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RESUMO

Este trabalho tem como objetivo, a partir do levantamento das condices sdcio-historicas e
ideoldgicas da década de 1990, investigar os sentidos atribuidos ao termo competéncias no
ideario educacional brasileiro. O uso desse termo na educacdo brasileira aponta para uma
mudanca de paradigma para 0S processos educacionais, sobretudo no que concerne a
passagem do discurso tradicional sobre educagdo para o discurso ‘moderno’ das
competéncias. Esse discurso surge, assim, como o expediente utilizado pelo capital para se
reestruturar, dada suas condicbes complexas de producdo, que requisitavam inovagoes
organizacionais, tecnoldgicas e sociometabolicas do seu sistema. Para esclarecer esses
sentidos atribuidos ao termo competéncia no espaco educacional brasileiro, selecionamos
sequéncias discursivas de alguns documentos que fundamentam a legislacdo educacional
brasileira, entre eles: a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996, os Parametro Curriculares
Nacionais (PCN) de 1997, o Plano Nacional de Educacdo (PNE) de 2001, o Documento
Basico do ENEM de 2000 e as Diretrizes Curriculares do Ensino Médio (DCNEM) de 1998,
de modo que o conjunto dessas sequéncias constitui nosso corpus de analise. Tomados pela
nocdo de discurso, entendido como praxis, elegemos, para a analise de nosso corpus, a
Anédlise do Discurso (AD) de linha francesa, na figura de seu fundador Michel Pécheux, tendo
como referéncia sua obra maxima Semantica e Discurso: uma critica a afirmacdo do 6bvio,
pois entendemos que essa perspectiva tedrica nos possibilita desvelar o funcionamento
discursivo das materialidades linguisticas que tomamos para andlise, utilizando-nos das
categorias classicas da AD: condi¢des de producdo do discurso, interdiscurso, intradiscurso,
ideologia, formacdo social, formacdo discursiva e formacdo ideologica. Esse arcabouco
tedrico nos possibilitou desvelar o funcionamento discursivo presente nos documentos
supracitados, demonstrando que o discurso da competéncia se filia a formacdo social
capitalista, representada pela formacéo ideoldgica neoliberal.

Palavras-chave: Discurso; Competéncias; Educacédo; Capitalismo.



RESUME

Ce travail a le but d’enquéter sur les sens atribués a la notion de compétence dans 1’idéaire
éducatif brésilien, en partant d’un soulévement des conditions socio-historiques et
idéologiques dans les années 1990. L usage de ce terme dans I’éducation brésilienne envisage
un certain changement de paradigme pour le processus éducatif, surtout en ce qui concerne le
passage du discours traditionnel sur 1’éducation vers le discours ‘moderne’ des compétences.
Ainsi, ce discours apparait comme expédient utilisé par le capital pour restructurer la
formation des employés, compte tenu de compléxité em terme de production, ce qui
demandait d’innovations organisationnelles, technologiques et sociométaboliques de son
systeme. Pour clarifier ces sens atribués a la notion de compétence dans I’espace éducatif
brésilien, on a fait une récolte des séances discursives presentes dans des documents appuyant
la législation de I’éducation brésilienne, par exemple: a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de
1996, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de 1997, o Plano Nacional de Educacéo
(PNE) de 2001, o Documento Béasico do ENEM de 2000 e as Diretrizes Curriculares do
Ensino Médio (DCNEM) de 1998, de facon que cet ensemble des séances constitue notre
corpus d’analyse. Pris par la notion de discours, compris comme praxis, on a élu, pour mener
a bien I’analyse de notre corpus, I’Anayse du Discours (AD) de lignée francaise, dans la
figure de son fondateur Michel Pécheux, en ayant comme référence son ouvrage maxime
Sémantique et Discours: une critique a l’affirmation de I’évidence, car on comprend que cette
perspective théorique rend possible dévoiler le fonctionnement discoursif des matérialités
linguistiques que 1’on a pris pour analyse. Pour ce faire, on a mis en ceuvre les catégories
classiques de I’AD: les conditions de production du discours, 1’interdiscours, 1’intradiscours,
I’idéologie, la formation sociale, la formation discursive et idéologique. Ce cadre théorique a
possibilité de dévoiler le fonctionement discursif présent dans ces documents en haut
mentionnés, tout en démontrant que le discours de la compétence rejoint la formation social
capitaliste, représentée par la formation idéologique neolibérale.

Mots-clé: Discours ; Compétences; Education ; Capitalisme.



ABSTRACT

This assignment aims, from a survey of the social-historical and ideological conditions of the
1990's, investigating the meanings attributed to the term, competence in the Brazilian
educational process, especially regarding to the passing from the traditional speech on
education for the 'modern’ speaking skills. That speech thus appears as the expedient used by
capital restructure the worker training, given its complex production conditions, which
required organizational, technological and social metabolic innovations of its system. To
clarify these meanings attributed to the term competence in the Brazilian educational space,
discursive sequences selected some documents that supports the Brazilian educational
legislation, including: the Law of Guidelines and Bases (LDB) 1996, the National Curricular
Parameters (PCN) 1997, the National Education Plan (NEP) of 2001, the Basic Document and
Curricular Guidelines for Secondary Education (DCNEM) 1998, so that, the set of these
sequences constitute our corpusanalysis. Taken by the notion of Speech, understood as Praxis,
elected to the analysis of our corpus, Discourse Analysis (DA) of the French line, the figure
of its founder, Michael Pecheux, with reference to his magnum opusSemantics and
Discourse: A Critical to the statement of the obvious, as we understand, that this theoretical
perspective enables us to reveal the discursive functioning of linguistic materiality we take to
analysis using the classical categories of AD: conditions of Speech production, intra
discourse, ideology, social training, training discursive and ideological training. This
theoretical framework has enabled us to reveal the discursive function present in these
documents, demonstrating that the discourse of competence joins the capitalism social
formation, represented by the neoliberal ideological formation.

Keywords: Speech; Skills; Education; Capitalism.
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INTRODUCAO

O tema de nosso estudo “Os sentidos de Competéncia no Ideario Educacional
Brasileiro” originou-se de uma inquietacdo sobre a crescente circulacdo do referido termo, nos

discursos oficiais, a partir da década de 1990 do século passado.

Em nossa dissertacdo do Mestrado em Letras, realizado na Universidade Federal de
Sergipe, trabalhamos com o Discurso das Competéncias no ENEM (Exame Nacional do
Ensino Médio), o que nos deu pistas de que tal discurso ultrapassava as barreiras daquele
exame, sendo uma orientagdo em ambito nacional, presente como objetivo orientador da

maioria dos documentos que fundamentam a legislagdo educacional brasileira.

A andlise de nosso trabalho de mestrado apontou ainda, que o termo competéncia foi
imposto a Educacdo brasileira, a partir da década de 1990, merecendo, por isso, uma analise
mais profunda e detalhada. A nocdo de competéncia na Educacdo brasileira provoca,
frequentemente, incertezas e controvérsias, o que tem dificultado a identificacdo dos
fendmenos que realmente almeja alcancar. Nesse sentido, ela “acaba fazendo parte daquelas
nogdes cujas defini¢bes s6 podem ser apreendidas por intermédio da evolugdo das tendéncias
educativas e de pesquisas que a usam, onde servem de referencial para esclarecer os inUmeros
sentidos a ela atribuidos” (DOLZ & OLLAGNIER, 2004, p.9-11).

Na tentativa justamente de esclarecer ‘esses sentidos’ atribuidos ao termo competéncia
€ gue nossa pesquisa de Doutorado tem como objetivo geral analisar os sentidos de
competéncia no ideario educacional brasileiro, através da materialidade discursiva da
legislacdo que fundamenta a Educacdo brasileira e, como objetivos especificos situar
historicamente o discurso das competéncias, considerando seus aspectos socioculturais,
politicos e ideologicos; caracterizar a(s) formacdo(des) discursiva(s) e a(s) formacao(Bes)
ideoldgica (s) que o permeiam; analisar 0s sentidos que se sedimentam e, por fim, trazer a

concepcao de sujeito representativa do ideario educacional brasileiro, através desse discurso.

Em vista de tal proposta selecionamos, inicialmente, para compor nosso corpus,
sequéncias discursivas dos documentos que fundamentam a legislacdo educacional brasileira,
quais sejam: a Constituicdo Federal de 1988 (CF): dispositivos relativos a educacéo,
Constituicao Federal de 1988 (CF), a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) n° 9.394/96, Resolucéo
CNE/CEB n°3, de 26/06/1998 e Parecer n°® 15 de 01/06/1998; Diretrizes Curriculares
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Nacionais do Ensino Médio (DCNEM), Parametros Curriculares Nacionais (PCN); Ensino
Fundamental e Médio, Plano Nacional de Educacéo para todos (1993-2003), Exame Nacional
do Ensino Médio; Portaria Ministerial n° 438, de 28/05/1998 e Documento Basico (2000),
Parecer CNE/CEB, n° 16/1999; Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo
Profissional de Nivel Técnico e Resolucdo n ° 01/2002; Diretrizes para a Formacao de
Professores. Como gesto metodologico, selecionamos, nesses documentos, algumas
sequéncias discursivas que se configuram em nossa pesquisa como um conjunto de dizeres
que formam o universal do discurso das competéncias, representativo da educacdo brasileira e

objeto de estudo desse trabalho.

Temos consciéncia de que é absolutamente impossivel realizar um trabalho exaustivo
de todos os discursos que circulam em torno de toda a legislagdo educacional brasileira, por
isso consideramos produtivo recortar o espaco discursivo de nossa analise e delimitar nosso
corpus a partir de sequéncias discursivas de alguns documentos da legislacdo educacional
brasileira que aludem a questdo das competéncias, pois entendemos que as sequéncias
selecionadas nos documentos supracitados sdo representativas do ideario educacional
brasileiro e dos discursos em circulagdo em torno do termo competéncia - alvo da andlise

discursiva de nossa pesquisa.

Entendemos que ha uma meméria do dizer que se firma por meio de uma série de
formulacGes derivadas de enunciacGes distintas e dispersas em tais documentos. Essa rede de
memorias faz parte de um processo histérico de imensas dimensdes e transformacdes que s6
serdo compreendidas no bojo do processo de desenvolvimento do modo de producdo
capitalista. Partindo do pressuposto de que “o concreto é concreto, porque é a sintese de
muitas determinagdes, isto ¢, unidade do diverso” (MARX, 1983, p.219), procuramos
capturar esse processo histdrico ndo de forma linear, numa sucessao de fatos correlacionados
em presente, passado e futuro, mas de forma dialética, de continuidade e rupturas entre o
passado e o presente que estabelece a realidade como uma totalidade em movimento

constante.

Dessa forma, investigamos a natureza dessas transformagfes do modo de produgéo
capitalista, no intuito de evidenciarmos como elas afetam a educacdo e sedimentam os
sentidos de competéncia no espago educacional brasileiro. Nesse sentido, Frigotto assevera

que:
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A educacdo guando compreendida no plano das determinacgdes e relagdes
sociais e, portanto, ela mesma constituida e constituinte destas relagoes,
apresenta-se historicamente como um campo da disputa hegemdnica. Esta
disputa da-se de forma a articular as concepgdes, a organizacdo dos
processos e dos contetidos educativos na escola e, mais amplamente, nas
diferentes esferas da vida social, aos interesses de classe (FRIGOTTO, 2010,
p.27).

Sobre esse assunto, Mészaros (1981), buscando compreender a funcdo social dos

diversos processos educativos na producdo e reproducéo das relac@es sociais, ensina-nos que:

Além da reproducdo, numa escala ampliada, das multiplas habilidades sem
as quais a atividade produtiva ndo poderia ser realizada, o complexo sistema
educacional da sociedade é também responsavel pela producéo e reprodugao
da estrutura de valores dentro da qual os individuos definem seus préprios
objetivos e fins especificos. As relagdes sociais de producao capitalista ndo
se perpetuam automaticamente (MESZAROS, 1981, p.260).

Conforme Frigotto (2010, p.31), a obra de Marx é que melhor explica essa questao,
visto que seus escritos, desde Manuscritos Filosoficos de 1844 e ao longo de sua obra,
referindo-se aos fundadores da economia classica liberal e aos apologetas das relacfes sociais
da sociedade capitalista nascente, Marx insiste em mostrar que representacdes deles
explicitam como se produz dentro da relacdo capitalista, mas ndo como se produz esta propria

relacdo. Segundo o préprio Marx (1964, p.157-8)

A economia politica parte do fato da propriedade privada. Nao o explica.
Concebe o processo material da propriedade privada, como ele ocorre na
realidade, em formulas gerais e abstratas, que em seguida Ihe servem de leis,
ndo compreendem tais leis, isto €, ndo demonstram como elas derivam da
esséncia da propriedade privada.

Dessa forma, podemos afirmar, conforme Frigotto (2010), que a explicitacdo das
relacGes entre o processo de producdo capitalista e os processos educativos ou de formacéo
humana, vem marcada por concepg¢des conflitantes e, sobretudo, antagonicas, que se resumem

basicamente em duas perspectivas sobre educacgéo:

A primeira, a das classes dominantes, concebe a educacdo dos diferentes
grupos sociais de trabalhadores com uma forma de habilitd-los técnica,
social e ideologicamente para o trabalho. Trata-se de subordinar a funcéo
social da educacdo de forma controlada para responder as demandas do
capital. A segunda é a perspectiva dos grupos sociais que constituem a classe
trabalhadora, a educacdo é antes de mais nada, desenvolvimento de
potencialidades e a apropriagdo de “saber social” (conjunto de
conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que sdo produzidos pelas
classes, em situacdo historica dada de relagdes para dar conta de seus
interesses e necessidades). Trata-se de buscar, na educacdo, conhecimentos e
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habilidades que permitam uma melhor compreenséo da realidade e envolva a
capacidade de fazer valer os proprios interesses econdmicos, politicos e
culturais (FRIGOTTO, 2010, p. 28-29).

Entendemos que uma das consequéncias das transformacdes pelas quais vem passando
0 sistema capitalista € a falsa crenca de que chegamos a sociedade do conhecimento, na qual
tiveram fim as classes sociais, deixando de ser o trabalho a prética social estruturante.
Segundo Antunes (1995), as modificacdes sofridas pelo capital nas ultimas décadas tém
conduzido a fragmentacdo e a debilitacdo da consciéncia de classe, que se reduz ao carater
defensivo e ndo mais de contestagdo da ordem social capitalista; ou seja, isso tem
desencadeado uma leitura dominante de que “ndo hd mais classes sociais, nem ideologias,

nem antagonismo’.

Seguindo essa linha de raciocinio, a analise das relacfes entre o processo de produgéo
e as préaticas educativas, na perspectiva classica liberal e neoliberal, € explicitada pela
concepcao de que a sociedade é construida por fatores (politicos, econdémicos, religiosos, etc.)
em gue a cada periodo determinado um destes é predominante. Nessa perspectiva, o trabalho,
a tecnologia, a educacdo sdo concebidos como fatores. A educacdo e a formagdo humana
terdo como “sujeito definidor as necessidades, as demandas do processo de acumulacio de
capital sob as diferentes formas historicas de sociabilidade que assumir, ou seja, reguladas e

subordinadas pela esfera privada, e a sua reprodug@o” (FRIGOTTO, 2010, p. 33).

Esse carater de subordinacdo das praticas educativas aos interesses do capital tomou
formas e conteudos diversos. Uma dessas formas estd materializada no discurso das
competéncias como paradigma para educacdo brasileira. Desse modo, tomado pela nogédo de
discurso entendido como praxis, uma vez que é produzido socialmente em determinado
momento histérico, para responder as necessidades postas nas relagdes entre os homens para a
producdo e reproducdo de sua existéncia, carregando em seu bojo o histdrico, o social e o
ideoldgico dessas relacfes, elegemos a Andlise do Discurso de linha francesa, especialmente
embasando-nos em Michel Pécheux com interlocucdo com Lukéacs, para a analise de nosso
corpus. Entendemos, pois, que somente essa perspectiva teorica possibilitaria desvelar o
funcionamento discursivo das materialidades linguisticas que tomamos para analise,
utilizando as categorias classicas da Andlise do Discurso: Condi¢Ges de Producdo,
Interdiscurso, Intradiscurso, ldeologia, Formacdo Social (FC), Formacdo lIdeologica (FlI),

Formacdo Discursiva (FD), Memoria Discursiva e Pré-Construido.
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Utilizaremos também a pesquisa bibliografica com relacdo aos autores da area da
educacdo (Tanguy, Ropé, Ramos, Saviani, Duarte, Frigotto, Gentili, entre outros) o que nos
possibilitard uma imbricacéo entre Educacéo e Linguistica em nosso gesto metodolégico, pois
entendemos que ndo da para compreendermos nosso objeto sem vinculd-lo a histéria da
educacdo brasileira. Dessa maneira, tracaremos um caminho que resultara, pretendemos,

numa contribuicao, tanto para o campo da AD, quanto para 0 campo educacional brasileiro.

Sabemos que ndo esgotaremos todas as possibilidades de leitura sobre o discurso das
competéncias no campo da educacdo escolar no Brasil. No entanto, a crescente circulagao
desse discurso nos obriga a realizar um maior aprofundamento sobre os sentidos que povoam
0 imaginario educacional brasileiro quando se trata do aludido discurso. Nesse sentido,
coloco-me de acordo com Ropé e Tanguy (2004, p.15) que dizem: “a nogdo de competéncia
ndo é nova, mas seu uso cada vez mais difundido nos discursos sociais e cientificos é

relativamente recente e nos obriga a questiona-la”, até mesmo para entendé-la melhor.

O discurso das competéncias € utilizado por diferentes esferas de atividades humanas,
tais como: a economia, o trabalho, a formacdo e a educacdo, porém nossa atencdo se

focalizard, sobretudo, na esfera educativa, sem nos esquecermos do seu carater transversal.

