UNIVERSIDADE NOVE DE JULHO - UNINOVE

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO - PPGE

O MUNDO DO TRABALHO NO CONTEXTO DA PROPOSTA
CURRICULAR PAULISTA

JOSE HUMBERTO DA SILVA

Sao Paulo
2012



JOSE HUMBERTO DA SILVA

O MUNDO DO TRABALHO NO CONTEXTO DA PROPOSTA
CURRICULAR PAULISTA

Dissertacao apresentada a Banca Examinadora do
Programa de Pdés-Graduagdo em Educagao da
Universidade Nove de Julho - UNINOVE - como
requisito parcial para a obtencdo do titulo de
Mestre em Educacéo, sob a orientagao do Prof. Dr.

Celso do Prado Ferraz de Carvalho.

Sao Paulo
2012



Silva, José Humberto da.
O mundo do trabalho no contexto da proposta curricular paulista. / Jos¢ Humberto
da Silva. 2012.
112 f.

Dissertac¢ao (mestrado) — Universidade Nove de Julho - UNINOVE, Sao Paulo,
2012.
Orientador (a): Prof. Dr. Celso do Prado Ferraz de Carvalho.

1. Politicas Educacionais. 2. Curriculo. 3. Proposta Curricular Paulista. 4. Mundo
do Trabalho.
I. Carvalho, Celso do Prado Ferraz II. Titulo
CDU 37




O MUNDO DO TRABALHO NO CONTEXTO DA PROPOSTA
CURRICULAR PAULISTA

JOSE HUMBERTO DA SILVA

Orientador: Prof. Dr. Celso do Prado Feraz de Carvalho — UNINOVE

Prof. Dr. Jodo dos Reis Silva Junior - UFSCAR

Prof. Dr. Carlos Bauer de Souza — UNINOVE

Diretor do PPGE - Prof. Dr. José Eustaquio Romao — UNINOVE

Sao Paulo
2012



Para minha mulher — Neide Maria de Carvalho — pelas contribuicbes
de natureza pedagodgica e pelo apoio incondicional

na realizacao deste trabalho



Agradecimentos

A Universidade Nove de Julho — UNINOVE — pela oportunidade para realizagdo do

mestrado.

Ao meu orientador - Prof. Dr. Celso do Prado Ferraz de Carvalho - pelos
ensinamentos de cunho teodrico e metodolégico que foram essenciais para a

realizagao desta pesquisa.

Ao Prof. Dr. Jodo dos Reis Silva Junior e ao Prof. Dr. Carlos Bauer de Souza pelas

observagdes que contribuiram, sobremaneira, para a finalizagao desta pesquisa.

A minha Profa. no Curso de Licenciatura em Histéria e minha amiga de docéncia da
rede estadual paulista — Ellen Lucas Rozante — Doutoranda em Educacéo: Historia,
Politica, Sociedade pela PUC/SP, por ter sido minha grande incentivadora para eu

ingressar no mestrado.

Ao meu Prof. no Curso de Licenciatura em Histéria — Dr. Murilo Leal Pereira Neto —
pelo incentivo para que eu ingressasse no mestrado e por ter me orientado nos
primeiros passos no caminho da pesquisa, na realizacdo do Trabalho de Conclusao

de Curso em Histoéria.

Aos meus Profs. no Curso de Licenciatura em Histéria — Dr. Fernando Roberto
Campos e Dr. Antonio Reis Junior — pelo apoio e pelo incentivo para eu ingressar no

mestrado.

Ao meu amigo — Rui Fernando Murari — Filésofo e Prof. da educagao basica paulista,

pelas contribuicdes de cunho politico, decisivas na finalizagdo deste trabalho.

Ao meu amigo — Adriano Souza Cleto — Historiador e Prof. da educacdo basica

paulista, por suas opinides desde o inicio da realizagao desta pesquisa.

Ao meu amigo - Dalmo Silveira — Economista, pelo incondicional apoio e pela

conversao do Resumo desta pesquisa para o inglés.

A todos meus amigos e colegas de sonhos docentes pelos empréstimos de livros,
pela sugestdo de obras, autores e pelas ideias que, direta ou indiretamente,

contribuiram para o avango desta pesquisa.



RESUMO

Esta dissertagdo tem como objeto de estudo a Proposta Curricular implementada na
rede de educacao basica do Estado de Sdo Paulo pela Secretaria de Estado da
Educacédo a partir de 2008. Essa Proposta Curricular € parte de um projeto maior
intitulado S&o Paulo faz escola. A partir de 2010, a Proposta Curricular passou a ser
denominada de Curriculo Oficial. Por meio da analise dos textos que fundamentaram
a Proposta Curricular procuramos compreender qual a concepgao de mundo do
trabalho que é apresentada aos estudantes do Ensino Médio. Nossa hipotese de
pesquisa é a de que a compreensao que a Secretaria de Educac¢ao tem de mundo do
trabalho, materializada no Texto da Proposta Curricular, que é comum a todas as
disciplinas do curriculo, € a sua redugdo a emprego, como meio necessario a
manutencdo da sobrevivéncia e a reproducdo do trabalhador. Esta pesquisa é de
carater documental e bibliografico. Nos utilizamos dos documentos produzidos pela
Secretaria de Educacgao, especificamente do Texto que fundamenta a Proposta
Curricular. A partir da analise empreendida, podemos afirmar que a Secretaria de
Educacgao paulista pretendeu, com a elaboragdo da Proposta Curricular, unificar e
adequar a metodologia de ensino e aprendizagem aos objetivos tragados pela
reforma mundial da educacdo para o século XXI; intensificar o controle sobre os
processos curriculares e de avaliagao; disseminar de forma mais intensa a pedagogia
das competéncias, deslocando de forma mais explicita o foco do ensino para o da
aprendizagem; e, disseminar uma compreensao de mundo do trabalho reduzida a
emprego, abstraindo, dessa forma, questdes importantes que envolvem o debate
sobre o trabalho na sociedade contemporanea.

Palavras-chave: Politicas Educacionais; Curriculo; Proposta Curricular Paulista;
Mundo do trabalho.



ABSTRACT

The goal of this dissertation is the study of Curriculum Proposal implemented in the
network of basic education in the State of Sdo Paulo by the Ministry of Education
since 2008. This Curriculum Proposal is part of a larger project entitled School of S&o
Paulo. From 2010, the Curriculum Proposal was named Official Curriculum. Through
the analysis of texts that substantiate the Curriculum Proposal we try to understand
which the conception of the world of job is presented to high school students. Our
research hypothesis is that the understanding that the Department of Education has
about the world of job, embodied in the text of the Proposed Curriculum, which is
common to all subjects in the curriculum, is its reduction to employment, as a
necessary way to maintain the survival and reproduction of the worker. This research
has the documental and bibliographic character. We use the documents produced by
the Education Department, specifically the text that underlies the Curriculum
Proposal. From this analysis, we can state that the Department of Education of Sao
Paulo intended, with the development of the Curriculum Proposal, unify and adjust
the methodology of teaching and learning to the goals set by the global education
reform for the twenty-first century; intensify control over curriculum and assessment
processes; disseminate more intensely pedagogy skills, using a more explicit way to
displacing the focus of teaching to the learning, and disseminate an understanding of
the world of job reduced to employment, abstracting thus important issues
surrounding the debate on labor in contemporary society.

Key words: Educational Policy, Curriculum, Paulista Curriculum Proposal; World of
job.
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INTRODUCAO

A Proposta Curricular paulista, implantada de forma linear em toda a rede
estadual de educacédo basica em 2008, € fruto do Programa de Agdo do Governo
Serra para a Educacgao de 2007, materializado por meio do Projeto Sdo Paulo faz
escola, empreendido pela Secretaria de Estado da Educagdo paulista’, sob o
comando da entdo Secretaria de Educagao — Maria Helena Guimaraes de Castro — a
partir do segundo semestre de 2007, primeiro ano do mandato do governador José
Serra, eleito em 2006.

O Programa de Acado do Governo Serra para a Educacao caracteriza-se
como mais uma etapa do intenso processo de reformas educacionais empreendidas
no Brasil na década de 1990 e, como parte integrante desta enorme saga reformista,
o Projeto Sdo Paulo faz escola objetiva promover — do ponto de vista de seus
idealizadores® - melhorias na qualidade da educacdo e mudar o perfil e os
indicadores da educacgao paulista, que se encontram entre os piores do pais, por
meio do estabelecimento de um conjunto de metas, agdes e medidas que promove
mudangas substanciais no cotidiano escolar para os gestores e, especificamente,
para os professores, uma vez que promoveu mudancgas significativas no ambito do

curriculo, por meio do estabelecimento de principios e da producdo de material

' A Secretaria de Educagao paulista utiliza nos documentos as nomenclaturas Programa e Projeto
para definir o conjunto de agdes, metas e medidas que seriam empreendidas para promover melhoria
na qualidade da educacdo e mudar o perfil e os indicadores da educagdo paulista. No entanto, com
referéncia ao levantamento bibliografico parcial que realizamos antes de definirmos o objeto de
estudo desta pesquisa e no resgate histérico sobre a hegemonia do governo do PSDB (Partido da
Social Democracia Brasileira) no Estado de Sao Paulo, a partir da posse do governador Mario Covas
em 1995, podemos afirmar que, desde a segunda metade década de 1990, o governo paulista
desenvolveu varios Programas e/ou Projetos especificos para a educagao, que ficaram marcados por
avangos e retrocessos, passos e descompassos, na tentativa de melhorar a qualidade da educacéo
paulista. Sendo assim, em nosso entendimento, esses Programas e/ou Projetos que oS governos
paulistas tém desenvolvido buscando — em cada periodo e com objetivos especificos e até mesmo
semelhantes — tragar novos objetivos para a educagéo, apesar de suas rupturas e descontinuidades,
apresentam em comum certos elementos e diretrizes que permite compreendermos como politicas
educacionais distintas, mas que, no seu sentido pragmatico gestionario, mantém vinculos entre si,
pelo fato de terem sido implantadas e executadas por meio de Programas e/ou Projetos educacionais
que ndo rompem totalmente com os objetivos programados anteriormente, como é o caso, por
exemplo, da politica de avaliagdo, em que o SARESP (Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar
do Estado de Sao Paulo) foi mantido como instrumento de avaliagdo do atual Programa de Acgéo do
Governo Serra para a Educacéo.

ZA equipe que estruturou o Texto Central da Proposta Curricular (que € comum a todas as disciplinas
do curriculo) é assim apresentada: Coordenagéo Geral — Maria Inés Fini. Concepgéo: Guiomar Namo
de Melo, Lino de Macedo, Luiz Carlos de Meneses, Maria Inés Fini, Ruy Berger. (SEE, 2008).
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especifico para a equipe gestora (diretores e coordenadores) e de material didatico-
pedagogico para os professores e alunos®.

Por meio de um breve resgate historico, é possivel afirmar que o governo
Serra contou com o apoio do mesmo quadro organico que deu sustentagcido as agoes
politicas para a educagdao durante o governo do Presidente FHC - Fernando
Henrique Cardoso — (1995-2002), periodo em que teve inicio o novo ciclo da reforma
da educacao brasileira que, conforme CARVALHO e RUSSO (2008, p.1), se assenta
na tese: “a redencéao social por meio da redencao da educagao”.

A hegemonia do PSDB (Partido da Social Democracia Brasileira), fundado
em 1988, no Brasil e no Estado de Sao Paulo, se concretizou com ascensdo de
Mario Covas ao governo paulista em 1995, periodo coincidente com o primeiro
mandato do Presidente FHC no governo da Unido (1995-1998), coincidindo, por
decorréncia, a reforma da educagdo nacional e a paulista, em que as politicas
publicas para a educagao, conforme RUSSO e CARVALHO (2008), foram
desenvolvidas sob a mesma inspiragao politico-ideoldgica, utilizando as mesmas
estratégias para sua justificacdo, implantacéo e articulando as agdes realizadas no
mesmo periodo.

O governo FHC empreendeu a reforma da educagao nacional associada a
reforma do Estado, aproveitando-se do cenario internacional favoravel as acdes
politicas reformistas, que conforme o entendimento de RUSSO e CARVALHO (2008,
p.2):

(...) as reformas sécio-econdmicas e politicas, em face da opg¢éo de instituir
um novo modelo de regulacdo que atendesse as demandas da globalizagéo
e do modelo neoliberal de Estado, puderam contar com o apoio e incentivo
das agéncias multilaterais de financiamento e formulagdo de politicas
publicas que fomentavam reformas naquela diregcdo (BIRD, BID, UNESCO,
UNICEF).

Durante o governo de Mario Covas, a concepgado e a implementagdo da
reforma da educacdo paulista, deu-se sob comando da entdo Secretaria de
Educacao — Tereza Roserlei Neubauer da Silva - que esteve a frente da Secretaria
de Estado da Educacdo de 1995-2000, durante o primeiro e parte do segundo
mandato do governador Mario Covas. Nesse periodo foram implementadas medidas
de grandes impactos na educagdo paulista, que resultaram em alteragdes

significativas na organizacao, na gestdo e no ensino da rede de educacéao basica.

A apresentacao, a descrigdo e a andlise geral desses materiais foram realizadas no capitulo 1 desta
pesquisa.
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Apods a morte do governador Mario Covas em 2000, o restante do mandato
foi cumprido pelo vice—governador Geraldo Alckmim (2000-2002), tendo sido eleito
para o mandato subsequente (2003-2006). Ao assumir o governo do Estado de Séo
Paulo em 2000, Geraldo Alckmim, em substituicido a Secretaria - Tereza Roserlei
Neubauer da Silva - indicou para o cargo de Secretario da Educacao — Gabriel
Chalita — que, embora com outro enfoque, deu sequéncia as politicas educacionais
que vinham sendo implementadas, tendo permanecido na conducao da Secretaria de
Educacao até a renuncia do governador Geraldo Alckmim em 2006, para candidatar-
se ao cargo de Presidente da Republica.

Com a renuncia de Geraldo Alckmim, o governo paulista foi assumido pelo
vice-governador - Claudio Lembo - do PFL (Partido da Frente Liberal), que designou -
Maria Lucia Vasconcelos - para o cargo de Secretaria de Educacédo, que conforme
RUSSO e CARVALHO (2008, p.2), “(...) estranha as questdes da educacao publica e
que pouco produziu com vista a superagao das histéricas caréncias da educagao
publica do Estado de Sao Paulo”.

José Serra foi eleito para exercer o mandato de governador de 2007-2010 e
manteve Maria Lucia Vasconcelos a frente da Secretaria de Educacao pelo periodo
de seis meses. Nesse periodo, novas mudangas no comando e nos rumos da politica
educacional paulista foram planejadas e resultaram na posse de Maria Helena
Guimaraes de Castro®, no cargo de Secretaria de Educacéo, em 25 de julho de 2007.
Um dos aspectos destas mudangas na politica educacional constitui-se no objeto de
estudo desta pesquisa, que é a Proposta Curricular Paulista®, elaborada em 2007 e

implantada na rede estadual de educacéo basica em 2008, como parte das acdes do

* Maria Helena Guimarées de Castro ¢ professora afastada do IFCH (Instituto de Filosofia e Ciéncias
Humanas) da Unicamp (Universidade de Campinas) e, vinha por um longo periodo ocupando cargos
em governos do PSDB. No inicio dos anos de 1990, foi Secretaria de Educagdo do Municipio de
Campinas/SP, durante o governo de Guimarades Teixeira, do PSDB. No periodo de 1995-2002,
ocupou varios cargos no Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), tendo sido uma das principiais
colaboradoras do Ministro da Educacdo — Paulo Renato de Souza — (falecido em 2011), durante o
governo FHC. Apdés 2002, ocupou cargos de Secretaria de Estado em pastas dos governos do PSDB,
em Sao Paulo e no Distrito Federal. Como membro destacado entre os educadores do PSDB e com
sua vasta experiéncia em cargos politicos em varias instancias do Estado, Maria Helena Guimaraes
de Castro foi escolhida, como Secretdria de Educagdo pelo governador Serra em 2007, para
implantar o Projeto S&o Paulo faz escola.

° Esta pesquisa insere-se no ambito das atividades do Programa de Pdés-Graduagdo em Educagao
sobre Politicas Educacionais (PPGE) da Universidade Nove de Julho — UNINOVE. Portanto, esta
pesquisa é parte de um projeto de pesquisa mais amplo, intitulado Reforma da educacéo no Estado
de S&o Paulo e producéo da qualidade do ensino: dimensdes avaliativa, curricular, gestionaria
e laboral, financiada pelo CNPq e coordenada pelos Profs. Drs. Miguel Henrique Russo e Celso do
Prado Ferraz de Carvalho, que tem por objetivo compreender o Programa de Acdo do Governo Serra
para a Educagdo de 2007, no seu sentido politico e enquanto politica educacional, a partir dos
fundamentos que sustentam o plano politico-pedagégico desta reforma da educagéao paulista.
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Projeto Paulo faz escola. Nosso interesse no ambito da reforma curricular é analisar
a expressdo mundo do trabalho®, que se constitui num dos fundamentos que
estruturam a Proposta Curricular paulista e suas implicagdes no contexto geral do
curriculo.

Antes de adentrar na especificidade do objeto de estudo desta pesquisa,
cabe trazer ao contexto, para fins de compreensdo da dimensao do Projeto Sao
Paulo faz escola, as metas, as agbes e as medidas do Programa de Ag¢do do
Governo Serra para a Educacado, uma vez que, consideravel parte destas metas e
destes objetivos’, tem como instrumento viabilizador a Proposta Curricular da
Secretaria de Educacéao paulista de 2008.

Metas do Programa de Ac&o para a Educacdo, que foram estabelecidas

para serem cumpridas até 2010:

* 1. Todos os alunos de 8 anos plenamente alfabetizados;

* 2. Reducéo de 50% das taxas de reprovagao da 82 série;

* 3. Redugéo de 50% das taxas de reprovagéo do Ensino Médio;

* 4. Implantagdo de programas de recuperagao de aprendizagem nas séries
finais de todos os ciclos de aprendizagem (22, 42 8?2 séries do Ensino
Fundamental e 32 série do Ensino Médio);

* 5. Aumento de 10% nos indices de desempenho do Ensino Fundamental e
Médio nas avaliagdes nacionais e estaduais;

* 6. Atendimento de 100% da demanda de jovens e adultos de Ensino Médio
com curriculo profissionalizante diversificado;

» 7. Implantacdo do Ensino Fundamental de nove anos, com prioridade a
municipalizagédo das séries iniciais (12 a 42 séries);

* 8. Programas de formacéo continuada e capacitagao da equipe;

« 9. Descentralizacdo® (observagdo do prof. Jodo dos Reis) elou
municipalizagdo do programa de alimentagdo escolar nos 30 municipios
ainda centralizados; (grifos nossos)

e A expressdo “mundo do trabalho” apresenta significados especificos que decorrem da concepgéo
politico-ideologica de quem a utiliza. Nossa hipétese é a de que a Secretaria de Educagao paulista —
por meio da Proposta Curricular - compreende mundo do trabalho como sinénimo de emprego,
elemento necessario a manutengdo da sobrevivéncia e a reprodugdo do trabalhador. Para Marx,
referéncia para nosso estudo, o trabalho deve ser compreendido como realizagdo humana inerente
ao ser (sentido ontologico) e como pratica econdémica (sentido histérico associado ao respectivo
modo de producéo). E o elemento fundante do ser humano e, no capitalismo, determina o papel que
a mercadoria tem dentro do sistema, uma vez que seu valor é especificado de duas formas: aquele
no qual se encontra agregado o valor do trabalho em si, mas que de certa forma é abstraido da
aquisigcao do produto, e o0 seu valor de uso que parece aos olhos do comprador como o determinante
de seu preco.

" As metas e os objetivos da Proposta Curricular estdo apresentados no primeiro capitulo desta
dissertacao.

® A andlise geral das metas, das agdes e das medidas do Programa de Acdo do Governo Serra para
a Educacao de 2007, permite afirmar que ocorreu - descentralizacdo — apenas no caso especifico da
gestdo do programa de alimentacdo escolar, pois a Secretaria de Educagéo paulista concedeu as
Secretarias de Educacdo municipais - autonomia administrativa para a gestdo do Programa de
Alimentacdo Escolar - das escolas que fazem parte da rede estadual de educagédo, com a
transferéncia direta de recursos estaduais, sendo a utilizagdo dos recursos da merenda escolar
fiscalizada por uma comissdo de municipes. Nos demais aspectos, o Programa de A¢édo do Governo
Serra para a Educac¢do de 2007, conforme pode ser constatado no transcorrer da exposigao desta
pesquisa, empregou forte centralizagcdo na elaboragdo da Proposta Curricular € no estabelecimento
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+» 10. Programa de obras e melhorias de infra-estrutura das escolas.

Dez acbes e seus respectivos desdobramentos a serem adotadas com o

Programa de A¢ao para a Educacgéo:

1. Implantagéo do Projeto Ler e Escrever.

* Universitarios bolsistas atuando como professor auxiliar nas séries iniciais
de alfabetizagdo para apoiar o professor regente e aprimorar sua formagao
profissional no ambiente de trabalho;

* Formagao continuada dos professores dentro da prépria escola com uso da
tecnologia da informacéo;

» Distribuicdo de material de apoio didatico-pedagogico para alunos e
professores;

* Avaliagao bimestral dos alunos;

* Estratégia de implantagdo: Em 2007, na Capital. Em 2008, expansao para
a grande Sao Paulo, e interior em 2009;

2. Reorganizagao da progressao continuada.

» Implantacdo de ciclos de dois anos no primeiro segmento do Ensino
Fundamental (12 a 42 séries) a partir de 2008;

» Implantacdo de ciclos de dois anos no segundo seguimento do Ensino
Fundamental (52 a 82 séries) a partir de 2009;

* Implantagdo do Boletim Eletronico dos alunos, que podera ser acessado
pelos pais através da Internet, em setembro de 2007.

3. Curriculo e expectativas de aprendizagem.

» Divulgacdo das propostas curriculares e expectativas de aprendizagem
para todas as séries e disciplinas do Ensino Fundamental e Médio em
setembro de 2007;

» Consulta a rede e capacitagdo dos professores de outubro a dezembro de
2007, com a utilizacado da estrutura da Rede do Saber;

» Implantagao das orientagdes curriculares no planejamento pedagdgico de
fevereiro de 2008.

4. Recuperacao da aprendizagem.

» Etapa de recuperagédo intensiva dos conteudos curriculares fundamentais:
ao final do 1 ° ciclo (27 série), ao final do 2° ciclo (42 série), na 82 série e no
final do Ensino Médio. Implantacdo: 1° semestre de 2008.

» Adogéao de procedimentos, estratégias e agao didatico-pedagogica focados
na recuperagdo da aprendizagem e na aquisicdo de conteudos e
competéncias requeridos nas etapas seguintes da vida escolar.

5. Diversificagao curricular do Ensino Médio.

* A partir de uma base comum de conteludos e competéncias, o estudante
podera optar por habilitagdes técnicas profissionalizantes. Implantagéo a
partir de 2008.

» Oferta, a partir de 2008, da modalidade “técnico em administracdo” em
20% dos cursos noturnos de Ensino Médio, em parceria com o Centro Paula
Souza;

das metas, das acbes e das medidas objetivadas com a sua execugdo; empregando apenas a —
desconcentracdo - da gestdo do Programa de Agéo entre seus 6rgdos subordinados (Diretorias de
Ensino e Escolas), pois manteve e/ou até reforgou os mecanismos de controle de execugdo do
curriculo e de avaliagdo de seus resultados, mantendo, portanto, a mesma logica da desconcentragao
da gestdo da educacdo utilizada pelo Ministério da Educagdo e Cultura (MEC), em relagdo as
Secretarias de Educagao estaduais e desta em relagdo as Secretarias de Educagado municipais, pois
o governo federal concentra em si, a prerrogativas para o estabelecimento das diretrizes das politicas
educacionais, dos curriculos e de gestao da educagéo nacional, notadamente, no que se refere ao
financiamento e a avaliacdo da educacao em todos os niveis.
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 Parceria com o setor privado para certificagdes parciais em computacao e
lingua estrangeira.

6. Educacao de Jovens e adultos.

* Organizagao do curriculo em trés niveis, com duragcédo de 200 horas cada,
em regime presencial para os professores e semi-presencial para os alunos;
* Organizagado da oferta no Ensino Médio com o apoio do TELECURSO
2000 + 10 e do TELETEC, em parceria com a Fundagcado Roberto Marinho e
o Centro Paula Souza;

» Oferta de exames centralizados por meio do ENCCEJA;

» Parcerias com as prefeituras para a oferta do nivel | correspondendo ao
primeiro segmento do Ensino Fundamental.

7. Ensino Fundamental de nove anos.

* Politica de municipalizagédo de 12 a 42 séries com o controle de qualidade e
supervisao da Secretaria de Estado da Educacdo, com vistas a implantagéo
do Ensino Fundamental de nove anos, em regime de colaboragdo com os
municipios. Implantagado a partir de novembro de 2007.

8. Sistemas de avaliagao.

* Realizacdo, no préximo més de outubro, do SARESP 2007 com avaliagao
das seguintes séries:

* Ensino Fundamental (12, 22, 42, 62 e 82 séries);

* Ensino Médio: 32 serie.

» A avaliagdo externa das escolas estaduais (obrigatéria) e municipais (por
adesdo) permitira a comparagdo dos resultados do SARESP com as
avaliagbes nacionais (SAEB e a Prova Brasil), e servira como critério de
acompanhamento das metas a serem atingidas pelas escolas;

* Participacéo de toda a rede na Prova Brasil (novembro de 2007);

* Realizacdo de programas de capacitagdo da rede para a participagdo no
SARESP e na Prova Brasil, em setembro de 2007;

» Capacitagdo dos professores para o uso dos resultados do SARESP no
planejamento pedagoégico das escolas em fevereiro de 2008;

* Divulgacdo dos resultados do SARESP 2007 para todas as escolas,
professores, pais e alunos em margo de 2008.

9. Gestao dos resultados e politica de incentivos.

* Implantagao de incentivos a boa gestéo escolar valorizando as equipes;

*+ O SARESP 2005 e as taxas de aprovagdo em 2006 serdo a base das
metas estabelecidas por escola;

+ Também serdo considerados indicadores como a assiduidade dos
professores e a estabilidade das equipes nas escolas;

» Cada escola tera metas definidas a partir da sua realidade, e tera que
melhorar em relagéo a ela mesma;

* As escolas com desempenho insuficiente terdo apoio pedagdgico intensivo
e receberéo incentivos especiais para melhorarem seu resultado;

* As equipes escolares que cumprirem as metas ganhardo incentivos na
remuneracgao dos profissionais.

10. Plano de obras e investimentos.

* 100% das escolas com laboratérios de informatica;

* 100% das escolas com materiais de apoio ao ensino de ciéncias;

* 100% das salas dos professores com computadores, impressoras e
ambiente de multimidia;

* Atualizacéo e informatizacdo de todas as bibliotecas escolares;

* Garantia de condigbes de acessibilidade em 50% das escolas para atender
alunos portadores de necessidades especiais;

» Construgdo de 74 novas unidades, e reforma e ampliagdo de 77 escolas
(417 salas de aula);

* Extingédo das escolas com padrdo Nakamura;

* Recuperacao e cobertura de 2.315 quadras de esportes;

 Implantagao de circuito interno de TV para seguranga nas escolas.
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Cinco medidas estabelecidas para criar as condigdes e garantir a realizagcao

das agdes estabelecidas pelo Programa de Agéo para a Educagao:

* 1. Criagdo da funcdo professor coordenador e selegcdo de 12 mil
professores até dezembro de 2007;

» 2. Concurso para 300 novas vagas de supervisor de ensino e revisdo de
suas atribuicoes;

+ 3. Fortalecimento do papel do diretor da escola na lideranga do processo
de implantagdo do modelo de gestao;

* 4. Criacao de grupo de Trabalho para implantar o Ensino Fundamental de
nove anos;

» 5. Criagdo de comissdo organizadora do Plano estadual de educag&o.
(Disponivel em: http://www.saopaulo.sp.gov.br/acoes/metas/medidas.htm -
Acessado em 07/01/2012).

Nao obstante as ag¢des politicas empreendidas na educacao paulista desde a
consolidagdo da hegemonia do PSDB no governo do Estado de Sao Paulo, a partir
de 1995, a dimensao das metas e dos objetivos do - Programa de Agao para
Educacdo do Governo Serra — pode ser considerada como produtora de maior
impacto na gestao escolar e na agdo docente ® uma vez que, a principal medida do
Projeto Sdo Paulo faz escola, empreendido sob o comando da entdo Secretaria de
Educagdo — Maria Helena Guimaraes de Castro — foi a elaboragcdo (em 2007) e a
implantacao (em 2008), da Proposta Curricular unificada, cujo objetivo central foi o de
promover a centralizacdo da elaboracdo e da gestdo do curriculo, sob o argumento
de que o Estado de Sao Paulo necessitaria adotar medidas politicas para promover a
melhoria da qualidade da educacéo.

Por meio do levantamento bibliografico que realizamos constamos que
existem projetos de pesquisa nos Programas de Po6s-Graduagcdo em Educagdo de
algumas Universidades paulistas, que estdo desenvolvendo pesquisas, notadamente,
sobre os aspectos politicos da reforma curricular paulista e sobre a dimensao dos
impactos da Proposta Curricular na gestdo escolar e na agdao docente. Porém, em
virtude do infimo lapso temporal, tendo em vista a implantacdo da Proposta
Curricular em 2008, muitas destas pesquisas ainda se encontram em fase de

conclusdo e, das que ja foram concluidas, poucas foram publicadas e/ou

° Estes impactos foram ocasionados porque a Proposta Curricular foi elaborada de forma centralizada
pela Secretaria de Educacao paulista, com a confeccdo de materiais especificos para as equipes
gestoras (Cadernos dos Diretores e Cadernos dos Coordenadores), estabelecendo as normas para a
implantagéo e execugéo da Proposta Curricular e da confec¢do de material didatico-pedagdégico para
os professores e alunos (Cadernos dos Professores, Jornal dos Alunos e Cadernos dos Alunos).
Estes materiais sdo de uso obrigatério tanto em relagcado a gestao do curriculo, quanto em relagao ao
desenvolvimento das aulas pelos professores e alunos, sendo que sua aplicagdo deve ser
acompanhada pelo coordenador pedagdgico. A apresentagcdo destes materiais € a analise de
algumas de suas especificidades, assim como de seus principais impactos na pratica escolar e na
acgao docente, foram realizadas no primeiro e no segundo capitulo desta pesquisa.
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disponibilizadas no Banco de Dados da CAPES (Coordenacao de Aperfeigoamento
de Pessoal de Nivel Superior) sendo que, na maioria dos casos, ainda n&o estao
publicadas nem mesmo nos Bancos de Teses e Dissertagdes das Universidades.

Tendo em vista a dificuldade no levantamento bibliografico sobre o tema em
questao, acreditamos que esta pesquisa apresenta relevancia pelo fato do seu objeto
especifico de estudo - a articulagdo do curriculo com o mundo do trabalho -
constituir-se num dos fundamentos especificos e estruturantes da Proposta
Curricular paulista que, por sua vez, caracteriza-se como um dos aspectos
priorizados pelo Projeto Sdo Paulo faz escola, em cumprimento da determinagéo do
artigo 35, inciso Il da LDBEN1°, no sentido de que, o curriculo do Ensino Médio deve
ser articulado (metodologicamente) de forma interdisciplinar, visando contribuir com -
a formacao basica para o trabalho e para a cidadania do educando — priorizando as
questdes que envolvem o mundo do trabalho na atualidade, refutando, portanto, o
ensino especificamente propedéutico.

A escolha do objeto de estudo desta pesquisa deu-se pelo fato da expressao
mundo do trabalho ter ocupado, nos ultimos tempos, enorme centralidade no debate
jornalistico e politico (nacional e internacional) e entre os intelectuais de diversas
areas do conhecimento, tendo em vista a crise econémica mundial eclodida em 2008,
paradoxal a elevagcdo do Brasil a categoria de pais emergente, num momento de
crise dos paises de economia central e no ambito mais geral do capitalismo.

Outro fato que motivou o estudo da Proposta Curricular paulista estar
vinculada a preparacao dos estudantes do Ensino Médio para o mundo do trabalho
foi o contato que tive'!, pela primeira vez, com os autores de tradicdo marxiana e
também com textos de Karl Marx, durante o estudo das disciplinas deste Programa

de Pds-Graduagao em Educacao, pois, partindo da assertiva de que o objeto de

1% ei n° 9.394 de 20 de novembro de 1996 (Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional).

" O autor desta pesquisa possui bacharelado em Direito concluido em 1993, pela Faculdade de
Direito Padre Anchieta de Jundiai. E professor de Histéria, com licenciatura concluida em 2009, pela
Faccamp — Faculdade Campo Limpo Paulista/SP. Apés ter concluido o bacharelado em Direito, atuou
como professor de Histéria da rede estadual paulista de 1995 a 1998. Atualmente é professor de
Histoéria e Sociologia da rede estadual paulista, tendo retornado a fun¢ao docente, a partir do segundo
semestre de 2007, ano em que ingressou no curso de Licenciatura em Histéria. Este periodo do
retorno do autor a atividade docente, coincidiu com a divulgagdo, por parte da Secretaria de
Educacéao paulista - da elaboragéo da Proposta Curricular — objeto de estudo desta pesquisa. Sendo
assim, é importante informar que o autor, na condicdo de professor temporario da rede publica
paulista, acompanhou o processo de divulgagado da Proposta Curricular paulista (durante o segundo
semestre de 2007) e foi coadjuvante da sua implantagao (no inicio do ano letivo de 2008) e da sua
execucgao até a presente data. Realizou Trabalho de Concluséo do Curso de Licenciatura em Histdria,
intitulado: Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo (2008/2009): Questionamento da sua
legitimidade legal e cientifico-pedagdgica. (SILVA, 2009).
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estudo do marxismo € o capitalismo, o trabalho ocupa lugar central no processo de
producdo e reproducdo do capital, sendo a exploracdo do trabalho humano,
(combinada a exploragdo da natureza), a fonte que alicerca a produgdo de mais-
valia'®, como uma das condicdes para a sustentagdo da evolugdo dos processos
produtivos, portanto, do capital.

Nesse delinear, apés uma analise pormenorizada da estrutura da Proposta
Curricular paulista, constatamos que - a amplitude do curriculo - ndo permitiria uma
andlise de todas as disciplinas que compdem a grade curricular, no que se refere a
preparacdo dos estudantes do Ensino Médio para mundo do trabalho. Em virtude
desta impossibilidade, decidimos analisar como a Proposta Curricular incorpora o
debate sobre 0 mundo do trabalho no contexto geral do curriculo.

Esta constatagao possibilitou o surgimento do problema que esta pesquisa
propbs desvelar: Qual concepcdo de mundo do trabalho a Secretaria de Educagéao
paulista procura disseminar por meio da Proposta Curricular?

