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RESUMO

A presente dissertacdo tem como objetivo apreender a relacdo entre as
particularidades da gestdo da producdo toyotista e a formagdo docente na
contemporaneidade, portanto, problematiza essa relagdo no contexto do trabalho
flexivel, focando em particular no delineamento do novo perfil docente. E importante
ressaltar que a investigacao sobre a questdo da formacao de docentes requer que
seja realizada a luz do complexo tecido social em que esta inserida, por isso, ha
necessidade de contextualizd-la em seu aspecto historico, politico, social e
econdmico. Na esteira dessa pesquisa compreendemos que a concepcdo de
educacdo para o novo milénio, isto €, em consonancia com a acumulacgao flexivel,
retoma a énfase na concepc¢ao produtivista de educacao, que busca seu fundamento
na teoria do capital humano, contudo, ressignificada, pautada numa perspectiva de
individualizacéo, inovacao, competicdo e concorréncia, isto é, segue a mesma logica
toyotista de producao, cujo sistema Just in time e seu aparato técnico de gestao de
producdo: Kaizen, Kanban, CCQ, Autonomacdo, 5s, Qualidade Total, Andon,
contribuem para o sucesso da producédo flexivel. Concluimos que o sistema
educacional brasileiro vem se ajustando aos imperativos do capital no contexto do
trabalho flexivel e que ha uma acentuada énfase na categoria flexibilizacéo,
evidenciada nas sugestfes de organismos multilaterais, portanto, verificamos que se
trata de formar o professor sob a légica Just in Time a exemplo do toyotismo, isto €,
formar o professor pragmatico, reflexivo/resignado, pautado na perspectiva
pedagodgica de competéncias e habilidades, emulado a competicdo por meio de
avalicdes internas e externas.

Palavras-chave: Formacao docente; Trabalho flexivel; Toyotismo; Teoria do Capital
Humano; Organismos Multilaterais.
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ABSTRACT

The current dissertation aims to understand the association between the
particularities of the Toyotism management and the contemporary educational
formation, therefore, it problematizes this connection in the context of flexible work,
focusing particularly on the new outlined docent profile. It is important to enhance
that the investigation on the matter of the educational formation requires that it is
performed under the complicated social fabric where it is placed, therefore, it is
necessary to contextualize it in its historical, political, social and economical aspect.
Following this research, it is understood that the conception of education for the new
millennium, i.e., in line with the flexible accumulation, resumes the emphasis on the
productivity conception of education, that aims its ground on the human capital
theory, however, with a new focus, based on an individualized perspective,
innovation, competition and competitiveness, i.e., following the same Toyotism
approach of production whose system Just in time and its technical apparatus of
production management. Kaizen, Kanban, CCQ, Automation, 5s, Total Quality,
Andon, contribute for the success of the flexible production. We concluded that the
Brazilian educational system, has been adjusting to the imperatives of the capital in
the flexible working context, and there is a stressed emphasis on the flexibility
category, evident on the suggestions of multilateral organizations, therefore, we
understand that by training a teacher under the approach Just in time as in the
Toyotism system, i.e., training a pragmatic, reflexive/resigned, based on the
educational perspective of competencies and abilities, emulated by competitiveness
through internal and external evaluations.

Key words: Educational formation; Flexible work; Toyotism; Theory of Human
Capital; Multilateral Organizations.
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1. INTRODUCAO

A presente dissertacdo analisa a formacdo docente no contexto do trabalho
flexivel contemporéneo, de forma que possamos apreender a relacdo entre as
particularidades da gestdo da producéo toyotista e a formacdo docente requerida
nessa nova conjuntura global, com foco da andlise centrado no delineamento do
perfil docente.

O interesse desta pesquisadora por esse tema se deu a partir de sua
trajetoria formativa e profissional, visto que se trata de uma pedagoga que trabalha
na rede Estadual de Educacdo Basica do Estado do Parana, portanto, numa escola
publica em que é instigada a trabalhar diariamente com inUmeros problemas - dentre
eles a questdo do baixo desempenho dos alunos -, e desafios que sobrevém ao
trabalho pedagdgico dos professores das mudltiplas disciplinas que compdem o
curriculo da Educacéao Basica.

E importante ressaltar que no contexto da escola publica é eminente a
discussdo em torno da baixa qualidade no ensino, cuja responsabilizacdo vem
sendo atribuida unilateralmente a escola e principalmente ao baixo desempenho do
professor, que, segundo discurso oficial, ndo comporta atributos formativos
necessarios para trabalhar com as novas demandas deste século.

Partindo dessa prerrogativa, nos perguntamos: sera o docente o maior
responsavel pelo fracasso ou sucesso da educacéo escolar publica? A origem desse
problema pode ser localizada tdo somente na formacédo desse profissional? Assim,
para responder a essas inquietacdes que nos propusemos a tecer esse estudo para
além da cotidianidade da pratica docente, no intuito de evidenciar 0s processos
sociais determinantes, limites e contradicdes presentes no decurso formativo do
professor.

A investigacdo sobre a questdo da formacdo de docentes requer que seja
realizada a luz do complexo tecido social em que estd inserida, por isso, ha
necessidade de contextualiza-la em seu aspecto histérico, politico, social e
econdmico.

Desse modo, € importante destacar que a formacdo de docentes foi eleita
como um dos principais focos na implementacdo da reestruturacdo da educacéo

brasileira nos anos de 1990. Vale ressaltar ainda que a reestruturagdo da educacao
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compde um processo maior de reestruturagdo do Estado brasileiro fundamentado
em principios difundidos pelo ‘Consenso de Washington’, com vista a adequéa-lo aos
novos imperativos do sistema produtivo (acumulacdo flexivel) e financeiro no
contexto de mundializagao do capital.

A reestruturacdo da educacgdo brasileira seguiu as orientacées contidas em
documentos emitidos por organismos multilaterais, os quais primavam por
estabelecer uma nova cultura na organizacdo da escola. Logo, nessa pesquisa
tomamos como um dos aportes de analise as recomendacdes especificas do
Relatério Jaques Delors (1998) por compreender que esse documento explicita bem
0s interesses de tais organismos.

Assim, foi a partir dos anos de 1990, por meio da politica de governo
neoliberal iniciada por Fernando Collor de Melo e sequenciada por Fernando
Henrique Cardoso, que se deu o processo de reestruturacéo da educacéo brasileira,
por conseguinte, da formacdo docente de modo a atender as exigéncias da
acumulacéao flexivel.

Diante do exposto consideramos que esse trabalho é expressivo na medida
em que busca apreender a relacdo entre as particularidades do sistema de gestéo
da producéo toyotista e a formacao dos docentes no contexto do trabalho flexivel.

Dessa maneira os objetivos especificos dessa pesquisa sao:

e Contextualizar historicamente a dinamica do trabalho flexivel;

e Caracterizar as sugestbes multilaterais de reestruturacado da educacao
brasileira desencadeadas a partir dos anos de 1990;

e Analisar a relacdo entre as particularidades da gestdo da producao
toyotista e a formacéo docente na contemporaneidade.

Assim, para atingir os objetivos propostos, esse estudo se desenvolve a partir
de pesquisa bibliografica e documental, e tem como referencial tedrico norteador o
materialismo historico dialético.

Nesse sentido, para analisar a categoria trabalho flexivel destacamos os
autores Giovanni Alves, Ricardo Antunes, David Harvey. Da mesma maneira, a
analise da categoria reestruturacdo da educacéao foi subsidiada pela interpretacéo de
Gaudéncio Frigotto, Dermeval Saviani, Eneida Oto Shiroma e Olinda Evangelista. Ja
para tratar da especificidade da formacdo docente partimos da producédo intelectual
de Helena Costa Lopes de Freitas, Shiroma e Evangelista, Mariano Fernandez

Enguita e do documento oficial sobre formac&o docente vigente - Diretrizes
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Curriculares para a Formacdo de Professores da Educacdo Béasica, em nivel
superior, curso de licenciatura, de graduacéo plena - CNE/CP 01/2002.

No que diz respeito ao percurso metodolégico, devemos salientar que essa
dissertacdo se configura como requisito para a obtencdo de titulo de Mestre, do
Programa de Pdés-Graduacdo em Ensino, Formacdo Docente Interdisciplinar, da
Universidade Estadual do Parand — Campus de Paranavai.

Por se tratar de um programa que tem como area de concentracao o Ensino,
com enfoque na formacdo docente interdisciplinar, € relevante destacar que a
interdisciplinaridade permeia a andlise desenvolvida nesse trabalho, razao pela qual
se faz necessario, ainda que sumariamente, tecer algumas questdes acerca do que
compreendemos por interdisciplinaridade.

Refletir sobre qualquer area da educacdo na perspectiva da
interdisciplinaridade pressupfe concebé-la como parte das inUmeras contradi¢cdes
gue permeiam as relagdes sociais. Nesse sentido, Frigotto (1995, p. 26) afirma que
“o carater necessario do trabalho interdisciplinar na producédo e na socializagdo do
conhecimento no campo das ciéncias sociais e no campo educativo [...] decorre da
prépria forma de o homem produzir-se enquanto ser social e objeto do conhecimento
social”.

Vista assim, a interdisciplinaridade apresenta-se como “necessidade na
producédo do conhecimento”, ndo arbitrariamente, mas, fundada “no carater dialético
da realidade social que é, ao mesmo tempo, una e diversa [...]", assim, “delimitar um
objeto para investigacdo nao é fragmenta-lo, ou limita-lo”, embora o “conhecimento
nos impde a delimitacdo do problema, isto néo significa que tenhamos que
abandonar as multiplas determinag¢des que o constituem” (FRIGOTTO, 1995, p. 27).

Para atingir o proposto, a pesquisa precisa transpor a fragmentacdo do
conhecimento, quebrar com a heranca empirica, positivista e por que nao dizer,
taylorista/fordista, no sentido do trabalho parcelado negador da totalidade do ser
social. Para tanto, a pesquisa deve considerar por meio da dialética as mdltiplas
determinacdes dos fatos sociais.

Na mesma direcdo, referindo-se a probleméatica da fragmentacdo do
conhecimento na acdo pedagdgica cotidiana em particular, Severino (1995) afirma
que “os conteudos dos diversos componentes curriculares bem como as atividades
didaticas ndo se integram”. A seu ver, € como se a “cultura fosse algo puramente

multiplo, sem nenhuma unidade interna”, ndo apenas isso, mas também as agoes
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internas da escola, nessa mesma perspectiva, se apresentariam de maneira
autbnoma, numa dinamica em que, cada uma, passa a perseguir um fim distinto (p.
109).

Sobre cultura, o mesmo autor destaca que a compreende como “universo do

saber”, de forma direta:

[...] O conhecimento individual se d& sobre um fundo de uma
experiéncia radicalmente historica e coletiva que lhe é anterior e que
Ilhe serve de matriz placentéria. Esse contexto, como que um tecido
que vai se complexificando pela continua articulagdo de novas
experiéncias, ja tornadas possiveis pelas experiéncias passadas e
acumuladas, é a cultura, uma das media¢6es concretas da existéncia
dos homens (SEVERINO, 1995, p. 163).

Assim, o trato com o conhecimento deve se dar numa perspectiva unitaria,
“‘porque os homens, ao produzirem sua existéncia mediante as diversas relacdes e
praticas sociais, o fazem enquanto uma unidade que engendra dimensdes
biolégicas, psiquicas, intelectuais, culturais, estéticas etc.”, ainda que, numa
investigacdo, a delimitacdo dessas dimensdes apresente-se como uma necessidade
para a pesquisa, “ndo podemos perder de vista que, para sua compreensao
adequada, é preciso analisd-la na sua necessaria relacdo com as demais
dimensodes” (FRIGOTTO, 1995, p. 29).

Diante do apresentado, temos entdo, que a categoria totalidade € o fio
condutor pelo qual passa a perspectiva de interdisciplinaridade na estrutura dessa
pesquisa, e possibilita a interpretacdo adequada do objeto. Haja vista que “as
categorias sdo conceitos basicos que pretendem refletir os aspectos gerais e
essenciais do real, suas conexoes e relagdes” (CURY, 1992, p. 21).

Dessa forma, entendendo a dinamica da interdisciplinaridade numa
perspectiva de recompor a totalidade, buscamos nos conhecimentos dos
educadores, filésofos, socidlogos, historiadores, administradores, cientistas politicos,
e economistas, a explicacdo para o objeto dessa investigacdo, qual seja, a formacéo
docente no contexto do trabalho flexivel.

Dessa maneira, reiteramos que no decorrer dessa pesquisa buscamos
evidenciar que a formacdo docente se constitui em sintese de multiplas relacdes,
isto é, “como uma trajetéria de formacao de individuos, intencionalmente planejada,

para a efetivagao de determinada pratica social” (MARTINS, 2010, p. 14), por isso a
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necessidade de ser analisada para além da pratica cotidiana docente, como também
para além do baixo rendimento pedagdgico dos estudantes.

Assim entendido e diante do elucidado, organizamos esse trabalho em trés
partes. Na primeira, com o titulo “Contextualizagdo Historica do Trabalho Flexivel”,
nos propomos a caracterizar historicamente o trabalho flexivel realizando breves
inferéncias sobre a formacado docente, partimos do perfil profissional, logo, também
educacional, dos trabalhadores na contemporaneidade permeada pelas
caracteristicas das particularidades de organizacao e gestao toyotista de producao.

Da mesma maneira, na segunda parte, que traz o titulo “Na esteira da
reestruturacdo da educacdo: logica da teoria do capital humano e orientacdes
multilaterais”, abordaremos as andlises sobre as sugestbes multilaterais de
reestruturacdo da educacédo brasileira desencadeadas a partir dos anos de 1990,
com o intuito de apreender a logica que permeia a reestruturacdo da formacao de
docentes nesse contexto.

Na terceira, intitulada “Formacdao Docente Just In Time”, trataremos,
inicialmente, do aparato de formacdo docente Just in Time, que consiste na
flexibilizacdo na modalidade da oferta dos cursos de licenciatura, na flexibilizacao
curricular, na flexibilizacdo nos processos formativos, isto €, formac¢ao continuada ou
formacdo ao longo da vida, seguido da caracterizacdo do novo perfil docente
delineado por meio da proposta do professor reflexivo/resignado, professor
pragmatico, assim como também nessa secdo se processara analise da atual
Diretriz para formacao de professores — CNE/CP 01/2002, concluindo com a anélise
sobre a problematica da qualidade, avaliacdo e profissionalizacdo como aparato de
regulacdo do docente. Nessa secdo buscaremos relacionar de maneira analoga as
categorias do aparto produtivo toyotista: Just in time, kanban, kaizen, andon, CCQ,
Qualidade Total, 5s e Team Work, como légica norteadora para o trabalho docente

defendida nas orientac6es multilaterais.
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2. CONTEXTUALIZACAO HISTORICA DO TRABALHO FLEXIVEL

A investigacdo sobre como intercorre a formagdo docente na época do
trabalho flexivel implica, conforme sugere Gramsci (2004), pensar a prépria
formacdo docente - assim como a educagdo - como sendo campo de mdltiplas
processualidades e possibilidades contraditérias, portanto, requer que seja analisada
a luz do complexo tecido social em que esta inserida, isto €, que sua analise
contemple consideracdes de ordem histdrica, social, politica e econémica.

Partindo desse pressuposto, compreendemos que foi a partir da
reestruturacdo produtiva que surgiu a exigéncia de um novo perfil de trabalhador,
por conseguinte, de um novo perfil docente “apto” a atender essa nova demanda.

Assim, nessa secdo, nos propomos a caracterizar o trabalho flexivel
realizando breves inferéncias com a formagéo docente, na medida em que partimos
do pressuposto de que o perfil profissional, logo, também educacional dos
trabalhadores na contemporaneidade, encontra-se permeado pelas caracteristicas e
particularidades de organizacao e gestao toyotista de producado. Vale ressaltar que a
analise da relacdo entre as particularidades do trabalho flexivel e a formacéo
docente contemporéanea sera adensada na ultima parte dessa pesquisa.

Feitas essas consideracdes, reiteramos que depois de um extenso periodo de
acumulacdo capitalista (1945 a 1973) em que a gestdo da producédo fordista
norteava 0s processos produtivos, com apoio do Estado keynesiano ou, “Estado de
bem-estar social”’, desencadeou-se no interior do sistema um processo de crise que
combinou superproducéo, acirrada concorréncia e baixa das taxas médias de lucro
num mercado global competitivo.

O panorama econdmico de 1973 era de alta inflacionaria, “crise mundial nos
mercados imobiliarios”, graves problemas nas instituicbes financeiras, aumento no
preco do petréleo. Esse quadro se agravou com a decisdo politica de embargo das
exportacdes de petréleo do territério arabe-israelense, ocasionando escassez e
aumento nos precos dos derivados de petréleo utilizados como matéria-prima
industrial (HARVEY, 2013a, p. 136).

Portanto, essas dificuldades representadas pelo aumento dos custos de

producdo, em meio a taxas médias de lucros decrescentes, promoveram uma nova
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mudanca na rota da organizacao e gestao capitalista. Sobre isso, Harvey indica que
as grandes industrias

viram-se com muita capacidade excedente inutilizavel
(principalmente fabricas e equipamentos ociosos) em condi¢ges de
intensificacdo da competicdo. Isso as obrigou a entrar num periodo
de racionalizacdo, reestruturacdo e intensificagdo do controle do
trabalho [...]. A mudanca tecnolbégica, a automacdo, a busca de
novas linhas de produto e nichos de mercado, a dispersédo geografica
para zonas de controle de trabalho mais facil, as fusbes e medidas
para acelerar o tempo de giro do capital passaram ao primeiro plano
das estratégias corporativas de sobrevivéncia em condi¢cdes gerais
de deflagdo (HARVEY, 2013a, p. 137).

Relacionadas ao decréscimo das taxas médias de lucro, outras
transformacgdes sociais, econdmicas e produtivas vieram na esteira desse processo,

pois,

a profunda recessao de 1973, exacerbada pelo choque do petroleo,
evidentemente retirou o mundo capitalista do sufocante torpor da
‘estagflagdo’ (estagnagao da producédo de bens e alta inflagdo de
precos) e pds em movimento um conjunto de processos que
solaparam o compromisso fordista. Em consequéncia, as décadas de
70 e 80 foram um conturbado periodo de reestruturacdo econémica e
de reajustamento social e politico. No espaco social criado por todas
essas oscilacdes e incertezas, uma série de novas experiéncias nos
dominios da organizacdo industrial e da vida social e politica
comecou a tomar forma. Essas experiéncias podem representar 0os
primeiros impetos da passagem para um regime de acumulacdo
inteiramente novo, associado com um sistema de regulamentacdo
politica e social bem distinta (HARVEY, 2013a, p. 140).

Corroborando para o entendimento das contradicbes apontadas acima,
Ricardo Antunes (2009, p. 31-32, grifos do autor), em seu livro Os sentidos do
trabalho: Ensaio sobre a afirmacdo e a negacao do trabalho, assim sintetiza os

condicionantes da crise de 1970:

¢ queda da taxa de lucro, dada, dentre outros elementos causais,
pelo aumento do precgo da for¢a de trabalho, conquistado durante
o periodo p6s-45 e pela intensificagdo das lutas sociais dos anos
60, que objetivavam o controle social da producéo. A conjugacéo
desses elementos levou a uma redugdo dos niveis de
produtividade do capital, acentuando a tendéncia decrescente da
taxa de lucro;

e 0 esgotamento do padrdo de acumulacdo taylorista/fordista de
producdo (que em verdade era a expressdo mais fenoménica da
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crise estrutural do capital), dado pela incapacidade de responder a
retracdo do consumo que se acentuava. Na verdade, tratava-se
de uma retracdo em resposta ao desemprego estrutural que entao
se iniciava;

¢ hipertrofia da esfera financeira, que ganhava relativa autonomia
frente aos capitais produtivos, o que também ja era expressédo da
prépria crise estrutural do capital e seu sistema de producéo,
colocando-se o capital financeiro como um campo prioritario para
a especulacao, na nova fase do processo de internacionalizacao;

e a maior concentracdo de capitais gracas as fusdes entre as
empresas monopolistas e oligopolistas;

e incremento acentuado das privatizacGes, tendéncia generalizada
as desregulamentacdes e a flexibilizacdo do processo produtivo,
dos mercados e da forca de trabalho, entre tantos outros
elementos contingentes que exprimiam esse novo quadro critico.

Como resposta a crise “iniciou-se um processo de reorganizacdo do capital e
de seu sistema ideoldgico e politico de dominacao, cujos contornos mais evidentes
foram o advento do neoliberalismo” (ANTUNES, 2009, p. 33) e o correlato processo
de reestruturacdo produtiva: flexibilizacdo da producéo.

De fato, o novo cenario desenhado pela crise impulsionou 0 processo
denominado reestruturacdo produtiva, com vistas a reorganizar a producao no intuito
de garantir a recomposicdo das taxas de lucro do capital. Para David Harvey, a
emergente acumulacao flexivel foi “marcada por um confronto direto com a rigidez
do fordismo” e “se apoia na flexibilizacdo dos processos de trabalho, dos mercados
de trabalho, dos produtos e padrées de consumo” (HARVEY, 2013a, p. 140).

De maneira mais precisa, a acumulacao flexivel pode ser apreendida da

seguinte maneira:

surgimento de setores de producdo inteiramente novos, novas
maneiras de fornecimento de servigos financeiros, novos mercados
e, sobretudo, taxas altamente intensificadas de inovacdo comercial,
tecnoldgica e organizacional. A acumulagéo flexivel envolve rapidas
mudancgas dos padrdes do desenvolvimento desigual, tanto entre
setores como entre regides geogréficas, criando, por exemplo, um
vasto movimento no emprego no chamado ‘setor de servigos’, bem
como conjuntos industriais completamente novos em regides até
entdo subdesenvolvidas (tais como a ‘Terceira Italia’, Flandres, os
varios vales e gargantas do silicio, para ndo falar da vasta profuséo
de atividades dos paises recém-industrializados) (HARVEY, 2013a,
p. 140).

Outro aspecto a considerar nesse contexto é que por meio do acentuado

processo de avanco cientifico-tecnolégico no sistema de producdo, assim como a
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intensificacdo das relagbes de desregulamentacdo dos capitais produtivos
transnacionais, e a forte expansao e liberagéo dos capitais financeiros, ocorreu uma
acirrada competicdo capitalista internacional, florescimento do desemprego
estrutural e precarizagéo da forca humana de trabalho, processo concorrencial, onde
0s paises denominados de Terceiro Mundo entraram nessa competicdo em condicéo
subalterna (ANTUNES, 2009).

E interessante reafirmar que esse processo de acumulacdo flexivel e
reestruturacdo produtiva como alternativa para a crise desencadeou além do
desemprego estrutural a “precarizagéo do trabalho de modo ampliado e destruicéo
da natureza em escala globalizada” (ANTUNES, 2009, p. 36).

E no bojo da acumulacdo flexivel e da mundializacdo do capital® que
ganharam forca as particularidades do processo de gestdo e organizacdo da
producéo, também flexivel, denominado toyotismo. O toyotismo — novo método da
gestdo da producdo - teve sua génese socio-historica no Japdo com a industria
Toyota (ALVES, 2000).

Ricardo Antunes (2009) afirma que o toyotismo foi criado na fabrica Toyota,
no Japdo, pelo engenheiro Taiichi Ohno, com vistas a procurar caminhos a
expansao e consolidacao do capitalismo industrial japonés no pés-Segunda Guerra
Mundial, e que rapidamente se expandiu para grandes empresas daquele pais.

No ano de 2000 a disseminacéo do corolario flexivel extrapolou os muros das
fabricas e se firmou como modo de reproducéo social do capital, conforme analisa
Araujo (2012). Sobremaneira, esses aspectos gerenciais iriam penetrar a
organizacao da escola e influenciariam as propostas para formacdo docente, assim
como foi nos Bancos no mesmo periodo, numa perspectiva de orientacbes dos
organismos multilaterais. Sobre esse aspecto especifico salientamos que trataremos
de maneira pormenorizada na Ultima parte desse trabalho.

O toyotismo, como lembra Antunes (2009, p. 54-55), tem como alicerce o
avanco tecnoldgico informacional na organizacdo de seu sistema de producao
(principalmente no sistema de computadores), conta com a descentralizacao
produtiva e terceirizacdo da producédo, trabalha com a participacdo do trabalhador
em equipe, “nas ceélulas de producao” ou “times de trabalho”, assim como requer um

perfil de trabalhador polivalente, “multifuncional”, “qualificado”, sempre em busca da

! Sobre o conceito “mundializagdo do capital” desenvolvido por Frangois Chesnais (1996), iremos
retomar mais adiante.
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reducdo do tempo de trabalho destinado a producdo (e redugcdo de postos de
trabalho), numa concepg¢éo de empresa enxuta e qualidade total.

Alves (2000, p. 46) esclarece que “o toyotismo reproduz a lbégica da
acumulagao flexivel, num grau superior, com seus dispositivos organizacionais”, a
fim de criar uma “fabrica ‘magra’, transparente e flexivel”, ou seja, uma producéo
‘enxuta”, de estoques minimos, para tanto, lanca mao de intervencdes, tais como:
‘reduzir o pessoal da produgao e cortar custos de producio”, inclusive de trabalho
Vivo.

Dessa forma, com a “presenca de novas tecnologias microeletronicas na
producédo” (de alto custo), desencadeou uma nova exigéncia ao trabalhador, ndo
apenas lhe é requerida a forca e especializacdo em movimentos repetitivos no
trabalho como era no taylorismo/fordismo, agora € exigido “um novo tipo de
envolvimento operério, e, portanto, uma nova subordinagdo formal-intelectual do
trabalho ao capital”, ou seja, “uma nova captura da subjetividade operaria” e mais
‘uma nova via de racionalizacdo do trabalho”, consequentemente, “uma nova
hegemonia do capital na producao” (ALVES, 2000, p. 30-32).

Essa forma de organizacdo do trabalho tem suas raizes na organizagao
taylorista/fordista de producédo, porém conta com alteracdes significativas, que nao
se estabeleceram como uma evolucéo simplista, mas sim como uma adequacao do
fordismo em sua fase mais desenvolvida.

Com o objetivo de aumentar a producdo com um numero reduzido de
trabalhadores, o engenheiro Taiichi Ohno buscou inspiracdo em sua experiéncia
advinda do trabalho com os teares automaticos (Tecelagem Toyota) em que apenas
uma moca controlava 40 maquinas. Para tanto, contava com o aperfeicoamento dos
equipamentos, das fabricas, da “flexibilizacdo da organiza¢ao do trabalho e da linha
automatizada” (OLIVEIRA, 2004a, p. 24), minimo de trabalho vivo e maxima
intensificacao do trabalho. Podemos identificar aqui o germe da polivaléncia.

Sobre a operacdo de varias maquinas, ou seja, a polivaléncia, assim relata
Eurenice Oliveira (2004a, p. 26):

Desde 1955, na Toyota um trabalhador se ocupa, em média, de
cinco maquinas. Enquanto quatro maquinas trabalham,
automaticamente, os operarios carregam, descarregam e preparam o
trabalho para a quinta maquina. Essa € a origem do trabalhador
desespecializado, inserido na organizacdo do trabalho, tendo em
vista que o operario deixa de atuar numa Unica maquina, em um
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posto de trabalho isolado, para atuar como membro de uma equipe
de operarios, diante de um sistema automatizado, em postos
polivalentes.

Portanto, além da polivaléncia, outra caracteristica marcante encontrada no
toyotismo € a “autonomacéo”. Sobre a autonomacdo Oliveira (2004a, p. 25-26)
pondera que a palavra combina dois conceitos: autbnomo e automacdo, ou seja,
funcionamento automatico com paradas pontuais caso sejam detectados defeitos na
produgdo. Porém, no toyotismo essa “autonomacao” esta “ligada ao conceito de
produto de qualidade total, integrado em todas as etapas da produgao”,
diferenciando, assim, do controle de qualidade fordista.

Nesse sentido, ao trabalhador foi acrescentado, além da operacdo da
maquina, o controle de qualidade, como também a manutencdo das pecas,
equipamentos e limpeza do local de trabalho. Dessa maneira, “ao trabalhador sao
solicitados, igualmente, a capacidade mental e a manual, ja que devera tomar
decisdes sobre quando parar o sistema para fazer reajustes”, inaugurando assim “a
pratica de exigir de um s6 operario 0 manuseio de varias maquinas diferentes”
(OLIVEIRA, 20044, p. 26).

Contudo, percebemos que mesmo sendo requerido do trabalhador néao
apenas o trabalho manual, mas também o trabalho intelectual, esse quadro é
apresentado sempre como a submisséo do trabalho ao imperativo do capital, com
objetivo de promover o fortalecimento da logica capitalista, e ndo para desenvolver o
homem integralmente.

Igualmente marcante no toyotismo € a organizacdo da producdo sobre as
bases do trabalho em equipe ou “Team-work”, que consiste num “sistema de
maquinas” e “‘uma equipe de trabalhadores” onde todos sado responsaveis pela

producédo de qualidade diminuindo gradativamente o tempo necessario.

E importante estimular o comprometimento operario, por intermédio
da presséo coletivamente exercida pela equipe de trabalho sobre
todo elemento do team [...]. Sob o toyotismo, a eficacia do conjunto
do sistema ndo é mais garantida pela rapidez da operacdo do
operario individual em seu posto de trabalho, tal como no fordismo,
mas pela integragdo ou pelo ‘engajamento estimulado’ da equipe de
trabalho com o processo de producdo. O que pressupde incrementar
a manipulacdo por meio da supervisdo e do controle operario,
exercido pelos préprios operarios (ALVES, 2000, p. 53).
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Nesse sentido, afirmamos que no toyotismo, a equipe ou time também se
tornou supervisora (acentuando o controle) de seus membros, ou seja, um membro
supervisiona o0 outro, uma vez que, se a producdo nado atingir o esperado (o
objetivo), todos perdem o aumento no salario.

Assim, para atingir o objetivo de maximizar a producdo a equipe também se
torna responsavel em coagir e até demitir seus proprios membros, caso ndo atinjam
o desempenho a contento. Vale ressaltar que entre outras formas a demisséo pode
vir no momento de enxugar o nimero de trabalhadores de uma equipe, quando a
equipe, na figura de seu lider, € chamada a indicar um nome para ser demitido
(ALVES, 2000; OLIVEIRA, 2004a).

Portanto, é no trabalho em equipe — Team que se encontra a captura da
subjetividade do operario, ndo lhe é mais requerido somente “o ‘fazer’ e o ‘saber’
operario”, agora “sua disposicao intelectual-afetiva” também ¢é requisitada para
‘cooperar com a légica da valorizagdo. O operario € encorajado a pensar ‘pré-
ativamente’, a encontrar solugdo antes que os problemas acontegcam”, com objetivo
de aumentar a produtividade de seu time (ALVES, 2000, p. 54).

Como veremos acentuadamente na ultima parte desse trabalho, a l6gica do
Team-Work foi incorporada as novas propostas educacionais para formacéo
docente, especificamente sob a perspectiva da competicdo, seja por meio de
producédo: publicacbes e quantidade de horas em cursos, como pelos melhores
resultados no desempenho dos alunos em avaliagcfes internas e externas.

Diante do tratado até aqui, podemos considerar que um novo perfil operario
se delineia, diferentemente do fordismo que dispensava o pensar do trabalhador,
gue o requeria apenas como um executor de tarefas parcelares, no toyotismo o
saber do operério é apropriado de maneira exacerbada por meio da polivaléncia, e
utilizado para aumentar a producédo, consequentemente, fortalecer o capital que
permanece realizando o processo de compra da forca de trabalho (manual e
intelectual) por um salario (o trabalho permanece assalariado), ou seja, as relacées
capitalistas continuam as mesmas, e a polivaléncia instigada no processo produtivo
vem em favor do capital e ndo numa perspectiva marxista de emancipacao do
homem pelo trabalho.

Nessa perspectiva, podemos reafirmar na contemporaneidade o que Marx

(2004, p. 80) desvelou sobre a modernidade:
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O trabalhador torna-se tanto mais pobre quanto mais riqueza produz,
gquanto mais a sua producdo aumenta em poder e extensdo. O
trabalhador se torna uma mercadoria tanto mais barata quanto mais
mercadorias cria. Com a valorizagdo do mundo das coisas
(Sachenwelt), aumenta em proporcdo direta a desvalorizacdo do
mundo dos homens (Menschenwelt). O trabalho ndo produz somente
mercadorias; ele produz a si mesmo e ao trabalhador como uma
mercadoria, e isto na medida em que produz, de fato, mercadorias
em geral.