Para realizar os objetivos desse trabalho, utilizamos os seguintes procedimentos
metodoldgicos: em primeiro lugar, a pesquisa bibliogréafica, buscando obras de alguns
estudiosos da area de Educacdo que trabalham o conceito de competéncia huma perspectiva
critica, a exemplo de Ramos, Ropé e Tanguy, Dolz, Duarte, entre outros; e em segundo, a
analise discursiva dos documentos da legislacdo educacional brasileira, tomando por base a
teoria de Pécheux, pois acredita-se que essa oferece os elementos tedrico metodoldgicos

necessarios a analise da pesquisa.

Este trabalho esta dividido em quatro capitulos que se encontram subdividos em itens.
No primeiro capitulo, tragcaremos o caminho teodrico, com base nas contribui¢fes do projeto
tedrico de Pécheux, em Semantica e Discurso de 1975, com interlocucdo entre os estudos de

Marx e Lukacs.

No segundo capitulo, intitulado “As condigoes de produgdo socio-historicas e
ideoldgicas do discurso das competéncias”, levantar-se-d40, num primeiro gesto de analise,

imbricando educacgédo e historia, as condi¢Bes historico-concreta de producdo (imediatas e
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mediatas) da década de 1990, com o intuito de evidenciar a conjuntura sécio-histdrica,

politica e ideoldgica em que o discurso das competéncias se estrutura e faz sentido.

No terceiro e quarto capitulos, analisaremos nosso corpus: 0 discurso das
competéncias, que é tomado como paradigma para reforma educacional da década de 1990,
explicitando seus deslocamentos, derivas e interlocu¢do com outros discursos. Na medida em
que formos explicitando os sentidos de competéncia no ideario educacional brasileiro,

revelaremos suas limitacGes e os efeitos de reproducdo/manutencgéo do sistema social vigente.

Ao final deste trabalho, esperamos apresentar uma analise acurada do discurso das
competéncias que passou a redefinir os objetivos da educacdo basica no pais, a partir dos anos
noventa e que se mantém até hoje. Desejamos, dessa forma, contribuir para as ciéncias
humanas, mais especificamente na esfera educacional e linguistica, provocando o debate
sobre 0 ensino pautado em competéncias, revelando as consequéncias desse discurso para o

processo de ensino-aprendizagem.
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1. PERCURSO TEORICO E METODOLOGICO
1.1. Sobre a constituicdo do corpus de nossa pesquisa

Fazer um levantamento de um corpus que fosse representativo do nosso objeto de

pesquisa: Os sentidos de competéncia no ideario educacional brasileiro, ndo foi tarefa facil.

Na busca de que caminho trilhar, procuramos delimitar um campo discursivo de

referéncia: o discurso pedagogico, entendido por Orlandi (2003, p.28) como

Um discurso circular, isto é, um dizer institucionalizado, sobre as coisas, que
se garante, garantindo a instituicdo em que se origina e para a qual tende: a
escola. O fato de estar vinculado a escola, a uma institui¢do, portanto, faz do

discurso pedagogico aquilo que ele é, e mostra (revela) em sua funcéo.
Partindo da concepcao de Courtine (2009, p.54) de que a “constitui¢do de um corpus
discursivo é, de fato, uma operacdo que consiste em realizar, por meio de um dispositivo
material de uma certa forma (isto €, estruturado conforme um certo plano), hipoteses emitidas
na defini¢do de uma pesquisa”, entendemos que dentro daquilo que se considera como fun¢ao
da escola esta presente “o efeito da luta ideoldgica das classes sobre o terreno da apropriagéo

social do conhecimento, em seu vinculo com a apropriagdo subjetiva desses conhecimentos”

(PECHEUX, 1988, p. 223).
Nesse sentido, Althusser (1918, p. 58-59) nos ajudou a entender que:

A escola (mas também outras instituicdes do Estado, como a Igreja e outros
aparelhos como o Exército) ensina o “know-how”, mas sob formas que
asseguram a submissdo a ideologia dominante ou o dominio de sua
“pratica”. Todos os agentes de producdo, da exploragdo e da repressdo, sem
falar dos “profissionais da ideologia” (Marx) devem de uma forma ou de
outra estar “imbuidos” desta ideologia para desempenhar “conscientemente”
suas tarefas, seja a de explorados (os operéarios), seja a de exploradores
(capitalistas), seja de auxiliares na exploragdo (os quadros), seja a de grandes
sacerdotes da ideologia dominante (“seus funcionarios™)

Dessa forma, partiamos da hipdtese de que a escola, em nosso sistema social
capitalista vigente, é utilizada para a reproducdo da ideologia dominante, das estruturas de
classe e das relacdes de poder. A educacdo esta sendo tomada pelo seu aspecto econdmico
mais imediato, sendo sua func¢éo reproduzir a forga de trabalho. A educacéo por essa via de
pensamento é encarada como capital, producéo e investimento que deve gerar lucro social
(CHAUI, 1980).
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No dizer de Orlandi (1996, p.28) “a escola realiza esse projeto através de
regulamentos, por maximas que se apresentam como validas para a acdo, como modelo. Ela
atua pelo prestigio de legitimidade e pelo seu discurso, o discurso pedagdgico”. Acreditamos
que o discurso das competéncias seja uma dessas grandes maximas, que mascara sob uma
aparente neutralidade, os sentidos e préaticas da ideologia dominante, de modo que “cada

sujeito saiba e veja que as coisas sdo realmente assim” (PECHEUX, 1988, p.224).

Desse modo, baseados nos critérios de exaustividade, representacdo e homogeneidade
constitutivos de um corpus discursivo da AD, (COURTINE, 2009, p. 56), optamos por
recortar sequéncias discursivas dos documentos que consideramos reguladores do discurso
pedagdgico tais como: a Constituicdo Federal de 1988 (CF), a Lei de Diretrizes e Bases
(LDB) n° 9.394/96, Resolugdo CNE/CEB n°3, de 26/06/1998 e Parecer n° 15 de 01/06/1998 :
Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM), Parametros Curriculares
Nacionais (PCN): Ensino Fundamental e Médio, Plano Nacional de Educacdo para Todos
(1993-2003), Exame Nacional do Ensino Médio: Portaria Ministerial n® 438, de 28/05/1998 e
Documento Bésico (2000), Parecer CNE/CEB, n° 16/1999: Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico, Resolu¢do n ° 01/2002; Diretrizes para a
Formagdo de Professores, que se configurassem num “universal de discurso”(Cf.
COURTINE, idem), isto €, o conjunto representativo dos discursos que poderiam elucidar o

objeto de estudo de nossa pesquisa: a questdo das competéncias.

E necessario esclarecer também que esse gesto metodoldgico ndo entende o discurso
pedagdgico separado de outros discursos, ja que entendemos que todo discurso nasce de outro
discurso e reenvia a outro; logo, compreenda-se que ndo estamos falando do discurso
pedagdgico enquanto um discurso (separado de todos os outros), mas um estado de um
processo discursivo, e esse estado deve ser compreendido como resultado de processos

discursivos sedimentados, institucionalizados (ORLANDI, 1996).

Desse modo, nosso gesto de “extracdo” e selecao das sequéncias discursivas que serao
analisadas nessa pesquisa, permitiu-nos desvelar e apreender, por intermédio das
materialidades linguisticas, o0 que subjaz ao discurso das competéncias no ideario educacional

brasileiro.
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1.2. Notas iniciais sobre a Anélise do Discurso

Essa pesquisa ndo tem a pretensdo de esgotar todos os estudos que se propéem a dar
conta da problemaética do discurso no corpus em questdo. Sequer achamos isso possivel,
dadas as restricOes disciplinares que sofremos na formacao inicial em Letras.

Gostariamos de salientar que nosso primeiro contato com o campo de saber da AD deu-
se somente na pos-graduacdo latu sensu em Letras. Na verdade, tentdvamos encontrar algum
campo de conhecimento que nos desse subsidios para trabalharmos a relacdo entre lingua,
sujeito, histdria e ideologia. Esse contato inicial com a AD reacendeu as esperancas de um
tratamento diferenciado sobre a lingua para aquilo que pretendiamos pesquisar no Mestrado.
Foi tentando compreender nosso objeto de estudo, ja na pds-graduacao stricto sensu, que me
aproximei ainda mais do campo de saber da AD. Por esse fato costumo dizer que ndo escolhi
a Andlise do Discurso, fui escolhido por ela. Quero ressaltar também que o0s constructos
tedricos da AD permitiram-me uma maior aproximacdo, mesmo que tardiamente, das
disciplinas que estiveram ausentes em minha formagdo em Letras, entre elas Sociologia,

Antropologia e, contribuindo enormemente para a compreensdo de minha condi¢do humana.

Dissemos inicialmente que ndo dariamos conta das diferentes posicdes tedricas sobre 0
discurso. Portanto, nosso gesto aparentemente restritivo de escolher como campo de saber do
discurso a linha da AD francesa, ndo nos parece ainda suficiente, pois conforme Cavalcante
(2002, p. 289):

Em se tratando da analise do discurso, embora tenha surgido apenas a partir
de meados do século XX, esse campo de saber tem atravessado fronteiras,
deslocado territdrios, estabelecendo diferentes interlocugdes tedricas, num
movimento constante de expansao e de transterritorializacdo. Por essa razdo
quando falamos em andlise do discurso, hoje, é necessario explicar de que
lugar tedrico estamos falando, mesmo quando nos referimos a analise do
discurso francesa, pois sabemos que na Franca, nas décadas de 1960 e 1980,
varios teoricos realizavam trabalhos de analise de discursos, a partir de
diferentes pressupostos tedricos — semiotica, linguistica, lexicologia.

Nesse sentido, segundo Silva Sobrinho (2007, p.32) “¢ necessario tomar partido dentro
da Linguistica pela AD e, em seguida, tomar partido dentro da AD”. Portanto, enfatizamos
qgue nossa pesquisa adotara a Analise do Discurso realizada na Universidade Federal de

Alagoas, que toma a perspectiva ontoldgica do materialismo histérico dialético defendido por
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Marx e Lukécs, para a compreensdo das relagdes entre linguagem, discurso, historia,

ideologia e sujeito.

Examinaremos mais adiante o percurso tedrico-metodoldgico realizado por Pécheux
para desenvolver sua teoria do discurso. Ao tragar esse percurso, evidenciaremos as categorias
de referéncia para a analise do nosso corpus, quais sejam: Formacgéo Social (FC), Formagéo
Ideoldgica (FI), Formacdo Discursiva (FD), Condi¢bes de Producdo do Discurso (CP),

Ideologia, Interdiscurso, Intradiscurso, Pré-construido, entre outras.
1.3. O percurso de Pécheux rumo a construcao da teoria do discurso
1.3.1. Conjuntura histérica e fundamentos tedricos do projeto pecheuxtiano

Segundo Pécheux, em um texto escrito em 1982%, a histdria da Linguistica reflete,
desde o seu estabelecimento enquanto ciéncia-piloto das ciéncias humanas no século XX, as

distintas respostas ao corte epistemolédgico operado por Saussure no inicio do século XIX.

Ainda consoante esse autor, a historia da linguistica vai errar, a partir dos anos 20 do
século XX, de ‘circulo em circulo’ (Moscou, Praga, Viena e Compenhagen), justamente nas
respostas que tentam dar ao corte saussureano, pois, quase sempre tais respostas mergulham a
Linguistica em questBes bioldgicas, 16gicas e psicoldgicas, afastando-a da questdo do carater
préprio da lingua (o real da lingua?) (PECHEUX, 1982, p. 40-41).

Consoante Pécheux (1982) a reunificacio® e renovacéo do félego do estruturalismo, a
partir das primeiras décadas do século XX, reavivam 0 corte saussuriano e criam um novo
consenso sobre a hegemonia do estruturalismo na ciéncia-piloto das humanidades. Esse

revigoramento e éxito do estruturalismo deveram-se ao fato de ele ter sido o “estandarte dos

1 Sobre a des (construcdo) das teorias linguisticas. IN: cadernos de traducdo do Instituto de Letras, Porto Alegre,
n. 4, out. 1998. p. 35 - 55.

2 Para Pécheux (1982, p. 40-41) a questéo do real da lingua é “indissociavel daquela que faz parte das opgdes de
apoio através das quais se constitui e se transforma a rede de suas aliangas”, implicando, portanto, em uma
tomada de posicao sobre este real. Para ele, ndo existe o real da lingua fora da rede de articulages que decide
sobre seu objeto. Esta seria a verdadeira dimenséo politica do estruturalismo evocada por Pécheux.

3 Pécheux faz referéncia sobretudo aos estudos funcionalista de Martinet, ao distribucionismo de Bloomfield e
Harris e aos primeiros trabalhos de Chomsky, nos quais “a heranga do estruturalismo saussuriano parecia
encaminhar-se para suas melhores condi¢des de realizacdo no nivel sintatico, através da espetacular reprise, dos
fundamentos tedricos que Saussure havia formulado no plano da fonologia e morfologia” (PECHEUX, 1982, p.
38)
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modernos em sua luta contra os antigos” (DOSSE, 1993, p. 13). Ainda segundo esse autor
(ibidem, idem) as razdes desse éxito espetacular do estruturalismo assentam-se no fato de este
ter sido apresentado como um metodo rigoroso que podia ocasionar esperancas a respeito de
certos processos decisivos, no rumo da ciéncia e, também, como uma possibilidade de

libertagdo do dogmatismo marxista, instalado na Russia a partir de 1930.

Esse embate entre estruturalismo e marxismo € central para compreendermos o projeto
de Pécheux, pois se antes havia uma tentativa de sobreposi¢do do estruturalismo em relagdo
a0 marxismo e vice-versa®, Pécheux tentard justamente uma jungdo entre os dois. Desse
modo, apoiando-se na triplice alianca entre Saussure, Marx e Freud, Pécheux objetiva intervir
na politica em nome da Linguistica. Segundo Courtine (2006), Pécheux constréi a AD a
partir dos corpora de escritos doutrinarios, extraidos, especialmente, do discurso politico da
esquerda francesa. Sua fundacdo coincide com a tentativa de unificagdo dos discursos
socialista e comunista, representada pelo Programa Comum da Unido da Esquerda, em
relagdo ao qual a AD fornece uma espécie de “contraponto”, salientando os aspectos
contrastantes desta unificagdo. O projeto de Michel Pécheux se situa, portanto, na tradicdo do
pensamento critico, caracteristicamente marcado por seu senso de urgéncia, sua perspectiva
globalizante e seu pouco respeito pelas fronteiras disciplinares. Para esse pensamento critico,

0 texto € antes de tudo um “objeto politico” (PECHEUX, 1982, p. 36). Na vis&o desse autor:

Querer analisar os discursos era, entdo, querer fazer muito mais que um
trabalho de linguista; era também, de certa maneira, desejar ocupar uma
posicdo herdica numa luta tedrico-politica: reintegrar, num gesto fundador, o
gue uma decisdo arbitraria [0 corte saussuriano] havia excluido; era ainda
imaginar desempenhar um papel quase terapéutico em relagdo a linguistica e
querer produzir nela o retorno do que ela teria “recalcado” (PECHEUX,
1982, p.39-40).

Mais adiante ele complementa “esperdvamos da linguistica que ela viesse dar sua
legitimidade cientifica a uma politica de leitura dos textos; e, as vezes, até mesmo que ela

constituisse o instrumento de uma pedagogia da verdade” (ibidem, p.53).

4 Segundo Gregolin (2004, p. 27) o que se chamou de movimento estruturalista na Franca e na Europa
Ocidental, foi um eco do esforgo realizado, em certos paises do leste (principalmente na Tchecoslovaquia) para
se libertarem do dogmatismo marxista [...], pois se na Russia dos anos 30 o0 marxismo rechagou os formalistas,
na Franca dos anos 60 as teorias formalistas foram agenciadas para lutar contra o dogmatismo do marxismo.
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Desse modo, a partir da consideracdo do equivoco como constitutivo da linguagem,
Pécheux defende que a pesquisa linguistica deve construir procedimentos capazes de abordar

este "fato estrutural implicado pela ordem simbdlica”. Conforme Pécheux (1982, p. 44):

Restituir alguma coisa do trabalho especifico da letra, do simbolo, do trago,
era comecar a abrir uma fenda no bloco compacto das pedagogias, das
tecnologias (industriais e biomédicas), dos humanismos moralizantes ou
religiosos: era colocar em questdo esse bloco, essa articulacdo dual do
bioldgico com o social, de onde o simbolico é excluido, e esse famoso
“sujeito psicologico”, surdo ao significante, que funde a referida articulagao
(como a glandula pineal cartesiana harmoniza no homem a substancia
pensante e a estendida). Designar essa fenda como efeito irredutivel da
ordem simbdlica, era aplicar um golpe contra o narcisismo (individual e
coletivo) da consciéncia humana [...] (Grifos do autor).