Deste problema geral, decorrem os seguintes objetivos:

Objetivo geral: identificar os principais argumentos e elementos no ambito da
Proposta Curricular que a Secretaria de Educacao paulista utiliza para definir o que
ela entende por mundo do trabalho.

Objetivo especifico: identificar a compreensao e a concepgao de mundo do
trabalho que a Secretaria de Educacgao paulista apresenta aos estudantes do Ensino
Médio e como estas se manifestam no contexto da Proposta Curricular.

A hipdtese que orienta esta pesquisa se manifesta de duas formas: a de que
compreensao que a Secretaria de Educacao paulista tem de mundo do trabalho,
expressa no Texto estruturante da Proposta Curricular, é a sua redugdo a emprego; e
a de que a forma como esta compreensdo se materializa no ambito da Proposta
Curricular, tem como fundamento a pedagogia das competéncias.

Estas hipoteses permitem inferir que, no caso especifico da Proposta
Curricular paulista, a pedagogia das competéncias pode estar objetivando a
formacdo de trabalhadores polivalentes e adaptaveis ao dindmico e excludente

mundo do trabalho, uma vez que o sistema toyotista ou acumulacéo flexivel, pautado

12 Segundo RENAULT (2010, p.40). “A fungéo especifica do capitalismo é a produgdo de mais-valia,
a producado de um valor superior aquele que € consumido no curso do processo de produgdo. A
realizagdo monetaria da mais-valia é o lucro. Marx foi o inventor dessa nogao, destinada, segundo o
autor, a ‘derrubar toda a teoria do lucro tal como existiu até agora”. Ou seja, o comprador da
capacidade de trabalho ou da forga de trabalho a utiliza além do tempo necessario para repor o valor
do salario pago ao trabalhador. Sendo assim, durante esse tempo excedente, o trabalhador
produzira, também, um valor excedente, ou a mais-valia, da qual o capitalista se apropria.
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na flexibilizagdo dos processos de producdo, dos mercados de trabalho, dos
produtos e padrées de consumo, (HARVEY, 1992), provoca a redugao dos postos de
trabalho, tendo o desemprego estrutural como base de sustentagcdo para reduzir o
valor dos salarios.

Esta pesquisa utiliza como fontes primarias os documentos que compdem a
reforma da educacao paulista de 2007, principalmente, o Texto Central da Proposta
Curricular (SEE, 2008)"®, uma vez que sintetiza os objetivos propostos pela
Secretaria de Educacdo, como forma de elaboracdo curricular centralizada e
implantada de forma linear em toda a rede estadual de educacéo basica’.

A opcéo pelo Texto Central da Proposta Curricular como fonte primaria' e
principal desta pesquisa, deu-se pelo fato da Proposta Curricular ter sido
apresentada (em 2008) aos gestores e aos professores, como instrumento para
construgcdo de um curriculo Unico para a rede estadual de educacdo basica,
propondo mudangas substanciais nas praticas pedagodgicas e metodologicas,
notadamente, no trabalho dos professores em sala de aula e, principalmente, pelo
fato do Texto Central da Proposta Curricular, ter sido mantido na integra na sua
conversdo em Curriculo Oficial (em 2010), tendo sofrido apenas pequenas
adequacdes que residem, basicamente, nas atualizacbes dos tempos verbais (para
presente do indicativo) no Texto do Curriculo Oficial (SEE, 2010).

Por assim ser, cabe informar que os objetivos que serdo problematizados
nesta pesquisa ficardo restritos ao campo tedrico de analise, ndo estando
condicionados a verificagcdo empirica no espaco escolar, onde a reforma curricular
esta sendo submetida & pratica escolar e & acdo docente'®, pois tendo vista as mais
de cinco mil escolas que compdem a rede estadual de educacao basica, uma analise
verificativa da praxis escolar, no sentido de certificar se, sobre o aspecto

metodolégico, o fundamento da articulacdo do curriculo com o mundo do trabalho

BE importante esclarecer que estda € uma pesquisa de natureza documental, que tera como fontes
primarias, os documentos elaborados pela Secretaria de Educagao paulista, para a implantagao e
execugao da Proposta Curricular, como parte das Agbes do Projeto Sdo Paulo faz escola, a partir do
ano de 2007.

" E fundamental informar que a Proposta Curricular da Secretaria de Educac&o paulista (SEE, 2008)
foi convertida em Curriculo Oficial (SEE, 2010), a partir do inicio do ano letivo de 2010.

'® Fonte Primaria, no entendimento de LUNA (2009, p.108), “é o texto original, como foi escrito e
impresso pelo autor”.

'® CARVALHO (2007, p.64) alertou que: “(...) a materializagdo das reformas educacionais como
produto de modificagdes na estrutura juridica necessita ser verificada nos espagos em que
efetivamente se da, ou seja, nas escolas. Nesse sentido é importante considerar que o processo de
efetivagdo das reformas somente ocorrera se for assumido por aqueles que fazem da escola o seu
cotidiano”.
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esta sendo praticado em cada uma das escolas da rede estadual, demandaria uma
pesquisa de alargado lapso temporal, para se chegar a conclusao fidedigna de
credibilidade académica e cientifica.

Para fins de exposicao, esta pesquisa esta estruturada em trés capitulos.

No primeiro capitulo apresentamos o Texto Central da Proposta Curricular da
Secretaria de Educacao paulista - que € comum a todas as disciplinas do curriculo —
com enfoque nos argumentos e nas justificativas dos organizadores da Proposta
Curricular que balizaram a necessidade da educacdo paulista estar a altura dos
desafios contemporaneos e referenciada em fundamentos para um curriculo
comprometido com o seu tempo.

No segundo capitulo realizamos, inicialmente, a apresentacdo de um breve
resgate histérico dos fundamentos da pedagogia das competéncias e, em seguida,
realizarmos a analise dos fundamentos da estruturantes da Proposta Curricular
paulista, procurando, sempre que possivel, demonstrar que estes se referenciam na
pedagogia das competéncias e que, no contexto geral, objetivam contribuir com a
preparacio para o mundo do trabalho.

O terceiro capitulo analisa como o mundo do trabalho se materializa no Texto
Central da Proposta Curricular, buscando evidenciar se a concep¢do de mundo do
trabalho, que a Secretaria de Educacgao procura disseminar entre os estudantes do
Ensino médio, é reduzida a emprego, como elemento necessario a manutencao da
sobrevivéncia e a reprodugdo do trabalhador, enquanto sujeito fundamental no
processo de produgcdo de mais-valia, necessaria a reproducdo do capital,
notadamente, nesse contexto de crise no ambito geral do sistema capitalista.

Esperamos que esta pesquisa possa contribuir com o conhecimento
daqueles (pesquisadores ou nédo) que se interessam pelo tema em questao,
especialmente, com os professores e professoras da rede publica do Estado de Sao
Paulo que, por ventura, ndo tiveram a oportunidade de realizar um estudo mais
aprofundado da Proposta Curricular paulista, especificamente, sobre o fundamento

da articulagao do curriculo com o mundo do trabalho.
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CAPITULO 1
A PROPOSTA CURRICULAR PAULISTA

A escola é vista por Gramsci como um dos espagos em que se inscreve a
batalha de ideias e a luta pela hegemonia e pelo consenso, e a educagéo,
por sua vez, € compreendida como estratégia fundamental no processo de
formacgao do ‘novo homem’ também na perspectiva de superacao da
sociedade capitalista. (FALLEIROS, 2005, p.210).

Introducéo

A ex-secretaria de educacdo do Estado de Sao Paulo — Maria Helena
Guimardes de Castro'’ - na sua Carta dirigida aos gestores e professores, com o
objetivo de realizar a apresentacao da Proposta Curricular, justificou a necessidade e
a urgéncia da centralizagdo do curriculo, por meio da elaboracédo e implantagdo da

Proposta Curricular unificada, com o seguinte argumento:

A criacdo da Lei das Diretrizes e Bases (LDB), que deu autonomia as
escolas para que definissem seus projetos pedagodgicos, foi um passo
importante. Ao longo do tempo, porém, essa tatica descentralizada
mostrou-se ineficiente. (SEE, 2008 — Carta da Secretaria — s/n).

Complementando sua justificativa, afirmou que: “Por esse motivo, propomos
agora uma acgao integrada e articulada, cujo objetivo é organizar melhor o sistema
educacional de Sao Paulo”, e que, “Mais do que simples orientagdo, o0 que propomos
com a elaboracao da Proposta Curricular e de todo o material que a integra, é que
nossa agao tenha um foco definido”. (Ibidem, s/n).

Ainda, conforme ex-secretaria de educacdo, a elaboragdo da Proposta
Curricular teve inicio em setembro de 2007, com a preparacdo de técnicos da
Secretaria da Educacao e mais de sessenta professores, que passaram a estruturar
e a desenvolver os fundamentos, os principios € as metas a ser alcangados com a

sua implantagao, levando em consideragdo, segundo o crivo de analise desta equipe

7 A ex-secretaria de educacao paulista - Maria Helena Guimaraes de Castro - responsavel pela
elaboragao, divulgagéo e implantagao da Proposta Curricular, foi substituida pelo entdo Deputado
Federal - Paulo Renato de Souza - licenciado pelo PSDB de S&o Paulo, hoje “in memarian” (falecido
em 2011), que apos ter exercido o cargo de Ministro da Educacédo de 1995 a 2002, no periodo em
que a legislagao e os principais documentos que compdem a reforma da educagéo brasileira foram
aprovados: LDBEN, PCN (Parametros Curriculares Nacionais), DCN (Diretrizes Curriculares
Nacionais), PNE, 2001 (Plano Nacional da Educagdo), dentre outros; assumiu a Secretaria de
Educacéo paulista em 15 de abril de 2008, tendo sido o responsavel pela continuagdo da execugao
da Proposta Curricular e pela sua conversao em Curriculo Oficial em 2010.
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de professores coordenadores do projeto da proposta curricular, “as consultas as
experiéncias bem sucedidas das escolas da rede de educagao publica paulista” '®.

Nota-se pela leitura desses trechos da carta da ex-secretaria, o propdsito
centralizador do curriculo e supressor da autonomia assegurada pela LDBEN, as
escolas e aos docentes para a elaborarem e executarem a proposta pedagogica da
escola, no tocante a critica que fez a autonomia das escolas, denominando-a de
“tatica descentralizada”.

Por assim ser, faz-se necessario trazer ao contexto as determinacdes da
LDBEN, que estabelece a competéncia e os limites da descentralizacdo, que devem
ser cumpridos pelos Estados-membros da federacao, referentes a elaboragao das
politicas educacionais:

Art. 10 — Os estados incumbir-se-&o de:

Il — elaborar e executar politicas e planos educacionais, em consonancia
com as diretrizes e planos nacionais de educagado, integrando e
coordenando as suas agodes e as dos seus Municipios.

Percebe-se, pois, que a LDBEN garantiu aos Estados federados (apenas) a
elaboragao e execucao de politicas e planos educacionais, porém nao autorizou a
centralizacdo do curriculo, por meio da elaboracdo de propostas -curriculares
unificadas, que conforme a LDBEN (artigos 12, inciso | e 13, inciso Il), é de

incumbéncia das escolas e dos docentes.
Art. 12. Os estabelecimentos de ensino, respeitadas as normas comuns e
as do seu sistema de ensino, terdo a incumbéncia de:
| — elaborar e executar sua Proposta Pedagdgica;
Art. 13. Os docentes incumbir-se-ao de:

| — participar da elaboracdo da Proposta Pedagdgica do estabelecimento
de ensino;

Il — elaborar e cumprir plano de trabalho, segundo a Proposta Pedagdgica
do estabelecimento de ensino;

'® Esta frase foi dita pela ex-secretaria de educagdo — Maria Helena Guimaraes de Castro - no
discurso de langamento da Proposta Curricular, com o objetivo de propagar que esta teria sido
elaborada de forma democratica, com a participacao efetiva dos profissionais da educacao (gestores e
professores) das escolas da rede publica paulista, por meio de consultas as suas experiéncias bem
sucedidas, no tocante a elaboracéo e a execucédo de suas propostas pedagdégicas. Este discurso de
langcamento da Proposta Curricular (da entdo secretaria — Maria Helena Guimardes de Castro) foi
transmitido em tempo real para todas as escolas da rede estadual de paulista, no primeiro dia letivo do
ano de 2008, por meio do site: www.educacao.sp.gov.br. (Sdo Paulo faz escola) - Acessado:
27/04/2008. E importante informar as proximas informacdes constantes das ‘notas de rodapé’
desta dissertacdo, que apresentam na data de acesso o ano de 2008, foram coletas pelo autor
desta pesquisa logo apos a implantagdo da proposta curricular, tendo em vista o seu interesse em
realizar pesquisas sobre esse tema. Atualmente ndo estamos conseguindo acessa-las por meio do
site da Secretaria de Educacéo paulista.
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RUSSO (2009, p.157) ao comentar sobre a reforma autoritaria da educagao

paulista, considerou que:

As metas e as agbes estabelecidas no plano de agdo do governo para a
educagao (SAO PAULO, 2008) compreendem um conjunto de decisdes na
esfera da organizagdo das escolas — adogdo de um curriculo Unico e
fechado; utilizagao de material institucional padronizado; uso dos resultados
da avaliagéo para a concessao de vantagens salariais (bénus); utilizagao de
incentivo de racionalidade técnica e autoritaria que nao encontra
fundamento no processo de formagdo humana e na legislacao.

Pontuadas essas contradi¢des, cabe registrar que a ex-secretaria de
educacao paulista, ndo mencionou na sua - carta de apresentacdo da proposta
curricular - os motivos da ineficiéncia desta tatica descentralizada de elaboracéo e
execugao curricular, estabelecida pela LDBEN, em cumprimento do principio
constitucional “da liberdade de ideias e de concepg¢des pedagdgicas”, previsto no
artigo 206, inciso Ill, da Constituicdo Federal de 1988 (CF/88); deixando
transparecer que a responsabilidade por esta ineficiéncia era, exclusivamente, das
escolas e dos docentes, que até o ano de 2007, eram os responsaveis pela
elaboracao e execugao das propostas pedagodgicas das escolas da rede estadual de
educagao basica'.

Corroborando com essa assertiva, RUSSO (2009, p.159) ao comentar sobre
a politica educacional empreendida pelo governo Serra, considerou que (...)
discurso e pratica assumem claramente uma posicdo que se opde a

descentralizagado do poder e a concessao de autonomia para as escolas” e que:

Esta posigdo € assumida sem qualquer constrangimento ou pudor pela
secretaria de Educacdo, Maria Helena Guimardes de Castro (2008),
responsavel pelo plano de acdo, ao atribuir, em entrevista a revista Veja, a
situacao calamitosa em que se encontra a educagao brasileira e paulista a
autonomia das escolas e a liberdade dos professores para estabelecerem
os curriculos e planos de ensino. (Ibidem, p.159 — grifo nos originais).

KUENZER (2005, p.78), ao se referir sobre as contradigdes metodoldgicas,

que normalmente estdo presentes nas politicas educacionais, explicou:

(...) € importante destacar uma preocupacéo presente em nossos estudos: a
facilidade com que a pedagogia toyotista se apropria, sempre do ponto de
vista do capital, de concepcgdes elaboradas pela pedagogia socialista e, com
isso, estabelece uma ambiguidade nos discursos e nas praticas
pedagdgicas.

¥ No 2° semestre de 2007, como mencionei anteriormente, retornei a atividade docente e fui
orientado pela coordenadora pedagdgica, a elaborar o “plano de trabalho” da disciplina de Historia,
para a 62 serie do Ensino fundamental (ciclo IlI) e executa-lo durante o 3° e 4° bimestres, conforme as
previsbes metodoldgicas, as competéncias e as habilidades que haviam sido estabelecidas na
“proposta pedagogica” daquela escola.
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Nesse delinear, torna-se importante destacar que o0s principios
constitucionais e as disposi¢cbes legais da LDBEN, voltados para educacéo,
possuem notério carater progressista, uma vez que, materializando os anseios
democraticos da liberdade de ensinar, aprender, pesquisar e divulgar o pensamento
e do pluralismo de ideias e de concepgdes pedagodgicas, (CF/88 — Artigo 206, Il e
lll), suprimidos durante periodo ditatorial (1964-1985), possibilitou a
descentralizacdo dos sistemas de ensino e, como decorréncia, foram
regulamentados pela LDBEN, que concedeu autonomia as escolas para elaborarem
e executarem suas propostas pedagdgicas de forma democratica, ou seja, com a
participagcao do corpo docente e da comunidade escolar.

No entanto, AKKARI (2011, p. 123) ao comentar sobre a internacionalizagcao

das politicas educacionais, especificamente no Brasil, esclareceu que:

(...) € necessario observar que a democratizagdo progressiva no Brasil,
como no resto da América Latina, possibilitou, a partir da década de 1980, a
abertura a um amplo debate sobre as politicas educacionais.

Todavia, como frisa o autor, “Esse debate foi automaticamente influenciado
pelo que ocorria no cenario educacional internacional”. (Ibidem, p.123).

Nesse contexto historico, (final da década de 1980, em diante), periodo em
que teve inicio a reforma da educacéo brasileira, a partir dos principios da educagao
estatuidos pela CF/88, o Neoliberalismo, entendido como Estado-minimo, ja estava
em funcionamento nos paises de economia desenvolvida, tais como: Inglaterra,
Estados Unidos e em parte dos paises europeus, dentre outros, e estava refletindo
no Brasil, notadamente, a partir da reforma politica e administrativa do Estado,
empreendida pelo entdo Presidente da Republica Fernando Affonso Collor de Mello,
eleito em 1989.

Sendo assim, conforme esclareceu NEVES (2000, p.15), ao analisar o
contexto econdbmico e politico mundial que estava influenciando a reforma da
educacao mundial a partir dos anos de 1980 e, com maior especificidade, no

decorrer da década de 1990, a reforma da educacgao brasileira, considerou que:

O maior delineamento dos contornos da nova divisdo internacional do
trabalho nos anos iniciais da atual década, a direcao tomada pelo processo
de modernizacé&o capitalista em nosso pais, apds o esgotamento do modelo
de substituicdo de importagdes, no plano econdmico; as mudangas nas
estratégias e na materialidade do aparato estatal e das diversas
organizagdes da sociedade civil apds a eleicao e posse de Fernando Collor
de Mello para a Presidéncia da Republica, no plano politico; assim como os
avangos obtidos nos estudos da relagdo entre educagéo e produgédo no
mundo contemporéneo, no plano tedrico; vieram se consubstanciando em
elementos determinantes da atualizacdo dos conteddos das varias
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propostas educacionais que vinham sendo construidas ao longo da década
passada, pelo bloco no poder e pelos varios sujeitos politicos coletivos,
notadamente, o empresariado industrial, os empresarios leigos do ensino, a
Igreja catdlica, o sindicalismo autbnomo dos trabalhadores, e os
especialistas em educacgao. (grifos nossos).

Por isso, a reforma do Estado iniciada no primeiro ano de mandato do
Presidente Fernando Collor (1990), visou promover as mudangas estruturais nas
politicas publicas, de modo a alinha-las aos designios do Neoliberalismo que, uma
vez caracterizado como Estado Minimo credita “ao mercado a capacidade de
regulagcéo do capital e do trabalho”, e exerce constante pressédo sobre o Estado para
que se afaste da realizagcdo das politicas publicas, por serem consideradas (...) as
principais responsaveis pela crise que perpassa as sociedades”. (AZEVEDO 2004,
p.12).

Nesse sentido, a légica que deveria prevalecer em relagédo - as politicas
educacionais — tendo em vista a atuacao minima do Estado neoliberal, deveria ser a
da menor interferéncia possivel das ag¢des diretas do Estado brasileiro, em relagcao
ao controle do sistema educativo e dos curriculos, em cumprimento do principio
constitucional da liberdade de aprender e ensinar e do pluralismo de ideias e de
concepgdes pedagdgicas.

Nota-se, portanto, uma aparente contradigdo nesta logica, quando se trata
das politicas publicas voltadas para a educacéo, pois, o Estado neoliberal brasileiro,
passou a se comportar como um Estado interventor e centralizador, afastando-se
dos principios do Estado minimo, ao elaborar os documentos que alicercaram as
reformas educacionais (a partir da década de 1990), centralizando e promovendo
um amplo controle do sistema educacional como, por exemplo, estabelecendo
metas e formas de avaliacdo da educacédo em todos os niveis de ensino, nas esferas
federal, estadual e municipal %°.

Entretanto, AZEVEDO (2004, p.15), ao analisar a fungdo do Estado

neoliberal em relagao as politicas educacionais, esclareceu que:

Em relacdo a politica educacional, pode-se dizer que o Vvirus
neoliberalizante ndo a contagia na mesma propor¢gdo em que atinge as
outras politicas sociais. A educagao, na condicdo de um dos setores
pioneiros da intervencao estatal, € uma das fung¢des permitidas ao ‘Estado
Guardiao’.

% No entanto, entendemos que esta aparente contradicdo esgota-se no plano tedrico, uma vez que
as politicas neoliberais voltadas para a educagdo pautam-se num discurso meramente ideolégico,
que nao se materializa integralmente na pratica escolar e na agdo docente, devido as condigdes
materiais as quais estdo submetidas a maioria das escolas publicas paulistas e brasileiras.
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Essa permissdo foi colocada em pratica, especificamente, no caso da
Proposta Curricular paulista, porque o Estado de Sao Paulo, na condi¢gao de Estado-
membro da federagdo brasileira, se tornou protagonista na adogéo desta aparente
contradicdo — Estado minimo versus Estado maximo - se portando como interventor
e centralizador, ao elaborar e implantar de forma linear, a Proposta Curricular
unificada em toda a rede de educagao basica, contrariando o principio da
descentralizagcdo da elaboragao e execucgao curricular, tendo em vista a “ineficiéncia”
da tatica descentralizada da LDBEN, mencionada pela ex-secretaria de educacgao -
Maria Helena Guimaréaes de Castro.

Ao abordar sobre as ag¢des centralizadoras do Estado neoliberal, referente

as politicas educacionais, AZEVEDO (2004, p. XIllI) afirmou que:

(...) como em todos os setores alvos de politicas sociais, na educagao essa
‘fortaleza’, ou expansao, exprime no aumento do poder regulador da agao
estatal, na medida em que as praticas ditas ‘descentralizadoras’, uma das
dimensbes do estilo gerencial de gestdo, tém tido por contraponto dos
controles centralizados. Um dos exemplos se traduz no carater impingido a
politica de avaliagdo (...).

No mesmo sentido, LIMA FILHO (2008, p.253), considerou que:

(...) as reformas educativas se articulam a logica de redefinicao da estrutura
e do papel do Estado sendo, portanto, parte do processo de legitimagao de
um novo modelo de intervengao publica em politicas sociais.

Por assim ser, a centralizagdo do curriculo promovida pela Secretaria de
Educacgao paulista, deve ser entendida, no seu horizonte mais amplo, como uma
reforma educativa que visa, sobretudo, promover uma ampla reforma social, em
decorréncia das novas demandas de formagao que o mundo do trabalho passou a
exigir da educacgao escolar na atualidade. Nesse sentido, GENTILI (2005, p.52),

afirmou que:

(...) a escola é uma instancia de integracéo dos individuos ao mercado, mas
ndo sao todos que podem ou poderdo gozar dos beneficios dessa
integragdo ja que, no mercado competitivo, ndo h& espago para todos.
(grifos nos originais).

Compartilhamos deste entendimento do autor, pois, embora o Estado de
S&o Paulo continue sendo protagonista no cenario tecnolégico da produgao
industrial, agroindustrial e, principalmente, no setor de servigos, que emprega a
maioria dos jovens, existem aqueles que sao excluidos das possibilidades de

ingresso no mercado formal de trabalho e, dentre estes, alguns irdo praticar o
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“aprender a empreender” (MOARES, 2008, p.269), para garantir a sobrevivéncia,

sobretudo, com a pratica do comércio na chamada economia informal?’.

1.1 — Estrutura do curriculo

Em relagdo aspecto estrutural, a Proposta Curricular agrupou as disciplinas
que compdem sua grade curricular de acordo com as respectivas areas do
conhecimento, (SEE, 2008 — p. 26-39), a saber:

| - A area de Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias. (Composta pelas
disciplinas: Biologia, Quimica e Fisica);

Il — A Matematica e as areas do conhecimento;

Il — A area de Linguagens, Cddigos e suas Tecnologias. (Composta pelas
disciplinas: Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira Moderna (LEM) Inglés,
Arte e Educacéo Fisica);

IV — A area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. (Composta pelas
disciplinas: Historia, Geografia, Sociologia, Filosofia, Psicologia, Politica,
Antropologia e Economia).

Esta estrutura curricular deriva dos PCN do final da década de 1990. Como
disse a ex-secretaria — Maria Helena Guimaraes de Castro — a Proposta Curricular,
notadamente, no aspecto da estruturacdo do curriculo, sofreu influéncia das
diretrizes tragadas pela reforma da educagao brasileira da década de 1990.

MOREIRA & SILVA (2011, p. 13) afirmam que: “O curriculo ha muito tempo
deixou de ser apenas uma area meramente técnica, voltada para questdes relativas

a procedimentos, técnicas, métodos”. Segundo os autores,

Embora questdes relativas ao ‘como’ do curriculo continuem importantes,
elas s6 adquirem sentido dentro de uma perspectiva que as considere em
sua relagdo com as questdes que perguntem pelo ‘por que’ das formas
organizag&o do conhecimento escolar. (Ibidem, p.13).

Referenciando-se na tradicdo critica do curriculo que se fundamenta nas
questdes socioldgicas, politicas e epistemoldgicas, que se imbricam na definicdo do
‘como’ e do ‘por que’ da organizagao do curriculo, portanto, do conhecimento escolar,

os autores afirmaram que:

Nessa perspectiva, o curriculo é considerado um artefato social e cultural.
Isso significa que ele é colocado na moldura mais ampla de suas
determinagdes sociais, de sua histéria, de sua produgdo contextual. O
curriculo ndo é um elemento inocente e neutro de transmissao
desinteressada do conhecimento social. O curriculo esta implicado em
relagdbes de poder, o curriculo transmite visdes sociais particulares e

2 A economia informal no Brasil equivale a uma Argentina, ou a 578,4 bilhées de reais por ano, o
equivalente a 18,4% do Produto Interno Bruto (PIB). Também conhecida como economia
subterrénea, a informalidade compreende toda a producdo de bens e servigos nao informada aos
governos. A perda de arrecadacdo anual chega a 200 bilhdes de reais. Disponivel em:
http://veja.abril.com.br/noticia/economia/economia-informal-representa-18-3-do-pib-do-brasil.
Acessado em 03/09/2012.
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interessadas, o curriculo produz identidades individuais e sociais
particulares. O curriculo ndo € um elemento transcendente e atemporal - ele
tem uma histéria, vinculada a formas especificas e contingentes de
organizagao da sociedade e da educagéo. (Ibidem, p.13-14).

Em decorréncia dessas relagdes de interesses e de poder que prevalecem
na materializagdo do curriculo, SILVA (2011, p. 15) afirma que: “O curriculo é
sempre resultado de uma selegao: de um universo mais amplo de conhecimentos e
saberes, seleciona-se aquela parte que vai constituir, precisamente, o curriculo”.
Ainda, segundo o autor, “As teorias do curriculo, tendo decidido quais
conhecimentos devem ser selecionados, buscam justificar por que ‘esses
conhecimentos’ e ndo ‘aqueles’ devem ser selecionados”, (Ibidem, p.15) %.

Por ser assim, SILVA (2006, p.24) afirma que: “Pensar o curriculo como ato
politico consiste precisamente em destacar seu envolvimento em relagdes de
poder”. Segundo o autor, as relacdes de poder apresentam variagées conforme a

teoria que sob a qual o curriculo esta referenciado.

Existem, na tradigdo critica, entretanto, diferentes maneiras de vincular
curriculo e poder. Na tradicdo neomarxista que foi predominante por um
longo periodo, por exemplo, o poder, inevitavelmente ligado as relagdes
sociais de producao, as relagées econdmicas, € visto como responsavel por
produzir um viés, fundamentalmente de classe social, no conteudo do
curriculo. Na perspectiva (...) mais ligada aos enfoques chamados pos-
estruturalistas, o poder ndo é externo as praticas de significagdo que
constituem o curriculo, um elemento estranho do qual podemos nos livrar,
do qual poderiamos nos emancipar. Tal como ocorre com outras praticas
culturais, as relagbes de poder sado inseparaveis das praticas de significagdo
que formam o curriculo. (Ibidem, p. 24-25).

O autor menciona, também, que as praticas de significagdo que se imbricam
na constituicdo do curriculo sédo resultantes da cultura, enquanto “atividade, acéo,
experiéncia”. Para o autor, “Ndo se pode conceber a cultura e o curriculo como
pratica de significacdo sem destacar seu carater fundamentalmente produtivo,
criativo”. Sendo assim, “Ignorar ou secundarizar a dimens&do produtiva da cultura
significa reifica-la, cristaliza-la, imobiliza-la, abstrai-la do processo de sua criagao”.

(Ibidem, p.19). No entanto, o autor esclareceu que:

Embora o curriculo ndo coincida com a cultura, embora o curriculo seja
submetido a regras, a restricdes, a convencdes e a regulamentos préprios

# Segundo SILVA (2011, p.17), as teorias que regem o curriculo determinam as dicotomias de sua
conceituagao, estando agrupadas em trés correntes distintas e referenciadas, respectivamente, da
seguinte forma: Teorias Tradicionais, referenciadas no “ensino, aprendizagem, avaliagéo,
metodologia, didatica, organizagdo, planejamento, eficiéncia, objetivos”; Teorias Criticas,
referenciadas na “ideologia, reprodug¢ao social e cultural, poder, classe social, capitalismo, relagdes
sociais de produgdo, conscientizacdo, emancipagido e libertagdo, curriculo oculto, resisténcia’; e
Teorias Pés-Criticas, referenciadas na “identidade, alteridade, diferenca, subjetividade, significacao e
discurso, saber-poder, representacao, cultura, género, raga, etnia, sexualidade, multiculturalismo”.
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da instituicdo educacional, também ele pode ser visto como um texto e
analisado como um discurso. (Ibidem, p.20 — grifos nossos).

Apds a compreensao prévia destas teorias que regem os curriculos, 0s
interesses e as relagdes de poder que se imbricam na sele¢do e na organizagao do
conhecimento escolar, passaremos a analise do Texto estruturante da Proposta
Curricular, com o intuito de desvelar quais foram os argumentos utilizados pelos
intelectuais®® da Secretaria de Educagdo paulista, para justificar a implantagdo da

Proposta Curricular unificada na rede de educagao basica®.

1.2 — Procedimentos de elaboracao, divulgacdo e implantacdo da Proposta

Curricular

Os intelectuais da Secretaria de Educacao paulista elaboram o projeto da
Proposta Curricular com o objetivo de construir um curriculo Gnico para os
estudantes do Ensino Fundamental (Ciclo Il) e do Ensino Médio, visando apoiar o
trabalho realizado nas escolas da rede estadual e, principalmente, “(...) contribuir
para a melhoria da qualidade das aprendizagens de seus alunos”. (SEE, 2008, p.8).

Os organizadores do projeto esclareceram que o processo de elaboragao da

Proposta Curricular partiu:

(...) dos conhecimentos e das experiéncias praticas ja acumulados, ou seja,
da sistematizacdo, revisao e recuperagdo de documentos, publicagdes e
diagnésticos ja existentes e do levantamento e analise dos resultados de
projetos ou iniciativas realizados. (Ibidem, p.8).

Para isso, a Secretaria de Educacado paulista, no intuito de fomentar o

desenvolvimento do curriculo, adotou duas iniciativas complementares:

% 0 conceito de intelectual que orienta esse estudo esta fundado na concepcdo produzida por
Gramsci. Em Gramsci (1982, p.3-4), consta que: “(...) cada grupo social, nascendo no terreno
originario de uma fungéo essencial no mundo da produgao econdmica, cria para si, ao mesmo tempo
e de um modo organico, uma ou mais camadas de intelectuais que Ihe ddo homogeneidade e
consciéncia da propria fungdo, ndo a pensa no campo econdmico, mas também no social € no
politico: o empresario capitalista cria consigo o técnico da industria, o cientista da economia politica, o
organizador de uma nova cultura (...) Deve-se anotar o fato de que o empresario representa uma
elaboragao social superior, ja caracterizada por uma certa capacidade dirigente e técnica (...)".
Segundo RESENDE (2006, p.6): “Organico, em sintese, é o intelectual que participa, que age, que
ajuda na formulacdo de uma nova hegemonia ou se engaja na manutengdo da hegemonia existente.
De um lado e do outro, a organicidade vem do comprometimento, da participagédo, na formulagéo de
idéia que ajudem na agéo politica, seja ela hegeménica ou contra-hegemonica”.

#* A “Educagéo Basica” de acordo com o artigo 21 da LDBEN, inciso |, engloba: Educacgéo Infantil,
Ensino Fundamental e Ensino Médio. A “Educacao Basica” é estruturada da seguinte forma:
Educacéo Infantil: Creches (criangas até trés anos de idade), Pré-escola (criangas de quatro a seis
anos de idade); Ensino Fundamental | (Ciclo | - 1° ao 5° ano); Ensino Fundamenta Il (Ciclo Il - 6° ao 9°
ano) e Ensino Médio. A Proposta Curricular, objeto de estudo desta pesquisa, foi elaborada pela
Secretaria de Educacgao paulista para o Ensino Fundamental Il e para o Ensino Médio.
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e A primeira delas é realizar um amplo levantamento do acervo documental
e técnico pedagogico existente.

e A segunda é iniciar um processo de consulta a escolas e professores,
para identificar, sistematizar e divulgar boas praticas existentes nas escolas
de Sao Paulo. (Ibidem, p.8).

Com essas medidas, os organizadores da Proposta Curricular afirmaram
que pretenderam articular “conhecimento e heranga pedagogicos com experiéncias
escolares de sucesso” e que, a Secretaria de Educacdo paulista estava
pretendendo, com esta iniciativa, “mais do que uma nova declaragao de intengdes”,
mas, iniciar “(...) uma continua producdo e divulgacdo de subsidios que incidam
diretamente na organizacdo da escola como um todo e nas aulas” (Ibidem, p.8 —
grifos nossos) e que, ao dar inicio nesse processo de construgao curricular, a
Secretaria de Educacgéo, visava principalmente, “(...) cumprir seu papel de garantir a
todos uma base comum de conhecimentos e competéncias, para que nossas
escolas funcionem de fato como uma rede”. (Ibidem, p.8).

