciéncia, autonomia e liberdade (PRESTES,
1998).

Hegel cria em um sujeito histérico. Para ele, “a dialética era o proprio vir-a-ser da
humanidade, o movimento do mundo em processo e implicaria no reconhecimento do homem
como autor da histéria” (PRESTES, 1998, p. 220). A educagdo serviria de mediadora entre o
sujeito e a sociedade, faria parte do processo de refinamento do espirito, para ajudé-lo a ser
senhor de si mesmo. Na visao de Prestes, com Hegel renovam-se as bases justificadoras da
educagdo, em que a consciéncia e a liberdade estariam inseridas no contexto histdrico.

Prestes (1998) considera que, tanto para Hegel como para Kant, a educagdo ilumina
prepara o caminho para ruptura do homem natural em busca do homem ético para transformar
sua natureza primdria em uma de cardter espiritual. A educacdo assumiria nesse caso, um
papel transcendental.

Surge entdo Marx, diferindo de Hegel e Kant, defendendo que na verdade o homem
produz a si mesmo e a histéria ndo na realizacdo do espirito, mas na atividade pratica e
transformadora da natureza. E na pratica social que os homens produzem suas representacdes,
mesmo estando sujeitos a construirem falsas representacdes. A partir de Marx,

o trabalho de critica das ideologias, de desenvolvimento das contradi¢des,
assume papel decisivo para a educagdo, ainda orientada pelo sonho
iluminista de um homem consciente e emancipado. Nao idealisticamente,
mas de forma concreta, Marx reafirma a confianca na a¢do humana e na
criacdo do novo e renova o fundamento normativo da modernidade em bases
materialistas (PRESTES, 1998, p. 221).

Todos estes ideais, no entanto, foram interrompidos pelas transformacgdes da sociedade
tecnoldgica, pela industria cultural e pelo surgimento de uma mentalidade mais racionalizada
e impulsionada a dominacdo, arrefecendo o ideal de progresso humano sonhado até entdo. De
acordo com Prestes:

Se a modernidade ndo efetivou plenamente o caminho da promog¢do humana,
a educagdo, enquanto uma experiéncia histérica e diretamente vinculada ao
projeto iluminista dissolve também suas categorias. O paradigma da razdo
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autdbnoma e suficiente entra em crise justamente pelas conseqiiéncias
destrutivas que dele decorrem (PRESTES, 1998, p. 222).

A mencgdo dos filésofos iluministas tem o propodsito de retomar o ideal educacional
inicial para verificar o quao longe se esta deste ideal e como na contemporaneidade a razio se
tornou instrumental e esquecida do projeto de sujeito autonomo. O sujeito transcendental de
Kant, o sujeito histérico de Hegel e o sujeito capaz de revolugdes de Marx, passaram a sujeito
cognitivo, sujeito assimilado, sujeito adaptado e sujeito eficiente.

Se a tarefa basica da educacdo é a formacdo do sujeito, como acreditavam os
iluministas, na educagdo racionalizada esta tarefa ficou submetida aos imperativos do
mercado de trabalho. Analisando por perspectiva, os processos de aprendizagem tendem a
fracassar na constru¢do do sujeito autdbnomo, contentando-se com uma falsa autonomia. A
armadilha revela-se na aparéncia de autonomia permitida ao sujeito, que na realidade ele ndo
tem, mas pensa que tem.

A questdo estd no investimento da educagdo e da sociedade na formacdo do sujeito
com base no propdsito mercadoldgico, tanto de produgdo quanto de consumo dos produtos.

Segundo Zuin (1998), a armadilha da reificacdo da subjetividade se mostra na
privatizacdo das consciéncias, quando esta passa a ser governada pela industria cultural, de
forma tal que nem importa mais o conteido ideoldgico especifico, ja que qualquer
entretenimento serve para preencher o vazio da falta de formacao do espirito. A subjetividade
reificada torna-se resultado do processo de semiformacao cultural.

A industria cultural oferece uma experiéncia da realidade com aparéncia de realidade,
o que fragiliza a subjetividade, ja que promove uma simbiose entre consumidor e mercadoria.
Marcuse ja havia exposto essa aparéncia afirmando que se vive em “um mundo de aparente
unidade e aparente liberdade, em que as relacdes antagdnicas da existéncia sdo enquadradas e
pacificadas” (apud LEO MAAR, 1998, p. 66). Livrar-se dessa aparéncia ¢ tarefa dificil, mas
ndo impossivel. A questdo que estd sendo levantada por essa pesquisa € que a educacdo
racionalizada perdeu muito da sua forca na tarefa do desenvolvimento da autonomia
emancipatdria, capaz de se livrar da falsa liberdade, quando se apropriou da versdo
empiricista da teoria construtivista.

Mesmo com tanta énfase na subjetividade, presencia-se a crise na formacdo do
individuo. Qual a participacdo da educacdo nessa crise? A reposta pode estar na andlise da
interacdo educacao-trabalho ao longo da histéria educacional.

Segundo Leo Maar (1995), desde o iluminismo o conceito de educagdo foi

inicialmente voltado para a formagdo da consciéncia e para a racionalidade. Mas também,
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desde o inicio esse conceito carregou consigo uma ambigiiidade por ser determinado pelo
trabalho — pela racionalidade produtiva — e pelas condi¢cdes econdmicas. Para Leo Maar, € na
l6gica do trabalho que se pauta a formagao cultural, a educacgao, a ética e a subjetividade.