Aliando-se a essa proposta de Pécheux, o movimento de maio de 1968, na Franca,
propunha transformagfes na estrutura conservadora e elitista da universidade francesa,
produzindo “uma exasperacdo da circulagdo dos discursos [...] uma inundagdo verbal que
preenchia as ruas e as midias, deixando numerosas marcas textuais que cobriam os muros da
cidade” (COURTINE, 2006, p.52). Sobre esse momento histérico da Franga, assim se
expressa Dosse (2007, p.70-71)

O efeito de maio de 1968 sobre o estruturalismo é, portanto, contraditério:
antigo e novo se misturam, racionalismo cientista e anti-racionalismo estdo
ligados, inclusive no préprio pensamento dos autores. Em todo caso, 0
evento-68 ndo tera sido sem efeitos no plano tedrico; se ndo foi o deflagrador
nem uma extin¢éo do estruturalismo nem do seu triunfo, maio de 1968 terd
deslocado, de fato, as linhas, acelerado as evolugdes em curso desde 1966-
1967. [...] Maio de 1968 faz explodir, sobretudo, a nog¢do de fechamento da
estrutura. Salta o ferrolho e o ponto se transforma em nd: “a estrutura dos
neo-estruturalistas ja& ndo reconhece a existéncia de limites, é aberta,
suscetivel de infinitas transformagdes”.
Ainda segundo Dosse (2007), maio de 1968 também lanca os germes que, a mais
longo prazo, agem como forcas desestabilizadoras do proprio paradigma estrutural. “O
gerativismo, o acolhimento dado a enunciacdo, a intertextualidade, o desconstrucionismo
asseguram ao mesmo tempo a adaptacdo necesséria do estruturalismo e a sua dissolucdo, o

seu proprio apagamento” (DOSSE, 2007, p.171).

E nessa conjuntura que Foucault, Lacan e Pécheux pensam o discurso e o sujeito no
discurso, flexionando a estrutura. Mas, para termos uma dimensao mais exata do projeto de
Pécheux, € preciso retroceder aos antecedentes que nos conduzirdo até a regido de conflito na

qual a questéo do sujeito joga sua partida, ligando esse projeto a conjuntura mais ampla de sua
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filiacdo a Louis-Althusser, figura nuclear de uma nova geracéo que se reune na Rue d’Ulm, na
Escola Normal Superior (ENS). Referimo-nos a contingéncia que aproxima, na Franca,
estruturalismo e marxismo, e o lugar que Althusser concede a psicanalise para renovar o
marxismo. O percurso de Michel Pécheux nos parece exemplar da tentativa de articulacdo que
essa vertente do estruturalismo pretende realizar e leva as Ultimas consequéncias as relacdes

conflitantes entre marxismo e psicanalise.

1.3.2. O legado Althusseriano: os primeiros didlogos entre marxismo e psicanélise e a
criagdo da AAD 69

Segundo Dosse (1993) no ano de 1965, na Franca, vém a publico as duas obras que
vdo se tornar imediatamente a mais importante referéncia do periodo: Pour Marx (uma
coletanea de artigos de Althusser) e Lire le Capital (um livro coletivo que reagrupa em torno
de Althusser contribuicbes de Jacques Raciére, Pierre Macherey, Etienne Balibar e Roger
Establet). Com essas duas obras os Althusserianos “efetuam um ‘retorno a’ o proprio Marx,
separado dos comentarios e exegeses elaborados até entdo sobre sua obra e que encobriam,

como uma cortina, um conhecimento de suas teses” (ibidem, p. 335).
Sobre esse assunto, Amaral (2013, p.108) afirma:

Louis Althusser representou no movimento estruturalista francés a voz e o
pensamento marxista; fez uma leitura de Marx que Ihe permitiu incomodar,
por um lado, os intelectuais do partido comunista francés, por discordarem
da leitura que fazia de Marx, e, por outro lado, foi-lhe possivel agradar
aqueles que apoiavam a sua iniciativa em propor uma releitura dos textos
fundadores do pensamento de Marx, dando-lhe um enfoque teérico capaz de
afasta-los das ideias stalinistas denegridoras do pensamento comunista na
Franca. Tem-se entdo um projeto de releitura de Marx, empreendido por
Althusser, que ganha forca entre os intelectuais a partir de uma nova teoria
do Ler. Esta pratica de leitura, caracterizada como sintomal, apoiava-se nas
reflexdes de Lacan®.

Segundo Dosse (1993, p.335) “é no ato de ler Marx que se inscreve o primeiro
deslocamento dos althusserianos, 0s quais participam plenamente, nesse ponto, do paradigma
estrutural, na medida em que privilegiam a esfera do discurso e a logica interna de um sistema

fechado em si mesmo”. Neste particular, Amaral (2013) complementa que “a atitude critica

5 “Ai [na leitura sintomal] se encontrava o carater mais essencial do que ndo € visivel e que se refere a falta, a
auséncia” (DOSSE, 1993, p. 335).
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ante o texto, requisitada por uma leitura discursiva, retoma uma forma de ler que, segundo

Althusser, advém do proprio Marx quando 1€ os classicos da economia politica”.

Dosse (1993) afirma que Althusser distingue dois modos de leitura dos classicos da
economia politica em Marx: o primeiro € uma leitura do discurso do outro, Ricardo Smith,
etc., no intuito de captar as insuficiéncias e estabelecer a diferencialidade, mostrando assim o
que néo foi percebido pelos seus predecessores. O resultado dessa primeira leitura possibilita
“um levantamento de concordancias e discordancias” (DOSSE, 1993, p. 336); a segunda
leitura, considerada uma leitura mais essencial de Marx, permite-nos ver o texto para além das
faltas, lacunas e siléncios que foram assinalados, essa releitura “permite a Marx perceber o

que a economia classica nao via embora visse” (ibidem). Na visdo de Amaral (2013, p.109):

E essa a qualidade de uma leitura sintomal, identificar no texto o que no
pode ser expresso por ndo ser visto, embora estivesse 14, “embora visse”. Se
a realidade essencial é a mais escondida, a chave da interpretacdo néo esta na
auséncia do discurso nem nos seus explicitos, “mas no entremeio de sua
laténcia, necessitando de uma escuta ou uma leitura particular” (idem) que se
sustenta nos estudos psicanaliticos desde Freud a Lacan®.

Ainda segundo essa autora (ibidem) é dessa forma que Althusser comeca a fazer
interlocuces com a psicanalise’ no intuito de buscar as condi¢des de uma leitura dos textos

de Marx. Conforme Amaral (ibidem):

[...] Althusser buscar na psicandlise as condi¢Bes de uma leitura dos textos
de Marx, ao articular conceitos psicanaliticos com os do materialismo
historico, como é o caso do de condi¢cBes de produgdo, apontando para
condicdes de existéncia do dizer, das possibilidades do dizer e do ndo-dizer.
Essa pratica de leitura foi a via que guiou o empreendimento de filésofos e
linguistas na busca de novas formas de interpretacdo dos textos. Nessa
empreitada teorica dialogam a linguistica (de Saussure), a psicanalise (de
Lacan) e o marxismo (de Althusser). Essa nova prética de leitura coloca em
Xeque o mito da leitura padronizada pelas ciéncias e pela religido, quando a
leitura seria considerada um fato individual, sob a responsabilidade de um
sujeito dotado da faculdade de ver o que esta no texto. O desafio posto para

6 Aqui vale destacar o artigo de Althusser “Freud e Lacan” publicado em 1964, mesmo ano em que ocorreu o
Seminario “os quatro conceitos fundamentais da psicanalise” de Lacan. Tais acontecimentos se inserem no
contexto de renovacdo do freudismo que havia sido fortemente rechacado pelos marxistas franceses desde 1948,
sob o0 argumento de que a psicanalise seria uma “ideologia reacionaria” (ALTHUSSER, 1985, p. 47)

7 Althusser e Lacan constituem, conforme Dosse (2007, p. 381) “uma parelha tdo curiosa quanto fascinante para
uma geracdo que se tornara, em boa parte, althusseriano-lacaniana”. Cada um a seu modo, travam 0 mesmo
combate contra 0 humanismo e o psicologismo, em nome da ciéncia. Ambos propGem uma releitura dos textos
fundadores.
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0 movimento estruturalista era p6r de cabeca para baixo as verdades
consolidadas pelo saber cientifico tradicional, zelador da objetividade
absoluta para garantir certezas. Foi, pois, a empreitada de Althusser de uma
releitura de Marx que fertilizou o caminho para a andlise de discursos..].

Esse retorno aos textos de Marx “representava para uma gera¢do de filosofos a
possibilidade de romper com um ensino no qual havia a tendéncia para dissolver a
especificidade da prdpria problematizacdo filoséfica, em proveito de uma andlise de
influéncia puramente doxografica” (DOSSE, 1993, p.346). Dessa forma, o marxismo
estrutural althusseriano pode “apresentar-se como a base de uma nova era da filosofia, de
modo que todos os continentes do saber conheceram os abalos tellricos de 1965, e 0 modelo
althusseriano que se apoiava na onda estruturalista foi, por sua vez, a rampa de lancamentos

de iniciativas de transformages das ciéncias sociais” (ibidem).

Michel Pécheux, como amigo intimo entre os discipulos de Althusser, atento a toda a
discussdo em torno das ideias de seu mestre, pensava que a melhor maneira de fazer filosofia
na década de 1960 era fazé-la no campo das ciéncias sociais. Em 1966, fora nomeado no
Centre National de Recherche Scientifiqgue (CNRS) para um laboratorio de psicologia social
da Sorbonne. L4, encontra-se com dois pesquisadores dos quais se tornard amigo de Michel
Plon e Paul Henry?®, aliando a esse (ltimo, uma perspectiva critica, Pécheux “surpreende-se
com a utilizacdo das matematicas, com a proliferacdo de equacdes sem construgdo conceptual,
e seus projetos de pesquisa sao cada vez mais orientados para a Linguistica, para as estruturas
da linguagem, para as no¢fes de implicito e pressuposto, que o colocavam no centro das

problematizacdes estruturalistas® (ibidem).

Pécheux forma entdo um pequeno grupo®® de trabalho com o objetivo de tentar aplicar
as teses althusserianas a linguistica. As pesquisas desse grupo de trabalho terdo varios

desdobramentos principalmente na Franca. Entre os trabalhos publicados nessa época

8 Paul Henry tinha formacdo em matematica, mas interessado pela etnologia, fora visitar Lévi-Strauss em 1962,
a fim de manifestar-lhe o desejo de trabalhar com a etnologia. Lévi-Strauss retivera a sua atencdo pelo fato de
utilizar modelos matematicos e pela vontade que manifestava de construir uma teoria global da comunicacao.
Paul Henry é aconselhado a fazer linguistica e a obter um certificado de estudos em etnologia (DOSSE, 1993, p.
346).

9 Conforme Paul Henry (apud Dosse, 1993, p.347) “interessava-nos o estruturalismo porque era um meio de
criticar a psicologia social, em especial a ideia de sujeito”.

10 Além de Paul Henry encontravam-se nesse grupo Régine Robin, Claudine Normand, Denise Maldidier e
Francois Gadet.



29

destacam-se dois artigos!! de Pécheux, assinados sob o pseudonimo de Tomas Herbet,

publicados na revista Cahiers pour [’analyse, datados de 1966 e 1968 respectivamente.

Desse modo, ao distinguir, principalmente no texto de 19662, dois momentos distintos
na ciéncia - de transformacdo produtora e de reproducdo metodica -, Pécheux garante a

possibilidade de ruptura em relacéo a ideologia, reservando a ciéncia o status ndo-ideoldgico.

Sobre esse assunto, Zandwais (2009) afirma que, na tentativa de reverter o carater de
abstracdo das ciéncias sociais, Pécheux isola as praticas ideologicas das demais,
especificando, inclusive, as primeiras, como se as ideologias ndo fossem constitutivas de
modo de producdo de todas as praticas. Nesse sentido, Pécheux se mostra preso a concepcao
de ideologia como ‘falsa consciéncia’, concepcdo idealista de influéncia hegeliana, presente

na ldeologia Alemé&. Ainda segundo essa autora,

Tal concepgdo de ideologia teria representado, sem duvida um obstaculo, do
qual Pécheux teria de livrar-se a fim de aprofundar suas reflexdes acerca do
préprio estatuto da ciéncia que estava buscando, ja que tomar a ideologia em
oposicao a ordem do real implicava pensar suas condicOes de existéncia, ou
apartadas da ordem da historia, ou de uma concepcdo de ciéncia,
trabalhando, assim, teoricamente, sob o angulo do positivismo que ele
buscou incessantemente, combater (ZANDWAIS, 2009, p.17).

Consoante Dosse (1993), esse trabalho teérico de Pécheux inscreve-se na linha do
duplo retorno a Marx, tal como foi empreendido por Althusser, e, a0 mesmo tempo, do
retorno a Freud realizado por Lacan. Segundo esse autor “¢ esse trabalho de elaboragdo
tedrica que vai servir de quadro de referéncia para a publicacdo da obra que se apresenta
como manifesto metodoldgico: L anlyse Automatique du Discours, publicado em 1969. Esse
trabalho servird com via de acesso do althusserianismo ao campo das pesquisas linguisticas”
(DOSSE,1993, p. 347), a0 mesmo tempo em que intervém diretamente no campo das ciéncias
sociais, que Pécheux concebe como puramente ideoldgico. O questionamento do discurso

enquanto elo entre linguagem e ideologia serve, portanto, a transformacdo desse campo.

11 Reflexdes sobre a situacdo tedrica das ciéncias sociais e, especialmente, da psicologia social (Les Cahiers
pour L’Analyse, n° 2, 1966, p. 139-167) e ObservacOes para uma teoria geral das ideologias (Les Cahiers pour
L'Analyse, n® 9, 1968, p. 74-92)

12 Segundo Zandwais (2009, p. 15) é a partir das reflexdes desse texto que “Pécheux comega a estabelecer
alguns alicerces indispensaveis para desalojar as Ciéncias Sociais de paradigmas positivistas e inscrevé-las, a luz
de uma reflexdo marxista, nos dominios do humanismo, onde questdes sobre subjetividade, ideologia, confrontos
e lutas de classes ocupam lugares essenciais”.
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Nesse primeiro momento, Pécheux utiliza-se para tal objetivo do método de leitura que
engloba os efeitos do significante no discursivo, seguindo de perto o método de leitura

sintomal desenvolvido por Althusser em sua releitura de Marx.

A AADGY, primeira fase da AD*3, ¢ concebida por Pécheux como uma “maquina de
guerra”, em que o autor alia elementos de analise ideoldgica a procedimentos informatizados.
As referéncias a Marx, Freud e Lacan, no entanto, ndo estdo claramente postas, apesar da

familiarizacdo de Pécheux com o pensamento desses autores, conforme relatamos acima.

Esse silenciamento em relacdo aos autores supracitados faria parte, conforme Henry
(1997, p.15), de uma “estratégia deliberada de intervengdo no campo das ciéncias sociais, no
qual Pécheux pretendia abrir uma fissura, fornecendo a elas um instrumento cientifico que
seria a contrapartida de uma abertura tedrica de seu campo”. Tal estratégia estaria assentada
nos fundamentos de Bachelard e Canguilnem* que consideravam que € o instrumento que
leva ao desenvolvimento de teoria cientifica e ndo o contréario, pressupondo uma anterioridade

da ciéncia em relagdo ao instrumento concebido como aplicagéo da teoria.

Ainda conforme Henry (ibidem, p.24) “do ponto de vista de Pécheux, as ciéncias sociais
sdo essencialmente técnicas e tém uma ligacdo crucial com a pratica politica e com as

ideologias desenvolvidas em contato com a pratica politica, cujo instrumento € o discurso”.

Nesta base podemos compreender por que Pécheux, tendo em vista provocar
uma ruptura no campo ideologico das “ciéncias sociais”, escolheu o discurso
e a andlise do discurso como o lugar preciso onde € possivel intervir
teoricamente (a teoria do discurso), e praticamente construir um dispositivo
experimental (a analise automatica do discurso) (HENRY, ibidem, p.25).

A entrada de Pécheux no campo da linguistica s6 ocorrerd dois anos mais tarde, em

1971, com a publicacdo do artigo La sémantique et la coupure saussurienne: langue, langage,

13 Segundo Maldidier (2003, p. 21) a AADG9 deve ser lida “como um conjunto de proposi¢des alternativas: o
dispositivo da analise do discurso se quer um instrumento cientifico ele € o primeiro modelo de maquina de ler
que arrancaria a leitura da subjetividade. Mas este dispositivo esta ligado a uma teoria que, na época, permanece
inscrita no vao. A teoria do discurso ainda que a expressdo nao configure com todas as letras, esta ainda por
nascer”.

14 Esses dois autores sdo “os lideres de uma abordagem ndo-positivista e anti-empirista e epistemologia, histéria
e filosofia da ciéncia na Franca [...] que insistiram sobre a necessidade de ndo se dissociar epistemologia e
histéria da ciéncia e recusaram a concepcéo continuista do progresso das ciéncias, chamando a atengdo para as
descontinuidades e as rupturas” (HENRY, 1997, p. 37).
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discours'®, escrito em parceria com C. Haroche e P. Henry. Esse artigo foi publicado no
numero 24 da revista Langages, organizado por Julia Kristeva naquele mesmo ano. O artigo
interroga o corte saussuriano e seus recobrimentos, assim como o papel ambiguo de ciéncia
piloto desempenhado pela linguistica (MALDIDIER, 2003, p.29).

Partindo da discussdo sobre o ‘“corte saussuriano”, o texto objetiva fazer uma
intervencdo epistemoldgica no campo da linguistica, utilizando-se da tese de que “a ruptura
saussuriana foi suficiente para permitir a constituicdo da fonologia, da morfologia e da
sintaxe, ela ndo pode fazer obstaculo a um retorno ao empirismo em semantica” (HAROCHE,
HENRY, PECHEUX, 1971, p.94), deixando aberta a porta pela qual vdo se infiltrar o
formalismo e o empirismo. Dessa forma, a partir da discussdo do corte saussuriano, 0s autores
procuram mostrar o lugar que a semantica ocupa nesse contexto, propondo uma mudanga de
perspectiva ou de “terreno”, lancando novas bases para o que denominam uma “semantica

discursiva” e introduzindo conceitos que comporao o quadro teorico da Analise de Discurso.