Entdo, temos que o toyotismo alterou a maneira de expropriar a for¢ca de
trabalho, que agora ndo é s6 das maos, mas também, da cabeca, porém ndo mudou
o fim, que é a expropriacdo da for¢a de trabalho do operéario (manual e intelectual)
em favor do capital, acentuando a condi¢ao de coisificacdo do homem.

E importante ressalvar que a légica da reestruturacéo produtiva, como ja foi
dito, ndo permanece apenas na organiza¢cao dos processos produtivos das fabricas,
ela se espalha por todos setores sociais, inclusive na educacgédo e por conseguinte
nas propostas para formacéo de docentes.

Diante disso, veremos na segunda parte desse trabalho que por orientacdes
especificas de organismos multilaterais, a partir dos anos de 1990, inicia-se um
processo de reestruturacdo da educacao brasileira, cujo objetivo maior versa em
adequar o sistema educativo aos imperativos do novo processo produtivo, isto €, do
capital. Dentre as diversas orientagcbes optamos por trabalhar com o Relatério
Jacques Delors (1998) por compreender que esse documento retrata bem os
interesses dos organismos multilaterais.

Nesse sentido, dentre as recomendacgdes expressas no Relatério em questéo,
destacamos as especificas de incentivo ao trabalho em equipe ou em regime de
cooperacao, a exemplo do que anteriormente foi apresentado ao tratar dos aspectos
da dinamica das particularidades dos processos de gestdo e organizacdo da
producédo toyotista: o Team-Work. O referido documento afirma que “a educacgao
formal deve, pois, reservar tempo e ocasides suficientes em seus programas para
iniciar os jovens em projetos de cooperacdo” (DELORS, 1998, p. 99, grifo nosso).

O Relatério também destaca o desafio de viver num mundo em rapida
transformacao e a necessidade de “acompanhar as inovagoes, tanto na vida privada
como na vida profissional”’, considera que o trabalho em equipe precisa ser

incentivado e afirma que cabe ao professor o papel de encontrar alternativas para
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encaminhar seus educandos a adaptacdo a esse mundo em constante mudanca.

Esclarece que

a contribuicdo dos professores € crucial para preparar 0s jovens, nao
s6 para encarar o futuro com confianca, mas para construi-lo eles
mesmos de maneira determinada e responsavel [...] devem despertar
a curiosidade, desenvolver a autonomia, estimular o rigor intelectual
e criar condicBes necessarias para o sucesso da educacgéao formal e
da educacao permanente (DELORS, 1998, p. 152).

Ha de se enfatizar que a concepc¢édo de trabalho em equipe buscou consolidar
um dos quatro pilares da educacédo propostos no referido relatério: Aprender a viver
juntos, aprender a viver com 0s outros, o qual valoriza participacdo e cooperacao
com os outros em todas as atividades humanas (DELORS, 1998, p. 90).

Nesse bojo, é importante ressaltar que Newton Duarte (2000), em sua obra
Vigotski e o “Aprender a Aprender”. critica as apropriacdes neoliberais e pos-
modernas da teoria vigotskiana, tece criticas contundentes ao contetdo pedagogico
contido no Relatério Jacques Delors, especificamente ao pilar “aprender a viver

juntos”:

As classes dominantes jA sabem, h4 muito tempo, que as classes
dominadas precisam de normas morais que cerceiem a possibilidade
de o descontentamento transformar-se em revolta social. E claro que
nao podemos deixar de também defender principios morais como o
da aceitacao do outro e o da aceitacdo da diferenca. Entretanto, nédo
€ isso gue esta em jogo, mas sim o fato de que o principio da
aceitacdo da diferenca esteja sendo utilizado para legitimacédo de
uma sociedade desigual, injusta, exploradora e excludente. Por um
lado, procura-se dar aos explorados e aos excluidos o suficiente para
gue sua condicdo concreta de vida ndo se torne generalizadamente
insuportavel e, por outro lado, busca-se difundir uma mentalidade de
convivéncia pacifica, por meio da qual as desigualdades seriam
identificadas com as diferencas, no intuito de enfraquecer qualquer
clamor por uma sociedade menos injusta e desigual. Por fim, é
necessario, nessa otica, difundir o ideal da participacéo colaborativa,
construtiva, otimista, em oposicdo ao espirito pouco construtivo
daqueles que criticam o projeto social atualmente hegemobnico
(DUARTE, 2000, p. 50).

Diante do evidenciado compreendemos que ndo se trata de uma simples
proposta de educacao para o século XXI, antes sim, trata-se da difusdo de uma
conformacao da situacdo de exploracdo em escala planetaria, numa perspectiva de

consolidacéo e legitimag&o da logica do capital.
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De maneira direta o documento Delors considera 0os novos processos de

producdo e destaca suas exigéncias no novo cenario:

Na industria especialmente para os operadores e 0s técnicos, 0
dominio do cognitivo e do informativo nos sistemas de producéo,
torna um pouco obsoleta a no¢éo de qualificacéo profissional e leva a
gue se dé muita importancia a competéncia pessoal. O progresso
técnico modifica, inevitavelmente, as qualificacfes exigidas pelos
novos processos de producdo. As tarefas puramente fisicas séo
substituidas por tarefas de producdo mais intelectuais, mais
mentais, como o comando de maquinas, a sua manutencao e
vigilancia, ou por tarefas de concepcdo, de estudo, de
organizagcdo a medida que as maquinas se tornam, também,
mais ‘inteligentes’ e que o trabalho se ‘desmaterializa’.

Este aumento de exigéncias em matéria de qualificacdo, em todos os
niveis, tem varias origens. No que diz respeito ao pessoal de
execucao a justa posicdo de trabalhos prescritos e parcelados deu
lugar a organizagdo em “coletivos de trabalho” ou “grupos de
projeto”, a exemplo do que se faz nas empresas japonesas: uma
espécie de taylorismo ao contrario. Por outro lado, a indiferenciacao
entre trabalhadores sucede a personalizagdo das tarefas. Os
empregadores substituem, cada vez mais, a exigéncia de uma
gualificacdo ainda muito ligada, a seu ver, a idéia de competéncia
material, pela exigéncia de uma competéncia que se apresenta
como uma espécie de coquetel individual, combinando a
qualificacdo, em sentido estrito, adquirida pela formacéo técnica e
profissional, o comportamento social, a aptiddo para o trabalho em
equipe, a capacidade de iniciativa, o gosto pelo risco.

Se juntarmos a estas novas exigéncias a busca de um compromisso
pessoal do trabalhador, considerado como agente de mudanca,
torna-se evidente que as qualidades muito subjetivas, inatas ou
adquiridas, muitas vezes denominadas “saber-ser” pelos dirigentes
empresariais, se juntam ao saber e ao saber-fazer para compor a
competéncia exigida — o que mostra bem a ligacdo que a educacéo
deve manter, como alias sublinhou a Comissao, entre os diversos
aspectos da aprendizagem. Qualidades como a capacidade de
comunicar, de trabalhar com os outros, de gerir e de resolver
conflitos, tornam-se cada vez mais importantes. E esta tendéncia
torna-se ainda mais forte, devido ao desenvolvimento do setor de
servi¢cos (DELORS, 1998, p. 93-94, grifos nossos).

Portanto, nessa exposicdo, percebemos a descricdo das qualidades que
devem compor o perfil de trabalhador flexivel, polivalente, tal como verificado no
proposto pelo toyotismo, e é o professor - por meio de metodologias inovadoras,
contidas na pedagogia do “aprender a aprender” - o responsavel pela tarefa de
desenvolver tais habilidades e competéncias em seus educandos, cumprindo seu

papel eficiente na época flexivel, assim como também cabe a ele a constante tarefa
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de “aprender a aprender” materializada nos inumeros cursos de “capacitagdo” que €
emulado a realizar para avangar na carreira.

Logo, poderiamos denominar essa préatica de constante capacitacdo a que o
professor esta sujeito de “Professor Just-in-time”, isto é, necessidade de estar
disponivel para o trabalho a maior parte do tempo, incluindo fins de semana e
feriados, um bom exemplo disso sdo os cursos a distancia ofertados pelas instancias
mantenedoras do sistema educacional pablico.

Como ja indicado, essa relacdo do toyotismo com as propostas para formacgao
docente sera tratada na Ultima parte desse trabalho, contudo, podemos adiantar que
tal perspectiva esta presente nas propostas de formacdo do “Professor Reflexivo”,
“Professor Pragmatico”, no trabalho pedagdgico com foco nos resultados e em
atividades que desenvolvam competéncias e habilidades, isto €, por meio de
exercicios que envolvam os estudantes na resolugcéo de problemas. Enfim, constitui-
se no arcabouco da Pedagogia das Competéncias (concepcao produtivista de
educacdo) que, como veremos, se configurou como norte na concepc¢ado da atual
Diretriz para formacdo docente CNE/CP 01/20012.

Ainda sobre a proposta de formacéo de professores, ARCE (2001) afirma:

Nao é funcéo deste professor do ano 2000 transmitir, ensinar nada
aos alunos, apenas garantir que aprendam para que continuem esse
processo de aprender a aprender fora da escola. A funcdo do
professor acaba reduzindo-se a de um técnico, um pratico capaz de
escolher o melhor caminho para que o processo de ensino
aprendizagem ocorra, além de constituir-se como mero participante
das decisdes escolares e da vida escolar; em nenhum momento ele
€ chamado a teorizar, apenas a agir e refletir a respeito de sua
pratica. Este fato é previsivel, pois estamos falando da formacédo do
profissional que devera trabalhar as Neba e, para tanto, ele ndo
necessita teorizar muito, apenas percorrer um caminho que seja mais
eficaz e, de preferéncia, construido no aprender fazendo (ARCE,
2001, p. 265).

Segundo Arce (2001), Neba significa: Necessidades Baéasicas de
Aprendizagem, no caso do professor, conhecimentos e necessidades minimas que

deve receber para realizar o seu aprender fazendo ou aprender a aprender (ARCE,

2 E importante esclarecer que no decorrer da producdo dessa pesquisa foram aprovadas pelo
Conselho Nacional de Educacgéo as novas “Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacao inicial
em nivel superior (cursos de licenciatura, Programas e cursos de formacdo pedagogica para
graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a formagao continuada”, contudo, até o
momento, ndo foram homologadas. Portanto, essas novas diretrizes compordo nossas analises em
pesquisas futuras.
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2001, p. 267), isto é, alinhado a ldgica flexivel de minimizar para aumentar a
eficiéncia.

Retornando aos aspectos da gestdo e organizagdo da producdo toyotista,
afirmamos que outro mecanismo que merece destaque € o andon, equipamento
composto por jogos de luzes — se assemelhando a um seméforo - colocado acima
da linha de producéo, tendo por finalidade indicar como esta o fluxo de producéo,
com suas luzes verde, laranja e vermelha indicando, respectivamente, que as
operacgOes estdo ocorrendo bem (producdo normal), as operacbes necessitam de
ajuda (producédo em intensidade maxima), e € necessario parada na producdo para
ajustes (é necessério diminuir o ritmo da producdo) (OLIVEIRA, 2004a; ANTUNES,
2009).

Dessa maneira, 0 andon, também denominado manage-ment by stress, nao
s6 serve para impor o “ritmo de trabalho sempre no limite”, como também serve para
alterar o produto produzido “exigindo adaptagdes constantes a novas situagdes” e
também para diminuir o tempo determinado para producéo (OLIVEIRA, 20044, p. 29-
30).

Outra marca muito conhecida do toyotismo é o Just-in-time e o Kanban,
reconhecido como dispositivos de geréncia inovadores. O Just-in-time, um dos
pilares fundamentais do toyotismo, consiste na producdo por demanda, numa
perspectiva de “zero-estoque, zero-defeito, zero-desperdicio” (OLIVEIRA, 2004a, p.
32), aproveitamento total do tempo de trabalho. Ja o Kanban “consiste em
estabelecer, paralelamente ao desenrolar dos fluxos reais da producéo, um fluxo de
informacdes invertidas que emite uma instrucdo especificando a necessidade exata
de pecas necessarias” (ALVES, 2000, p. 46) a producao.

Desse modo, percebemos que a flexibilidade se configura como a maior
marca do toyotismo, uma vez que o0s principios da autonomacao, da autoativagao,
da polivaléncia, contando com o Team-work, o andon/manage-ment by stress, o
Just-in-time/Kanban, estdo fundamentados numa logica de organizacédo flexivel.
Portanto, instaura-se a empresa enxuta apoiada no trabalho flexivel e conforme
veremos, seus canones se espraiam pelo conjunto da educacao.

Corroborando ainda com as analises sobre o toyotismo, Giovanni Alves

(2000) acrescenta que
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o toyotismo ndo é considerado um novo modelo de regulacdo do
capitalismo, no estilo da Escola da Regulacéo (tal como fizeram, por
exemplo, com o conceito de fordismo); o potencial heuristico do
conceito do toyotismo é limitado a compreensdo do surgimento de
uma nova logica de producdo de mercadorias, novos principios de
administracdo da producdo capitalista, de gestdo da forca de
trabalho, cujo valor universal é constituir uma nova hegemonia do
capital na producdo, por meio da captura da subjetividade operaria
pela légica do capital. E um estagio superior de racionalizagdo do
trabalho que ndo rompe, a rigor, com a légica do taylorismo-fordismo
[...] (ALVES, 2000, p. 31).

Portanto, ndo se trata de uma organizacdo e gestdo da producao
desvinculadas do taylorismo/fordismo, mas consiste em uma fase mais avancada
desse processo, seria uma reelaboragcéo da racionalizacdo do trabalho, promovida
pela situacao histérica em que se encontrava o capital apos a crise de 1973, que
contava com um acelerado processo de avanco cientifico e tecnolégico.

Porém, ndo pode ser visto apenas sob essa perspectiva, como nos alerta
Giovanni Alves (2000, p. 34), “apesar de o toyotismo pertencer a mesma légica de
racionalizacdo do trabalho, o que implica considera-lo uma continuidade com
respeito ao taylorismo-fordismo”, diferencia-se no sentido de se estabelecer como
controlador da subjetividade (intelecto) na producao capitalista.

O taylorismo/fordismo optou pelo parcelamento e repeticdo das operacdes
como solucéo para romper com a resisténcia do trabalhador, ja o toyotismo realiza o
caminho inverso, trabalha com a perspectiva de desespecializacdo dos
trabalhadores qualificados, por meio da polivaléncia e plurifuncionalidade dos
homens e maquinas, contudo sempre sob a logica da acumulacdo capitalista,
portanto, expropriando a forc¢a fisica e intelectual do trabalhador.

Diante desse quadro de avancos tecnoldgicos e adaptacdes, Ricardo Antunes
(2009), Giovanni Alves (2000), Eurenice de Oliveira (2004a), Renan Araujo (2012)
apontam 0s principais principios e técnicas que compdem o processo produtivo
toyotista (contemplando os aspectos originais dos anos 1950, assim como os de sua
dinamica posterior):

e alta tecnologia em maquinas informatizadas e robotizadas (presenca
de novas tecnologias microeletrénicas);

e ‘“autonomacao” — funcionamento automatico e parada automatica no
caso de defeito;

e operacdo de um Unico operario em varias maquinas;
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CCQ - Circulos de Controle de Qualidade: consiste em grupos de
trabalhadores (time/equipe) que séo estimulados a discutir sobre seu
trabalho e desempenho (individual e na equipe) no sentido de dar
sugestdes, com vistas a melhorar a produtividade numa perspectiva de
apropriagao do intelectual e cognitivo do trabalho. Nessas reunides
também sdo acordados as cotas didrias de producdo e possiveis
recordes;
aumento da producdo com o minimo de trabalhadores (empresa
enxuta);
Os 5s:

Seiri: Senso de utilizacéao;

Seiton: Senso de organizacao;

Seiso: Senso de limpeza;

Seiketsu: Senso de padronizacao;

Shitsuke: Senso de autodisciplina;
flexibilizacdo da organizacdo do trabalho e da linha de montagem
automatizada: no intuito de potencializar ao maximo o rendimento do
operario — trabalho vivo;
controle de qualidade total,
andon/manage-ment by stress — determina o ritmo e adaptacdo de um
novo produto na mesma célula de producéo;
kaizen — todos séo responsaveis por melhorar a produtividade
realizando boas sugestoes,
geréncia participativa,
trabalho em equipe/times/células;
producdo just-in-time — producdo de acordo com a demanda e
diversificada, para um melhor aproveitamento do tempo;
sistema kanban — senhas para reposicdo de pecas do estoque
(estoque minimo);
Keiretsu - terceirizacdo da producdo estabelecendo uma relacéo
intrafirmas de subcontratantes, ou seja, uma organizacao de pequenas

empresas subcontratadas ou de fornecedores que dao suporte a
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grande empresa central, numa perspectiva transnacional (mais uma
caracteristica da flexibilizagdo do processo produtivo);

e subcontratacéo;

e trabalhador colaborador;

e emprego vitalicio e salério por antiguidade, bénus de produtividade ou
participagdo nos lucros e resultados (maneira de premiar a dedicagéo
individual)® ;

e sindicalismo de empresa/corporativo/interlocutor do capital -
sindicalismo envolvido e pré-ativo, que colabora com o capital na busca
de solucdes para os problemas da producéo de mercadorias.

Nesse particular, € importante ressaltar a relagdo dos 5s com a formacéo
docente contemporanea. Segundo Araujo (2012, p. 115), o propdsito central dos 5s

é

a busca por melhoria da eficiéncia no ambiente de trabalho, evitando
que haja perda de tempo procurando por objetos perdidos. Além
disso, uma vez implementado, fica evidente quando um objeto saiu
de seu lugar pré-estabelecido. Do ponto de vista do capital, os
beneficios de sua metodologia provém da decisdo sobre o qué deve
ser mantido, onde, e como deve ser armazenado. Essa decisdo faz o
processo advir de um dialogo sobre padronizagéo, que gera um claro
entendimento, entre os empregados, de que maneira deve ser feito,
de forma também a insuflar a responsabilidade do processo em cada
empregado.

De fato, os 5s embora tenham como plano de fundo a melhoria da qualidade,
nao escondem seu real objetivo, que é maximizacéo dos resultados de producédo. Os
5s foram disseminados na educacao brasileira no seio da reestruturacéo produtiva e
tiveram como promotora de sua disseminacdo a ideia de Qualidade Total na
Educacao.

Nesse sentido, Maneira (2012), em suas analises sobre os impactos da
gualidade total na educacao paranaense, apreende o corolario da implantacdo dos

5s na educacao e afirma que,

3 “Diante da crise do capitalismo no Japdo nos anos 90, o emprego vitalicio e o salario por
antiguidade, por exemplo, estdo sendo revistos pelas corporagdes transnacionais sediadas no Japéo”
(ALVES, 200, p. 56).
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atribuido & educacdo, o programa 5s sustenta as dimensdes
qualidade, custo, atendimento, moral e seguranca, se revelando,
numa viséo tecnicista, como um instrumento eficaz e em funcdo do
desenvolvimento de hébitos saudaveis em toda a comunidade
escolar. Ele cumpre os requisitos exigidos como principios da
qualidade total.

No Brasil, as instituicbes vinculadas a Fundacéao Christiano Otonni,
através da criagcdo de diversos projetos de implementacdo da
Gerencia da Qualidade Total, desenvolveram o programa 5s como
veiculo de educacdo para a cidadania. Foi um tempo em que muitas
instituicdes educacionais ingressaram no movimento pela Qualidade
Total da Educacdo, em 1992. Assim, os principios contidos no
programa 5s eram desdobrados em atividades pedagdgicas,
contemplando toda uma comunidade (MANEIRA, 2012, p.118).

Nessa perspectiva, “manifestou-se a tendéncia a considerar aqueles que
ensinam como prestadores de servico, 0s que aprendem como clientes e a
educacdo como produto que pode ser produzido com qualidade variavel” (SAVIANI,
2011b, p. 440).

Diante do elucidado compreendemos que o0s 5s contidos na proposta de
Qualidade Total da Educacdo nada mais sdo que o controle da acdo docente
emulada pela avaliagcdo dos resultados, na busca de garantia de eficiéncia e
produtividade do fazer pedagdgico, registrados nos indices dos indicares, como por
exemplo, do IDEB e do SAEB ( sobre essa problematica retornaremos mais adiante).

Ainda sobre o toyotismo, é importante ressaltar que a expansao global de
seus principios e técnicas de gestdo, descritos em suas caracteristicas originarias,
sofreram alteracdes significativas devido a acirrada concorréncia capitalista mundial,
como também agregaram mudancas diretas ao mundo do trabalho.

Sobre as alteracfes, Giovanni Alves esclarece que

a generalizagdo universal do toyotismo [...], implica ajusta-lo, em
suas contrapartidas para o trabalho assalariado, as novas realidades
sécio histéricas da concorréncia capitalista mundial. Diante da
debilitacdo estrutural do mundo do trabalho, a partir dos anos 80, em
decorréncia da logica da modernizacdo capitalista, as contrapartidas
classicas do toyotismo tenderam a ser precarizadas, revistas (ou
abolidas) pelo capital, com suas condi¢Ges institucionais originarias
(tal como se constituiram no seu pais capitalista de origem — Japao)
sendo negadas em virtude de seu préprio desenvolvimento mundial
(ALVES, 2000, p. 56).

Sobre as mudancgas no mundo do trabalho, Ricardo Antunes verifica que
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algumas das repercussdes dessas mutacdes no processo produtivo
tém resultados imediatos no mundo do trabalho: desregulamentacéo
enorme dos direitos do trabalho, que sdo eliminados cotidianamente
em quase todas as partes do mundo onde ha producéo industrial e
de servicos; aumento da fragmentacdo no interior da classe
trabalhadora; precarizacdo e terceirizacdo da forca humana que
trabalha; destruicdo do sindicalismo de classe e sua conversdo num
sindicalismo décil, de parceria (partnership), ou mesmo em um
sindicalismo de empresa (ANTUNES, 2009, p. 55).

Essa precarizagdo do trabalho € verificada também no trabalho docente,
como afirma Oliveira (2004b):

Podemos considerar que assim como o trabalho em geral, também o
trabalho docente tem sofrido relativa precarizacdo nos aspectos
concernentes as relacdes de emprego. O aumento dos contratos
temporéarios nas redes publicas de ensino, chegando, em alguns
estados, a numero correspondente ao de trabalhadores efetivos, o
arrocho salarial, o respeito a um piso salarial nacional, a
inadequagdo ou mesmo auséncia, em alguns casos, de planos de
cargos e salarios, a perda de garantias trabalhistas e previdenciarias
oriunda dos processos de reforma do Aparelho de Estado tém
tornado cada vez mais agudo o quadro de instabilidade e
precariedade do emprego no magistério publico (OLIVEIRA, 2004b,
p. 1.140).

Diante dessa afirmacédo percebemos que no contexto do trabalho flexivel o
trabalho docente se proletariza e né&o se profissionaliza. A bandeira da
profissionalizacdo docente foi levantada no momento da reestruturacdo da
educacéo, contudo, os dispositivos de controle da acdo pedagdgica verificados nos
sistemas de avalicdo interna e externa proporcionaram 0 seu inverso, isto é, a
proletarizacdo docente, essa questao se apresenta expressivamente relevante para
esse trabalho, razdo pela qual retornaremos a ela na ultima parte.

Outro aspecto relevante a considerar é que juntamente com a disseminacao
do toyotismo houve a intensificacdo da mundializacdo do capital por meio da
“financeirizacdo”, em que dinheiro produz dinheiro através de juros, portanto, a
‘vigéncia do capitalismo parasitario e rentista”. Assim, € nessa perspectiva de
financeirizagao “que ira instaurar o novo perfil do toyotismo, depurando-o, em sua
‘ocidentalizacao’, tdo-somente como técnica (e principio) de manipulacao universal
do ‘trabalho vivo’ subsumindo a légica do capital” (ALVES, 2000, p. 63).

N&o menos importante, faz-se necessario esclarecer que o toyotismo também

se sustenta sob a légica de governos neoliberais que se iniciaram logo apés o
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periodo da crise capitalista de 1973, validando ainda mais a intensificacdo da
exploracdo capitalista. Nesse bojo é que emergiram os governos Thatcher e Reagan
na Inglaterra e nos Estados Unidos, respectivamente.

2.1 Neoliberalismo: aprofundamento do trabalho flexivel toyotista

Diante da crescente crise de acumulagé&o fordista, a ascenséo do novo regime
de acumulacéo (acumulacéo flexivel) e a expansao do toyotismo, passou a imperar

o neoliberalismo, assim caracterizado por Harvey:

O neoliberalismo é em primeiro lugar uma teoria das praticas politico-
econdmicas que propde que o bem-estar humano pode ser mais bem
promovido liberando-se as liberdades e  capacidades
empreendedoras individuais no ambito de uma estrutura institucional
caracterizada por solidos direitos a propriedade privada, livre
mercados e livre comércio. O papel do Estado é criar e preservar
uma estrutura institucional apropriada a essas praticas; o Estado tem
de garantir, por exemplo, a qualidade e a integridade do dinheiro.
Deve também estabelecer as estruturas e fungBes militares, de
defesa, da politica e legais requeridas para garantir direitos de
propriedade individuais e para assegurar, se necessario pela forca, o
funcionamento apropriado dos mercados (HARVEY, 2013b, p. 12).

Ao se referir ao neoliberalismo, Pablo Gentili esclarece que,

trata-se de uma alternativa de poder extremamente vigorosa,
constituida por uma série de estratégias politicas, econbmicas e
juridicas orientadas para encontrar uma saida dominante para a crise
capitalista que se inicia ao final dos anos 60 e que se manifesta
claramente ja nos anos 70" (GENTILI, 1996, p. 4).

Com vistas a realizar um “desmoronamento da formula keynesiana
cristalizada nos Estados de Bem-Estar. A interseccdo de ambas as dinamicas
permite compreender a forca hegemdnica do neoliberalismo” (GENTILI, 1996, p. 7).

Ainda sobre a forga hegemdnica, Gentili afirma que “os governos neoliberais
nao so transformam materialmente a realidade econdmica, politica, juridica e social,
também conseguem que essa transformacdo seja aceita como a Unica saida

possivel (ainda que, as vezes, dolorosa) para a crise” (GENTILI, 1996, p. 5).
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Nesse sentido, David Harvey (2013b, p. 15) pondera que nenhum
‘pensamento se torna dominante sem propor um aparato conceitual que mobilize
nossas sensacdes e nossos instintos, N0ssos valores, N0Ssos desejos, assim como
as possibilidades inerentes ao mundo social que habitamos”.

Assim, David Harvey (2013b) afirma que o neoliberalismo se apoiou nas
ideias politicas de liberdade individual e dignidade humana, portanto, ideais
convincentes e almejados por muitos que vinham de regimes/governos de ditaduras,
fascistas e burocréaticos, como também de Estados intervencionistas como no caso
do Estado de Bem-estar Social, ja discutido anteriormente.

Ainda sobre a aceitagdo hegemodnica do neoliberalismo, € importante destacar

que

os defensores da proposta neoliberal ocupam atualmente posicdes
de consideravel influéncia no campo da educacéao (nas universidades
e em muitos “bancos de ideias”), nos meios de comunicagcdo, em
conselhos de administracdo de corporacbes e instituicbes
financeiras, em instituicdbes-chave do Estado (area do Tesouro,
bancos centrais), bem como em instituicdes internacionais como o
Fundo Monetario Internacional (FMI), o Banco Mundial e a
Organizacdo Mundial do Comércio (OMC), que regulam as financas
e 0 comércio globais. Em suma, o neoliberalismo se tornou
hegembnico como modalidade de discurso e passou a afetar tdo
amplamente os modos de pensamento que se incorporou as
maneiras cotidianas de muitas pessoas interpretarem, viverem e
compreenderem o mundo (HARVEY, 2013b, p. 13).

Dessa maneira, no que se refere a forca hegeménica neoliberal exercida
sobre a opinido publica, percebemos que Schlesener (2007, p. 31), em seu livro
“‘Hegemonia e cultura em Gramsci”, apresenta importante contribuicdo na medida
em que enfatiza as ideias gramscianas e esclarece que “0os meios de comunicacgao,
assim como os partidos em seu trabalho de direcao politica, desempenham o papel
de formar opinido publica”.

De fato, os aparatos governamentais e ndo governamentais formadores de
opinido publica sdo responsaveis por disseminar a visdo de mundo neoliberal, onde
a liberdade e o individualismo passaram a fazer parte do pensamento cotidiano das
pessoas.

Temos entdo, que tanto o sistema judiciario, como o sistema escolar, o
sistema financeiro e a propaganda - meios de comunicacdo (jornais, revistas,

televisdo, radio, internet) colaboram “organizando e centralizando certos elementos
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da sociedade civil em torno de determinadas propostas e agdes” (SCHLESENER,
2007, p. 31), nesse caso, as propostas e acdes sdo neoliberais, ou seja, visam ao
livre mercado capitalista.

O ideario neoliberal descrito na obra O caminho da serviddo, do austriaco
Friedrich von Hayek, escrita no final da década de 1930 e publicada pela primeira
vez em 19444 ndo foi bem aceito entre os dirigentes publicos do periodo (HARVEY,
2013b), isso porque o pds-Segunda Guerra Mundial (1945) foi conturbado para o
capitalismo mundial, e como medida governamental os paises europeus, assim com
os Estados Unidos, aderiram as ideias de Estado de Bem-estar-social -
keynesianismo, ou seja, a um Estado intervencionista, isto é, o inverso do proposto
por Hayek.

Foi nesse mesmo periodo que Hayek nutria uma critica severa a esse tipo de
Estado (intervencionista), tinha-o como “destruidor da liberdade dos cidadédos e da
competigao criadora, bases da prosperidade humana” (MORAES, 2001, p. 28).

Portanto, as ideias neoliberais ficaram “a margem tanto da politica como da
influéncia académica até os conturbados anos da década de 1970”, ou seja, por 30
anos, porém, a partir desse periodo comecaram a “ocupar o centro do palco,
especialmente nos Estados Unidos e na Gra-Bretanha, nutrido por varios bem
financiados bancos de ideias” (HARVEY, 2013b, p. 31).

De fato, “a teoria neoliberal obteve respeitabilidade académica quando Hayek
em 1974 e Milton Fridman em 1976 ganharam o prémio Nobel da economia”, ambos
compunham o grupo internacional liberal “Mont Pelerin Society” criado em 1947
(HARVEY, 2013b, p. 29-31).

Assim, tendo como marco historico a conquista do prémio Nobel, a teoria
neoliberal é colocada em pratica, primeiramente, na América Latina, sob a ditadura
do General Pinochet, no Chile, em 1973 (GENTILI, 1996, p. 7) e posteriormente, em
1979, Margareth Thatcher na Inglaterra e em 1980, Ronald Reagan, nos Estados
Unidos, como objetivo inicial de desregular o mercado/economia no intuito de
controlar a estagflacao.

Diante do exposto, podemos dizer que o neoliberalismo é

4 “...] a tese central deste livro foi esbogada pela primeira vez num artigo intitulado A Liberdade e o
Sistema Econdémico, publicado na Contemporary Review de abril de 1938 [...]" (HAYEK, 2010, p. 10).
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um conjunto de politicas adotadas pelos governos
neoconservadores, sobretudo a partir da segunda metade dos anos
70, e propagadas pelo mundo a partir das organizagbes multilaterais
criadas pelo acordo de Bretton Woods (1945), isto é, o Banco
Mundial e o Fundo Monetério Internacional (FMI) (MORAES, 2001, p.
10).

Portanto, o neoliberalismo também se configura numa resposta a crise de
acumulacao vivenciada nos anos de 1970, crise essa ja discutida anteriormente.

Segundo David Harvey (2013b, p. 75), na teoria “o Estado neoliberal deve
favorecer fortes direitos individuais a propriedade privada, o regime de direito e as
instituicdes de mercados de livre funcionamento e do livre comércio”, ou seja,
“liberdade de negdcios e corporagdes (visto legalmente como individuos) de operar
nesse arcabouco institucional de livres mercados e livre comércio”.