Para que essas intencbes e esses objetivos fossem viabilizados, os

intelectuais da Secretaria de Educacéo elaboram os seguintes subsidios %°:

® Esse documento basico apresenta os principios orientadores para uma
escola capaz de promover as competéncias indispensaveis ao
enfrentamento dos desafios sociais, culturais e profissionais do mundo
contemporédneo. O documento aborda algumas das principais
caracteristicas da sociedade do conhecimento e das pressdes que a
contemporaneidade exerce sobre os jovens e cidadaos, propondo principio
orientadores para a pratica educativa, afim de que as escolas possam a se
tornar aptas a preparar seus alunos para esse novo tempo. Priorizando a
competéncia de leitura e escrita, esta proposta define a escola como
espago de cultura e de articulagdo de competéncias e conteudos
disciplinares.

e Integra esta Proposta Curricular um segundo documento, de Orienta¢des
para a Gestdo do Curriculo na Escola, dirigido especialmente as unidades
escolares e aos dirigentes e gestores que lideram e apdiam: diretores,
assistentes  técnico-pedagdgicos, professores  coordenadores e
supervisores. Esse segundo documento nao trata da gestdo curricular em
geral, mas tem a finalidade especifica de apoiar o gestor para que seja um
lider e animador da implementacdo da Proposta Curricular nas escolas
publicas estaduais de Sao Paulo.

e Existe uma variedade de outros programas e materiais disponiveis sobre
o tema da gestdo, alguns dos quais escritos em anexos, aos quais as
equipes gestoras também poderédo recorrer para apoiar seu trabalho. O
ponto mais importante desse segundo documento é garantir que o Projeto
Pedagdégico, que organiza o trabalho nas condigbes singulares de cada
escola, seja um recurso efetivo e dindmico para assegurar aos alunos a
aprendizagem dos conteudos e a constituigdo das competéncias previstas
nesta Proposta Curricular. O segundo documento, OrientacBes para a
Gestdo do Curriculo, propde que a aprendizagem resulte também da

% Decidimos transcrever na integra esses subsidios, pois se constituem no vértice da estruturacdo da
Proposta Curricular (SEE, 2008).
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coordenacao de acgdes entre as disciplinas, do estimulo a vida cultural da
escola e do fortalecimento de suas relagdes com a comunidade. Para isso,
reforga e propde orientagbes e estratégias para a educagao continuada dos
professores.

® A Proposta Curricular se completara com um conjunto de documentos
dirigidos especialmente aos professores. Sdo os Cadernos do Professor,
organizados por bimestre e disciplina. Neles, s&o apresentadas situagdes
de aprendizagem para orientar o trabalho do professor no ensino dos
contetdos disciplinares especificos. Esses contelidos, habilidades e
competéncias sdo organizados por série e acompanhados de orientagdes
para a gestdo da sala de aula, para a avaliagdo e a recuperagéo, bem como
de sugestbes de métodos e estratégias de trabalho nas aulas,
experimentagdes, projetos coletivos, atividades extraclasse e estudos
interdisciplinares. (Ibidem, p.8-9 - grifos nos originais).

Percebe-se pela leitura desses subsidios que os intelectuais da Secretaria
de Educacéao paulista pretenderam estruturar a Proposta Curricular com base nos
ideais de solidariedade, condicionando-os ao cognitivismo pedagdgico, por meio do
qual o consenso e/ou a aceitacdo dos professores serao determinantes para que a
escola seja o polo irradiador desta nova sociabilidade. Pretendem que esse
processo seja concretizado por meio dos materiais elaborados especificamente para
a equipe gestora (Cadernos dos Gestores e Cadernos dos Coordenadores), que
foram de utilizacdo obrigatéria para a implantacdo da Proposta Curricular e para a
gestao do curriculo e, de material didatico-pedagdgico elaborados, inicialmente, para
os professores (Cadernos dos Professores) e, posteriormente, para os alunos
(Cadernos dos Alunos). Cabe ressaltar que esses materiais sdo de uso obrigatério
no desenvolvimento das aulas pelos professores e alunos, sendo que sua aplicagao
deve ser acompanhada pelo coordenador pedagdgico.

Estabelecidas estas medidas e tragados seus objetivos, a divulgagéo e a
implantacdo da Proposta Curricular se deram por meio de uma gestao uniforme do
curriculo, através de acdes integradas entre a Secretaria de Educacao, as Diretorias
de Ensino e as Escolas, tendo a ex-secretaria de educacdo — Maria Helena
Guimaréaes de Castro — enfatizado, no discurso de langamento da proposta curricular,
a importancia dos gestores na sua implementacgao e execugao.

No mesmo sentido, a coordenadora do projeto da proposta curricular — Maria
Inés Fini — afirmou no seu discurso de apresentacédo da proposta, que coaduna com
o entendimento da professora Zuleica, (integrante da equipe organizadora do projeto

da proposta), no sentido de que “cabem as equipes gestoras das unidades escolares
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o protagonismo para fazer o anuncio da proposta nas escolas, divulgarem e
conseguirem a adesao dos docentes para a implantacéo e aplicagdo da proposta” %°.

Esta atribuicdo repassada as equipes gestoras de serem protagonistas,
divulgarem e conseguirem adesao dos docentes para a implantagao e divulgagao da
proposta, confirma que a Proposta Curricular foi elaborada sem que houvesse
amplas consultas as experiéncias bem sucedidas das escolas da rede de educacao
publica paulista, como afirmou a ex-secretaria — Maria Helena Guimaraes de Castro.

Ainda, com relagdo a essa adesdo dos decentes, nas reunides pedagogicas
de langamento e implantagao da proposta, (das quais participei), as coordenadoras
pedagogicas do Ensino Fundamental (Ciclo 1) e do Ensino Médio informaram que
foram instruidas, pelas supervisoras de ensino da Diretoria Regional de Ensino de
Jundiai/SP?’, a assistirem as aulas dos docentes de todas as disciplinas da grade
curricular, para verificar se estavam desenvolvendo os conteudos programaticos,
conforme as Situacdes de Aprendizagem constantes dos Cadernos dos Professores
e que, todos os professores tinham que trabalhar com o Jornal dos Alunos, no
momento inicial de implantagdo da Proposta Curricular, no inicio do ano letivo de
2008.

No inicio do ano letivo de 2009, a Secretaria de Educacgao paulista enviou as
escolas os Cadernos dos Alunos, elaborados, bimestralmente, para todas as
disciplinas do curriculo e, do mesmo modo, as coordenadoras, durante as reunides
das HTPC (Hora de Trabalho Pedagdgico Coletivo), afirmaram que esses materiais
eram de uso obrigatério durante as aulas e, ai sim, passaram a assistir e a
acompanhar o desenvolvimento das aulas estruturadas nos Cadernos dos
Professores, correspondentes as Situagdes de Aprendizagem dos Cadernos dos
Alunos.

O emprego desta tatica curricular centralizada, diferente da tatica
descentralizada “ineficiente” da LDBEM, como afirmou a ex-secretaria de educacéo,
esta relacionado diretamente com o alcance das metas estabelecidas na Proposta

Curricular®®,

% Esse trecho consta do discurso da coordenadora do projeto da proposta — Maria Inés Fini -
divulgado no video multimidia de langamento da proposta as escolas pelo Site:
www.educacao.sp.gov.br. (Sdo Paulo faz escola). Acessado: 27/04/2008. Atualmente, ndo estamos
conseguindo acessa-lo.

" Esta localidade esta sendo citada apenas como um exemplo isolado, devido a insergéo profissional
do autor desta dissertagdo, em escolas subordinadas a Diretoria de Ensino de Jundiai/SP, deste o
E)Berl’odo de divulgagao e de implantagao da Proposta Curricular em 2008, até a presente data.

As metas da Proposta Curricular serao apresentadas no préximo Item deste capitulo.
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Sendo assim, a Secretaria da Educagao paulista visando a implantagao
deste modelo de elaboracéo curricular, viabilizado por meio da Proposta Curricular
unificada, adotou como metodologia e estratégia, para o inicio das aulas em fevereiro
de 2008, para todas as escolas da rede publica paulista, o Jornal dos Alunos, para
todas as disciplinas do curriculo, contendo as aulas teoricas e as atividades que
objetivavam dar suporte as atividades de recuperacédo intensiva dos conteudos das
disciplinas de forma interdisciplinar, privilegiando as atividades de leitura, a produgao
de textos e focando na revisdo e na recuperacao dos conteudos de matematica, nos
primeiros 40 dias letivos do ano de 2008, periodo compreendido entre 18 de fevereiro
e 31 de margo de 2008, que ficou popularmente conhecido como “quarentena”.

No que se refere a pratica metodologica e as estratégias a serem aplicada no
desenvolvimento das aulas, apds o término do trabalho com o Jornal dos Alunos, a
Secretaria da Educacao enviou aos docentes de todas as disciplinas, um manual
contendo a estruturagdo das aulas de acordo com os conteudos programaticos que
foram previstos no Texto Central da Proposta Curricular que € comum a todas as
disciplinas do curriculo.

Esses manuais dos docentes, chamados de Cadernos dos Professores, sao
elaborados bimestralmente e trazem estabelecidos: o tempo (0 niUmero de aulas) em
que cada Situagdo de Aprendizagem deve ser desenvolvida; os conteudos
programaticos e as orientacbes sobre como devem ser trabalhados durante o
bimestre e quais conhecimentos que devem ser priorizados; as competéncias, as
habilidades, as metodologias, as estratégias e o0s recursos a serem utilizados no
desenvolvimento das aulas, além das formas (questdes) de avaliacdo e de
recuperacao para serem aplicadas no final de cada situacéo de aprendizagem.

Sobre essa forma de organizagao curricular, FERRETTI (2008, p. 192)
explicou que as recentes reformas educacionais produzidas no Brasil, pautaram-se
nas “concepg¢des de ciéncia, conhecimento e informacédo” e que, essas concepgoes
refletiram, sobremaneira, na vida da escolar, acabando por afetar muitos dos seus
aspectos constituintes, “(...) como, por exemplo, a organizacdo escolar, os métodos
de ensino, os materiais didaticos, os processos de avaliacdo, o uso do tempo e do
espacgo, assim como a formacéo do professor e o trabalho docente”. (grifos nossos).
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1.3 - Metas da Proposta Curricular

Para alicercar a elaboracdo e a implantacdo da Proposta Curricular, foram
estabelecidas as metas a serem alcangadas com a sua execug¢ao que, segundo os
organizadores do projeto Sdo Paulo faz escola, sdo indispensaveis para que as
disciplinas do curriculo - divididas por areas do conhecimento - possam atingir seu
objetivo maior que é: “Promover melhorias na qualidade da Educacéo” %°.

As metas estabelecidas pela Secretaria de Educacdo paulista, a serem
alcancadas, especificamente, com a execucéo da Proposta Curricular para o Ensino
Fundamental (Ciclo Il) e Ensino Médio, a partir do ano letivo de 2008, foram
mencionadas pela ex-secretaria de educagao — Maria Helena Guimaraes de Castro,
no discurso de langcamento da proposta curricular®®, que sdo respectivamente:

| — Combater e reduzir a reprovacéo em 50% nas 82s séries;

Il — Reduzir em 50% a reprovagao no Ensino Médio, principalmente na 12
série;

Il — Implantar programas de recuperacdo de aprendizagem em todas as
séries e disciplinas;

IV — Melhorar o desempenho em todas as avaliagdes estaduais e nacionais.

A taxatividade no estabelecimento destas metas confirma o entendimento de
AZEVEDO (2004), no sentido de que, a educagao no contexto das politicas
neoliberais, coloca-se como uma fortaleza que exige o aumento do poder regulador
do Estado, pois centraliza as diretrizes educacionais, estabelece parametros gerais
para estruturacdo das grades curriculares e dos conteudos programaticos das
disciplinas, a serem trabalhados de maneira uniforme pelas escolas, além de, no
caso especifico do Estado de Sdo Paulo - o controle do curriculo - estar objetivando
promover melhorias na qualidade da educagdo, mas sem criar as condi¢des
materiais € humanas para a melhoria significativa da qualidade da aprendizagem,
nao tendo refletido assim, no aumento significativo dos indices de desempenho dos
alunos nas recentes avaliagbes estaduais e nacionais.

Ao comentar sobre os resultados obtidos nas recentes avaliacbes nacionais,
que foram criadas pela prépria reforma, para acompanhar o processo de sua

implementacédo, FERRETTI (2008, p. 193) considerou que:

2 Afirmacdo feita pelos organizadores da proposta curricular através do video multimidia,

disponibilizado pelo site da Secretaria da Educagéo: www.educacao.sp.gov.br. (Sdo Paulo faz escola)
- Acessado: 27/04/2008. Atualmente, ndo estamos conseguindo acessa-lo.

% Discurso de langamento da proposta curricular, realizado pela ex-secretaria de educagdo — Maria
Helena Guimaréaes de Castro - divulgado no video multimidia de langamento da proposta curricular no
site: www.educacao.sp.gov.br. (S8o Paulo faz escola) - Acessado: 27/04/2008. Atualmente, nao
estamos conseguindo acessa-lo.
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(...) resultados obtidos em exames nacionais, [...] por alunos que
frequentaram cursos de educacgio basica nas redes publicas de ensino,
amplamente divulgados pela midia, indicam que, com honrosas excecoes, a
educacdo brasileira ndo esta respondendo nem mesmo as restritas e
interessadas demandas dos setores sociais que criaram a reforma. Em
outros termos, nao esta conseguindo se quer dar conta de fazer com que os
alunos desenvolvam as competéncias desejadas e/ou absorvam
adequadamente 0s conhecimentos técnico-cientificos de natureza
instrumental considerados desejaveis pelo setor produtivo. (grifos nossos).

Nesse sentido, GENTILI (1996, p.17) foi categ6rico ao afirmar que: “Para os
neoliberais a educacédo enfrenta hoje, uma profunda crise de eficiéncia, eficacia e
produtividade”. Para GONZALEZ & SALLES (2008, p.223), “A crise derivaria do

crescimento desordenado do sistema escolar”, pois,

Segundo essa maneira de ver, a crise seria de gerenciamento e ndo de
democratizagdo, como entendem os criticos da politica oficial. Ou seja, para
os artifices da politica educacional vigente: a falta de gerenciamento do
sistema educacional estaria provocando ‘repeténcia, evasdo e analfabetismo
funcional, etc’. Além disso, esse processo ainda interferiia no bom
desempenho do sistema, segundo a voz oficial, inibindo a presenga de um
mercado educacional onde houvesse concorréncia, instituida com sistemas
de prémios e castigos, deixando cada participante obter com suas préprias

lutas e conquistas individuais os seus resultados. (grifos nossos).

A esse respeito, AFONSO (2000, p.122) esclareceu que:

(...) tendo o Estado reforgado seu poder de regulagéo e retomado o controle
central (nomeadamente sobre o curriculo escolar), a avaliagao tivesse, de
forma congruente, sido acionada como suporte de processos de
responsabilizacdo ou de prestacdo de contas relacionadas com os
resultados educacionais e académicos, passando estes a ser mais
importantes do que os processos pedagodgicos [...] Se é verdade que
emergiu o Estado-avaliador também ¢é verdade que as mudangas nas
politicas avaliativas foram igualmente marcadas pela introdugdo de
mecanismos de mercado.

Como se nota, o controle do curriculo, promovido pela Secretaria de
Educacado paulista, além de demonstrar o poder de regulagdo do Estado de Sao
Paulo sobre os processos avaliativos, inclusive com a manutencdo do SARESP
(Sistema de Avaliacdo do Rendimento Escolar de Sao Paulo), para aferir o
cumprimento das metas que visam promover a melhoria da qualidade da educacao,
condicionada a elevagao dos indices de rendimento da aprendizagem; se consuma
com o alinhamento do curriculo, “aos interesses do capital e dos homens de
negocio”, FRIGOTTO (2010a, p.21), pois, para os intelectuais da Secretaria de
Educagao, a Proposta Curricular deve enfrentar os desafios contemporaneos, com
um curriculo comprometido com o seu tempo. Em nosso entendimento, s&o os
desafios que o Estado neoliberal esta enfrentando para promover a redencao social
por meio da redencao da educacédo, mas com o objetivo de ampliar as possibilidades

de reproducédo do capital, notadamente, nos paises subdesenvolvidos.
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1.4 — A Proposta Curricular e os desafios contemporaneos

Os organizadores da Proposta Curricular justificaram a necessidade da
centralizagdo do curriculo, tendo em vista o objetivo promover uma educagdo que

atenda os desafios contemporaneos, da seguinte forma:

A sociedade do século XX|I é cada vez mais caracterizada pelo uso
intensivo do conhecimento, seja para trabalhar, conviver ou exercer a
cidadania, seja para cuidar do ambiente em que se vive. Essa sociedade,
produto da revolucéo tecnolégica que se acelerou na segunda metade do
século passado e dos processos politicos que redesenharam as relagdes
mundiais, ja esta gerando um novo tipo de desigualdade, ou excluséo,
ligada ao uso das tecnologias de comunicagdo que hoje mediam o acesso
ao conhecimento e aos bens culturais. (SEE, 2008, p.9 — grifos nossos).

CARVALHO (2008, p.133), ao analisar a reificagao da tecnologia e a agao do
capital na educacgdo, explicou que: “Atribuir as novas tecnologias o carater de
categoria explicativa da realidade social € a mais pura mistificacdo ideoldgica do
modo de producdo capitalista e do fetichismo do capital” (grifos nos originais) e,
advertiu que:

Essa forma de compreender a educacdo, a qualificagdo profissional, a
cidadania e as relagdes sociais, € dificil de ser questionada. Valorizar os
saberes do trabalhador, as relagdes de género e etnia é proposta louvavel.
O fato de serem apresentadas como demandas originarias das novas
tecnologias e dos interesses do setor produtivo ndo é entendido por grande
parte da sociedade como um problema. (Ibidem, p.133).

CARVALHO (2008) tem plena razao, pois uma leitura desatenta desta
justificativa da educacdo paulista estar voltada para atender os desafios
contemporaneos, pode levar a interpretacdo de que a centralizagdo do curriculo esta
pretendendo erradicar as desigualdades sociais e as exclusdes ocasionadas pelas
dificuldades de acesso ao conhecimento na época contemporanea que, segundo 0s
organizadores da Proposta Curricular, seriam oriundas da massificacdo das
tecnologias da informagdo, na medida em que — as tecnologias - acabaram por
mediar “o0 acesso ao conhecimento e aos bens culturais”. (SEE, 2008, p.9).

Por entenderem assim, os organizadores da Proposta Curricular justificaram
que: “Na sociedade de hoje, sdo indesejaveis tanto a exclusao pela falta de acesso a
bens materiais quanto a exclusdo pela falta de acesso ao conhecimento e aos bens
culturais”. Por isso, “O curriculo que da conteudo e sentido a escola precisa levar em
conta esses elementos” (lbidem, p.9 — grifos nossos). Nesse delinear, o curriculo
comprometido com a correcdo das desigualdades pela falta de acesso aos bens

tecnoldgicos, necessita pensar o conteudo e o sentido da escola, atrelados:



36

(...) a complexidade da ambiéncia cultural, das dimensdes sociais,
econOmicas e politicas, a presenga macica de produtos cientificos e
tecnoldgicos e a multiplicidade de linguagens. Apropriar-se ou nao desses
conhecimentos pode ser um instrumento de ampliagdo das liberdades ou
mais um fator de exclusao. (Ibidem, p.11 — grifos nossos).

Sendo assim, para que a educacgao possa se constituir num fator de inclusao
social, promovendo uma instrugado que possa possibilitar o acesso aos bens culturais
e tecnolodgicos, para os organizadores da Proposta Curricular, ganha importancia

redobrada:

(...) a qualidade da educacao oferecida nas escolas publicas, pois é para
elas que estao correndo, em numero cada vez mais expressivo, as camadas
mais pobres da sociedade brasileira, que antes ndo tinham acesso a escola.
A relevancia e a pertinéncia das aprendizagens escolares nessas
instituicbes sado decisivas para que o acesso a elas proporcione uma
oportunidade real de aprendizagem para a inser¢do no mundo de modo
produtivo e solidario. (Ibidem, p.10 — grifos nos originais).

Por assim ser, um curriculo compromissado com esta educacao a altura dos

desafios contemporaneos, precisa:

Preparar individuos para manter o equilibrio da produgéo cultural, num
tempo em que a duragdo se caracteriza ndo pela permanéncia, mas pela
constante mudanga — quando o inusitado, o incerto e o urgente constituem a
regra e ndo a excegao — € mais um desafio contemporaneo para a educagéo
escolar. (Ibidem, p.11).

MORAES (2008), ao analisar a relagdao entre - Trabalho, Educacédo e
Consciéncia - acabou por contestar com veeméncia esses argumentos, que
objetivam, por meio do controle curriculo, promover essa modalidade de educagao
que, segundo os organizadores da Proposta Curricular, € a desejada para os
estudantes paulistas do século XXI. Segundo MORAES (2008, p.274):

A educacdo formal no século XXI cria profundas formas de internalizacéo
dos parametros reprodutivos do capital. A perda da importancia do educador
em sala de aula, incentivada pelo ‘aprender a aprender’; a irrelevancia do
conhecimento de base cientifica em detrimento do ‘aprender a ser’; a perda
do sentido de coletividade introduzida pela competitividade do ‘aprender a
empreender’; o incentivo a inclusdo digital em prejuizo das disciplinas que
envolvem a capacidade critica do aluno, tais como filosofia e sociologia, em
especial no estado de Séo Paulo; a pesquisa operacional em prejuizo da
pesquisa de base; o ensino pautado em projetos; o estimulo a educagéo a
distdncia e aos cursos aligeirados, sdo apenas alguns exemplos que
ratificam o fato de que a educagédo formal ndo se preocupa com outro
aspecto que ndo seja a formagdo de mdo-de-obra para o mercado de
trabalho. (grifos nossos).

Nota-se, portanto, a precisdo com que MORAES (2008), apresenta os
elementos sobre quais se assentam os fundamentos das atuais reformas

educacionais, que coincidem com os que alicercaram a Proposta Curricular paulista,
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principalmente no sentido de estar a servigo da internalizagdo do capital e de buscar

promover a formacédo de mao-de-obra para o trabalho, pois vejamos:

e A perda da importancia do educador em sala de aula, incentivada pelo ‘aprender a
aprender’:

A autonomia para gerenciar a propria aprendizagem (aprender a aprender) e
o resultado dela em intervengdes solidarias (aprender a fazer e a conviver)
deve ser a base da educacédo das criangas, dos jovens e dos adultos, que
tém em suas maos a continuidade da produgdo cultural e das praticas
sociais.

Hoje, mais do que nunca, aprender na escola é ‘oficio do aluno’, a partir do
qual ele vai fazer o transito para a autonomia da vida adulta e profissional.
(SEE, 2008, p.10-11).

Nota-se, pois, que se trata de uma forma de autonomia que isenta o Estado
da responsabilidade pela formagao integral e humanizadora dos educandos, pois
propaga o desenvolvimento de uma autonomia que possibilite aos educandos
apenas de serem capazes de aprenderem a aprender, para terem condi¢cdes de

responderem as demandas exigidas pelo capital na atualidade.

e A irrelevancia do conhecimento de base cientifica em detrimento do ‘aprender a

ser:

O desenvolvimento pessoal € um processo de aprimoramento das
capacidades de agir, pensar, atuar sobre o mundo e lidar com a influéncia
do mundo sobre cada um, bem como atribuir significados e ser percebido e
significado pelos outros, aprender a diversidade e ser compreendido por ela,
situar-se e pertencer. A educagdo precisa estar a servico desse
desenvolvimento, que coincide com a construcdo da identidade, da
autonomia e da liberdade. Nao ha liberdade sem possibilidade de escolha.
(SEE, 2008, p.11).

A construgdo desta identidade, autonomia e liberdade, pautada nesse
modelo de educagédo burguesa, faz com que a formagédo dos individuos esteja
condicionada a auséncia de possibilidades de escolha e as mais diversas formas de
alienacao, decorrentes da exploragao do trabalho humano, pois, uma educagao que
possa levar a verdadeira liberdade, deve pautar-se na possibilidade de escolha e na
formacédo para um trabalho auto-realizador, em que os individuos tenham efetivas
condi¢cdes de escolhas, diante das concretas condicbes materiais que subordinam

sua sobrevivéncia.

e A perda do sentido de coletividade introduzida pela competitividade do ‘aprender a

empreender’:

Ser estudante, nesse mundo que expde o jovem desde muito cedo as
praticas da vida adulta — e, a0 mesmo tempo, posterga a sua insergao
profissional -, é fazer da experiéncia escolar uma oportunidade para
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aprender a ser livre e ao mesmo tempo respeitar as diferengas e as regras
de convivéncia. (SEE, 2008, p.10).

A objetivacao desta experiéncia escolar apenas contribui para que o capital
continue promovendo a alienagcdo e a exploragdo do trabalhador, porque esta
educacdo que visa promover as regras da boa convivéncia obscurece a formagéo da
verdadeira identidade e afasta as possibilidades de luta para a transformacgao da
realidade, contribuindo, assim, com a ampliagao do capital, por meio da exploracao
do trabalho.

e O incentivo a inclusdo digital em prejuizo das disciplinas que envolvem a

capacidade critica do aluno:

Para que a democratizagdo do acesso a educagdo tenha uma funcao
realmente inclusiva ndo é suficiente universalizar a escola. E indispensavel a
universalizagdo da relevancia da aprendizagem. Criamos uma civilizagédo
que reduz distancias, que tem instrumentos capazes de aproximar as
pessoas ou de distancia-las, que aumenta o acesso a informacédo e ao
conhecimento, mas que também acentua diferengas culturais, sociais e
econdOmicas. S6 uma educacgédo de qualidade para todos pode evitar que
essas diferencas constituam mais um fator de exclusado. (SEE, 2008, p.10 —
grifos nossos).

Esta educagao que visa aumentar o acesso a informacao e ao conhecimento
tem, pois, a finalidade de adequar-se as demandas de formagéao exigidas pelo capital
no seu estagio atual, ndo propondo uma alternativa efetiva de luta aos educandos

(futuros trabalhadores), para que possam romper com essa logica.

e A pesquisa operacional em prejuizo da pesquisa de base:

Com mais gente estudando, a posse de um diploma de nivel superior deixa
de ser um diferencial suficiente, e caracteristicas cognitivas e afetivas séo
cada vez mais valorizadas, como as capacidades de resolver problemas,
trabalhar em grupo, continuar aprendendo e agir de modo cooperativo,
pertinente a situagdes complexas. (SEE, 2008, p.10).

Essas caracteristicas cognitivas e afetivas sao, sim, valorizadas pelo capital,
mas no sentido da maxima exploracdo dos trabalhadores, pois, estes sendo
competentes e habilidosos para trabalhar em equipe e dentro de um espirito
participativo de administragdo, promovem um aumento significativo da produgéo e do
lucro da empresa. Os trabalhadores, inseridos nesse modelo de trabalho em equipe
e de organizacao participativa da administragéo, sdo chamados delicadamente de
colaboradores e a maioria, as vezes, nem percebe que se trata de uma artimanha do
capital para fazer aumentar o lucro por meio da exploragcao do trabalho.

Por fim, cabe trazer ao contexto, o trecho da Proposta Curricular que se

adequa na afirmacéo feita por MORAES (2008), no sentido de que, essa modalidade
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de curriculo objetiva, no seu horizonte mais amplo, a formagao de méao-de-obra para

o mercado de trabalho, pois:

A relevancia e a pertinéncia das aprendizagens escolares [...] sdo decisivas
para que O acesso a elas proporcione uma oportunidade real de
aprendizagem para a insercdo no mundo produtivo e solidario.

Outro fendbmeno relevante diz respeito a precocidade da adolescéncia, ao
mesmo tempo em que o ingresso no mercado de trabalho torna-se cada vez
mais tardio. Tais fendmenos ampliam o tempo e a importdncia da
permanéncia na escola, tornando-a um lugar privilegiado para o
desenvolvimento do pensamento autbnomo, que é condicdo para uma
cidadania responsavel. (SEE, 2008, p.10 — grifos nossos).

MORAES (2008, p.285) afirmou que: “O discurso remete, sim, a um
trabalhador mais participativo, a uma empresa mais flexivel, menos hierarquizada, a

um trabalho ‘mais humanizado™. No entanto, esse discurso se esgota no plano
tedrico, pois, no aspecto pratico, as relagdes entre patrdes e empregados continuam
submetidas as caracteristicas de exaustado extrema do trabalhador, para o aumento
da producdo da mais-valia. Trata-se, portanto, em nosso entendimento, de um
discurso falacioso, porque as aprendizagens escolares referenciadas na pedagogia
das competéncias que visam promover a autonomia de pensamento, por si s6, nao
garantem o acesso e a manutengdo do trabalhador nos disputados postos de
trabalho, uma vez que, as condicdes materiais as quais esta submetida a maioria das
escolas que compdéem a rede estadual de educagdo basica, impedem que os
educandos tenham acesso a uma educacgao de qualidade e a uma oportunidade real
de aprendizagem que possa garantir 0 acesso as disputadas vagas no mercado
formal de trabalho.

Percebe-se, pois, por meio desta exposicao, que a intencdo da Secretaria de
Educacgao paulista, além de buscar promover a formagédo para o mundo do trabalho,
nos moldes da pedagogia das competéncias, teve, também, a intengédo de fazer com
que esta educacao a altura dos desafios contemporaneos, estivesse voltada para
atender as demandas de ampliagdo do consumo, exigidas pelo capital global e
tecnoldgico, pois visa promover o “(...) acesso a um amplo conhecimento, dado por
uma educacdo geral, articuladora, entre o local e o mundial’. (SEE, 2008, p.11 —
grifos nossos).

Assim, esse macro curriculo que visa atender as urgentes necessidades dos
estudantes para serem instrumentos propagadores da ampliacdo das suas
liberdades, esconde a real intencdo de formar consumidores para as novas

tecnologias, ditas da informacgao, pois, em “(...) sintese € uma das condi¢des para o
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individuo acessar o conhecimento necessario ao exercicio da cidadania em
dimensao mundial”. (Ibidem, p.11 — grifos nossos).

Referenciando-se nesta exposi¢cdo, podemos concluir que, como afirmou
FERRETTI (2008, p. 192), esta modalidade de curriculo esta assentada nas
“concepgodes de ciéncia, conhecimento e informagao”, como se pode perceber pelos
(grifos) que realizamos nas citagdes dos trechos do Texto da Proposta Curricular,
constantes deste item.

No entanto, para (FERRETTI, 2007, p.2, 3 e 13 apud FERRETTI, 2008, p.
192)*', trata-se de uma perspectiva de educagao que “confere carater instrumental &
informacédo e ao conhecimento”, com a tendéncia de fazer predominar a “dimenséao
técnica dos saberes historicamente produzidos”, pois, “o termo conhecimento tende a
ser relacionado, de modo geral, a informagao e a ciéncia”. Isso, porque, segundo o
autor, “o macigo processo de disseminacao da informacéo e do discurso de que cada
vez é mais intensa a facilidade de acesso a ela devido ao desenvolvimento da
informatica”. (Ibidem, p.191).

No entanto, segundo o autor, tendo em vista:

(...) o acentuado processo de valorizagao/vulgarizagdo da ciéncia, seja por
meio da midia, seja pela veloz multiplicacdo de produtos cuja origem é
atribuida aos avangos cientificos, ndo é de se estranhar que rapidamente
seja divulgada a crenca de que vivemos numa sociedade do conhecimento.
(FERRETTI, 2007, p.2 apud FERRETTI, 2008, p.191 - grifos nos originais).

Partindo desta compreensao, FERRETTI (2008) esclareceu que:

Se no caso da identificagdo entre conhecimento e ciéncia poder-se-ia correr
o risco de reducionismo, no caso da identificagdo entre informacdo e
conhecimento esse risco € muito maior, pois qualquer pega de informagao,
nao importa sua complexidade, pode ser dita um conhecimento, na acepgao
mais simplista deste. Ndo admira, portanto, que se vulgarize, por essa
forma, a concepcdo de que varias sociedades espalhadas pelo planeta
sejam entendidas como sociedades do conhecimento ou, resumidamente,
de forma globalizada, abstrata e genérica, sociedade do conhecimento.
(FERRETTI, 2007, p.3 apud FERRETT]I, 2008, p. 192 - grifos nos originais).

Corroborando com o entendimento de FERRETTI (2008), tem cabida a critica

a sociedade do conhecimento feita por ROUANET (2002), no sentido de que:

(...) uma verdadeira sociedade do conhecimento seria aquela em que o
conhecimento, considerado em seu sentido integral, abrangendo n&o
somente as disciplinas tecno-cientificas, mas, também, a filosofia e as

¥ FERRETTI (2008, p.191) informou que (FERRETTI, 2007), ainda nao havia sido publicado: “Em
trabalho recente, ainda n&o publicado, tive a oportunidade de discutir a relagdo estabelecida nas
ultimas décadas (nos planos nacional e internacional) entre a educagdo e a ‘sociedade do
conhecimento’.
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humanidades, fosse o principal determinante da relagdo social, e em que
todas as camadas sociais, em todos os paises do mundo, tivessem chances
simétricas, asseguradas por processos democraticos, de ambito tanto
nacional quanto global, de participar da geracdo, processamento,
transmissao e apropriagdo do conhecimento e das informagdes necessarias
a esse conhecimento. (ROUANET, 2002, p.14-15).

Em linhas gerais, podemos dizer, também, que a Secretaria de Educagéao
paulista ao universalizar o curriculo, ignorou as realidades socioeconbémicas e
culturais das escolas, dos professores e dos estudantes, para impor-lhes uma
metodologia curricular de modo a integrar-lhes a complexa ambiéncia cultural global,
almejando formar cidaddos com dimensdes socioculturais e produtivas, para atuarem
como ativos consumidores das chamadas novas tecnologias, dada a “presenca
macicga de produtos cientificos e tecnoldgicos”. (SEE, 2008, p.11).

Isso, porque, a viga mestra da Proposta Curricular, qual seja: “Uma
educacao a altura dos desafios contemporaneos”, evidencia que - o curriculo - esta
alinhado aos interesses do capital e dos homens de negdcio (FRIGOTTO, 2010a),
pois além de estar objetivando a preparagcdo dos estudantes para o mundo do
trabalho com base na pedagogia das competéncias, ndo faz questdo de esconder
que pretende socializar os estudantes paulistas, para coloca-los em contato com as
benesses do capitalismo tecnoldgico e/ou criar as condigcbes de acesso as
tecnologias da informagdo, enquanto um dos instrumentos responsaveis pela
propagacao da sociedade do conhecimento.

No entanto, ao ignorar a diversidade cultural, as condi¢des e as contradigdes
socioecondmicas dos alunos, a Proposta Curricular unifica o que nao é unico e
generaliza o que é nao é geral. Nao da conta de lidar com as diferentes formas de
insercdo dos alunos da rede estadual de ensino, em relagcdo as suas origens,

necessidades e diversidades.
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CAPITULO 2

A PEDAGOGIA DAS COMPETENCIAS NO AMBITO DA
PROPOSTA CURRICULAR PAULISTA

(...) antes de iniciar o exame do conteldo estrito de uma determinada
reforma educativa, isto &, as leis e medidas que lhe ddo materialidade, é
necessario analisar o discurso que a apresenta e a justifica, buscando
evidenciar, a partir dai, os vinculos existentes entre seus marcos
conceituais e conteudos e os fatores condicionantes do contexto social em
que se apresentam e se justificam. (LIMA FILHO, 2008, p.257).