Desse modo, segundo os autores, uma primeira formulacdo da “teoria do discurso”
pode ser entdo alcancada levando-se em conta as posicdes do materialismo histérico,
introduzindo-se novos objetos, o que permite uma “mudanca de terreno”. Definem-se, entéo,
as nocbes de formacdo ideoldgica e de formacdo discursiva. Uma formacdo ideoldgica
caracteriza “um complexo de atitudes de representacdo que nao sdo nem “individuais” e nem
“universais”, mas que se relacionam mais ou menos diretamente a posi¢es de classes em
conflito uma com as outras” (HAROCHE, HENRY, PECHEUX, ibidem). Assim se explicam

esses autores:

As formacdes ideoldgicas [...] comportam necessariamente como um de seus
componentes uma ou mais formagdes discursivas interligadas que
determinam o que pode e deve ser dito (articulado sob a forma de uma
arenga, de um serméo, de um panfleto, de uma exposi¢ao, de um programa,
etc.) a partir de uma posicdo dada em uma conjuntura dada: o ponto
essencial aqui é que ndo se trata somente da natureza das palavras
empregadas, mas também (e sobretudo) das constru¢Ges nas quais essas
palavras se combinam, na medida onde elas determinam a significacdo que
tomam essas palavras: [...] as palavras mudam de sentido conforme as
posicBes ocupadas por aqueles que as empregam; se pode precisar agora: as
palavras “mudam de sentido” ao passar de uma formagéo discursiva a uma
outra” (HAROCHE, HENRY, PECHEUX, 1971, p. 102-103).

15 Tradugdo em portugués: A semantica e o corte saussuriano: lingua, linguagem, discurso.
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Nesse sentido, o artigo da revista Languages, n° 24, além de situar
epistemologicamente o campo da linguistica, abre caminho para o discurso. Conforme
Maldidier (2003, p. 33) este artigo tem “o mérito de afirmar a existéncia de um nivel
discursivo, face aos que s6 queriam conhecer a lingua e aos que confundiam de bom grado
ideologia e discurso”. E aqui que Pécheux encontra um ponto de contato com Althusser: se o
artigo da revista Languages aponta para a diferenciacdo entre ideologia e discurso, é em
Aparelhos Ideoldgicos de Estado, escrito em 1970, que Pécheux encontra o elo que faltava
relacionar ideologia e discurso, uma vez que o texto de Althusser trazia a questdo do sujeito,
conforme Maldidier (Ibidem, p.34) um tema obsessivo para Pécheux, tratando-o como ‘um
efeito ideologico elementar’, a partir de sua interpelagdo pela ideologia, fazendo assim a

equivaléncia entre evidéncia do sentido e a evidéncia do sujeito.

Contudo, é somente em 1975, num artigo de Pécheux escrito em parceria com
Catherine Fuchs, ainda na revista Languages, n°® 37, coordenado pelo préprio Pécheux,
intitulado “A propoésito da analise automatica do discurso: atualiza¢do e perspectivas” que 0S
autores vao situar o quadro epistemoldgico geral do empreendimento da teoria do discurso,

articulando-o em trés regides do conhecimento cientifico:

1. O materialismo historico, como teoria das formacGes sociais e de suas
transformac@es, compreendida ai a teoria das ideologias;

2. A linguistica, como teoria dos mecanismos sintaticos e dos processos de
enunciacdo ao mesmo tempo;

3. Ateoria do discurso, como teoria da determinacéo histérica dos processos
semanticos (FUCHS; PECHEUX, 1975, p. 163).

Convém explicitar ainda que estas trés regides do conhecimento sdo atravessadas e
articuladas por uma teoria da subjetividade (de natureza psicanalitica), (FUCHS; PECHEUX,
1975, p.163). Contrariando a ilusdo constitutiva do sujeito enunciador do idealismo, ‘senhor
da sua morada’, Fuchs e Pécheux (1975, p.171) afirmam que “os processos discursivos ndo
poderiam ter origem no sujeito”, conforme revela a tese althusseriana da interpelagdo
ideoldgica, mas “se realiza nesse mesmo sujeito”. Ou seja, contra a ideia de que o sujeito €
um efeito ideoldgico se impde ao lado a constatacdo de que esse efeito estd dissimulado para

0 sujeito em questdo, através daquilo que Pécheux chamou de duplo esquecimento®®,

16 O esquecimento n° 1 é inacessivel ao sujeito e por esta razao aparece como constitutivo da subjetividade da
lingua, é de natureza inconsciente. Enquanto que o esquecimento n° 2 é da ordem da enunciagdo em que 0 sujeito
se apresenta como aquele que “sabe o que diz”, caracteriza-se por um funcionamento proximo do sistema pré-
consciente/consciente freudiano (FUCHS, PECHEUX, 1975, p. 177-178).
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buscando, assim, “uma teoria ndo-subjetiva da constituicdo do sujeito em sua situagédo
concreta de enunciados” (ibidem, p.174). Consta-se, a partir da oposicdo desses dois tipos de

esquecimento, a referéncia a psicanalise lacaniana, conforme esses autores:

Esta oposicdo entre os dois tipos de esquecimento tem relagdo com a
oposicdo ja mencionada entre a situacdo empirica concreta na qual se
encontra o sujeito, marcada pelo carater da identificacdo imaginaria onde o
outro é um outro eu (outro com o minusculo) e o processo de interpelacao-
assujeitamento do sujeito, que se refere ao que J. Lacan designa
metaforicamente pelo Outro com O mailsculo [...] em outros termos,
colocamos que a relagdo entre “esquecimento n° 1 e n°® 2” remete a relagao
entre a condicdo de existéncia (ndo-subjetiva) da ilusdo subjetiva e as formas
subjetivas de sua realizacdo (FUCHS, PECHEX, 1975, p.177).

Dessa forma, ja se coloca no artigo n°® 37 de Languages o horizonte da articulagéo
entre inconsciente e ideologia, que sera retomado em “Les Vérités de la Palice”, onde as
relacdes entre sujeito e discurso adquirem todo seu relevo. E sobre os desdobramentos dessas
relacBes que Pécheux versara em Semantica e Discurso: uma critica a afirmacao do ébvio,

de 1975, que passaremos a discorrer mais abaixo:

1.4. “Nos frios espacos da semantica exala um sujeito ardente”: revisitando as relacfes

entre Semantica e Discurso

A porta de entrada de Pé&cheux para a constituicdo de uma teoria materialista do
discurso encontra-se justamente no ponto nodal da linguistica: a questdo do sentido.
Convocando “a suspeita do que falar quer dizer”, Pécheux traz a tona o tema da cegueira®’
como o destino de todo pensamento que toma como ponto de partida as evidéncias sobre as

quais ele mesmo se autoriza realizar.

Pécheux (1988) mostra-nos que apesar do movimento operario ter acreditado que tinha
posto um ponto final a histéria do stalinismo, a partir das criticas realizadas no XX Congresso
do PCUS (Partido Comunista da Unido Soviética) ao “culto da personalidade” e aos crimes do
sujeito Stalin, a ‘cegueira’ continuava se disseminando, uma vez que 0 movimento operario

ignorava as reais causas do stalinismo, atendo-se apenas aos efeitos gerados por esse regime.

" Trazendo como exemplo a cegueira da qual Stalin se dizia rodeado, Pécheux mostra que tal evidéncia reflete a
prépria cegueira de Stalin, de ndo perceber as contradigdes que estavam em gestagdo no movimento operario
mundial, desde o inicio dos anos de 1930, e que levaram ao desvio stalinista.
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Essa constatacdo de que o pensamento de movimento operario ndo coincidia com as
reais causas do regime stalanista, faz Pécheux pensar na evidéncia do pensamento como um
sintoma de que alguma coisa permanece velada para esse mesmo pensamento. Dessa forma,
Pécheux (1988) alerta-nos para o risco de ficarmos apenas nas evidéncias dos pensamentos,
Sem nos preocuparmos com as suas causas. Para ndo incorremos nesse erro de ficarmos
reproduzindo indefinidamente uma evidéncia apds outra, segundo o pai da AD, € preciso
convocarmos “a suspeita do que falar quer dizer”, citando a férmula althusseriana presente em

Lire le Capital.

Com esse objetivo, Pécheux (Idem), partindo das evidéncias apontadas por Adam
Schaff, entre as quais a de que “a semantica é um ramo da Linguistica” (PECHEUX, 1988,
p.18), examinara a reabilitacdo da semantica feita por Schaff dentro do movimento marxista
que se seguiu apds a realizacdo do XX Congresso do PCUS. Desse modo, elencando a lista de
evidéncias que SChaff encontra em seu caminho, Pécheux mostra-nos que elas tém como base
a “fungdo comunicativa da linguagem” (Ibidem, p.19) e se estendem & ideia geral de que as
palavras designam coisas e ao carater subjetivo do pensamento e do conhecimento que
colocam o sujeito como centro do sentido. Frente a essas evidéncias fundadoras da Semantica
é preciso, entdo, fazer a critica de sua reabilitacdo, reivindicando a liberdade de questionar a
sua assimilacdo marxista, a fim de elaborar “as bases de uma teoria materialista”. Essa se

apresenta a partir de um duplo ponto de partida:

1. Para além da evidéncia que considera a Semantica como um ramo da
Linguistica - como é o caso da Morfologia, da Fonologia e da Sintaxe —, é
preciso designa-la como o ponto nodal das contradi¢des desta disciplina. Sdo
essas contradigbes que a atravessam e a organizam sob a forma de
tendéncias que, ao mesmo tempo, manifestam e encobrem essas
contradigoes.

2. E preciso reconhecer que, se a Semantica constitui para a Linguistica esse
ponto nodal, é porque ela tem a ver com a Filosofia e com a Ciéncia das
Formacdes Sociais ou Materialismo Histérico. (PECHEUX, 1988, p. 20,
grifo do autor)

Dessa forma, Pécheux afirma que se torna necessario trabalhar as relagbes entre
linguistica e filosofia, 0o que pressupde fazer um desvio para que linguisticas e filésofos se
habituem uns aos outros. Para esclarecer as condicdes, o terreno e 0s objetivos desse desvio,
esse autor caracteriza o quadro epistémico da Linguistica em 1975 a partir de trés tendéncias

principais que se opdem, se combinam e se subordinam umas as outras.
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1. A tendéncia formalista-logicista, identificada a escola chomskiana
enquanto desenvolvimento critico do estruturalismo linguistico através das
teorias “gerativas”. Essa tendéncia pode encontrar um aval filosofico nos
trabalhos da escola de Port-Royal.

2. A tendéncia historica, formada desde o séc. XIX, enquanto linguistica
histérica (F. Brunot, A. Meillet), desembocando hoje em teorias da variagao
e da mudanca linguistica (geo-, etno-, sdcio-linguistica).

3. Enfim uma ultima tendéncia, que se pode chamar “linguistica da fala” (ou
da “enunciagdo”, da “performance”, da ‘“mensagem”, do “texto”, do
“discurso”), em que se reativam certas preocupac¢des da Retorica e da
Poética, através da critica do primado linguistico da comunicacdo. Essa
tendéncia desemboca em uma linguistica do estilo como desvio,
transgressdo, ruptura, etc., e sobre uma linguistica do didlogo como jogo de
confrontacdo. (PECHEUX, 1988, p.21, grifo do autor).

Pécheux considera que, nas relacbes de forcas que se estabelecem entre essas
diferentes tendéncias, a primeira tendéncia domina as outras duas. E sobre a tendéncia
formalista que as outras duas se ligam por lagos contraditérios, uma vez que nela se amparam
(por empréstimos, reversdes, reapropriagdes, etc.) para depois dela se separarem.

(PECHEUX, 1988, p.22).

Partindo da definicdo da lingua como um sistema ou uma estrutura que, como tal, se
opde a histdéria, do mesmo modo que o explicavel se opde ao seu residuo inexplicavel,
Pécheux mostra-nos que essa definicdo de lingua revela ndo s6 o objeto, mas também os
limites da Linguistica. Assevera esse autor que “como o explicavel sistémico ou estrutural é
primeiro, ndo ha o que se questionar acerca das condi¢des que o0 instituem como explicavel”
(PECHEUX, ibidem), de forma que o estruturalismo linguistico acaba desembocando em um

estruturalismo filoséfico que tenta abarcar no explicavel o residuo inexplicavel.

Pécheux (ibidem) esclarece ainda que uma referéncia a Histéria, a proposito das
questBes de Linguistica, s6 se justifica na perspectiva da “analise materialista do efeito das
relacbes de classe sobre o que se pode chamar as praticas linguisticas inscritas no
funcionamento dos aparelhos ideoldgicos de uma formacgdo econémica e social dada”
(PECHEUX, ibidem, p.24). Segundo o autor:

Essa condigdo de explicar o que se passa hoje no “estudo da linguagem” e
contribuir para transforma-lo, ndo repetindo as contradi¢fes, mas tomando-
as como os efeitos derivados da luta de classes hoje em um “pais ocidental”,
sob a dominagao da ideologia burguesa (PECHEUX, ibidem).
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Desse modo, a alusdo que Pécheux faz a historia busca compreender como a unidade
tendencial daquilo que a Linguistica atual define como lingua, constitui a base de processos
antagonistas no nivel do vocabulario-sintaxe e no dos raciocinios, 0 que o autoriza a pensar a
questdo das divisdes discursivas por detras da unidade da lingua. Esse autor conclui que,
“trata-se de pbr em movimento a contradicdo que atravessa a tendéncia formalista-logicista

sob a evidéncia que constituem a sua fachada” (PECHEUX, ibidem, p.26).

Por esse motivo, Pécheux vai afirmar que ¢ preciso “fazer trabalhar a contradi¢dao” o
que nos conduz diretamente a questdo politica. Segundo esse autor (Ibidem, p.30), os “frios
espacos da semantica exalam um sujeito ardente”. A divida tedrica de Pécheux com
Althusser, tornar-se-a explicita a partir de uma citacdo retirada do texto Aparelhos ideologicos
de Estado:

Como todas as evidéncias, inclusive as que fazem com que uma palavra
‘designe uma coisa’ ou ‘possua um significado’ (portanto inclusive as
evidéncias da transparéncia da linguagem), a evidéncia de que vocés e eu
somos sujeitos — e que esse fato ndo constitui problema — é um efeito
ideoldgico, o efeito ideoldgico elementar. (ALTHUSSER, 1980, p. 95, apud
Pécheux, 1988, p.31).

Pécheux, em Semantica e discurso, afirma que o sujeito designa esse efeito ideoldgico
elementar que produz a ilusdo subjetiva a qual o autor compara 0 movimento circular descrito
nas palavras do Bardo de Miinchhausen®®. E este efeito, em linhas gerais, que Pécheux aborda
e discute nos primeiros capitulos de Semantica e Discurso. Contudo para chegar a discussdo
desse ponto, o pai da vertente materialista da analise do discurso abre um caminho dificil e
sinuoso, repleto de referéncias ao campo da filosofia que vai desde o ponto Idgico-linguistico,
passando pela questdo das relativas e desembocando na filosofia espontanea da linguistica.
Trata-se de um caminho rigoroso que busca inserir a problematica do discurso no campo da

consideracao cientifica.

N&o é nosso objetivo percorrer todo esse caminho tracado no livro Semantica e

Discurso, mas apenas evidenciarmos as categorias de analise necessarias a pesquisa a partir

18 Conta a lenda que esse senhor teria salvo a si mesmo e a seu cavalo, afundados em um charco, gragas a sua
presenca de espirito e a forca de seus bragos, puxando-se pelos proprios cabelos.
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do que Pécheux expbe em sua obra. O proximo item deste trabalho est4 organizado em torno

do estudo dessas categorias.

1.4.1. Instrumentais tedrico-metodologicos necessarios a nossa pesquisa: articulando
Linguistica, Materialismo Historico, Teoria do Discurso e o atravessamento da

psicanalise

Para analisarmos o discurso das competéncias no ideario educacional brasileiro, faz-se
necessario, primeiro, explicitarmos o que entendemos sobre discurso. O discurso em nossa
pesquisa € entendido como préxis social e como tal sé pode ser compreendido através do
“desvelamento das relagdes sociais que o determinam e que estdo representadas, podendo ser
elucidado através de marcas linguistica, transformadas em intradiscurso, isto é, na
materialidade discursiva” (MAGALHAES, 2005, p. 25).

Desse modo, para desvelarmos as relagcdes sociais que determinam e representam o
discurso das competéncias no ideério educacional brasileiro, torna-se imprescindivel & nossa
analise, acessarmos alguns conceitos e pressupostos tedrico- metodoldégicos da Analise do
Discurso, quais sejam, CondicGes de Producdo do Discurso, ldeologia, Intradiscurso,
Interdiscurso, Memoria Discursiva, Pré-Construido, Formacdo Discursiva e Formacao

Ideoldgica.

A materialidade discursiva selecionada para analise do discurso das competéncias, as
sequéncias extraidas da legislacdo educacional brasileira, conforme retratada no item 1 deste
capitulo, ndo devem ser entendida como algo solto, desvinculado do processo de
producdo/reproducdo e transformacdo de uma sociabilidade, no nosso caso, da sociedade
capitalista. Cientes disso, uma primeira no¢do se mostra importante para compreendermos ndo
s6 0 movimento do processo histdrico/ideoldgico dessa sociabilidade, mas também da época
em que foi instaurado o discurso das competéncias no ideario educacional brasileiro, ou seja,
a década de 1990.

Diante disso, a no¢do de condi¢des de producdo do discurso sera nosso ponto de
partida para a analise, uma vez que o discurso das competéncias surge como resposta as
demandas historicas de seu tempo. Conforme Pécheux (1988) “todo discurso € indice

potencial de agitagdo nas filiagbes socio-historicas de identificacao”. Desse modo, as relagdes
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econdmicas, sociais, politicas e ideoldgicas sdo o lugar em que os discursos surgem e agem,

num processo dialético.