Essa teoria afirma que “a empresa privada e a iniciativa dos empreendedores
séo julgadas as chaves da inovagao e da criagao de riqueza”, pois, ao protegerem
suas propriedades intelectuais por meio de patentes, estimulam o avanco
tecnoldgico. Nesse sentido, “quem detém os direitos de patente usa seu poder de
monopolio para estabelecer precos de monopolio e evitar transferéncias de
tecnologia exceto se se pagarem altos pregos”, como por exemplo, laboratérios
farmacéuticos (HARVEY, 2013b, p. 75-79).

Num cenario de mundializacdo do capital®, onde a competitividade é acirrada,
a “mudanca tecnoldgica se sustenta nos poderes coercivos da competicao para levar
a busca de novos produtos, de novos métodos de producdo e de novas formas
organizacionais” (HARVEY, 2013b, p. 79), como por exemplo, a producdo de
aparelhos de comunicacéo - o celular.

Em meio ao mercado global “a competicdo internacional é tida como algo
saudavel, ja que melhora a eficiéncia e a produtividade, reduz os precos e, dessa
maneira, controla as tendéncias inflacionarias”, nesse sentido a abertura de

mercados globais é bem vista e necessaria.

5 Mundializagdo do Capital, conforme Chesnais (1996), apresenta-se como a expansdo mundial de
corporacoes financeiras e rentistas que comandam o mercado mundial. Assim o autor afirma que “a
mundializacado é resultado de dois movimentos conjuntos, estreitamente interligados, mas distintos. O
primeiro pode ser caracterizado como a mais longa fase de acumulacao ininterrupta do capital que o
capitalismo conheceu desde 1914. O segundo diz respeito as politicas de liberacéo, de privatizacao,
de desregulamentagdo e de desmantelamento de conquistas sociais e democraticas, que foram
aplicadas desde o inicio da década de 1980, sob o impulso dos governos Thatcher e Reagan”
(CHESNAIS, 1996, p. 34).
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Levando essas informagbes em consideracdo, compreendemos que se

processa

um vinculo constitutivo entre dinamismo tecnoldgico, instabilidade,
dissolucdo de solidariedades sociais, degradacdo ambiental,
desindustrializacdo, aceleradas mudancas da relacdes espaco-
tempo, bolhas especulativas e a tendéncia geral de formacdo de
crises no capitalismo (HARVEY, 2013b, p. 79).

Outro aspecto a destacar é que, sendo o Estado neoliberal fundamentado na
liberdade individual, entendida como liberdade do capital ficticio, do capital
especulativo e das transnacionais, ou seja, “liberdade de negdcios e corporagdes
(vistos legalmente como individuos)”, apoia-se “em instituicdes ndo democraticas e
gue nao prestam contas a ninguém (como o Banco Central norte-americano e o FMI)
para tomar decisdes essenciais” em seu governo (HARVEY, 2013b, p. 75 - 80).

Portanto, agindo dessa maneira, o Estado por muitas vezes se torna ele
proprio negligente dos direitos individuais, da liberdade individual da grande maioria
da populacéo, torna-se alheio a democracia, ou seja, o Estado se organiza numa
dindmica contraditdria, que € inerente ao sistema capitalista de acumulacéo.

E importante ressaltar que para os neoliberais, a “democracia é julgada um
luxo que soO é possivel em condicbes de relativa afluéncia, associado a uma forte
presenca da classe média para garantir a estabilidade politica” (HARVEY, 2013b, p.
77).

Para se manter estavel, o Estado neoliberal muitas vezes recorre a
“‘competicdo internacional e globalizagdo”, que por sua vez neutraliza forcas
opositoras - principalmente a dos trabalhadores, que imersos num contexto de
trabalho flexivel e precéario, ndo tém outra alternativa a ndo ser aceitar tal ordem
governamental. Outro mecanismo de estabilidade da hegemonia neoliberal é a
persuasao por meio de propaganda e até mesmo a forca bruta (HARVEY, 2013b).

Assim,

[...] setores antes geridos ou regulados pelo Estado tem de ser
passados a iniciativa privada e desregulados (libertos de todo tipo de
interferéncias). A competicdo — entre individuos, entre empresas,
entre entidades territoriais (cidades, regides, paises, grupos
regionais) — é considerada a virtude primordial (HARVEY, 2013b, p.
76).
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Neste sentido, “a privatizagdo e a desregulagdo combinadas com a
competicdo eliminam o0s entraves burocraticos, aumentam a eficiéncia e a
produtividade, melhoram a qualidade e reduzem os custos” (HARVEY, 2013b, p. 76).

Na ideologia neoliberal “cada individuo € julgado responsavel por suas
proprias agdes e por seu proprio bem-estar, do mesmo modo como deve responder
por eles”. Isso vale para direitos sociais, como educacdo, saude e previdéncia.
Dessa forma, “0 sucesso e o fracasso individuais séo interpretados em termos de
virtudes empreendedoras ou de falhas pessoais (com néo investir o suficiente em
seu proéprio capital humano por meio da educagao)’ (HARVEY, 2013b, p. 76).

Da mesma maneira, sdo compreendidas as relacdes de trabalho, visto que a
l6gica neoliberal é “hostil a toda forma de solidariedade social que imponha
restricbes a acumulagao do capital”. Nesse sentido, sindicatos e outros movimentos
sociais sdo mal vistos, devendo ser disciplinados (no caso do toyotismo: tornando-se
sindicato de empresa) ou destruidos.

Diante disso, a maxima neoliberal em relacdo ao mercado de trabalho é a
“flexibilizagao”, tal como no toyotismo, porque compreendemos que o neoliberalismo
expressa-se como aparato politico e ideologico para efetivacéo do corolario toyotista,
e o resultado disso “se traduz em baixos salarios, crescente inseguranga no
emprego e, em muitos casos, perdas de beneficios e de protecdo ao trabalho”,
contando também, como ja assinalamos, com “violento ataque a todas as formas de
organizacao do trabalho e aos direitos do trabalhador”, assim como “elevado grau de
exploragéo do trabalho” (HARVEY, 2013b, p. 86).

Assim, o governo de frente neoliberal ao se organizar pela perspectiva de
responsabilidade individual, se desresponsabiliza de viabilizar a garantia de direitos
sociais basicos, como: trabalho, previdéncia (seguridade do trabalho), educacéo,
saude. Portanto, intervindo nessas areas de maneira minima, o Estado neoliberal
provoca o aumento de um grande contingente de “populagdo exposta ao
empobrecimento”, envolta em uma dinamica de desemprego estrutural necessario
para manter a ordem capitalista (HARVEY, 2013b, p. 86).

Diante do que foi discutido, podemos considerar que a teoria neoliberal
pressupde a consolidacdo de um Estado Minimo — investimento minimo em politicas
universais, transformando-as em politicas focalizadas - um exemplo: combate a

fome; o livre mercado; privatizacdo de empresas estatais; grandes taxas de
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desemprego — desemprego estrutural; desmonte do sindicalismo; achatamento de
salarios; legislacao trabalhista flexivel.

Sua propagacdo pelo globo (inclusive no Brasil) contou com o apoio de
agéncias multilaterais, tais como FMI e Banco Mundial. Dessa maneira, a
acumulacao flexivel, producéo flexivel (toyotismo) e o neoliberalismo fazem parte de
um mesmo sistema econdmico, politico, cultural e ideoldgico, que corrobora para a
manutenc¢do da logica capitalista e exacerbacéo do trabalho flexivel.

Com base no que foi exposto, compreendemos que no contexto flexivel
instaurado apds a crise de 1973 ocorreu uma significativa alteracdo do perfil de
trabalhador, se comparado ao perfil taylorista. Portanto, o homem ideal almejado
passa a ser o polivalente/multifuncional, que saiba trabalhar em equipe, que seja
permanentemente qualificado, que se adapte a avaliagcdes permanentes, que tenha
capacidade de resolucédo de problemas (use sua capacidade intelectual), que seja
criativo, colaborador, que tenha habilidades interpessoais bem desenvolvidas. Como
veremos adiante essas também sao “qualidades” requeridas do docente no contexto
do trabalho flexivel.

Dessa maneira, mais uma vez a educacdo é chamada a dar conta da
formacdo desse novo perfil de homem, sob a regulacdo de organizacdes
multilaterais como FMI, UNESCO e Banco Mundial, permanecendo sob a
perspectiva de submissao ao capital.

Vale ressaltar que o neoliberalismo nédo se resume em uma ideologia, mais
gue isso, ele implica nas novas formas de producdo/reproducdo do -capital,
organizacdo do Estado e uma nova concepcao de individuo extremamente
egoista/competitivo. Nesse sentido, estimulado pela concepcdo de homem
neoliberal, o professor, movido pelo “just-in-time”, pelo fazer os 5s na perspectiva de
gualidade total, se configura no Professor Just in time no contexto do trabalho
flexivel.

Diante do discutido nesta secdo, pudemos compreender que a logica
neoliberal e de trabalho flexivel direciona as relac6es produtivas e também sociais
contemporaneas. Podemos considerar que a formacdo docente também esta sujeita
a esses ditames, logo, isso é o que sera discutido de forma mais detida mais a

frente.
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3. NA ESTEIRA DA REESTRUTURACAO DA EDUCACAO: Logica da teoria do

Capital Humano e orientagdes multilaterais

Ao pensar a educacgao formal precisamos partir da sua concretude em direcao
a analise critica totalizante, e ndo percebé-la apenas como um caminho ao exercicio
da cidadania numa concepc¢ao reducionista da educacdo, reducionismo este
negador da centralidade dos individuos enquanto elemento crucial no delineamento,
encaminhamento e definicdo dos processos sociais contraditérios.

Tal como afirma Mészaros (2006, p. 275), “[...] a educacdo formal esta
profundamente integrada na totalidade dos processos sociais, € mesmo em relagao
a consciéncia do individuo particular suas funcdes séo julgadas de acordo com sua
raison d'étre identificavel na sociedade como um todo”.

Da mesma forma Severino (1995) salienta que

a existéncia humana, historica, real, concreta se delineia pois, como
um efetivo exercicio de praticas produtivas, de praticas politicas e de
praticas culturais. E é esta pratica real que constitui 0 homem,
efetivamente construindo sua ‘esséncia’, historica e socialmente
(SEVERINO, 1995, p. 164).

Assim, 0 avanco se da quando enxergamos a educacéao formal como parte te
um todo social complexo, que ndo se desvincula da vida cotidiana, mas também nao
se resume a ela, que ndo é alheia ao processo produtivo - pelo contrario, sofre
acentuadas interferéncias dele - e que esta sujeita as transformacgdes historicas, ou
seja, quando deixamos de tentar compreendé-la a partir dela mesma e ampliamos
os focos de analises para além do chéo da escola.

Para compreender no que consiste a vida cotidiana, tomamos os escritos de

Heller (1985) ao afirmar que

7

a vida cotidiana é a vida de todo homem. Todos a vivem, sem
nenhuma exce¢do, qualquer que seja seu posto na divisdo do
trabalho intelectual e fisico. [...] A vida cotidiana é a vida do homem
por inteiro; ou seja, 0 homem participa na vida cotidiana com todos
0s aspectos de sua individualidade, de sua personalidade. Nela,
colocam-se ‘em funcionamento’ todos os seus sentidos, todas as
suas capacidades intelectuais, suas habilidades manipulativas, seus
sentimentos, paixdes, idéias, ideologias. O fato de que todas as suas
capacidades se cologuem em funcionamento determina também,
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naturalmente, que nenhuma delas possa realizar-se, nem de longe
em toda sua intensidade. O homem da cotidianidade € atuante e
fruidor, ativo e receptivo, mas ndo tem nem tempo nem
possibilidade de se absorver inteiramente em nenhum desses
aspectos; por isso, ndo pode aguca-los em toda sua intensidade
(HELLER, 1985, p. 17-18, grifos nossos).

Logo, na cotidianidade o homem apresenta-se como homem-genérico que
comporta possibilidades de desenvolver-se por inteiro, como também de realizar o
seu inverso. Nesse caso, 0 ensino tem um papel importante, pois, segundo Saviani
(1991, p. 21-29), “o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e intencionalmente,
em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e coletivamente
pelo conjunto de homens”, dessa maneira, contém intrinsecamente a possibilidade
de desenvolver o homem-genérico por inteiro, isso porque “[...] pela mediagcdo da
escola, da-se a passagem do saber espontaneo ao saber sistematizado, da cultura
popular a cultura erudita”, portanto, caminha numa perspectiva para além do ambito
da cotidianidade.

Contudo, percebemos que na sociedade capitalista a educacdo escolar
situada na dimenséo da superestrutura (ideoldgica e politica) tem o papel de formar
os trabalhadores ou os futuros trabalhadores e segue, para tanto, as necessidades
impostas pela infraestrutura (base produtiva - econémica) o que implica, por sua vez,
na existéncia de professores cuja “formagdo” seja condizente para o exercicio
adequado de determinadas praticas de ensino, considerando 0s imperativos
contemporaneos para a formacéo e reproducao social da forca de trabalho.

Ainda sobre o papel da escola, Mészaros (2006, p. 275) afirma que “a
educacdo tem duas funcdes numa sociedade capitalista: (1) a producdo das
gualificacbes necessarias ao funcionamento da economia, e (2) a formacdo de
guadros e a elaboracdo dos métodos de controle politico”. No entanto, ha de se
destacar que o processo educativo ndo se resume a isso. De acordo com Mészaros
(2008),

[...] o papel da educacdo é soberano, tanto para a elaboracdo de
estratégias apropriadas e adequadas para mudar as condigbes
objetivas de reprodugéo, como para a automudanca consciente dos
individuos chamados a concretizar a criagdo de uma nova ordem
social metabolica radicalmente diferente (MESZAROS, 2008, p. 65).
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De fato, a educagédo permeia um proficuo campo de disputa, todavia, 0 que
percebemos é que historicamente ela vem sendo colonizada pelos imperativos do
capital numa perspectiva de teoria do capital humano, o que a tem tornado submissa
a seus ditames.

Frigotto (2010), em sua obra “A Produtividade da Escola Improdutiva”, analisa
a questédo da teoria do capital humano disseminada no Brasil nas décadas de 1960 e
1970, momento em que o pais, através dos “acordos MEC-USAID” (1964-1971)
“entregou a reorganizagao do sistema educacional brasileiro aos técnicos oferecidos
pela AID” — Agency for International Developmente (ROMANELLI, 1991, p. 197).

De acordo com Frigotto (2010), a teoria do capital humano se constitui numa
“teoria do desenvolvimento” que se manifesta numa “teoria da educacao”. O autor

esclarece:

Quanto ao primeiro sentido — teoria do desenvolvimento — concebe a
educacdo como produtora de capacidade de trabalho, potenciadora
de trabalho e, por extensdo, potenciadora de renda, um capital
(social e individual), um fator do desenvolvimento econbmico e
social. Quanto ao segundo sentido, ligado ao primeiro — teoria da
educacao — a acao pedagdgica, a pratica educativa escolar reduzem-
se a uma questdo técnica, a uma tecnologia educacional cuja funcéo
precipua é ajustar requisitos educacionais a pré-requisitos de uma
ocupacao no mercado de trabalho de uma dada sociedade. Trata-se
da perspectiva instrumentalista e funcional de educacdo
(FRIGOTTO, 2010, p. 26).

Considerando a complexidade envolvida no conceito “capital humano”, ainda

sobre essa mesma questéo, Frigotto; Ciavatta; Ramos (2009) explicam que

a nogdo de capital humano busca responder a incbmoda questdo do
porque a permanéncia ou agravamento das desigualdades
econdmico-sociais entre nagfes e entre grupos e individuos dentro
de uma mesma nacdo, no contexto do apds-Segunda Guerra
Mundial. A suposigdo, transformada em afirmacéo, que se encontrou
a partir de correlacfes estatisticas, era que isso se devia, sobretudo,
ao diferencial do investimento em capital humano. Este se compunha
do investimento em escolaridade, treinamento e salde do
trabalhador (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2009, p. 6).

O contexto historico em que a teoria do capital humano € introduzida no Brasil
— durante o regime militar - correspondeu ao periodo de expansao ou mundializacéo

do capital, caracterizado pelo alargamento de fronteiras, aceleracdo da instalagéo de
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empresas transnacionais em paises com menor custo para contratacao de forca de
trabalho (como por exemplo, no Brasil), de direitos trabalhistas reduzidos,
abundancia de matéria-prima, apoio estatal direto e indireto ao capital privado, e
regime de forga garantidor da paz fabril.

Para uma melhor compreensdo dos acordos MEC-USAID de 1964-1971 é
interessante recorrer a sintese dos objetivos praticos da AID, elaborados por
Romanelli (1991, p. 214, grifos nossos):

1. Estabelecer uma relacédo de eficacia entre recursos aplicados e
produtividade do sistema escolar;

2. atuar sobre o processo escolar em nivel do microssistema, no
sentido de se ‘melhorarem’ conteddos, métodos e técnicas de
ensino;

3. atuar diretamente sobre as instituicdes escolares, no sentido de
conseguir delas uma funcdo mais eficaz para o desenvolvimento;

4. modernizar os meios de comunicacdo de massas, com vistas a
melhoria da ‘informacdo nos dominios da educagdo extra-
escolar’;

5. reforgar o ensino superior, ‘com vista ao desenvolvimento
nacional’.

Diante desses objetivos, verificamos a prevaléncia da logica do mercado ou
capital permeando a organizacdo da educacdo brasileira no periodo de regime
militar, ndo apenas no sistema escolar, como também no ambito extraescolar, por
meio das midias de comunicacao.

Nesse contexto, para dar conta dos objetivos elencados acima, iniciaram-se
os processos de reforma da educacdo brasileira que resultaram nas reformas
materializadas nas Leis 5.540/68 e 5.692/71 e que versaram sobre as diretrizes para
0 ensino superior e o0 ensino de 1° e 2° graus.

Ainda que néo seja nosso objetivo aprofundar a discussdo sobre o conteudo
de cada Lei, cabe destacar que a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo do
Brasil foi a Lei 4.024 de 20.12.1961, e que as Leis 5.540/68 e 5.692/71 tratam de
reformas da LDB. Contudo, para o aprofundamento sobre o assunto ver: SHIROMA,;
MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 32-33; ROMANELLI, 1991; SAVIANI, 2008 e
SAVIANI, 2011b.

E importante acentuar que a Lei 5692/71 foi instituida sobre os fundamentos

da pedagogia tecnicista, adotada como pedagogia oficial do Brasil, e que visava
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alinhar formacdo a profissionalizacdo (SAVIANI, 2011b; ROMANELLI, 1991;
SHIROMA, MORAES, EVANGELISTA, 2011).

Dessa maneira, a Pedagogia Tecnicista se fundamenta

a partir do pressuposto da neutralidade cientifica e inspirada nos
principios de racionalidade, eficiéncia e produtividade, essa
pedagogia advoga a reordenacdo do processo educativo de maneira
a torna-lo objeto operacional. De modo semelhante ao que ocorreu
no trabalho fabril, pretende-se a objetivagdo do trabalho pedagdgico.
Com efeito, se no artesanato o trabalho era subjetivo, isto é, os
instrumentos de trabalho eram dispostos em funcdo do trabalhador e
este dispunha deles segundo seus designios, na producao fabril essa
relacdo é invertida. Aqui, € o trabalhador que deve adaptar-se ao
processo de trabalho, jA que este foi objetivado e organizado na
forma parcelada (SAVIANI, 2009, p. 11).

Segundo essa concepg¢do de educagdo, “num sistema social harménico,
organico e funcional, a escola funciona como modeladora do comportamento
humano, através de técnicas especificas” (LIBANEO, 1999, p. 28). Portanto,
“buscou-se planejar a educacdo de modo a dota-la de uma organizacao racional
capaz de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem p6r em risco sua
eficiéncia” (SAVIANI, 2009a, p. 11).

Nesse sentido, o trabalho pedagodgico deveria ocorrer sobre as bases de uma
organizacdo sistematica e mecanica, a exemplo da organizacdo e gestdo da
producéo taylorista-fordista, demonstrando a imbricada relacédo entre a Ciéncia da
Administracéo Cientifica e a organizacéo da pratica pedagdgica do docente.

Desse modo, conforme salientou Saviani (2009a), a relacdo pedagdgica entre

professor e aluno também se subordina

a organizagao racional do meio [...], ocupando posi¢cdo secundaria,
relegados que sd@o a condicdo de executores de um processo cuja
concepcgdo, planejamento e controle ficam a cargo de especialistas
supostamente habilitados, neutros, objetivos, imparciais. A
organizacdo do processo converte-se na garantia da eficiéncia,
compensado e corrigindo as deficiéncias do professor e maximizando
os efeitos de sua intervencao (SAVIANI, 2009a, p.12).

Logo, o papel do professor nesse contexto se resumiu a simples executor de
tarefas dispostas em cartilhas, manuais (livros didaticos), muito semelhante ao

operario fabril taylorista-fordista. Diante desse contexto,
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a reforma de ensino dos anos de 1960 e 1970 vinculou-se aos
termos precisos do novo regime. Desenvolvimento, ou seja,
educacao para a formacgao de ‘capital humano’, vinculo estrito entre
educacdo e mercado de trabalho, modernizacdo de habitos de
consumo, integracdo da politica educacional aos planos gerais de
desenvolvimento e seguranca nacional, defesa do Estado, represséo
e controle politico-ideoldgico da vida intelectual e artistica do pais
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 29).

Dessa forma, temos que as Leis de reforma da Educacéo revelaram a
intencdo do governo em garantir formacgao e qualificacdo minima para o mercado em
expansdo, numa perspectiva de trabalho simples® com ampliacdo da oferta do
ensino fundamental de um lado, e do outro, consistiu na formacéo para o trabalho
complexo, de alto grau de qualificacdo, com vistas a formar profissionais para o setor
da administracdo publica e inddstria, no intuito de beneficiar o processo de
importacdo de tecnologia, consequentemente, de modernizacdo do pais, que era o
objetivo maior (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011).

As acdes para atingir esses objetivos podem ser verificadas na efetivacdo do
‘Plano Decenal da Alianga para o Progresso” e do “Conselho Interamericano

Econémico e Social (CIES)”, isso porque suas propostas apontavam que “o
educador e educando haviam se transformado em capital humano — capital que,
recebendo investimento apropriado e eficaz, estaria apto a produzir lucro individual e
social” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 31).

E importante ressaltar que, durante o regime militar, deu-se “a parceria entre
o IPES (Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais) e a PUC-RIO (Pontificia
Universidade Catolica do Rio de Janeiro), promovendo féruns de debates que
resultaram na publicacdo do documento: A educacdo que nos convém (1969),
formulando a sintese das aspiracbes de empresarios e intelectuais aliados do
regime sobre a educacao” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 29,

grifos nossos).

6 “Em qualquer tipo de organizagdo societaria, o trabalho pode dividir-se em simples e complexo.
Trabalho complexo é um conceito formulado por Karl Marx no volume | de O Capital como par do
conceito de trabalho simples. Embora presentes em qualquer tipo de sociedade, eles tém a sua
natureza determinada historicamente, segundo a especificidade de cada formacao social concreta e
do estégio da divisdo social do trabalho alcangado pelas sociedades em seu conjunto. Enquanto o
trabalho simples se caracteriza por sua natureza indiferenciada, ou seja, dispéndio da forca de
trabalho [...], o trabalho complexo, ao contrario, caracteriza-se por ser de natureza especializada,
requerendo, por isso, maior dispéndio de tempo de formacdo daquele que ira realiza-lo” (NEVES;
PRONKO, 2014, p. 122).
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De acordo com Saviani (2011b), essas aspiracoes sobre a educacgao tinham
como pano de fundo a “teoria do capital humano, que, a partir da formulag&o inicial
de Theodore Schultz, se definiu entre os técnicos da economia, das financas, do
planejamento e da educagao” (SAVIANI, 2011b, p. 365).

Diante do exposto, compreendemos que o interesse dos empresarios sobre
os fins da educacdo ndo é novo, como ndo é nova a disseminacao da teoria do
capital humano. Lima Filho (2003) ressalta que as formulacdes de tal teoria datam
do fim dos anos 1950 e inicio dos anos 1960, desenvolvidas por Gary Becker e
Theodore Schultz, j& mencionado por Saviani.

Levando em consideracdo o contido na referida teoria, Lima Filho (2003)

sintetiza-a e esclarece que

0 estoque de capital humano de uma nacdo seria, segundo a teoria
do capital humano, um fator explicativo de sua condicdo de
desenvolvimento social, progresso tecnolégico e competitividade
econbmica. Dessa forma, a administracdo da producéo deveria levar
em conta os beneficios dos possiveis investimentos em “recursos
humanos”, visando elevar a produtividade dos empregados e elevar
a lucratividade da organizacao. Ao individuo, enfim, recomendava-se
que investisse em seu préprio ‘capital humano’, de modo a elevar
sua condicdo de disputar melhores empregos, melhores salérios e,
enfim, ‘subir na vida’ (LIMA FILHO, 2003, p. 69).

Segundo Saviani (1998), o problema de investir ou ndo em educacdo para
classe popular na sociedade capitalista também permeava 0s pensamentos dos
tedricos da economia politica, alguns a viam como um desperdicio de tempo que
poderia ser utilizado na produtividade, outros, mais perspicazes, como Adam Smith,
percebiam que “..] a instrucdo escolar estava ligada a uma tendéncia
modernizadora, a uma tendéncia de desenvolvimento prépria de uma sociedade
mais avangada”’, também afirmavam a importancia da educagdo basica aos
trabalhadores, uma vez que os empregados educados “se tornavam mais aptos para
viver em sociedade, e se inserir no processo produtivo, se tornariam mais flexiveis,
com pensamento mais agil e mais adequado a necessidade da vida moderna”
(SAVIANI, 1998, p. 160).

Nesse sentido, Romanelli (1991) afirma que

0 capitalismo, notadamente o capitalismo industrial, engendra a
necessidade de fornecer conhecimentos a camadas cada vez mais
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numerosas, seja pelas exigéncias da propria producdo, seja pelas
necessidades de consumo que essa producdo acarreta. Ampliar a
area social de atuagéo do sistema capitalista industrial € condi¢cao de
sobrevivéncia deste. Ora, isso s6 € possivel na medida em que as
populacdes possuam condi¢cdes minimas de concorrer no mercado
de trabalho e de consumir. Onde, pois se desenvolvem relacdes
capitalistas, nasce a necessidade da leitura e da escrita, como pré-
requisito de uma melhor condicdo para concorréncia ho mercado de
trabalho (ROMANELLI, 1991, p. 59).

E importante considerar que no periodo anterior as reformas dos anos de
1960 e 1970 ja se iniciavam ac¢les calcadas na perspectiva da teoria do capital
humano’. Uma delas foi a criacdo do SENAI — Servico Nacional de Aprendizagem
Industrial, inicialmente denominado Servico Nacional dos Industriarios, instituido pelo
“decreto-lei 4.048, de 22 de janeiro de 1942” (ROMANELLI, 1991, p. 166), com o
objetivo de dar suporte na formacdo profissional da mao-de-obra necessaria no
periodo de expanséo industrial nacional, ou seja, nasceu como um sistema paralelo
ao ensino oficial, uma vez que o oficial ndo dava conta dessa demanda existente.

Romanelli (1991) delineia o contexto historico brasileiro desse processo:

O pais acaba de enfrentar, na década de 1930, uma de suas grandes
crises econdmicas. Com ela, abandonava-se gradativamente a forma
tradicional de industrializacdo e passava-se, rapidamente, para a
fase em que predominava o modelo de substituicdo de importacdes.
A economia de guerra do inicio da década de 1940 impunha sérias
restricbes as importacbes e, com isso, impulsionava o processo de
industrializacdo. A nova fase de expansdo da industria exigia,
portanto, que algumas medidas fossem tomadas no sentido de
preparacdo da mao-de-obra. O sistema educacional, todavia, néo
possuia a infra-estrutura necessaria a implantacao, em larga escala,
do ensino profissional (ROMANELLI, 1991, p. 165-166).

Nesse sentido, a industria “exigia uma formag¢ao minima do operariado, o que
teria de ser feito do modo mais rapido e mais pratico”. Portanto, a implantagdo do
SENAI foi uma resposta a necessidade econbmica produtiva e atendeu aos
interesses da iniciativa privada, pois, além da “contribuicdo dos estabelecimentos
industriais e a elas filiados”, a instituicdo também recebia recursos do sistema oficial
de ensino, estipulado pelo decreto-lei n° 4.481, de 16 de julho de 1942, o qual definiu

que os cursos de aprendizagem industrial deveriam contemplar as “disciplinas de

7 Segundo Lima Filho (2003), a origem do conceito tecnicismo se encontra na teoria neoclassica no
inicio do Século XX.
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formacéo geral, de formagdo técnica e de pratica das operagbes do oficio”
(ROMANELLI, 1991, p. 166).

Junto a criacdo do SENAI faz-se necessario mencionar que também foi criado
em 1946 o SESI — Servico Social da Industria (Decreto-Lei n°® 0.043/1946), em linhas
gerais, esse oOrgao objetivou difundir “conhecimentos, técnicas, habitos
comportamentais e normas exigidas pelo paradigma taylorista-fordista”, assim como
se propds a “disseminar a cultura urbano-industrial, conformando os trabalhadores
dentro de referéncias modernas de vida e de trabalho” (MARTINS, 2005, p. 129).

Contando com logica industrial bem definida, o SESI trabalhava

a educacgao politica, tendo como base a ‘colaboracido’ ao invés do
confronto classista, constituia-se ja naquele momento no eixo central
do trabalho desse organismo por meio de promocdo de acdes
sociabilizantes ligadas a saude, educacao, lazer dos trabalhadores
da industria e de seus dependentes, com vistas a implantar em larga
escala um determinado modo de vida e cidadania (MARTINS, 2005,
p. 129).

Outra instituicdo criada no mesmo periodo e com as mesmas caracteristicas
do SENAI, foi o SENAC — Servico Nacional de Aprendizagem Comercial, instituido
pelo decreto Lei n° 8.621 de 10 de janeiro de 1946, este, como 0 préprio nome
esclarece, versa sobre a aprendizagem relativa ao setor do comeércio.

Vale ressaltar que o publico alvo que frequentava o SENAI e SENAC era (e
ainda é) constituido por trabalhadores ou futuros trabalhadores do pais. Portanto,
“persistia o velho dualismo: as camadas mais favorecidas da populagao procuravam
0 ensino secundario e superior para sua formacéo, e aos trabalhadores restavam as
escolas primarias e profissionais para uma rapida preparacdo para o mercado de
trabalho” (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 24).

Essa dualidade € acentuada na medida em que o SENAI e o SENAC com o
passar do tempo se especializaram em realizar cursos rapidos de preparacdo de
mao-de-obra para o mercado industrial em expansdo, acrescidos do
desenvolvimento tecnoldgico verificado na época. Portanto, aqueles que poderiam
ser mantidos na escola oficial, pois ndo tinham necessidade de se inserir no
mercado de trabalho, assim o faziam. Contudo, os jovens e adolescentes que
precisavam preparar-se para comecar a trabalhar — o segmento popular, extratos

mais baixos do proletariado - procuravam tais escolas técnicas e rapidamente se
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inseriam no mercado de trabalho, portanto, ndo cursavam o ensino secundario e
muito menos a universidade (ROMANELLI, 1991).

Outro fator que contribuiu para que as escolas do SENAC e do SENAI fossem
mais procuradas por esse extrato popular foi o fato de que “eram as unicas nas
quais os alunos eram pagos para estudar” (ROMANELLI, 1991, p. 166), muito
parecido com o que se tem agora com 0 PRONATEC - Programa Nacional de
Acesso ao Ensino Técnico e Emprego® que, segundo a Portaria N° 168 de 7 de
Marco de 2013, concede custeio de assisténcia estudantil (transporte e alimentagao)
aos beneficiarios do Programa.

Para esse contexto historico, o perfil de trabalhador exigido seguiu a proposta
taylorista-fordista, em que

especializacdo significava ser adestrado a conhecer um aspecto da
producdo, aprofundar-se nesse aspecto e tornar-se um padréo de
producéo. Significava, ainda, adaptar-se a uma rotina de movimentos
desumana. Desumana porque a existéncia dos homens é marcada
pela criatividade. Mas a producdo em massa, que introduzia
lentamente inovacdes nos produtos e na forma de producdo, ndo
tinha como permitir a criatividade sob pena de nao conseguir
padronizar os produtos e ser incapaz de controlar a producéo (RICCI,

1999, p. 146).