Na mesma dire¢cdo, Ramos (2006) afirma que para analisar a questdo da formacao
humana € preciso investigar as multiplas formas que trabalho coletivo assume € 0 modo como
o homem age e se modifica ao se constituir como parte do trabalho. A ambiguidade esta
entdo, no fato de que,

muito cedo ficaria claro que, embora o trabalho fosse formador, o que se
observava era a universalizacdo da forma social do trabalho alienado,
deformador; a formagdo se desenvolveria como um déficit ético do
capitalismo. (...) A experiéncia formativa pelo trabalho social acompanha o
desenvolvimento do processo de trabalho e tudo o que isto representa em
termo de transformacdes culturais, cientificas, tecnolégicas, etc. (...) A
Escola de Frankfurt é um reflexo tedrico da crise do trabalho formador
(ADORNO, 1995, p. 17).

A formacdo pelo trabalho, além de tornar-se corrompida, passa a colocar os ideais
éticos em risco e ameacar qualquer papel revoluciondrio da cultura vigente. Adorno (1995)
considerava que a crise da formacdo estava também ligada ao modelo de articulacdo entre
trabalho e formacao.

O problema estd no fato de que a formacdo determinada pelo trabalho estd
subordinada as determinagdes da classe dominante, que ndo tem interesse nas contradi¢des
engendradas pelo processo produtivo ou nos seus conflitos, quanto mais na formacao critica
do trabalhador.

Extraindo a contradicdo gerada pelo trabalho social, dissolve-se a experi€ncia
formativa. “A crise do processo formativo e educacional, portanto, € uma conclusao inevitdvel
da dindmica atual do processo produtivo” (RAMOS, 2006, p. 19).

Diante do exposto, conclui-se que parte da crise na formacdo do individuo vem da
ambigua integracdo formacdo-trabalho, com base em préticas individualizantes. Os processos
sociais de formag¢do humana, sob o modo de producgdo capitalista, deveriam ser dialéticos e
nao sao.

Isso quer dizer que nos processos de producgdo estdo em jogo tanto as forgas
subjetivas do individuo, potencialmente capazes de produzir sua propria
existéncia, desde que liberado do jugo capitalista, quanto as forcas objetivas
estranhas a ele, forcas essas determinadas pelo movimento constante de
valorizacdo do capital, que promove a separagdo entre esse mesmo individuo
e o produto de seu trabalho. De forma simples, o fundamento dessa dialética
€ o sentido que toma a relacdo sujeito-objeto: o homem se objetiva para ele
ou para o capital. Enquanto se objetiva para o capital, sua subjetividade é
pelo capital apropriada e o homem ndo se reconhece como sujeito (RAMOS,
2006, p. 28).
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A subjetividade, apropriada pelo capital/trabalho, torna-se uma subjetividade falsa. A
educagdo apresenta-se como uma possibilidade de alteracdo nesse quadro, porém, uma vez
racionalizada, encontra dificuldades em corresponder a tarefa de formacgdo da consciéncia do
sujeito. O aperfeicoamento ético-moral ou a socializacdo dos padrdes culturais, como
proposta inicialmente, ficam comprometidos.

A educagdo vai-se configurando nos novos confrontos sociais e politicos, ora
como um dos instrumentos de conquista da liberdade, da participacdo e da
cidadania, ora como um dos mecanismos para controlar e dosar os graus de
liberdade, de civilizacdo, de racionalidade e de submissdo suportdveis pelas
novas formas de produgdo industrial e pelas novas relagdes sociais entre os
homens (RAMOS, 2006, p. 30).

O projeto pedagégico burgués, pautado na consolidagdo da cidadania, pode até
garantir a liberdade individual quanto as crengas pessoais, mas ndo qualificava os ndo-
proprietarios dos modos de produ¢do como membros ativos da sociedade.

Um projeto de emancipagdo deve comegar com o fortalecimento da subjetividade
fragilizada pela semiformacgdo, para isso, € preciso investigar na sociedade de cultura de
massa quais 0s mecanismos que tornam as pessoas cada vez mais dependentes e frageis. Para
Zuin, a medida que o sujeito encontra dificuldades na constru¢do de sua identidade, ele tende,

a observar e compreender o mundo de acordo com os seus interesses,
utilizando-se da sua prépria imagem, ou entdo deseja fundir-se com o
ambiente, de forma tal que todos os seus sentimentos, valores e crencgas ja
estejam demarcados de antemao (ZUIN, 1998, p. 126).

A realizagdo do sujeito, baseada no consumo, ndo preenche o vazio e o mal-estar
deixado pelo estado de semicultura e promove a fragilidade da identidade “legitimada e
incentivada cotidianamente pelos meios de comunicacdo de massa” (ZUIN, 1998, p. 128).

A subjetividade fragilizada se adapta e se conforma com o mundo, ainda mais quando
ele apresenta-se como aquele que ndo exige a negacdo das vontades mais intimas. Reside ai
uma falsa liberacdo dos desejos que faz com que as pessoas se conformem com a condi¢do de
vida que tém. O individuo age assim para se identificar com o existente. A adaptagdo € uma
condicdo para que ele se sinta parte da cultura. Nesse aspecto, s6 um doloroso esforco em
buscar o conhecimento das raizes dessa tendéncia, seria capaz ajuda-lo, desde que essa busca
nao seja desvinculada do sentido histérico do mundo.