Costuma-se abordar as condi¢Ges de producdo do discurso em dois niveis: as
condigdes de producdo estritas, ou seja, as circunstancias imediatas que constituem o contexto
no qual o discurso foi produzido e as condi¢cBes de producdo amplas que representam o
imaginario histdrico social, isto é, a exterioridade constitutiva do discurso (Cf. AMARAL,
2005, p. 35).

Nesse sentido, o discurso das competéncias encontra sua base nas relacdes sociais
historicas e ideoldgicas da década de 1990. No entanto, ndo podemos compreender as relacfes
socais dessa decada se ndo a remetermos a exterioridade historica mais ampla do discurso.
Para acessarmos essa exterioridade, precisaremos da articulagdo de outras quatro categorias
da Andlise do Discurso, que sdo: intradiscurso, interdiscurso, memdria discursiva e pré-
construido que sé podem ser entendidas pelo denominacdo de outras categorias da AD a

nocdo de sujeito, ideologia, formacéo discursiva e formacao ideoldgica.

Como sabemos nenhum discurso surge do nada; ele se relaciona com outros discursos,
ditos em outros lugares, em outros momentos, fazendo com que os sentidos se produzam nas
redes de formulages, nas filiagbes de sentido que se historicizam, e ndo por propriedade da
lingua em si mesma. Desse modo, a materialidade da lingua, sua formulacdo horizontal,
sequencialmente elaborada em enunciados, isto €, o intradiscurso, no caso de nossa pesquisa
as sequéncias discursivas extraidas da legislacdo educacional brasileira, articula-se com outro
eixo, o da verticalidade, ou seja, o interdiscurso, entendido por Pécheux (1988) como “algo

que fala antes, em outro lugar e independente”, ou seja, o ja dito que constitui todo dizer.

Os sentidos se produzem justamente no movimento de relagéo entre esses dois eixos, 0
intradiscurso e interdiscurso, entre o nivel da formulagéo e os ja ditos, ou seja no encontro
entre a materialidade da lingua e a materialidade da histéria (Cf. AMARAL, 2005). A nocéo

de interdiscurso nos remete as nogdes de memoria discursiva e pré-construido.

A categoria da memoria discursiva se estabelece no eixo da verticalidade, ou seja, ela
se constitui pelo ja-dito que possibilita todo dizer, isto €, no saber discursivo que faz com que,
ao falarmos, nossas palavras fagam sentido, de modo que qualquer nova formulacao a ser feita

estara sempre determinada pelo conjunto de outras formulagdes ja feitas. A constituicdo da
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memoria discursiva se da na relagdo com os dois esquecimentos que constituem o sujeito do
discurso. A relacdo entre esses dois esquecimentos se estabelece a partir das categorias do
pré-construido e da articulacdo de enunciados do interdiscurso que atravessam o discurso sob

a forma de discurso transverso.

O encadeamento do pré-construido e da articulagdo manifesta-se no intradiscurso,
surgindo dai o efeito de evidéncia, tanto do sujeito como do sentido. Para entendermos melhor
essa relacdo entre esquecimentos, pré-construido, articulagdo de enunciados que gesta a
evidéncia do sujeito e do sentido, torna-se necessario explicitarmos o pensamento de Pécheux
em torno da interpelacdo ideoldgica, o que nos obriga a tratar da relacdo entre ideologia e

inconsciente, presente em Semantica e Discurso.

Pécheux, ao tratar da questdo da interpelacdo ideoldgica, retoma dois pontos
importantes em relacio as teses de Althusser®. O primeiro diz respeito & constatacdo de que
“a evidéncia da existéncia espontinea do sujeito” o constitui, a0 mesmo tempo, como “origem
ou causa de si”, reafirmando as teses empiristas; ¢ o segundo, a afirmagao de Althusser, de
que a evidéncia do sujeito é coextensiva a evidéncia do sentido, “presente em toda filosofia
idealista da linguagem”, de acordo com a qual o sujeito ¢ induzido a crenca de que “uma
palavra designe uma coisa ou possua um significado”, através da qual podemos associar os

efeitos ideoldgicos de todo discurso. (PECHEUX, 1988, p.153). Segundo esse autor:

Eis o ponto preciso onde surge [...] a necessidade de uma teoria materialista
do discurso; essa evidéncia da existéncia espontanea do sujeito (como
origem ou causa de si) é imediatamente aproximada por Althusser de uma
outra evidéncia, presente, como vimos em toda a filosofia idealista da
linguagem, que é a evidéncia do sentido. Lembremos os termos dessa
aproximacao [..] como todas as evidéncias, inclusive aquelas que fazem com
gue uma palavra 'designe uma coisa' ou 'possua um significado' (portanto
inclusive as evidéncias da 'transparéncia’ da linguagem), a evidéncia de que
VOCES e eu somos sujeitos — e que isto ndo constitua um problema — é um
efeito ideoldgico, o efeito ideoldgico elementar (PECHEUX, ibidem, grifos
do autor).

Para Pécheux (1988), todo o seu trabalho encontra aqui sua determinacéo, pela qual a
questdo da constituicdo do sentido junta-se a da constituicdo do sujeito, ndo de um modo

marginal, mas no interior da propria “tese central”, na figura da interpelagdo. E em torno

19 A ideologia interpela os individuos em sujeitos; so ha prética através de e sob uma ideologia; so ha ideologia
pelo sujeito e para sujeitos (ALTHUSSER, 1985, p. 91).
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dessa “tese central” da interpelagdo que a articulacdo entre ideologia e inconsciente se impde

no texto desse autor, conforme podemos evidenciar na passagem abaixo:

Essas duas categorias ndo se encontram aqui por acaso. Sabe-se também que
sobre esse ponto e a despeito de importantes pesquisas recentes, o “essencial
do trabalho te6rico” ainda permanece por fazer” [...] De fato ndo podemos
mascarar por meio de férmulas a auséncia, cujo peso é grande, de uma
articulacdo conceptual elaborada entre ideologia e inconsciente: estamos
ainda no estagio dos “vislumbres” teéricos penetrando a obscuridade
(PECHEUX, 1988, p.152, grifos do autor).

Ainda segundo Pécheux, “o carater comum das estruturas-funcionamentos designadas,
respectivamente, como ideologia e inconsciente, é o de dissimular sua prépria existéncia no
interior mesmo do seu funcionamento, produzindo um tecido de evidéncias “subjetivas”,
devendo entender-se este ultimo adjetivo ndo como “que afetam o sujeito”, mas que constitui
0 sujeito” (PECHEUX, ibidem, p.152-153). Ou seja, produzem no interior dos seus proprios

funcionamentos o efeito ideoldgico da evidéncia do sujeito e da evidéncia do sentido.

Nesse particular, a tese althusseriana de que a “Ideologia interpela 0s individuos em
sujeitos” designa exatamente que o “ndo-sujeito” ¢ interpelado-constituido em sujeito pela
Ideologia. A tese da interpelacdo diz que é o individuo, e ndo o sujeito, que € interpelado pela
ideologia. O que nos mostra apontar para a discrepancia individuo/sujeito, é de ndo pressupor
a existéncia do sujeito senfo a partir da propria interpelacio que o constitui. E por esse
paradoxo, portanto, o sujeito é chamado a existéncia.

Pécheux nos leva a compreender por meio desse paradoxo que a interpelagdo tem um
efeito retroativo, que faz com que todo individuo seja “sempre ja-sujeito”, isto é, ele parte da
evidéncia do sujeito, que 0 supde como “Unico, insubstituivel e idéntico a si mesmo”. Do
contrario, a tese da interpelacdo reeditaria, de outra forma, a ilusdo subjetiva de uma origem
ou fonte do sujeito. Ou seja, esse paradoxo revela que a ‘evidéncia’ da identidade dissimula
que esta identidade € o resultado de “uma identificacdo interpelacdo do sujeito, cuja origem

estranha é, contudo, estranhamente familiar” (PECHEUX, 1988, p.155).

Esse retorno do estranho no familiar aponta para o efeito de pré-construido, isto é, o
efeito de discrepancia pela qual um elemento irrompe no enunciado como se tivesse sido
pensado “antes, em outro lugar, independentemente”. O efeito de pré-construido pode, assim,
ser considerado a “modalidade discursiva da discrepancia pela qual o individuo ¢ interpelado

em sujeito [...] a0 mesmo tempo em que é sempre-ja-sujeito” (PECHEUX, ibidem, p.156).
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Essa discrepéancia, presente na interpelagdo do individuo em sujeito, funciona “por
contradicdo”. Essa contradi¢do pode ser percebida sob a forma de uma série de sintomas

articulados ao “funcionamento do significante” no processo de interpelagdo identificagao.

Segundo Pécheux, esse “funcionamento do significante” aproxima o inconsciente
freudiano do processo ideologico do assujeitamento. Recorrendo a defini¢do de Lacan de que
“o significante representa o sujeito para um outro significante" - diferentemente do signo, que
representa alguma coisa para alguém -, € possivel, segundo Pé&cheux, aproxima-la da
formulag¢do do “sujeito como processo (de representagdo) interior ao ndo-sujeito constituido
pela rede de significantes, no sentido que lhe da J. Lacan: o sujeito é preso nessa rede. Essa
formulacdo considera que “o sujeito resulta dessa rede como causa de si, sendo essa
contradicdo (produzir como resultado uma causa de si) 0 que caracteriza a interpelagdo como
um processo no qual “os ‘objetos’ que nele se manifestam se desdobram, se dividem, para

atuar sobre si enquanto outro de si” (PECHEUX, Ibidem, p.157).

Esse Gltimo ponto é crucial para entendermos o tensionamento entre Pécheux e Lacan.
A expressao “ser preso na rede” designa, para Pécheux, o processo constitutivo do sujeito, isto
é, o efeito-sujeito propriamente dito. Duas observacdes se impGem. A primeira nos leva a
associar a expressdo ‘“ndo-sujeito” a propria rede significante que antecede e antecipa o
sujeito, no sentido, por exemplo, do comentario de Althusser: “antes de nascer a crianca é
sempre-ja-sujeito, designado a sé-lo na e pela configuracdo ideoldgica familiar especifica em
que ¢ ‘esperada’ depois de ter sido concebida” (ALTHUSSER, 1985, p. 103). Nesse caso, ¢ a
ideologia familiar, na forma assumida pela rede dos significantes, que configura um nao-

sujeito e que, paradoxalmente, toma a crianga esperada como um sempre-ja-sujeito.

A segunda observacdo deriva da ambiguidade que o verbo prendre pode assumir na
frase em francés - le sujet est ‘pris’ dans ce réseau -, na medida em que remete tanto a ideia
de um aprisionamento do sujeito - seu assujeitamento, para Sermos mais precisos - Como a sua
apreensdo nessa rede, no sentido em que apreendemos um objeto nas maos. Trata-se de uma
anterioridade l6gica ou ideoldgica? De qualquer maneira, para Lacan, a apreensdo do sujeito
na rede significante ndo poderia se dar sem a necessaria divisdo subjetiva nesse processo, 0
que é consoante com a producdo de sintomas e das formac6es do inconsciente de um modo

geral, mesmo que o sujeito ndo se reconheca nelas em funcdo da identificacdo que a
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interpelacdo produz. O inconsciente se distingue, assim, para Lacan, do plano imaginario

onde se sustentam as identificacdes do sujeito.

Para retomar a argumentacdo de Pécheux (1988), é o apagamento do fato de que o
sujeito resulta de um processo que leva as “fantasias metafisicas” concernentes a dimensao do
sujeito como ‘causa de si’. Pois, enquanto sujeitos falantes, os individuos sdo todos recrutados
pela ideologia, recebendo como evidente o sentido daquilo que ouvem e dizem, leem ou
escrevem. Pécheux se refere a essas fantasias como efeito Munchhausen, em memdria do
imortal bardo que se eleva nos ares puxando-se pelos préprios cabelos, o que equivaleria a
postular o paradoxo que toma “o sujeito do discurso como origem do sujeito do discurso”

(PECHEUX, ibidem, p. 157).

Segundo Pécheux (ibidem), a evidéncia do sujeito, inclusive a evidéncia de que “eu
sou realmente eu”, mascara, portanto, que o sujeito se produz no processo de interpelagéo-
identificacdo a partir dos lugares que lhe sdo designados nesse processo. Para ele, é a
ideologia que, através do “habito” e do “uso, estd designando, a0 mesmo tempo, o que € € o
que deve ser, e isso, as vezes por meio de “desvios” linguisticamente marcados entre a
constatagdo e a norma e que funcionam como um dispositivo de “retomada do jogo”
(PECHEUX, 1988, p. 159-160, grifos do autor). Desse modo, o aparato linguistico funciona
assim como um dispositivo de retomada do jogo, a partir da ficcdo da transparéncia da
linguagem, velando o carater material do sentido das palavras e dos enunciados, no interior de

uma formacéo ideoldgica, definindo-a como:

Um elemento [...] suscetivel de intervir como uma forga em confronto com
outras forgas na conjuntura ideoldgica caracteristica de uma formag&o social
em dado momento; desse modo, cada formacgdo ideoldgica constitui um
conjunto complexo de atitudes e de representagfes que ndo sdo nem
‘individuais’ nem ‘universais’ mas se relacionam mais ou menos diretamente
a posicdes de classes em conflito umas com as outras (PECHEUX &
FUCHS,1997, p.166, destaque dos autores).

Dada essa definicdo de formacdo ideologica, Pécheux explicita-nos em que consiste
esse carater material do sentido, por meio de duas teses e de suas defini¢cdes correlatas. Na
primeira, Pécheux esclarece que o sentido de uma palavra, de uma expressdo ou de uma
proposicdo esta na dependéncia da formacdo ideoldgica na qual se inscreve, levando-o a
defini¢do de uma formagao discursiva como “aquilo que, numa formacgao ideoldgica dada,

isto é, a partir de uma posigdo dada em uma conjuntura dada, determinada pelo estado da luta
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de classes, determina o que pode e deve ser dito” (PECHEUX, ibidem). Desse modo, o0s
individuos sdo ‘interpelados’ em sujeitos do seu discurso pelas formacgdes discursivas que
representam na linguagem as formacdes ideoldgicas que lhe séo correspondentes. As palavras
retiram seu sentido das formacGes discursivas no interior da qual se relacionam,
estabelecendo-se desta forma o campo semantico onde se afere esse sentido. Designa-se
entdo, por processo discursivo, “o sistema de relagdes de substituicdo, parafrases, sinonimias,
etc., que funcionam entre elementos linguisticos - “significantes” - em uma formacéo
discursiva dada” (ibidem). Pode-se dizer, portanto, que o sujeito é produzido a partir dos
pontos de estabilizacdo de um determinado dominio de pensamento, criando-se dessa forma

as condicdes de consenso que regulam as relacdes intersubjetivas.

Na segunda, o autor afirma que toda formacao discursiva dissimula, pela transparéncia
do sentido que nela se constitui, sua dependéncia com respeito ao ‘todo complexo com
dominante’ das formagdes discursivas, intrincado no complexo das formacdes ideoldgicas
definindo como interdiscurso o “todo complexo com dominante” das formacgdes discursivas
cuja objetividade material ¢ dada pelo fato de que “algo fala” (¢a parle) sempre “antes, em
outro lugar e independentemente” (PECHEUX, ibidem, p. 162). Para esse autor, os dois tipos
de discrepancias, ou seja, o efeito de encadeamento do pré-construido e o efeito de articulacédo

de enunciados estdo, assim, determinados materialmente na prépria estrutura do interdiscurso.

Nesse sentido, o funcionamento da lIdeologia em geral como interpelagdo dos
individuos em sujeitos e, especificamente, como sujeitos de seu discurso, fornece, por meio
dessa interpelacdo e mediante o complexo das formacdes ideoldgicas, a relacdo imaginaria
que cada sujeito estabelece com a realidade. Contudo, segundo Pécheux (ibidem), esse ‘ego’,
assim formado, ndo pode reconhecer seu préprio assujeitamento ao Outro ou ao Sujeito, ja
gue essa subordinacdo-assujeitamento se realiza precisamente no sujeito sob a forma da
autonomia pela qual o sujeito se reproduz como interior sem exterior pela determinacdo do
real e do interdiscurso como real exterior. A esse funcionamento espontaneo da forma sujeito,
por fim, corresponde o idealismo filosofico, por intermédio do qual se da como esséncia do
real aquilo que constitui seu efeito representado por um sujeito. Essa tese pechetiana que

sintetiza a relagéo do sujeito com o discurso é resumida por esse autor da seguinte forma:
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Somos, assim, levados a examinar as propriedades discursivas da forma
sujeito, do “ego imaginario”, como “sujeito do discurso”. Ja observamos que
0 sujeito se constitui pelo “esquecimento” daquilo que o determina. Podemos
agora precisar que a interpelacdo do individuo em sujeito de seu discurso se
efetua pela identificacdo (do sujeito) com a formagdo discursiva que o
domina (isto é, na qual ele é constituido como sujeito): essa identificacéo,
fundadora da unidade (imaginaria) do sujeito, apoia-se no fato de que os
elementos do interdiscurso (sob sua dupla forma, descrita mais acima,
enquanto “pré-construido” e “processo de sustentagcdo”) que constituem, no
discurso do sujeito, os tracos daquilo que o determina, sdo re-inscritos (Sic)
no discurso do préprio sujeito (PECHEUX, 1988, p.163).