Introducéao

O discurso dos intelectuais da Secretaria de Educacéao paulista, ao anunciar
a intencdo de promover uma educacdo de qualidade e a altura dos desafios
contemporaneos e que pudesse dar conteudo e sentido a escola é dos mais
ambiciosos. Nesse sentido, afirmam que a Proposta Curricular precisa responder as
demandas e ser comprometida com o seu tempo*2. Para alcangar esses objetivos a
Proposta Curricular foi estruturada em torno de seis fundamentos® norteadores, que

sao os seguintes:

| - Uma escola que também aprende;

Il — O curriculo como espaco de cultura;

Il — As competéncias como referéncia;

IV — Prioridades para a competéncia da leitura e da escrita;

V — Articulagdo das competéncias para aprender;

VI — Articulagdo com o mundo do trabalho®. (SEE, 2008, p.12—25).

Convém mencionar que a coordenadora do Projeto da Proposta Curricular —
Maria Inés Fini — afirmou que os seus fundamentos sustentadores “foram elaborados
por um grupo de educadores brasileiros que praticamente estruturou toda a nossa
Proposta Curricular, a saber: Professores - Rui Berger, Lino de Macedo, Guiomar

Namo de Melo e Luiz Carlos de Meneses” *°.

2 E importante informar que a analise que fazemos dos fundamentos estruturantes da Proposta
Curricular paulista, tem com foco inicial a apresentagdo expositiva dos argumentos utilizados pelos
intelectuais da Secretaria de Educagéo e suas justificativas. Sempre que possivel, além de nossa
analise, indicaremos leituras que possam ajudar no aprofundamento da critica sobre os seus
fundamentos.

% No Texto Central da Proposta Curricular paulista é utilizada a express&o principios centrais. Para
efeito dessa pesquisa utilizaremos a palavra fundamentos, porque sua amplitude permite
compreender de forma mais abrangente as bases, o alicerce, as razdes e os argumentos sobre os
quais se assentam a reforma curricular.

% O fundamento da “A articulagdo com o mundo do trabalho”, sera analisado no terceiro capitulo
desta dissertacao, porque se constitui no seu objeto especifico de estudo.

* Palavras da coordenadora do projeto da proposta — Maria Inés Fini - no discurso de lancamento da
proposta, divulgado em video multimidia site: www.educacao.sp.gov.br. (Sdo Paulo faz escola),
acessado 27/04/2008. Atualmente, ndo estamos conseguimos acessa-lo.
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Também merece destaque o fato da coordenadora do projeto, (no discurso
de langamento da proposta), referindo-se aos 6rgédos subordinados a Secretaria de
Educacdo (Diretorias Regionais de Ensino e Escolas), que integram a rede de
educacgao basica paulista, no tocante a todo material necessario a sua implantacao e
execugao, disse que: “(...) vocés receberao na sua base, na sua estrutura em todos
seus desdobramentos”, confirmando que a Proposta Curricular e os materiais
(Cadernos dos Gestores, Cadernos dos Professores) e, naquele momento (inicio do
ano letivo de 2008) — o Jornal dos Alunos - haviam sido elaborados sem a
participagcao da maioria dos gestores e dos docentes®.

DUARTE (2001, p.37), esclareceu que acordo com a Pedagogia do
Aprender a Aprender, “‘Uma educagdo democratica seria uma educagao relativista”,
por que:

O mencionado posicionamento valorativo contido no lema ‘aprender a
aprender’, que consiste em supervalorizar o método de conhecimento em
detrimento do conhecimento como produto, articula-se a ideia de que uma
educagdo democratica ndo pode privilegiar uma determinada concepgao
ideoldgica, politica etc.

No entanto, referenciando-se nesta afirmagdo de DUARTE (2001), podemos
afirmar que, mesmo que a Secretaria de Educagao paulista tivesse feito uma
consulta efetiva as equipes gestoras e aos docentes e realizado um debate amplo
entre os integrantes das Diretorias Regionais de Ensino, mesmo assim, a elaboragao
da Proposta Curricular, conforme observamos, em relacdo a sua estruturagcio
curricular, estaria pautada em certas premissas e diretrizes que foram estabelecidas
pela reforma da educacéao brasileira da década de 1990, como reflexo da reforma da
educacado mundial (DELORS, 1998). Tal fato se justifica, pois na década de 1990, em
varios momentos o governo paulista chamou representantes da sociedade civil,
criticos de suas propostas, para discutir as reformas educacionais, mas nao
incorporou as propostas e/ou as sugestdes recebidas. Assim, criou uma situagéo de
pretenso debate, mas que, ao final, incorporou apenas as propostas que convinham

ao governo.

% Participei como professor, (na escola em trabalhava) da 12 reunido pedagogia, no inicio do ano
letivo de 2008, destinada a tratar dos procedimentos e da apresentacdo dos materiais para
implantagédo da Proposta Curricular, em que, inicialmente, foram apresentados aos professores, dois
videos transmitidos em tempo real (via internet, pelo site da Secretaria de Educagéo - no mesmo dia
e horario - para todas as escolas da rede de educagdo basica paulista), a saber: o video de
apresentagdo da proposta feita pela entdo secretaria de educagdo — Maria Helena Guimaraes de
Castro, e o video destinado aos procedimentos de implantagdo da Proposta Curricular, exposto pela
coordenadora do projeto da proposta — Maria Inés Fini. Cabe informar que, a maior parte dos
professores (daquela escola) recebeu com surpresa essas informagdes, porque ndo estavam
sabendo das mudangas que a Secretaria de Educagéo paulista estava promovendo no curriculo.
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Sendo assim, antes de adentrarmos na apresentacdo e na analise dos
fundamentos estruturantes da Proposta Curricular, entendemos ser importante trazer
ao contexto um breve resgate histérico dos fundamentos da pedagogia das
competéncias, para que o leitor possa compreender que a reforma da educagao
mundial (empreendida na década de 1990) decorreu dos reflexos da crise do sistema
capitalista eclodida na década de 1970, que levou a promo¢ao de mudangas na
concepgao politico-ideoldgica sobre a qual assentava o Estado e na reorganizagao
do setor produtivo que, por sua vez, passou a exigir um novo método cientifico-
pedagdgico de ensino e aprendizagem, com o objetivo maior de adequar a educagéao
escolar as novas exigéncias de formacao demandas pelo sistema de acumulagao

flexivel.

2.1 — Fundamentos da pedagogia das competéncias

As mudancgas empreendidas nas politicas educacionais, em nivel mundial, a
partir da década de 1970, conforme FRIGOTTO (2010a, p.21), sdo decorrentes da
“(...) crise do Estado de Bem-Estar ou do modelo fordista de regulagé&o social que
sustentou o padréo de regulagdo do capitalismo nos ultimos cinquenta anos e dos
mecanismos de reestruturagao econémica marcada pela exclusao”.

Neste contexto de crise, a solugdo encontrada pelos paises de capitalismo
avangado, para amenizar os sintomas da crise gerada pelo sistema fordista de
producao foi, no campo da educacao, a formulagdo de politicas educacionais que
visasse promover um novo modelo de formacao escolar e que atendesse as novas
demandas do mundo do trabalho.

Em virtude da crise do capital, a educacao foi “alcada a condicdo de espaco
privilegiado a ser reformado”, (CARVALHO, 2007, p.37); como condigéo
determinante para a constituicdo de novos sujeitos sociais: flexiveis e adaptaveis as
incertezas do mundo do trabalho.

Numa amostragem geral das agbes pretendidas pelas atuais politicas
educacionais no Brasil e no mundo, a partir do estabelecimento dos Quatro Pilares

da Educacdo para o Século XXI*’

, resultantes da reunidao da UNESCO (Jomtien,
Tailandia 1990), que tragou os novos rumos e desafios para que a educagao

pudesse enfrentar a crise do capital, FRIGOTTO (2010a, p.21) esclareceu que:

" Os Quatro Pilares da Educagao para o Século XXI, serdo apresentados no proximo item deste
capitulo.
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(...) as novas demandas de educacdo explicitadas por diferentes
documentos dos novos senhores do mundo — FMI, BID, BIRD - e seus
representantes regionais — CEPAL, OERLAC - baseadas nas categorias
sociedade do conhecimento, qualidade total, educacdo para a
competitividade, formacao abstrata e polivalente, expressam os limites das
concepgdes da teoria do capital humano e as redefinem sob novas bases.
Este movimento de mudangas das categorias e a necessidade de conservar
a natureza excludente das relagbes sociais, especificam os dilemas e
contradigbes que o capital e os homens de negdcios historicamente
encontram para adequar a educagdo aos seus interesses. (grifos nos
originais).

Com destacado brilhantismo, KUENZER (2005, p.85) aponta as razbes das
acdes centralizadoras do Estado em relagdo as acgdes politicas direcionadas a

educacao e aos curriculos:

As demandas ocorridas no mundo do trabalho e partir dos anos de 1990,
com a globalizagdo da economia, com a reestruturagao produtiva e com as
novas formas de relacdo entre Estado e sociedade civil a partir do
neoliberalismo, mudaram radicalmente as demandas de disciplinamento, e,
em decorréncia, as demandas que o capitalismo faz a escola.

Essas novas demandas de formag&o, que o capital passou a exigir da
educacéao escolar, (a partir da década de 1970), assentavam-se na redefinicdo das
novas bases da teoria do capital humano, que segundo FRIGOTTO (2010b, p. 62),
caracteriza-se: “Pelo investimento em escolaridade, em treinamento (...) determinado
por um conjunto de anos de escolaridade ou de treinamento”. Desse modo,
“Variando o tempo e o tipo de educagdao e variando o rendimento escolar, o
desempenho, ou o aproveitamento, irdo variar a natureza do capital humano e,
consequentemente, os retornos futuros”. Nesse sentido, “A educacao, entdo, é o
principal capital humano enquanto € concebida como produtora da capacidade de
trabalho, potencializadora do fator trabalho” (Ibidem, p.51).

A redefinicdo das bases da teoria do capital humano®® foi determinada pelas
mudangas ocorridas no processo produtivo industrial, a partir da crise do capital da
década 1970 que, conforme HARVEY (1992) determinou uma reorganizagdo dos
processos produtivos e das relagdes de trabalho, consequentemente, tornou-se

necessario a adogao de um novo modelo de educagao escolar, organizado nos

¥ souzA (2008, p.334), ao abordar sobre: A qualificagdo do trabalhador no contexto da construgdo
de nova regularidade para a producgéo social da vida material no capitalismo contemporaneo, advertiu
que: “A demanda por qualificagao permanente criada pela nova cultura fabril acaba por propagar uma
ideia falsa de que os investimentos em capital humano por parte da empresa, do Estado ou do
préprio trabalhador (empregado ou desempregado) sdo, em si, geradores de emprego e renda. A
crise do capital corrobora esta ideia na medida em que justifica o desemprego pelo baixo nivel de
qualificagdo da forga de trabalho e aponta a necessidade de investimento em capital humano como
uma condigao sine qua non para o aumento da produtividade e da competitividade das empresas”.
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moldes da nova metodologia aplicada ao modo de producdo Toyotista ou de
Acumulagao Flexivel *°.

HARVEY (1992, p.135-136) explica que a reorganizagdo dos processos
produtivos deu-se em meados dos anos 60, em virtude dos primeiros sinais de
esgotamento do sistema fordista de produgao, criado por Henry Ford (1863—1947),
em 1914, nos Estados Unidos, cujos fundamentos estavam apoiados no capitalismo
monopolista e nos principios Keynesianos ou Estado de Bem-Estar Social,
desenvolvidos por John Maynard Keynes (1883-1946) e assentados nos Principios
da Administracdo Cientifica de Frederick Winslow Taylor (1856-1915) *°, em que o
Estado financiava o bem-estar social e os processos produtivos eram preconizados
por uma divisdo detalhada do trabalho (manual e intelectual), tanto no aspecto da
organizagao quanto da execugao (Ibidem, p. 121-123).

O Estado keynesiano ou de Bem-Estar Social foi implantado, conforme
FRIGOTTO (2010b, p.123), em virtude da grande crise econdmica de 1929, cujo
apice foi a Quebra da Bolsa de Valores Nova York, que acabou por “atingir o sistema
capitalista em todo o seu conjunto”, tendo delineado “o fim da crenga no capitalismo
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concorrencial™’ e demarcado “o inicio da defesa das teses da interven¢ao do Estado

na programacado econdémica”, sendo que, esta ac¢ao intervencionista do Estado na
economia, adquiriu “uma configuragdo concreta e mais clara” e assumiu “uma forma
cabal apés a Segunda Guerra Mundial”.

Em virtude da crise de econémica de 1929, conforme SOUZA (2008, p.315):

Em busca da recomposicdo de suas bases de acumulagdo, o capital
construiu uma experiéncia combinada de Keynesianismo e Welfare State,
compatibilizando de forma inédita na histéria a dinamica da acumulagéo
capitalista com a garantia de direitos politicos e sociais, mesmo que em
limites estreitos e apenas suficientes para a manutengdo da ordem
capitalista.

% Processo produtivo Toyotista ou de Acumulagzo Flexivel sera definido e especificado a seguir.

0 Frederick Winslow Taylor é considerado o pai da administragao e foi tradutor e editor dos livros do
fabricante de automéveis, Henry Ford — conforme CARMO (1998, p.84).

*' O Capitalismo Concorrencial fundamenta-se na tese do Liberalismo Classico criada por Adam
Smith (1723-1790) no século XVIII, tendo em vista as teorias formuladas em, A Riqueza das Nacdes,
publicado em 1776, que langaram as bases do liberalismo, como a teoria da livre concorréncia e o
conceito de livre mercado, que segundo (FRIGOTTO, 2010 b, p.121) se assentam no individualismo,
na liberdade, na propriedade, na seguranga e na justi¢a, tendo passado a constituir o suporte para a
acumulagdo ampliada do capital. Cabe informar também, que conforme FRIGOTTO (2010b, p.118):
“O Estado liberal ou o Estado intervencionista ndo sao ’escolhas’, mas a prépria forma do modo de
produgéo capitalista gerir as crises que Ihe sdo organicas, decorréncias, em ultima instancia, das
formas que as relagbes capitalistas de producdo vao assumindo dentro do movimento de
acumulagao, concentragéo e centralizagao do capital”.
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Ao analisar o sistema taylorista/fordista, MORAES (2008, p.282) descreveu

com precisao suas caracteristicas e suas consequéncias:

(...) uma rigida hierarquizagdo, como fonte de controle do tempo e dos
movimentos  repetitivos, intensa padronizacdo dos instrumentos,
preocupagdo em evitar desperdicios materiais € de movimentos, o
componente fisico se sobrepondo ao componente intelectual, clara divisdo
do trabalho entre os que pensam e os que executam. (...) O trabalho em
migalhas, assim intitulado por Friedmann (1983), tornou o homem totalmente
estranhado, parcelarizado, alheio a totalidade do processo produtivo. O
capital busca transformar o homem em magquina, toda a sua subjetividade é
tratada como maquina, caracterizando claramente num processo de
reificagao.

O sistema fordista foi constituido, segundo HARVEY (1992, p.122), com o
objetivo de aumentar a capacidade produtiva do setor industrial, por meio da divisao
das etapas da producdo, do controle do tempo e dos movimentos do trabalhador.

Essa forma de divisdo e controle das etapas da producdo e do trabalho,
conforme HARVEY (1992, p.119), foi comandada pelas regras do sistema fordista de
producao no periodo Pds-Segunda Guerra Mundial, “(...) que se estendeu de 1945 e
1973, teve como base um conjunto de praticas de controle do trabalho, tecnologias,

habitos de consumo e configuragdes do poder econémico (...)". No mesmo sentido,
KUENZER (2005, p.83), explica que o sistema taylorista/fordista era caracterizado
“(...) pela rigidez e pela estabilidade, inclusive das normas e dos comportamentos”.

HARVEY (1992, p.136-137) descreveu que o sistema fordista de produgao
mostrou os primeiros sinais de esgotamento a partir da crise do petréleo de 1973,
que teve seu germe no setor energético, devido ao embargo das exportagbes de
petréleo por parte dos paises arabes em razdo da guerra empreendida contra Israel.
Segundo o autor, a crise do petréleo foi intensificada pelo fato dos paises europeus e
os Estados Unidos estarem vivendo um periodo inflacionario, gerado pelo
descontrole na emissao de moeda para manter a promog¢ao do bem-estar social e,
em consequéncia, das intervengdes rigidas do Estado - no mercado e no controle do
setor produtivo - estruturado sob as regras do sistema fordista.

SOUZA (2008, p.314), ao comentar sobre: A produgao social da vida material

no capitalismo contemporaneo, explicou que:

A crise, paradoxalmente, € um elemento fundamental para o capital na
medida em que gera profundos processos de reorganizagado produtiva, de
redefinicdo das relagbes de produgdo, assim como de reconstrugdo
institucional do conflito de classe. Contraditoriamente, a crise €, ao mesmo
tempo, elemento de destruigdo e de construgdo do préprio sistema. Os
periodos de crise sdo demandas condicionantes do desenvolvimento do
capital, pois sdo nesses momentos que se produzem as rupturas
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necessarias para a conservagao das condigbes objetivas e subjetivas para a
reproducgao social da vida material no processo histérico.

Por assim ser, conforme HARVEY (1992), a crise do petréleo desencadeou a
faléncia do Keynesianismo ou Estado de Bem-Estar Social, caracterizado pelas
acdes interventivas e de controle por parte do Estado — no mercado, no setor de
producao e nas relacdes de trabalho.

Diante desta situacéo de crise, a reorganizagcao econémica e produtiva, deu-
se nos moldes da Concepgao Politica Neoliberal, resultante da conjugacgao das ideias
neoconservadoras com as liberais, formando a chamada Nova Direita, que segundo
AZEVEDO (2004, p.10), assenta-se na maxima do “menos Estado e mais mercado”,
“(...) tendo como principio chave a nogao da liberdade individual, tal como concebida
no liberalismo classico”, e que, “Nesta acepcao, o Estado de direito s6 pode ser
responsavel por medidas que se estabelecam como normas gerais; caso contrario,
produziria, necessariamente, uma discriminagao arbitraria entre as pessoas”.

A concepgao neoliberal tem seu fundamento na tese de Friederik Von Hayek
e Milton Friedman que comecgou a ser formulada apds a Segunda Guerra Mundial,
segundo a qual as ingeréncias do Estado na economia sdo entendidas como
coibidoras das liberdades individuais (AZEVEDO, 2004, p.11), pois para Hayek, ndo

cabe ao governo decidir:

(...) sobre quem tera permissdo de fornecer diferentes servicos ou
mercadorias, a que pre¢os € em que quantidades — em outras palavras, [n&o
Ihe cabem] medidas que pretendem controlar o acesso a diferentes
profissbes e ocupagdes, os termos de venda e o volume a ser produzido ou
vendido. [...] Com efeito, faz parte da atitude liberal supor que,
especialmente no campo econbmico, as forgas auto-reguladoras do
mercado de alguma maneira gerardo os necessarios ajustamentos as novas
condigdes [...]. (HAYEK, 1983, p. 275 e 470).

Segundo HARVEY (1992), a reorganizagdo produtiva assentada na
concepgao politica neoliberal passou a ser denominada de Toyotista ou Acumulagao

| 2, em que a nova organizacéao social e as relagdes de trabalho passaram a

Flexive
ser redefinidas, apoiando-se na flexibilidade dos mercados e dos postos de trabalho,

permitindo ao capital produtivo um maior controle da forca de trabalho, tendo em

*2 Conforme CARVALHO (2007, p.43): “A acumulagdo flexivel, diferentemente do fordismo,
apresentava novas formas de organizagdo do trabalho, caracterizadas pela flexibilidade
organizacional, pela produgdo voltada para a segmentacdo e pela intensa disseminagcéo de
tecnologias de base microeletrénica. A empresa integrada e flexivel estaria agora a demandar novas
exigéncias para a formagado e a qualificagdo profissionais dos trabalhadores”. Indicamos para uma
leitura critica a tese da acumulacao flexivel, do pés-fordismo, da especializagao flexivel, do toyotismo
e de outras denominacdes similares, os seguintes autores: Katz & Coggiola (1996); Braga (1997;
2003), especificamente a primeira parte, e; Coggiola (2002), em especial os capitulos 9 e 10.
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vista a mobilidade da mao-de-obra, pois o0 mercado de trabalho passou por notavel
processo de reestruturagcdo, em que as relagdes entre patrées e empregados foram
flexibilizadas.

Sendo assim, o sistema de acumulagao flexivel rompeu com rigidez do
fordismo e passou a sustentar-se nas regras flexiveis do Sistema Toyotista de
Producdo *°, em que segundo HARVEY (1992, p.143), as relagbes de trabalho foram
redefinidas e se adequaram as caracteristicas préprias de cada empresa e de acordo
com as necessidades dos donos do capital, que passaram a usufruir do
enfraquecimento dos sindicatos, elaborando contratos de trabalho de “tempo parcial,
temporario ou subcontrato”, devido a grande quantidade de mao-de-obra disponivel.

MORAES (2008, p.284), referenciando-se em (GOUNET, 2002; ANTUNES,
2001; OHNO, 2004), explicou que o novo modelo toyotista implantado no Japao,
“pareceu ser uma alternativa clara a crise do taylorismo-fordismo”, pois apresentava

as seguintes caracteristicas:

1) A produgdo é comandada pela demanda. Diferente do modelo taylorista-
fordista, em que a meta era produzir o maximo, o0 que poderia resultar em
superproducdo, passa a prevalecer a ideia do estoque minimo, que evita
desperdicios, a produ¢do denominada just-in-time;

2) Como apenas a produgao agrega valor, os outros setores da industria
representam custos, portanto a ideia é reduzir custos no transporte, na
estocagem e no controle de qualidade, por isso a maxima fluidez € uma
meta essencial;

3) O parcelamento de tarefas do taylorismo-fordismo ja nao era suficiente
para reduzir o tempo de produgao ao seu maximo, era necessario flexibilizar
a produgdo, rompendo com a relagdo um homem / uma maquina, exigindo
um trabalhador polivalente, e tornando a relagdo homem-maquina em
equipe-sistema automatizado;

®0 toyotismo foi criado no Japao por Taiichi Ohno (1912-1990), tendo sido implantado na fabrica da
montadora de automével Toyota, no contexto da reconstru¢do apds a Segunda Guerra Mundal, em
que o elemento principal era flexibilizagdo da produgéo. O Japéao foi o lugar da automacgéo flexivel
pois apresentava um ambiente diferente dos EUA: um pequeno mercado consumidor, capital e
matéria-prima escassos, e grande disponibilidade de mao-de-obra n&o-especializada,
impossibilitavam a solugao taylorista-fordista de produgdo em massa. Ao contrario do modelo fordista,
que produzia muito e estocava a produgéo, no toyotismo s6 se produzia o necessario, reduzindo ao
maximo os estoques. Essa flexibilizagao tinha como objetivo a produgdo de um bem exatamente no
momento em que ele fosse demandado, no chamado just in time. Dessa forma, ao trabalhar com
pequenos lotes, pretende-se que a qualidade dos produtos seja a maxima possivel. Essa é outra
caracteristica do modelo japonés: a Qualidade Total. A resposta foi 0 aumento na produtividade na
fabricagcdo de pequenas quantidades de numerosos modelos de produtos, voltados para o mercado
externo, de modo a gerar divisas tanto para a obtengao de matérias-primas e alimentos, quanto para
importar os equipamentos e bens de capital necessarios para a sua reconstrugdo do pdés-guerra e
para o desenvolvimento da prépria industrializagao.

Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Toyotismo - acessado em 15/01/2012.
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4) Um outro recurso, inspirado na experiéncia de supermercados € o
kanban, que é uma espécie de senha de comando para a reposicdo de
estoques;

5) Ao contrario do taylorismo-fordismo em que se produzia um unico modelo
em grande escala, a ideia do toyotismo é produzir modelos diversificados em
séries reduzidas, uma mesma linha de montagem deve produzir produtos
diferenciados. Para tanto, o tempo de adaptagdo de uma nova maquina para
produzir um novo produto deve ser minimo;

6) Por fim, a organizacdo da empresa deve ser mais horizontalizada,
terceirizando e subcontratando fornecedores, os quais devem seguir
exigéncias da empresa lider, prestarem servicos sob determinadas
condi¢cdes de espaco, tempo e valores. A relagdo hierarquica continua a
existir intra e inter-empresas, mantendo o sentido de uma aparente
horizontalizagao.

Por assim ser, o sistema toyotista passou a exigir novas caracteristicas dos

trabalhadores, mencionadas por KUENZER (2005, p.80), tais como:

(...) superar obstaculos decorrentes da fragmentagdo do trabalho, em
particular no que diz respeito a todas as formas de desperdicio, tais como
multitarefa ou o controle de qualidade feito pelo trabalhador, ndo tem como
objetivo reconstruir a unidade rompida, mas evitar todas as formas de perda
e assim ampliar a valorizagéo do capital.

Para atender a essas novas caracteristicas de formacdo, conforme
(MORAES, 2008, p.283-284):

A escola formal que foi universalizada no horizonte taylorista-fordista passa
a ser reformulada de modo a cumprir bem o papel de preparar o trabalhador
gue a empresa toyotista aspira, em que o comportamento do trabalhador é
mais relevante que o conhecimento que ele tenha acumulado, ja que grande
parte do conhecimento necessario ao processo produtivo ja se encontra
objetivado na maquina. (grifos nossos).

Ao abordar sobre a organizagéo do trabalho pedagdgico no toyotismo e sua
forma de disciplinamento para a vida social e produtiva no capitalismo, KUENZER

(2005, p.82) considerou que:

Se as formas histéricas de disciplinamento tém no trabalho pedagoégico uma
de suas mais importantes manifestacdes, dependendo do desenvolvimento
das forgas produtivas € a partir dai que deveremos estudar a relagéo entre
fragmentagéo e unitariedade.

Sendo assim, a fragmentagcado que caracterizou a sistema taylorista-fordista
de produgdo, conforme KUENZER (2005, p.79), impds a pedagogia escolar as
exigéncias demandadas pelo setor produtivo, no sentido de promover uma instrugao

compartimentada, para atender a fragmentagao do trabalho industrial e fabril:

(...) posto que, da manufatura a fabrica moderna, a divisdo capitalista faz
com que a atividade material e intelectual, o gozo e o trabalho, a producgéo e
0 consumo caibam a individuos distintos (Marx & Engels, s.d.), tanto as
relagdes sociais e produtivas como a escola, educam o trabalhador para
esta divisdo. Em decorréncia, a ciéncia, e o desenvolvimento social que ela
gera, ao pertencerem ao capital aumentando a sua forca produtiva, se
colocam em oposicdo objetiva ao trabalhador. Assim, o conhecimento
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cientifico e o saber pratico sdo distribuidos desigualmente, contribuindo
ainda mais para aumentar a alienagao dos trabalhadores.

A autora explica que esta necessidade de se organizar a educagao escolar
de maneira fragmentada, passou a ser objeto de estudos de diversos ramos da
ciéncia, os quais serviram de paradigma para que as propostas educacionais

organizassem:

(...) rigidamente seus conteudos, em termos de seqiienciamento intra e
extradisciplinares, os quais eram repetidos, ano apés ano, por meio de
método expositivo, combinado com coépias e questionarios; a habilidade
cognitiva a ser desenvolvida era a memorizagdo, articulada ao
disciplinamento, ambos fundamentais para a participagao no trabalho e na
vida social organizados sob a hegemonia do taylorismo / fordismo.
(KUENZER, 2005, p.84).

Do mesmo modo, com o esgotamento do sistema taylorista-fordista, o
sistema toyotista ou de acumulagéo flexivel passou a demandar uma nova pedagogia
para o processo formagao escolar centrado na unitariedade, com o objetivo eliminar
a fragmentacgao e a distribuicdo desigual do saber pratico e cientifico, ou seja, voltado
para atender as “(...) necessidades de disciplinamento demandadas pela nova
racionalidade — decorrentes das bases tecnoldgicas flexiveis, fundadas na
microeletrénica — mantém seu poder explicativo”; ou seja, o sistema toyotista alterou
suas bases materiais de producao e, para isso, passou a ser preciso “capacitar um
trabalhador novo, para atender as demandas de um processo produtivo cada vez
mais esvaziado”, através do qual, “a logica da polarizagdo das competéncias se
coloca de forma muito mais dramatica do que a ocorrida sob o taylorismo / fordismo”,
KUENZER (2005, p.80).

Na pedagogia toyotista ou pedagogia das competéncias*’, conforme
KUENZER (2005, p.80), “(...) as capacidades mudam e s&o chamadas de

‘competéncias’™. Para a autora, as capacidades que eram exigidas dos trabalhadores
no sistema fordista, sdo substituidas pelo “(...) desenvolvimento de competéncias
cognitivas complexas, mas sempre com o objetivo de atender as exigéncias do
processo de valorizacdo do capital”’, procurando romper e superar 0os obstaculos
decorrentes da fragmentacgéo do trabalho.

Dessa forma, conforme o entendimento de SOUZA (2008, p.333):

Trata-se de uma demanda de criagdo de novos mecanismos de
conformacao psicofisica e moral do trabalhador/cidadao diante do processo

4 Sugerimos para um estudo detalhado sobre a pedagogia das competéncias e da critica realizada
sobre ela, a leitura de (ROPE & TANGUY, 1994 e KUENZER, 2000, p.16-22).
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de reestruturagdo produtiva e da redefinicdo das relagdes de poder na
sociedade. ¥

Tendo em vista essa nova necessidade de conformagao psicofisica e moral
do trabalhador/cidadao, conforme explicou KUENZER (2005, p.87), “(...) os métodos
flexiveis de organizagédo e gestao de trabalho, ndo s6 exigem novas competéncias,
como também invadem a escola com os novos principios do toyotismo”. Desse
modo, a relagao entre - educacgao e trabalho - que no sistema taylorista-fordista, era
‘mediada pela forga fisica, pelas maos ou por habilidades especificas que
demandavam coordenagao fina ou acuidade visual”, no sistema toyotista, “passa a
ser mediada pelo conhecimento, compreendido enquanto dominio de conteudos e de
habilidades cognitivas superiores” (Ibidem, p.86).

Sendo assim, para adequar o processo de formacao escolar as exigéncias
demandadas pelo sistema toyotista, de acordo com KUENZER (2005, p.80), foi

realizada:

(...) a reconstituicdo da fragmentagéo do trabalho pedagdgico, seja através
do chamado ‘paradigma da transdisciplinaridade’, da tentativa de articular
teoria e pratica, ou através da intencao de conferir unidade ao trabalho
pedagodgico de modo que supere a formagao de especialistas, embora seja
uma aproximagao positiva, ndo supera a fragmentagéo inerente a fungao da
escola no capitalismo, uma vez que se constitui em mecanismo interno as
praticas educativas, e, portanto, insuficiente para transformar o modo de
producdo capitalista, este sim, origem da divisdo. A superagédo, portanto, da
fragmentagcdo do trabalho pedagégico s6 sera possivel se vencida a
contradicdo entre a propriedade dos meios de produgdo e a forga de
trabalho.

A critica feita por GOUNET (2002) citado por KUENZER (2005, p.80), sobre
o sistema toyotista, reside no fato da nova forma de organizacdo e gestdo do
trabalho, de forma aparente, ampliar “o conteudo do trabalho ao substituir a linha
pela célula de producéo, onde o trabalhador cuida de varias maquinas”, para autor,
na realidade, esse sistema esvazia cada vez mais a atividade do trabalhador, “(...)
reduz os requisitos de qualificacdo e intensifica o uso da forga de trabalho,

explorando-o ainda mais”.

% Conforme o entendimento de (MACHADO 1996, p.48): “A conformagdo psicofisica do
trabalhador/cidaddo se da no chao-de-fabrica pela mediagdo pedagodgica exercida por grupos de
controle de qualidade, que tém como orientagdo a busca do condicionamento das pessoas a
racionalidade positivista perfigurada e a légica orientada para o sucesso”. Segundo o autor, os
objetivos desta agdo pedagogica sao: “1) motivar e envolver o empregado com a produgéo; 2)
absorver o conhecimento operario na formulagéo de estratégias para a melhoria dos processos e dos
produtos, para a redugdo dos custos e aumento da produtividade; 3) dinamizar a comunicagao
interna; 4) desenvolver a capacitagdo técnica em servigo; 5) promover a internalizagdo da cultura da
empresa e o estimulo a competi¢ao interna ao coletivo fabril”.
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Portanto, para KUENZER (2005, p.81), do ponto de vista pedagdgico, a
questdo que se coloca, nao reside no fato de ser a favor ou contra as formas de
fragmentagcdo, mas ao procurar ampliar a trabalho pedagdgico, por meio de
alteracdes nas estratégias internas da escola, é preciso que “(...) se tenha clareza
sobre seus limites, e principalmente se busque compreender como a fragmentagao
se faz presente, como modo de organizagao do trabalho e como pedagogia” e, de

forma conclusiva, a autora considerou que:

(...) ndo basta a unificagao no ambito da formagéo, é preciso que esta se dé
a partir das categorias que historicamente tém se constituido no campo da
pedagogia emancipatoria, articulada as demais formas de destruicdo das
condi¢bes materiais que geram a exclusao. (Ibidem, p.81).

Enquanto isso n&o ocorrer, segundo a autora, “A unitariedade, portanto,
inscreve-se no campo da utopia, como condigdo a ser construida através da
superacgao do capitalismo” (Ibidem, p.90 — grifos nos originais).

Os posicionamentos destes autores em relagdo as mudangas empreendidas
pelas politicas educacionais, como decorréncia das alteragbes ocorridas no setor
produtivo que, consequentemente, promoveram alteracbes nas concepgdes
pedagogico-metodolégicas, bem na forma de elaboragdo e de controle dos
curriculos, notadamente, por meio dos processos de avaliagdo da educacédo por
parte do Estado, apresentam elementos que permitem aprofundar a hipétese e os
objetivos aventados por esta pesquisa, pois evidenciam que, a educagdo basica
continua objetivando promover a preparagdo para o mundo do trabalho,
compreendendo-0 como sindbnimo de emprego e, para atender a demanda de
formagao para esta concepgao de trabalho; porque, sob o aspecto metodologico, o
processo de ensino-aprendizagem deve estar fundamentado na pedagogia das
competéncias, que visa promover a formagdo de trabalhadores competentes e
habilidosos, flexiveis e adaptaveis ao subemprego e as condicbes precarias de
trabalho, ocasionadas pela mundializacdo do capital “°.