Dessa mesma maneira, o perfil de professor necessario para formacao desse
trabalhador se assemelhava ao chefe de fabrica autoritario da producéo taylorista-
fordista, isto €, um professor tecnicista. Nesse sentido, Kuenzer (1999, p. 168) afirma
gue para ser um bom professor nesse momento histérico era preciso estar “de posse
de um bom livro didatico, e com alguma pratica” e “tudo estaria resolvido”, isto
porque 0 processo educativo deveria se assemelhar ao processo produtivo na
fabrica.

A autora acrescenta que a formacéo do professor

[...] até podia ser em outras areas profissionais correlatas a disciplina
a ser ministrada, ou complementar ao bacharelado, contemplando
umas poucas disciplinas, pois era suficiente compreender e bem
transmitir o contetdo escolar que compunha o curriculo, e

8 Para conhecer os objetivos da proposta do PRONATEC, ver: LIMA, Marcos Ricardo. PRONATEC -
Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego: Uma Critica na perspectiva
marxista. MARILIA: Estudos do Trabalho, Ano V, n° 11, 2012. Disponivel em:
<http://www.estudosdotrabalho.org/RRET11_7.pdf >. acesso em: 25/11/2014.



51

manter o respeito e a boa disciplina, requisitos basicos para a
atencdo, que garantiria a eficacia da transmisséo (KUENZER, 1999,
p. 168, grifos nosso).

Isso demonstra que o saber executar ou transmitir o conteddo e manter a
disciplina rigida dentro da sala de aula se configurava nas habilidades necessarias a
docéncia, assim, reafirmamos que nesse caso o professor se assemelhava ao “chefe
de fabrica” que conduzia seus operarios na linha de montagem, e ao final do
processo pedagogico, de maneira desconexa e fragmentada, resultaria a formacao
do individuo, que também, presumidamente, seria disciplinado e bom executor de
tarefas, competéncia exigida nesse contexto.

Nesse processo de expansao industrial do Brasil é interessante destacar que
as industrias se ocupavam na fabricacdo de bens de producédo: maquinas e
equipamentos de producdo, e consumos duraveis, disso decorre que, nesse
contexto, esteve em alta a valorizagéo do conhecimento instrumental produtivo.

Assim, a formacdo docente nesse periodo esteve cindida entre educacédo
regular obtida no sistema de ensino basico (em sua grande maioria no ensino de
2°grau/Normal) e educacédo profissional no SENAI. Portanto, predominavam dois
perfis docentes simultaneos, apresentados como necessidade do capital.

Desse modo, para ser professor no SENAI — ensino profissional — o docente
poderia ter a mesma série (anos de estudo formal) de seus alunos, porém, havia
necessidade de apresentar-se com boa formacdo técnica pelo proprio SENAI e
muita experiéncia qualificada fabril. Sua pratica docente buscava aprimorar em seu
alunado os saberes da matematica e operacionalizacdo, ou seja, competéncias

instrumentais basicas para o processo produtivo.

3.1 Ainfluéncia de instituicdes multilaterais sobre a educacéo dos anos 1990

Como vimos na primeira parte desse trabalho, apds a crise capitalista de
1973, em meio a reestruturacdo produtiva, altera-se o perfil de trabalhador exigido
pelo setor produtivo, o que até entdo era fundamentado nos padrbes taylorista-
fordista, a saber: executor de tarefas parceladas em movimentos repetitivos, com

capacidade de memorizagdo, disciplinamento e especializagdo, num contexto de



52

desqualificacdo do trabalhador, em que o pensar produtivo era executado pela
geréncia/planejamento e néo pelo trabalhador; passa a ser delineado segundo a
I6gica toyotista, ou seja, no perfil de trabalhador flexivel, colaborador, criativo,
polivalente - executor de varias tarefas, apto a: resolver problemas, trabalhar em
equipe, trabalhar com as novas tecnologias — microeletrénica, que solucione os
diversos problemas encontrados na producéo e que seja competitivo.

Portanto, diante desse quadro surgiu a necessidade de desenvolver no
trabalhador novas habilidades.

Para atender a estas demandas, o discurso da acumulacao flexivel
sobre a educacdo aponta para necessidade da formacdo de
profissionais flexiveis, que acompanhem as mudancas tecnoldgicas
decorrentes da dinamicidade da producdo cientifico-tecnol6gica
contemporanea, ao invés de profissionais rigidos, que repetem
procedimentos memorizados ou recriados por meio da experiéncia
(KUENZER, 2007, p. 1159).

s

Nesse particular, € importante ressaltarmos que no Brasil o processo de
reestruturacdo produtiva teve inicio no governo de Fernando Collor de Mello e Itamar
Franco (1990 a 1994), contudo, se acentua em meados dos anos de 1990, no
governo de Fernando Henrique Cardoso.

Discorrendo sobre essa tematica, Martuscelli (2005, p. 9) afirmou que “a
primeira experiéncia brasileira de implementacdo das chamadas ‘reformas
orientadas para o mercado’, no ambito do poder federal, ocorreu somente a partir da
eleicdo de Collor em 1989”, e teve continuidade com o governo de Fernando
Henrique Cardoso (1995 a 2002), que implantou de maneira enfatica o projeto
neoliberal de Terceira Via® no cenario de reestruturacéo produtiva.

Essas ‘reformas orientadas para o mercado’ foram motivadas pelo quadro de
endividamento externo em que se encontravam 0s paises denominados em
desenvolvimento (dentre eles o Brasil) no inicio dos anos de 1980. Segundo Lima
Filho (2002, p. 362-364), consta que, sendo reféns de um “sistema de juros
flutuantes”, suas dividas subiam a niveis alarmantes, por conseguinte, 0s

pagamentos versavam restritamente a saldar juros, sem perspectiva de quita-las. Foi

9 O Neoliberalismo de Terceira Via, adotado por FHC, foi teorizado, entre outros, pelo sociélogo
britanico Antony Giddens. Segundo essa teoria, “o Estado ndo é capaz de se responsabilizar sozinho
por educagédo, saude, assisténcia social, e que cabe aos diferentes organismos da nova sociedade
civil — o chamado terceiro setor — a tarefa de partilhar responsabilidades a partir de uma rede de
parcerias” (MARTINS, 2005, p. 157).
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nesse contexto, com o intuito de “garantir a continuidade do pagamento” que as
organizagbes financeiras internacionais — Banco Mundial e FMI - passaram a
orientar o “reescalonamento e reconversdao da divida’, dessa maneira, sob
orientacdo dessas organizacdes financeiras internacionais, 0s paises que
compunham o grupo de paises “endividados” iniciaram a “implementacado de
reformas macroecondmicas e ajuste estrutural de orientagdo neoliberal”’, a fim de
estabilizar suas economias e receber novos créditos ou financiamentos. Tais ajustes
reformadores versavam atingir o ambito monetério, fiscal, educacional, sanitario,
laboral, enfim, todos os setores da sociedade.

Contudo, como afirma Lima Filho (2002, p. 365), “os planos de estabilizagéo e
reforma estrutural, orientados pelas organizacdes financeiras internacionais, no
entanto, ao contrario das prometidas estabilidade e crescimento, produziram e

seguem produzindo estagnacéo, recessao, instabilidade e crise”. Diante disto,

ao final de 1989, a capital dos Estados Unidos foi palco de um
importante evento convocado pelo Institute for International
Economics, sob o titulo Latin American Aajustment; How Much Has
Happened?. Na ocasido se reuniram funcionarios do govemo norte-
americano, dos organismos financeiros internacionais ali sediados -
FMI, Banco Mundial e BID - e representantes de governos e
economistas de diversos paises latino-americanos. Tal encontro
tinha por objetivo proceder a uma avaliacdo das reformas
econbmicas empreendidas nos paises da regido na década que
findava. As conclusbes dessa reuniio € que se daria,
subsequentemente, a denominac¢do informal de Consenso de
Washington (LIMA FILHO, 2002, p. 366-367).

Segundo Negrdo (1996, p. 106), naquele encontro foram alinhados dez
pontos consensuais entre os participantes. John Willianson, economista inglés e
diretor do instituto promotor do encontro, foi o responsavel por essa tarefa, também

foi ele que cunhou a expressao “Consenso de Washington”. Foi consensuado:

1) disciplina fiscal, através da qual o Estado deve limitar seus gastos
a arrecadacdao, eliminando o déficit publico;

2) focalizagdo dos gastos publicos em educacgdo, saude e infra—
estrutura,

3) reforma tributaria que amplie a base sobre a qual incide a carga
tributaria, com maior peso nos impostos indiretos e menor
progressividade nos impostos diretos;

4) liberalizagédo financeira, com o fim de restricdes que impegam as
instituicdes financeiras internacionais de atuar em igualdade com as
nacionais e o afastamento do Estado do setor;
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5) taxa de cambio competitiva;

6) liberalizagdo do comércio exterior, com reducéo de aliquotas de
importacdo e estimulos a exportagdo, visando impulsionar a
globalizacdo da economia;

7) eliminacdo de restricbes ao capital externo, permitindo
investimento direto estrangeiro;

8) privatizagdo, com a venda de empresas estatais;

9) desregulagéo, com reducao da legislacdo de controle do processo
econdmico e das relacdes trabalhistas;

10) propriedade intelectual (NEGRAO, 1996, p. 106).

De fato, o Consenso de Washington se configurou num conjunto de regras
impostas pelo FMI e demais agéncias internacionais ou multilaterais a concessao de
créditos aos paises que desejassem empréstimos. Nas palavras de Negréo (1996, p.
107):

Em sintese, é possivel afirmar que o Consenso de Washington faz
parte do conjunto de reformas neoliberais que, apesar de praticas
distintas nos diferentes paises, esta centrado doutrinariamente na
desregulamentacdo dos mercados, abertura comercial e financeira e
reducdo do tamanho e papel do Estado.

Nesse sentido, como ja afirmado na primeira parte deste trabalho, a
reestruturacdo produtiva conta com o aporte neoliberal delineado no Consenso de
Washington. Dessa maneira, premidos pelo novo ideario do mercado, 0s governos
sdo estimulados a estabelecer reformas em todos os setores da administracéo
publica, com vistas a enxugar a maquina.

Logo, o projeto neoliberal de governo prevé, entre outras, a reestruturacao
das politicas educacionais com vistas a atender as necessidades do mercado

flexivel, numa perspectiva de fortalecimento do desenvolvimento da economia.

Objetivando instituir uma nova linguagem hegemdnica nos anos
1990, organismos internacionais como o FMI e o Banco Mundial
fazem a apologia de uma cidadania ativa, dirigindo as agfes entre 0os
paises e individuos para agdes de interdependéncia, de colaboragéo,
evocando a imagem de uma sociedade harmoniosa, em que
instituicdes sociais, comunidades e cidadaos participam ativamente
de seus destinos e de seu progresso e sucesso no mundo do
trabalho a partir de suas habilidades e competéncias. Saberes que
cada um, de forma individual, teria a responsabilidade de construir
para si proprio, como aquisicdo de um capital de conhecimento
(MELO, 2005, p. 70).
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Assim, no Brasil, durante os anos de 1990, a teoria do capital humano se
revigora nas ondas do neoliberalismo somada a reestruturacdo produtiva de ordem
mundial, disseminadas por meio de orienta¢cdes de Organismos Internacionais.

Ainda sobre essa perspectiva, Lima Filho (2003, p. 63), em suas analises
sobre as orientagbes do Banco Mundial e CEPAL (1995) para o avango no
desenvolvimento econdmico e mobilidade social dos paises da América Latina,
esclarece que tais orientacdes trazem um idealismo e estabelecem uma “relacao
mecanica e linear”, podemos acrescentar, positivista. O autor enfatiza que segundo
esses organismos internacionais, o investimento em capital humano seria a chave
para as solucbes de problemas de ordem econbmica, tanto para o pais que
adotasse essa premissa, como para o proprio individuo que investiria em sua

formacéo, ou seja,

a educacéo desenvolve recursos humanos que iriam contribuir para a
incorporacdo de progresso técnico; este ocasionaria, por
consequéncia, a elevacdo da produtividade do trabalho e a
competitividade internacional da nag¢do que por sua vez retornariam a
populacdo em forma de elevacdo do nivel de renda (LIMA FILHO,
2003, p. 63).

Assim, 0 objetivo principal da educacédo se voltaria para o acirramento da
competicdo entre individuos, como também para a concorréncia na producao de
riguezas entre os paises que se encontrassem a margem do desenvolvimento
econ6mico mundial.

Como vimos anteriormente, nos anos do regime militar foi disseminada a
teoria do capital humano em suas politicas de governo para educacao. Ao final do
referido regime, em meio a crise na economia e a intensas atividades de
movimentos populares da classe trabalhadora e greves em diversos setores, aflora
uma intensa campanha em favor da redemocratizacdo do pais, e com ela, a
bandeira de elei¢cdes diretas para Presidente da Republica, as Diretas Ja.

No bojo das manifestacbes populares pela redemocratizacdo do pais,
fortalecem-se os grupos de pesquisa em educagao que almejavam “uma escola
publica de qualidade, aberta a toda a populacédo e voltada precipuamente para as
necessidades da maioria, isto €, a classe trabalhadora”, ou seja, evidencia-se a
“preocupacgao com o significado social e politico da educagao” (SAVIANI, 2011b, p.
404).
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Nesse sentido, em 1980° sdo organizadas, numa acgdo conjunta, as
Conferéncias Brasileiras de Educacdo — CBEs, por meio da unido entre trés
entidades voltadas as questfes da educacéo, a saber: ANDE — Associa¢cdo Nacional
de Educagéo, CEDES - Centro de Estudos e Sociedade e ANPED - Associagéo
Nacional de Pés-Graduacdo e Pesquisa em Educacdo (SAVIANI, 2011b, p. 404-
405).

E, portanto, a partir da organizacdo destas Conferéncias que se dio as
discussodes referentes a Educagédo na Constituicdo Federal de 1988, na IV CBE - a
educacdo da Constituinte -, assim como também na organizagcdo da Nova LDB
brasileira (posteriormente denominada LDB 9394/96), na V CBE - A Lei de diretrizes
e bases da educacéo nacional.

Sobre esse aspecto particularmente os resultados das Conferéncias surtiram
efeito desejado (porém com alguns limites) apenas no texto da Constituicdo Federal
de 1988, que passou a contar com a “ampliacdo do direito a educacao publica e
gratuita e a adogdo do principio da gestdo democratica do ensino publico”
(OLIVEIRA; DUARTE, 2005, p. 294), no que diz respeito a Nova LDB, os anseios
das Conferéncias ndo foram amplamente atendidos!?.

A esséncia das discussdes ocorridas nas CBEs versava sobre a “busca de
propostas alternativas para encaminhar os problemas da educacéo brasileira em
consonancia com o processo de democratizagao, para além do regime autoritario”.
Nesse plano, a educacdo compreendida em seu aspecto politico democratico,
comprometida com a formacdo humana integral, numa perspectiva critica
emancipadora, “abriu espago para a emergéncia de concepg¢ao contra-hegeménica”
(SAVIANI, 2011b, p. 405) do capital, tal qual se constituiu no processo de
Industrializacdo do Brasil: Educacao mercantilista/utilitarista para o extrato regulado
da sociedade.

Logo, as organizagdes das CBEs, efetivadas pela unido das “entidades de
cunho académico-cientifico” citadas acima, “voltadas para produgao, discussao, e
divulgacdo de diagnosticos, analises, criticas e formulacdo de propostas para a

construcdo de uma escola publica de qualidade”, refletiram a “preocupacédo com o

10 Entre outras entidades relevantes para o sistema educacional nos anos 1980 destacamos a
consolidacdo da CNTE — Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da Educagéo; ANDES -
Associagdo Nacional de Docentes do Ensino Superior e CUT — Central Unica dos Trabalhadores.

11 para compreender melhor essa problematica ver: SAVIANI, 2008.
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significado social e politico da educacdo [...] voltada precipuamente para as
necessidades da maioria, isto €, a classe trabalhadora” (SAVIANI, 2011b, p. 404).

Diante disso, compreendemos que a concepcéo de formacgéo docente contida
nessas propostas esteve em sintonia com a concepc¢ao maior de educacao que
impulsionou as Conferéncias, isto é, uma formacdo também politica e critica numa
perspectiva de distanciamento da formacao tecnicista que vigorava até o momento.

O fato de que os anseios das Conferéncias Brasileiras de Educagéo nao
foram amplamente contemplados quando da formulagédo da Nova LDB 9394/96 se
explica pelo histérico de sua aprovacdo, como também pelo contexto em que se
encontrava o Brasil.

Ocorreu que existiram dois projetos de LDB tramitando paralelamente, um no
Congresso Nacional e outro no Senado. O primeiro oriundo de discussdes coletivas
desencadeadas nas CEBs logo apos a formulacdo do texto da educagdo na
Constituicdo Federal de 1988, e o outro redigido segundo sugestdes de organismos
multilaterais.

O processo de tramitacdo durou oito anos no Congresso Nacional e foi
aprovada, em 1996, a versdo de autoria do Senador Dacy Ribeiro, em meio a
adocao de politicas neoliberais de governo pelo Estado.

Como ja mencionamos, a politica de governo neoliberal foi iniciada com o
Presidente da Republica Fenando Collor de Melo em 1990 (Collor governou até
1992, quando por meio de seu impedimento pelo Congresso Nacional deixou a
presidéncia da Republica e seu vice Itamar Franco passou a governar o pais,
contudo, ndo rompeu com o projeto neoliberal de governo em curso) e assumida de
maneira enféatica pelo governo de Fernando Henrique Cardoso iniciado em 1995.

Ressalvamos que as estratégias politicas neoliberais'? propugnaram aos
governos de Estado a desregulamentacdo do mercado, a privatizacdo de empresas
estatais, a flexibilizacdo das Leis trabalhistas, ou seja, um Estado minimo. Isso
porque o momento histérico era de reestruturacdo global da economia e da
producdo, predominancia do capital financeiro, acentuada concorréncia
internacional, intensificacdo das forcas de mercado e desemprego estrutural
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011).

12 para saber mais sobre o neoliberalismo examine a primeira parte desse trabalho.
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O arcabouco de tais estratégias focava a economia brasileira e contou com o
sistema educacional na propagacdo do consenso neoliberal (NEVES, 2005). Foi
nessa perspectiva que a partir dos anos de 1990 deu-se um processo de
reestruturacdo da educacdo brasileira. Para tanto, foi indispensavel a
interveng&o/prescri¢cao dos organismos multilaterais, tais como:

e BM - Banco Mundial;

e BIRD - Banco Internacional para a Reconstrugéo e o Desenvolvimento;
e BID - Banco Interamericano de Desenvolvimento;

e CEPAL — Comissao Econémica para América Latina e Caribe;

e UNESCO - Organizacdo das Nac¢des Unidas para a Educacéao;

e FMI - Fundo Monetério Internacional,

e UNICEF — Fundo das Nacbdes Unidas para a Infancia;

e PNUD - Programa das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento;

e OIT - Organizacdao Internacional do Trabalho.

Sobre as intervengdes multilaterais destacamos a Conferéncia Mundial de
Educacao para Todos, realizada em Jomtien — Tailandia, em 1990, que teve como
resultado a producdo do documento Declaracdo Mundial de Educacéo para Todos
gue trata do compromisso de assegurar educacao basica de qualidade a criancas,
jovens e adultos dos 155 paises que participaram do evento, entre eles o Brasil.

Da mesma maneira, destacamos o documento “Transformaciéon productiva
com equidad”, produzido pela CEPAL em 1990: “Recomendava que os paises da
regido investissem em reformas dos sistemas educativos para adequa-los a ofertar
os conhecimentos e habilidades especificas requeridas pelo sistema produtivo”
(SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p. 48-53).

Todos esses organismos multilaterais concordavam que os paises ditos em
“‘desenvolvimento” deveriam organizar seu sistema educacional com vistas a se
adequar as necessidades advindas da reestruturacdo produtiva. Assim, as

recomendacdes eram direcionadas as

reformas dos sistemas educativos para adequa-los a ofertar os
conhecimentos e habilidades especificas requeridas pelo sistema
produtivo. Eram elas: versatilidade, capacidade de inovacao,
comunicacao, motivagao, destreza basica, flexibilidade para adaptar-
se a novas tarefas e habilidades como calculo, ordenamento de
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prioridades e clareza na exposi¢do, deveriam ser construidas na
educacao basica (SHIROMA; MORAES; EVANELISTA, 2011, p. 53).

Portanto, seria uma vinculacdo entre educacdo, conhecimento e
desenvolvimento, ou seja, 0 revigoramento da teoria do capital humano, a fim de se
efetivar o progresso cientifico e tecnoldgico tdo necesséario a competitividade do
mercado mundial, aliado a equidade social - entendida como ‘igualdade de
oportunidades de acesso, de tratamento e de resultados”, numa relagdo harménica
entre cidadania, competitividade e eficiéncia (SHIROMA; MORAES; EVANELISTA,
2011, p. 53-54), visto que

a educacdo ganhou importancia num mundo permeado por um
intenso deslocamento entre ocupacdes, empresas e setores. Nao se
trata de ter adestramento, mas sim uma boa educagdo. As novas
tecnologias e métodos de produzir exigem trabalhadores com légica
de raciocinio; comunicacdo fluente; capacidade para transferir
conhecimentos de uma area para outra e competéncia para trabalhar
em grupo (PASTORE, 1998, p. 14).

Como pudemos constatar, as orientacbes dos organismos multilaterais
apontam para a formacdo de um novo perfil de trabalhador, o perfil flexivel em
consonancia com as particularidades do processo de gestdo e organizacdo da
producéo toyotista que vinha aflorando no mercado internacional.

Dessa maneira, € de acordo com o perfil educacional dos trabalhadores que
serdo determinados os conteudos e praticas de ensino e, principalmente, o perfil do
professor em relacdo a sua formacdo. Sobre a problematica da producéo flexivel e
sua relacdo com a formacdo docente trataremos de maneira detida na proxima
secao deste trabalho.

Nesse sentido, para melhor compreenséao do perfil de homem ou trabalhador
objetivado, € preciso analisar criticamente o documento produzido entre 1993 e 1996
pela Comisséo Internacional sobre Educacao para o século XXI, coordenada pelo
francés Jacques Delors, a pedido da UNESCO, denominado Relatorio Delors -
compreendido neste trabalho como um referencial de analise pois representa bem
0s anseios multilaterais.

Publicado no Brasil em 1998 com o titulo “Educacdo um tesouro a descobrir:
relatorio para a UNESCO da Comisséao Internacional sobre Educacéo para o século

XXI” (1998), coloca a educacdo num patamar de destaque frente aos problemas
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econdmicos e sociais que afligem a humanidade. Na apresentacéo fica evidenciada
“a importancia desse documento para o cumprimento da tarefa, a qual o MEC estava
voltado, de repensar a educacéo brasileira” (SAVIANI, 2011b, p. 433).

O documento afirma que “ante os multiplos desafios do futuro, a educacgéo
surge como um trunfo indispensavel & humanidade na sua construgéo dos ideais da
paz, da liberdade e da justica social”, assim como a percebe como uma via que
conduz “a um desenvolvimento humano mais harmonioso, mais auténtico, de modo
a fazer recuar a pobreza, a exclusao social, as incompreensdes, as opressoes,
as guerras [..]” (DELORS, 1998, p. 11, grifos nossos).

Em sintese, o texto apresenta um diagnéstico sobre o contexto de
interdependéncia e globalizagéo, justifica que as “desilusdes do progresso, no plano
econdmico e social’, associadas ao desemprego e exclusdo social também sao
encontradas em paises ricos, ou seja, que as desigualdades sociais e de
desenvolvimento existem em todo mundo (DELORS, 1998, p. 13).

Nessa mesma perspectiva, 0 texto aponta a preocupacdo de um
desenvolvimento global e sustentavel, considerando a importancia de se preservar o
“capital natural”, como também fica evidente a preocupacdo em harmonizar polos
antagonicos, tais como: global e local; universal e singular; tradicdo e modernidade;
solugcbes a curto e longo prazo; competicdo e igualdade de oportunidades;
desenvolvimento de conhecimento e capacidade de assimilacdo do homem;
espiritual e material. Isto €, harmonizar o que € contraditorio no sistema capitalista.

No que diz respeito especificamente a educacéo, afirma a ideia de que a ela
cabe “a missdo de fazer com que todos sem excegdo, fagam frutificar os seus
talentos e potencialidades criativas, o0 que implica, por parte de cada um, a
capacidade de se responsabilizar pela realizacdo de seu projeto pessoal’, isso
porque a educacdo esta “a servico do desenvolvimento econdmico e social”
(DELORS, 1998, p. 16-17), ou seja, a educacdo apresenta-se diretamente
subordinada ao sistema produtivo e econémico.

Para dar conta de sua missdo de subordinacdo ao sistema produtivo, no
ambito do desemprego, é sugerido que os sistemas educacionais sejam “mais
flexiveis, com maior diversidade de cursos, e com possibilidade de transferéncias
entre diversas categorias de ensino ou, entdo, entre a experiéncia profissional e o

retomar da formagao”, também é lembrado que essa flexibilidade ocasionaria “a
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reducdo do insucesso escolar que, e todos devem estar conscientes disso, causa
enorme desperdicio de recursos humanos” (DELORS, 1998, p. 17).

Nesse particular, podemos confirmar no termo “missao” um carater redentor,
sugerindo que todos os problemas econ6micos e sociais — inclusive a reducao da
pobreza e desigualdades sociais - seriam de responsabilidade da educacédo, da
mesma maneira, fica evidente a légica da proposta da teoria do capital humano, que
deve considerar o insucesso escolar como desperdicio de recursos humanos.

No documento é explicita a premissa neoliberal e mercadoldgica ao enfocar
responsabilidade individual de cada sujeito no sucesso de sua formacdo, numa
perspectiva de reforgar a individualidade, assim como, na utilizagdo do termo
“flexivel” para solucionar os problemas da organizacdo dos cursos. Lembramos que
esse termo tem origem na gestéo e organizacao da producao e acumulacgao flexivel -
toyotista.

Outro aspecto relevante a considerar € sua proposta de aprendizagem para
toda vida, o aprender a aprender, compreendida como as “chaves de acesso ao
século XXI” (DELORS, 1998, p. 19), isto é, esta sintonizada ao desafio de dar
respostas para um mundo em constante transformagdo e inovacdo. Como
observaremos na proxima secdo desse trabalho, a ideia de formacédo ao longo da
vida esta diretamente associada a perspectiva de formacéo continuada do docente,
gue, nesse contexto é vista como mais importante do que a formacao inicial, isso
porque, segundo o Relatério Jaques Delors (1998, p. 104), “os saberes e as
competéncias adquiridos, na formacéao inicial” tornam-se, “rapidamente, obsoletos”
exigindo “o desenvolvimento da formacéao profissional permanente”.

Neste sentido, o documento elabora sua sugestdo considerada como base
para a educacao, a saber: aprender a viver juntos; aprender a conhecer; aprender a
fazer; aprender a ser, com isso, delineia os quatro pilares da educacéo para o século
XXI (DELORS, 1998, p. 19-20).

Assim,

para sobreviver na sociedade da informagéo ou sociedade cognitiva
€ necessario que todos adquiram, atualizem e utilizem os
conhecimentos. Habilidades que supdem a existéncia anterior de
uma educacao bésica apta a construir a necessaria competéncia na
leitura, escrita, expressao oral, célculo, resolugédo de problemas e, no
plano do comportamento, possibilitar o desenvolvimento de aptiddes,
valores, atitudes. Ou seja, cabe & educacado basica assegurar a base



62

sblida para a aprendizagem futura (SHIROMA; MORAES,;
EVANELISTA, 2011, p. 57, grifos nossos).

Da mesma maneira, atesta que o foco de melhor atencéo, neste caso, seria
dirigido as “mulheres, populagdes rurais, pobres urbanos, minorias étnicas e
criangas que trabalham” (SHIROMA; MORAES; EVANELISTA, 2011, p. 57).

No que diz respeito ao Ensino Superior, esse também ndo ficou isento de
sugestdes flexiveis, como por exemplo, a criagdo de “novas modalidades de
educacdao superior, com estudos mais flexiveis e menos formais de especializagéo e
atualizacao” (SHIROMA; MORAES, EVANGELISTA, 2011, p. 58), algo que se
diferenciasse do classico universitario e académico, principalmente para 0s cursos
de formacéo docente (KUENZER, 1999).

Ainda sobre a formacao docente, e seguindo a mesma logica de flexibilizacao,
o0 Relatorio Delors (1998) sugere que se flexibilizem os curriculos, os processos
formativos, a modalidade da oferta dos cursos de licenciatura. Assim, no que se
refere a flexibilizagdo dos curriculos € sugerido que sejam selecionados conteudos
gue possam ser utilizados na pratica, numa perspectiva de conhecimento (util
pragmatico seguindo a logica de resolucdo de problemas.

No mesmo sentido, em relacdo a flexibilizacdo dos processos formativos,
essa se encontra respaldada na proposta de formacdo ao longo da vida, ou
formacédo continuada do professor, que consiste na atualizacdo de competéncias e
habilidades docentes realizadas em cursos de capacitacao.

Ja a flexibilizacdo da modalidade de oferta dos cursos de licenciaturas versam
sobre a possiblidade de se tornarem a distancia ou realizados em Institutos
Superiores, ou seja, ndo mais em Universidades - l6cus privilegiado de formacao.
Contudo, vale ressaltar que sobre essas categorias estaremos tratando de maneira
pontual na préxima secao.

Assim, nesse contexto, ao professor, foi destacado que este deveria adquirir
formacdo para pesquisa, assim como deveria procurar outros empregos, a fim de
compreender melhor a realidade vivida (SHIROMA; MORAES, EVANGELISTA,
2011).

Nessa dinamica, Ricci (1999) destaca que para o século XXI o professor

€ instado a superar sua formag¢do compartimentada e especializada,
a reorganizar seu tempo de trabalho (priorizando atividades extra-
sala), a trabalhar em equipe, a se envolver com a comunidade, a
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atualizar-se constantemente. Ele proprio torna-se um
polivalente, incorporando a tarefa de lecionar novas tarefas, como:
administracdo, relagbes publicas, psicologo, entre outras (RICCI,
1999, p. 164, grifos nossos).

Sob essa perspectiva, compreendemos que no momento histérico de trabalho
flexivel, o professor deve ser o “afavel”’, que procura “motivar” os alunos, ensina-los
a colaborar com os outros nos trabalhos em equipe tal qual a légica da cooperacdo
na célula de producéo flexivel.

Neste bojo, salientamos que as reformas do sistema educacional brasileiro
dos anos de 1990 foram orientadas pelos organismos multilaterais, e se efetivaram
como “politica de Estado por meio dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs),
elaborados por iniciativa do MEC para servir de referéncia a montagem dos
curriculos de todas as escolas do pais” (SAVIANI, 2011b, p. 433).

O fio norteador dos PCNs se apoia na premissa do ‘aprende a aprender’’?, ou
seja, “as mesmas que constam do ‘Relatério Jacques Delors™, que compreende “o
alargamento do horizonte da educacdo que coloca para a escola exigéncias mais
amplas. Trata-se, agora, de capacitar para adquirir novas competéncias e novos
saberes” (SAVIANI, 2011b, p. 433).

A respeito da premissa ‘aprender a aprender’, Duarte (2010, p. 33) afirma que
“nas duas ultimas décadas, o debate educacional tem se caracterizado por uma
quase total hegemonia das ‘pedagogias do aprender a aprender”, dentre elas
destacamos a “pedagogia das competéncias” e a “pedagogia do professor
reflexivo™4. O autor acrescenta que cada uma delas apresenta “uma tonica: a

”m

negacgao daquilo que chamam ‘educacgao tradicional’”, isto é, negam as “formas
classicas de educacéao escolar”.

No mesmo sentido, em relagdo ao trabalho do professor, é verificada uma
excessiva valorizagdo do conhecimento “tacito” ou cotidiano em detrimento do
“conhecimento cientifico, tedrico, académico”, nesse caso, “o trabalho do professor
deixa de ser o de transmitir conhecimentos mais desenvolvidos e ricos que a
humanidade venha construindo ao longo da histéria” (DUARTE, 2010, p. 38) e passa

a trabalhar unilateralmente em atividades que envolvam a resolucdo de problemas

13 Duarte (2010) destaca 5 “Pedagogias do aprender a aprender”, quais sejam: “Construtivismo”,
“Pedagogia do Professor Reflexivo”, “Pedagogia das Competéncias”, “Pedagogia de Projetos” e
“Pedagogia Multiculturalista”.