Um aspecto observado por Ramos (2006) na armadilha do enfoque subjetivista estd na
reificac@o da subjetividade do sujeito enquanto trabalhador. O tratamento individualizado, por
exemplo, é uma das estratégias das empresas para deslocar a identidade social do trabalhador

para ela mesma, na l6gica do principio de pertencimento do trabalhador a empresa, em vez de
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pertencer a uma sociedade ou a uma classe. No processo de individualizacdo das relacdes de
trabalho, ao invés do individuo resgatar a sua subjetividade para si, ela fica aprisionada aos
limites das competéncias adquiridas, avaliadas e validadas como tteis para a empresa
(RAMOS, 2006). Esta, ganha com isso a devog¢ao incondicional e pessoal do sujeito.

A subjetividade, nesse caso, ndo € livre, pois o0 mundo vivido estd circunscrito pelo
sistema de fins e de valores da empresa. Ela € livre para realizar os objetivos da empresa
como sendo seus. Nesse sentido, a autonomia se manifesta na sua capacidade de gerir sua vida
profissional da melhor maneira.

Para o mercado de trabalho, a autonomia € importante para que o sujeito exerca sua
criatividade na solu¢do dos problemas gerados pela producdo, dessa forma a empresa se
apropria do saber mobilizado pelo sujeito. De acordo com Ramos, € “investido dessa
autonomia, que o trabalhador sente-se parte integrante da empresa e, mediante um sentimento
de identidade com a organizacdo, abnega-se de todas as suas competéncias em prol dos
objetivos da empresa” (2006, p. 212).

Conferir autonomia ao sujeito tornou-se uma questdo estratégica, apesar desta
autonomia nunca ser conferida ao individuo sozinho, mas ao coletivo, sob regulacdo e
controle. Nessa relacdo, ndo existe o contrato social que admite interesses sociais divergentes.
E uma relacdo liberal que conta com a passividade, a auséncia de conflito ou de luta da parte
mais fraca.

Para Leo Maar (1998), a perda da capacidade de fazer experiéncias formativas no
trabalho ndo € um problema imposto sé de fora a sociedade de forma acidental, ou provocado
pela énfase na subjetividade humana, é uma tendéncia da sociedade, por seu préprio modo de
produzir-se e reproduzir-se racionalizado, como também previa Weber (2003).

Segundo Zuin (1998), a subjetividade reificada afasta-se cada vez mais da reflexdo.
Acostuma-se tanto com a reproducao do horror e da miséria, que evita questionamentos sobre
a condi¢do social em que vive. Para ele, “a psique feliz é a psique adaptada e estruturada,
mediante um processo de projecdo e identificacdo com modelos de conduta, que evitam o
doloroso exercicio da reflexdao e do inconformismo” (1998, p. 121).

Nao é por acaso que o enfoque subjetivista desvia o sujeito da reflexdo sobre suas
reais condi¢des de vida ou sobre as questdes sociais conflituosas. E o que serd tratado a
seguir, tomando como argumento que a educacdo centrada no aprender a aprender, ou seja, na
experiéncia pratica do sujeito, tende a desequilibrar a relacdo teoria e préitica e promover o

enfraquecimento da capacidade reflexiva e critica.
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3.3. Perda da capacidade do sujeito de pensar suas reais condicoes de vida

Ao iniciar esta pesquisa tinha-se o pensamento de que a busca pelo conhecimento
tedrico estava em baixa na educacdo e que a pedagogia construtivista tinha muita contribui¢do
nisso, por se preocupar em demasia com a parte pratica do ensino: o aprender a aprender. Este
tépico tem o objetivo de analisar essa suposicao.

O endeusamento do ativismo no ensino atual tem enfraquecido a subjetividade
ontolégica — que deveria ser constituida de experiéncia e reflexao ao mesmo tempo — gerando
a incapacidade do sujeito de agir com autoridade, tornando-o presa facil de qualquer
ideologia.

Somado ao ensino prético, a exploracao da cultura e da realidade como mercadoria de
consumo, surge uma massa de estudantes encantada com o estimulo progressivo da
sensorialidade humana, o qual desperta um desejo crescente por imagens e histérias cada vez
mais sensacionais, fortes e imediatas.

O consumo das mercadorias culturais implica a limitagcdo do discernimento e da
consciéncia critica. A respeito disso, Marcuse (1973) diz que a industria cultural provoca o
enfraquecimento do pensamento abstrato e especulativo. Argumenta que a “dimensao interior
da mente, na qual o poder do pensamento negativo, o poder critico da razdo e a oposicao ao
status quo podem criar raizes, é¢ desbastada” (1973, p. 31).

A auséncia do pensamento abstrato e contraditério/critico, junto com o isolamento do
homem num mundo essencialmente técnico, imediato e sensorial, tende a fundir “pensamento
e acdo, mundo subjetivo e objetivo, teoria e pritica” (MARCUSE, 1973, p. 133).

Marcuse compreende que a sociedade industrial, que se personifica de razdo, nao
obstante, ‘“essa sociedade ¢é irracional como um todo”, porque ‘“‘obstrui o livre
desenvolvimento das necessidades e faculdades humanas”, gerando uma falta de liberdade
“confortdvel, suave, razodvel e democratica” (1973, p. 23). O predominio da razdo
instrumental (primado da razdo pratica), que tem guiado o gosto, a verdade, a justica, a ética e
a liberdade dos individuos, dificulta a capacidade destes de pensar sobre sua verdadeira
condi¢cdo no mundo.