A partir dessa afirmacdo Pécheux retoma a distin¢do entre o efeito de pré-construido e
a articulacdo de enunciados, esclarecendo-a a partir da forma como se especificam no
interdiscurso. Para esse autor (ibidem, p.164-171), o pré-construido corresponde ao sempre-
ja-ai da interpelacdo ideoldgica, ele remete aquilo que todo mundo sabe, isto €, aos contetdos
de pensamento do sujeito universal suporte da identificacdo e aquilo que todo mundo, em uma
situacdo dada, pode ser e entender sob a forma das evidéncias do contexto situacional. Ao
passo que a articulagdo de enunciados “constitui o sujeito em sua relagdo com o sentido,
ligando entre si os elementos discursivos constituidos pelo pré-construido, evocando, no
pensamento do sujeito, o Sujeito universal da ideologia, através de formas linguisticas que o
interpelam, tais como: todo mundo sabe que, € claro que, etc. Nesse sentido, a articulacdo de
enunciados € constituida pelos fenémenos de co-referéncia que garantem aquilo que se pode

chamar o ‘fio do discurso’, enquanto discurso de um sujeito.

Essa distincdo resulta na definicdo de forma-sujeito do discurso. Para Pécheux, ela é a
resultante do processo de incorporacdo e, a0 mesmo tempo, de dissimulagdo, pela qual o
sujeito se identifica com a formac&o discursiva que o constitui, absorvendo o interdiscurso no
intradiscurso, de onde resulta a identidade imaginaria do sujeito e, simultaneamente, os efeitos
de intersubjetividade nos quais 0 sujeito se reconhece especularmente em um outro sujeito,
segundo a modalidade do como se (“como se eu que falo estivesse no lugar onde alguém me
escuta”) (PECHEUX, ibidem, p.168). O discurso do sujeito, segundo essa perspectiva, seria
equivalente aos fendmenos de parafrase e de reformulacdo de uma formagéo discursiva dada,

na qual os diversos sujeitos se reconhecem entre si, especularmente.

Desta forma, prossegue Pécheux, apoiando-se em Althusser, multiplicam-se as formas
ficcionais pelas quais “o reconhecimento mutuo entre os sujeitos € o Sujeito, e entre os
proprios sujeitos, e finalmente o reconhecimento de cada sujeito por si mesmo” (PECHEUX,

ibidem, p.170), se obtém sobre o fundamento do desconhecimento da existéncia independente
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do real como exterior ao sujeito ao qual se refere o materialismo, pois a marca do idealismo se
imprime mediante a subordinacdo da realidade ao pensamento, apagando-se a distingdo entre
pensar e imaginar, de forma que a realidade seja transposta pela ficcdo na forma-sujeito do

discurso.

Pécheux chega, entdo, a conclusdo de que a marca do inconsciente como ‘discurso do
Outro’ designa no sujeito a presenca eficaz do Sujeito, de forma que ele tome ai “posigdo”
como sujeito do discurso, ou seja, como sujeito da enunciacdo de seu ato de linguagem,
dissimulando ao mesmo tempo a sua determinacdo pela ideologia. Isto €, a ficcdo de um
sujeito originario desse ato apenas dissimula o retorno do Sujeito no sujeito. E o Sujeito, por
fim, quem fala nos sujeitos interpelados pela ideologia, reduzidos a parafrasea-lo em sua
ilusdo de autonomia, evocando-se dessa forma o problema constituido pela intencionalidade
de um ato de fala, bem como da consciéncia como poder sintético unificador que organiza as
representagdes de um sujeito, presente no “mito idealista da interioridade. A ‘verdade’ desse
mito idealista consiste, acrescenta Pécheux, precisamente no funcionamento (concebido como
autdbnomo) de uma formacdo discursiva no sentido em que a definimos, isto €, como espaco
de reformulagdo-parafrase onde se constitui a ilusdo necessaria de uma “intersubjetividade
falante” pela qual cada um sabe de antemao o que o “outro” vai pensar e dizer, e com razao, ja

que o discurso de cada um reproduz o discurso do outro.

Dessa forma, com o intuito de analisar o discurso das competéncias no ideério
educacional brasileiro por meio de sequéncias extraidas da legislacdo educacional brasileira,
faz-se necessario demonstrar as permanéncias e rupturas desse dizer, evidenciando assim 0s
objetivos e limites desse discurso. Para isso, a utilizacdo das categorias supracitadas seréo de
suma importancia para a observacdo e compreensdo dos processos parafrasticos e

polissémicos contidos no discurso em analise.

Entendemos que na memoria do discurso das competéncias ha uma rede de
formulacGes e reformulacdes que se processam no eixo da verticalidade produzindo um
incessante processo de reconfiguracdo das relacfes do discurso das competéncias com outros
discursos, por meio dos processos de parafrase (reiteracdo de um sentido ja existente) e de

polissemia (possibilidade de o sentido ser outro), numa encenagéo do ja-dito.

Sobre esse assunto, Fuchs (1982) afirma que os processos discursivos de parafrase e

i ia si - ingua e o discurso, ou seja, excede o campo da linguistica “ndo
polissemia situam-se entre a ling d , Ja, d po da linguistica “
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somente pelo nivel do sentido onde se pode estabelecer a relagdo semantica em jogo, mas
também pela tensdao” (FUCHS, 1982, p.29) imposta pela constituicdo do enunciado, enquanto
atividade complexa. Quando o sujeito usa a parafrase, o sentido de um “discurso fonte”, cuja

identidade é colocada em cena, é reconstruido, isto &, jamais produzido idéntico.

Nestes termos, o discurso das competéncias revela-se como um lugar de mdltiplos
sentidos, significados e efeitos, devendo ser compreendido no entrecruzamento dos dois
eixos, ou seja, na passagem do interdiscurso para o intradiscurso. Desse modo, quando o
discurso das competéncias sai do dominio do interdiscurso e € reinscrito no eixo horizontal
(intradiscurso) inaugura-se um tensdo, de tal forma que os seus significados primeiros, os da
memoria do discurso, sdo reajustados, reorganizados através da ideologia, agitando sentidos
que s6 podem ser desvelados se buscarmos compreender as relagdes entre o social, 0
linguistico e histérico enquanto processo dialético. A compreensdo dessas relaces nos leva,
por outro lado, ao entendimento do funcionamento de um dos complexos mais importantes na
constituicdo do ser social: a linguagem. E sobre esse complexo que nos debrugaremos no item

abaixo.
1.4.1.1. O ser social e a importancia da linguagem

Ao tratar do processo de surgimento do homem, Marx (1974) constatou que este se
inicia, no momento em que determinado ser natural se destaca da natureza e é obrigado a
transforma-la para continuar a existir e produzir sua propria vida. Dessa forma,
diferentemente dos animais que se adaptam a natureza, os homens tém que adapta-la em
beneficio de si proprio, agindo sobre ela e transformando-a de acordo com suas necessidades.
Nas palavras de Marx,

Pode-se distinguir os homens dos animais pela consciéncia, pela religido ou
por qualquer coisa que se queira. Mas eles proprios comecam a se
diferenciar dos animais tdo logo comecam a produzir seus meios de vida,
passo este que é condicionado por sua organizacdo corporal. Produzindo
seus meios de vida, os homens produzem, indiretamente, sua propria vida
material. (MARX & ENGELS, 1974, p.27, grifos do autor)

E justamente esse ato de agir e transformar a natureza de acordo com as necessidades
do homem que Marx denominou de trabalho. Esta categoria € entdo, para Marx, a categoria
fundante do ser social, pois possibilita a0 homem transformar a natureza para criar os bens

materiais necessarios a sua propria existéncia, constituindo-se no fundamento ontoldgico do
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ser social. Assim, para Marx o trabalho ¢ a “atividade dirigida com o fim de criar valores de
uso, de apropriar os elementos naturais as necessidades humanas; € a condi¢cdo necessaria do
intercambio entre 0 homem e a natureza, a condigdo natural eterna da vida humana” (MARX,
1998, p.208).

Nesse gesto de definicdo da categoria do trabalho, Marx coloca a esséncia do homem
como um feito humano, ou seja, ela é produzida pelos préprios homens. Portanto, conhece-se
0 homem na sua existéncia efetiva, nas contradi¢cfes de seu movimento real, pois que 0s
individuos dependem das condigdes materiais de sua producdo. Para Marx, os individuos s&o
aquilo que produzem: “o que eles sdo coincide, portanto, com sua producao, tanto com 0 que
produzem como o modo como produzem” (MARX & ENGELS, 1974, p. 27-28, grifos do

autor).

Para construir seus meios de existéncia, 0 homem teve que se apropriar da natureza
transformando-a segundo seus desejos e suas necessidades. Para isto o homem coloca-se
diante da natureza como um ser diferente dela, como um ser capaz de estabelecer um objetivo
e buscar os meios que tornem possivel sua objetivacdo. E aqui que se expressa a dimenséo
ontolégica do trabalho, como resultado de um dinamico processo entre teleologia e

causalidade.

Marx nos ensina, portanto, que a historia da humanidade se origina e se desenvolve
justamente na base da relacdo entre teleologia e causalidade, uma vez que o trabalho so se
realiza mediante uma atividade conscientemente orientada, caracteristica especifica do mundo

dos homens.

Pressupomos o trabalho sob a forma exclusivamente humana. Uma aranha
executa operagdes semelhantes as do teceldo, e a abelha supera mais um
arquiteto ao construir sua colméia. Mas o que distingue o pior arquiteto da
melhor abelha é que ele figura na mente sua construcdo antes de transforméa-
la em realidade. No fim do processo do trabalho aparece um resultado que ja
existia antes idealmente na imaginacdo do trabalhador. Ele ndo transforma
apenas 0 material sobre o qual opera; ele imprime ao material o projeto que
tinha conscientemente em mira, o qual constitui a lei determinante do seu
modo de operar e ao qual tem de subordinar sua vontade. (MARX, 1996,
p.202).

Marx chama-nos a atencao para o papel da consciéncia no desenvolvimento humano.
Para ele o que nos distingue dos outros animais é justamente o fato de que cada acdo nossa €

dirigida sempre a uma finalidade previamente idealizada. Dessa forma, antes de executar sua
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finalidade, 0 homem pensa nas possibilidades concretas de efetua-la, procurando identificar

em seu meio ambiente os materiais disponiveis para execucao de sua finalidade, afirma Marx:

Antes de surgir um alfaiate, o ser humano costurou, durante milénios,
pressionado pela necessidade de vestir-se. Mas o casaco, o linho, ou
qualquer componente da riqueza material que ndo seja dado pela natureza,
tinha de originar-se de uma especial atividade produtiva, adequada a
determinado fim, e que adapta certos elementos da natureza as necessidades
particulares do homem. (MARX, 1996, p.50).

Lukacs (1977), ao resgatar o carater dinamico da processualidade social em sua
contraditoriedade, centrada no pensamento critico dialético, faz uma retomada critica da
heranca hegeliana na busca da recuperacdo da dimensao ontoldgica do pensamento de Marx.
Reconhecendo o mérito de Engels e Marx de terem percebido a importancia do trabalho no
processo de génese e desenvolvimento do ser social, Lukacs afirma que o homem ¢é fruto de

um salto ontoldgico que Ihe tornou possivel desligar-se das leis meramente bioldgicas.

Assim, ainda segundo Lukécs (ibidem) ndo podemos reconhecer nenhuma forma de
ser intermediaria entre o animal e 0 homem. Esse autor observa que entre a acao instintiva dos
animais, regida e determinada por leis meramente biolGgicas, que jamais reconhecem o
sentido de suas atividades, e a dos homens, cujas a¢des se orientam de forma consciente, “nao

se pode lancar nenhuma ponte”, sendo impossivel reconstruir o processo na sua totalidade.

Dessa forma, segundo o autor hungaro, pelo préprio carater de salto ontoldgico, ndo
podemos saber quando exatamente ocorreu esse salto, o que podemos ter sdo apenas indicios
dessa passagem. Seria impossivel reconhecer em que instancia teria ocorrido esta ruptura que
teria possibilitado a emergéncia deste novo ser e gquais 0s elementos que permitiram a sua

génese.

Contudo, Lukécs, assim como Marx, acentua que é o trabalho o fundamento dessa
passagem. Ele afirma isso demonstrando que todas as categorias desta nova forma de ser,
destacando entre elas a linguagem, “ja sdo, conforme sua esséncia, caracteres puramente
sociais”. O trabalho seria, assim, o Unico elemento que contém em si um carater de passagem
e que garantiria esta mudanca de uma forma de ser a outra “numa relacdo reciproca entre
sociedade e natureza”, assinalando “a passagem do ser meramente bioldgico para o ser
social”, ja que “no trabalho estdo gravadas in nuce todas as determinacdes que [...] constituem

a esséncia de tudo o que é novo no ser social” (LUKACS, ibidem, p.3). Deste modo, somente
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a andlise das concrecfes objetivadas pelos homens em suas realizagdes é que poderia nos dar

a pista para compreender esta transicao.

Destacando assim como Marx o papel da consciéncia, Lukacs resgata dois elementos
que constituem a esséncia da categoria trabalhno em Marx. O primeiro deles € identificado
como o por teleoldgico que, segundo o autor “por sua propria natureza, € uma categoria posta:
todo processo teleologico implica uma finalidade e, portanto, uma consciéncia que estabelece
um fim” (LUKACS, ibidem, p.9). A teleologia consiste num ato de idealizar com
antecedéncia a finalidade de uma agdo. O segundo elemento, a causalidade, cuja funcdo é
instituir os nexos causais com o mundo objetivo, consiste num “principio de automovimento
gue repousa sobre si mesmo e mantém este carater mesmo quando uma série causal tenha o

seu ponto de partida num ato de consciéncia” (ibidem, p. 9).

Dessa forma, o processo de transformacdo interna do homem consiste em chegar a um
dominio consciente sobre si mesmo, e isso ele consegue através da dinamica do trabalho, que
o leva a planejar previamente seus proprios movimentos e a controlar, de forma consciente, a
realizacdo para conseguir resultados favoraveis. A constituicdo da consciéncia humana
decorre da necessidade de assumir posicoes teleoldgicas, tanto as usadas para transformar a
natureza (teleologia primarias), como as empregada para orientar a acdo sobre a consciéncia
de outros homens, com o fim de induzi-los a posicOes teleoldgicas desejadas (teleologia
secundarias) (LUKACS, ibidem, p. 46).

Voltemos novamente a questdo da linguagem. Segundo Lukacs (ibidem), outra
consequéncia direta do trabalho ¢ “o surgimento da relagdo entre sujeito-objeto e a distancia
entre sujeito e objeto que necessariamente advém dai” (ibidem, p. 61). Para ele, “essa
distdncia cria imediatamente uma das bases indispensaveis, dotada de vida propria, do ser

social dos homens: a linguagem” (ibidem).

Retomando Engels, Lukacs (lbidem) observa que a linguagem surgiu porque 0S
homens “tinham alguma coisa para dizer-se”. A necessidade fez o homem desenvolver o
Orgdo necessario para se comunicar. Dessa forma, a producao e reproducéo da existéncia dos
seres sociais impelem, por meio da linguagem, a que os homens se comuniquem. Porém, para
Lukéacs essa capacidade de comunicacdo ndo é observada somente nos homens, ja a

“encontramos em animais superiores” (ibidem, p. 61).
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No entanto, o salto entre a comunicagdo desses animais e aquelas dos homens, as quais

Engels se refere, esta exatamente na distancia entre sujeito-objeto. Na visdo de Lukécs:

O homem sempre fala “a respeito” de algo determinado, que ele retira da sua
existéncia imediata em um duplo sentido: primeiro, na medida em que isto é
posto como objeto que existe de maneira independente; segundo, -- € aqui a
distancia aparece, se possivel, ainda mais nitidamente em primeiro plano, --
na medida em que o homem se esforca por precisar cada vez o objeto como
algo concreto, mas 0s seus meios de expressdo, as suas designagdes sdo tais
gue permitem muito bem a cada sinal figurar em contextos completamente
diferentes [...] As formas de comunicagdo dos animais ndo conhecem essa
distancia, pelo contréario, sdo parte organica do processo biolégico, e mesmo
quando tém um contetdo preciso, esse contetdo estd ligado a situagdes
especificas dos animais que tomam parte nele; deste modo, s6 podemos falar
de sujeitos e objetos de modo metaférico, que pode facilmente induzir a
equivocos, embora se trate sempre de um ser vivo concreto que procura
comunicar algo a respeito de um fendbmeno concreto e ainda que tais
comunicagdes, pelo seu vinculo indissoluvel com a situagéo, sejam, de modo
geral, muito precisas (LUKACS, ibidem, p. 61).

A linguagem humana tem, portanto, como caracteristica primordial refletir sobre a
realidade em que os homens estdo ativamente inseridos e conceituar algo pertencente a essa

realidade. Nesse processo ocorre um distanciamento entre o sujeito e o objeto, conforme

explica-nos Lukacs (ibidem):

A reproducdo realizada através do signo verbal se separa dos objetos
designados por ela e, por conseguinte, também do sujeito que a realiza,
tornando-se expressdo conceptual de um grupo inteiro de fendmenos
determinados, que podem ser utilizados de modo analogo por sujeitos
inteiramente diferentes em contextos inteiramente diferentes.

Portanto, o distanciamento que se opera entre a realidade e o seu reflexo por meio da
consciéncia humana se expressa e materializa-se na linguagem. Dessa forma o conteido
daquilo que se orienta numa dada acdo humana se desloca da funcdo bioldgica para a

complexidade das acdes sociais.

Lukacs (ibidem, p.110) explica ainda que “s6 o distanciamento conceptual dos objetos
por meio da linguagem € capaz de fazer com que o distanciamento real que se realizou no

trabalho seja comunicével e seja fixado como patriménio comum de uma sociedade”.