14 Ambas serdo tratadas mais detidamente na proxima secgao.
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de ordem cotidiana. Isto posto, compreendemos que tal premissa do ‘aprender a
aprender’ coopera para que haja um esvaziamento da teoria nos cursos de formacao
de docentes.

Seguindo esse mesmo raciocinio, compreendemos que o0s PCNs se
constituiram numa forma de “cartilhas” ou manuais de orientagdes para execucao do
trabalho docente. Logo, em uma acao docente prévia e extremamente idealizada, o
professor fica manietado, ao mesmo tempo em que é chamado a agir, ser “pré-ativo”
e reflexivo/resignado. Nisso temos uma importante contradicdo: pede-se ao
professor que tome iniciativas, mas suas iniciativas sdo “tuteladas” ou “reguladas”
pelos PCNs, assim como pelas diversas diretrizes criadas para regular o ensino.

Nessa mesma perspectiva, as politicas de governo também atenderam aos
anseios multilaterais concernentes a um sistema avaliativo eficiente, implantando
assim os sistemas de avaliacdo nacional, a saber: Censo Escolar, Sistema de
Avaliacdo da Educacao Basica (SAEB); Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM);
Exame Nacional de Cursos (Provao) (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011,
p. 74).

No que diz respeito ao financiamento,

o0 MEC implementou varios programas: Dinheiro Direto na Escola,
que consiste na distribuicGo de recursos diretamente aos
estabelecimentos escolares; Programa Renda Minima; Fundo de
Fortalecimento da Escola (FUNDESCOLA); Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério (FUNDEF)® e o Programa de Expansdo da Educacéo
Profissional (PROEP). Parte significativa de alguns programas
destina-se a adocdo de tecnologias de informagdo e comunicacgao:
TV Escola, Programa Nacional de Informatica na Educacéo
(PROINFO), Programa de Apoio a Pesquisa em Educacdo a
Distancia (PAPED) e Programa de Modernizagdo e Qualificagdo do
Ensino Superior (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011, p.
74).

Sobre a governabilidade brasileira dos anos de 1990, podemos dizer que
essa seguiu as recomendacdes do Consenso de Washington, verificadas na
garantia de direitos sociais. Destacamos que esse focalizou ou priorizou gastos no
alivio da pobreza e extrema pobreza (vulneraveis) numa perspectiva de emergéncia,

visto que o produto das politicas de ajuste ocasiona um maior nimero de pessoas

15 Para saber mais sobre o FUNDEF ver: DAVIES, Nicholas. O FUNDEF e o orcamento da
educacao: desvendando a caixa preta. Campinas: Autores Associados, 1999.
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nessa situacdo. Assim, “os gastos sociais teriam que priorizar agbes basicas de
saude, nutricdo e, principalmente, programas de carater produtivo, como
investimento em ‘capital humano™ (OLIVEIRA; DUARTE, 2005, p. 289).

Em fungdo disso, destacamos que “a educagdo como uma das mais
importantes e elementares politicas sociais”, assume, nesse contexto, a “l6gica da
focalizagdo”, concentrando-se em “processos que asseguram O acessO e a
permanéncia de grupos mais vulneraveis socialmente na escola, como, por exemplo,
as cotas para negros nas universidades publicas e os programas de distribuicdo de
renda minima, como Bolsa-Escola” (OLIVEIRA; DUARTE, 2005, p. 289-290).

Portanto, como vimos, as palavras competéncia, habilidades, aprender a
aprender, empreendedorismo, competicdo, polivaléncia, criatividade, inovagao,
flexibilidade, fizeram parte do vocabulario educacional dos anos de 1990.

Desta maneira, compreendemos que o legado educacional desse periodo
avivou a teoria do capital humano e a disseminacdo do consenso neoliberal,
amparado pelos fundamentos da logica da reestruturacdo produtiva de acumulacao
e producéo flexivel.

Diante do exposto nessa se¢ao, compreendemos que a tese central da teoria
do capital humano na contemporaneidade recai na necessidade de uma continua
formacdo ou qualificacdo para o trabalho, visto que o discurso hegemonico insiste
em dizer que existe um “apagao educacional” e que muitos postos de trabalhos nao
sdo ocupados devido a falta de qualificacéo da forca de trabalho (FRIGOTTO, 2011,
p. 17).

Essa tese é evidenciada na interpretacdo de Pastore (1998):

Da mesma maneira que o crescimento econémico é importante para
gerar empregos, a educacdo € essencial para ajustar o0s
trabalhadores as novas modalidades de trabalho. O mundo
moderno registra uma demanda crescente por trabalho qualificado.
Ja foi o tempo em que mao-de-obra barata e ndo-qualificada era uma
vantagem comparativa. Hoje é uma grande desvantagem. A empresa
s6 pode acompanhar a velocidade metedrica das transformacdes
tecnolégicas se contar com trabalhadores educados (PASTORE,
1998, p. 13, grifos nossos).

Contudo, a realidade insiste em questionar a pseudo-concreticidade contida
no raciocinio de Pastore (1998). Assim temos que na pesquisa realizada por Araujo

(2012), mais precisamente no seu estudo sobre “O novo perfil metalurgico do ABC”,
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o autor afirma que “a emergéncia do novo segmento metallrgico jovem-adulto
flexivel relacionou-se ao processo de reestruturagdo produtiva automotiva no Brasil,
a partir do inicio da década de 1990" (ARAUJO, 2012, p. 27). Ou seja, a
modernizacdo da industria implicou na formacao de um operario de perfil flexivel.

Nessa mesma pesquisa consta o registro de varias entrevistas realizadas com
os trabalhadores de uma importante fabrica montadora situada no ABC paulista.
Destaca-se entre as entrevistas 0 momento em que o jovem operério flexivel,
seguindo as orientacdes do setor de gestdo, passa a qualificar-se constantemente,
no entanto, ndo vé os resultados dessa formacao/qualificacdo materializados em
ascensao profissional conforme propugnava a empresa e o correlato aumento de
salério.

Incomodado com sua situacéo, o entrevistado indaga ao seu gerente:

‘guando a empresa daria a oportunidade para que eu pudesse
devolver a ela tudo que ela havia investido em mim durante todos
esses anos. Ele respondeu dizendo que era lamentavel aquela
situacdo, mas o fato € que a empresa tinha mais cérebro que bragos
e pernas’ (ARAUJO, 2012, p. 154).

Portanto, esse depoimento revela a contradicdo inerente ao capital, que, em
seu discurso prega a necessidade do constante “aprender”, porém, ao engajar-se
nesse discurso o trabalhador vé-se amarrado em uma teia da qual ndo consegue
encontrar uma maneira de sair, povoando a fabrica de cérebros sem o devido
reconhecimento por parte da mesma.

No entanto, é partindo dessa contradicdo que se abrem as possibilidades de
contestacdo ao atual sistema, uma vez que a alta formacdo ou qualificacdo dos
operarios pode fornecer meios para que esses deem um “salto qualitativo na
organizacdo do movimento operario” no campo da luta de classes (ARAUJO, 2012,
p. 161).

Nesse sentido, Araujo (2012) tece suas consideracgdes finais em sua pesquisa

afirmando que

[...] a histéria é processo, mais ainda, processo contraditério. Da
mesma forma, é preciso salientar que se encontramos um novo
potencial contestador no segmento operario jovem-adulto flexivel, da
mesma forma, foi possivel constatar que 0s operarios que se
destacam profissionalmente sofrem assédios permanentemente no
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sentido de se converterem em colaboradores, gestores ‘talentosos’
do capital na produgdo (ARAUJO, 2012, p. 161).

Assim, € nesse campo contraditério de disputa que podemos avistar a
possibilidade da educacdo como promovedora de um cenario contra hegeménico,
numa perspectiva de um trabalho educativo de carater emancipador!® alinhado aos
imperativos da luta de classes.

3.2 Elementos que conformam a politica educacional no governo PT na esteira

da reestruturacdo da Educacao

A partir de 2003 a Presidéncia da Republica do Brasil passa a ser dirigida por
Luiz Inacio Lula da Silva, eleito pelo Partido dos Trabalhadores — PT. Por se tratar de
um partido de esquerda, que foi construido com apoio de setores da classe
trabalhadora, incitaram-se “expectativas de mudancgas estruturais na sociedade e na
educacdo, pautadas nos direitos inscritos na Constituicio Federal de 19887,
contudo, tais mudancgas “nao se realizaram” (FRIGOTTO; CIAVATA; RAMOS, 2005,
p. 1088).

De acordo com Leher (2010), ocorreu que durante a campanha presidencial,
mais precisamente poucas semanas antes das elei¢des, foi elaborada a “Carta aos
brasileiros”, esse documento revelou o intuito de “fortalecer a confianca da alta
financa e das corporacbes reunidas na Camara Brasil-Estados Unidos, na
Federacdo das Industrias do Estado de S&o Paulo (Fiesp), na Federacao Brasileira
de Bancos (Febraban), entre outros grupos de interesse” (LEHER, 2010, p. 377).

Nessa carta, “Lula da Silva afirmava que, se eleito, manteria a agenda
macroecondémica em curso pelo governo Cardoso, respeitando todos os contratos
elaborados no periodo de neoliberalismo duro” (LEHER, 2010, p. 377).

Nesse sentido, Oliveira; Duarte (2005) analisaram os dois primeiros anos do

governo Lula e esclareceram que

ap6s mais de dois anos de governo, assistimos a uma consideravel
permanéncia das politicas sociais em geral. No campo educacional,
€ visivel uma continuidade no processo de reforma iniciado pelo

16 Sobre atividades educativas de carater emancipador ver: Tonet, 2013.
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ministro Paulo Renato nos oito anos de governo precedente. Nesses
dois anos assistimos, ainda, a um esvaziamento do sentido das
politicas educacionais que recuperem a nocao de integralidade da
formacdo humana, para o que a cobertura ampla e universal é
indispensavel, ao mesmo tempo em que passa a ser confundida
como politica social de alivio & pobreza (OLIVEIRA; DUARTE, 2005,
p. 295).

De fato, no que diz respeito especifico a educacdo nesse contexto, € possivel
considerar que “o primeiro mandato do governo Lula foi caracterizado mais pela
promocdo de politicas assistenciais e compensatérias por meio de programas
sociais desenvolvidos para publico-alvo especifico” (OLIVEIRA, 2011, p. 328) do que
pelo efetivo investimento na educagdo como direito social previsto na Constituicao
Federal de 1988.

E relevante destacar a intensificacio da relagdo publico-privado no primeiro
ano do Governo Lula caracterizada pela criagio do PROUNI — Programa
Universidade para Todos. Esse programa “previa quase que total isencéo tributaria
para todas as instituicdes de ensino superior privadas, incluindo, portanto, as ditas
sem fins lucrativos (comunitarias, filantropicas e confessionais) e as explicitamente
mercantis (particulares)”, desenvolvido pelo Ministro da Educacéo Tarso Genro e por
seu secretario executivo, Fernando Haddad (LEHER, 2010, p. 378).

Essa proposta de relacdo publico-privado foi consolidada no movimento
“Compromisso Todos pela Educagao”, langado em 6 de setembro de 2006 em Sao
Paulo. “Apresentado como uma iniciativa da sociedade civil e conclamando a
participacdo de todos os setores, esse movimento € constituido, de fato, como um
aglomerado de grupos empresariais” (LEHER, 2010, p. 379).

Dentre as frentes empresariais organizadas nesse movimento é relevante

destacar:

a) o Instituto Ayrton Senna (respaldado por corporagbes do setor
financeiro, do setor agromineral, do setor agroquimico, editoras
interessadas na venda de guias e manuais, provedores de telefonia,
informatica e Internet, engajadas no cyber-rentismo);

b) a Fundagdo Roberto Marinho, principal grupo de comunicagfes
localizado no Brasil (e que néo publiciza seus apoiadores);

¢) a Fundacao Victor Civita, vinculada a um grupo econémico que,
ente outras, edita uma revista que vem difundindo que a educacéo é
um tema técnico-gerencial (Revista Nova Escola), apoiada pelas
editoras, pelo capital financeiro, agromineral, pelas corporagfes da
area da informatica etc.
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d) Grupo Gerdau, que, por meio de Jorge Gerdau Johannpete,
preside o Movimento e que outrora foi organizador do Movimento
Brasil Competitivo (2001), que, em certo sentido, foi o germe do
Movimento Todos pela Educagdo em conjunto com o Programa de
Promogdo da Reforma Educacional na América Latina e no Caribe
(Preal);

e) Ital — Social, que, valendo-se, como as demais, de isencdes
tributarias, atua no setor educacional objetivando implementar as
parcerias publico-privadas na educacao basica por meio das Escolas
Charter,;

Compde ainda o Conselho de Governanca da iniciativa outras
representacdes do capital: Fundacdo Bradesco, Grupo P&o de
Acgucar, Febraban, Sesc, ABN Amro, Fundac¢do Educar DPaschoal,
Faca Parte-Instituto Brasil Voluntario, Grupo Ethos, entre outros
(LEHER, 2010, p. 379-380).

Como resultado desse movimento em 24 de abril de 2007, jA no segundo

mandato do Governo Luta, tendo como Ministro da Educacédo Fernando Haddad, é

lancado pelo MEC - o que pode ser considerado o maior empreendimento

educacional do governo Lula, o PDE — Plano de Desenvolvimento da Educacéo,

posto em vigéncia pelo Decreto 6.094/2007 que instituiu o Plano de Metas

Compromisso Todos Pela Educacao (primeira acdo do PDE), ndo por acaso, mesmo
nome do Movimento Todos Pela Educacdo (EVANGELISTA; LEHER, 2012;
SAVIANI, 2009b; OLIVEIRA, 2011).

Segundo Saviani (2009b, p. 6-13), o PDE é composto por varias a¢des que

cobrem varias areas do MEC, abrangendo todos os niveis e modalidades de ensino.

Dentre as acfes desenvolvidas destacamos para a Educacéo Basica a criacéo do:

Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacéo Basica e Valorizacao
dos Profissionais do Magistério (FUNDEB);

Plano de Metas PDE-IDEB que prioriza acdes para a efetivacdo do Piso do
Magistério e Formacao docente inicial e continuada — viabilizados por meio
dos cursos ofertados pela Universidade Aberta do Brasil (UAB) -,
complementadas pelos programas de apoio ao “Transporte Escolar’, “Luz
para Todos”, “Saude nas Escolas”, “Guia de Tecnologias Educacionais”,

“‘Educacenso”, “Mais Educacao”, “Colecdo Educadores”, “Inclusdo Digital”,

“Conteudos Educacionais”, “Livre do Analfabetismo”, “PDE Escola”;
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Além destes, no que diz respeito especifico as acdes de apoio a Educacédo
Infantil destaca-se a criagdo do programa Proinfancia, jA& para o Ensino
Fundamental, faz-se necessario destacar:

e Provinha Brasil;

e Programa Dinheiro Direto nas Escolas — PDDE;

e Gosto de Ler;

e Programa Nacional do Livro Didatico para a Alfabetizacdo de Jovens e
Adultos.

Para o Ensino Médio:

e Biblioteca na escola.

Em relacdo a Educacéo Superior, listamos:

e FIES — Fundo de Financiamento Estudantil;

e PROUNI - Programa Universidade para todos;

e REUNI - Reestruturacdo e Expanséao das Universidades Federais;

e Pos-Doutorado;

e Professor Equivalente;

e Programa Incluir: Acessibilidade na Educacao Superior;

e Programa de Apoio a Extensao Universitaria — PROEXT;

e Prodocéncia - Programa de Consolidacao das Licenciaturas;

e Nova Capes;

e |Iniciacdo a Docéncia: Programa de Bolsa Institucional de Iniciacdo a
Docéncia - PIBID;

e Incentivo a Ciéncia: Programa de Bolsa Institucional de Iniciacdo
Cientifica - PIBIC;

e Formacédo Saude;

Para as modalidades de ensino:
e Educacéo de Jovens e Adultos:
o Revitalizagdo do programa Brasil Alfabetizado;

o Literatura para Todos.
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e Educacéo Especial:

o Salas de Recursos Multifuncionais;

o Olhar Brasil;

o Programa de Acompanhamento e Monitoramento do Acesso e
Permanéncia na Escola das Pessoas com Deficiéncia
Beneficiarias do Beneficio de Prestagcdo Continuada da
Assisténcia Social.

e Educacédo Tecnolégica e Formacao Profissional:
o Novos Concursos Publicos nas Instituicbes Federais de
Educacéo Profissional e Tecnologica;
o Cidade-Polo: prevé abertura de 150 escolas federais;
o Educacdo Profissional: articulagdo entre ensino profissional e

ensino médio.

E relevante ressaltar que no governo Lula também foi criado o PROEJAY -
Programa Nacional de Integracdo da Educacéo Profissional com a Educacéo Basica
na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos e o PROJOVEM?®* — Programa
Nacional de Inclusédo de Jovens — urbano e do campo, como também foi aprovado o
Decreto n°® 5.154, de 23 de Julho de 2004, que regulamenta a articulacdo entre a
educacao profissional técnica de nivel médio e o ensino médio, que a partir de entdo
pode ser ofertada de maneira: Integrada, Concomitante ou Subsequente ao Ensino
Médio. Ja no Governo Dilma Rouseff, destacamos a criacdo do PRONATEC,
mencionado anteriormente.

Vale acrescentar, ainda, a aprovacdo do Decreto 6.755, de 29 de Janeiro de
2009, que institui a Politica Nacional de Formacao de Profissionais do Magistério da
Educacdo Basica e para atender o disposto em seu artigo 11, inciso lll (oferta
emergencial de cursos de licenciatura a docentes nao licenciados), foi criado o Plano

Nacional de Formagéo de Professores da Educacédo Basica — PARFOR?®® presencial,

17 Instituido pelo Decreto n° 5.840 de 13 de julho de 2006.

18 Normatizado pelo Parecer CNE/CEB n°. 18/2008 — Apreciacéo do Projeto Pedagdgico Integrado e
autorizacéo de funcionamento do Projovem Urbano.
19 para saber mais acesse: <http://www.capes.gov.br/educacao-basica/parfor>.
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gestado pela Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES).

Dessa maneira, o PARFOR Presencial, UAB, Prodocéncia e PIBID se
configuram nas acdes direcionadas a formacdo docente para Educacdo Bésica
desenvolvidas pela CAPES.

Também ¢ importante esclarecer que o IDEB — indice de Desenvolvimento da
Educacédo Basica, criado em 2007, é calculado periodicamente pelo INEP - Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira, combina dados
sobre aprovacdo escolar, obtidos pelo Censo Escolar, e médias de desempenho
obtidas nas avaliacbes do SAEB - Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacgéo

Béasica, composto por trés avaliacdes externas em larga escala, que sao:

Avaliacdo Nacional da Educacdo Basica — Aneb: abrange, de
maneira amostral, alunos das redes publicas e privadas do palis,
em dareas urbanas e rurais, matriculados na 42 série/5°ano e
83série/9%ano do Ensino Fundamental e no 3° ano do Ensino
Médio, tendo como principal objetivo avaliar a qualidade, a
equidade e a eficiéncia da educacdo brasileira. Apresenta os
resultados do pais como um todo, das regi6es geograficas e das
unidades da federacdo.

Avaliacdo Nacional do Rendimento Escolar - Anresc (também
denominada "Prova Brasil"): trata-se de uma avaliacédo
censitaria envolvendo os alunos da 42 série/5%no e 82série/9°ano
do Ensino Fundamental das escolas publicas das redes
municipais, estaduais e federal, com o0 objetivo de avaliar a
gqualidade do ensino ministrado nas escolas publicas. Participam
desta avaliacdo as escolas que possuem, no minimo, 20 alunos
matriculados nas séries/anos avaliados, sendo o0s resultados
disponibilizados por escola e por ente federativo.

A Avaliagcdo Nacional da Alfabetizacdo - ANA: avaliacdo
censitaria envolvendo os alunos do 3° ano do Ensino Fundamental
das escolas publicas, com o objetivo principal de avaliar os niveis
de alfabetizacdo e letramento em Lingua Portuguesa,
alfabetizacdo Matematica e condigcbes de oferta do Ciclo de
Alfabetizacdo das redes publicas. A ANA foi incorporada ao Saeb
pela Portaria n° 482, de 7 de junho de 2013.

A Aneb e a Anresc/Prova Brasil sdo realizadas bianualmente,
enquanto a ANA ¢ de realizagdo anual (BRASIL.INEP, 2014, grifos
Nnossos).

A operacionalizacéo do Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacéao

do PDE em territério nacional se da por meio da adesdo dos entes federados


http://download.inep.gov.br/educacao_basica/prova_brasil_saeb/legislacao/2013/portaria_n_482_07062013_mec_inep_saeb.pdf

73

(Estados, Municipios e Distrito Federal) ao Compromisso Todos pela Educacao,
efetivado na elaboracdo do Programa de Ac¢bes Articuladas (PAR). Esse programa,
organizado em regime de colaboragdo objetiva a melhoria dos indicadores
educacionais. Assim, “a partir da analise dos indicadores do IDEB, o MEC ofereceu
apoio técnico e financeiro aos municipios com indices insuficientes de qualidade de
ensino” (OLIVEIRA, 2011, p. 329).

Dessa maneira, compreendemos que o objetivo principal do PDE é elevar o
nivel dos indicadores educacionais (IDEB) em ambito nacional e ao mesmo tempo
se configura na “busca de resgatar o protagonismo exercido pelo governo federal em
épocas passadas, apesar das contradicbes que revelam possibilidades e limites
entre o nacional e o federal” (OLIVEIRA, 2011, p. 328).

Portanto, “pode-se entdo considerar que o MEC buscou realizar e
implementar uma politica de Estado ao reunir programas de governo e atribuir
orientagcdo, integracdo e estabilidade a organizagdo da educagdo nacional”
OLIVEIRA, 2011, p. 329), visto que

considera-se que politicas de governo sdo aquelas que o Executivo
decide num processo elementar de formulacdo e implementacéo de
determinadas medidas e programas, visando responder as
demandas da agenda politica interna, ainda que envolvam escolhas
complexas. Ja as politicas de Estado sdo aquelas que envolvem
mais de uma agéncia do Estado, passando em geral pelo Parlamento
ou por instancias diversas de discussao, resultando em mudanca de
outras normas ou disposi¢cdes preexistentes, com incidéncia em
setores mais amplos da sociedade (OLIVEIRA, 2011, p. 329).

Embora tenha sido fruto de uma acdo empresarial na area da educacao
(Movimento Todos Pela Educacéo), o PDE se prop8e a alterar o cenario educacional
brasileiro se comparado aos anos de 1990, contudo, apresenta limites relevantes,
como a porcentagem do PIB — Produto Interno Bruto — destinado a educacéo
(SAVIANI, 2009b).

Sobre o percentual do PIB investido no financiamento da educacdo, o
governo que sucedeu ao de Lula, o Governo Dilma (2011), também do Partido dos
Trabalhadores, deu um salto relevante. Trata-se da aprovacdo do Novo PNE — Plano
Nacional da Educacao (2011-2020) em 2014. Esse Plano é fruto de debate coletivo

realizado na CONAE — Conferéncia Nacional de Educacdo — em 2010, que teve
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como lema Construindo um Sistema Nacional Articulado de Educag&o: Plano
Nacional de Educacao, suas Diretrizes e Estratégias de Acéo.

Sancionado pela Lei n° 13.005, de 25 de junho de 2014, o PNE é um
documento que apresenta diretrizes, metas e estratégias para todos os niveis e
modalidades de ensino. S&o diretrizes do PNE — 2011/2020:

| — erradicacéo do analfabetismo;

Il — universalizacdo do atendimento escolar;

lll — superacao das desigualdades educacionais;

IV — melhoria da qualidade do ensino;

V — formagéao para o trabalho;

VI — promocéao da sustentabilidade sécio-ambiental;

VIl — promogao humanistica, cientifica e tecnolégica do pais;

VIl — estabelecimento de meta de aplicagéo de recursos publicos em
educacao como propor¢ao do produto interno bruto;

IX — valorizac&o dos profissionais da educacéo; e

X — difusdo dos principios da equidade, do respeito a diversidade e a
gestao democratica da educacéo (BRASIL, 2014, p. 1).

Portanto, com vistas a melhoria da qualidade do ensino, destacamos a Meta 20
que visa “ampliar o investimento publico em educagéao publica de forma a atingir, no
minimo, o patamar de 7% (sete por cento) do Produto Interno Bruto - PIB do Pais no
52 (quinto) ano de vigéncia desta Lei e, no minimo, o equivalente a 10% (dez por
cento) do PIB ao final do decénio” (BRASIL, 2014, p. 7).

A ideia de maior investimento em educacdo pode ser compreendida a luz da
explicacdo de Saviani (201l1la) ao apresentar o contexto social, econébmico da
contemporaneidade brasileira, o qual coloca em evidéncia a educacdo como

promotora de desenvolvimento econémico:

0 proprio desenvolvimento capitalista conduziu a revolucdo
microeletrbnica que colocou na ordem do dia o fendmeno
correntemente chamado novas tecnologias. Qual é a peculiaridade
dessa nova Revolucdo Industrial? Se antes, como a primeira
Revolucdo Industrial, ocorreu a transferéncia de fun¢bes manuais
para maquinas, o que hoje estd ocorrendo é a transferéncia das
proprias operacgdes intelectuais para as maquinas. Tal processo traz
como contrapartida a elevagdo do patamar de qualificagcdo geral, o
que sobreleva a importancia da escola como formadora principal,
dominante e generalizante de educagdo. Dai a tendéncia a
universalizacdo ndo apenas do ensino fundamental, mas da
educacdo basica em sua totalidade compreendendo também a
educacéo infantil e o ensino médio, além da grande expansdo do
ensino superior como perspectiva, a médio prazo, de chegar
igualmente a ser universalizado.
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Esse fenbmeno de valorizacdo da escola vem generalizando-se e
tornando-se consensual, o que evidencia na denominacdo de
‘sociedade do conhecimento’ conferida a sociedade atual.
Precisamos explorar essa caracteristica aprofundando e
radicalizando suas implicagdes na linha da construcdo de um sistema
nacional de educacdo capaz de abarcar toda a populacdo
assegurando-lhe um ensino com um mesmo e elevado padrédo de
qualidade.

Nessa perspectiva, tendo cobrado coeréncia do discurso que esta na
boca de todos, com destaque para 0s empresarios e os politicos. Se
€ consenso que, na sociedade do conhecimento, a educacéao
formal é a chave sem a qual todas as portas tendem a ser
fechadas, pois sem essa chave os individuos ficam excluidos e
as organizacdes, inclusive as empresas, perdendo em
produtividade, acabam tragadas na voragem da competitividade,
entdo cabe assumir esse consenso elegendo a educagdo como o
fator estratégico de desenvolvimento do pais. Isto é: o ponto de
partida do desenvolvimento do pais sera o investimento macico na
educacdo. Minha conviccdo € que por esse caminho estaremos
solapando a propria base do sistema capitalista, uma vez que,
socializando o conhecimento, que é uma forca produtiva, um meio de
producéo, estaremos contrariando o principio da apropriacdo privada
dos meios de producdo que caracteriza o capitalismo. Eis por que,
apesar de proclamar unanimemente as virtudes da escola, 0s grupos
dominantes relutam em tirar as consequéncias praticas de seu
préprio discurso (SAVIANI, 2011a, p. 198-199, grifo nosso).

Nessa fala de Saviani podemos perceber a esséncia da teoria do capital
humano conspirando a “favor” da educacédo — eis a contradicdo sendo evidenciada -
assim, no plano da Lei, a previsdo de maior investimento em educacdo esta
garantida, contudo, como ja afirmamos neste trabalho, o sistema educacional
brasileiro permeia um proficuo campo de disputas.

Nessa mesma perspectiva de melhoria da qualidade do ensino, o PNE
também pauta uma politica de formacdo docente em nivel de Graduacdo e Pés-
Graduacgao contida nas metas 14, 15 e 16. Logo, a Meta 14 consiste em “elevar
gradualmente o numero de matriculas na poés-graduacao stricto sensu, de modo a
atingir a titulacdo anual de 60.000 (sessenta mil) mestres e 25.000 (vinte e cinco mil)
doutores” (BRASIL, 2014, p. 6). Nesse particular, podemos perceber a tentativa do
governo em construir um processo de aprofundamento do conhecimento da
populacdo com titulo de graduacdo em todas as areas do saber.

Ja a meta 15 (BRASIL, 2014, p. 6) versa sobre a garantia de formacao

docente da educacédo basica em nivel superior:
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Meta 15: garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano
de vigéncia deste PNE, politica nacional de formacdo dos
profissionais da educacgéo de que tratam os incisos |, Il e Ill do caput
do art. 61 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado
gue todos os professores e as professoras da educacdo basica
possuam formacao especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

A meta 16 (BRASIL, 2014, p. 6), por sua vez, pauta a formacdo de
professores da educacédo basica em nivel de p6és-graduacao:

Meta 16: formar, em nivel de pds-graduacéo, 50% (cinquenta por
cento) dos professores da educacdo basica, até o Ultimo ano de
vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) os (as) profissionais da
educacdo basica formacdo continuada em sua area de atuacao,
considerando as necessidades, demandas e contextualizacbes dos
sistemas de ensino.

Conforme destacado, o PNE trouxe avangos relevantes para o sistema
educacional brasileiro, em particular a formacdo docente, contudo sua
implementacédo ainda esta em construcao, e iSso requer compromisso politico para
sua plena materializacao.

Diante do tratado até aqui, compreendemos que 0 sistema educacional
brasileiro vem se ajustando aos imperativos do capital no contexto do trabalho
flexivel, tal como proposto no Consenso de Washington. A énfase na categoria
flexibilizacdo € evidenciada nas sugestbes multilaterais, portanto, compreendemos
gue se trata de formar o professor sob a logica Just in Time a exemplo do toyotismo,
isto €, um professor pragmatico, reflexivo/resignado, pautado na perspectiva
pedagodgica de competéncias e habilidades, emulado a competicdo por meio de
avalicdes internas e externas. Enfim, & sobre esse aspecto que teceremos nossas

consideracdes na secao que segue.
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4. FORMACAO DOCENTE JUST IN TIME

Compreendemos que a formacdo docente € sintese de multiplas relacdes,
portanto, deve ser analisada a luz do complexo tecido social em que esta inserida.
Neste sentido, concordamos com Martins (2010, p. 14) ao afirmar que concebe a
formacédo de professores “como uma trajetéria de formacédo de individuos,
intencionalmente planejada, para a efetivacédo de determinada pratica social”.

Partindo desse principio, afirmamos que foi a partir da reestruturacdo
produtiva que surgiu a necessidade da formacao de um novo perfil do trabalhador,

por conseguinte, de um novo perfil do docente, visto que a

reestruturacdo produtiva e a globalizacdo financeira exerceram
enorme impacto sobre o mercado e as relacdes de trabalho que
passaram a orientar-se pela flexibilizacdo e desregulamentacdo. A
internacionalizacdo de mercados incrementou a disputa por
produtividade e inovacao, acirrando a busca por competitividade e
vantagens comparativas, a concorréncia entre empresas e a
formacdo de gigantescos conglomerados; acordos de livre comércio
regionalizados e a formacdo de blocos econbmicos regionais sao
algumas das caracteristicas da nova divisdo internacional do trabalho
dentre outros aspectos que precisam ser considerados quando o
intuito € compreender as reformas educacionais deste inicio de
milénio (SHIROMA, 2011, p. 3).

Como ja discutido na primeira parte deste trabalho, o toyotismo populariza-se
mundialmente a partir da década de 1970 respondendo as necessidades de
reestruturacdo produtiva, que propde uma acumulacdo flexivel e pressupde a
producdo com estoques minimos, producdo enxuta, fundamentado na légica Just in
time, ou seja, producdo a partir da venda ou demanda. Nao se restringindo a
organizacdo da producdo nas fabricas, o corolario da acumulacdo flexivel se
consolida como reproducdo econdémico-social, portanto, sua légica atinge também a
organizacdo da escola por meio das orientacbes de reforma da educacdo dos
organismos multilaterais.