Diante do exposto, seria l6gico imaginar que a educacdo deveria fazer o contraponto
para evitar o total enfraquecimento da capacidade de pensar, como uma ultima esperanca de
resistir a dominagdo das consciéncias.

Ainda persistindo no objetivo de analisar se a educacdo contemporanea baseada no

idedrio construtivista tem contribuido para a resisténcia ou adaptagdo, é que a seguir procura-
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se apontar, que ao fundir pensamento e agdo, teoria e prética, a educagdo caminha noutra
direcdo.

O ensino oscila entre os extremos: ora valoriza em demasiado o ensino tedrico, como
ja aconteceu no passado, ora valoriza em demasia o ensino pratico e experimental.

Atualmente vive-se esta ultima:
os alunos aprendem a escrever escrevendo, para preencher suas proprias
necessidades e o desejo de se comunicar. Aprendem sobre "vizinhos e
comunidades" investigando suas préprias vizinhancas e comunidades. Isso
ndo acontece lendo tudo sobre o assunto em livros de estudos sociais ou
sendo informado oralmente, mas pelo estabelecimento de um sentido
construtivo (FOSNOT, 1998, p. 238).

A critica que se faz ao ensino prético é que ele sozinho ndo aumenta o nivel de
reflexdo. A faculdade de pensar exige tanto a experiéncia como o aspecto logico formal, sem
os dois ndo se promove a consciéncia verdadeira. A educacdo para a experiéncia deve ser
idéntica a educacao para a emancipacdao (ADORNO, 1995).

A contextualizagdo dos conhecimentos cientificos, definida como aprendizagem
significativa, muitas vezes inviabiliza a educagdo de ir além do senso comum ou aprofundar
as reflexdes a partir dos conceitos.

A aversdo a teoria, favorecida pelo menosprezo burgués a qualquer manifestacao do
espirito, comum hoje a muitos estudantes, incorre na loucura de condenar e rejeitar a teoria
dos intelectuais, que se dedicam a interpretacdo do mundo, como algo abstrato demais. Ainda,
tende a substituir o debate e a estabelecer como verdade a pseudo-atividade, acreditando no
agente livre e autbnomo, que ndo existe mais. Como confirma Adorno,

a aversdo a teoria, caracteristica de nossa época, seu enfraquecimento de
modo nenhum casual, sua proscricdo pela impaciéncia que pretende
transformar o mundo sem interpretd-lo, enquanto, em seu devido contexto,
afirmava-se que os filésofos até entdo tinham apenas interpretado — tal
aversao a teoria constitui a fragilidade da praxis. Que a teoria deva curvar-se
a prética significa anular o conteido da verdade e condenar a pritica a
loucura — enunciar isto hoje em dia € algo pratico (1995, p. 211).

Ao afirmar que o mais importante ndo € o conteido em si — ja que qualquer um pode
ser transformado em situacdo-problema para provocar desequilibracdes nas estruturas
mentais, como condi¢@o de constru¢cdo do conhecimento — o idedrio construtivista resultou na
mentalidade da valorizagdo da pratica no processo ensino-aprendizagem.

O que ndo estaria errado, se isto ndo trouxesse também a mentalidade de que a

reflexdo tedrica € enfadonha e sem utilidade. Segundo Sobreira (1998), o ativismo irracional e
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regressivo € apoiado por vertentes da psicologia. Acrescenta-se: pelas pedagogias
psicologicas.

O pragmatismo americano era criticado por Adorno por proclamar como utilidade do
conhecimento, a sua aplicacdo pratica. Tanto a teoria, quando amarrada a sua utilidade
pratica, fica comprometida, como sem a experiéncia, a praxis fica bloqueada e danificada.

O que ndo estd claro na educacdo € que teoria e pritica ndo sao unas € nem
absolutamente distintas, mas estdo em relagdo de polaridade e sdo fundamentais para uma
educacgao de fato. Na definicdo de Sobreira,

sua relag@o € de descontinuidade, ndo havendo independéncia entre as duas,
nem sendo uma critério para a outra. A pratica simplesmente orientada pela
teoria se endurece como doutrina e termina falsificando a teoria. O dogma da
unidade de teoria e préitica apreende como identidade onde apenas a
contradi¢@o poderia ser frutifera. Apds o seu miituo afastamento, hd um salto
qualitativo. Nem transicdo, muito menos subordinagdo, ambas mantém entre
si relacdo de polaridade. S3o exatamente as teorias que ndo pretendem
aplicacdo as que t&ém maior probabilidade de serem frutiferas na pratica. A
prética pode e deve ser a fonte de onde a teoria extrai forgas. Por sua vez a
teoria ndo € continuidade da prética, nela a pritica aparece como ponto cego,
como obsessdo quanto ao criticado (SOBREIRA, 1998, p. 208).

Para Adorno (1995) além de ndo existir unidade imediata entre teoria e praxis, em
muitos momentos, reflexdo e acdo podem até excluir-se mutuamente. Mas, uma nao sobrevive
sem a outra. Para o autor, a praxis sem teoria tende a fracassar. Ao destituir a prética de teoria,
condena-a a loucura — que € “justamente onde exerce seu poder de atragdo aos movimentos
coletivos”. Essa loucura manifesta-se como “incapacidade do sujeito para assumir na
consciéncia, mediante reflexdo, as contradi¢cdes objetivas que ndo pode resolver de maneira
harmoniosa” (1995, p. 211).