Dessa forma, a linguagem possibilita a materializacdo do pensamento humano-
societal, estrutura a capacidade do refletir sobre si mesmo, sobre a sociedade e sobre a

natureza, tornando comunicavel essa realidade. Além disso, é através da linguagem que 0s
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homens atuam uns sobre os outros, com proposito de consolidar posi¢Ges desejadas no meio
em que vivem: de subordinacdo, de mando, cooperacdo, adesdo, contestacdo, entre outros,
conforme a realidade historico-social em que se inserem. Passemos, no préximo, ao estudo de
outro conceito importante para nosso trabalho e que estd intrinsecamente relacionado a

linguagem: a ideologia.
1.4.1.2. Sobre o conceito de Ideologia

Segundo Chaui (2008), o termo ideologia foi criado pelo filésofo Destutt de Tracy em
1810 na obra Elements de ideo6logie e nasceu como sinénimo de atividade cientifica que
procurava analisar a faculdade de pensar, tratando as ideias “como fendmenos naturais que
exprimem a relagdo do corpo humano, enquanto organismo vivo, com o meio ambiente”
(Ibidem, p. 25). Entendida como ciéncia positivista do espirito, ela se opunha a Metafisica, a
Teologia, a Psicologia, pela exatiddo e rigor cientificos que se propunham como método.

Vaisman (1989) acrescenta que:

O termo ideologia aparece na época da Revolucdo Francesa e foi cunhado
‘por Antoine Destutt de Tracy para indicar uma disciplina filosofica que
devia construir o fundamento de todas as ciéncias’. Ideologia significa para
Tracy a ciéncia das ideias e ele “circunscreve o papel da ideologia a
descoberta das fontes de nossa consciéncia, de seus limites e de seu grau de
certeza [...] ele indaga a origem das ideias e das leis segundo as quais elas se
formam” para concluir que “evitando-se as falsas ideias, o progresso da
ciéncia esta garantido”. Ou seja, mesmo no caso daquele que acabou por ser
conhecido como criador do termo ideologia, mesmo entendido no seu
sentido etimoldgico — ciéncias das ideias — seu estudo é remetido ao campo
gnoseolégico, pois é considerada como uma disciplina que proporcionaria a
base necessaria para a edificacdo das ciéncia, na medida e que através dela
seria possivel evitar as falsas ideias. (VAISMAN, 1989, p. 401, destaques da
autora).

No entanto, desde seu nascimento, um extenso e complexo debate em torno do termo
ideologia tem produzido um emaranhado e ndo menos complexo de constructos tedricos sobre
0 conceito de ideologia. Considerado como um termo ndo muito facil de definir, Vaisman
(1989) explica-nos que a tematica da ideologia é abordada historicamente por dois troncos
basicos que dividem as ciéncias sociais: 0 gnosioldgico e ontoldgico. No entanto, essa autora
destaca que embora em algumas abordagens o termo ideologia tenha sido tratado a partir de
uma fundamentacdo ontoldgica, a grande maioria dos trabalhos sobre o assunto — dos mais
consistentes e densos teoricamente até os mais débeis exemplares de flexdo politica — tem um

denominador comum o fato de tomar a questdo da ideologia a partir do gnoseoldgico. Na
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visdo dessa pesquisadora, um tedrico que assume de forma radical esse critério na

determinacéo do que € ideologia é Althusser.

Partindo da afirmagdo acima, pretendemos revisitar o conceito de ideologia trazido
para a disciplina Anélise do Discurso (doravante AD) a partir das discussdes tedricas de
Marx, Althusser, Pécheux e Lukacs no intuito de evidenciarmos como a problematica da
ideologia vem sendo trabalhada dentro do arcabouco tedrica da AD, trazendo os pontos de
embates entre os autores e destacando nossa filiacdo a concepc¢do de ideologia lukacsiana.
Pode-se afirmar que a ponta do ‘ice-berg’ sobre a questdo da ideologia da AD ¢é a obra
Aparelhos Ideoldgicos do Estado de Althusser, contudo antes de comecarmos a esbocar o que
Althusser entende por ideologia, revisitaremos os escritos de Marx sobre esse tema, tendo em
vista que os estudos de Althusser tém sob base a obra desse estudioso, conforme explicitado

no item 1.3.2 desse capitulo.

A fim de entendermos a problematica da ideologia dentro da AD, torna-se necessario,
nesse momento, retornar a alguns aspectos da obra A ldeologia Alema (1845-46) escrita por
Marx e Engels. Esta obra € considerada o primeiro esboco para a criagdo do materialismo
histérico, ponto maximo do pensamento marxista. Nela, 0s autores criam as ‘condigdes
materiais e histdricas que permitem o surgimento de uma nova forma de se pensar 0s homens:
estes passam a serem pensados como seres que produzem sua propria vida por meio do

trabalho. Entendemos que trés grandes aspectos podem ser destacados nessa obra.

O primeiro aspecto diz respeito a concepcao de historia dos autores. Marx e Engels
elaboram uma nova forma de se conceber a histéria cuja base ¢ a ‘producao da vida humana’.
Segundo esses estudiosos, é produzindo sua existéncia que os homens contraem determinadas
relacBes sociais, relacdes estas que ja lhes sdo pré-determinadas pelas condi¢cGes materiais de
producdo existentes. E a partir dessa base material que as demais formas de estruturacio

social como o Estado, a consciéncia, entre outras sdo constituidas.
Nas palavras de Marx e Engels:

Esta concepcdo da histéria consiste, pois, em expor o processo real de
produgdo, partindo da producdo material da vida imediata; e em conceber a
forma de intercAmbio conectada a este modo de produgdo e por ele
engendrada (ou seja, a sociedade civil em suas diferentes fases) como o
fundamento de toda a historia, apresentando-a em sua ac¢do enquanto Estado
e explicando a partir dela o conjunto dos diversos produtos tedricos e formas
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da consciéncia - religido, filosofia, moral, etc. - assim como em seguir seu
processo de nascimento a partir desses produtos; o que permite entdo,
naturalmente, expor a coisa em sua totalidade (e também, por isso mesmo,
examinar a acgdo reciproca entre estes diferentes aspectos) (MARX e
ENGELS, 1977, p. 55).

O fundamento da concepcéo de histéria de Marx e Engels é, portanto, a relagdo que os
homens contraem entre si e com a natureza para a producdo de sua existéncia. contrarios a
concepcao idealista da Histdria, que pairava na Alemanha do século XIX atestada por Helgel
e reeditada pelos Jovens hegelianos, propem uma concepcdo materialista da Historia
construida a partir das relagdes de trabalho estabelecidas pelos homens, as quais determinam,
por sua vez, as relagbes sociais e politicas. E a partir dessa base material que é criado o
primeiro esboco do materialismo historico, ponto maximo de estruturacdo do pensamento

marxista.

Para os autores alemées, a estrutura social e o estado decorrem do processo de vida
dos individuos, tomados ‘ndo como poderdo parecer na sua propria representagdo, ou na de
outros, mas como eles realmente sdo (MARX & ENGELS, 1977, p. 27). Assim a historia é
reeditada a partir de fatos reais e ativos com base no “seu processo real de vida” (Ibidem,
idem), deixando de lado “agdes imaginarias de sujeitos imaginados” (Ibidem, p. 38) para
refletir sobre o processo real de producdo, partindo da “produgdo material de vida imediata” e
conceber a forma de intercdmbio conectada a este modo de producdo e por ele engendrada”
(Ibidem, p. 55). A sociedade civil, em suas diferentes fases, passa a ser a base da Historia e
sua acdo, como Estado, passa a ser representada.

O segundo aspecto trata da questdo da relacdo dos limites filos6ficos impostos tanto ao
sistema de Hegel em que “as ideias, 0s pensamentos e 0s conceitos produzem, determinam,
dominam a vida real dos homens, seu mundo material, suas reflexdes reais” (MARX &
ENGELS, 1977, p.19), quanto a fragmentacdo desse pensamento pelos neo-hegelianos que
tomando como ‘empréstimo’ parte do pensamento de Hegel, tranformaram-no em uma

‘fraseologia’. Segundo Marx e Engels (1977, p. 22):

Trata-se, certamente, de acontecimento pleno de interesse: o processo de
decomposicéo do espirito absoluto. Desde que se extinguiu a Gltima chama
de vida, os varios elementos desse caput mortuum entraram em
decomposicéo, formando novas combinagfes e constituindo-se em novas
substancias (Grifos do autor).
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Nessa passagem, Marx e Engels (1977, p.21) destacam que 0s neo-hegelianos ao
promoverem “o processo de decomposicdo do sistema hegeliano”, evidenciam ndo apenas 0s
limites desse sistema, mas também da propria filosofia, tanto no que concerne a explicacéo do
mundo quanto a formulagdo de proposta para a sua transformacdo. Tal critica ao préprio
sistema filosofico como todo fica evidenciado na tese XI sobre Feuerbach “os filosofos se

limitaram a interpretar o mundo de diferentes maneiras; o que importa € transforma-lo”.

Dessa forma, a critica de Marx e Engels ultrapassa a realidade da filosofia aleméa e
alcanca uma época historica (o século X1X) que tinha na filosofia sua forma de expresséo e

explicacdo para 0 mundo. Sobre essa questao diz Marx:

Nenhuma diferenca especifica distingue o idealismo aleméo de ideologia dos
outros povos. Esta Gltima também, considera que o mundo estd dominado
pelas ideais; que as ideias e 0s conceitos sdo principios determinantes; que
determinados pensamentos constituem o mistério do mundo material,
acessivel apenas aos fildsofos. (MARX & ENGELS, 1977, p. 18)

Dessa forma, Marx & Engels (ibidem) mostram que a época em que estavam vivendo,
o0 século XIX, marcada pelo grande desenvolvimento das condi¢fes de producéo resultante da
Revolucdo Industrial, mostrava as debilidades da filosofia em querer transformar o mundo
através das ideias, classificadas pelos autores de “fantasias inocentes pueris”, exige uma nova
forma de pensar que, conforme a tese VIII sobre Feuerbach, essa nova forma tem que ser
prética: Toda vida social é essencialmente pratica. Todos os misterios que levam a teoria para
0 misticismo encontram sua solucdo racional na praxis humana e na compreensdo dessa praxis
(MARX & ENGELS, 1977, p. 14).

Desse modo, nesse novo quadro que se configura no século XIX a filosofia ndo era
mais a forma adequada para explicar o mundo, tal como fizeram o0s neo-hegelianos que ainda
presos ao terreno da filosofia, acreditavam que para responder as questfes praticas da vida e
para que 0os homens mudassem seu modo de vida, bastava opor uma forma de pensar a outra.
Marx e Engels mostram que 0s neo-hegelianos ndo saem do campo do pensamento, da
especulacdo filosofica que, dadas as condicdes histéricas de desenvolvimento ndo era mais
suficiente para explicar essa nova realidade. Propdem assim, uma nova ciéncia para essa nova
época. Conforme esses estudiosos: “ali onde termina a especulacdo, na vida real, comeca
também a ciéncia real, positiva, a exposicdo da atividade pratica, do processo pratico de
desenvolvimento dos homens” (MARX & ENGELS, 1977, p.38).
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Essa nova ciéncia a qual os autores alemaes se referem é o materialismo historico cujo
objeto sdo as transformacdes econdmicas e sociais, determinadas pela evolucdo dos meios de
producdo. Nesse sentido, Marx e Engels propdem ao mesmo tempo o fim da filosofia
hegeliana e o inicio de uma nova maneira de pensar, que ndo se limita a interpretar o mundo,
mas que objetiva transforméa-lo. Nesse sentido, os autores pensam o homem nédo apenas como
um ser determinado na/pela histéria, mas como transformador da historia, sendo a praxis, a

forma por exceléncia desta relagéo.

Desse modo, o materialismo histérico permitiu a Marx e Engels superar tanto o
idealismo como o materialismo do seu tempo, revelando o carater limitado e a natureza

mistificadora da filosofia e da economia politica burguesa. Consoante esses autores:

O principal defeito de todo materialismo até aqui (incluindo o de Feuerbach)
consiste em que o objeto, a realidade, a sensibilidade, s6 é apreendido sob a
forma de objeto ou de intuicdo, mas ndo como atividade humana sensivel,
como praxis, ndo subjetivamente. [...] Feuerbach quer objetos sensiveis -
realmente distintos dos objetos do pensamento: mas ndo apreende a propria
atividade humana como atividade objetiva (MARX & ENGELS, 1997, p. 11,
grifos dos autores).

Nessa primeira tese sobre Feuerbach, Marx e Engels observam que o materialismo —
referindo-se especificamente Feuerbach (1804-1872) que, dizendo-se materialista, toma a
esséncia genérica do homem como ponto de partida da histéria, admitindo a existéncia do
individuo isolado, abstraido do seu contexto histérico - apreendeu o objeto sob a forma de
objeto e ndo como atividade humana sensivel. Ou seja, apreendeu os produtos do trabalho nédo

como tais, como resultado da atividade humana, mas como objetos simplesmente.

Assim, Marx e Engels colocam o materialismo histérico como a Unica forma de
conhecer e transformar verdadeiramente a realidade, colocando o trabalho (no sentido
ontoldgico) como a atividade que cria além do préprio homem a realidade que o circunda,
uma vez que sem essa atividade 0s objetos aparecem estranhos e incompreensiveis para o

homem.

O terceiro e ultimo aspecto diz respeito exatamente a questdo da ideologia. Apesar de
Marx e Engels nao esbogarem uma teoria sobre a ideologia, uma das passagens d’A Ideologia
Alema, um trecho suprimido do corpo da obra pelos préprios autores e trazido em nota de

rodapé, costuma ser citado para conceituar a nocao de ideologia de Marx, eis o trecho:
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Conhecemos apenas uma ciéncia, a ciéncia da historia. A historia pode ser
examinada sob dois aspectos: histdria da natureza e historia dos homens. Os
dois aspectos, contudo, ndo sdo separaveis, enguanto existirem homens, a
histéria da natureza e a histéria dos homens se condicionardo
reciprocamente. A histéria da natureza, a chamada ciéncia natural, ndo nos
interessa aqui; mas teremos que examinar a histéria dos homens, pois quase
toda a ideologia se reduz ou a uma concepgao distorcida desta historia,
ou a uma abstragdo completa dela. A prdépria ideologia ndo é sendo um
dos aspectos desta historia (MARX & ENGELS, p.24, grifos nossos).

Essa passagem suprimida pelos proprios autores de Ideologia Alemd, notadamente a
expressdo em negrito, da origem a muitas interpretacdes no que se refere ao conceito de
ideologia de Marx. Varios teoricos, sobretudo, aqueles ligados ao materialismo mecanicista,
passaram a enxergar o conceito de ideologia de Marx como falsa consciéncia, entendendo que
toda ideologia pressupfe uma distorcdo ou abstracdo da realidade. A partir dessa
interpretacdo, varias criticas foram feitas ao conceito de ideologia de Marx. Contudo, tais
criticas ficam completamente esvaziadas se levarmos em consideracdo pelos menos dois fatos

basicos.

O primeiro, que ja adiantamos mais acima, diz respeito ao fato de que Marx, na
verdade, ndo construiu uma teoria sobre a ideologia (VAISMAN, 1989) e o segundo refere-se
ao fato do proprio contexto de producdo da obra de Marx e Engels. Esses autores quando
produziram A Ideologia estavam preocupados com a filosofia alema de até entdo, e
particularmente, com os neo-hegelianos, conforme relatamos mais acima. Portanto, a frase
destacada que gera polémica sobre o conceito de ideologia poderia ser contextualizada, dados
esses motivos em “toda critica filosofica alema se dedica a critica das representacdes

religiosas” (LIMA E GUEDES, 2006, p.75).

Dessa forma, a critica a no¢do de ideologia como “falsa consciéncia” se esvazia
guando trazemos o contexto do debate travado por Marx e Engels com o0s neo-hegelianos
(Bauer, Feuerbach e Stiner) fazendo criticas ao fato de que estes sO se preocuparam em
interpretar 0 mundo, mas ndo transforméa-lo. Os neo-hegelianos faziam uma atomizagéo das
ideias da sua realidade concreta, conferindo uma supremacia as mesmas. Nesse sentido, a
inversao/distor¢ao de que fala Marx quando afirma que “quase toda a ideologia se reduz ou a
uma concepcao distorcida desta historia, ou a uma abstracdo completa dela” ndo remete a
falsidade da ideia de toda ideologia, mas a falsidade da inversdo feita pelos neo-hegelianos

entre o ser e 0 pensar dentro do contexto da ideologia alemé e né&o de toda ideologia.
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No entanto, o que fica registrado no entendimento do conceito de ideologia como falsa
consciéncia e que uma vez entendida dessa forma, ndo nos permite a visualizacdo da
subjetividade humana na teoria de Marx. E justamente esse 0 maior problema dos estudos de
Althusser, conforme Vaisman (1989, p.402) “ha em Althusser uma radicalizagdo do critério

gnoseoldgico na determinagdo do que ¢ ideologia”.

Caudatario de Marx, Althusser, em sua obra Aparelhos ldeoldgicos do Estado (AIE)
de 1983, formulara uma teoria das ideologias com base na histéria das formacdes sociais e
nos seus modos de producéo, levando em conta a luta de classes. Segundo Vaisman (1989, p.
403) nessa obra, o fendmeno ideoldgico é referido imediatamente ao processo de reproducéo
das condigdes de produgdo. Citando Althusser essa autora afirma a “reproducao da forga de
trabalho evidencia, como sua condi¢do sine qua non, ndo somente a reproducdo de sua
‘qualificagdo’, mas também a reprodug¢do de sua submissdo a ideologia dominante, da
‘pratica’ dessa ideologia”, pois ¢ nas formas e sob as formas de sujeicdo ideoldgica que se
assegura a reproducdo da qualificacdo da forca de trabalho. Althusser (1985) afirma que isso

equivale a reconhecer “a presenca de uma nova realidade: a ideologia”.