Por assim ser, esperamos que esta breve exposicdo possa contribuir, de

modo geral, com a compreensao do debate entre — educacéo e trabalho — proposto

5 Estamos utilizando a expressao “mundializacdo do capital” em substituicdo ao termo “globalizagao”,
porque concordamos com o entendimento de CHESNAIS (1996, p.24), no sentido de que “(...) a
palavra ‘mundial’ permite introduzir, com mais forga do que o termo ‘global’, a ideia de que se a
economia se mundializou, seria importante construir depressa instituicdes politicas mundiais capazes
de dominar seu movimento”. Também, concordamos com DUARTE (2001, p.46), por que, “(...) 0
processo de ‘globalizacao’ é apresentado como um processo de desenvolvimento natural e
espontaneo, devendo todos os paises se adaptarem a tal processo, destruindo todas as formas de
controle social do mercado. Tanto a nagdo como cada individuo devem se adaptar para acompanhar
0 progresso”.
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por esta pesquisa, sobre os objetivos pretendidos pela Secretaria de Educacéao
paulista com a centralizacdo do curriculo, notadamente, em relacdo a preparagao
dos estudantes do Ensino Médio para o mundo do trabalho e que, também, possa
dar subsidios ao leitor para compreender o discurso que os organizadores da
Proposta Curricular paulista, utilizaram para justificar e legitimar a urgéncia e a
necessidade da preparacéo geral dos estudantes do Ensino Médio para o mundo do
trabalho, apoiando-se nos fundamentos da pedagogia das competéncias,
estruturando o curriculo com base numa “Educacdo a altura dos desafios
contemporaneos” e nos “Principios para um curriculo comprometido com o seu
tempo”, (SEE, 2008, p.9 e 12); desafios esses que, em nosso entendimento, sao
impostos pela crise do capital e estdo comprometidos com o tempo das agodes
politicas do Estado neoliberal para a educacdo, para atender as demandas de

formacgao exigida pelo sistema de acumulagéo flexivel.

2.2 — Fundamentos da Proposta Curricular: consideragodes iniciais

Para realizagao da analise dos fundamentos da Proposta Curricular, partimos
da hipotese de que a Secretaria de Educacao paulista pretendeu, sobretudo,
promover o alinhamento do curriculo aos Quatro Pilares da Educacéo para o Século
XXI, estabelecidos pela UNESCO (Organizacdo das Nagbdes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura), que sao respectivamente: o “aprender a conhecer”,
o “aprender a fazer”, o “aprender a viver juntos” e o “aprender a ser’” (DELORS,
1998). Conforme MORAES (2008, p.269), esses Quatro Pilares da Educacao, ...)
somados, mais recentemente, ao ‘aprender a empreender’, revela, enfim, uma
educacédo que se restringe a ser uma educagéao para o trabalho”.

Assim, a apresentagao e a analise dos fundamentos da Proposta Curricular,
sempre que possivel, estara focada no debate entre - educacado e trabalho - no
sentido de evidenciar, quais razdes justificaram a centralizacdo do curriculo, no
tocante a formacao dos estudantes paulistas para o mundo do trabalho, a partir desta
primeira década do seéculo XXI; ou, trazendo novamente ao contexto, as
consideragdes de MORAES (2008, p.269):

(...) procurando analisar de qual educacao e de qual trabalho se fala, para
quem serve essa pratica e esse discurso, que se propagam velozmente na
escola formal e fora dela, procurando compreender que tipo de consciéncia
€ desejada para corroborar com o0s anseios da sociedade capitalista
mundializada.
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2.2.1 - Uma escola que também aprende

(...) o lema ‘aprender a aprender desempenha um importante papel na
adequacdo do discurso pedagdégico contemporéneo as necessidades do
processo de mundializacdo do capitalismo, pela sua interna vinculagao a
categoria de adaptagdo que ocupa lugar de destaque tanto no discurso
politico-econémico  neoliberal como nas teorias epistemoldgicas,
psicolégicas e pedagdgicas de cunho construtivista. (DUARTE, 2001, p.56).

A argumentacdo factual empregada pela coordenadora do projeto da
proposta curricular - Maria Inés Fini - bem como por sua equipe, induz a entender
que as escolas e os docentes, ndo estavam sendo capazes de elaborar um curriculo
que estivesse “comprometido com o seu tempo”.

Sendo assim, conforme o que se pode abstrair da interpretacdo das palavras
da ex-secretaria de educacdo (Maria Helena Guimardes de Castro) e da
coordenadora do projeto da proposta (Maria Inés Fini), anteriormente transcritas, é
que as escolas e os docentes, se mostraram inaptos a utilizarem a autonomia
(assegurada pela LDBEN) para elaborarem suas propostas pedagogicas, pois, para
que o curriculo fosse capaz de dar sentido aos conteudos e a escola era necessario
comecar por ensinar a escola “aprender ensinar.” (SEE, 2008, p.12 — grifos nos
originais).

Cabe ressaltar que, as propostas pedagdgicas formuladas a partir da década
de 1990, direta ou indiretamente, tém se referenciado na chamada “Pedagogia do
Aprender a Aprender” (DUARTE, 2001) e, percebe-se por meio deste fundamento
estruturante da Proposta Curricular paulista, que o lema “Aprender a Aprender” ndo
se restringe a metodologia da “educac¢ao nova (ou construtivista)” (DUARTE, 2001,
p.41), a ser empregada (apenas) na aprendizagem dos alunos; mas, sim, conforme
entenderam os intelectuais da Secretaria de Educagao paulista, deve ser aplicado,
especialmente, aos professores, para que estes, na condicdo de executores do
curriculo, aprendam a aprender e a ensinar seus alunos de acordo com as
exigéncias sociedade global, em que conhecimento acumulado pela humanidade,
nao se caracteriza como suporte para o verdadeiro aprendizado, sendo substituido
pelo conhecimento provisoério, pois, de acordo com o entendimento de DUARTE
(2001, p.41), para as concepgdes pedagogicas pos-modernas “(...) um conhecimento
que é tido como verdadeiro pode ser superado em poucos anos ou mesmo em

alguns meses” *'.

*" Conforme o entendimento de DUARTE (2001, p.41), o lema “aprender a aprender” caracteriza-se,
essencialmente, por ndo se preocupar com efetivo acesso ao conhecimento produzido “pelas
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Nesse sentido, objetivo central de ensinar a escola a aprender ensinar, deve
concretizar-se por meio da execucao dos fundamentos da Proposta Curricular que,
segundo seus organizadores, € compativel com os padrbes tecnologicos atuais;

como se pode observar:

A tecnologia imprime um ritmo sem precedentes no acumulo de
conhecimentos e gera uma transformacgéo profunda na sua estrutura e nas
formas de organizagao e distribuicdo. Nesse contexto, a capacidade de
aprender tera de ser trabalhada ndo apenas pelos alunos, mas na prépria
escola, enquanto instituicdo educativa: tanto as instituigbes como os
docentes terdo de aprender. (SEE, 2008, p. 12).

Para a equipe organizadora do projeto da proposta curricular: “Isso muda
radicalmente nossa concepcdo da escola como instituicdo que ensina para
posiciona-la como instituicdo que também aprende a ensinar”. (Ibidem, p.12 - grifos
nos originais).

Tendo em vista o objetivo de ensinar a escola a aprender ensinar, a
coordenadora do projeto da proposta curricular — Maria Inés Fini — determinou (no
discurso de langamento da proposta), a realizagao de “uma imensa forga tarefa, a ser
conduzida pelas equipes gestoras”, para que as escolas aprendessem a ensinar,
conforme as normas estabelecidas nas “Instrucbées dos Cadernos dos Gestores”.
Esta determinagéo foi descrita no Texto Central da Proposta Curricular da seguinte

forma:

As interacbes entre os responsaveis pela aprendizagem dos alunos tém
carater de acdes formadoras, mesmo que os envolvidos ndao déem conta
disso. Nesse sentido cabe lembrar a responsabilidade da equipe gestora
como formadora de professores e a responsabilidade dos docentes, entre si
e com o grupo gestor, na problematizagdo e na significagdo dos
conhecimentos sobre sua pratica. (Ibidem, p.12).

Percebe-se, assim, pela forma como esta anunciado, certa subestimacao por
parte dos organizadores da proposta curricular, em relagdo as capacidades de

interacdo dos gestores e dos docentes no ambiente escolar, seja durante a

geragdes passadas” e que era suficiente para garantir a formagéo das “novas geragdes”. Nesse
sentido, o autor afirmou que: “O ‘aprender a aprender’ aparece assim na sua forma mais crua, mostra
assim seu verdadeiro nucleo fundamental: trata-se de um lema que sintetiza uma concepgao
educacional voltada para a formagao da capacidade adaptativa dos individuos. Quando educadores e
psicologos apresentam o ‘aprender a aprender’ como sintese de uma educagéo destinada a formar
individuos criativos, é importante atentar para um detalhe fundamental: essa criatividade ndo deve ser
confundida com busca de transformagdes radicais na realidade social, busca de superacgdo radical da
sociedade capitalista, mas sim criatividade em termos de capacidade de encontrar novas formas de
acdo que permitam melhor adaptacao aos ditames do processo de produgéo e reproducgéo do capital”
Ibidem (p.42). Para o aprofundamento da leitura critica sobre “Pedagogia do Aprender a Aprender”,
além de DUARTE (2001), recomendamos a leitura de GENTILLI & SILVA (1996); SAVIANI (1989) e
(1997).
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elaboragao e/ou durante a execugao da proposta curricular da escola, como se nota:
‘mesmo que os envolvidos ndo déem conta disso”. Esta exortagao feita aos gestores
induz-se a entender que os docentes passaram da condicdo de educadores para a
de discentes e a equipe gestora passou a exercer a docéncia universitaria, como se
pode interpretar por meio desta frase: “a responsabilidade da equipe gestora como
formadora de professores”. Nao obstante a isso, a equipe gestora e os decentes
foram lembrados a atuar, simultaneamente, conforme as suas especificas

responsabilidades de forma interativa e reflexiva:

(...) cabe lembrar a responsabilidade da equipe gestora como formadora de
professores e a responsabilidade dos docentes, entre si e com o grupo
gestor, na problematizagéo e na significagdo dos conhecimentos sobre sua
pratica. (Ibidem, p.12).

E perceptivel no Texto da Proposta Curricular certo expontaneismo e
auséncia de fundamentacao teodrica, pois, os intelectuais da Secretaria de Educacéao
paulista, sem mencionar os embasamentos legais e/ou cientifico-pedagogicos, aos

quais estavam se referenciando, assim, expressaram:

De acordo com essa concepgéo, a escola que aprende parte do principio de
que ninguém conhece tudo e que o conhecimento coletivo € maior que a
soma dos conhecimentos individuais, além de ser qualitativamente
diferente. Esse é o ponto de partida para o trabalho colaborativo, para a
formagao de uma ‘comunidade aprendente’, nova terminologia para um dos
mais antigos ideais educativos. A vantagem & que hoje a tecnologia facilita
a viabilizacao pratica desse ideal. (Ibidem, p.12).

Esse trecho da Proposta Curricular evidencia que o expontaneismo dos
intelectuais da Secretaria de Educacéao paulista fundamenta-se no lema “aprender a
aprender”, que conforme DUARTE (2001, p.157), “(...) significa educar individuos
adequados a dinamica do capitalismo”.

Nota-se, pois, que da forma como a Proposta Curricular esta anunciada,
permite entender que esta concepgao corrobora a tatica centralizadora do curriculo,
pois desconsiderou os principios da liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e
divulgar o pensamento e do pluralismo de idéias e de concepgbes pedagogicas
(CF/88 — artigo 106, Il e Ill), privando a liberdade individual de pensamento
pedagdgico, ao colocar o conhecimento coletivo na condicdo de ser maior que a
soma dos conhecimentos individuais.

Percebe-se, portanto, que o discurso determina - a construcido coletiva do
curriculo - entretanto, a iniciativa da elaboragcdo da Proposta Curricular foi de

prerrogativa exclusiva da ex-secretaria de educacédo e de seus colaboradores. A
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exclusividade na adogao desta concepgao pedagogica, que centraliza o curriculo, é
evidenciada pela fala dos organizadores do projeto da proposta quando, ao referirem
as escolas, determinaram que elas devessem comecar pelo “aprender a ensinar”,
(Ibidem, p.12 — grifos nos originais), desenvolvendo agdes coletivas, mas conforme
as determinagdes metodoldgicas constantes dos Cadernos dos Gestores e dos

Cadernos dos Professores, como se pode interpretar pela leitura do seguinte trecho:

Acdes como a construgio coletiva da proposta pedagdgica, por meio da
reflexao e pratica compartilhadas, e o uso intencional da convivéncia como
situagdo de aprendizagem fazem parte da instituicdo de uma escola a
altura dos tempos atuais. Observar que as regras da boa pedagogia
também se aplicam aqueles que estdo aprendendo a ensinar € uma das
chaves para o sucesso das liderangcas escolares. Os gestores, como
agentes formadores, devem aplicar aos professores tudo aquilo que
recomendam a eles que apliguem com seus alunos. (Ibidem, p.12 — grifos
NOSSO0S).

Cabe ressaltar que quando mencionaram: “A¢des como a construcio coletiva
da proposta pedagdgica”, os organizadores da Proposta Curricular, ndo estavam se
referindo a autonomia das escolas e dos docentes para a elaboragéo (construgao) e
execucao da proposta curricular da escola; mas, sim, pelo que se fizeram entender, a
execugao coletiva da Proposta Curricular unificada, elaborada pelo grupo de
professores que estavam a servico da Secretaria de Educacido paulista, que
estabeleceram as metodologias e as atribuicdes das equipes gestoras e dos
professores, ao que parece, ndo para a construgdo coletiva, mas, simplesmente,
para a execucdo coletiva da Proposta Curricular, elaborada de acordo com as
concepgdes pedagdgicas e metodoldgicas de seus organizadores.

Referenciando-se nesta exposicao, podemos considerar que este
fundamento estruturante da Proposta Curricular — Uma escola que também aprende
— possibilita uma aproximagcdo com os objetivos tragados pelos “Quatro Pilares da
Educagdo para o Século XXI”, (DELORS 1998), tendo em vista os trechos da

Proposta Curricular apresentados neste item; pois, vejamos:

| - O aprender a conhecer: “De acordo com essa concepg¢ao, a escola que aprende
parte do principio de que ninguém conhece tudo e que 0 conhecimento coletivo é
maior que a soma dos conhecimentos individuais, além de ser qualitativamente
diferente”. (SEE, 2008, p.12 — grifos nossos).

Il — O aprender a fazer: “Os gestores, como agentes formadores, devem aplicar aos
professores tudo aquilo que recomendam a eles que apliguem com seus alunos”.

(Ibidem, p.12 — grifos nossos).
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Il — O aprender a viver juntos: “Esse é o ponto de partida para o trabalho
colaborativo, para a formagédo de uma ‘comunidade aprendente’, nova terminologia
para um dos mais antigos ideais educativos”. “(...) 0 uso intencional da convivéncia
como situagdo de aprendizagem fazem parte da instituicido de uma escola a altura

dos tempos atuais”. (Ibidem, p.12 — grifos nossos).

IV — O aprender a ser: “Observar que as regras da boa pedagogia também se
aplicam aqueles que estédo aprendendo a ensinar € uma das chaves para o0 sucesso
das liderangas escolares”. “(...) a capacidade de aprender tera de ser trabalhada néao
apenas pelos alunos, mas na propria escola, enquanto instituicado educativa: tanto as

instituicdbes como os docentes terdo de aprender”. (Ibidem, p.12 — grifos nossos).

Verifica-se, pois, pela aproximacao realizada entre o Texto da Proposta
Curricular e os “Quatro Pilares da Educagédo para o século XXI” (DELORS, 1998),
que os intelectuais da Secretaria de Educacgao paulista, pretenderam aplica-los, ndo
somente de forma metodolégica - no processo de ensino e aprendizagem dos
estudantes para o exercicio da cidadania e para a atuagdo no mundo do trabalho -
mas, primeiramente, sua aplicagdo foi sugerida a equipe gestora (diretores e
coordenadores) e aos docentes, objetivando (no plano tedrico) promover
modificagdes significativas nas acdes destes profissionais da educagao no ambiente
escolar, pois da forma como estdo expressos, induz a entender que a Secretaria de
Educacgao paulista pretendeu, além de acirrar o controle da execugao curriculo,
estabelecer normas de comportamento pessoal e profissional que sejam adequadas
aos objetivos da educacao pretendida para o século XXI.

Sobre esse controle da atividade docente, necessario a implantacdo e a
execucao da Proposta Curricular, notadamente, pela ‘responsabilidade da equipe
gestora como formadora de professores” (lbidem, p.12), € oportuno trazer ao
contexto o alerta feito por GONZALEZ (2007, p.190), no sentido de que:

Ao educador, ao ser humano, que busca transformar sua realidade e, ao
transforma-la, modificar a pratica social, cabe, entre outros tantos, um
desafio delineado a partir da opgao, ética, ideoldgica, politica, pedagdgica,
de reconhecer que deve ser formado, mas de discernir com qual dos
sujeitos fundamentais para a producdo e reproducdo da sociedade
capitalista pretende se humanizar. (grifos nos originais).

E importante este alerta de GONZALEZ (2007) dirigido aos profissionais da
educacao para “discernir com qual dos sujeitos fundamentais para a producéo e
reproducdo da sociedade capitalista pretende se humanizar”, porque da forma como

esta expresso no Texto da Proposta Curricular, notadamente, “O aprender a
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conhecer” e “O aprender a fazer”, reforca o sentido de coletividade pretendido dos
trabalhadores do século XXI, mas, esta pretensa coletividade, compreendida no
sentido mais fabril da producédo capitalista, visa promover a passividade entre os
trabalhadores, resultando no consequente aumento da produtividade por meio do
trabalho.

Esta reflexdo de GONZALEZ (2007) permite entender de forma clara, que
certos elementos presentes no Texto Central da Proposta Curricular paulista,
interferem diretamente na pratica escolar e na agcao docente, e o quanto esses
elementos sdo importantes para embasar a critica pretendida por esta pesquisa,
sobre esse modelo de formagao para o exercicio da cidadania e para atuagao no
mundo do trabalho, voltado para a adaptacdo do ser social, metodologicamente,
instrumentalizado com base na pedagogia das competéncias.

Nesse delinear, ndo ha como negar que os “Pilares da Educagao para o
século XXI” tenham o sentido de corroborar com a intensificacdo da alienagcao dos
trabalhadores, decorrente dos processos de trabalho, pois, em principio e no caso
especifico dos profissionais da educacdo, da forma como estd expresso no
fundamento “Uma escola de também aprende”, reduz as possibilidades de luta e de
autonomia destes profissionais contra esta imposicao da hegemonia burguesa que,
aléem do controle da elaboracdo e execugao do curriculo, pretende promover,
também, mudancas de comportamento e de controle das atitudes dos profissionais

da educacao no ambiente de trabalho.

2.2.2 - O curriculo como espaco de cultura

O planeta Terra estd tecido por muitas malhas, visiveis e invisiveis,
consistentes e esgarcadas, regionais e universais. Sao principalmente
sociais, econdmicas, politicas e culturais, tornando-se as vezes ecoldgicas,
demograficas, étnicas, religiosas, linglisticas. A prépria cultura encontra
outros horizontes de universalizacdo, ao mesmo tempo que se recria suas
singularidades. O que era local e nacional pode tornar-se também mundial.
O que era antigo pode revelar-se novo, renovado, moderno, contemporaneo.
Formas de vida e trabalho, imaginarios e visbes de mundo diferentes, as
vezes radicalmente diversos, encontram-se, tencionam-se, subordinam-se,
recriam-se. (IANNI, 2001, p.24-25 — grifos nossos).

Os organizadores da Proposta Curricular se preocuparam em definir e

articular as palavras curriculo e cultura*®, fazendo constar do Texto da Proposta

*® Para efetivar o cumprimento deste fundamento da Proposta Curricular, a Secretaria de Educagéo
paulista criou “O Programa Cultura é Curriculo” que integra o conjunto de agbes definidas pela
Secretaria da Educagédo do Estado de Sao Paulo para concretizagdo da sua politica educacional,
visando propiciar melhor qualidade de ensino da escola publica estadual, seja no sentido de atender
aos desafios do mundo moderno, como em relagdo a fungéo de transmisséo do saber, para inser¢ao
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Curricular a seguinte definicao de curriculo: “Curriculo é a expressao de tudo o que
existe na cultura cientifica, artistica e humanista, transposto para uma situacédo de
aprendizagem e ensino” *°. (SEE, 2008, p. 13 — grifos nossos).

Esta definicdo de curriculo estd embasada na argumentacéo inicial dos
organizadores da Proposta Curricular, no sentido de que: “No cotidiano escolar, a
cultura é muitas vezes associada ao que é local, pitoresco, folclérico, bem como ao
divertimento e ao lazer, enquanto o conhecimento é frequentemente associado ao
inalcangavel saber”. Por isso, de forma conclusiva, afirmaram: “Precisamos entender
que as atividades extraclasse nao ‘sao extracurriculares’ quando se deseja articular a
cultura ao conhecimento”. (Ibidem, p.13 — grifos nossos).

Nota-se, portanto, que os organizadores da Proposta Curricular estruturaram
o curriculo com base na concepcédo e compreensao do termo cultura, que possibilita
uma ampliagcdo do seu alcance, para além da previsdo constante do artigo 26 da
LDBEN, que determinou a articulacdo do curriculo a cultura regional e local da

comunidade escolar.

Artigo 26: Os curriculos do ensino fundamental e médio devem ter uma
base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigidas pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da economia e
da clientela.

social de seus alunos. Em acordo com os parametros pedagogicos da atual gestdo, pauta-se por
principios estabelecidos para a organizagdo curricular: Curriculo e Cultura; Curriculo referido a
competéncias; Curriculo tem como prioridade a competéncia leitora e escritora.

Nesse contexto, a definicdo do Programa orientou-se por trés objetivos basicos a serem alcangados:
- Democratizar o acesso de professores e alunos da rede publica estadual a equipamentos, bens e
produgdes culturais que constituem patriménio cultural da sociedade, tendo em vista uma formacao
plural e a insergao social.

- Fortalecer o ensino por meio de novas formas e possibilidades de desenvolvimento dos conteudos
curriculares em articulagdo com produgdes socioculturais e fendmenos naturais, diversificando-se as
situacdes de aprendizagens.

- Estimular e desenvolver a aprendizagem por intermédio de interagdes significativas do aluno com o
objeto de estudo/conhecimento de disciplinas, reforgcando-se o carater investigativo da experiéncia
curricular. O Programa Cultura é Curriculo € composto por trés projetos: Lugares de Aprender: a
Escola Sai da Escola, Escola em Cena e O Cinema Vai a Escola. Disponivel em:
http://culturaecurriculo.fde.sp.gov.br/programa.aspx - Acessado em 14/09/2012.

*¥ Tendo vista a abrangéncia do termo “cultura”, cabe ressaltar que esta exposigao esta referenciada
na compreensao de cultura formulada por WILLIANS (1992, p.11), pois, em sua analise socioldgica
sobre as praticas culturais, enfatizou os seguintes aspectos da cultura: “A dificuldade do termo é,
pois, 6bvia, mas pode ser encarada de maneira mais proveitosa como resultado de formas
precursoras de convergéncia de interesses. Podemos destacar duas formas principais: (a) énfase no
espirito formulador de um modo de vida global, manifesto por todo o &mbito das atividades sociais,
porém mais evidente em atividades ‘especificamente culturais’ — uma certa linguagem, estilos de arte,
tipos de trabalho intelectual; e (b) énfase em uma ordem social global no seio da qual uma cultura
especifica, quanto a estilos de arte e tipos de trabalho intelectual, é considerada produto direto ou
indireto de uma ordem primordialmente construida por outras atividades sociais”. (grifos nos
originais). Para a ampliagdo da compreensao o termo cultura, na perspectiva de WILLIANS (1992),
recomendamos a leitura de CEVASCO (2003) e WOOD (1999).
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Isto, porque, para os intelectuais da Secretaria de Educacéao paulista:

Essa dicotomia ndo cabe em nossos tempos: a informagéo esta disponivel
a qualquer instante, em tempo real, ao toque de um dedo, e o conhecimento
constitui-se como uma ferramenta para articular a teoria a pratica, o mundial
e o local, o abstrato e seu contexto fisico. (Ibidem, p.13 — grifos nossos).

Complementando esse raciocinio, disserem que: “Se ndao rompermos com
essa dissociagao entre cultura e conhecimento ndo conseguiremos conectar o
curriculo a vida”. (Ibidem, p.13 — grifos nossos).

Com esse entendimento, os intelectuais da Secretaria de Educacgao paulista
demonstraram que a Proposta Curricular objetiva promover a ampliacdo da
concepgao do termo cultura, para além da previsdao da LDBEN, que vinculou a parte
diversificada do curriculo as atividades voltadas para as caracteristicas da cultura
regional e local das escolas que, segundo eles (os intelectuais da Secretaria de
Educacao): “muitas vezes associada ao que € local, pitoresco, folclérico, bem como
ao divertimento e ao lazer”, para articular o curriculo com a cultura cientifica, artistica
e humanista, pois, como se nota: “conhecimento constitui-se como uma ferramenta
para articular a teoria a pratica, o mundial e o local”, (Ibidem, p.13).

Nao obstante a intencdo de ampliar a compreensdao de cultura, a ser
priorizada no curriculo, para além da previsdo do artigo 26 da LDBEN, os
organizadores da Proposta Curricular, com esta ampliagdo, demonstram que
pretenderam inferiorizar os aspectos da cultura regional e local das escolas, pois
disseram que: “No cotidiano escolar, a cultura € muitas vezes associada ao que é
local, pitoresco, folclérico, bem como ao divertimento e ao lazer, enquanto o
conhecimento é frequentemente associado ao inalcancavel saber”. (Ibidem, p.13 —
grifos nossos).

De acordo com esta concepc¢ao dos elaboradores da Proposta Curricular, a
ampliagdo da concepcao de cultura presente no curriculo, tem o sentido de fazer com
que as escolas rompam e/ou promovam a dissociacdo entre — a cultura local e o
conhecimento geral - para que ndo elaborem suas propostas pedagoégicas de modo
que - o conhecimento - continue associado ao inalcancavel saber, porque, desse
modo, “(...) seguiremos alojando na escola uma miriade de atividades ‘culturais’ que
mais dispersam e confundem do que promovem aprendizagens curriculares

relevantes para os alunos”. (Ibidem, p. 13).
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Para implantacdo da Proposta Curricular, seus organizadores determinaram
que os professores, tendo em vista as metas almejadas com a execucédo de seus

fundamentos, observassem a seguinte condic¢ao:

Nessa escola, o professor ndo se limita a suprir os alunos de saberes, mas
€ o parceiro de fazeres culturais, aquele que promove o desejo de aprender,
sobretudo com seu préprio entusiasmo pela cultura humanista, cientifica,

artistica e literaria. (Ibidem, p.13).
Por assim ser, os organizadores da Proposta Curricular fundamentaram o
curriculo de modo que a cidadania cultural esteja pautada nos parametros das
culturas humanista, cientifica, artistica e literaria, por eles admitida, como alicerce

pedagogico da Proposta Curricular, pois:

(...) o curriculo é a referéncia para ampliar, localizar e contextualizar os
conhecimentos que a humanidade acumulou ao longo do tempo. Entdo o
fato de uma informag&o ser de lugar, ou de outros lugares na grande rede de
informacéo, ndo sera obstaculo a pratica cultural resultante da mobilizagéo
desse conhecimento nas ciéncias, nas artes e nas humanidades. (Ibidem,
p.13 — grifos nossos).

Nota-se, portanto, que as atividades culturais, programadas na Proposta
Curricular, devem contemplar os conhecimentos acumulados pela humanidade, que
sao referenciados nos tragcos das culturas humanista, cientifica, artistica e literaria
acumulada ao longo da sua trajetéria, pois, para os intelectuais da Secretaria de
Educagcao — o curriculo — deve estar contextualizado com os aspectos da cultura
geral, cujo acesso esta ao alcance de todos por meio das tecnologias da informagao,
complementando e/ou ampliando as Situacdes de Aprendizagem constante dos
Cadernos dos Professores e dos Cadernos dos Alunos.

Nesse sentido, ha uma ampliagdo do campo de compreensao do conceito de
cultura no qual se referencia o curriculo, para além das praticas culturais regionais e
locais que, conforme previsdo de LDBEN (artigo 26) deve estar previstas nas
propostas pedagdgicas das escolas e, muitas vezes, sdo chamadas de atividades
extracurriculares, pelo fato das escolas ndo as atrelarem ao contexto geral dos
conteudos programaticos referentes ao conhecimento acumulado pela humanidade

ao longo de sua trajetoria.
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2.2.3 - As competéncias como referéncia

A nogao de competéncias nao € nova, mas sua presenga nos discursos
sociais e cientificos, nas propostas de reformas educacionais e na discussao
sobre a formagdo para o trabalho é relativamente recente. (CARVALHO
2007, p.54 — grifo nos originais).

Este fundamento apdia-se no argumento segundo o qual, “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”.
Pois, para os organizadores da Proposta Curricular: “Um curriculo referido a
competéncias supde que se aceite o desafio de promover os conhecimentos proprios
de cada disciplina articuladamente as competéncias e habilidades do aluno”. (SEE,
2008, p.13 — grifos nossos). Portanto, para implantar e executar a Proposta

Curricular, seus organizadores entenderam ser necessario que:

(...) a atuacao do professor, os contetdos, as metodologias disciplinares e a
aprendizagem requerida dos alunos sédo aspectos indissociaveis: compode
um sistema cujas partes tém caracteristicas e fungbes especificas que se
complementam para formar um todo, sempre maior do que elas. (Ibidem,
p.14 — grifos nossos).

Segundo esse entendimento dos intelectuais da Secretaria de Educacgao
paulista, constituem-se aspectos indissociaveis “a atuagcdo do professor, os
conteudos, as metodologias disciplinares e a aprendizagem requerida dos alunos”,
porque sao instrumentos fundamentais para que estes se tornem “(...) adultos mais
preparados para exercer suas responsabilidades (trabalho, familia, autonomia etc), e
para atuar em uma sociedade que muito precisa deles”. (Ibidem, p.13 — grifo nosso).

Essas competéncias e habilidades, segundo parecem pretender os
organizadores da Proposta Curricular, foram estabelecidas a partir de uma

perspectiva geral, em relagédo as disciplinas e as suas especificidades cientificas.

Implica, pois, em analisar como o professor mobiliza os conteudos,
metodologias e saberes proprios de sua disciplina ou area do
conhecimento, visando desenvolver competéncias em adolescentes, bem
como instigar desdobramentos para a vida adulta. (Ibidem, p.14)

Sendo assim, “Competéncias, nesse sentido, caracterizam modos de ser,
raciocinar e interagir que podem ser depreendidos das agdes e das tomadas de
decisdo em contextos de problemas, tarefas ou atividades”. (Ibidem, p.14 — grifo
nosso). E, o objetivo dessas competéncias é: “(...) inferir se a escola como instituicao
esta cumprindo bem o papel que se espera dela no mundo de hoje”. (Ibidem, p.14).

Nesse aspecto, os organizadores da Proposta Curricular utilizaram as

competéncias como referéncia, como fundamento do curriculo, apoiando-se no
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argumento de que: “A Lei de Diretrizes e bases - LDB (lei 9394/96) deslocou o foco
do ensino para a aprendizagem, e ndo € por acaso que sua filosofia ndo é mais a de
liberdade de ensino, mas a do direito de aprender”. (Ibidem, p.14 — grifos nossos).

Esta concepgédo de educagao fundamentada no direito de aprender, focada
na aprendizagem, é decorrente da Declaragcdo Mundial da Educacado para Todos
(Jomtien, Tailandia, 1990), e objetivou substituir a liberdade de ensino que era
praticada (antes da promulgacdo da LDBEN), onde os conteudos programaticos
referenciados na liberdade de ensino eram estabelecidos nas propostas pedagogicas
das escolas e no plano de trabalho do professor.

Nesse caso, pode-se inferir que os organizadores da Proposta Curricular,
buscaram encontrar justificativa para a centralizagdo do curriculo nos Pilares da
Educacdo para o século XXI (DELORS, 1998), realizando criticas explicitas a
LDBEN, pois, (sem indicar o artigo da LDBEN ao qual se referiram), afirmaram que a
LDBEN alterou o foco da liberdade de ensino ou cultura do ensino, para o do direito
de aprender ou cultura da aprendizagem, para dar suporte ao estabelecimento das
competéncias como referéncia, de modo a justificar o emprego de uma metodologia
de ensino e aprendizagem, que possa contribuir com o cumprimento das metas a ser
alcangadas com a execugao da Proposta Curricular.

Nesse sentido, voluntaria ou involuntariamente, os organizadores da
proposta curricular se confundiram, pois a LDBEN (no artigo 3°, incisos Il e Ill), ndo
apenas ratificou os principios da Constituicdo Federal de 1988 para a educacéo,
assegurando tanto a liberdade de ensinar, quanto a liberdade de aprender,
decorrente do principio do pluralismo de idéias e de concepgdes pedagdgicas
(art.106, incisos Il e Ill — CF/88), como também, mantendo-se plena sintonia com o
principio da descentralizagcdo das praticas pedagdgicas, atribuiu as escolas e aos
docentes a incumbéncia para elaborarem e executarem a proposta pedagogica da
escola, conforme demonstramos anteriormente.

Assim sendo, torna-se necessario frisar novamente que, os intelectuais da
Secretaria de Educacéao, por meio da Proposta Curricular, estruturaram o curriculo e
elaborou os planos de aulas a serem desenvolvidos, de maneira linear em toda rede
de educacado basica, conforme as Situagbes de Aprendizagem constantes dos
Cadernos dos Professores. Nesse aspecto, os organizadores da Proposta Curricular

incorreram em contradi¢cdo, quando argumentaram que: “O curriculo referenciado em



66

competéncias € uma concepgao que requer que a escola e o plano do professor
indiquem o que o aluno vai aprender”. (SEE, 2008, p. 15 — grifos nossos).
Esta afirmagdo dos organizadores da Proposta Curricular parece estar

contaminada por um evidente paradoxo, que da margem as seguintes questdes:

1 - Como é que o professor vai indicar o que o aluno vai aprender, se ele (o
professor) recebe o planejamento elaborado pela Secretaria de Educagéao, ou seja,
os conteudos programaticos estruturados no Texto Central da Proposta Curricular e

as aulas ou Situagdes de Aprendizagem definidas nos “Cadernos dos Professores”?

2 — Se, é o professor quem vai indicar o que o aluno vai aprender — a liberdade de
ensino ou cultura do ensino - como pretendem refutar os organizadores da Proposta

Curricular, teria sido mantida?

3 — O objetivo principal da centralizagdo do curriculo ndo é refutar, justamente, a

liberdade de ensino ou a cultura do ensino?