Se teoria e prdtica sdo insepardveis, privilegiar tanto uma quanto outra € uma
regressdo. Adorno lembra que pensar também é um agir, que teoria também € uma forma de
praxis. A pratica sem teoria € vazia:

Enquanto o pensamento se restringe a razdo subjetiva, suscetivel de
aplicag@o pratica, o outro, aquilo que lhe escapa, vem a ser correlativamente
remetido a uma prixis cada vez mais vazia de conceito, € que ndo conhece
outra medida que nao ela propria (1995, p.204).

A divergéncia entre teoria-pratica sempre foi alvo de discussdes, desde a separacao
entre trabalho fisico e manual. Com o ativismo construtivista ela se agrava, em fun¢do do
subjetivismo pratico, com tendéncias a desvalorizacdo do ensino tedrico.

A préaxis nasceu do trabalho, arrastando consigo o momento da nao-liberdade, ao ter

que agir contra o principio do prazer, a fim de conservar sua existéncia. O que trouxe para a
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praxis durante certo tempo uma aversao. Mas, hoje ela converte-se novamente em animal
sagrado e se erige a si mesma como um fetiche:

Esta € uma dialética desesperada: do fascinio que a praxis impde aos homens
ndo € possivel escapar sendo através da préixis, ela porém, a0 mesmo tempo
— apdtica, estreita, carente de espirito — contribui enquanto tal para reforcar
esse fascinio. A mais recente aversao a teoria, que € a sua medula, faz disso
um programa (ADORNO, 1995, p. 207).

Assim, o préprio espirito da préaxis se revela como sendo falta de espirito. Ao liquidar
a individuacdo, o pensar por si mesmo, sem o que a humanidade ndo é nada, torna a
espontaneidade dos individuos como nula.

No pensamento de Adorno (1995) € preciso contestar a primazia da praxis. O que ha
de falso no primado da praxis, estd na primazia da titica, dos meios, que enquanto servem
irrefletidamente aos fins, alienam-se destes. A razdo instrumental acaba por endeusar os
meios, porque a reflexdo sobre os fins se torna intoleravel.

Acreditar que as coisas dependem imediatamente da acdo dos homens leva a uma
valoriza¢do da espontaneidade fragil. Pois, como diz Adorno, “navegar entre as alternativas
da espontaneidade” (ADORNO, 1995, p. 223) sé poder ser, se € que € possivel, através da
teoria.

E um engano achar que o ensino pratico é progressista. O ativismo é regressivo 2
medida que contribui para a debilidade do “eu” e ndo da lugar de destaque a reflexdo sobre
sua propria impoténcia.

Ao tratar da divergéncia entre teoria-pratica, Sobreira parte do fato de que no discurso
sobre a formagdo do professor “emergiria, cada vez com mais forca, a crengca em prdticas, a
partir de um raciocinio funcional” (SOBREIRA, 1998, p. 204).

A escola assumiu a fungdo de preparar os estudantes para o sucesso mediante o
desenvolvimento de suas habilidades, propagando que a melhor maneira de aprender é
fazendo. Para Sobreira (1998), na verdade a educacdo estava buscando uma maior identidade
entre a teoria nos cursos de formagdo e a pratica das escolas, ambas marcadas pela
racionalidade instrumental. Porém, na tentativa de unir teoria e pratica, concedeu-se a pratica
posicdo privilegiada na formacao de professores.

O debate sobre a unidade teoria-pratica perdeu seu sentido, o que agora merece
investigacdo, nao € mais a separagdo sujeito-objeto ou entre trabalho fisico e mental, mas
quais as conseqiiéncias da reifica¢do da pratica.

Por outro lado, Sobreira (1998) chama a atencdo para o ponto de vista dialético, em

que so se escapa da irracionalidade do ativismo no interior da propria prética. O ativismo €
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decorrente de conceitos estreitos, deturpados tanto da teoria quanto da prética. Para Adorno, o
ativismo, motivado pela 16gica de funcionamento da economia, ndo se sustenta por si sO, por
isso precisa da psicologia para a interiorizacdo dessa logica, que s6 0s mais espertos
percebem.

Desde que a economia de mercado se encontra desorganizada e estd sendo
remendada de uma medida proviséria a outra, suas leis ndo constituem mais
explicacdo suficiente por si s6. Nao seria possivel a ndo ser gracas a
psicologia — através da qual se interiorizam sem cessar as coacdes objetivas
— compreender, nem que os homens aceitem passivamente uma
irracionalidade sempre destrutiva, nem que se alistem em movimentos cuja
contradicdo com seus interesses ndo € dificil de perceber. Andloga a isso ¢ a
fun¢do dos determinantes psicolégicos nos estudantes. Em relagdo ao poder
real, ao qual mal e mal faz cécegas, o ativismo € irracional. Os mais espertos
tém consciéncia de sua inutilidade, outros enganam a sim préprios com
dificuldade (ADORNO, 1995, p. 219).

A razdo instrumental, levada ao seu extremo, impde a construcdo de uma realidade
iluséria e aparente, com a mediacdo da psicologia, contribuindo para uma paralisia do
pensamento. O sujeito vai perdendo sua capacidade de pensar sobre suas reais condi¢des de
vida no mundo.

Em seu tempo, Weber ji anunciava a tendéncia natural do ser humano para a
racionalidade pratica. Para Adorno (1995), Weber compreendeu que a irracionalidade ¢é
proveniente da determinagdo da razdo como meio, da separacdo da razdo em relacao aos fins e
a consciéncia critica deles. A razdo foi reduzida por sua limitagdo, ao nivel de meio.