Neste sentido, para melhor compreensédo dessa afirmacao, devemos resgatar
as atribuicbes dos dispositivos de geréncia (principios e técnicas) Just in time, quais
sejam: Kanban, Kaizen, CCQ, Circulos de Controle de Qualidade - Qualidade Total —

5s, Andon e Team-Work, para tanto utilizaremos o referencial teérico de: Ricardo
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Antunes (2009), Giovanni Alves (2000), Eurenice de Oliveira (2004), Renan Araujo
(2012).

Assim, a producao Just in time, ou producao a partir da demanda, conta com
o kanban na regulacdo da necessidade exata de producdo e busca por meio de
sistema team-work — times de trabalho, desenvolver o espirito de equipe em seus
quadros operarios, onde todos sdo responsaveis pela producdo com eficiéncia e
eficacia, isto é, qualidade, pressupondo integracdo ou engajamento da equipe ou
time no processo de producao.

O Just in time também conta com kaizen: atividade que emula os operarios
(que séao tidos como colaboradores) a darem boas sugestdes para melhorar a
producdo, numa espécie de trabalho pré-ativo, assim, a empresa conta com a
intervencdo intelectual do operario a fim de detectar problemas que podem
prejudicar a producdo antes mesmo que eles ocorram.

Vale ressaltar que € no Team-Work ou trabalho em equipe que se desenvolve
0 processo de controle de qualidade e aumento da produtividade por meio da
técnica dos CCQs — Circulos de Controle de Qualidade — que consiste em reunides
entre os componentes do time/célula com o intuito de estabelecer objetivos ou metas
de producéo, visando maior competitividade e maior produtividade.

Os CCQs contam com a proposta de qualidade total do processo produtivo e
também dos 5s (Seiri: Senso de utilizacdo; Seiton: Senso de organizacdo; Seiso:
Senso de limpeza; Seiketsu: Senso de padronizacdo; Shitsuke: Senso de
autodisciplina) na promocao da eficiéncia e eficacia do processo produtivo no intuito
de diminuir custo para aumentar o lucro, por meio da captura ndo apenas da forca
fisica do operario mas também de sua subijetividade.

Assim, neste caso, ao difundir o senso de responsabilizacdo da producdo aos
colaboradores, acentua-se também o sentimento de individualizacdo e competicdo
entre 0S mesmos, isto porque sado eles que devem manter o ritmo estipulado de
producéo, pois, € por meio dele que se obtera o salario do time. Logo, caso nao
atinjam os objetivos propostos nas células/time/equipe de producdo, podem até
mesmo propor a demissdo dos integrantes que “nao colaboram” para elevar a
producéo, isto é, tornam-se supervisores uns dos outros no processo produtivo.
Dessa maneira, podemos dizer que estdo juntos na equipe, mas separados por seus

objetivos pessoais de competi¢cdo para se manterem no trabalho.
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J& o andon é um instrumento responsével por manter o ritmo da producéo,
também serve para alterar o produto produzido exigindo adaptacdo constante a
novas situagdes de producdo, portanto, exige a polivaléncia do trabalhador.

Diante disso, se comparadas as caracteristicas dos dispositivos de gestdo
Just in time, especificamente na particularidade da flexibilidade, a proposta de
formagdo docente para 0 novo milénio, perceberemos semelhangas em suas
concepcgdes, como por exemplo, na proposta de flexibilizacdo na modalidade da
oferta dos cursos de licenciatura, na flexibilizacdo curricular, na flexibilizagdo nos
processos formativos, isto €, formacéo continuada ou formagédo ao longo da vida. E
importante ressaltar que trataremos dessas questdes no decorrer da apresentacao
dessa secéo.

Nesse contexto, podemos dizer que a formacéo docente contemporanea pode
ser denominada como formag&o docente Just in Time, ou formag&o do novo perfil
docente a época do trabalho flexivel, visto que percebemos que a l6gica de gestao
do aparato produtivo flexivel foi incorporada a formacdo docente por meio da
reestruturacdo da educacéo e dos cursos de formacao de professores que seguiram

as orientacfes dos organismos multilaterais.

4.1 Formacao flexivel: evidéncia da l6gica toyotista sobre a formacado docente

De acordo com Shiroma e Evangelista (2004, p. 526), tem se tornado comum
entre estudiosos da educacdo o discurso sobre o estado insatisfatorio em que a
educacao se encontra, segundo tais pensamentos “o professor ndo esta preparado
para atender as demandas do século XXI”, por isso ha necessidade de adequar a
formacdo docente aos novos imperativos, ou seja, ha necessidade de se formar um
novo perfil de professor alinhado as demandas do novo século.

Desse modo, retomaremos as orientagces de reestruturacdo educacional
contidas no Relatério Jaques Delors (1998) e desencadeadas nos anos de 1990 por
compreendermos que este documento expressa bem o0s anseios dos organismos
multilaterais, contudo, ndo objetivamos sua analise completa e pormenorizada,
nosso foco aqui se restringe em apreender o novo perfil docente e sua necessaria

formacdo para atender as expectativas da acumulacgéao flexivel.
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O documento em questao trabalha sistematicamente com a perspectiva de
um mundo em constante e acelerada transformacgéo, dando destaque para a area
cientifica, tecnolégica e principalmente a informatica, se reporta as rapidas
transformacgdes globais e enfatiza a importancia da formacao dos professores para
trabalhar com os desafios do novo milénio, aqui entendidos como novos desafios do
setor produtivo, colocando assim especial destaque a figura do professor como
protagonista da reestruturacdo da educagéo.

Segundo o Relatério Delors, diante desse quadro, compreende-se que a
escola deve se adequar e abrir-se ao mundo, visto que as tecnologias de
informagédo, em especial a televisdo, vém se constituindo um dos maiores
concorrentes da atencdo dos alunos, urgindo a necessidade de organizar uma
escola mais atrativa, mais dinamica (DELORS, 1998).

Nesse contexto, aos professores sdo atribuidas novas tarefas, quais sejam:
trabalhar com a problematica das drogas, das violéncias, da fome, da pobreza e
também no controle da natalidade, areas que tanto a familia, a religido e o poder
publico falharam, portanto, devendo flexibilizar suas habilidades. O Relatorio
ressalva que, até entdo, esses problemas ficavam de fora da escola com as criangas
nao escolarizadas (DELORS, 1998).

Diante do elucidado, Duarte (2010) afirma que tal concepcdo esta pautada
numa visao “idealista de educagao” visto que concebe os problemas sociais como
‘resultados de mentalidades erréneas, acarretando a crenga de que a difusao pela
educacdo de novas ideias entre os individuos, especialmente os das novas
geracgoes, levaria a superacao” (DUARTE, 2010, p. 35).

Partindo dessa perspectiva, o autor cita alguns exemplos fundamentados
nessa ‘ideologia de educagdao” que merecem ser evidenciados para melhor

compreensao dessa problematica, quais sejam:

[...] a violéncia crescente na contemporaneidade poderia ser
combatida por uma educacdo para paz. A destruicdo ambiental
poderia ser revertida por programas de educacdo ambiental. O
desemprego poderia ser superado por uma formacdo profissional
adequada as, supostamente, novas demandas do mercado de
trabalho ou pela difusdo da ideologia do empreendedorismo
(DUARTE, 2010, p. 35).
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Compreendemos que tais proposi¢cdes apontam para uma demanda que
extrapola o espaco do sistema educacional por se tratar de conflitos sociais proprios
das contradicbes da sociedade do capital. Seria ingénuo pensar que essa
problemética estrutural pudesse ser resolvida no @mbito escolar.

Dando continuidade as recomendacdes aos docentes, outro aspecto que
merece distincdo € a sugestdo didatica a ser empregada a pratica pedagdgica.
Assim afirma o Relatério:

a medida que a separacao entre a sala de aula e 0 mundo exterior se
torna menos rigida os professores devem também esforcar-se por
prolongar o processo educativo para fora da instituicdo escolar,
organizando experiéncias de aprendizagem praticadas no
exterior e, em termos de contetdos, estabelecendo ligacédo entre
as matérias ensinadas e a vida quotidiana dos alunos (DELORS,
1998, p. 154, grifos nossos).

Diante dessa afirmacdo, ha necessidade de analisar criticamente a
perspectiva de ligagdo entre as materias ensinadas e a vida quotidiana dos alunos,
visto que a dimensao do cotidiano se expressa de maneira nebulosa e caética, por
vezes, sem compromisso com a esséncia do real. Neste caso, a contribuicdo de

Kosik (2002) apresenta-se pertinente a compreensao de tal dimensao:

[...] a realidade ndo se apresenta aos homens, a primeira vista, sob o
aspecto de um objeto que cumpre intuir, analisar e compreender
teoricamente, cujo pdolo oposto e complementar seja justamente o
abstrato sujeito cognoscente, que existe fora do mundo e aparato do
mundo; apresenta-se como O campo em que se exercita a sua
atividade pratico-sensivel, sobre cujo fundamento surgird a imediata
intuicdo pratica da realidade. No trato pratico-utilitario com as coisas
— em que a realidade se revela como mundo dos meios, fins,
instrumentos, exigéncias e esforcos para satisfazer a estas — o
individuo “em situacao” cria suas proprias representacdes das coisas
e elabora todo um sistema correlativo de no¢fes que capta e fixa o
aspecto fenoménico da realidade (KOSIK, 2002, p. 13-14).

Podemos perceber que a inferéncia de Kosik nos leva a compreender que o
conhecimento cotidiano ndo proporciona a compreensdao do mundo, mas sim
corrobora para a fixacdo do conhecimento fenoménico. Contudo, embora esse
conhecimento seja considerado no processo de ensino e aprendizagem, o docente

deve ter clareza que se trata de um conhecimento que o aluno traz de sua
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cotidianidade, isto €, deve ser considerado como ponto de partida para que seja
elevado a niveis superiores por meio do ensino (SAVIANI, 1991).

Para compreensdo dessa afirmativa tomamos o recorte do capitulo 3 -
Aproximacdes tedricas entre Vigotski e Saviani: Reflexdes acerca da apropriacdo do
conhecimento, da tese de doutorado de Francioli (2012), em que a autora trabalha
com a problematizacdo de como o conhecimento se desenvolve na educacao
escolar. Constatamos que no desenvolvimento de seu trabalho a autora buscou nos
referenciais da “psicologia histoérico-cultural, iniciada por Lev S. Vigotski e a
pedagogia historico-critica iniciada por Dermeval Saviani” (FRANCIOLI, 2012, p. 97)
a compreensao de como se da apropriagdo do conhecimento e afirmou “que o
desenvolvimento do conhecimento é um processo complexo, por isso, ndo sera
qualquer ensino que promovera o nivel de conhecimento mais elevado”
(FRANCIOLI, 2012, p. 119). Desse modo a autora enfatiza que,

segundo Saviani (1991, p. 79-80) o aluno, no ponto de partida do
processo de ensino, teria uma compreensao sincrética da pratica
social, seu conhecimento seria de natureza empirica, ou seja, 0
senso comum, que € uma concepcao de mundo “fragmentaria,
incoerente, desarticulada, implicita, degradada, mecéanica, passiva e
simplista”[...]. Alcar a consciéncia do nivel do senso comum ao da
consciéncia filosoéfica, isto €, do empirico ao concreto, demanda um
ensino sistematizado em conteudos classicos e histéricos que foram
produzidos pela humanidade e que sustentam a continuidade do
desenvolvimento da ciéncia (FRANCIOLI, 2012, p. 119).

Desse modo, fica evidente que o ponto de partida do processo pedagodgico,
isto €, do ensino, sera o cotidiano do aluno, contudo, ha de evidenciar que se trata
de compreender que neste ponto o conhecimento é de senso comum, devendo
avancar para o desenvolvimento do conhecimento em nivel elevado, por isso a
sugestdo de estabelecer ligacdes entre as matérias ensinadas e a vida cotidiana dos
alunos deve ser questionada, na medida em que o ensino escolar tem como objetivo
elevar o conhecimento do estudante para além da cotidianidade.

Neste sentido, se remetendo a pedagogia do “aprender a aprender” difundida

no Relatério Delors, Francioli (2012) afirma que,

no processo educativo espontaneista, como é o0 caso das
pedagogias do “aprender a aprender’, o conhecimento dominado
pelo aluno permanecerd no nivel sincrético e seu pensamento
revelar-se-4& apenas em situacdes imediatas, empiricas, sem
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necessidade de esforgo intelectual. Diversamente, na perspectiva
histérico-critica 0 ensino promove a apropriagdo do conhecimento
concreto pela mediacdo do abstrato. Dessa forma, o aluno passa do
nivel do conhecimento sincrético para a compreenséo da realidade
como sintese de mdltiplas relagées (FRANCIOLI, 2012, p. 121-122).

Diante do exposto, percebemos que a concepc¢ao de educagédo que norteia o
documento Delors caminha em consonancia ao aspecto utilitdrio ou pragméatico da
educacdo (uma das marcas da submissao da educacéo a logica do capital), em que
se busca selecionar conteudos que permitam evidenciar sua utilizagdo na pratica.

Assim, segundo essa perspectiva,

o cotidiano do aluno deve ser referéncia central para as atividades
escolares [...] sdo considerados conteudos significativos e relevantes
para o aluno aqueles que tenham alguma utilidade pratica em seu
cotidiano. Soma-se a esse utilitarismo o principio epistemolégico
pragmatista de que o conhecimento tem valor quando pode ser
empregado para a resolucao de problemas da pratica cotidiana.
[...] 0 conhecimento é visto como uma ferramenta na resolucéo de
problemas, e a pratica cotidiana determinaria a validade
epistemoldgica e pedagdgica dos conteddos escolares. Atualmente
essa ideia é denominada como aprendizagem significativa ou
contetdos contextualizados. Ensinar conteddo que nao tenham
utilidade no cotidiano do aluno tornou-se uma atitude antipedagdégica
(DUARTE, 2010, p. 37 grifos nossos).

Nessa linha de raciocinio, Newton Duarte (2010) problematiza essa

perspectiva pedagogica questionando:

qual aplicacdo a teoria da evolucdo das espécies tem no cotidiano do
aluno? Ou entdo, qual a utilidade, para pratica cotidiana, de se
aprender na escola que ndo € o Sol que gira em volta da Terra e que
a impressao que temos em nosso cotidiano de que o Sol se moveria
em volta da Terra é causada pelo fato de a Terra girar em torno de
seu proéprio eixo? (DUARTE, 2010, p. 37).

Isso posto, podemos entender que a capacidade de fazer a relacdo do
conteido com a prética cotidiana do aluno é apresentada como uma caracteristica
didatica para o novo perfil docente ou para o docente Just in time, que se
consolidaria no professor pragmatico. Contudo, fica evidente na analise de Duarte o
carater perverso dessa concepcdo ao provocar 0 esvaziamento tedérico dos
contetudos de formacéo, visto que o que estd em pauta é o foco na relacdo do

conteiddo com a vida pratica do aluno, assim, nessa visdo unilateral, podemos
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concluir que, se o conteudo a ser ensinado ndo promover uma relacao direta com o
cotidiano, pode ser descartado ou néo trabalhado em sala de aula.

Assim como Duarte (2010), Scalcon (2009, p. 202) também analisa a
problematica do pragmatismo como aparato epistemologico da contemporaneidade.

De maneira direta,

a epistemologia explicita no ideario neoliberal estrutura-se a partir de
um modelo pragmatico de conhecimento, que em sua expressao
mais extrema funda-se num novo tipo de pragmatismo. Em ultima
analise, considera-se que a verdade somente pode advir da prética e
gue a atitude de representar a realidade deve ser substituida pela
indagacgdo quanto a melhor forma de utiliza-la.

Esse novo pragmatismo foi destacado por Saviani (2011b) e por Scalcon
(2009) como neopragmatismo, pois, “designa uma nova fase, cujo pressuposto
central assenta-se na impossibilidade de que o homem chegue a algum
conhecimento objetivo”, ou seja, “determina uma desvalorizagdo do conhecimento
cientifico”, secundarizando “a teoria como conteudo cultural, cientificamente
elaborado e fundamental para a formagao do homem” (SCALCON, 2009, p. 205).

Dessa maneira, percebemos que a proposta de selecionar conteudos que
tenham uma utilidade préatica no cotidiano, cujo pressuposto epistemoldgico versa
sobre o pragmatismo, corrobora para que se materialize a I6gica Just in time na
organizacao curricular, isto é, que se implemente a flexibilizacdo curricular, tanto

nos cursos de licenciatura, como na educacao basica, uma vez que,

se 0 conhecimento mais valorizado na escola passa a ser o
conhecimento tacito, cotidiano, pessoal, entdo o trabalho do
professor deixa de ser o de transmitir os conhecimentos mais
desenvolvidos e ricos que a humanidade venha construindo ao longo
de sua histéria. O professor deixa de ser um mediador entre o0 aluno
e o patrimbnio intelectual mais elevado da humanidade, para ser um
organizador de atividades que promovam o que alguns chamam de
negociacdo de significados construidos no cotidiano do aluno
(DUARTE, 2010, p. 38)

A analise de Martins (2010) nos ajuda a compreender os resultados da
aplicacdo da flexibilizacdo curricular na formacdo do sujeito, mostra que tal
perspectiva pedagdgica contribui para o cerceamento ao direito a apropriacdo dos

conhecimentos mais desenvolvidos pela humanidade — os conhecimentos classicos
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e universais no desenvolvimento do pensamento cientifico, na decodificacdo do real

e na interpretacao das relagdes sociais,

0os conhecimentos sincréticos, empiricos, fortuitos, heterogéneos e
de senso comum substituem a sistematizacdo de relacdes
explicativas causais ja conquistadas pela humanidade e, assim,
(re)significa-se a realidade, identificada, entdo, com o
compartiihamento de interpretacdes. Delega-se, sobretudo, a
“sabedoria de vida” o papel de orientar o sujeito no mundo,
identificado minimamente com a vida cotidiana e com intensas e
rdpidas transformac¢des (MARTINS, 2010, p. 21, grifos nossos).

De fato, aqui podemos apreender o sentido da proposta de trabalhar com
contetudos que possam ser aplicados no dia-a-dia do aluno e que nao ultrapassam
suas descricdes fenoménicas, pois, ao se fundamentar na ideia de que se vive um
periodo distinto e de rapidas transformacgdes, em que o conhecimento € transitorio, 0
objetivo principal da pratica docente passa a ser o de preparar o aluno para
desenvolver competéncias tais que possibilitem o enfrentamento dessas constantes

transformacoes, isto é, que saibam resolver problemas. Logo,

o trabalho do professor ndo consiste simplesmente em transmitir
informacgBes ou conhecimentos, mas em apresenta-los sob a forma
de problemas a resolver, situando-os num contexto e colocando-os
em perspectiva de modo que o aluno possa estabelecer a ligacdo
entre a sua solucdo e outras interrogacbes mais abrangentes
(DELORS, 1998, p. 157).

Essa proposta de educacédo pautada no desenvolvimento de habilidades e
competéncias que proporcionem a resolucdo de problemas denuncia sua estreita
vinculacdo com a proposta de gestdo da producdo toyotista, jA apresentada na
primeira parte, em que o “operario € encorajado a pensar ‘pro-ativamente’, a
encontrar solugado antes que os problemas acontecam” (ALVES, 2000, p. 54), com
objetivo de aumentar a produtividade, por consequéncia o lucro — maxima do capital.

Nas palavras de Martins (2010), “[...] apela-se, pois, a formacédo de
personalidades flexiveis, criativas, autbnomas, que saibam trabalhar em grupos e
comunicar-se habilmente e, sobretudo, estejam aptas para os dominios da
‘complexidade do mundo real” (MARTINS, 2010, p. 21), ou seja, formacao

instrumental inspirada no corolario flexivel toyotista.
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Como parte do mesmo complexo flexivel, tornou-se popular a pedagogia das

competéncias, que segundo Ramos (2001) apoia-se

em alguns valores do pragmatismo [..] quais sejam: as
aprendizagens significativas sdo aquelas que o individuo realiza por
si mesmo e devem ser dirigidas pelos interesses e necessidades do
proprio estudante; é mais importante o aluno desenvolver um método
de aquisicdo, elaboracéo, descoberta, construcdo de conhecimentos
do que aprender os conhecimentos descobertos e elaborados por
outras pessoas (RAMOS, 2010, p. 199).

Newton Duarte (2010), corroborando com as analises criticas sobre a

pedagogia das competéncias, afirma que

a pedagogia das competéncias aponta para a mesma direcdo do
aprender fazendo, da resolucdo de problemas e do espirito
pragmatico. O que ha de especifico nela € a tentativa de
decomposicdo do aprender a aprender em uma listagem de
habilidades e competéncias cuja formacdo deve ser objeto da
avaliacdo, em lugar da avaliacdo da aprendizagem de contetdos
(DUARTE, 2010, p. 42).

O sentido pragmatico dessa pedagogia também evidencia sua relacdo com o

pensar “pro-ativo” do colaborador na célula ou time de produgéo, em que € instigado

a pensar possiveis solucbes de problemas, ou seja, € emulado a trabalhar néo

apenas fisicamente, mas também intelectualmente para o setor produtivo. Uma vez

que,

[...] na pedagogia das competéncias, para qual os saberes sao
construidos pela acdo, quando as estruturas mentais sao
desequilibradas diante de uma situacdo desafiadora, mobilizando a
inteligéncia pratica. Incorporando a ideia da constutividade do
conhecimento, as competéncias seriam essas estruturas ou
esquemas mentais responsaveis pela interagdo dindmica entre os
saberes prévios do individuo — construidos mediante as experiéncias
— e 0s saberes formalizados (RAMOS, 2010, p. 203).

Dessa maneira, fica claro o sentido de adaptacéo a logica produtivista contido

nessa proposta, em que, por meio de situacdes problema ou desafiadoras, o

conhecimento tacito ou pratico deve ser desenvolvido, numa perspectiva de saber

fazer.
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Ainda sobre a Pedagogia das Competéncias, Ramos (2010) analisa a
producéo intelectual de Philippe Perrenoud (intelectual que se destacou no Brasil por

defender as propostas de tal pedagogia), distinguindo que

a abordagem de Perrenoud é fortemente cognitiva, entendendo que
a competéncia orquestraria um conjunto de esquemas mentais tais
como percepcdo, avaliacdo, agéo etc. A aprendizagem ocorreria por
meio do “pensamento reflexivo”, que se instaura quando o sujeito
desenvolve respostas originais e eficazes para problemas novos. O
pensamento reflexivo seria a tomada de consciéncia, a0 mesmo
tempo, do obstaculo, dos limites dos conhecimentos e dos esquemas
disponiveis, diante de uma situacdo que ndo pode ser enfrentada
com a simples acomodacao das estruturas constituidas [...] O autor
considera que a escola se baseia na transferéncia de
conhecimentos, enquanto essa transferéncia e a construgdo de
competéncias sao delegadas a pratica (profissional e/ou social). Ao
contrario disto, pode-se deduzir que a implementacdo de uma
formacdo deveria primeiro identificar as situacdes de referéncia —
praticas sociais, situacdes problematicas, de trabalho etc. — para
detectar competéncias e selecdo de conhecimentos, ao que ele
designa como principio de transposicdo didatica. A escolha de
competéncias transversais (de carater geral) a serem desenvolvidas
dependeria da resposta a pergunta sobre que tipo de seres humanos
a escola quer formar, com vista a que praticas familiares, sexuais,
politicas, sindicais, artisticas, esportivas, associativas etc. [...]
Perrenoud ndo nega as disciplinas escolares, considerando que
devem se combinar com a resolugdo de problemas complexos [...]
Os métodos de ensino para Perrenoud, devem confrontar o aluno,
regular e intensamente, com problemas numerosos, complexos e
realistas, que mobilizem diversos tipos de recursos cognitivos. Ao
professor cabe negociar e conduzir projetos com o0s alunos,
propondo situacBes-problemas e negociando-as para que se tornem
significativas e mobilizadoras para os alunos. O professor deve
identificar e ajudar o aluno a identificar o obstaculo e torna-lo ponto
nodal da acédo pedagdgica. Os percursos de formacao deveriam ser
individualizados, levando a ruptura com a segmentacao do curriculo
em programas anuais (RAMOS, 2010, p. 207-209).

Em funcdo disso concordamos com Saviani (2011b) ao resumir sua

compreensdo a respeito do assunto em questao:

em suma, a “pedagogia das competéncias” apresenta-se como outra
face da “pedagogia do aprender a aprender”, cujo objetivo & dotar os
individuos de comportamentos flexiveis que Ihes permitam ajustar-se
as condic¢des de uma sociedade em que as proprias necessidades de
sobrevivéncia ndo estdo garantidas. Sua satisfacéo deixou de ser um
compromisso coletivo, ficando sob responsabilidade dos proprios
sujeitos que, segundo a raiz epistemoldgica dessa palavra, se
encontram subjugados a “mao invisivel do mercado” (SAVIANI,
2011b, p. 437).
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Diante do apresentado, compreendemos que o0 “canto da sereia” convence,
sem muitas barreiras, aqueles que imersos em sua cotidianidade séo destituidos de
atributos necessérios para problematizar de maneira critica a trama econémica e
social da reestruturacdo do capital e sua reverberacdo na educacdo -
especificamente na formagdo de professores, que ndo se da de maneira natural,
muito pelo contrario, € produzida por homens.

Outro aspecto de destaque encontrado na analise do Relatério Delors se
expressa no concernente a proposta de flexibilizar a modalidade de oferta dos
cursos de formacdo docente, a sugestdo dada é que sejam realizados ndo apenas
nas Universidades (l6cus privilegiado, até entdo, na formacdo de professores), mas
também em outros institutos de formacao superior, como uma possibilidade de
diminuir custos e realizar economia, também acrescenta a possibilidade dos
mesmos ocorrerem a distancia, visto que se trata da possibilidade de desenvolver o
uso de novas tecnologias na educacédo (DELOR, 1998).

E importante ressaltar que a preocupac¢édo com a formacdo dos professores
corresponde as metas a serem atingidas em torno do compromisso “Educacgao para
Todos”, firmado entre 164 paises que compuseram a Cupula Mundial de Educacéao
no ano de 2000 em Dakar — Senegal, vale lembrar que essa proposicao foi iniciada
em 1990 com a Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos (financiada por
organismos Multilaterais — UNESCO, UNICEF, PNUD e Banco Mundial - ja
discriminados nesse trabalho), realizada em Jomtien, Tailandia.

Em virtude disso, uma de suas metas consiste em elevar o acesso de
criancas, jovens e adultos as escolas primarias e gradativamente as secundarias,
por isso, a elevacdo da escolarizacdo obrigatéria na Educacdo Basica no Brasil
passou de 7 a 14 anos para 4 a 17 anos (segundo a Emenda Constitucional n°
59/2009). Essa ampliacdo de acesso ocasionou um aumento consideravel de
demanda por docentes aptos ao ensino, assim como um aumento no contingente de

jovens que procuram 0s cursos superiores. Nesse sentido, Freitas (2007) afirma que

a configuracdo da formacdo de professores em nosso pais
respondeu ao modelo de expansao do ensino superior implementado
na década de 1990, no ambito das reformas do Estado e
subordinado as recomendagbes dos organismos internacionais. No
ambito da formacdo, caracteriza-se pela criagdo dos Institutos
Superiores de Educacédo e pela diversificacdo e flexibilizacdo da



89

oferta dos cursos de formacdo — normais superiores, pedagogia,
licenciaturas, cursos especiais e cursos a distancia —, de modo a
atender a crescente demanda pela formacdo superior (FREITAS,
2007, p. 1208).

Do mesmo modo, Kuenzer (1999) analisa a problemética da reforma da
educacdo dos anos 1990, especificamente a dirigida a formacédo de docentes no que
se refere a disseminacdo nacional dos Institutos Superiores de Educacao e afirma
que

esse conjunto de reformas, que inclui o novo modelo de formacéo de
professores, responde as novas demandas do mundo do trabalho, do
ponto de vista da acumulagéo flexivel, em conformidade com as
politicas das agéncias financeiras internacionais para 0s paises
pobres, assumidas integralmente pelo governo brasileiro (KUENZER,
1999, p. 176).

Vemos, pois, que a concepcdo de atrelar a educacdo ao desenvolvimento
econdmico, cerne da teoria do capital humano, colocou aparentemente a formacéao
de professores em lugar de destaque nesse novo milénio. Ao se deparar com a
necessidade ampliada de formacdo de professores para atender ao grande
contingente populacional que estava fora da escola, a sugestdo mais econémica
encontrada foi a flexibilizacdo dos espacos e dos cursos, para que de maneira
rapida e “eficiente” — Just in time, se atingisse o objetivo de universalizar pelo menos

o ensino fundamental. Nessa perspectiva, a

formacdo aligeirada e de baixo custo, a concentrar formacéo
especifica e formacéo pedagdgica em espaco nao-universitario, que
pode terceirizar a realizacdo de cursos ou a forca de trabalho, ou até
mesmo ser virtual. Assim, o governo responde a demanda de
formacdo em “nivel superior” de um grande contingente de
professores para cobrir as necessidades de universalizagdo do
Ensino Fundamental e de expandir, na medida dos recursos
disponiveis, uma versdo secundarista e propedéutica, portanto
barateada, de Ensino Médio (KUENZER, 1999, p. 181).

Freitas (2007), ao se reportar a falta de professores em nosso pais, afirma
que esse € um problema estrutural, “um problema crénico, produzido historicamente
pela retirada da responsabilidade do Estado pela manutencdo da educacao publica
de qualidade e da formacao de seus educadores”, da mesma maneira, afirma que

medidas de socorro emergenciais, tais como: “complementacdo pedagdgica em
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licenciaturas paralelas de 540 horas ou ‘aceleradas’ de 120 horas aos bacharéis de
qualquer area e as bolsas aos 150 mil estudantes de pds-graduagdo para atuarem
como docentes”, ndo resolverdo esse problema (FREITAS, 2007, p. 1207).

Essa proposta de formacdo Just in time — formacgdo rapida para atender a
demanda - denuncia a logica perversa do capital, que tem na escola publica o locus
de formacgdo para o trabalho simples, precario, de carater informal, ou seja, para
esses trabalhadores, professores forjados em processos formativos que enfatizam o
conformismo/socializacao do sistema contemporaneo é o suficiente.

Conformismo é usado aqui como referéncia ao ato de aceitar, isto €, a
socializagdo - sem questionamento - da atual situacdo social e econdmica. E
indispensavel esclarecer que esse termo foi utilizado por Antonio Gramsci em

diversos escritos, dentre eles, o selecionado abaixo:

pela prépria concepcdo de mundo, pertencemos sempre a um
determinado grupo, precisamente o de todos os elementos sociais
que compartilham um mesmo modo de pensar e de agir. Somos
conformistas de algum conformismo, somos sempre homens-massa
ou homens-coletivos [...] (GRAMSCI, 2004, p. 94, grifos nossos).,

Prova da disseminacdo disso pode ser constatada na apresentacdo do Guia
académico e de estudos 2015 para o Curso de Pedagogia da Faculdade Instituo
Superior de Educacédo do Parana — FAINSEP, que trabalha principalmente na oferta
do curso de Pedagogia-licenciatura a distancia e de outros cursos Lato Sensu na

area de formacéao docente. De forma direta:

[...] Parabéns por ter decidido investir em sua formacdo. Este é o
milénio do conhecimento. Qualquer que seja sua idade e experiéncia
de trabalho, esta oportunidade é um passo decisivo em dire¢cdo ao
seu futuro. Esperamos que aqui vocé realize parte de seus sonhos,
no sentido de tornar-se um profissional e cidadao de exceléncia.

O mundo de hoje, globalizado, competitivo, altamente
tecnoldgico, produz e veicula conhecimentos numa velocidade
incrivel. Aprendé-los e aproveita-los requer, sobretudo do professor,
muita competéncia e dedicagdo. Devendo ele ser vanguarda das
inovagbes sociais € necessario estar a frente, inclusive das
mudancas tecnoldgicas, ao menos em termos de prospectiva. Para
isso, é necessario que esteja continuamente atualizado, domine os
meios e as metodologias adequadas para tal (FAINSEP, 2014, p. 4,
grifos nossos).
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Portanto, concordamos que, “embora cruamente elitista, esse modelo é
perfeitamente organico as novas demandas do mundo do trabalho flexivel na
sociedade globalizada”, por conseguinte, seria incoerente “oferecer educagao
cientifico-tecnoldgica e socio-historica continuada e de qualidade”, isto €, onerosa
aos “sobrantes” (KUENZER, 1999, p. 180), para esses apenas a educagéo basica é

necessaria, para que,

nao sejam violentos — embora usem drogas e comprem armas para
alimentar os ganhos com o narcotréfico —, para que ndo matem
pessoas, ndo explorem as crian¢as, ndo abandonem os idosos a sua
sorte, ndo transmitam Aids, ndo destruam a natureza ou poluam os
rios, para que 0 processo capitalista de producdo possa continuar a
fazé-lo, de forma institucionalizada, em nome do “desenvolvimento”
[...] Da mesma forma, a ninguém ocorreria formar professores em
cursos de graduacao universitarios, complementados por bons
cursos de pos-graduacdo, para esses sobrantes, ou para 0s
candidatos a sé-lo, em futuro proximo (KUENZER, 1999, p. 180-181).