Todavia, o que se pode constatar é que, o direito da escola e do plano do
professor indicar o que os alunos vao aprender, foi integralmente suprimido, uma vez
que os conteudos programaticos, as metodologias, as estratégias, as formas de
avaliacdo e de recuperacao que compde as aulas constantes dos Cadernos dos
Professores e dos Alunos, sédo estruturados pela Secretaria de Educacgao.

Portanto, as competéncias como referéncia, centradas na cultura da
aprendizagem, burocratizaram a execuc¢do do curriculo, como se percebe pela

interpretacao do seguinte trecho:

A transigdo da cultura do ensino para a da aprendizagem nao é individual.
A escola deve fazé-la coletivamente, tendo a frente seus gestores para
capacitar os professores em seu dia a dia, a fim de que todos aprimorem a
mudanga de foco. (SEE, 2008, p. 15).

Nota-se, entdo, que os organizadores da Proposta Curricular, se apoiaram na
LDBEN, de modo a justificar a implantacdo da Proposta Curricular unificada,
utilizando apenas as partes dos seus dispositivos e/ou principios que possam
legitimar a elaborag&o do curriculo centralizado.

Nesse sentido, cabe novamente ressaltar, que o direito garantido aos
Estados-membros da federagcdo para a elaboracdao de Planos Estaduais de
Educacao, ndo se confunde com a possibilidade - defendida pelos organizadores da
Proposta Curricular - de elaborar “Propostas Curriculares préprias e especificas”.

(Ibidem, p.15 — grifos nossos).
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Sendo assim, podemos afirmar que, os organizadores da Proposta Curricular
descumpriram — voluntariamente — a determinagédo da LDBEN (art.10, inciso lll), para
promover - a centralizacdo do curriculo - alicergado no desenvolvimento de

competéncias, pois justificaram que:

Cabe as instancias condutoras da politica educacional nos estados e nos
municipios elaborar, a partir das Diretrizes e dos Parametros Nacionais,
Propostas Curriculares proprias e especificas, prover os recursos humanos,
técnicos e didaticos para que as escolas, em seu projeto pedagodgico,
estabelecam os planos de trabalho que, por sua vez, fardao das propostas
curriculos em agdo — como no presente esfor¢go desta Secretaria. (Ibidem,
p.15 — grifos nossos).

Seja como for, o fato é que a ilegitimidade legal da Proposta Curricular ja foi
por RUSSO (2009) e por nés demonstrada (SILVA, 2009), conforme mencionamos
em momentos anteriores nesta pesquisa, mas se colocou como condigao sine qua
non, para que a centralizacdo do curriculo pudesse atender a nova demanda de
formacdo escolar adequada ao modelo de acumulagcdo flexivel, centrado,
essencialmente, na chamada pedagogia das competéncias, desenvolvida no ambito
do setor produtivo e incorporada a metodologia de ensino das escolas, para atender
as necessidades de formacgao requeridas pelo capital.

Nesse delinear, CARVALHO (2007, p.56) ao abordar sobre as contradi¢gdes

do capitalismo e sua apropriagao pelo campo escolar, afirmou que:

(...) a construgdao de uma pedagogia fundada sobre as competéncias
responde mais aos anseios das novas exigéncias postas pela organizagao
do trabalho do que a principios de humanizagao e de construgédo de relagbes
baseadas na solidariedade. (grifos nos originais).

CARVALHO (2007, p.57) afirma que o modelo de competéncias embora
tenha como referéncia a pratica social®®, ndo realiza a critica dessa pratica social e a

entende como um dado a-histérico e naturalizado, pois:

A pratica social humana é histérica, mas sua constituicdo da-se
profundamente marcada pelos valores econdmicos e do mercado. Assim, a
pedagogia das competéncias apresenta-se marcada por positividade e
negatividade. Para tornar-se uma proposta humanizadora, que enfatize a
pratica social e o trabalho como elementos constituintes do ser, ela precisa
negar a base material que lhe da valor e lhe alicerga. Isso implicaria em
construir um modelo de competéncias que negue sua origem, ou seja, 0
discurso sobre as competéncias somente pode se tornar um discurso

% CARVALHO (2007, p.56-57), comentou que para PERRENOUD (1999, p.32), “a nocgédo de
competéncias comporta diferentes significados” e se ‘refere a capacidade de agir eficazmente em um
determinado tipo de situacdo, apoiada em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles’. Segundo
CARVALHO, “o autor, que é um importante interlocutor desse debate no Brasil, a competéncia esta
associada ao individuo, em sua agao, que deve mobilizar seus conhecimentos para o enfrentamento
e os desafios da realidade social. Sua construgao da-se vinculada a pratica social e ndo por meio de
um conjunto de arbitrario e desconexo de agdes”. (Ibidem, p.56-57).
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emancipador se realizar a critica a sua base material, aos processos de
trabalho alienado que lhe deu origem e vida. (Ibidem, p.57, grifos nos
originais).

Assim, a pedagogia das competéncias ndo tem o propédsito de realizar a
critica a base material que |he da sustentagdo, ndo objetiva a constituicdo de
possibilidades de emancipag¢do do aluno, enquanto ser aprendente. Ao contrario,
procurar reforgar os lagos de alienagdo socio-culturais dos individuos quer seja em
relacéo ao exercicio da cidadania, quer seja em relagado a garantia da sobrevivéncia,

por meio da atuacio alienada no mundo do trabalho.

2.2.4 - Prioridade para a competéncia da escrita e da leitura

Desde o seu nascimento até os nossos dias, o sistema escolar tem
constantemente contribuido para produzir e reproduzir a oposigdo entre
manuais / ndo-manuais € manuais / intelectuais sob uma forma ou outra.
Esta é uma de suas constantes. Suas maiores vitorias sdo de haver imposto
a desvalorizagcdo da cultura oral e a supremacia da cultura escrita, a
inferioridade da mao e a supremacia do espirito, através do que ele
contribui para produzir e reproduzir as relagdes de dominagdo mutaveis.
(PETITAT, 1994, p.207 — grifos nossos).

A fundamentacdo da prioridade da competéncia da leitura e da escrita,
segundo os organizadores da Proposta Curricular, apdia-se no argumento de que a
palavra faz parte da constituicdo do ser humano e, por consequéncia, a linguagem
foi responsavel pela transformacédo da humanidade, pois, por meio da associacao de
palavras e sinais o ser humano criou a escrita, que ampliou as possibilidades de
comunicacao, aproximando as pessoas que haviam se distanciado no tempo e no

espaco. Sendo assim,

A escola é o espago em que ocorre a transmissao, entre as geragodes, do
ativo cultural da humanidade, seja artistico e literario, histérico e social,
seja cientifico e tecnoldgico. Em cada uma dessas areas as linguagens sao
essenciais. (SEE, 2008, p.16).

Segundo os organizadores da Proposta Curricular, “E s6 na adolescéncia
que isso tornara possivel e transformara o ser humano em um ser de linguagem, em
sua expressao mais radical”. (Ibidem, p.16).

Para efetivar a prioridade da escrita e da leitura, os organizadores da
Proposta Curricular estabeleceram que essa ‘competéncia’ fosse desenvolvida com
base na utilizagdo das diversas formas linguagens, enquanto sistemas simbdlicos,
como necessidade metodoldgica irrefutavel para todas as disciplinas do curriculo,

com o emprego da seguinte justificativa:
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(...), a competéncia de leitura e de escrita contemplada nesta proposta, vai
além da linguagem verbal, vernacula — ainda que esta tenha papel
fundamental — e refere-se a sistemas simbdlicos como os citados, pois as
multiplas linguagens estdo presentes no mundo contemporéneo, na vida
cultural e politica, bem como nas designagdes e nos conceitos cientificos e
tecnoldgicos usados atualmente. (Ibidem, p.16-17).

Ainda, segundo os organizadores da Proposta Curricular, “Para desenvolvé-
la é indispensavel que seja objetivo de aprendizagem em todas as disciplinas do
curriculo, ao longo de toda a escolaridade basica”. (Ibidem, p.18).

Para eles, (os organizadores da Proposta Curricular), o desenvolvimento da
escrita e da leitura, por meio da “centralidade das diversas linguagens”, ira
possibilitar aos estudantes, no aspecto social e afetivo, “a considerar suas escolhas
em uma escala de valores”. (Ibidem, p.17).

Desse modo, a prioridade da escrita e da leitura tem seu fundamento na
centralidade das diversas linguagens. Assim, afirmaram: “E, portanto, em virtude da
centralidade da linguagem no desenvolvimento da crianca e do adolescente que
esta Proposta Curricular prioriza a competéncia leitora e escritora”. E que, “Tal
radicalismo na centralidade da competéncia leitora e escritora leva a coloca-la como
objetivo de todas as séries e todas as disciplinas”. (Ibidem p.18).

Para a efetivacdo da competéncia — leitora e escritora - conforme
determinaram os organizadores da Proposta Curricular, os gestores tém a
incumbéncia de promover a educagao continuada dos professores na escola, por
meio de metodologias que levem “(...) os docentes também a desenvolverem essa
competéncia — por cuja constituicdo, nos alunos, sao responséaveis”. (lbidem p.18 —
grifos nossos).

Convém ressaltar que, a forma direta e incisiva com que os organizadores
da Proposta Curricular se dirigiram aos gestores e aos professores, induz a
interpretar que os subestimaram, como se estivessem desconectados do universo
das linguagens e que, as propostas pedagdgicas, anteriormente, por eles
elaboradas (conforme determina a LDBEM) tivessem excluido por completo a
competéncia da escrita e da leitura. Possibilidade esta, impensavel em qualquer
Proposta Curricular, pois, embora néo esteja prevista de forma prioritaria, nem na
LDBEN nem nos PCN, a competéncia leitora e escritora somente é viabilizada por
meio da utilizagdo de uma ou mais formas de linguagens.

Outro fato que deve ser destacado € que a competéncia leitora e escritora,

segundo entenderam os organizadores da Proposta Curricular, deve priorizar a
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transmissao dos conhecimentos culturais da humanidade sob os aspectos “artistico
e literario, historico e social, seja cientifico e tecnoldgico”. (lbidem, p.16). Isto,
conforme as metodologias e as estratégias por eles elaboradas, para que os
conhecimentos culturais, fundamentados nos aspectos artistico e literario, histérico e
social, seja cientifico e tecnolégico, fagam evitar que: No cotidiano escolar, a cultura
seja “associada ao que é local, pitoresco, folclorico, bem como ao divertimento ou
lazer”. (Ibidem, p.12 — grifos nossos).

N&o obstante a esse fato, os organizadores da Proposta Curricular, podem
ter incorrido em outro paradoxo, quando afirmaram que os estudantes de todas as
classes sociais das escolas publicas paulista, antes de terem contato com as
disciplinas escolares, pelo que se fizeram entender, desenvolvem apenas as formas
de escrita, de leitura e de linguagens relacionadas as culturas locais, pitorescas e
folcldricas e, também, as relativas ao divertimento ou lazer.

Quando se referiram a prioridade da competéncia da leitura e da escrita,
obrigatéria para todas as disciplinas do curriculo, os organizadores da Proposta
Curricular afirmaram que: “E sO6 na adolescéncia que isso tornard possivel e
transformara o ser humano em um ser de linguagem, em sua expressdo mais
radical”. (Ibidem, p.16 — grifos nossos).

Nesse aspecto, os organizadores da Proposta Curricular, incorreram em
outro paradoxo, porque as criancas brasileiras do século XXI, sobretudo as do
Estado de Sao Paulo — o mais tecnolégico da Nagado — na sua grande maioria,
iniciam suas primeiras formas de linguagens e até de escrita, tendo como referéncia
0s objetos e equipamentos da cultura geral — tecnolégica - que é o foco da
estruturacdo desta Proposta Curricular unificada.

Sendo assim, as criangas em geral, até de forma inconsciente, estdo cada
vez mais se transformando em seres de linguagens desde que desenvolvem a fala.
Ao atingirem a adolescéncia irdo, por meio das disciplinas escolares, assimilar e
desenvolver as formas de interpretacao cientifica das linguagens: artisticas, literaria,
histérica e social geral, como pretenderam os organizadores da Proposta Curricular
utilizando, em alguns casos, a tecnologia da informagdo como instrumentos de

estudos e de pesquisas.
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2.2.5 - Articulagédo das competéncias para aprender

Como a nocao de competéncias chegou a escola? Na década de 1980
ocorreu um intenso e profundo processo de redefinicdo pedagodgica na
Europa. Movimentos de longa duragdo, como racionalizagdo e
intelectualizacdo, passam a orientar os anseios de renovacgao ideolégica no
espaco da instituicdo escolar. Nogdes de calculo econémico, da razdo
cientifica e técnica, da previsdo e da planificacdo sido partes desse
processo. (CARVALHO, 2007, p.56).

A orientagdo central desse fundamento, segundo os organizadores da

Proposta Curricular, consiste no fato de que:

As competéncias sdo mais gerais e constantes, e os conteudos, mais
especificos e variaveis. E exatamente a possibilidade de variar os
conteudos no tempo e no espacgo que legitima a iniciativa dos diferentes
sistemas publicos de ensino para selecionar, organizar e ordenar os
saberes disciplinares que servirdo como base para a constituicdo de
competéncias, cuja referéncia sao as diretrizes e orientagdes nacionais, de
um lado, e as demandas do mundo contemporaneo do outro. (SEE, 2008,
p.19 — grifos nossos).

Ainda, segundo os organizadores da Proposta Curricular, a articulagdo das
competéncias para aprender deve ser de iniciativa dos docentes, como profissionais
‘da aprendizagem e nao do ensino”, porque o desenvolvimento dos conteudos
programaticos deve ser realizado de modo a levar os alunos a adquirirem o
conhecimento e mobiliza-lo em competéncias e habilidades, que servirdo de
instrumentos eficazes para “enfrentar os problemas do mundo real” *'

18).

. (Ibidem, p.

Em linhas gerais, para os organizadores da Proposta Curricular, a escola
enquanto instituicdo educativa deve criar as condi¢gdes para que as competéncias
transmitidas aos alunos, por meio da aquisicdo dos conhecimentos, sejam
articuladas tendo em vista as recentes evolug¢des das tecnologias da informagao que
acabaram por promover alteragdes nos processos produtivos, bem como na
estruturagao, na divulgacao e interagdo do conhecimento.

Para isso, segundo os organizadores da Proposta Curricular, a escola deve:
“nao exigir maior quantidade de ensino e sim qualidade da aprendizagem”, sem

desprezar “os conteudos do ensino”, porque, “(...) sdo tdo importantes que a eles

*! Este posicionamento dos intelectuais da Secretaria de Educagdo paulista evidencia uma

desqualificagcdo dos professores da rede de educagao publica e, consequentemente, dos cursos de
formacao de professores como produtores do atraso, pois, da forma como expressaram - 0s
professores - ndao precisam ter dominio do conhecimento produzido pela humanidade, mas a serem
(apenas) profissionais da aprendizagem pautada no conhecimento volatil, que como disse DUARTE
(2001, p.41), ao referir sobre o lema ‘aprender a aprender que “O individuo que n&o aprender a se
atualizar estara condenado ao eterno anacronismo, a eterna defasagem de seus conhecimentos”.
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esta dedicado este trabalho de elaboragcdo da Proposta Curricular do ensino oficial
do Estado de S&o Paulo”. (Ibidem, p.19 — grifos nossos).

Nesse sentido, visando promover a articulacdo das competéncias para
aprender, a escola se coloca como integrante do contexto geral da sociedade
informatizada: “A escola ndo €& mais a unica detentora da informacdo e do
conhecimento, mas cabe a ela preparar o aluno para viver em uma sociedade em
que a informacao é disseminada em grande velocidade”. (Ibidem, p.19).

A competéncia para aprender a articular o conhecimento foi, pelos

organizadores da Proposta Curricular, assim justificada:

Esta Proposta Curricular adota, como competéncias para aprender, aquelas
que foram formulas no referencial teérico do Enem — Exame nacional do
Ensino Médio. Entendidas como desdobramentos da competéncia leitora e
escritora para cada uma das cinco competéncias do Enem transcritas a
seguir, apresenta-se a articulacdo com a competéncia ler e escrever.
(Ibidem, p.19- grifos nossos).

As cinco competéncias do referencial teérico do Enem, apresentadas pelos

organizadores da Proposta Curricular, sdo as seguintes:
| — Dominar a norma culta da Lingua Portuguesa e fazer uso das linguagens
matematica, artistica e cientifica;

Il — Construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento para a
compreenséo de fendmenos naturais, de processos histéricos geograficos,
da producéo tecnoldgica e das manifestagdes artisticas;

Il — Selecionar, organizar, relacionar, interpretar dados e informagbes
apresentados de diferentes formas, para tomar decisbes e enfrentar
situagdes-problema;

IV — Relacionar informagdes, representadas em diferentes formas, e
conhecimentos disponiveis em situagbes concretas, para construir
argumentagao consistente;

V — Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaborar
propostas de intervencido solidaria na realidade, respeitando os valores
humanos e considerando a diversidade sociocultural. (Ibidem, p.19-20).

E evidente que as competéncias como referéncia, bem como a sua
articulagdo com o conhecimento dos conteudos tedricos, fazem parte das previsdes
da LDBEN e dos PCN. No entanto, pela exposi¢cao realizada, nota-se que os
organizadores da Proposta Curricular incorreram em paradoxos de ordem
pedagdgica, interpretando a LDBEN e os PCN, de modo a justificar suas unilaterais
e subjetivas convicgdes e concepgdes pedagogicas, para elaborar a Proposta
Curricular unificada.

Neste sentido, convém outra vez ressaltar que, (conforme ja analisado no

decorrer deste capitulo), a LDBEN n&o investiu os diferentes sistemas publicos de
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ensino do poder de elaborar propostas curriculares unificadas tendo em vista a
possibilidade de variar os conteudos no tempo e no espaco. A alternancia e/ou a
variagdo dos conteudos no tempo e no espacgo, é prerrogativa/incumbéncia concedida
pela LDBEN, as escolas e aos docentes.

Outro fato que merece ser destacado € que, a LDBEN n&o estabeleceu
como premissa, para a elaboragdo das propostas curriculares: as demandas do
mundo contemporaneo, como justificaram os organizadores da Proposta Curricular.
Conforme as determinagdes da LDBEN, as escolas devem respeitar as normas
comuns do sistema de ensino, para, usando da autonomia assegurada pela LDBEN,
elaborar e executar suas propostas pedagogicas, articuladas a realidade
socioecondmica e cultural da comunidade escolar.

No entanto, seria de bom senso admitir que as demandas do mundo
contemporaneo, sejam levadas em consideragao pelas escolas e pelos docentes no
momento da elaboragao e execugao de suas propostas pedagogicas e incluidas em
seus curriculos, adequando-as a necessidade e/ou a realidade socioeconémica e

cultural dos alunos.
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CAPITULO 3

O MUNDO DO TRABALHO NO CONTEXTO DA PROPOSTA
CURRICULAR PAULISTA

O trabalho ¢é a fonte de toda riqueza, afirmam os economistas. Assim &,
com efeito, ao lado da natureza, encarregada de fornecer os materiais que
ele converte em riqueza. O trabalho, porém, é muitissimo mais do que isso.
E a condicdo basica e fundamental de toda a vida humana. E em tal grau
que, até certo ponto, podemos afirmar que o trabalho criou o proprio
homem. (ENGELS, 1896, p.1).

Introducéo

Nao obstante as contradicbes apresentadas anteriormente entre a Proposta
Curricular paulista e os principios e dispositivos constitucionais e da LDBEN, no
tocante ao fundamento da articulagdo do curriculo com o mundo trabalho, os
organizadores da Proposta Curricular justificaram - a obrigatoriedade do Ensino
Médio em preparar para o mundo do trabalho - nas determinacdes estatuidas nos
documentos da reforma da educacgao brasileira da década de 1990, especialmente,
na LDBEN, nas DCN (Diretrizes Curriculares Nacionais) e nos PCNEM (Parametros

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio), conforme expresso:

A contextualizagdo tem como norte os dispositivos da Lei de Diretrizes e
Bases, as normas das Diretrizes Curriculares Nacionais, que sao
obrigatdrias, e as recomendagdes dos Paradmetros Curriculares Nacionais,
que foram elaborados para o Ensino Médio, mas sao pertinentes para a
educagéao basica como um todo, sobretudo para o segmento da 52 série em
diante. Para isso é preciso recuperar alguns tépicos desse conjunto legal e
normativo. (SEE, 2008, p.20 — grifos nossos).

Nesse caso, ndo ha como discordar dos organizadores da Proposta
Curricular, pois, a legislagdo (LDBEN) e os documentos oficiais (DCN, PCNEM)
dentre outros, estdo em perfeita harmonia e alinhamento com as determinacdes que
o capital e os homens de negécios (FRIGOTTO, 2010a), impuseram como
fundamentais para a reforma da educacdo mundial e brasileira, demandadas pelas
mudangas ocorridas no sistema produtivo sob a égide do sistema toyotista ou de
acumulagao flexivel, salvaguardado pelo Estado neoliberal, que é controlado pelos
senhores do mundo, (Banco Mundial, FMI, UNESCO, BID, BIRD e seus
representantes regionais: CEPAL, OERLAC), conforme FRIGOTTO (2010a, p.21).

No Brasil, como explicou SILVA (2002), houve uma plena aceitagdo por

parte do governo federal, no sentido de aderir aos objetivos tragados, notadamente
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pelo Banco Mundial, em relacdo as regras e/ou diretrizes politicas internacionais

sobre a educagao demanda pela pedagogia das competéncias, pois vejamos:

(...) existe uma intervengdo sistematica do Banco Mundial nas politicas e
estratégias da educagao basica publica com o consentimento do governo
federal, de parte dos estaduais e das elites dirigentes nacionais, que se
subscreveram e alinharam as politicas estabelecidas pelo modelo neoliberal
de desenvolvimento econémico, comprimindo os direitos sociais. (SILVA,
2002, p.6).

Complementando sua assertiva, SILVA (2002) esclareceu que a adesao as
diretrizes internacionais para a educagao por parte dos paises subdesenvolvidos,
especialmente, pelo Brasil, foi condicionada a liberacdo de empréstimos e que, o
Banco Mundial passou a interferir nas decisdes do governo brasileiro entre 1987 e
1988, periodo em que, a atual Constituicado estava sendo discutida na Assembléia
Nacional Constituinte, pois, as elites apoiando-se no discurso da modernizagao do
Brasil, coibiram os avancos dos direitos na area social. A esse respeito, FRIGOTTO
(2010a, p.168-169) explicou que:

O processo constituinte e o longo periodo de mais de cinco anos (1989-
1995), de debate na definicdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéo
Nacional evidenciaram, de forma exemplar, este atraso na fragdo mais
numerosa da burguesia e os dilemas dos setores mais avangados desta
mesma burguesia. O peso dos parlamentares de tradigdo oligarquica barrou
0s avangos mais significativos.

Ainda, nesse mesmo sentido, SILVA (2002, p.136) comentou que, as
exigéncias do Banco Mundial, em condicionar a adesao as diretrizes internacionais
para a educacdo, a concessdao de empréstimos recairam, principalmente, no
“estreitamento da distancia entre formacao educacional e as demandas do mercado”.

Os fundamentos tedricos e ideoldgicos, que deram suporte as diretrizes
internacionais para a educagao tracadas pelo Banco Mundial, assentaram-se nos
fundamentos da concepgao politica neoliberal, pois, conforme SILVA (2002, p. 178),
os objetivos da educacédo para atender as demandas do sistema de acumulagao

flexivel:

(...) estdo essencialmente voltados para a prioridade do capital e das formas
de reproduzi-lo. Suas referéncias sao os teéricos monetaristas da Escola de
Chicago, Milton Friedman e Friederik Von Hayek, tedéricos dos principios
neoliberais (...).

FRIGOTTO (2010a, p.174) ao comentar sobre o fundamento da tese politica
neoliberal centrada no “Estado minimo e na descentralizagao (autoritaria)”, (grifos
nos originais), explicou que, “a ideia de Estado minimo significa Estado maximo a

servico dos interesses do capital”, pois:
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Postula-se que o Estado reproduza a forca de trabalho com um nivel
elevado de formacéao (formar trabalhadores polivalentes, com capacidade de
abstracado para tomar decis6es complexas e rapidas), o que leva tempo e
elevado investimento, mas sem contribuir para o fundo publico. Esta
contradigado decorre, por certo, da forma parcial como a burguesia apreende
a realidade social.

Ainda, conforme FRIGOTTO (2010a, 174): “O desmonte do Estado no Brasil,
na sua capacidade de financiar a educagao e outros servicos”, assentou-se nos
mecanismos que foram utilizados para justificar os fundamentos do Estado minimo,
tais como: “As apologias da esfera privada, da descentralizagcao e da flexibilizacao,
como mecanismos de democratizacdo e de eficiéncia, sdo os mais frequentes”.
Nesse mesmo sentido, LIMA FILHO (2008, p.255), afirmou que: “No modelo
neoliberal, o Estado reduz sua intervencdo nas politicas sociais e passa a
desempenhar o papel de arbitro em um jogo no qual parece nao tomar partido”.

Por assim ser, apos adequar-se aos objetivos do Estado neoliberal e, uma
vez aceitas as interferéncias e as imposi¢coes do Banco Mundial para a educacéao
nacional, o Brasil passou a realizar a reforma educacional (a partir de década de
1990), de modo a cumprir as regras estatuidas pelas diretrizes internacionais para a
educacao mundial, visando promover, notadamente, “estreitamento da distancia
entre formagédo educacional e as demandas do mercado” (SILVA, 2002, p.136),
principalmente em relagéo ao curriculo do Ensino Médio, com o objetivo de atender
as novas demandas de formacao exigidas pelo mundo do trabalho.

Conforme fundamentaram os organizadores da proposta curricular paulista, o
curriculo do Ensino Médio deve estar contextualizado com os dispositivos da LDBEN,
DCN e PCNEM (legislacdo e documentos estes), que visaram materializar (pelo
menos no plano tedrico) a adesao do Brasil aos objetivos tracados pelos senhores do
mundo, cujo destaque €& dado ao Banco Mundial pela condicdo de agente
manipulador dos empréstimos em troca da adesao dos paises, na uniformizacdo das
diretrizes educacionais para atender as demandas de formacgado, exigidas pela
reorganizagao produtiva em escala mundial, assentada no sistema toyotista ou de
acumulacao flexivel. Processo que, segundo FRIGOTTO (2010a, p.65), tem no
“‘desemprego estrutural e no subemprego” sua base de sustentagao.

Sobre o desemprego estrutural, IANNI (2001, p.255), comentou que:

Ao contrario do desemprego conjuntural, relativo ao metabolismo regular da
economia, o desemprego estrutural, ou tecnolégico, implica expulsdo mais
ou menos permanente das atividades produtivas. Decorre principalmente da
continua e generalizada tecnificagdo dos processos de trabalho e produgéo.
Decorre da crescente potencializagdo da capacidade produtiva da forga de
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trabalho, pela adogéo das tecnologias eletrdnicas e informaticas. E tudo isso
acelerado e generalizado pelos processos de continua concentragcdo e
centralizagéo do capital, em escala mundial.

Segundo FRIGOTTO (2010a, p.64), essa renovagao na base técnica que
potencializa as forgcas produtivas, provoca exclusao social, porque “(...) ao contrario
de liberar o tempo livre enquanto mundo da liberdade produz tempo de tenséo,
sofrimento”, devido ao “flagelo” provocado pelo “desemprego estrutural e
subemprego”, que atinge com maior intensidade os paises do “Terceiro Mundo”,
porque apresentam forgcas de resisténcia mais frageis frente ao “novo regime de
acumulagao capitalista”.

No entanto, é importante mencionar que atualmente, 0 aumento nas taxas de
desemprego e a precarizagdo das condi¢bes de trabalho, com a redugdo e até
mesmo com a eliminagdo de direitos trabalhistas, tém se verificado (com maior
intensidade) no ambito mais geral do capitalismo, notadamente, nos paises de
economia central, como reflexo das a¢des politicas neoliberais e da crise econémica
mundial eclodida em 2008, que refletiram na reducdo e na terceirizagao dos postos
de trabalho, até mesmo na redugado dos cargos no setor publico, como é o caso, por
exemplo, da Grécia, Portugal, Espanha, dentre outros.

A explicacdo para esse paradoxo, encontra suporte na tese de Trotsky,
apresentada por LOWY (1995), segundo a qual - o capitalismo provoca um
desenvolvimento desigual e combinado - o que explica a atual situagao do Brasil que,
ao contrario do que vem ocorrendo no ambito mais geral do capitalismo, nos ultimos
anos - em virtude da expansdo da economia brasileira - tem ocorrido uma forte
concentragéo de capital produtivo estrangeiro e um elevado aumento nos padrbes de
consumo, que tem refletido no aumento da producdo e provocado reducio
continuada nas taxas de desemprego®. Além disso, no Brasil, por forca da garantia

dos direitos sociais, previstos no artigo 7° da Constituicdo Federal de 1988, os

2 A taxa de desemprego calculada pela Fundagdo Seade e pelo Dieese em seis regides
metropolitanas mais o Distrito Federal subiu em fevereiro de 2012 e voltou a frequentar o patamar de
dois digitos (de 9,5% para 10,1%). O comportamento € normal para o periodo e a taxa foi a menor
para o més na série histérica (quatro anos), mas os técnicos também detectam sinais de atividade
econdbmica menos intensa. Chama a atengdo o fato de haver aumento da populagao
economicamente ativa (PEA), o que normalmente n&o ocorre no inicio do ano. A preocupagéo se
concentra, neste momento, na queda do rendimento. Na maior regido metropolitana, a de Sé&o
Paulo, a taxa média de desemprego também saiu da casa de um digito (9,6%) e foi a 10,4%, em
comportamento considerado usual para o periodo — e, como tem ocorrido ultimamente, foi a menor
para 0 més em 22 anos. Fonte: http://www.redebrasilatual.com.br/temas/trabalho/2012/03/taxa-de-
desemprego-sobe-dentro-do-esperado-e-inda-nao-preocupa - Acessado em 26/05/2012. (grifos
NOSSOS).
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trabalhadores tiveram os direitos trabalhistas e a protecdo social ampliados, e,
apesar da terceirizagdo de grande parte dos postos de trabalho, esse € um
expressivo diferencial, em relacdo a perda dos direitos trabalhistas e a precarizacao
das condi¢des de trabalho, pelas quais estdo passando os trabalhadores dos paises
de economia central, ocasionados, principalmente, pela aguda crise econémica
mundial.

Todavia, a expansdo da economia brasileira iniciada na ultima década do
século XX, fez aumentar a pressao sobre os reformadores da educacao nacional, no
sentido de se estreitar a distdncia entre a formacao educacional e as demandas do
mercado, principalmente no Ensino Médio, tendo se concretizado na LDBEN e
documentos da reforma da educagao brasileira da década de 1990, (DCN, PCNEM,
dentre outros) e, conforme afirmaram os organizadores da Proposta Curricular
paulista “(...) € preciso recuperar alguns tépicos desse conjunto legal e
normativo”, (SEE, 2008, p.20 — grifos nossos), para que se possa compreender o
sentido do fundamento da — articulacdo do curriculo do Ensino Médio com o mundo
do trabalho — com o objetivo de atender as demandas de formagado exigidas pelo

setor produtivo na atualidade.

3.1 — Fundamento da articulagc&o do curriculo com o mundo do trabalho

Para Marx, a esséncia do ser humano esta no trabalho. O que os homens
produzem é o que eles sdo. O homem é o que ele faz. E a natureza dos
individuos depende, portanto, das condi¢des materiais que determinam sua
atividade produtiva. (ALBORNOZ, 2008, p.68)

Os topicos do conjunto legal e normativo que determinaram a obrigatoriedade

da “articulagado do curriculo do Ensino Médio com o mundo do trabalho”, indicados

pelos organizadores da Proposta Curricular®®, sdo os seguintes.

e Compreenséo do significado das ciéncias, das letras e das artes.
e A relacdo entre teoria e pratica em cada disciplina do curriculo.

e As relagdes entre educacao e tecnologia.

e A prioridade para o contexto do trabalho.

e O contexto do trabalho no Ensino Médio. (SEE, 2008, 21-25).

%% E necessario informar que os organizadores da Proposta Curricular ndo indicaram os artigos da
LDBEN e/ou os trechos das DCN e dos PCNEM que determinam que o curriculo do Ensino Médio
esteja contextualizado com o mundo do trabalho. Sendo assim, optamos por fazer a indicagao desses
tépicos do conjunto legal e normativo, mencionados pelos organizadores da Proposta Curricular,
procurando adequa-los ao Texto Central da Proposta Curricular que especifica o fundamento da
articulagao curriculo do Ensino Médio o mundo do trabalho.
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Tendo em vista a omissao dos organizadores da Proposta Curricular em
indicar, expressamente, os artigos da LDBEN e os trechos das DCN e PCNEM,
(dentre outros documentos) aos quais se referiram para recuperar esses tépicos do
conjunto legal e normativo, tornou-se necessario trazé-los ao contexto para que
possam possibilitar a compreensdo do fundamento da articulagdo do curriculo do
Ensino Médio com o mundo do trabalho.

Desde sua abertura no Artigo 1° - Titulo |: Da Educacédo - a LDBEN faz

referéncia ao vinculo da educagao basica com o mundo do trabalho.

Art. 1°: A educagéo abrange os processos formativos que se desenvolve na
vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicdes de
ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organizagdes da sociedade
civil e nas manifestacdes culturais.

Paragrafo 2°; A educacdo escolar devera vincular-se ao mundo do
trabalho e a pratica social. (grifos nossos).

A mesma preocupagao em vincular a educagdo basica ao mundo do
trabalho, consta do Artigo 2° da LDBEN que estabeleceu os Principios e Fins da
Educacgao Nacional, determinando como uma das finalidades da educacgao basica, a

qualificacao para o trabalho.

Art. 2°. A educacgao, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios
da liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho. (grifos nossos).

Nesse caso, o artigo 2° da LDBEN, atrelou os Principios e Fins da Educagao
Nacional as bases estruturantes do neoliberalismo da liberdade e solidariedade,
impondo a escola a dificil tarefa de promover o pleno desenvolvimento educando
que, conforme exige o sistema de acumulagao flexivel deve dar-se por meio da
aquisicao e/ou do desenvolvimento de competéncias que, teoricamente, ira prepara-
lo para o exercicio da cidadania e para a qualificagdo para o mundo do trabalho.
Esse preceito da LDBEN - estruturante da educagédo nacional — materializou o
objetivo da UNESCO tragado para a educagao mundial a partir de 1990, (DELORS,
1998), no sentido da educagao escolar promover a formacgao geral, para que todos

pudessem comportar-se como atores responsaveis na convivéncia social.