O que estd em questdo no construtivismo € o seu concretismo, mesmo para Piaget,
considerando que a ultima etapa da adaptacdo € a abstracdo reflexiva, o que permanece € a

1déia da dispensa do espirito e da reificacdo da praxis vazia de conceito.

3.4. Perda da forca da coletividade, énfase no individualismo

A questdo da perda da for¢ca da coletividade estd muito relacionada nao s6 com a
énfase no individualismo como também com as implicacdes sociais tratadas até aqui. Estd
também relacionada com a coloniza¢do da mente do sujeito — para que este empenhe toda sua
subjetividade em ser o mais eficiente possivel na produ¢do e no gerenciamento de sua
empregabilidade — e com a condi¢do de minoridade do sujeito que pensa que € autdonomo,
quando na verdade é conformado.

O objetivo deste tépico € analisar de que forma a educagdo racionalizada participa

desse processo de fragilizacdo da forca social da coletividade.
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A tarefa da educagdo, como tem sido reforcada o tempo todo nesta pesquisa, é
combinar a atencdo aos aspectos individuais e espontaneos com a conscientizagcdo, pois ao
mesmo tempo em que colabora com a adaptacdo do individuo, também deve estimular a
resisténcia critica a organizacdo do mundo, determinado a dirigi-lo heteronomamente.

Para muitos, a Unica chance de formacao cultural ou mesmo de ascensdo social estd na
escola. Por isso a educagdo carece de constante andlise das bases tedricas em que apodia seus
projetos de ensino.

A ética individualista, no plano pedagdgico, manifesta-se sob as nog¢des de
competéncia, competitividade, habilidade e empregabilidade. Pressupde-se uma perspectiva
pedagégica individualista, na qual cada individuo deve adquirir um pacote de competéncias
exigidas pelo mercado, além das competéncias sociais.

De acordo com o relatério de Delors (2006), estas competéncias sociais sao
fundamentais para gerenciar os conflitos da sociedade capitalista, acentuados especialmente
pelas diferengas sociais que resultam na tensdo entre os mais favorecidos e os mais pobres.
Por isso um dos quatro pilares da educagdo € o “aprender a conviver”.

Na conclusdo deste relatério, a educacdo tem a ardua tarefa de desenvolver nos
educandos atitudes de solidariedade e de eliminagcdo de preconceitos. Considera a tarefa
ardua, porque predomina o pensamento neoliberal da concorréncia, que tem a tendéncia de
dar prioridade ao espirito de competicio e ao sucesso individual na guerra econdOmica
(DELORS, 2006).

O relatério pergunta: O que fazer para mudar a situacao? Aponta, como solugdo, criar
na escola objetivos e projetos comuns, nos quais os preconceitos e a hostilidade latente podem
desaparecer e dar lugar a uma cooperagao mais serena e até de amizade:

A educacgido formal deve, pois, reservar tempo e ocasides suficientes em seus
programas para iniciar os jovens em projetos de cooperagcdo, desde a
infancia, no campo das atividades desportivas e culturais, evidentemente,
mas também estimulando a sua participagdo em atividades sociais:
renovacdo de bairros, ajuda aos mais desfavorecidos, agdes humanitrias,
servicos de solidariedade entre geracdes. (...) As outras organizagdes
educativas e associagdes devem, neste campo, continuar o trabalho iniciado
pela escola. Por outro lado, na pratica letiva didria, a participagdo de
professores e alunos em projetos comuns pode dar origem a aprendizagem
de métodos de resolucao de conflitos e constituir uma referéncia para a vida
futura dos alunos, enriquecendo a relagao professor/alunos (DELORS, 2006,
p- 99)

A proposta € que a educagdo do século XXI desenvolva o espirito de cooperagdo e de
coletividade. A preocupacdo estd em evitar o caos social, como conseqiiéncia da ndo

efetivacao da sociedade mais justa e igualitdria prevista pelos liberais.
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Na pratica a educacgio racionalizada tende a considerar que as criangas constroem seus
proprios conceitos, habilidades e valores, em uma concepg¢do exclusivamente individualista de
aprendizagem, que inviabiliza, de certa forma, a formag¢ao de uma consciéncia coletiva, e aqui
vale ressaltar a andlise de Santomé, em seu livro A educacdo em tempos de neoliberalismo:

O que mais chama a aten¢do € que cada estudante tem a sua propria cultura,
0s seus proprios conhecimentos prévios, os seus proprios conceitos erroneos,
as suas proprias expectativas, o seu préprio ritmo de aprendizagem, o seu
proprio estilo cognitivo. A linguagem no singular ndo nos permite ver com
facilidade o que compartilham, o que t€m em comum os alunos e alunas de
uma mesma escola, de uma mesma sociedade, de um mesmo pais (2003, p.
186).

O fortalecimento de grupos sociais sé € interessante quando se trata de aumentar a
producdo, do contrario pode significar uma ameaga aos interesses dominantes.

Hayek (1984) enaltecia claramente o individualismo em prejuizo do coletivismo,
como uma preveng¢ao, para que o fortalecimento da coletividade ndo se tornasse uma ameaca
a politica dominante ou uma fonte de debates sobre a responsabilidade pelo desemprego e
ampliacao da desigualdade social.