Dessa maneira, ao analisar criticamente a problematica da formagcdo docente
Just in time, percebemos que tal formacdo aligeirada pressupde um projeto de
sociedade que permanece subserviente ao capital, ou seja, evidencia a
intencionalidade da destituicdo da solida base cientifico-tecnologica e socio-historica
na formacédo de docentes que atuardo na educacéao basica.

Ainda sobre a formacao Just in time em Institutos Superiores de Educacéo, &
importante ressaltar que, foi o entdo Presidente da Republica Fernando Henrique
Cardoso que assinou o decreto 3.276 em 6 de Dezembro de 1999, instituindo os
Institutos Superiores de Educacéo, como formadores de docentes para a Educacéo

Basica.

Art. 4° Os cursos referidos no artigo anterior poderdo ser
ministrados:

| — por institutos superiores de educacao, que deverao
constituir-se em unidades académicas especificas;

Il — por universidades, centros universitarios e outras instituices de
ensino superior legalmente credenciadas para tanto.

§ 1° Os institutos superiores de educacdo poderdo ser
organizados diretamente ou por transformagdo de outras
instituicbes de ensino superior ou de unidades das
universidades e dos centros universitéarios.

§ 2° Qualquer que seja a vinculacdo institucional, os cursos de
formacdo de professores para a educacdo bésica deverdo
assegurar estreita articulagdo com o0s sistemas de ensino,
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essencial para a associacdo teoria-pratica no processo de
formacdo (BRASIL, 1999, grifos nossos).

Vale ressaltar que, na versao de 2013 (atualizada) da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional — LDB 9394/96, em seu Artigo 63 mantém a
possibilidade da sobre a formacgéo inicial de professores ocorrem em Institutos

Superiores de Educacédo, vejamos seu conteldo:

Art. 62. A formacao de docentes para atuar na educacédo basica far-
se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacédo
plena, em universidades e institutos superiores de educacéo,
admitida, como formacdo minima para o exercicio do magistério na
educacao infantii e nos 5 (cinco) primeiros anos do ensino
fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade
normal (Redacdo dada pela Lein® 12.796, de 2013) (BRASIL, 1996).

A despeito do conteudo desses documentos oficiais, compreendemos que
estdo em consonancia com as sugestdes do Relatorio Jaques Delors, uma vez que
possibilita a oferta de cursos para formacéo de professores em Institutos Superiores
de Educacédo e a distancia, isto €, trabalha com a perspectiva da flexibilizacdo da
modalidade de oferta dos cursos de formacéo de docentes.

No que diz respeito especifico a educacédo a distancia, a sugestao contida no
Relatdério Jaques Delors é que “todas as universidades deviam tornar-se “abertas” e
oferecer a possibilidade de aprender a distancia e em varios momentos da vida”
(DELORS, 1998, p. 144). Essa recomendacdo também foi implantada no sistema
educacional superior brasileiro ao ser criada a Universidade Aberta do Brasil que

consiste num

sistema integrado por universidades publicas que oferece cursos de
nivel superior para camadas da populacdo que tém dificuldade de
acesso a formacao universitaria, por meio do uso da metodologia da
educagcdo a distancia. O publico em geral é atendido, mas o0s
professores que atuam na educacdo basica tém prioridade de
formacdo, seguidos dos dirigentes, gestores e trabalhadores em
educacdo basica dos estados, municipios e do Distrito Federal
(BRASIL.UAB/CAPES, 2015).

Sobre a criacdo da Universidade Aberta, Freitas (2007) € enfatica,

o Sistema UAB foi criado com o objetivo de expandir e interiorizar a
oferta de cursos e programas de educacgdo superior publicos, a


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2011-2014/2013/Lei/L12796.htm#art1
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distancia, oferecendo, prioritariamente, cursos de licenciatura e de
formacdo inicial e continuada de professores da educacédo basica,
CUrsos superiores para capacitacdo de dirigentes, gestores e
trabalhadores em educacao basica (Decreto n. 5.800/06). A oferta de
cursos e programas de educacao superior a distancia por instituicdes
publicas de ensino superior, em articulagdo com pélos de apoio
presencial, nos municipios, representa, sem duvida, ruptura com 0s
programas de formagdo a distancia, de curta duracdo, de carater
mercadolégico, que perduraram até pouco tempo em nosso pais.
Esta iniciativa, no entanto, tem suas contradi¢cbes, na medida em que
privilegia a modalidade de educacdo a distancia para a formacédo
inicial de professores em exercicio (FREITAS, 2007, p. 1210).

A autora tece criticas relevantes a respeito dessa modalidade de ensino —
EAD -, na formagéo inicial dos docentes. Assim afirma,

esta nova configuracdo da formacao inicial deve ser analisada tendo
como referéncia a critica a concepcao de educacao e de formacao
que informa os cursos e programas de EAD, na medida em que se
impde por acgdes “minimalistas” na formagéo, pelos encontros
presenciais de 4 horas semanais, pelo carater da acdo dos tutores,
uma forma precarizada de trabalho de formacéo superior, e ainda
gquanto aos processos de elaboracdo dos materiais didaticos,
financiamento e instrumentos necessarios a formacao superior. O
carater das propostas atuais de cursos a distancia, nhos quais 0s
encontros presenciais acontecem apenas uma vez por semana, em
carater ndo obrigatério, sendo apenas a avaliacdo obrigatoriamente
presencial, estad em sintonia com o sentido de responsabilizacdo que
se imprime as politicas atuais (FREITAS, 2007, p. 1213).

Assim, percebemos que tanto a criagdo dos Institutos Superiores de
Educacdo como os cursos de licenciatura a distancia oferecidos pela UAB,
compdem acbes que buscam equacionar a problematica da formacédo docente e
estdo em consonéncia com as necessidades da economia e da demanda social na
era do trabalho flexivel, isto é, opera na logica de formacdo docente Just in time,
numa perspectiva de aligeirar e baratear o processo formativo - fazendo muito com
pouco, visto que, a formacdo docente realizada em Universidades apresenta-se
onerosa e muitas vezes ndo responde aos anseios da concepcdo de sociedade
vigente, por zelar por uma formacao de sélida base teodrica-cientifica no campo das
Ciéncias da Educacéo e no campo das areas especificas.

Alinhado a sugestédo da flexibilizacdo de modalidade de oferta, encontramos
também a proposta de flexibilidade dos processos formativos, em que, a formacéo

7

inicial é tida como parte da formagdo docente e ndo um fim. Assim, nessa
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perspectiva, os cursos de formacao de professores devem ser estruturados levando
em consideracdo uma futura complementacédo formativa por meio de formacdes
continuadas, ou seja, intensifica a perspectiva de incompletude da formacgéo.

Diante disso, na concepcao do documento multilateral a formacéo continuada
€ mais valorizada do que a formacéo inicial, isso porque “[...] de uma maneira geral,
a qualidade de ensino é determinada tanto ou mais pela formacéo continua
dos professores do que pela sua formacdao inicial” (DELORS, 1998, p. 159-160,
grifos nossos).

Podemos dizer que a ideia de formacdo continuada estd em consonancia
direta com a perspectiva de formagédo ao longo da vida, intensamente difundida no
Relatdrio Delors, visto que essa proposi¢cao seria “como uma das chaves de acesso
ao século XXI”, isso porque, “além das necessarias adaptagdes relacionadas com as
alteracoes da vida profissional, ela deve ser encarada como uma construcao
continua da pessoa humana, dos seus saberes e aptiddes, da sua capacidade de
discernir e agir” (DELORS, 1998, p. 19).

Como vimos, as acdes de reforma do sistema educacional brasileiro
desencadeadas nos anos de 1990 (incluindo as concernentes a formacao docente)
seguiram as sugestdes dos organismos multilaterais, aqui referenciadas pelo
Relatério Jaques Delors, portanto, terminaram por conformar os preceitos que
balizaram a formacdo docente no inicio do século XXI, particularmente em seu

carater flexivel.

4.2 Perfil docente Just in Time: Professor Reflexivo/Resignado e Professor
Pragmatico, categorias presentes nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Formacao de Professores

O novo perfil docente, ou professor Just in Time, pode ser descrito da
seguinte maneira: “competente, performatico, criativo, inovador, que respeita a
diversidade dos alunos” (SHIROMA; EVANGELISTA, 2004, p. 529,). Nesse sentido,
aprofundando essa analise, podemos conceber esse novo perfil docente como o
evidenciado por Shiroma (2003), “competente tecnicamente e inofensivo
politicamente, um expert preocupado com suas producdes, sua avaliacdo e suas
recompensas”, visto que o aligeiramento da formagcao somado ao foco no “fazer”

reduzido a pratica e nos resultados, propicia a “desintelectualizagdo do professor”
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(SHIROMA, 2003, p. 10) e sua consequente despolitizacdo, o protétipo do sujeito
atil/instrumental contemporéaneo.

Na concepc¢ao de educacdo para o novo milénio, isto €, em consonancia com
a acumulacao flexivel, surge ou ressurge com énfase a concepcéo produtivista de
educacdo, que busca seu fundamento na teoria do capital humano, contudo,
ressignificada, pautada numa perspectiva de individualizacdo, inovacédo, competicao
e concorréncia. Isto €, segue a mesma ldgica toyotista de producao, cujo sistema
Just in time e seu aparato técnico de gestdo de producdo: Kaizen, Kanban, CCQ,
Autonomacdo, 5s, Qualidade Total, Andon, entre outras jA descritas na primeira
parte desse trabalho, garantem o sucesso da producao flexivel.

Em concordancia com essa concep¢dao de Educacdo, verificamos o
delineamento de um novo perfil de professor, que de certa maneira esta relacionado
a logica Just in time, portanto, professor Just in time. Embora tal relacdo ndo se
estabeleca de maneira mecanica e arbitraria, podemos encontrar de maneira
analoga sua estreita relacdo ao caracterizar, como por exemplo, o professor
pragmatico e o professor reflexivo/resignado.

Nesse sentido, retomamos o contido no Relatério Jaques Delors,
especificamente o que diz respeito ao papel do novo tipo de professor para 0 novo
milénio:

[...] o professor deve estabelecer uma nova relagdo com quem esta
aprendendo, passar do papel de “solista” ao de “acompanhante”,
tornando-se ndo mais alguém que transmite conhecimentos, mas
agquele que ajuda os seus alunos a encontrar, organizar e gerir o
saber, guiando mas ndo modelando os espiritos, e demonstrando

grande firmeza quanto aos valores fundamentais que devem orientar
toda a vida (DELORS, 1998, p. 155).

Nessa recomendacdo especifica, percebemos a enfatica negacdo da
concepcao tradicional de educacédo ou ensino, em que o professor é responsavel por
transmitir de maneira sistematica e gradual os conhecimentos acumulados e
sistematizados pela humanidade, cabendo ao aluno a tarefa de assimila-los
(SAVIANI, 2009a).

Ao afirmar que o professor deve passar de solista a acompanhante na relacéo
ensino e aprendizagem fica evidente que a concepc¢do pedagdgica que norteia o
papel do professor no documento é a concepgdo baseada nas ideias pedagogicas

escolanovistas - que tiveram John Dewey 1859/1952 como precursor - contudo, no
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caso especifico do Relatério, elas se manifestam ressignificadas, tornando-se, como
Saviani (2011b) denominou: neoescolanovista. Sobre as ideias pedagdgicas

escolanovistas é importante salientar que se desloca

0 eixo do processo educativo do aspecto logico para o psicolégico;
dos contelidos para os métodos; do professor para o aluno; do
esforco para o interesse; da disciplina para a espontaneidade,
configurou-se uma teoria pedagdgica em que o0 mais importante ndo
€ ensinar e nem mesmo aprender algo, isto €, assimilar
determinados conhecimentos. O importante € aprender a aprender,
isto é, aprender a estudar, a buscar conhecimentos, a lidar com
situagcdes novas. E o papel do professor deixa de ser o daquele
gue ensina para ser o de auxiliar o aluno em seu proprio
processo de aprendizagem (SAVIANI, 2011b, p. 431, grifos
Nossos).

Para explicar essa dinamica de ressignificacdo, tomemos por exemplo o lema
“aprender a aprender’” amplamente difundido no Relatério Jaques Delors, 0 mesmo
lema fez parte do ideario dos escolanovistas da década de 1930, contudo, naquele
periodo, “significava adquirir a capacidade de buscar conhecimentos por si mesmo,
de adaptar-se a uma sociedade que era entendida como um organismo em que
cada individuo tinha um lugar e cumpria um papel determinado em beneficio do todo
social”, ou seja, estava diretamente ligado ao “otimismo”, a “escola risonha e franca”,
a exemplo da economia em expansédo e do pleno emprego numa légica de politica
keynesiana (SAVIANI, 2011b, p. 432).

Agora ressignifcado, esse lema apresenta-se ligado a “necessidade de
constante atualizacdo exigida pela necessidade de ampliar a esfera da
empregabilidade” (SAVIANI, 2011b, p. 432), visto que os postos de trabalho se
alteram, metamorfoseiam, exigindo a capacidade de adaptacdo constante. Assim,
desenvolvendo a capacidade de “aprender a aprender”, o individuo comportara
competéncias necessarias para responder as exigéncias do novo perfil de
trabalhador, ou seja, apresentar-se criativo, polivalente, inovador, versatil, que sabe
resolver problemas, que sabe trabalhar em grupo, entre outras.

Vale esclarecer que a teoria psicoloégica que fundamenta o lema ou a
Pedagogia do “aprender a aprender” € o construtivismo que tem como matriz tedrica
as obras de Jean Piaget que “sempre foi um adepto, no terreno dos métodos
didéticos, do método de trabalho em equipes e o self-government” (DUARTE, 2010,

p. 41), ou seja, da Pedagogia escolanovista, contudo, da mesma maneira que 0
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lema “aprender a aprender” se ressignificou, o construtivismo na contemporaneidade
do trabalho flexivel se reconfigurou, e segundo Saviani (2011b), tornou-se
“neoconstrutivismo”, pois desfoca da teoria original de Piaget e enfatiza
extremamente o fazer, a prética, isto é, o aspecto instrumental do aprendizado.

Segundo Saviani (2011b, p. 436), existe estreita ligacdo entre o “discurso
neoconstrutivista com a disseminacéo da teoria do professor reflexivo”, assim como,
“‘compreende-se, também, o0 elo com a chamada pedagogia das competéncias” e
podemos dizer também que ha intensa afinidade com a perspectiva do “professor
pragmatico”, isto porque, 0 que ha em comum entre essas categorias, € a énfase na
valorizagdo dos “saberes docentes centrados na pragmatica da experiéncia
cotidiana”.

Logo, o papel do professor na perspectiva da “teoria do professor reflexivo” se

apresenta como um

facilitador do processo de conhecimento, valorizando, sobremaneira,
a experiéncia pratica em detrimento do conhecimento. Sua fungéo
consiste em elevar o aluno a construir conhecimento, mas nao é
aquele que ensina ou que aprende: ele mesmo tem que “aprender a
aprender”, principalmente por meio da reflexdo sobre sua pratica
(FACCI, 2004, p. 126, grifos da autora).

Ainda sobre o professor reflexivo Facci (2004) sintetiza:

na perspectiva do professor reflexivo, parte-se do principio de que as
mudancas na educacao serdo possiveis se houver possibilidade de
uma formacdo reflexiva dos professores. O professor, em sala de
aula, precisa refletir sobre a sua pratica e propor aos alunos
possibilidades de experimentacdo, de forma que potencialize suas
capacidades de conhecer. O conhecimento do aluno, por meio de
suas acoOes, deve ser o cerne do processo educativo.

O pensamento pratico do professor é fundamental para compreender
0s processos de ensino-aprendizagem e desencadear uma mudanca
radical nos programas de formacdo de professores, pensando na
promocao da qualidade de ensino e também numa escola inovadora
(FACCI, 2004, p. 57).

Neste sentido, a contribuicdo de Duarte (2010) é relevante ao afirmar que a
formacao do professor reflexivo “nada mais € do que a aplicagdo, a formagao de
professores, das ideias escolanovistas, construtivistas e do principio da centralidade

do conhecimento tacito” e esta associada originalmente a ‘“ideia de educacao
permanente ou formagao continuada ou educagao ao longo da vida” (DUARTE,
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2010, p. 41), ou seja, no aprender a aprender, sugestdo enfatica do Relatorio Jaques

Delors. Na compreenséo do autor,

segundo essa perspectiva, se as criancas e 0s jovens devem
construir seus conhecimentos a partir das demandas de sua prética
cotidiana, entdo a formacao dos professores também deve seguir
essa diretriz, pois o conhecimento decisivo para as decisdes que o
professor toma em sua atividade profissional ndo é aquele
proveniente dos livros e das teorias, mas o conhecimento tacito que
se forma na acdo, no pensamento que acompanha a acdo e no
pensamento sobre o pensamento que acompanha a acdo. Desse
modo, aprender a pensar e a tomar decisdes acertadas diante de
situagbes praticas probleméticas e imprevisiveis seria um dos
maiores sendo o maior objetivo da formacdo de professores. E o
maior objetivo do trabalho do professor seria contribuir para que seus
alunos também aprendam a pensar e a resolver problemas postos
por suas préaticas cotidianas. Em suma, tudo gira em torno ao
aprender a aprender e ao aprender fazendo (DUARTE, 2010, p. 41-
42).

Com base no exposto, Facci (2004) sintetiza os argumentos para uma analise
critica dos pressupostos da formacédo reflexiva do professor, assim descreve as

possiveis consequéncias de uma formacéo pautada na logica do professor reflexivo:

1) colocar mais responsabilidade, e por que n&o dizer culpa, sobre os
ombros dos professores pelos seus insucessos;

2) ao valorizar o processo de reflexdo orientado para a acéo, pode-

se considerar que esta reflexdo é sindbnimo de resolucdo de
problemas no espaco escolar,

3) ao negar a teoria como importante para o processo de reflexdo,
pode-se reduzir as possiblidades reais de reflexdo do professor;

7 7

4) supor que o conhecimento é importante porque € util e
imediatamente Gtil na pratica do professor pode reduzir, em grande
parte, a possibilidade de o professor se aproximar de uma discussdo
gue nao esteja orientada a resolver um problema imediato que
coloca em sua pratica;

5) contribuicdo para a desqualificagdo da universidade enquanto
instancia formadora de professores;

6) se servir de suporte na reforma curricular dos cursos de formacgéo
de professores, a pratica da pesquisa pode converter-se em “agao
esvaziada de significados se ndo lhe foi garantida uma formagéo
tedrica solida, preocupada ndo com aspectos imediatos da vida
escolar, mas também com as outras grandes questdes da cultura e
da sociedade contemporénea” (FACCI, 2004, p. 71-72, grifos
Nnossos).
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Diante do exposto, podemos dizer que essa perspectiva de formacao, que
evidencia a pratica em detrimento & teoria e que valoriza o conhecimento util —
pratico, se assemelha ao aparato Just in time no concernente ao seu aspecto de
aceleracdo do processo de producdo com minimo de desperdicio e dispéndio — no
aumento da produtividade -, logo (de maneira analoga), uma formacéo voltada para
a pratica e para o conhecimento pratico ou tacito se configura numa formacédo
aligeirada, barata, sem compromisso com os conhecimentos filoséficos, politicos,
sociais, histéricos e das Ciéncias da Educacao.

Facci (2004, p. 50-65) alerta que “ndo fica claro, nos estudos do professor
reflexivo, em que momento, na formacéo dos professores, estes se apropriariam dos
conhecimentos tedricos e quais seriam esses conhecimentos”. Desse modo,
podemos dizer que a denominagao “professor reflexivo” poderia ser alterada para
professor flexivel, dada a énfase no “saber fazer” e no desprezo a teoria que “tem
importancia fundamental na formacdo dos professores, pois proporciona a eles
possibilidades de compreender o0s contextos histéricos, sociais, culturais,
organizacionais e também aqueles nos quais se inserem como profissionais”.

Cabe ainda reafirmar que a proposta do professor reflexivo (compreendido
como professor resignado) nutre relagdes estreitas com o professor pragmatico.

No que se refere ao “professor pragmatico”, este também tem sua base
filosofica no pragmatismo de John Dewey, em que o conhecimento a ser trabalhado
deve ter utilidade pratica, isto €, o professor pragmatico busca em sua pratica
docente selecionar conteudos que estabelecam relacdo imediata com a pratica, ja
discutido anteriormente.

A proposta para formacdo de  professores pragmaticos e
reflexivos/resignados, cuja concepcao pedagdgica produtivista se fundamenta na
pedagogia das competéncias, se materializou na atual Diretriz Curricular para a
formacédo de professores CNE/CP 01/2002.

Assim, as Diretrizes tomam a categoria “competéncias” como principio
norteador, ou seja, fundamentam-se na Pedagogia das Competéncias, cujos limites
e criticas ja foram apresentados nesse trabalho por se tratar de uma perspectiva de
educacéo instrumentalista, que visa atender as necessidades do mercado.

Essa afirmativa é verificada em seu 3° artigo, que trata dos principios

norteadores para o exercicio profissional. Assim conta:
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Art. 3° A formacéo de professores que atuardo nas diferentes etapas
e modalidades da educacédo basica observara principios norteadores
desse preparo para 0 exercicio profissional especifico, que
considerem:

| - a competéncia como concep¢ao nuclear na orientagdo do curso;

Il - a coeréncia entre a formacgéo oferecida e a pratica esperada do
futuro professor, tendo em vista:

a) a simetria invertida, onde o preparo do professor, por ocorrer em
lugar similar aquele em que vai atuar, demanda consisténcia entre o
que faz na formacéo e o que dele se espera,;

b) a aprendizagem como processo de construcdo de conhecimentos,
habilidades e valores em interagdo com a realidade e com os demais
individuos, no qual séo colocadas em uso capacidades pessoais;

c) os conteldos, como meio e suporte para a constituicdo das
competéncias;

d) a avaliacdo como parte integrante do processo de formacéo, que
possibilita o diagnostico de lacunas e a afericdo dos resultados
alcancados, consideradas as competéncias a serem constituidas e a
identificacdo das mudancas de percurso eventualmente necessarias.
Il - a pesquisa, com foco no processo de ensino e de aprendizagem,
uma vez que ensinar requer, tanto dispor de conhecimentos e
mobiliza-los para a acdo, como compreender o processo de
construgdo do conhecimento (BRASIL, 2002. p. 2).

Da mesma maneira, a nocdo de competéncias também é enfatizada na
orientacdo a elaboracdo do projeto pedagdgico dos cursos de formacédo de

professores. Em seu Artigo 6° afirma:

Na construcdo do projeto pedagdgico dos cursos de formacdo dos
docentes, serdo consideradas:

| - as competéncias referentes ao comprometimento com os valores
inspiradores da sociedade democratica;

Il - as competéncias referentes a compreensdo do papel social da
escola;

Ill - as competéncias referentes ao dominio dos conteldos a serem
socializados, aos seus significados em diferentes contextos e sua
articulagéo interdisciplinar;

IV - as competéncias referentes ao dominio do conhecimento
pedagdgico;

V - as competéncias referentes ao conhecimento de processos de
investigacdo que possibilitem o aperfeicoamento da pratica
pedagdgica,

VI - as competéncias referentes ao gerenciamento do proprio
desenvolvimento profissional.

8§ 1° O conjunto das competéncias enumeradas neste artigo ndo
esgota tudo que uma escola de formacéo possa oferecer aos seus
alunos, mas pontua demandas importantes oriundas da analise da
atuacdo profissional e assenta-se na legislacdo vigente e nas
diretrizes curriculares nacionais para a educagdo basica
conhecimento (BRASIL, 2002. p. 3).
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No que diz respeito a proposta didatica pragmética (Professor
Reflexivo/resignado) de formacdo destacamos o contido no Paragrafo Unico do
Artigo 5°, que diz:

Paragrafo unico. A aprendizagem devera ser orientada pelo principio
metodoldgico geral, que pode ser traduzido pela acao-reflexdo-acao
e gue aponta a resolucédo de situacdes-problema como uma das
estratégias didaticas privilegiadas conhecimento (BRASIL, 2002. p.
3).

Sob essa perspectiva, um professor formado nessas condigbes “reduz seu
saber profissional a mera aquisicao de informacfes e dados que ndo ultrapassam o
nivel do senso comum” (SCALCON, 2009, p. 207), isto é, tira-lhe o direito de
apreender os conhecimentos socialmente elaborados.

Nesse contexto formativo encontramos, portanto, o esvaziamento da teoria,
uma vez que a pratica docente consiste no “trato instrumental de saberes voltados
para a sobrevivéncia na vida cotidiana, mediante uma atitude auto-reflexiva”
(SCALCON, 2009, p. 207).

Isso posto, compreendemos que a proposta didatica acao—-reflexdo—acao
considerada nessas Diretrizes fundamenta-se na teoria do professor
reflexivo/resignado e revela a superficialidade do trabalho pedagdgico, em que a
reflexdo se da por meio de uma necessidade pratica, isto €, para resolver um
problema encontrado na pratica cotidiana, sem compromisso com a teoria.

Neste sentido, as analises de Silva (2004) corroboram para a compreensao

dessa proposta, assim, a autora afirma que

a proposicao curricular centrada na nogdo de competéncias se insere
exatamente numa perspectiva que visa instituir o controle sobre a
formacdo humana, no sentido de adequéa-la a pretensos imperativos
postos pelo mercado de produgéo e de consumo. Para realizar esse
intento, restringe o sentido da experiéncia formativa, tomada, nessa
perspectiva, como a agdo de treinar, em situacdes cotidianas, os
conhecimentos obtidos na escola.

Nessa abordagem, € func@o da escola exercitar a transferéncia de
conhecimentos e a mobilizag@o de recursos cognitivos, seja por meio
das disciplinas, seja por meio de atividades interdisciplinares que
coloquem os alunos diante de situagbes-problema e que os leve a
mobilizacdo dos recursos de que dispdem (SILVA, 2004, p. 202).

Portanto, consiste em valorizar a pratica em detrimento a teoria, assim como

verifica-se a énfase na teoria do construtivismo, abordada anteriormente, em que
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o importante [...] € levar o aluno a se desenvolver. O professor pode
apresentar as informacgfes, porém em forma de problemas a serem
resolvidos pelos alunos; a énfase deve ser na formacgao de atitudes —
positivas ou negativas — em relacdo ao estudo, despertando a
curiosidade e a autonomia intelectual.

O construtivismo ndo aceita que exista um conhecimento objetivo e
universal, mas uma realidade construida em nivel individual. Pode-se
concluir que o conhecimento cientifico objetivado pelo homem néo
pode ser apropriado (FACCI, 2004, p. 126).

Ainda sobre o conteudo das Diretrizes para formacdo de professores, Freitas
(2002) analisa que,

[...] a0 tomarmos como referéncia os estudos atuais que analisam o
uso do modelo de competéncias nas politicas educacionais,
podemos identificar que as competéncias listadas no documento das
Diretrizes [...] deslocam a discussao dos conteidos e métodos das
disciplinas que caracterizam atualmente a formagdo no campo da
educacdo, ndo para amplia-la para uma concepcdo de curriculo
como espaco de producdo de novos conhecimentos e possibilidade
de formacdo multilateral dos educadores, mas para reduzi-la (a
formacdo) a um processo de desenvolvimento de competéncias para
lidar com as técnicas e os instrumentais do ensino (tecnologia) e da
ciéncia aplicada no campo do ensino e da aprendizagem, incluindo a
visdo instrumental da investigacdo e da pesquisa [...] Assim, ao
tomar a nogdo de competéncias juntamente com o conceito de
simetria invertida como nucleares nos processos de formacéo [...] 0
documento ajuda-nos a entender como 0 modelo de competéncias
passa a ser incorporado, via formacao de professores, a educacéo
das novas geracBes de modo que se as possa inserir, desde a mais
tenra idade, na légica da competitividade, da adaptacdo individual
aos processos sociais e ao desenvolvimento de suas competéncias
para a empregabilidade ou laborabilidade (FREITAS, 2002, p. 155-
156).

Portanto, é nesse bojo que constatamos que competéncias, habilidades,
autonomia, flexibilidade, descentralizacdo, saber resolver problemas, sdo categorias
oriundas da gestdo da producao toyotista (Reestruturacdo produtiva / acumulacéo
flexivel), fazem parte dos discursos hegemonicos e buscam criar consensos sobre a
formacdo de docentes e de gestores na contemporaneidade (SHIROMA;
EVANGELISTA, 2004).
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4.3 Team Teacher contemporéaneo: qualidade, avaliagcdo e profissionalizacao
como aparato de regulagéo (ou coercédo) do docente

No inicio dessa sec¢do caracterizamos, mesmo que brevemente, no que
consiste um dos protocolos organizacionais Just in time, qual seja, o0 CCQ — Circulos
de Controle de Qualidade.

Afirmamos que os CCQ, que consistem em reunifes entre os componentes
da equipe de producdo, tém por finalidade estabelecer objetivos ou metas de
producdo visando maior competitividade e maior produtividade, ou seja,
maximizacdo dos lucros numa perspectiva de fazer mais, lucrar mais, com pouco
investimento, minimo de desperdicio, tanto de materiais como de trabalho vivo.

Assim, compreendemos que a proposta de manter a um certo nivel desejado
a qualidade na producdo ndo esta propriamente ligada a qualidade do produto
produzido, mas sim a qualidade do processo de producdo para que este seja
efetivamente eficiente e eficaz. Assim, “a busca da qualidade implica, entdo, a
exacerbacdo da competicdo entre os trabalhadores que se empenham
pessoalmente no objetivo de atingir o grau maximo de eficiéncia e produtividade na
empresa” (SAVIANI, 2011b, p. 440).

Como ja dissemos anteriormente, podemos comparar (mesmo que de
maneira analoga) essa proposta de qualidade total (5s, CCQ), isto €, de valorizacéo
da categoria qualidade no toyotismo, a um dos dispositivos ou “jargbes”
disseminados para garantir e criar consenso quanto a necessidade de implementar a
reestruturacdo da educacéao, ou seja, a questdo da qualidade na educacéo.

Segundo Mariano Fernandez Enguita (2001),

se existe hoje uma palavra em moda no mundo da educagéo, essa
palavra é, sem duvida, “qualidade”. Desde as declaragbes dos
organismos internacionais até as conversas de bar, passando pelas
manifestacdes das autoridades educacionais, as organizacdes de
professores, as centrais sindicais, as associagbes de pais, as
organizacdes de alunos, os porta-vozes do empresariado e uma boa
parte dos especialistas, todos coincidem em aceitar a qualidade da
educacgdo ou do ensino como o objetivo prioritario ou como um dos
muito poucos que merecem consideragdo (ENGUITA, 2001, p. 95).

Sabemos que a questdo da qualidade na educacgdo tornou-se consenso, e

para atingi-la todos sdo chamados a cooperar. Incluem-se nesse “todos” a sociedade
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civil organizada, empresas, ONGs, voluntarios, pais, enfim, qualquer um que se ache
apto a esse intento.
Vale lembrar que por coincidéncia ou ndo, o primeiro protocolo organizacional

toyotista a ganhar os espacos produtivos brasileiros foi o0 CCQ,

[...] j& na década de 1970, a unidade da Volkswagem em S&o
Bernardo do Campo, assim como outras notaveis de setores
diversos, tais como Johnson & Johnson, Embraer, General Electric,
procuraram seguir a receita do sucesso japonés.

Primeiro, foi a vez do CCQ, sinalizando que a chave da eficacia dos
esforcos para superar um quadro de crise seria a reorganizacdo do
trabalho. O CCQ chega ao Brasil em 1970, no governo Médici. [...]
No plano do discurso patronal, era um movimento para melhorar a
gualidade e diminuir custos aumentando, dessa forma, a
produtividade (OLIVEIRA, 20044, p. 85).