Mais do que nunca a educagéao parece ter, como papel essencial, conferir a
todos os seres humanos a liberdade de pensamento, discernimento,
sentimentos e imaginagcdo de que necessitam para desenvolver os seus
talentos e permanecerem, tanto quanto possivel, donos do seu proprio
destino. (DELORS, 1998, p.100 — grifos nossos).
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No tocante a qualificacdo para o mundo do trabalho, o Relatério da
UNESCO (DELORS, 1998) diz de forma clara que as competéncias desejaveis ao
pleno desenvolvimento do ser humano aproximam-se das necessarias a insergéo no
processo produtivo e, em relagao ao principio da liberdade, fundamentador basilar
dos Fins da Educacao Nacional, (LDBEN, Art.2), significa (apenas) que garantiu a
todos a condigcao de serem donos do seu proprio destino, porque o Relatério da
UNESCO deixou explicito que nem todos terdo acesso ao mercado formal de

trabalho.

(...) ha que se considerar a redugao dos espagos para os que véao trabalhar
em atividades simbdlicas, em que o conhecimento é o instrumento principal,
0s que vao continuar atuando em atividades tradicionais e, o mais grave, 0s
que se véem excluidos. (Brasil, 1999, p.58).

O principio da solidariedade (LDBEN, Art.2), corrobora a condigdo de todos
serem livres ou donos do seu préprio destino. Nesse sentido, DIAS (1996, p. 48),
afirmou que o neoliberalismo busca promover a eliminacdo da ideia de totalidade,
“(...) afirma-se o fragmento, o cotidiano, 0 minimo; propaga-se o pés-modernismo, a
‘nova histéria’ como discursos cientificos, desideologizados, por exceléncia”. E desta
forma que o neoliberalismo encontra seu discurso, sua teoria solidaria, pois, para o

autor:

O termo ‘solidario’ parece ser a palavra-chave para acionar os sentimentos
de cooperagdo mutua de todos os segmentos sociais para a solugao dos
problemas gerados pela crise do capital, embora com a minima ajuda do
Estado. Traz consigo uma ideologia que se supde a do Estado provedor e
sugere uma outra forma de Estado parceiro dos segmentos sociais que, sob
a aura da solidariedade, funciona como dinamizador das iniciativas
individuais para a solugdo dos problemas sociais. Assim o termo ‘solidario’
funciona como um chamado para que cada um faga a sua parte, um convite
a cultura do individualismo, uma porta para um novo tipo de cooperativismo.

(DIAS, 1996, p. 48).

Apos estabelecer os Principios e Fins da Educacao Nacional, pautados nos
ideais de liberdade e solidariedade, a LDBEN em diversas passagens, direta ou
indiretamente, direcionou enorme preocupagdao em relagdo a educagao basica
preparar os estudantes brasileiros para a atuagcdo no mundo do trabalho, como esta

expresso, outra vez, no artigo 22:

Art. 22. A educagado basica tem por finalidade desenvolver o educando,
assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em seus
estudos posteriores. (LDBEN, grifos nossos).

Com estas prescrigdes, (0s Artigos 2 e 22 da LDBEN) criaram as bases para

que as DCN e os PCNEM regulamentassem os objetivos da formacado do Ensino
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Médio, devendo ser materializados por meio de um curriculo capaz de promover a
articulagao entre — a formagao geral e preparagao para o trabalho - pautada numa
concepgao metodoldgica voltada para o desenvolvimento de competéncias basicas,
onde as disciplinas fossem capazes de oferecerem um conhecimento que nao fosse

somente propedéutico ou voltado para a preparagao para o vestibular.

Em relagcédo a formacéo indispensavel ao exercicio da cidadania, tem cabida
a explicagdo de CARVALHO (2007, p.59), quando considerou que:

O discurso da pedagogia das competéncias, embora anuncie a liberdade e
a cidadania como supostos, materializa politicas a praticas educativas que
reforcam as desigualdades e a alienagédo. Sua constituigdo ndao consegue
apanhar e realizar a critica ao processo de mercantilizagao da educacao e a
substituigdo do conceito de igualdade de condi¢cdes pelo de igualdade de
oportunidades, ou seja, a imposi¢do da equidade. (grifos nos originais).

A respeito da equidade, FALLEIROS (2005, p.212), ao comentar sobre os
Parametros Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica, expressou-se no

seguinte sentido:

O ideal de ‘equidade’ que deriva da nogao de cidadania (...) reconhece a
urgéncia de se atenuarem as desigualdades sociais, mas simplesmente
ignora a possibilidade de que sejam abolidas. Resta apenas pregar o
respeito e a aceitagdo em nivel individual ou grupal da pluralidade de ragas,
géneros, culturas, opgdes sexuais, etc. Nesse sentido a anunciagao do fim
da luta de classes revela-se uma das poderosas estratégias de
desarticulacdo do movimento dos trabalhadores e de reforco a hegemonia
capitalista.

Esse ideal de equidade voltado para a atenuagao das desigualdades sociais,
mencionado por FALLEIROS (2005), encontrou na pedagogia das competéncias o
suporte cientifico pedagdgico legitimador para atrelar — a formagédo geral e a
preparacdo para o trabalho - especificamente, no Ensino Médio, conforme
estabeleceu a LDBEN, nos artigos: 35, inciso Il; 36, inciso |, e 36 A — Paragrafo
Unico:

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educacao basica, com duragao
minima de trés anos, tera como finalidades:

| — a consolidagdo e o aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos;

Il — a preparagao basica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de adaptar com flexibilidade a
novas condicdes de ocupagao ou aperfeicoamento posteriores;

Il — o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a
formagdo ética e o desenvolvimento da autonomia intelectual e do
pensamento critico;

IV — a compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada
disciplina.
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Art. 36. O curriculo do ensino médio observara o disposto na Segao | deste
Capitulo e as seguintes diretrizes:

| — destacara a educagéo tecnolégica basica, a compreensao do significado
da ciéncia, das letras e das artes; o processo historico de transformagéo da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicagao, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania;

Art. 36 - A. Sem prejuizo no disposto na Secgao IV deste Capitulo, o ensino
médio, atendida a formagao geral do educando, podera prepara-lo para o
exercicio de profissdes técnicas.

Paragrafo Unico. A preparacdo geral para o trabalho e, facultativamente,
a habilitagdo profissional poderdo ser desenvolvidas nos proprios
estabelecimentos de ensino médio ou em cooperagdo com instituicdes
especializadas em educagéo profissional. (grifos nossos).

Esses dispositivos da LDBEN confirmam o entendimento de SOUZA (2008,
p.324), quando ao comentar sobre o atual estagio de desenvolvimento cientifico e

tecnolégico das forgas produtivas no mundo contemporaneo, considerou que:

(...) a educagao das classes trabalhadoras (...) deve ser concebida a partir
de dois aspectos fundamentais: a preparagao para o trabalho, em sentido
lato, e a preparagao para o trabalho, em sentido estrito.

Desse ponto de vista, o preceito estatuido no (Artigo 35, inciso Il) da LDBEN,
sobre a obrigatoriedade do Ensino Médio promover a preparacdo béasica para o
trabalho e a cidadania do educando, adéqua-se ao entendimento de SOUZA (2008,

p.325), pois, trata-se do objetivo no sentido lato, da educagao basica promover a:

(...) formacao para o trabalho, ou seja, faz referéncia a socializacdo da
capacidade de promocdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico
minimamente necessario ao nivel de racionalizagao do trabalho na industria
e a complexidade da vida contemporanea por intermédio da escola.

Em relacdo a faculdade estabelecida pelo (Artigos: 36, inciso | e 36 A -
Paragrafo Unico - da LDBEM), no sentido da preparacéo geral para o trabalho poder
estar articulada a habilitacdo profissional, tem cabida explicagado de SOUZA (2008,

p.325), pois se refere a formagéo para o trabalho no sentido estrito:

Seu principal objetivo é criar aptidées para o trabalho urbano-industrial, por
meio da permanente atualizacdo técnico-produtiva da forca de trabalho
escolarizada. Nesta perspectiva, a formagédo para o trabalho se identifica
com o ensino técnico profissionalizante ou, conforme o discurso oficial,
educacao profissional.

Em relagdo a esse objetivo da educagéo escolar, é oportuno mencionar a
critica de GRAMSCI (1991), sobre o quanto o processo fordista reduzia o trabalhador

a um conjunto de:

(...) atitudes maquinais e automaticas, rompendo o velho nexo psicofisico do
trabalho profissional qualificado, que exigia uma determinada participagcao
ativa da inteligéncia, da fantasia, da iniciativa do trabalhador. (Ibidem, p.397
— grifo nos originais).
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Na sequéncia, visando especificar e complementar as finalidades dos
principios expressos na LDBEN, as DCN, mencionaram, expressamente, que 0s
curriculos do Ensino Médio devem ter a finalidade de preparar para o contexto do
trabalho, conforme se pode constatar pela leitura desse trecho do Parecer 15/98, da

CEB (Camara de Educacéo Basica):

O trabalho é o contexto mais importante da experiéncia curricular no ensino
médio, de acordo com as diretrizes tracadas pela LDB em seus artigos 35 e
36. O significado desse destaque deve ser devidamente considerado: na
medida em que o ensino médio é parte integrante da educacgéo basica e
que o trabalho é principio organizador do curriculo, muda inteiramente a
nocdo tradicional de educagdo geral académica ou, melhor dito,
academista. O trabalho ja ndo é mais limitado ao ensino profissionalizante.
Muito pelo contrario, a lei reconhece que, nas sociedades contemporaneas,
todos, independentemente de sua origem ou destino sdécioprofissional,
devem ser educados na perspectiva do trabalho enquanto uma das
principais atividades humanas, enquanto campo de preparagdo para
escolhas profissionais futuras, enquanto espago de exercicio da cidadania,
enquanto processo de produgao de bens, servigos e conhecimentos com as
tarefas laborais que lhes sédo préprias. (Brasil, 2000a, p.79 — grifos nos
originais).

No mesmo sentido, os PCNEM reforcaram, como uma das finalidades do
Ensino Médio, a formacéao para o trabalho e confirmaram o objetivo de que o ensino
deve ter no novo significado do trabalho, decorrente do contexto atual e global das
relacbes de empregabilidade, da producédo, do comércio e da economia onde, por
meio do chamado mundo do trabalho e na préatica social, os estudantes irdo
continuar a se desenvolver. (Brasil, 2000a, p.18).

Nesse delinear, os PCNEM confirmaram as diretrizes internacionais para a
educacao mundial, estabelecidas pelos senhores do mundo, pois, o discurso que
recai sobre a finalidade do Ensino Médio em preparar para o mundo do trabalho, foi
extremamente influenciado pelas novas demandas exigidas pelo setor produtivo, no
sentido de romper com o perfil de formagédo herdado do sistema taylorista-fordista, e
para adequar a formacado dos estudantes do Ensino Médio ao sistema toyotista,

conforme determinaram as Bases Legais dos PCNEM:

A centralidade do conhecimento nos processos de produg¢édo e organizagao
da vida social rompe com o paradigma segundo o qual a educagao seria um
instrumento de ‘conformacgéo’ do futuro profissional ao mundo do trabalho.
Disciplina, obediéncia, respeito as regras estabelecidas, condicbes até
entdo necessarias para a inclusao social, via profissionalizacédo, perdem a
relevancia, face as novas exigéncias colocadas pelo desenvolvimento
tecnoldgico social. A nova sociedade decorrente da revolugao tecnoldgica e
seus desdobramentos na produgdo e na area da informagdo, apresenta
caracteristicas possiveis de assegurar a educagao uma autonomia ainda
nao alcangada. Isso ocorre na medida em que o desenvolvimento das
competéncias cognitivas e culturais exigidas para o pleno desenvolvimento
humano passa a coincidir com o que se espera na esfera da producéo.
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O novo paradigma emana da compreensao de que, cada vez mais, as
competéncias desejaveis ao pleno desenvolvimento humano aproximam-se
das necessarias a insergédo no processo produtivo. (BRASIL/2000a, p.11).

Esta exposi¢do evidencia que tdépicos do conjunto legal e normativo,
destacados pelos organizadores da Proposta Curricular, estdo em perfeita sintonia
com os dispositivos da LDBEN e com as regulamentagdes das DCN e dos PCNEM,
que determinam a obrigatoriedade do curriculo do Ensino Médio estar articulado com
a preparacao para o mundo do trabalho.

Assim sendo, torna-se relevante realizar a identificacdo e a analise dos
dispositivos da LDBEN sobre os quais se assentam os tdpicos do conjunto legal e
normativo constantes do Texto Central da Proposta Curricular, que foram utilizados
pelos intelectuais da Secretaria de Educacgao paulista para embasar o fundamento da

articulacao do curriculo do Ensino Médio com o mundo do trabalho.

3.1.1 - Compreensao do significado das ciéncias, das letras e das artes

Que transformacgdes da base material sdo estas que conduzem a romper, no
plano das concepgdes, aquilo que parecia mostrar-se como algo natural — o
adestramento do trabalhador? (FRIGOTTO, 2010a, p.152).

Esta indagagao de FRIGOTTO (2010a) permite pensar qual o sentido e o que
se pretende com a necessidade da articulagao do curriculo com o mundo do trabalho
estar atrelada a compreenséao do significado das ciéncias, das letras e das artes, ndo
se limitando ao simples adestramento do trabalhador, como se nota pela leitura do
(art. 36, inciso |, da LDBEN):

Art. 36. O curriculo do ensino médio observara o disposto na Secao | deste
Capitulo e as seguintes diretrizes:

| - destacara a educagédo tecnoldgica basica, a compreenséo do significado
da ciéncia, das letras e das artes; o processo histérico de transformagéo da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicagao, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania; (grifos
NOSSOoS).

Apoiando-se nesta determinagdo da LDBEN, os organizadores da Proposta
Curricular fundamentaram a necessidade do Ensino Médio promover a compreensao

do significado das ciéncias, das letras e das artes, da seguinte forma:

Compreender o sentido é reconhecer, apreender e partilhar a cultura que
envolve as areas do conhecimento, um conjunto de conceitos, posturas,
valores, enfoques, estilos de trabalho e modos de fazer que caracterizam as
vérias ciéncias — exatas, sociais e humanas -, as artes — visuais, musicais,
do movimento e outras -, a matematica, as linguas e outras areas de
expressdo nao verbal. (grifos nos originais).

Quando a LDB dispde sobre esse objetivo de compreenséo do sentido esta
indicando que ndo se trata de formar especialistas nem profissionais.
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Especialistas e profissionais devem, além de compreender o sentido,
dominar a estrutura conceitual e o estatuto epistemologico de suas
especialidades — ndo é esse 0 caso dos alunos da educacédo basica.
Como estdo na escola, preparando-se para assumir plenamente sua
cidadania, todos devem passar pela alfabetizagdo cientifica, humanista,
linguistica, artistica e técnica, para que sua cidadania, além de ser um
direito, tenha qualidade. O aluno precisa construir as competéncias para
reconhecer, identificar e ter visao critica daquilo que é préprio de uma area
de conhecimento, e, a partir desse conhecimento, avaliar a importancia
dessa area ou disciplina em sua vida e em seu trabalho. (SEE, 2008, 21-
grifos nossos).

Nota-se, portanto, que esta exposicdo de motivos empregada pelos
organizadores da Proposta Curricular para justificar a necessidade de o novo
trabalhador conhecer o significado das ciéncias, das letras e das artes e ser
competente para articula-lo em sua vida e em seu trabalho, é decorréncia da
mudanc¢a ocorrida na base material do fordismo, que impunha a escola a fungao de
promover o adestramento do trabalhador, para o toyotismo, pautado na pedagogia
das competéncias que sao responsaveis pelo desenvolvimento de habilidades que
possibilitara a todos aturem com autonomia na condug¢éo do seu proprio destino.

FERRETTI (2008, p.191) oferece elementos que possibilitam compreender o
(Por qué?) - destas transformacdes ocorridas da base material — notadamente dos

seus reflexos no campo da educagao, mencionando que:

(...) as reformas perpetradas no Brasil a partir da década de 1990 podem
ser consideradas um bom exemplo do esforgo dos setores dominantes, no
plano nacional, tanto quanto no internacional, no sentido de adequar a
educacédo, as necessidades presentes do Capital, em termos nao somente
da producdo de trabalhadores mais compativeis com a introdugdo das
novas formas de organizagédo do trabalho e do manejo de tecnologias e
linguagens sofisticadas, mas, para além disso, com a conformagado de um
novo sujeito social para viver, produzir e consumir na chamada ‘sociedade
do conhecimento’.

No tocante ao objetivo estatuido pela LDBEN, da educagdo basica e,
especificamente, do Ensino Médio, preparar o educando para o exercicio da
cidadania no seu sentido amplo, como afirmaram os organizadores da Proposta
Curricular, que os alunos estdo na escola preparando-se para assumir plenamente
sua cidadania, tendo em vista o desenvolvimento de competéncias e habilidades,
CARVALHO (2007, p.60), explicou que:

Sua cidadania pressupde um individuo abstrato e sem histéria, exposto a
um processo de socializagdo conduzido pelo fetichismo da mercadoria,
tornando-se espaco de constituicdo de um ser social adaptado e submisso,
acentuando-se, assim, o processo de reificacdo do ser social. (grifos
Nossos).
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Em relacdo ao entendimento dos organizadores da Proposta Curricular, no

sentido de que:

O aluno precisa construir as competéncias para reconhecer, identificar e ter
viséo critica daquilo que é proprio de uma area de conhecimento, e, a partir
desse conhecimento, avaliar a importancia dessa area ou disciplina em sua
vida e em seu trabalho. (SEE, 2008, 21- grifos nossos).

CARVALHO (2007, 56), abordando sobre a apropriagdo das competéncias

pelo campo escolar, afirmou que:

O discurso sobre as competéncias objetiva substituir a forma de
compreensao da hierarquia dos saberes e das praticas educacionais por
uma diferenciacdo de formas de saberes e de praticas. Passa, assim, a dar
maior importancia as particularidades individuais e as suas diferencas, ao
carater distintivo em detrimento do principio da igualdade. (grifo nos
originais).

Sobre a obrigatoriedade (prevista no artigo 36, inciso | da LDBEN), do
curriculo do Ensino Médio, de destacar o processo historico de transformacdo da
sociedade e da cultura, é pertinente a explicagdo de FERRETTI (2008, p.193),
quando afirmou que o Parecer 15/98 (CEB, p.24), refere-se a um “humanismo de
tempos de transi¢cdo”, sob qual foi estruturado as mais recentes reformas da
educacdo, “(...) visando a producdo do sujeito social adequado ao atual

desenvolvimento da sociedade capitalista brasileira”. Para o autor,

Esta formulagao sugere a preocupagéo dos propositores com uma possivel
‘educacgéao estética’, nos moldes indicados por Mészaros quando trata das
utopias educacionais burguesas do século XVIIl e XIX. Todavia, ha que
considerar que o carater assumido pelo capitalismo na atualidade,
aprofundando a pobreza em nivel mundial, parece tornar mais provavel a
barbarie do que aquelas utopias. (FERRETTI, 2008, p.193).

Nesse sentido, a compreensao do significado das ciéncias, das letras e das
artes, necessaria a formagdo desse novo sujeito social, constitui-se no elemento
fundamentador de uma ‘educacao estética’ que apenas disfarca o carater
fragmentario da formacdo do trabalhador. Busca adequar e/ou ampliar as
possibilidades de compreensdo do conhecimento produzido pela humanidade — nas
ciéncias, nas letras e nas artes — apenas para formar um trabalhador mais
competente para contribuir com o aumento da producdo da mais-valia, cada vez
mais necessaria a amenizagado da atual crise do capital, sem se preocupar com 0
carater efetivamente humanizador das utopias educacionais defendidas por aqueles
que Iutam pela equidade necessaria a superagdao da barbarie inerente aos
processos de producado e reproducdo do capital. Preocupa-se com a formacao

estética porque entende que ela contribui para a formagao de um trabalhador mais
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facilmente adaptavel aos novos processos de trabalho, pretensamente flexiveis e

mais intelectualizados.

3.1.2 - Arelacéo entre teoria e pratica em cada disciplina do curriculo

(...) focalizamos o trabalho, enquanto uma relagdo social que expressa a
forma pela qual os homens produzem sua existéncia, como elemento de
unidade do técnico e do politico, do tedrico e do pratico, no processo
educativo. (FRIGOTTO, 2010b, p. 39).

Esta relacédo entre teoria e pratica atribuida a escola para contribuir com a

formacéo do trabalhador, encontra seu fundamento no Art. 35, inciso IV da LDBEN,

“*

que determina como uma das finalidades do Ensino Médio a de promover: “a
compreensao dos fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos,
relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina”, (grifos nossos),

pois, conforme os organizadores da Proposta Curricular:

A relacdo entre teoria e pratica ndo envolve necessariamente algo
observavel ou manipulavel, como um experimento de laboratério ou a
construcdo de um objeto. Tal relagdo pode acontecer ao se compreender
como a teoria se amplia em contextos reais ou simulados. Uma possibilidade
de transposigao didatica é reproduzir a indagag¢édo de origem, a questdo ou
necessidade que levou a construgdo de um conhecimento — que ja esta
dado e precisa ser apropriado e aplicado, ndo obrigatoriamente ser
‘descoberto’ de novo.

A lei determina corretamente que a relagcéo entre teoria e pratica se dé em
cada disciplina do curriculo, uma vez que boa parte dos problemas de
qualidade do ensino decorre da dificuldade em destacar dimenséao pratica do
conhecimento, tornando-o verbalista e abstrato. (SEE, 2008, p.21-22)

Esta determinagdo da obrigatoriedade da relagcéo entre teoria e pratica, em
cada disciplina do curriculo do Ensino Médio e de forma interdisciplinar, foi
contestada por FERRETTI (2008, p.202), quando ao se referir sobre a reforma da
educacao brasileira da década de 1990, afirmou que € preciso considerar:

(...) que a reforma esta marcada pelas suas préprias contradi¢des, uma das
quais € a irrecusavel necessidade de produzir trabalhadores adaptados e,
simultaneamente, pelo acesso ao conhecimento e a informagao, passiveis
de realizar questionamentos a adaptagéo desejada.

No entendimento de FERRETTI (2008, p.202), “a reforma intelectual-moral”,
deve ser pensada no sentido proposto por Gramsci, porque, “Gramsci, a pensa na
perspectiva da transformacado radical da sociedade capitalista’. No entanto, ao

analisar a reforma da educacéo brasileira, o autor advertiu:

Mas, da forma como se apresenta no inciso lll do artigo 35 da Lei de
Diretrizes e Bases da educagao brasileira, referendada no parecer 15/98 do
Conselho Nacional de Educacdo, que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio, representa exatamente o contrario, ou seja,
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aponta para a adaptacdo do sujeito social aos valores da sociedade
capitalista. (FERRETTI, 2008, p.202).

Percebe-se, pois, que uma leitura desatenta deste dispositivo da LDBEM
pode levar a compreensao de que os reformadores da educacado brasileira séao
verdadeiros defensores de uma educacdo estética que, mesmo direcionada a
preparacao para o mundo do trabalho, do ponto de vista metodoldgico, ao pautar-se
na interdisciplinaridade e na relacdo entre teoria e pratica, induz a entender que visa
promover uma educagao humanizadora de novos sujeitos sociais, mais preparados
para estranhar e questionar a realidade e de compreender os processos de alienagao
e exploracao decorrentes das relagdes de trabalho.

No entanto, na mesma linha de pensamento dos autores mencionados,
podemos afirmar que esta educagao que pretende articular — teoria e pratica — em
cada disciplina do curriculo, esta a servico da formagdo de novos sujeitos sociais
(apenas) mais competentes, habilidosos e adaptaveis as condigbes de exploragéao,
que sdo cada vez mais intensificadas, dentre outras causas, pela reducédo dos postos
de trabalho, devido ao uso intensivo das tecnologias nos processos produtivos.

Sendo assim, relacdo entre teoria e pratica nos processos de formagao da
educacéo basica, corrobora o objetivo da pedagogia das competéncias de formar um
novo trabalhador mais produtivo, passivo e alienado, em que a maioria se satisfaz
por ser chamado de colaborador, sem que perceba que esta contribuindo com mais
vigor para o processo de produ¢do de mais-valia e com a consequente reproducao

do capital.

3.1.3 - As relagfes entre educacéo e tecnologia

Esse determinismo tecnoldgico, deslocado da histéria, ndo € uma tendéncia
da atual crise do capital, mas, sim, uma conseqiéncia de sua propria
dindmica. (CARVALHO, 2008, p.143 — grifo no original).

Estas relagbes entre educacdo e tecnologia, justificada pelo determinismo
tecnolégico, encontram guarida no Art. 36, inciso | da LDBEN, pois, determina que o

curriculo do Ensino Médio:

Art. 36. O curriculo do ensino médio observara o disposto na Secao | deste
Capitulo e as seguintes diretrizes:

| - destacara a educagéo tecnoldgica béasica, a compreensao do significado
da ciéncia, das letras e das artes; o processo histérico de transformacgao da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como instrumento de
comunicagao, acesso ao conhecimento e exercicio da cidadania; (grifos
NOSSOS).
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No mesmo sentido, as Bases Legais dos PCNEM, destacaram que:

A nova sociedade decorrente da revolugdo tecnoldgica e seus
desdobramentos na produgdo e na area da informacdo, apresenta
caracteristicas possiveis de assegurar a educagcdo uma autonomia ainda
ndo alcangada (BRASIL, 2000a, p.11 — grifos nossos).

Estas referéncias (legais e normativas) permitiram aos organizadores da

Proposta Curricular justificar as relagdes entre educacado e tecnologia da seguinte

forma:

A educacgao tecnoldgica basica € uma das diretrizes que a LDB estabelece
para orientar o curriculo do Ensino Médio. A lei ainda associa a
‘compreensao dos fundamentos cientificos dos processos produtivos’ com o
relacionamento entre teoria e pratica em cada disciplina do curriculo. E
insiste quando detalha, entre as competéncias que o aluno deve demonstrar
ao final da educagdo basica, o ‘dominio dos principios cientificos e
tecnoldgicos que presidem a produgdo moderna’.

A tecnologia comparece, portanto, no curriculo da educagédo béasica com
duas acepgdes complementares: a) como educagao tecnoldgica basica; b)
como compreensao dos fundamentos cientificos e tecnoldgicos da produgéo.
A educacao tecnolégica basica tem o sentido de nos preparar para viver e
conviver em um mundo no qual a tecnologia esta cada vez mais presente:
no qual a tarja magnética, o celular, o cédigo de barras e muitos recursos
digitais se incorporam velozmente a vida das pessoas, qualquer que seja a
sua condicao socioecondmica.

A compreensao dos fundamentos cientificos e tecnolégicos da produgéao faz
da tecnologia a chave para relacionar o curriculo ao mundo da produgéo de
bens e servigos, ou seja, aos processos pelos quais a humanidade — e cada
um de nés — produz os bens e servigos de que necessita para viver. (SEE,
2008, p.22-23).

Os organizadores da Proposta Curricular afirmaram acertadamente, que a

educacgédo tecnologica basica é uma das diretrizes que a LDBEN estabelece para

orientar o curriculo do Ensino Médio; isso, porque, do ponto de vista da ideologia

dominante, a tecnologia se coloca como fator determinante para a insergdo dos

individuos na chamada ‘sociedade do conhecimento’.

Entretanto, SOUZA (2008, p. 324), ao tratar da crise do capital e seus

reflexos na qualificagdo do trabalhador, entendeu que:

Ao concebermos a educagéo da classe trabalhadora como conseqiiéncia da
incorporagdo da ciéncia e da tecnologia ao processo produtivo e das
mudancas no padrdo de sociabilidade humana, torna-se evidente o
crescente estreitamento entre ciéncia e trabalho, entre ciéncia e vida, entre
teoria e pratica, entre trabalho e educagéo no processo de industrializagao,
embora ainda nos limites da valorizacao do capital.

No mesmo sentido, CARVALHO (2008, p.129) referindo-se ao processo de

reificacdo da tecnologia e sobre as formas de acgdo do capital na educacgéo,

mencionou que: “Se ha um conjunto de mudangas, incluindo-se transformagdes na

base técnica, elas ndao podem ser explicadas endogenamente. Entretanto, os
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defensores da revolucdo tecnolégica fazem justamente isso.” (grifos nos originais).

Ou seja, para o autor:

Procuram explicar os processos sociais como se esses fossem relagdes
constituidas unicamente a partir das transformacbées geradas pelas
tecnologias. Dessa forma, a tecnologia é apresentada como fundante, como
forga motriz dos processos sociais, € ndo como resultado de determinados
processos sociais. Ha, assim, na leitura desses autores, a reificacdo da
tecnologia, que interfere diretamente na compreensdo dos processos de
constituigdo do sujeito social e das relagdes sociais. No limite, essa leitura
leva a uma naturalizacdo desses processos e desse sujeito. (CARVALHO
2008, p.129 - grifos nos originais).

A critica a essa educacao tecnoldgica béasica foi realizada com precisao por
FRIGOTTO (2010a, p.131), com o seguinte argumento:

(...) o equivoco daquilo que denomina o ‘fetichismo tecnoldgico’, que
consiste em tratar a ciéncia e a tecnologia como variaveis independentes e
determinantes, escondendo as relagbes sociais que as produzem. Ao tratar
da relagao trabalho e qualificacdo mostra que este fetichismo se desenvolve
dentro do seguinte raciocinio: a ciéncia determina a tecnologia, a tecnologia
impbe o tipo de organizacéo de trabalho, o tipo de organizagéo de trabalho
determina as qualificagbes e, por extensdo, as exigéncias de ensino e da
formagao humana.

Nota-se, pois, que a relacdo entre educagdo e tecnologia ¢é
compulsoriamente empregada como premissa da formagdo humana, ndo somente
como condi¢cado sine qua non para atuagao dos individuos no mundo trabalho, mas,
principalmente, para a adaptagdo dos novos sujeitos sociais a dependéncia
tecnolégica, tendo esse modelo educativo o interesse precipuo de formar
consumidores para as chamadas tecnologias da informagao. Isto, porque, uma vez
privados do acesso a estas tecnologias, esses novos sujeitos sociais parecem se
sentir deslocados e/ou desconectados do mundo e da vida, portanto, de si mesmos,
ja que esse modelo de educagao, como disse DUARTE (2001, p.157) focado no lema
“aprender a aprender”, despreza o conhecimento, em prol do saber superficial e
descartavel, necessario apenas a “adaptacdo dos individuos as exigéncias

econdmicas, politicas e culturais do capitalismo contemporaneo” (lbidem, p.157).

3.1.4 - A prioridade para o contexto do trabalho

Na perspectiva das classes dominantes, historicamente, a educagao dos
diferentes grupos sociais de trabalhadores deve dar-se a fim de habilita-los
técnica, social e ideologicamente para o trabalho. Trata-se de subordinar a
fungdo social da educacdo de forma controlada para responder as
demandas do capital. (FRIGOTTO, 2010a, p.28).

Na abertura deste capitulo, frisamos que os organizadores da Proposta

Curricular procuraram cumprir na integra as determinagbes da LDBEN, DCN,
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PCNEM, (dentre outros documentos e regulamentagdes), sobre o objetivo da
educacao basica estar relacionada com a preparacdao para o mundo do trabalho.

Esse € o unico aspecto em que a Proposta Curricular paulista, (tendo vista os
aspectos anteriormente analisados — nos capitulos 1 e 2 desta dissertagédo) , que nao
apresenta contradicdbes em relacdo a legislacdo (LDBEN) porque, uma vez
regulamentada pelas (DCN) e pelos (PCNEM), materializou integralmente os
objetivos tragados pelo “capital e pelos homens de negdcio” (FRIGOTTO, 2010a,
p.21) em relagdo a prioridade da educagdo basica promover a preparagao basica
para o trabalho® nos moldes da pedagogia das competéncias, conforme determinou
o Artigo 35, inciso Il da LDBEN:

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educagéo basica, com duragao
minima de trés anos, tera como finalidades:

Il — a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do educando,
para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de adaptar com
flexibilidade a novas condicbes de ocupagdao ou aperfeicoamento
posteriores; (grifos nossos).

Confirmando essa afirmativa, os organizadores da Proposta Curricular

afirmaram que:

Se examinarmos o conjunto das recomendagdes legais ja analisadas, o
trabalho enquanto produgéo de bens e servigos revela-se como uma pratica
humana mais importante para conectar os conteudos do curriculo com a
realidade.

Desde sua abertura, a LDB faz referéncia ao trabalho, juntamente com as
praticas sociais, como elemento que vincula a educagao basica a realidade,
da educacéo infantil até o final do Ensino Médio. (SEE, 2008, p.23 — grifos
NOSSO0S).

N&o obstante a isso, os organizadores da Proposta Curricular, afirmaram que
“O vinculo com o trabalho carrega varios sentidos que € preciso explicitar” (Ibidem,
p.23).

Do ponto de vista filoséfico, expressa o valor e importancia do trabalho. A
parte de qualquer implicagdo pedagdgica relativa a curriculos e definicao de
conteudos, o valor do trabalho incide em toda a vida escolar: desde a
valorizagdo dos trabalhadores da escola e da familia, até o respeito aos
trabalhadores da comunidade, o conhecimento do trabalho como produtor da
riqueza e o reconhecimento de que um dos fundamentos da desigualdade
social é a remuneracdo injusta do trabalho. A valorizagdo do trabalho é
também uma critica ao bacharelismo ilustrado, que por muito tempo
predominou nas escolas voltadas as classes sociais privilegiadas.

% Neste item, os organizadores da proposta curricular focaram-se na preparacdo basica para o
trabalho que ocorre no Ensino Médio tradicional (no sentido lato), por meio do desenvolvimento das
competéncias basicas que possam possibilitar ao educando o exercicio da cidadania plena e para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade as incertezas do mundo
do trabalho e que, também, possam servir de base para aperfeicoamento posterior.
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A implicacéo pedagdgica desse principio atribui um lugar de destaque para o
trabalho humano, contextualizando os conteudos curriculares sempre que for
pertinente, com os tratamentos adequados a cada caso. Nesse sentido, a
relacdo entre teoria e pratica em cada disciplina do curriculo, como exige a
lei, ndo pode deixar de incluir os tipos de trabalho e as carreiras profissionais
aos quais se aplicam os conhecimentos das areas ou disciplinas
curriculares.

Em sintese, a prioridade do trabalho na educacdo basica assume dois
sentidos complementares: como valor, que imprime importancia ao trabalho
e cultiva o respeito que lhe é devido na sociedade, e como tema que
perpassa os conteudos curriculares, atribuindo sentido aos conhecimentos
especificos das disciplinas. (Ibidem, p.23-24).

A prioridade para o contexto do trabalho que, sob o aspecto metodoldgico,
deve dar-se por meio da articulagdo interdisciplinar, com as questdes pertinentes
e/ou relacionadas com o mundo do trabalho, € uma determinagao do artigo 35, inciso
IV da LDBEN:

Art. 35. O ensino médio, etapa final da educagéo basica, com duracao
minima de trés anos, tera como finalidades:

IV — a compreensédo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a préatica, no ensino de cada
disciplina. (grifos nossos).