Sem o espirito de classe, predomina a apatia politica e social. O espirito de
cooperacao, incentivado pelo neoliberalismo, é desenvolvido com base na necessidade de que
a competitividade nao atrapalhe o emocional do sujeito e nem sua producdo. Por isso, se
incentiva muito a coopera¢do no grupo, desde que este nao se torne politizado (BAUMAN,
2007).

O individuo, com uma falsa subjetividade, sente-se sozinho e perdido, entdo, agarra-se
a coletividade. Porém, uma coletividade formada por sujeitos semiformados ou
individualizados e vazios de si mesmo, ou ainda, por individuos que nao atuam em beneficio
do coletivo, mas em beneficio préprio.

Bauman (2007), citando Adorno, analisa que para resolver a necessidade de
pertencimento, o individuo

N

rende-se a coletividade: como recompensa por pular no ‘caldeirdo’, lhe é
prometida a graca de ser escolhido, de pertencer. Pessoas fracas e
amedrontadas sentem-se fortes quando correm de mdos dadas. Censurado e
diariamente frustrado, o individuo encontrard abrigo para o narcisismo
pessoal no “narcisismo coletivo”: uma promessa de seguranca que s6 pode
ser enganosa, considerando-se o passo da salvacdo dessas individualidades
seriamente feridas. (...) estariam assim expostos a um grau intolerdvel de
dano narcisico se nao buscarem uma identificacio compensatéria com o
poder e a gléria do coletivo (BAUMAN, 2007, p. 176).

O desejo de pertencimento a um grupo ou a uma coletividade é motivado pelo

privilégio de pertencer ao grupo. Dessa forma, dificilmente se cria coletividades so6lidas. Para
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Ramos (2006), a ideologia de que a Unica realidade daqui para frente € de incertezas, dilui as
expectativas de contestacdo e de organizacao coletiva que transcenda aos ideais personalistas,
subjetivistas e produtivistas, que apontem para a constru¢do de projetos coletivos
emancipadores.

A cidadania ndo € tida mais como valor universal, como a concebiam os iluministas,
mas como aquela que é possivel, conquistada de acordo com o alcance dos proprios projetos
individuais e segundo os valores de uma sociedade pacifica e adequada aos padrdes
produtivos e culturais contemporaneos.

A politica adotada pelas empresas burocraticas, de se dirigir sempre ao individuo e
nunca ao coletivo, € um dos fatores que contribuem para o comportamento individualizado e
descomprometido com a classe social a qual se pertence.

O fortalecimento da coletividade depende do fortalecimento do individuo e vice-versa,
o que implica dizer que a pedagogia individualista ndo contribui para nenhum dos dois.
Contribui na verdade com o idedrio neoliberal, que desloca os projetos sociais coletivos para o
projeto do éxito individual, de acordo com a exigéncia do trabalho competitivo, além de

consolidar o individualismo exacerbado como principio da vida racionalizada contemporanea.
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CONSIDERACOES FINAIS

Pode-se afirmar diante do que foi estudado até aqui, que € preciso pensar em educacio
dialética, que mesmo promovendo a adaptacdo a realidade, também venha a estimular uma
consciéncia critica de resisténcia diante das imposi¢des desta mesma realidade.

E fundamental analisar o construtivismo nessas duas perspectivas para verificar que
aspecto tem privilegiado e em que precisa ser criticado; em que a educacdo precisa mudar,
mesmo que esteja fadada a uma revisdo constante. Essa andlise foi feita tendo em vista as
questdes econdmicas e ideoldgicas que promoveram mudancgas na producgdo e na educagdo.

Sem a pretensdo de ter a verdade, conclui-se que a pedagogia construtivista tem
contribuido para a mentalidade educacional racionalizada, principalmente a partir do contexto
neoliberal dos anos 1990. A formagao social implica a luta entre ideologias, determinadas
pelas relagdes e pelos interesses econdmicos, por isso, a tarefa da educacdo ndo pode se
resumir ao desenvolvimento de habilidades e competéncias para o mundo do trabalho, isso s
contribuiria com o controle social e com a regressao da consciéncia. Ela ndo pode se esquecer
da fun¢do de formar individuos com possibilidades de emancipacao.

Colocar o foco do processo educativo no sujeito e sua personalidade, com vista a
adaptacdo a instabilidade social, evidencia a exaltacdo do conceito de homem como um ser
natural e bioldgico, voltado para si e para sua sobrevivéncia (RAMOS, 2001). A énfase no
desenvolvimento de habilidades e competéncias, com vistas a formacdo do sujeito
multifuncional, polivalente e eficiente, pode resultar no esmorecer dos debates e da luta em
valorizar a formacdo humana.

A integracdo formagdo-trabalho tornou-se conflituosa, ja que a educag¢do formal
também passou a significar a aquisicdo do potencial de empregabilidade do sujeito, que tem
sido cada vez mais responsabilizado pelo seu sucesso ou fracasso profissional. O que serd um
problema maior no futuro, quando o desemprego aumentar. A transferéncia da
responsabilidade pelo desemprego para o individuo contribui para disfarcar as relacdes de
poder vivenciadas no mundo racionalizado.

Cabe aos educadores compreender de que forma a ideologia neoliberal tem cooptado a
educacgdo a seu servico; de que forma esta tem contribuido para a alienacao cultural, social e
politica, sob o discurso do idedrio construtivista.