Diante do apresentado, compreendemos que o discurso sobre a suposta
melhoria da qualidade da producéo ja havia se consolidado em terreno brasileiro nos
anos de 1990, por compreender que a “hegemonia nasce na fabrica” (GRAMSCI,
2008), portanto, consideramos que nao foi dificil popularizar-se nos diversos setores
da sociedade a questdo da melhoria da qualidade na educacéo.

Nesse sentido é relevante a contribuicdo de Frigotto (2011, p. 17) ao afirmar
que “existe um consenso generalizado de que a educagdao publica (ensino
fundamental e médio) no Brasil vai mal”, logo, para mudar esse quadro é necessario
melhorar sua qualidade. Por conseguinte, Enguita (2001, p. 95) considera que o
termo qualidade converteu-se “em uma palavra de ordem mobilizadora, em um grito
de guerra em torno do qual se devem juntar todos os esforgos” para alcanga-la.

Assim, para atingir o objetivo de consolidar a qualidade na educacdo e em
consonancia com as prerrogativas toyotistas, “surgem tentativas de transpor o
conceito de ‘qualidade total’ do ambito das empresas para a escola” (SAVIANI,
2011b, p. 440), visto que, como foi dito anteriormente, o protocolo organizacional
toyotista CCQ desde os anos 1970 ja fazia parte da rotina de algumas industrias
brasileiras e era tido como um dos fatores de sucesso para o aumento da producéo.
Dessa forma, a magica receita para combater o fracasso escolar havia sido

descoberta, passando a ser implantada em diversas escolas da federacao, todavia,

com a mencionada transposicdo, manifestou-se a tendéncia a
considerar aqueles que ensinam como prestadores de servigco, 0s
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que aprendem como clientes e a educa¢do como produto que pode
ser produzido com qualidade variavel. No entanto, sob a égide da
gualidade total, o verdadeiro cliente das escolas € a empresa ou a
sociedade e os alunos sé&o produtos que o0s estabelecimentos de
ensino fornecem a seus clientes. Para que esse produto se revista de
alta qualidade, lanca-se mao do “método da qualidade total”, que,
tendo em vista a satisfacdo dos clientes, engaja na tarefa todos os
participantes do processo conjugando suas ac¢fes, melhorando
continuamente suas formas de organizagdo, seus procedimentos e
seus produtos (SAVIANI, 2011b, p. 440, grifos nosSsos).

De fato, o discurso (vocabulario) empresarial tornou-se consenso social
educacional nos anos 1990 e inicio dos anos 2000. Por esse angulo, destacamos o
trabalho de Cosete Ramos, tida como pioneira na disseminacdo da Pedagogia da
Qualidade Total no Brasil, autora de trés importantes obras sobre o assunto, quais
sejam: Exceléncia na Educacado: A Escola de Qualidade total (1992); Pedagogia da
Qualidade Total (1994); Sala de aula de qualidade total (1995).

Cosete Ramos, em seu segundo livro sobre qualidade total na educacao —
Pedagogia da Qualidade Total (1994), assim descreve o intento de se trabalhar com

a Gestéo da Qualidade Total nos espacos escolares:

a Gestdo da Qualidade Total € um sistema estruturado e especifico
de administracdo, centrado no atendimento das necessidades,
interesses e expectativas dos clientes. Este enfoque sistémico
caracteriza-se como TOTAL porque: engloba a Escola inteira; exige a
participacdo de todos os envolvidos na tarefa educativa da
Instituicdo, tanto os seus Profissionais como os seus Clientes; visa
otimizar igualmente todos os Setores da Organizac&o. Ao optar pela
Gestdo da Qualidade Total, a Escola colocard prioridade no olhar
para dentro, no revisitar-se, a fim de identificar as deficiéncias e os
problemas que impedem de alcancar a exceléncia. Este novo modelo
gerencial — GQT — enfatiza a adogdo de estratégias de melhoria
constante das atividades / processos, com vistas ao aprimoramento
permanente da instituicdo (RAMOS,1994, p. 7, grifos da autora).

Diante do evidenciado, percebemos que a mesma proposta do CCQ do
toyotismo fora utilizada na proposta de qualidade total da educacdo. Ao visitar as
paginas da citada obra de Ramos percebemos sua estreita afinidade com o
toyotismo. Exemplo disso é a expressiva valorizacdo dos dispositivos gerenciais de
controle, tais como: organograma, fluxograma, diagrama, graficos de desempenho
individual do aluno, que se assemelham ao Andon: jogo de luzes que tem como um

dos objetivos proporcionar uma ideia do todo no setor produtivo.
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Outro dispositivo gerencial toyotista a ser destacado na mesma obra é a
proposta do Team Work — Time de trabalho, que toma papel de destaque na

efetivacdo de um ambiente colaborativo no espaco escolar. Assim é destacado:

para se atingir um verdadeiro ambiente colaborativo na Instituicdo
Educacional, o Trabalho em Equipe é um poderoso instrumento. Ele
confere poder — as pessoas sentem-se contribuindo
significativamente para imprimir os rumos dos acontecimentos. Ele
proporciona fortes sentimentos de pertencer, superando o
isolamento — facilita o desenvolvimento de relagbes mais intimas
que, por sua vez, propiciam o desenvolvimento de amizades né&o
superficiais na instituicdo (RAMOS,1994, p. 202, grifos da autora).

N&o por coincidéncia, para exemplificar o espirito do trabalho em equipe, é
utilizado o exemplo de um time de futebol:

tomando-se como exemplo um time de futebol, logo vem a nossa
mente, um grupo engajado, prazeiroso, onde existe intimidade,
confiangca e amizade entre seus membros. Onde se ri e se contam
piadas, onde a “competicao” é vista como fairplay e todos estédo a fim
de se interestimular (RAMOS,1994, p. 202, grifos da autora).

N&o por coincidéncia também percebemos que a autora utiliza-se de
palavras-chave do vocabulario toyotista, tais como: Trabalho em equipe; confere
poder; sentimento de pertencer, isso nos faz entender que da mesma maneira que o
toyotismo busca capturar a for¢a subjetiva do trabalhador - ndo mais apenas a forca
fisica como no taylorismo fordismo -, a Pedagogia da qualidade Total segue a
mesma légica, buscando apreender esfor¢co subjetivo de todos os envolvidos no
processo educacional a fim de atingir os objetivos, que, como vimos na afirmativa de
Saviani (2011), se resume em oferecer bom produto a sociedade, isto €, oferecer
alunos com formacéo adequada aos imperativos das empresas, portanto, segundo
essa logica, os bons ou maus resultados do processo educativo tornam-se de
responsabilidade do professor.

Compreendemos que por meio do estudo da teoria da Pedagogia da
Qualidade Total podemos apreender que mesmo tendo outro enfoque e novas
técnicas nao foge da légica tecnicista de educacédo verificada nos anos 1960 e 1970.
A proposta tecnicista que buscava formar méo de obra para o mercado se reelabora,
se ressignifica, tornando-se neotecnicista. Todavia, se no tecnicismo o fracasso

escolar era atribuido ao aluno ou as familias, agora, ressignificado, o fracasso ou
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mau desempenho dos alunos é atribuido ao professor, ou seja, € cunhado um
processo de culpabilizacdo ou responsabilizacdo pelos resultados educacionais
verificados nos diversos indicadores (IDEB, SAEB, ENEM, ENADE).

O Discurso em torno da qualidade da educacgé&o nos anos de 1990 e 2000 foi
tdo intenso que se tornou um dos motores para a implementacéo da reestruturacéo
da educacéo em nivel federal e, por conseguinte, da formacé&o dos professores.

Todavia, had necessidade de reiterar que as propostas de reestruturacdo da
educacdo compdem um conjunto maior de propostas de reestruturacdo do Estado,
firmado no chamado Consenso de Washington (1989), em que os Estados
capitalistas periféricos se comprometiam em adequar suas economias aos
imperativos do neoliberalismo.

Segundo Chilante (2005), o

Consenso de Washington teve o papel de orientar o processo de
adequacdo dos paises periféricos as exigéncias do capital
internacional, recomendando disciplina fiscal, priorizacdo nos gastos
do setor publico, ampla reforma tributéria, liberalizacdo comercial e
financeira, além da privatizacdo de empresas estatais e
desregulamentacdo na legislacdo trabalhista (CHILANTE, 2005, p.
96).

No Brasil, as propostas de reforma do Consenso de Washington iniciaram sua

implantacéo no governo FHC. Assim, como afirma Chilante, os

pressupostos e a justificativa para a Reforma do Estado nacional
estdo expressos no documento Plano Diretor da Reforma do
Aparelho do Estado (Plano MARE) de 1995. De acordo com o Plano
MARE, sua reforma era necessaria para o0 enfrentamento aos
desafios que o mundo globalizado impunha aos paises como o
Brasil, para o qual se fazia necessario um Estado mais eficiente
(CHILANTE, 2013, p. 84, grifos da autora).

Com efeito, em nome da eficiéncia do estado foram desencadeadas reformas
em diversos setores no governo brasileiro, dentre eles, o setor educacional, que na
esteira das reformas atribuiu ao professor um protagonismo fundamental,
identificando nele a responsabilidade pelas mazelas do sistema publico de ensino e
0 magico poder de extingui-las (SHIROMA; MORAES; EVANGELISTA, 2011).

Todavia, ao eleger a formacdo dos professores como um eficaz mecanismo

de reestruturacao da educacao, podemos destacar o interesse especial dado a essa
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tematica pelo grupo de empresarios participante do movimento Compromisso Todos
pela Educacéao, langcado em 6 de setembro de 2006, em S&o Paulo.

Segundo a péagina oficial na internet, o Todos pela Educacao, criado em 2006,
se constitui hum movimento da sociedade brasileira cuja missao consiste em
contribuir para que até 2022 o pais assegure a todas as criangas e jovens o direito a
Educacéo Basica de qualidade (TPE, 2015).

Embora o movimento denomine-se “apartidario e plural”, que “congrega
representantes de diferentes setores da sociedade, como gestores publicos,
educadores, pais, alunos, pesquisadores, profissionais de imprensa, empresarios e
as pessoas ou organizagdes sociais” (TPE, 2015), verificamos que na lista de seus
mantenedores encontra-se uma densa frente empresarial: Dpaschoal, Fundacao
Bradesco, Fundagéo Itau Social, Telefonica Vivo — Fundacdo Telefbnica, Geradu,
Instituto Unibanco, Ita0 BBA, Banco Santander, Suzano — Papel e Celulose,
Fundacdo Lemann, Instituto Pennsula, Fundacdo Vale e Instituto Natura, portanto,
denuncia a quem realmente interessa tal movimento.

Como apresentado, o Movimento trabalha com o objetivo de contribuir para a
melhoria da qualidade na educacédo, para tanto, propds uma dinamica de trabalho
discriminada como: 5 Bandeiras, 5 Metas e 5 Atitudes. Destacamos aqui a Bandeira
1, destinada a formacao docente, que consiste em melhoria da formacao e carreira
do professor. A justificativa dessa bandeira pode ser constada na seguinte

afirmativa:

de acordo com dados do Censo Escolar 2013, apenas 48,3% dos
professores do Ensino Médio do Brasil possuem licenciatura na area
em que atuam. Esta porcentagem é ainda menor, entre 0s
professores dos anos finais do Ensino Fundamental: apenas 32,8%.
Esse é apenas um dos gargalos relacionados ao magistério no
Brasil. Outro é a baixa remuneracdo: em 2013, o professor da
Educacdo Basica recebia em meédia cerca de 57% do rendimento
médio de outros profissionais com o mesmo nivel de escolaridade
(Ensino Superior), segundo dados da Pesquisa Nacional por Amostra
de Domicilios (Pnad).

Diante desse cenario, o TPE defende uma formacdo adequada e
sélida ao professor, que equilibre pratica e teoria e que vise a
garantia da aprendizagem do aluno, assim como uma carreira
atraente, com salario equiparado as demais profissées e com plano
de carreira estimulante. Para o movimento, esses sdo pontos-chaves
para impactar de forma positiva o bom desempenho do
profissional em sala de aula e, consequentemente, para ampliar a
oferta da Educacéo de qualidade (TPE, 2015).
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Diante do elucidado, compreendemos que por se tratar de uma organizagao /
movimento “que reune os principais grupos econémicos que constituem o bloco de
poder dominante”, cujo discurso versa sobre qualidade da educacdo publica da
populacdo brasileira, oculta o “carater corporativo e empresarial por meio da
filantropia, da responsabilidade social das empresas e da ideologia de interesse
publico” (LEHER, 2010, p. 379).

Vale acrescentar que “a incorporagao da agenda empresarial ocorre por meio
do Plano de Desenvolvimento da Educagdo (PDE)” (LEHER, 2010, p. 378),
pormenorizado na segunda parte deste trabalho.

Como vimos, os representantes do capital dispensam acentuado interesse
pela educacéo brasileira, com especial destaque para formacao de professores, por
ter nesse nicho social um espaco privilegiado de difusdo de sua concepcgédo de
mundo (exacerbacdo da competicdo e do individualismo) e de formacdo ou
gualificacdo da forca de trabalho que atenda as suas necessidades, ou seja, de
adaptar o processo de ensino e aprendizagem a criagcdo da for¢ca de trabalho
adequada as necessidades e desafios do capitalismo no Brasil.

Contrapondo a essa vertente empresarial, destacamos o trabalho
desenvolvido pela ANFOPE - Associacdo Nacional pela Formacéo dos Profissionais

da Educacéo, entidade que compde o movimento dos educadores progressistas.

A ANFOPE - Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais
da Educacéo é uma entidade de carater politico-académico originaria
do movimento dos educadores na década de 1970, e hoje, € uma
Entidade de referéncia no cenario nacional quando se trata de
desenvolver estudos, pesquisas e debates sobre a formacdo e
valorizacdo dos profissionais da Educacao. O reconhecimento de sua
importancia e de suas contribuicdes se deve, sobretudo, a forma de
como vem se posicionando frente aos desafios historicamente
colocados no campo educacional. A Associacdo delimita, desse
modo, uma atuacdo fundamental no debate e andlise de politicas
educacionais, em particular no campo da formacao dos profissionais
da educacdo e na forma de organizagdo dos cursos de formacgao
desses profissionais bem como sua valorizagdo pelas politicas
publicas (ANFOPE, 2015a).

Logo, a ANFOPE considera que “pensar uma politica global de formacao de
professores implica, portanto, em tratar simultaneamente e com a mesma seriedade,
a formacdo inicial, as condicbes de trabalho, salario e carreira e a formacéao
continuada” (ANFOPE, 2015b).
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Sobre o salario dos professores € importante destacar que em 2008, por meio
da Lei n° 11.738, foi instituido o piso salarial nacional para os profissionais do
magistério da Educacdo Bésica, passando a ter validade oficial, portanto,
obrigatoria, a partir de 27 de abril de 2011, quando o Supremo Tribunal Federal
reconheceu sua constitucionalidade (BRASIL, 2008).

Os recursos destinados ao pagamento do Piso foram regulamentados pela
Resolucgéo n° 7, de 26 de abril de 2012, do Ministério da Educacéo, que trata do uso
de parcela dos recursos da complementacdo da Unido ao Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento da Educacéo Basica (Fundeb) para o pagamento integral do piso
salarial dos profissionais da educacédo basica publica (BRASIL, 2012), contudo, sua
implantagdo em todos os entes federados ainda consiste em um grande desafio a
ser alcancado.

Como temos enfatizado neste trabalho, a légica toyotista de gestdo da
producédo tem sido utilizada na organizacdo das propostas de reestruturacdo da
educacdo, por conseguinte, da formacdo de docentes. Seguindo esse pressuposto,
percebemos até aqui a intensa valorizacdo dada a categoria qualidade, contudo,
COmo Vimos, essa expressa 0s interesses empresariais de fazer mais com menos,
ou seja, maior eficiéncia e eficacia na educagdo com o minimo de investimento, iSSo
em todos os setores da educacao.

Embora a busca pela qualidade da educacédo seja um consenso entre 0s
educadores, percebemos que atrelada a ela vem a categoria avaliacdo como um
dispositivo de controle da préatica pedagogica e uma maneira de conferir
responsabilizacdo (no cumprimento de metas) aos professores pelos resultados
obtidos.

Segundo Shiroma e Evangelista (2011),

certamente processos avaliativos fazem parte da rotina de trabalho
do professor interessado em conhecer o nivel de apropriagéo pelos
alunos dos conhecimentos ensinados, para reorientar suas aulas,
para identificar onde estdo as dificuldades dos alunos, para rever
metodologias de trabalho.

A avaliagdo processual e ao fim do ano permitem aferir a
possibilidade do aluno prosseguir seus estudos ou ndo. Avaliar é
preciso. Contudo, nos ultimos tempos, a reificacdo da qualidade,
tomada como valor absoluto nos debates sobre avaliacdo, parece ter
se tornado a mola mestra a gerar animosidades no campo das
politicas publicas e na relagdo com os professores. Muitas das agdes
previstas no Plano de Desenvolvimento da Educacéo [...] podem ser
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entendidas como indutoras da “cultura de metas e resultados”
recomendada pelo BM [..] (SHIROMA; EVANGELISTA, 2011, p.
134).

J& salientamos anteriormente que seguindo as sugestbes dos organismos

multilaterais o Brasil implantou um denso sistema de avaliagdo, dessa maneira,

uma avalanche de avaliagbes assolaram as instituicbes
educacionais. Foram criados exames nacionais ou mecanismos para
uma avaliagdo padronizada em larga escala do primeiro ano do
Ensino Fundamental a PGs graduacdo, como o Provinha Brasil [...], 0
Sistema de Avaliagédo da Educagédo Bésica [...], 0 Exame Nacional de
Ensino Médio (ENEM) [...], o Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes (ENADE) [...] o Sistema Nacional de Avaliacdo da
Educacdo Superior (SINAES) [...] o Exame Nacional para
Certificacdo de Competéncia de Jovens e Adultos (ENCCEJA) [...], o
Sistema de Indicadores de Resultados (SIR) da Poés-graduacéo
definido pela Comissdo de Aperfeicoamento do Pessoal do Ensino
Superior (CAPES) [...] (SHIROMA; EVANGELISTA, 2011, p. 134).

Nessa perspectiva, compreendemos que sob o manto da qualidade busca-se

ofuscar a real intenséo de controle dos organismos multilaterais, isso porque,

na virada do milénio, a Organizacdo das Nacbes Unidas para a
educacao, a ciéncia e a cultura (UNESCO) [...] informava que ‘os 57
milhdes de professores empregados nos sistemas de educacdo
formal do mundo constituem a maior e mais especifica categoria de
pessoas envolvidas em ocupacdes de carater profissional e técnico’.
Tal ordem de grandeza permite compreender a centralidade atribuida
pelo Estado as politicas de formacdo e gerenciamento de
professores. Trata-se de monitorar este imenso contingente de
funcionarios publicos que mantém encontro diario com uma
populacdo que precisa ser adequadamente formada e disciplinada,
tanto pelo papel que parte dela desempenhara no mercado de
trabalho, quanto pela necessidade de conformac¢é&o dos que ficardo
a margem ou dele fardo parte de forma precéria.

As preocupagdes com os resultados do trabalho do professor e a
relacdo desses resultados com 0s recursos investidos conduziram a
politcas de avaliagdo como estratégia de inducdo de
procedimentos e contetdos politico-pedagdgicos que, como se
referiu, objetivavam a adesdo dos professores as reformas
propostas. [Essas iniciativas redundaram na politica de
‘responsabilizacdo pelos resultados’ que se procura impingir aos
professores. Por resultados entendamos ndo apenas 0s escolares,
mas também o0s sociais, dado que o0 que estd implicitamente
colocado como tarefa da agdo docente é a preparacdo das futuras
geracles, delineada nos limites do modo capitalista de producdo
(SHIROMA; EVANGELISTA, 2011, p. 135).
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Assim, compreendemos que o0 sistema de avaliacdo nacional tracado
verticalmente (da educacéo infantil & poés-graduagéo) busca consolidar o consenso
hegemonico  multilateral  (competitividade, individualidade, @ competéncias,
habilidades, adaptagédo, entre outros) ao intensificar em seus instrumentos o
direcionamento que deve encaminhar os processos educativos. Logo, ao trabalhar
na perspectiva da responsabilizacéo dos resultados, os docentes se veem obrigados
a trabalhar seguindo Iégica imposta a preco de baixas salariais, como € o caso da
proposta de meritocracia (pagamento de gratificacdes por desempenho), ja vivida no
Estado de S&o Paulo (SHIROMA; EVANGELISTA, 2011).

Assim,

a medida que postula a meritocracia, a avaliacdo para
estabelecimento de rankings, o pagamento por produtividade, esse
programa promove um efeito contrario ao que anuncia, ou seja,
prejudica a construcdo de uma “eficiéncia coletiva”. A competi¢céo
entre professores, entre escolas, entre alunos, causa mudancas
que acabam comprometendo a desejada “eficiéncia” (SHIROMA,;
EVANGELISTA, 2011, p. 142, grifos nossos).

Essa competicdo entre professores revela a esséncia do aparato toyotista ao
trabalhar com os Team-Work, poderiamos, numa intepretacdo analoga, dizer que se
trata de uma proposta Team-Teacher, isto €, time de professores, onde se manifesta
a exacerbacéo da competicdo por meio da producéo, seja académica — isso em nivel
de professores do Ensino Superior, ou na quantidade de horas de formacdo em
cursos de “capacitacdo” que os professores da Educacédo Basica sdo emulados a
realizar no intento de atingir a pontuacdo necessaria (positivar metas) para elevacéo
de nivel de seu plano de carreira.

Hé& ainda que se destacar que em meio a essa logica empresarial, em que se
subscreve a tonica da eficiéncia e eficacia e que direciona ao professor a
responsabilidade pelos resultados nas avalia¢cdes nacionais e também internacionais
como no caso do PISA - Programme for International Student Assessment -
Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes, os professores veem-se diante
de um complexo dilema: o da competéncia e da impoténcia, cujos efeitos “se
manifestam em fenémenos conhecidos como mal estar docente, sindrome de burn-
out, entre outros que atingem a saude do professor’” (SHIROMA; EVANGELISTA,
2011, p. 143).
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Neste bojo, ao se referir a carreira docente busca-se firmar um sentido de

profissionalizagéo docente, contudo,

os efeitos da ideologia do profissionalismo sobre a categoria do
magistério fomenta a disputa entre pares, o individualismo, alterando
as relacbes no interior do grupo ocupacional e dele com seus
superiores. Por parte dos docentes, o apelo a profissionalizagédo
constitui uma forma de obter boas condi¢Bes de trabalho, formacéo,
melhoria salarial, reconhecimento social, ao passo que por parte dos
empregadores € um recurso para administrar conflitos, forjar
consensos, estabelecer meritocracia, salarios diferentes, condicdes
para gerenciamento do imenso contingente de professores
(SHIROMA; EVANGELISTA, 2011, p. 142-143).

Neste sentido, é importante considerar a analise de Mariano Fernandes
Enguita (1991), ao situar a problematica da profissionalizacdo e da proletarizacao
docente. O autor afirma que o termo profissionalizagdo se constitui em “expressao
de uma posi¢cdo social e ocupacional, da insercdo em um tipo determinado de
relagbes sociais de producdo e de processo de trabalho”, compreende que
“diferentemente de outras categorias de trabalhadores, os profissionais sao
plenamente autbnomos em seu processo de trabalho, ndo tendo que submeter-se a
uma regulagao alheia” (ENGUITA, 1991, s/p).

Ja o termo proletarizagdo, o autor salienta que “é o processo pelo qual um
grupo de trabalhadores perde, mais ou menos sucessivamente, o controle sobre
seus meios de producdo, o objetivo de seu trabalho e a organizacdo de sua
atividade”, assim como os operarios das industrias taylorista-fordista (ENGUITA,
1991, s/p).

O autor acrescenta que embora “as condicbes de vida e trabalho dos
professores ndo sdo as mesmas dos estivadores ou dos operarios da industria
automobilistica”, & percebido uma acentuada relacao entre os dois, na medida em
que “encontram-se submetidos a processos cuja tendéncia € a mesma que para a
maioria dos trabalhadores assalariados: a proletarizacao” (ENGUITA, 1991, s/p).

De fato, a maioria dos docentes hoje é assalariada. Alguns estdo empregados
no setor publico, ja outros no setor privado, contudo, em ambos setores verifica-se 0
pagamento de uma remuneracao mensal pelos servigos prestados.

Os docentes também estdo perdendo gradativamente o controle sobre seu

trabalho, isto porque
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a regulamentacdo do ensino passou, com o tempo, da situacdo de
limitar-se aos requisitos mais gerais para a de prescrever
especificacbes detalhadas para os programas de ensino. A
administracdo determina as matérias que deverdo ser dadas em
cada curso, as horas que seréo dedicadas a cada matéria e os temas
de que se compord. Em outras palavras, o docente tem perdido
progressivamente a capacidade de decidir qual sera o resultado de
seu trabalho, pois este ja lhe chega previamente estabelecido em
forma de disciplinas, horéarios, programas, normas e avaliacdes, etc.
Nao s6 assim, diretamente, mas também, indiretamente, através dos
exames publicos [...] As regulamentacdes que recaem sobre o
docente ndo concernem somente ao qué ensinar, mas também,
amiude, a como ensinar [...]. O docente perde assim, também, e
mesmo que parcialmente, o controle sobre seu processo de trabalho
[...] Finalmente, para este processo contribuem também os
fabricantes de livros-didaticos e outras mercadorias educacionais. O
livro-didatico especifica para o professor o conjunto de
conhecimentos que devera transmitir, a sequéncia dos mesmos e a
forma de transmiti-los e organiza-los (ENGUITA, 1991, s/p).

Com efeito, podemos considerar que a formacao docente, ao ser colonizada
pelos imperativos do capital, imp&e o processo social de proletarizagéo ao professor,
isto porque, sob a égide da qualidade, mesurada por meio dos sistemas de
avaliacdo, ocorre o processo de coercéo e controle do trabalho pedagdgico.

Diante do exposto nesta secdo, compreendemos que tanto o discurso sobre
gualidade, como a valorizacdo exacerbada dos processos de avaliacdo — tanto do
aluno como do professor - e a suposta profissionalizacdo docente se constituem em
aparatos de regulacdo da sociedade no intuito de conformar a légica do capital na
contemporaneidade.

Ao longo desse trabalho vimos que as propostas educacionais para o século
XXI sugeridas pelos organismos multilaterais apontam para a formacdo de

individuos competitivos, adaptados as demandas do mercado.
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5. CONCLUSAO

Mediante o que foi abordado neste trabalho pudemos verificar que o
toyotismo popularizou-se mundialmente a partir da década de 1970 respondendo as
necessidades de reestruturacdo produtiva, que propde uma acumulacéo flexivel e
pressupde a producdo com estoques minimos, producdo enxuta, fundamentada na
I6gica Just in time, ou seja, producéo a partir da venda ou demanda.

Nesse contexto surgiu a necessidade da formacdo de um novo perfil de
trabalhador, qual seja: criativo, polivalente ou multifuncional, inovador, versétil, que
saiba resolver problemas, que esteja permanentemente se qualificando ou em
constante processo de aprendizagem, que se adapte a avaliagcbes permanentes, que
seja colaborador, que tenha habilidades interpessoais bem desenvolvidas, portanto,
nao apenas habilidades fisicas, mas também habilidades intelectuais.

Por conseguinte, surgiu a necessidade de se formar um novo perfil de
professor, apto a trabalhar com essa nova demanda, isto €, que seja competente,
inovador, que saiba trabalhar e respeitar a diversidade dos alunos, que saiba
desenvolver as competéncias e as habilidades exigidas ao trabalhador no contexto
do trabalho flexivel, que seja reflexivo e polivalente.

Portanto, ndo se restringindo a organizacdo da producdo nas fabricas,
compreendemos que o corolario da acumulacdo flexivel se consolida como
reproducdo econémico-social, portanto, sua légica atinge também a organizacao da
escola por meio das orientacbes de reforma da educacdo dos organismos
multilaterais.

E importante ratificar que a formacdo de docentes foi eleita por organismos
multilaterais como um dos principais focos da implementacdo da reestruturacdo da
educacéo brasileira nos anos de 1990. Vale ressaltar ainda que a reestruturacdo da
educacdo compbe um processo maior de reestruturacdo do Estado brasileiro
fundamentado em principios neoliberais difundidos pelo ‘Consenso de Washington’,
com vistas a adequa-lo aos novos imperativos do sistema produtivo (acumulacao
flexivel) e financeiro no contexto de mundializacéo do capital.

No desenvolver da pesquisa pudemos apreender que a logica do aparato de
gestdo toyotista permeia as orientacbes de reforma multilaterais contidas no

Relatorio Jaques Delors para educacdo dos paises em desenvolvimento e, por
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conseguinte, para formacéo de seus docentes, ou seja, segue a mesma logica Just
in time e seu aparato técnico de gestdo de producdo: Kaizen, Kanban, CCQ,
Autonomacéo, 5s, Qualidade Total, Andon. Isso foi apresentado na comparacao das
caracteristicas dos dispositivos de gestdo Just in time, especificamente na
particularidade da categoria flexibilidade, como por exemplo, na:
e proposta de flexibilizagdo na modalidade de oferta dos cursos de
licenciatura,;
e flexibilizagc&o curricular;
o flexibilizagdo nos processos formativos, isto €, formagéo continuada ou
formacé&o ao longo da vida.

A pesquisa evidenciou que o sistema educacional brasileiro a partir dos anos
de 1990 vem se ajustando aos imperativos do capital no contexto do trabalho flexivel
por meio das sugestdes multilaterais. Da mesma maneira, como ja mencionado, foi
constatado que tais sugestdes apontam para a formacdo do professor sob a logica
Just in Time a exemplo do toyotismo, isto é, um professor pragmatico,
reflexivo/resignado, pautado na perspectiva pedagogica de competéncias e
habilidades, emulado a competicdo por meio de avalicdes internas e externas, por
isso, o titulo deste trabalho: Formacédo docente no contexto do trabalho flexivel
contemporaneo.

Esse aspecto Just in time de formacao de professores denuncia a perspectiva
produtivista, utilitarista, mercadoldgica de educacao, tal qual defendida pela Teoria
do Capital Humano. Seguindo essa perspectiva, os cursos de formacdo de
professores voltam-se ao trabalho com foco em competéncias e habilidades e na
resolucdo de problemas cotidianos.

Isso pode ser apreendido ao examinar a proposta pedagodgica oficial
descritas nas Diretrizes Curriculares para a Formacéo de Professores da Educacao
Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de graduacdo plena - CNE/CP
01/2002.

Dessa maneira, a “sdlida formacado tedrica de base, cientifica, nos
fundamentos das Ciéncias da Educacdo e nas teorias pedagdgicas” (FREITAS,
2007, p. 1212) torna-se comprometida, visto que, 0 que € evidenciado nos cursos de
formacéao é a légica do “aprender a aprender”, “aprender a fazer”, reduzido a pratica,
ou seja, corrobora para que haja um processo de “desintelectualizagao do professor”
(SHIROMA, 2003, p. 10)
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Somado a isso, também pudemos apreender que nas sugestdes multilaterais
consta a proposta de que os cursos de formagéao inicial devem ocorrer nao apenas
em Universidades, mas também em Institutos de Ensino Superior, como também em
Educacdo a distancia, ou seja, aponta para uma proposta de barateamento da
formacgéao de professores.

Contudo, mesmo sendo elitista, essa perspectiva de formagcdo é
perfeitamente organica as exigéncias do momento histérico contemporéneo de
trabalho flexivel.

Sabemos que ndo esgotamos as analises sobre esse assunto, contudo,
podemos sintetizar que os imperativos do capital no contexto do trabalho flexivel tem
imposto ao sistema educacional e, por conseguinte, ao docente, a tarefa de
conformar o contingente populacional segundo sua logica e necessidade, por isso, a
acentuada relacdo entre os aparatos de gestdo da producdo toyotista e as
recomendacdes multilaterais para formacao de docentes para esse novo milénio. Ou
seja, uma formacdo docente precaria em relacdo aos conteudos classicos é
resultado do longo processo ontologico de formacédo do ser social, e repleto de
elementos que compdem a mixordia dos aspectos metodolégicos no ensino e na

formacédo docente.
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