Esta articulagdo interdisciplinar entre as disciplinas do curriculo, segundo os
organizadores da Proposta Curricular, tem por finalidade promover a compreensao
dos estudantes no sentido de que, na época contemporanea, dado o grande avango
tecnologico, o mundo do trabalho esta relacionado com as possibilidades de
realizacao, pelos seres humanos, daquelas tarefas que as maquinas nao fazem. Ao
mesmo tempo, desenvolver essa competéncia, também possibilita aos jovens o
contato com a cultura do trabalho®.

Os organizadores da Proposta Curricular argumentaram que a aquisicao
dessa nova mentalidade cultural passou a ser exigida desde que ocorreu a evolugao
tecnolégica do fordismo, que aos poucos foi sendo substituido pelo toyotismo e que,
acabou por promover, um novo dinamismo tecnoldgico no mundo do trabalho. E que,
devido ao avanco tecnologico, “O trabalhador passou de executor para pensador.
Supridor das tarefas que a maquina nao realiza”.

Para os organizadores da proposta curricular, considerando as atuais
exigéncias requeridas pelo mundo do trabalho, a articulagdo das competéncias

curriculares voltadas para a finalidade da preparacdo para o mundo do trabalho,

*® As explicagdes e os argumentos dos organizadores da Proposta Curricular, (citadas neste
paragrafo e as citadas a seguir neste tdpico), constam do video multimidia de langamento da
proposta, disponibilizado pelo site: www.educacao.sp.gov.br. (SaoPauloFAZEscola), Acessado:
27/04/2008. Atualmente, ndo estamos conseguindo acessa-lo.
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promovera nos estudantes a aquisi¢ao da autonomia que os levara a desenvolver,
espontaneamente, suas habilidades para adequar os conteudos curriculares a
necessidade do desenvolvimento intelectual, associando-o com sua atuacao
profissional futura. Isso, porque, na medida em que a articulacdo curricular esta
dirigida de forma interdisciplinar com as questdées do mundo do trabalho, os
estudantes tém maiores possibilidades de aquisigdo cultural geral e, em
contrapartida, terdo melhores condicbes de acesso ao mercado de trabalho, bem
como de desempenhar melhor as atividades e/ou habilidades que a “mecanizagao
nao é capaz de realizar” e, ainda, tendo desenvolvido essa “mentalidade cultural”, se
relacionardo melhor com seus colegas de trabalho.

Em relagdo a argumentagdo dos organizadores da Proposta Curricular, no
sentido de que - na época contemporanea - os estudantes devem ter contato com a
cultura do trabalho, que se restringe as tarefas que a mecanizagdo ndo é capaz de
realizar, dado o grande avancgo tecnoldgico, e, tendo desenvolvido essa mentalidade
cultural, terdo melhores condigdes de relacionar com os colegas de trabalho;
MORAES (2008, p.275), ao comentar sobre a “barbarie absoluta (se é que na
realidade atual ja ndo seja tanto barbara)”, o autor mencionou que a barbarie “(...)
sera contida enquanto os individuos estiverem tomando os principios reprodutivos do
capital como naturalizados, como préprios da condicdo humana”; isso, porque,

segundo o autor:

Os o6rgados que anunciam as tendéncias que devem ser hegemdnicas no
processo de reproducao dos parametros capitalistas estdo bastante cientes
disso, haja vista a preocupacdo em evitar os conflitos e incentivar a
cooperacgao, explicitos no pilar ‘prender a viver juntos’, que prega a ideia de
que deve fazer parte do rol das aprendizagens dos alunos o método de
resolugéo de conflitos, ensinar a ndo-violéncia e sobrepor a solidariedade as
tensdes entre classes sociais (MORAES, 2008, p.275).

Segundo o entendimento de FRIGOTTO (2010 b, p.194), “a adaptagdo do
sujeito social aos valores da sociedade capitalista®, se diferencia da formagao
profissional que ocorre muito mais no ambito definido pelo local de trabalho, “ou
através de treinamentos intensivos” coordenados por instituicdes destinadas a essa

exclusiva finalidade, “ou pela propria empresa”. Porque, para o autor:

Esse deslocamento do locus, onde o capital forma, educa, especialmente os
trabalhadores produtivos, indica efetivamente (...), que o capital tem outros
mecanismos situados fora da escola formal para formar o trabalhador que
Ihe convém. (FRIGOTTO, 2010 b, p.194).

Esta prioridade do Ensino Médio estar contextualizado com a formacgao para

o trabalho no sentido lato permite inferir que esse propodsito se reduz ao plano
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tedrico, pois, no aspecto pratico da formagao, a relagao entre teoria e pratica a ser
realizada de forma interdisciplinar, apenas descaracteriza a formag¢ao propedéutica
que deve ser conciliada com a formagao para o trabalho numa constante
contextualizacao entre teoria e pratica em cada disciplina do curriculo.

Percebe-se, assim, que o curriculo referenciado na pedagogia das
competéncias, objetiva refutar a formagéo especificamente propedéutica, para dar
prioridade ao contexto do trabalho, pois € no Ensino Médio tradicional que a maioria
dos jovens brasileiros sdo formados. Sendo assim, a “pedagogia do aprender a
prender’” mencionada por DUARTE (2001), passa a ocupar o lugar central nesta fase
da educagao basica, com o objetivo de formar individuos polivalentes e adaptaveis
as incertezas das possibilidades de acesso ao mercado formal de trabalho, pois
como disse MOARES (2008) muitos terdo que colocar em pratica o “aprender a
empreender” para garantir a sobrevivéncia. Do mesmo modo, para os que tiverem a
oportunidade de ocupar os postos no disputado mercado formal de trabalho, a
contextualizacdo com o mundo do trabalho pretendida pelo curriculo do Ensino
Médio regular, pouco contribuira para o acesso e a manutengao no trabalho, estando,
esses trabalhadores, como disse FRIGOTTO (2010b) submetidos aos mecanismos

de formagao que convém ao capital, a ser realizada na pratica, no local de trabalho.

3.1.5 - O contexto do trabalho no Ensino Médio

A educacdo e a formagdo humana terdo como sujeito definidor as
necessidades, as demandas do processo de acumulagéo do capital sob as
diferentes formas histéricas de sociabilidade que assumir. Ou seja,
reguladas e subordinadas pela esfera privada, e a sua reproducao.
(FRIGOTTO, 2010a, p.33).

Os organizadores da Proposta Curricular, da mesma forma como fizeram no
item anterior, justificaram a obrigatoriedade do contexto do trabalho no Ensino
Médio®®, amparando-se na LDBEN e nas DCN, sob o argumento de que o Ensino
Médio no Brasil (durante varias décadas) teve uma tradicdo academista e, por nao
estar vinculado com qualquer preocupagao pratica, “separou a formagao geral e
formacao profissional no Brasil”, pois, a antiga LBDEN (Lei 5692/1971), ao “(...) unir

as duas modalidades, profissionalizando todo o Ensino Médio, apenas

% Neste item, os organizadores da Proposta Curricular centraram-se a andlise na formagéo

profissional de nivel técnico, a ser promovida de forma conjugada com o Ensino Médio tradicional (no
sentido estrito), por meio da articulagdo do curriculo de formagao geral com o curriculo de formagao
profissional, em que o primeiro se encarrega do desenvolvimento das competéncias basicas para a
formagao da cidadania do educando, e o segundo se encarrega de fundamentar e relacionar a
constituigdo das competéncias “(...) em conteldos, areas ou disciplinas afinadas com a formagéao
profissional nesse ou em outro nivel profissional’. (SEE, 2008, P.25).
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descaracterizou a formacao geral, sem ganhos significativos para a profissional”.
(SEE, 2008, p.24).

Sendo assim, para os organizadores da Proposta Curricular: “Nos dias de
hoje, essa separagdo ja ndao se da nos mesmos moldes, porque o mundo do

trabalho passa por transformacodes profundas”. (Ibidem, p.24). Isso, por que:

A medida que a tecnologia vai substituindo os trabalhadores por autdématos
na linha de montagem e nas tarefas de rotina, as competéncias para
trabalhar em ilhas de producéo, associar concepgao e execugao, resolver
problemas e tomar decisbes tornam-se mais importantes do que
conhecimentos e habilidades voltados para postos especificos de trabalho.
(Ibidem, p.24).

Nesta perspectiva, segundo os organizadores da Proposta Curricular, a
LDBEN esta:

(...) sintonizada com essas mudangas na organizacdo do trabalho ao
recomendar a articulagado entre educagao basica e profissional, quando
afirma, entre as finalidades do Ensino Médio: ‘A preparacéo basica para o
trabalho e a cidadania do educando, para continuar aprendendo, de modo a
ser capaz de adaptar com flexibilidade a novas condi¢cdes de ocupacédo ou
aperfeicoamento posteriores’. (Ibidem, p.24 — grifos nos originais).

Desse modo, a Lei (LDBEN) atual, ndo recuperou “a formagao profissional
para postos ou areas especificas dentro da carga horaria do Ensino Médio, como
tentou a legislagao anterior”. No entanto, LDBEN atual, “ndo chancela o carater
inteiramente propedéutico que esse ensino tem assumido na educagédo basica
brasileira”. (Ibidem, p.24).

Apoiando-se nestas condicionantes, o0s organizadores da Proposta
Curricular, mencionaram que: “Trata-se, portanto, de entender o que vem a ser a
preparacao basica para o trabalho”. (Ibidem, p.24 — grifos nossos).

Pela leitura dos trechos da Proposta Curricular (transcritos a seguir) fica
evidente que esta preparagao basica para o trabalho, refere-se a formacgéo técnica
para o trabalho a ser promovida pelos curriculos do Ensino Médio, conforme,

facultativamente, determinou a LDBEN, (no Artigo Art.36, Paragrafo Unico).

Art. 36 - A. Sem prejuizo no disposto na Secgao IV deste Capitulo, o ensino
médio, atendida a formac&o geral do educando, podera prepara-lo para o
exercicio de profissdes técnicas.

Paragrafo Unico. A preparagéo geral para o trabalho e, facultativamente, a
habilitacdo profissional poderdo ser desenvolvidas nos proéprios
estabelecimentos de ensino médio ou em cooperagao com instituicoes
especializadas em educacéo profissional. (grifos nossos).

Nesse caso, os organizadores da Proposta Curricular entenderam por bem

estabelecer este topico: O contexto do trabalho no Ensino Médio, para abordar
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especificamente sobre a formacdo geral do educando atrelada a habilitacédo

|57

profissional ®*, a ser realizada pelo Ensino Médio Técnico; pois, vejamos:

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio interpretaram
essa perspectiva como uma preparagao basica para o trabalho, abrindo a
possibilidade de que os sistemas de ensino ou as escolas tenham énfases
curriculares diferentes, com autonomia para eleger as disciplinas
especificas e suas respectivas cargas horarias dentro das trés grandes
areas instituidas pelas DCN, desde que garantida a presenca das trés
areas. Essa abertura permite que escolas de Ensino Médio, a partir de um
projeto pedagogico integrados com cursos de educagao profissional de
nivel técnico, atribuam mais tempo e atengdo a disciplinas ou areas
disciplinares cujo estudo possa ser aproveitado na educacao profissional.
(SEE, 2008, p.25)

Sendo assim, conforme o entendimento dos organizadores da Proposta
Curricular: “Para as DCN, o que a lei denomina de preparagao basica para o
trabalho pode ser a aprendizagem de conteudos disciplinares constituintes de
competéncias basicas que sejam também pré-requisitos de formacgao profissional”,

(Ibidem, p. 25), por que:

Em muitos casos essa op¢ao pouparia tempo de estudo para o jovem que
precisa ingressar precocemente no mercado de trabalho. Para facilitar essa
abertura, as Diretrizes Curriculares da Educagdo Profissional de Nivel
Técnico flexibilizaram a duracdo dos cursos profissionais desse nivel,
possibilitando o aproveitamento de estudos ja realizados ou mesmo
exercicio profissional prévio. Essas duas pegas normativas criaram o0s
mecanismos pedagdgicos que podem viabilizar o que foi estabelecido na
LDB (lei 9394/1996) e decretos posteriores. (Ibidem, p.25).

Por assim ser, “A preparacédo basica para o trabalho em determinada area
profissional, portanto, pode ser realizada em disciplinas de formacédo basica do
Ensino Médio”, (Ibidem, p, 25), por isso:

As escolas, nesse caso, atribuiriam carga horaria suficiente e tratamento
pedagodgico adequado as areas ou disciplinas que melhor preparassem
seus alunos para o curso de educagao profissional de nivel técnico
escolhido. Essa possibilidade fundamenta-se no pressuposto de que
énfases curriculares diferenciadas sdo equivalentes para a constituicao das
competéncias previstas na LDB, nas DCN para o Ensino Médio e na matriz
de competéncias do ENEM. (Ibidem, 2008, p.25).

Nao obstante a possibilidade dos curriculos do Ensino Médio poder articular
a formacao geral com a formacgao técnica para o trabalho, o fato € que, a maioria

das escolas paulistas prioriza a articulagdo do contexto do trabalho juntamente com

*" Pelo fato da habilitacio profissional de nivel médio técnico, ndo ser o objeto de estudo desta
pesquisa, optamos por realizar a transcricdo dos trechos da Proposta Curricular apenas com a
finalidade demonstrativa, no sentido de confirmar que os argumentos utilizados pelos organizadores
da Proposta Curricular, estdao em pleno acordo com a previsdo da LDBEN e das regulamentacgdes
das DCN, no tocante a faculdade do Ensino Médio poder ser conjugado com a preparagao técnica
para o trabalho.
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a formacao geral (no sentido lato) como o objetivo principal do Ensino Médio e, a
formagao geral articulada a formagéo profissional (no sentido estrito) constitui-se na
excecao, tendo sido implantada numa pequena parte das escolas paulistas, que
buscam atender as demandas de formacao especificas de determinadas regides e
populacdes®®.

A respeito da formagao profissional no Ensino Médio, SANTOS (2004, p.35)
no Texto apresentado ao Programa Salto para o Futuro, em série destinada a

debater o Ensino Médio Noturno, considerou que:

(...) a velha dicotomia ainda persiste em polemizar as discussbes
curriculares na oposicdo entre aqueles que defendem a formacgao
profissional como preparagao de mao-de-obra para o mercado como forma
de garantir a empregabilidade dos jovens alunos (no evidente contexto atual
de crise do emprego) no quadro do capitalismo tardio e, que nos parece,
agonizante. De outro lado, aqueles que defendem o ensino propedéutico
como forma de preparo dos alunos a concorréncia dos vestibulares, como
forma de garantir acesso as vagas do Ensino Superior Publico e de
qualidade. Tanto num caso como no outro, temos a concepgéao instrumental
do Ensino Médio: seus objetivos estriam fora do processo, propriamente,
educativo — ou se prepara o aluno para o mercado de trabalho ou se
prepara para a universidade.

O entendimento de PETITAT (1994, p.206-207) é apropriado para ser
mencionado no encerramento deste capitulo, pois, ao comentar que desde a criagao
do sistema escolar pelo Estado burgués no século XIX e até os dias atuais, afirmou
que: “A escrita e a escola se constituem em instrumentos privilegiados de uma

producao-reproducio dos trabalhadores manuais e dos intelectuais”. Nesse sentido,

podemos afirmar que, embora com outra dimensdo, essa separagdo dos

*® Rede Ensino Médio Técnico: Lancado em julho deste ano pelo governador Geraldo Alckmin e
pelo secretario da Educagéo, professor Herman Voorwald, o programa conta com um investimento de
R$ 60 milhées neste ano e tem como proposta articular o Ensino Médio regular da rede estadual a
educacéo profissional técnica. A educagéao técnica profissional sera oferecida em duas modalidades,
uma, de forma concomitante, e outra, integrada ao Ensino Médio. Na modalidade concomitante, o
aluno cursara o Ensino Médio na rede estadual e o técnico a parte, em uma das instituicbes de
educacao profissional credenciadas pela Secretaria da Educacdo mediante chamada publica.
Inicialmente serdo ofertadas 31 mil vagas, voltadas a alunos matriculados na 22 série do Ensino
Médio das escolas estaduais. Na modalidade integrada, a formagéo basica e o ensino técnico serédo
oferecidos em um Unico curso estruturado por uma equipe técnica formada por representantes da
Secretaria, do Instituto Federal e do Centro Paula Souza. Poderdo concorrer as vagas alunos
matriculados na 12 série do Ensino Médio das escolas estaduais selecionadas. Em 2012, somando as
duas modalidades, serédo oferecidas cerca de 100 mil vagas. A meta, até 2014, é alcancar 30% das
matriculas no Ensino Médio articulado a educagéao profissional técnica de nivel médio, beneficiando
aproximadamente 450 mil estudantes. Fonte: http://www.educacao.sp.gov.br/imprensa/prazo-para-
matricula-no-ensino-medio-tecnico-integrado-e-prorrogado-ate-13-de-janeiro-2012 - acessado em
22/02/2012.
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trabalhadores manuais dos intelectuais, pretendida pela educacéo burguesa desde o
século XIX, € o germe da distingdo em tem-se atualmente entre a formacé&o geral do
Ensino Médio (no sentido lato) e a formacao profissional (no sentido estrito), sendo
esta distingdo amenizada com a conjugacao entre ambas, conforme previu a LDBEN
atual; cabendo ressaltar que esta conjugacdo apenas contribui para reforcar a
alienacdo do trabalhador, uma vez que se fundamenta na pedagogia das
competéncias que, no caso do atual curriculo paulista, é instrumentalizada por meio
da cultura da aprendizagem em que - 0 aprender a aprender - objetiva a constituicéo
e/ou desenvolvimento de competéncias e de habilidades para que os estudantes
sejam capazes de solucionar as questfes imediatas do cotidiano e as relacionadas
ao mundo do trabalho, sem se preocupar com uma educag¢ao humanizadora do ser
humano; evitando, portanto, que as reais possibilidades de lutas venham promover

transformacgdes profundas nas relacdes entre capital e trabalho.
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CONSIDERACOES FINAIS

Em coeréncia com a linha de pensamento adotada na analise desta
pesquisa, convém mencionar que sua conclusao sera guiada pela mesma postura
critica empregada no decorrer da sua exposi¢cdo. Ou, com referéncia nas palavras
de FRIGOTTO (2005, p.70), expressas ao finalizar sua analise sobre - Estruturas e
Sujeitos e os Fundamentos da Relacdo Trabalho e Educacéo - “Em coeréncia com a
analise feita e com os interlocutores que a viabilizaram no ambito do marxismo, nao
cabem aqui conclusdes da linha do ‘dever ser™.

A anadlise realizada dos fundamentos da Proposta Curricular,
especificamente, da articulacdo do curriculo com o mundo do trabalho, permite
afirmar que a concepcdo de mundo do trabalho que a Secretaria de Educacéao
procura disseminar - por meio da Proposta Curricular - de forma articulada e
interdisciplinar - € a sua reducdo a emprego, como elemento necessario a
manutencio da sobrevivéncia e a reprodug¢ao do trabalhador, confirmando, portanto,
a hipotese aventada por esta pesquisa.

Porém, em nenhum momento no contexto da Proposta Curricular — o
trabalho — foi apresentado como elemento fundamental no processo de produgao de
mais-valia, necessaria a reproducdo do capital. Também, ndo foi mencionado o
carater ontologico do “trabalho” como condi¢do fundante do ser humano, como
elemento de realizacdo humana (inerente ao ser) e como pratica econbmica
compreendida no seu sentido histérico e associada ao respectivo modo de produgao
em cada etapa da histéria da humanidade.

A argumentagcdo empregada pelos intelectuais da Secretaria de Educagéao
paulista para sustentar a necessidade de o curriculo estar articulado com a
preparagao para o mundo do trabalho (compreendido como sinénimo de emprego),
apoia-se nas determinacbes da LDBEN, enquanto instrumento legislativo
materializador (no seu horizonte mais amplo) dos objetivos tragados pela reforma da
educagao mundial da década de 1990, n&do apresentado divergéncia, porém, no que
se refere a preparagao para o mundo do trabalho, tendo, nesse aspecto, aderido ao
objetivo estatuido pelo Relatorio Jaques Delors (1998), no sentido da educagéo
escolar contribuir com a formagdo de novos sujeitos sociais: competentes,

habilidosos, polivalentes e adaptaveis ao dindmico e excludente mundo do trabalho,
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tendo em vista o desemprego estrutural e o subemprego, que alicer¢a o sistema de
acumulacgao flexivel na atualidade.

Para enfrentar os desafios contemporaneos ocasionados pelo processo de
globalizagdo, os intelectuais da Secretaria de Educagdo paulista, alicergaram o
principio da articulacdo do curriculo com o mundo do trabalho, nos elementos e/ou
nos tépicos do conjunto legal e normativo, constantes da LDBEN, PCNEM, DCN,
dentre outros, que sao: A compreensdo do significado das ciéncias, das letras e das
artes; A relacdo entre teoria e pratica em cada disciplina do curriculo; As relagdes
entre educagéao e tecnologia; A prioridade para o contexto do trabalho; O contexto do
trabalho no Ensino Médio.

A analise destes elementos que vinculam o curriculo do Ensino Médio a
preparacido para o mundo do trabalho, permite inferir que esse modelo de educagao
visa atender as demandas e as caracteristicas de formacgao exigidas dos
trabalhadores na sociedade pods-industrial ou de acumulacéao flexivel, em que as
reformas educacionais condicionam as metodologias de ensino e aprendizagem, ao
desenvolvimento de competéncias e habilidades, com o objetivo de propiciar o
desenvolvimento capacidades adaptativas aos estudantes que, na condicdo de
futuros trabalhadores, serdo submetidos as incertezas das possibilidades de acesso
ao mercado formal de trabalho, intensificadas pelo desemprego estrutural. Segundo
MORAES (2008, p. 269), esse modelo de educagdo que visa formar cidadaos
polivalentes e adaptaveis, objetiva, também, formar para o “aprender a empreender”,
tendo em vista a exclusao social intensificada pela reorganizagao do setor produtivo,
em torno do sistema de acumulacéao flexivel, a partir da crise do capital da década de
1970.

Por assim ser, o fundamento da articulagdo com o mundo do trabalho
vincula-se de forma especifica com curriculo do Ensino Médio, tendo os intelectuais
da Secretaria de Educacgao paulista, objetivado disseminar a compreensdo de mundo
do trabalho - como sinbnimo de emprego - em cumprimento das determinacdes da
LDBEM, PCNEM, DCN, dentre outros, que materializaram os objetivos tragados pela
reforma da educacdo mundial (DELORS, 1998), em relagdo a funcdo da educacéao
basica promover a preparacdo, no sentido lato, para a atuacdo no mundo do
trabalho.

Nesse sentido, a apresentacido e na analise dos fundamentos estruturantes

da Proposta Curricular, a saber: Uma escola que também aprende; As competéncias



101

como referéncia; Prioridade para a competéncia da escrita e da leitura; Articulacao
das competéncias para aprender, permite afirmar que, a articulacdo do curriculo do
com o mundo do trabalho, encontrou na - pedagogia das competéncias — 0 seu
fundamento pedagdgico e metodoldgico, confirmando, assim, a hipdtese de que a
compreensao que na Secretaria de Educagao tem de mundo do trabalho (reduzido a
emprego), no d&mbito da Proposta Curricular, tem como fundamento a pedagogia das
competéncias.

Segundo os intelectuais da Secretaria de Educagédo paulista, a pedagogia
das competéncias € admitida como instrumento metodoldgico capaz de melhor
promover a constituicdo e o desenvolvimento das competéncias e das habilidades
necessarias para que os estudantes possam estar mais capacitados e preparados

para exercer a cidadania e para atuar no mundo do trabalho.

O aluno precisa constituir as competéncias para reconhecer, identificar e ter
visao daquilo que é préprio de uma area do conhecimento, e, a partir desse
conhecimento, avaliar a importancia dessa area ou disciplina em sua vida e
em seu trabalho. (SEE, 2008, p.21 — grifos nossos)

Percebe, portanto, pela analise dos fundamentos estruturantes da Proposta
Curricular, que a pedagogia das competéncias constituiu-se no vértice metodolégico
sustentador do curriculo e, sendo assim, € possivel afirmar que os intelectuais da
Secretaria de Educacado paulista pretenderam, com a centralizagdo do curriculo,
unificar e adequar (de modo geral) a metodologia de ensino e aprendizagem aos
objetivos tracados pela reforma mundial da educagao para o século XXI (DELORS,
1998). Isso, porque, além de utilizar a pedagogia das competéncias como
instrumento metodoldgico interdisciplinar voltado para a preparagado dos estudantes
para o mundo do trabalho, (no seu contexto mais amplo), percebe-se que o curriculo
€ referenciado no método construtivista de ensino e conhecimento, pois, como
afirmaram os intelectuais da Secretaria de Educacgao paulista, a LDBEN “deslocou o
foco do ensino para o da aprendizagem” (SEE, 2008, p.14), em que o lema
“aprender e aprender” (DUARTE, 2001), foi instituido com o objetivo principal de
promover a formagdo dos novos sujeitos sociais, como melhores condi¢des de
adaptacao as mudangas ocorridas no mundo do trabalho.

Com referencia no entendimento dos autores de filiagdo marxiana,
apresentados no decorrer da exposicdo desta pesquisa, € possivel afirmar que o
discurso dos intelectuais da Secretaria de Educacéao paulista, constante no Texto da

Proposta Curricular, procura ocultar o verdadeiro propdsito desta modalidade de
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curriculo, que é o de promover a formacgao de individuos capazes de se adaptar com
rapidez e de forma constante as demandas do regime de acumulagéo flexivel, que
sdo necessarias a reproducao do capital, nesse momento de crise generalizada do
sistema capitalista.

Esse discurso tem sua origem na crise do capital eclodida a partir da década
de 1970, que trouxe a toma a necessidade de se promover reformas na educagao
mundial, como se num passe de magica, o capital procurasse se redimir das
injusticas promovidas na area educacional, calcadas, principalmente, nos altos
indices de analfabetismo que atinge, principalmente, as populagdes dos paises
subdesenvolvidos.

Nesse sentido, a redencdo social por meio da redencdo da educagéo,
(CARVALHO & RUSSO, 2008), propagada pelo governo brasileiro, a partir do inicio
da década de 1990, é reflexo direto da reforma da educagcdo mundial iniciada no
final dos anos de 1980, que teve (dentre seus objetivos) o de adequar a formacéao
escolar as novas demandas de formacéao exigidas pelo setor produtivo, que segundo
DUARTE (2001, p.71), encontra no — “avango do pensamento neoliberal e de seu
aliado, o pés-modernismo”, seu suporte politico e ideoldgico. Para os intelectuais da
Secretaria de Educacao paulista, esta nova demanda de formacgao deve ser capaz
de oferecer “condi¢gdes para o individuo acessar o conhecimento necessario ao
exercicio da cidadania em escala mundial” (SEE, 2008, p.11).

E notavel o alinhamento da Proposta Curricular & reforma da educagdo
mundial (DELORS, 1998), pois recomendou que os individuos devessem “adaptar-
se sem negar a si mesmo”, (Ibidem, p.14), como condi¢gdo para a superagao das
tensdes entre o mundial e local. Para alcangar esse objetivo, a educagédo escolar
deve estar pautada no lema “aprender a aprender”. No entanto, segundo DUARTE
(2001, p.42), “(...) a adesao a esse lema implica necessariamente a adesao a todo
um ideario educacional afinado com a légica da sociedade -capitalista
contemporanea”, caracterizada, segundo o autor, pela sociedade “pdés-moderna”,
“pos-industrial”, “pds-mercantil”. (Ibidem, p.42).

Esse ideario educacional capitalista, constante no Relatério Jaques Delors
(1998), estabeleceu que a educacdo devesse enfrentar “as tensdées que, ndo sendo
novas, constituem o cerne da problematica do século XXI” (Ibidem, p.14). Essas
tensdes, segundo DUARTE (2001, p.48), “Seriam as tensdes entre o mundial e o

local; entre o universal e o singular; entre a tradicdo e modernidade”. Para DUARTE
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(2001, p.49), no processo de superacao das tensdes entre o mundial e o local, “(...)
na verdade, é preservada apenas a aparéncia do que existia, apds um processo de
padronizacao, pasteurizagdo e simplificagdo, visando a incorporagdo do singular e
do tradicional ao capitalismo mundializado”.

Percebe-se, assim, que a educagcdo escolar deve estar atrelada aos
interesses da mundializagcdo do capital, devendo ser viabilizada pela cultura da
aprendizagem, que alicerca a Proposta Curricular paulista, pois, ndo € por acaso
que, segundo os intelectuais da Secretaria de Educacdo paulista, a filosofia da
LDBEN “ndo é mais a liberdade de ensino, mas o direito de aprender” (SEE, 2008,
p.14), devendo — o direito de aprender - ser viabilizado por meio da pedagogia das
competéncias.

Por assim ser, o “direito de aprender’” pautado na pedagogia das
competéncias, tem por objetivo refutar (pelo menos no plano tedrico), a cultura do
ensino, referenciada no conhecimento cientifico acumulado pela humanidade, em
defesa do conhecimento decorrente do contexto socioeconémico, politico e cultural
dos educandos, de modo que estes possam desenvolver competéncias e
habilidades para pensar e refletir de forma critica e livre sobre os fendbmenos
naturais, sociais e culturais que os rodeiam. Como se esse modelo educativo
estivesse voltado realmente para a formacéo de individuos com melhores condi¢cdes
de exercerem livremente a cidadania (nas suas mais diversas formas), que estivesse
comprometido com a formacgao de individuos melhores, do ponto de vista ético e
moral, € que, em ultima analise, fosse capaz de promover a felicidade individual e
coletiva.

No entanto, esse discurso que propaga o “direito de aprender’ centrado na
cultura da aprendizagem, esconde que a educagdo ocupa lugar central no plano
ideoldgico, com o objetivo de limitar a socializagdo do conhecimento cientifico por
meio da educacao escolar, defendendo a ideia de que o mais importante é que o
conhecimento escolar pautado - no hoje, no agora, no passageiro, no descartavel -
possa contribuir com a formacgao de individuos com maior capacidade de adaptacao,
mas sem mostrar o (por qué?) desta necessidade de constante adaptagcdo e de
atualizacdo do conhecimento e/ou da constante necessidade de se continuar
aprendendo, ou, ainda, do (por qué?) deste modelo educativo estar a servigo do

acesso ao “conhecimento necessario ao exercicio da cidadania em escala mundial”,
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como pretendem os intelectuais da Secretaria de Educacao paulista (SEE, 2008,
p.11).

O sustentaculo desse discurso que propaga uma educagao escolar capaz de
formar cidadaos competentes e habilidosos, para o exercicio da cidadania e para
atuar no mundo do trabalho, oculta o real objetivo do capital e do Estado neoliberal,
no sentido de promover a formagao de individuos polivalentes e adaptaveis as
condicdes de exclusao social, pois, estando o neoliberalismo alicercado no lema do
“mais mercado e menos Estado”, (AZEVEDO, 2004), a educagdo escolar voltada
para a adaptacao social, visa exonerar o Estado neoliberal da protecao social dos
individuos que, tendo recebido uma educacao escolar referenciada na cultura da
aprendizagem e no desenvolvimento de competéncias e habilidades, terdo melhores
condigdes de serem “donos do seu préprio destino”, (DELORS, 1998).

Sendo assim, a Proposta Curricular paulista ao se alicergar na cultura da
aprendizagem, viabilizada por meio do lema “aprender a aprender”’, confirma o
alinhamento da educacao paulista aos Quatro Pilares da Educacao para o Século
XXI: o “aprender a conhecer”, o “aprender a fazer”, o “aprender a viver juntos” e o
“aprender a ser”. Para MORAES (2008, 269), esses Quatro Pilares da Educacéao,
foram somados, recentemente, ao “aprender a empreender’, revela que esse
modelo de educacgao se restringe a ser uma educagado voltada para a preparagao
geral para o trabalho, com o objetivo maior de ajustar as caracteristicas de formagéao
exigidas dos trabalhadores pelo setor produtivo. Segundo DUARTE (2001, p.63),
para esse modelo de educagao: “A meta é a formagao de um individuo preparado
para a constante adaptacado as demandas do processo de reproducao do capital”.

Nesse sentido, DUARTE (2001, p.54), ao analisar o Relatério Jaques Delors
(1998), esclareceu que o objetivo desta forma de educagdo, como disse Marx, é
promover o ‘esvaziamento completo’ do ser humano inserido no sistema capitalista,

€ que, por esse motivo:

A educacdo esta sendo posta em sintonia com esse esvaziamento
completo, na medida em que seu grande objetivo é tornar os individuos
dispostos de aprender qualquer coisa, nao importando o que seja, desde
que seja Util a sua adaptacdo incessante aos ventos do mercado. Da
mesma forma que o trabalhador, no capitalismo, s6 possui sua forga de
trabalho, abstratamente concebida, o educando deve ser reduzido a alguém
gue esta sempre disposto a aprender algo novo, pois seu Unico patriménio é
a capacidade de adaptacdo ao meio por intermédio da aprendizagem
permanente. (Ibidem, p.54-55 — grifos nossos).
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Percebe-se, portanto, que os intelectuais da Secretaria de Educacéao paulista
ao fundamentar a Proposta Curricular na pedagogia das competéncias, de forma
consciente ou ndo, aderiram a essa possibilidade de esvaziamento do processo
educativo, pois, conforme o entendimento dos varios autores de tradicdo marxiana,
nos quais fundamentamos a analise da Proposta Curricular, notadamente, na
compreensdao de DUARTE (2001), a educacdo centrada no lema “aprender a
aprender”, visa promover a adaptagcdo do ser social, para atender a légica da
mundializacéo do capital. A esse respeito, DUARTE (2001, p.47), esclareceu que:

(...) ha necessidade, no plano ideolégico, de limitar as expectativas dos
trabalhadores em termos de socializagdo do conhecimento pela escola,
difundindo a ideia de que o mais importante a ser adquirido por meio da
educagdo ndo & o conhecimento, mas sim a capacidade de constante
adaptacao as mudangas no setor produtivo.

Com referéncia nos autores que viabilizaram a analise da Proposta
Curricular paulista no ambito do marxismo, queremos finalizar o relato desta
pesquisa mencionando que esse estudo contribuiu, sobremaneira, com a nossa
compreensao no sentido de que, o Estado neoliberal procura, por meio da educagao
escolar, propagar a eliminagdo do analfabetismo e promover a elevagéo dos niveis
de escolaridade, principalmente nos paises em desenvolvimento, como é o caso do
Brasil, com o objetivo de ampliar as condi¢cbes para a reproducdo do capital e de
ocultar suas contradigdes, propagando, por meio da educagdo escolar, um
conhecimento superficial e uma formagao individualista, como meio para a
amenizagcdo da problematica social que assola, com mais intensidade, as

populacdes dos paises situados na periferia do capitalismo mundializado.
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