E preciso repensar a énfase que o conceito de competéncias coloca nos resultados e
nas acdes. Uma pedagogia baseada no desempenho, fundamentada na teoria da eficiéncia

social, coloca em risco a formagdo e o aperfeicoamento da natureza humana.
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A adaptacdo se efetiva por diferentes mediacdes, pela igreja, familia, Estado e
educagdo. Todos tém seus motivos e ideologias, mas de todos eles a educacdo ndo pode se
eximir da autocritica, em virtude de seu papel histérico e social.

Este estudo possibilitou verificar que as bases tedricas construtivistas foram
apropriadas pela educacdo racionalizada de forma a favorecer o projeto de adaptacao
neoliberal. Lembrando que existem escolas que ndo adotam o construtivismo, mas que nem
por isso estdo livres da dicotomia em questdo. Possibilitou verificar que a racionalizacdo da
vida em geral, forcada pelo mercado, estd presente também na esfera educacional,
sedimentando a mentalidade pragmatica e racionalizada. Mentalidade que pode estar no cerne
da apatia social e politica.

A crise do capitalismo € acompanhada pela crise na formacdo do individuo e na
constru¢do das identidades individuais. A formacdo do individuo tem sido associada mais a
estratégias individuais de como resolver os desafios determinados pelo meio, do que
associada ao fortalecimento das relagdes sociais coletivas, que compartilham estratégias para
resolver desafios em comuns. Na auséncia do aprendizado coletivo, os individuos t€ém o
prejuizo de sé conseguirem incorporar fragmentos da realidade, acabam construindo para si
um projeto de vida pessoal, sem grandes preocupacdes com os destinos da sociedade como
um todo.

A teoria construtivista confere mais importancia as estruturas internas do pensamento
no processo de aprendizagem do que as relacdes sociais. A subjetividade piagetiana — que visa
a personalidade autonoma e flexivel — tende a desconsiderar o senso ativo da histdria, seja
como esperanga, seja como memoria, resultando na superficialidade do sujeito. Este, inseguro
e individualizado, tende a buscar afirmacdo e realizacio no consumo, incentivado pela
inddstria cultural, como expressdo de sua identidade fragilizada.

A educacdo tem uma parcela de contribuicdo nessa crise, alids, ela mesma estd em
crise quanto ao seu papel. A pedagogia contemporanea tem estado mais para uma pratica
adaptativa do que emancipatoria. Os processos educativos vém atuando na elaboracdo do
projeto pessoal dos individuos, atendendo as expectativas do idedrio neoliberal. Sendo que
neste momento de conformismo a escola teria “a tarefa de fortalecer a resisténcia muito mais
do que a adaptacdo” (ADORNO, 1995, p. 143). O problema estd na for¢a das concepg¢des
naturalizantes do individuo no terreno da psicologia da educacdo, que tende a neutralizar os
esforcos na dire¢do de constituir-se uma abordagem historicizadora e critica na educacao.

O curriculo centrado na aprendizagem significativa — com base no argumento

psicologico de que € preciso atender as necessidades e interesses dos estudantes, em uma
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espécie de respeito ao desenvolvimento interno — d4d primazia ao desenvolvimento de
estruturas cognitivas e afetivas, sem dar relevancia as dimensdes socioldgicas, filosoficas,
histéricas e sociais do aprendizado e da constru¢do do conhecimento. A super valorizagao da
dimensao experimental da aprendizagem enfraquece as dimensdes conceitual e social.

O idedrio construtivista privilegia a acdo e a experiéncia pessoal, o que nao deixa de ser
importante, porém, como diz Adorno (1987), as discussdes que giram em torno sé das
questdes praticas niao sdo a chave para resolver o problema da educacdo, mesmo que elas
sejam importantes, ndo podem sozinhas ocupar o centro das preocupagdes pedagogicas.

Nao hé problemas em preparar o aluno para o mercado de trabalho, pois dele depende
sua subsisténcia, o problema é permanecer na esfera do desenvolvimento das competéncias
para o trabalho e esquecer-se da formacao cultural, do esclarecimento, sem os quais nao pode
haver emancipagao social.

Formacdo humana e emancipac¢do tornaram-se objetivos desgastados no discurso
educacional, cada vez mais distante de serem realizados. Conscientizacdo e espirito critico
acabaram se transformando em slogans, “em receitudrios vazios nas maos de educadores e de
formadores da opinido publica” (PUCCI, 1998, p. 113).

Ainda que pareca impotente diante do mundo racionalizado, a escola deve centrar seu
trabalho educativo em socializar o saber objetivo nas suas formas mais desenvolvidas. Com
isso, ndo se estd propondo um retorno a escola tradicional, por defender a necessidade da

valorizagdo dos contetidos escolares, pois,

a educacdo seria impotente se ignorasse a adaptacdo e ndo preparasse 0s
homens para se orientarem no mundo. Porém, ela seria igualmente
questiondvel se ficasse nisto, produzindo nada além de well adjusted people,
em conseqiiéncia do que a situacdo existente se impde no que tem de pior”
(ADORNO, 2003, p. 143).

Miranda (2005) constata que ao contrario de uma teoria social da educacao, as teorias
psicoldgicas tém implicado na despolitizacdo da educacdo. Para Aranha (1996), o sujeito
contemporaneo perdeu o interesse efetivo pelas mudangas sociais, tomado por uma apatia
politica e social, vive isolado em seu mundo. Sente-se impotente diante do sistema em que
vive. De alguma maneira, a educacdo pode estar contribuindo para esse processo de
despolitizagdo e desercao ideoldgica do sujeito contemporaneo. Mas, esse € um tema para

uma futura pesquisa.
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