Para explicar seu conceito de ideologia, Althusser(lbidem) apresenta-nos, sobretudo
na parte final de sua obra, uma contribuicdo produtiva para o bindmio linguagem/ideologia,
quando discute suas trés teses sobre a ideologia, quais sejam: 1) A ideologia representa a
relacdo imaginaria dos individuos com suas condicdes reais de existéncia; 2) A ideologia tem

existéncia material; 3) A ideologia interpela o individuo em sujeito.

A primeira tese destaca o caradter imaginario da ideologia. Contudo, o termo
imaginario ndo se refere a irreal, mas a um conjunto de imagens, ou seja, 0 modo através do
qual os homens criam formas simbolicas de representacdo da sua relacdo com a realidade
concreta. A segunda tese, explica justamente a primeira, isto é, salienta que as representacdes
imaginarias ndo tem uma existéncia espiritual, mas material, concretizada nos Aparelhos
Ideoldgicos do Estado (religioso, juridico, escolar, familiar, etc) e em suas préaticas. Ou seja, a
ideologia existente em um aparelho ideol6gico prescreve praticas reguladoras de rituais
materiais que, na perspectiva althusseriana, passam a existir nos atos materiais de um sujeito.
A partir desse entendimento, Althusser formula sua terceira tese, considerada por ele a

central: através do mecanismo da “interpelagdo”, a ideologia recruta ou transforma individuos
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em sujeitos, o que vale dizer que a fungdo da ideologia é ndo s6 constituir individuos em

sujeitos, mas também conduzir sua auto-sujeicao.
Para Vaisman (1989), essa Ultima tese de Althusser:

Apenas aparentemente entra em conflito com a linha fundamental de
desenvolvimento de sua obra [...] somente na parte final da obra a questéo do
sujeito aparece enquanto categoria através da qual a ideologia é estruturada e
tem garantido seu funcionamento. A funcao da ideologia, segundo Althusser,
¢ constituir os individuos em sujeitos, sem deixar de ser uma “relacao
imaginaria dos individuos com suas condi¢des reais de existéncia”. A
interpelagdo, mecanismo béasico da ideologia, transforma ndo sé
imaginariamente o individuo em sujeito, mas também tem a fungdo de
“conduzir sua auto-sujei¢ao ao sistema dominante e, por essa via, assegurar a
reproducdo em seu conjunto”. Portanto, ser um sujeito € efeito de sujeicdo a

ideologia (VAISMAN, 1989, p. 403, destaques da autora).
Dessa forma, a autora conclui que esse aparecimento subito e repentino do sujeito,
resultado da sujeicdo ideoldgica, de claras ressonancias lacanianas, remete-nos a destituicéo
do estatuto da subjetividade, tal qual a interpretacdo do materialismo vulgar da obra e,

especificamente, do conceito de ideologia de Marx.

Entretanto, 0 que ndo se pode negar é que as trés teses elaboradas por Althusser
provocam uma aproximacao da linguagem com a ideologia através das seguintes relacdes: 1)
A representacdo da relacdo imaginaria dos individuos com suas condicGes reais de existéncia
pela ideologia € mediada pela linguagem; 2) A ideologia, com uma existéncia material, passa
a ser entendida como vivida na experiéncia cotidiana. Essa experiéncia é traduzida em
préticas discursivas e ndo-discursivas, fazendo com que a linguagem dé forma a existéncia
material da ideologia, de onde se deduz que a ideologia tem uma existéncia material por meio
da linguagem e esta tem uma existéncia ideoldgica; 3) A ideologia interpela os individuos em
sujeitos. Ou seja, a ideologia existe para sujeitos concretos. A categoria do sujeito preexiste a
cada individuo concreto e € uma condi¢do de sua existéncia social. Somos sempre ja sujeitos,
e a consciéncia de sé-lo é o reconhecimento da posi¢do do individuo, como sujeito, nas
relagdes sociais, com todos os desconhecimentos que reconhecimento implica (ALTHUSER,
1985).

Althusser, todavia, ndo se preocupou com a Linguistica (especificamente, com a
linguagem) ao estudar os Aparelhos de Estado e a Ideologia. Pécheux, por outro lado, mostra

que é necessaria uma articulacdo da Linguistica com a teoria historica dos processos
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ideoldgicos e cientificos, ja que o sistema da lingua é o mesmo para qualquer um, seja ele
materialista ou idealista, revolucionario ou reacionario, dotado ou ndo de um conhecimento
dado. Pécheux (1997, p.91) ressalta que “[...] a lingua se apresenta como a base comum de
processos discursivos diferenciados, que estdo compreendidos nela na medida em que [...] os

processos ideologicos simulam os processos cientificos”.

Desse modo, retomando criticamente a concepcdo de ideologia althusseriana para
fundamentar a teoria do discurso, Pécheux desconstréi alguns pressupostos tedricos de
Althusser, frisando que: 1) Os aparelhos ideoldgicos de estado ndo sdo a realizacdo da
ideologia em geral; a ideologia ndo se reproduz sob a forma de mentalidade da época, nem
sob 0s costumes do pensamento ou do espirito do tempo; 2) E impossivel atribuir a cada
classe, em seu proprio campo, com suas condi¢des especificas, cada uma com sua concepgao
de mundo como se a luta de classe fosse o encontro de dois mundos distintos e pré-existentes
em que a classe mais forte imporia sua ideologia a outra; e 3) Os aparelhos ideoldgicos do

Estado sdo o lugar e meio de realizacdo dessas ideologias.

Pécheux reconhece, entretanto, que Althusser consegue absorver o essencial da tese
materialista que consiste em colocar a independéncia do mundo exterior (e do conhecimento
objetivo de suas leis) em relacdo ao sujeito e a dependéncia do sujeito com relacdo ao mundo
exterior. Desse modo, Pécheux em sua primeira fase conhecida como AAD/69, toma como
referéncia a tese althusseriana de que a “ideologia interpela os individuos em sujeitos”, e
afirma que “o que ela designa ¢ exatamente que o ‘ndo-sujeito’ ¢ interpelado e constituido em
sujeito pela ideologia”. Empenha-se, entdo, em seus textos de 69, em estabelecer a relagéo
entre linguagem e ideologia. Com esse objetivo destaca, nessa fase, a ligagéo entre o discurso
e a pratica politica, evidenciando sua articulacdo com a ideologia.

Segundo Silva (2007) para realizar seu objetivo de unir o discurso e a préatica politica e
seu atrelamento a ideologia, Pécheux busca na ‘formulacdo de Althusser sobre o paralelo
entre ‘a evidéncia da transparéncia da linguagem e o efeito ideologico elementar’ ‘a evidéncia
segundo a qual somos sujeitos’. Citando Henry (1990), essa autora afirma que ao tracar tal
paralelo, Althusser ndo definiu a relagdo entre linguagem e ideologia. Deve-se isso a Pécheux
“quando introduz o discurso e tenta desenvolver uma teoria do discurso e um dispositivo

operacional de analise do discurso”. E acrescenta: “com efeito, a probleméatica da ligagao
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entre sujeito e linguagem e o sujeito da ideologia, mesmo sofrendo reformulagdes, vai
perpassar toda a obra de Pécheux” (SILVA, 2007, p. 289).

Nesse sentido, Silva Sobrinho (2007, p.61) comenta que € em Althusser que Pécheux
vai buscar a constituicdo do sujeito pela ideologia; porém ele ndo a concebe como algo
abstrato, ou geral. Embora se remeta a Althusser, frequentemente, se afasta de uma concepcao
reprodutora de ideologia que apenas interpela os individuos colocando-os em lugares sociais,

sem que nisso ocorram resisténcias ou falhas.

Dessa forma, ao retomar a maxima de Althusser “a ideologia interpela os individuos

em sujeitos”, Pécheux avancga ao considerar que:

Esta lei constitutiva da Ideologia nunca se realiza “em geral”, mas sempre
através de um conjunto complexo determinado de formacdes ideoldgicas que
desempenham no interior deste conjunto, em cada fase histérica da luta de
classes, um papel necessariamente desigual na reproducdo e na
transformacao das relacfes de producdo e na transformacdo das relacGes de
producdo, e isto, em razdo de suas caracteristicas “regionais” (o Direito, a
Moral, o Conhecimento,A Deus, etc..) e, a0 mesmo tempo, de suas
caracteristicas de classe (PECHEUX & FUCHS, 1997, p. 167).

No entanto, Pécheux rechaga “qualquer metalingua universal supostamente inscrita no
inatismo do espirito humano, e de toda suposicdo de um sujeito intencional como origem
enunciadora de seu discurso”. (PECHEUX, 1997, p. 311), pensando o sujeito na sua relagdo
com o ideoldgico inserido nas reflexdes de classes, trazendo a reflexo sobre o politico para o
campo da linguistica. (SILVA SOBRINHO, 2007, p. 59). Ainda segundo esse autor (ibidem,
idem), a partir dai hd um deslocamento teérico que pensa o discurso ndo como um continuo
das unidades de analise (fonema-frase-oracdo-periodo), mas na relacao entre lingua e histdria,

ou seja, na articulacdo do dizer com as condigdes de producao desse dizer.

Considerando as relacGes entre o politico e a histéria, ndo poderia mais se conceber
um sujeito abstraido do mundo, Pécheux lanca, entdo, na linguistica, a ideia de um sujeito
ndo-idealista, que se insere nas relacdes de classe e se constitui em sua relagdo com a
ideologia, apontando outras questdes relevantes, como o0s conceitos de condigdes de produgéo
dos discursos, de lugares sociais, de formacgdes imaginarias, entre outras (CARVALHO, 2012,
p. 28).
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Consoante Silva Sobrinho (2007, p.60), encontramos ainda na teoria de Pécheux a luta
de classe como motivadora da historia. Dai sua inquietacdo em relagcdo a politica e também
[...] com relacédo as ideologias dominantes e dos dominados, pois tinha clareza de que néo se
tratava de ideologias separadas como se as classes existissem antes das lutas de classes, uma
vez que esse filosofo entendia que era no confronto que elas se constituiam e também

configuravam suas praticas especificas.

Nesse sentido, segundo Carvalho (2012, p.28) tem-se que pensar, a partir da proposta
de Pécheux que:

A ideologia age sobre os individuos através de mecanismos que,
funcionando nos “rituais materiais” do cotidiano, operam transformagdes,
produzindo evidéncias de autonomia, de unidade e de transparéncia de
sentido, efeitos ideoldgicos da interpelacdo do individuo em sujeito, o que se
da através da linguagem, ou seja, dos discursos (Destaques da autora).

A partir de 1975, Pécheux convoca a Psicandlise para compor o quadro
epistemologico da AD. Propondo uma ‘teoria da subjetividade de natureza psicanalitica’,
tenta articular ideologia e inconsciente, ou seja, as teorias de Althusser, da interpelagéo do
sujeito, de Lacan, do sujeito como efeito do inconsciente. Considera, entdo, a posi¢do do
sujeito que enuncia e acrescenta, a seu carater social, a dimensdo do inconsciente. Contudo,
observa que a ideologia e inconsciente tém como caracteristica comum a simulagdo de suas
existéncias no &mago de seus proprios funcionamentos, ‘produzindo um tecido de evidéncias
subjetivas, isto é, nas quais se constitui o sujeito (PECHEUX, 1988, p.152-153). Ambas as
evidéncias do sujeito e sentido, constituem efeitos ideoldgicos, assevera Pécheux, que “ndo
concebe a constituicdo do sujeito e do sentido de forma separada, mas como um processo em

que se imbricam e sofrem determinacdes idénticas” (CARVALHO, 2012, p.28).

Em outro texto de 1975, Pécheux, agora em parceria com Fuchs, explicando as noc¢des
de interpelacdo ou assujeitamento, traz o conceito de ideologia pelo viés do sujeito e das
no¢Oes de formacéo ideoldgica e formacao discursiva. Segundo ele, as FDs sdo componentes
das formagdes ideoldgicas (FI), pois a ideologia tem sua manifestacdo concreta no discurso.
Ou seja, pode-se afirmar que as FDs materializam o ideoldgico presente nas formagdes
sociais, nas relagdes do homem com o mundo. Para Pécheux e Fuchs, a regido da ideologia
deve caracterizar-se por uma materialidade propria, que se articula sobre a materialidade
econdmica, uma vez que aparece como condicao essencial para reproducdo e a transformacéo
das relaces de producio (PECHEUX & FUCHS, 1975, p. 165-166).
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Ao analisar o impacto da juncdo da ideologia e inconsciente na teoria da AD, Silva
Sobrinho (2007, p. 63) ressalta que tal unido trouxe um dos problemas mais complexos para a
AD, pois a maioria dos analistas do discurso, na tentativa de articular ideologia e
inconsciente, acabou pendendo para um lado (inconsciente) ou para outro (ideologia) sem
obter éxito no trabalho com os dois processos concomitantemente. Esse autor salienta ainda
que a nogao de inconsciente gera o ‘equivoco’ por parte de maioria dos tedricos da AD em
reviver a abordagem estruturalista de Althusser sobre a nogdo de “assujeitamento” como
impossibilidade de atuacdo do sujeito de modo consciente na histdria. Assim, entender um
sujeito constituido pela ideologia e pelo inconsciente traduz a ideia de impossibilidade de um
sujeito consciente, capaz de monitorar seus discursos de fazer escolhas, o que, em parte, reduz
a possibilidade de o analista interpretar determinadas questdes. Carvalho (2012, p.29-30)

explica-nos que:

Ao tentar promover a unido entre ideologia e psicanalise, considerando a
ideia de um sujeito de carater estruturalista, muitas questdes se acendem na
AD, colocando-se novas dificuldades para o analista. Se por um lado, torna-
se dificil o entendimento de um sujeito que relne caracteristicas de certa
complexidade (descentrado, cindido, sem liberdade, desejante, afetado pelos
conflitos decorrentes do processo historico da atividade do inconsciente), por
outro, a insercdo do inconsciente remete o estudioso a ponderar sobre o
atravessamento do outro/Outro, a incompletude da lingua, a impossibilidade
de estagnar os sentidos, acolhendo os equivocos, as contradi¢cdes, os lapsos e
as falhas, como imprescindiveis aos discursos.

Apesar de Pécheux ter apontado pistas para solucionar o problema da unido entre
ideologia e inconsciente apresentando a lingua como ponto de intersecdo entre estes dois
elementos e de ndo trabalhar com a ontologia, buscamos articular a teoria de Pécheux aos
estudos de Lukécs que apresenta convergéncia com fundador da AD no tratamento do homem
com o ser social, histérico e, por conseguinte, ideolégico e, sobretudo, no resgate da

constitui¢do da consciéncia do sujeito.

A concepgdo de ideologia elaborada por Lukécs em sua obra Para a Ontologia do Ser
Social ressignifica o conceito habitualmente presentes em obras de tradicdo marxista, a
exemplo de Althusser e Pécheux, em dois aspectos centrais. O primeiro deles identifica no
trabalho, a base ontoldgica da ideologia, demonstrando-lhe um sentido mais amplo que o
conceito que esses autores lhe atribuem. O segundo diz respeito a distingdo que Lukécs faz

entre ideologia e falsa consciéncia, definindo-a como funcdo na reprodugéo social, enquanto
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ato humano efetivamente existente e operante sobre os conflitos do cotidiano, que pode se

expressar na forma de ideia ou mesmo de atividade pratica.

Dessa forma, Lukacs entende o fendmeno da ideologia sob o fundamento ontoldgico-
pratico. Segundo Vaisman (1989, p.421) falar em ideologia em termos ontoldgicos-praticos
significa, portanto, analisar este fendmeno essencialmente pela funcdo social que
desempenha, ou seja, enquanto veiculo de conscientizacdo e prévia-ideacao da pratica social

dos homens.

Lessa (2001, p.98) resume o conceito de ideologia para Lukacs afirmando que esse

autor a entende como:

O conjunto das ideias que os homens langam mao para interferirem nos
conflitos sociais da vida cotidiana. Se as idéias sdo ou ndo reflexos corretos
da realidade, se e em gue medida correspondem ao real, € uma questdo que
em nada interfere no fato de exercerem uma fungdo ontolégica na
reproducdo social.

Desse modo, um pensamento qualquer, certo ou errado, ndo importa, s6 se torna
ideologia quando vem a desempenhar um precisa funcdo social. Ou seja, exatamente ser
ideologia ndo é uma qualidade social fixa deste ou daquele produto espiritual, mas, ao inveés,
por sua natureza ontoldgica é uma funcdo social, ndo uma espécie de ser (VAISMAN, 1989,

p.420).

Segundo Lessa (2001) conceber a ideologia como funcdo social e ndo como
“falsificagdo do real” possibilita a Lukacs superar o mito da “ciéncia neutra”; se a ideologia
fosse sempre e necessariamente a falsa consciéncia, a “verdadeira” consciéncia apenas
poderia ser a ciéncia. Deste modo, por uma vertente absolutamente inesperada, terminariamos
na tese, claramente burguesa, da ciéncia como conhecimento neutro, acima das classes e dos

valores, com todos os problemas que advém de tal posicao.

Em sua obra, Lukacs (1975) afirma que “o homem é um ser que responde”, um ser
ativo, capaz de agir sobre a natureza para satisfazer suas necessidades e, também, de agir
sobre os outros homens no sentido de conduzi-los a atingir determinada finalidade. Ele ¢
capaz de pré-estabelecer um fim para seus atos e antever o resultado de sua acdo. Assim, a
producdo e reproducdo dos homens em sociedade € um processo que se da a partir de posicdes

teleoldgicas, que sdo uma especificidade do ser social.
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Essas posicOes teleoldgicas sdo classificadas, de acordo com seu nivel de
complexificagdo, em “primarias” - aquelas em que o homem transforma a natureza para
responder as necessidades de sua sobrevivéncia (comer, proteger-se dos efeitos naturais) e em
“secundarias” - as que orientam as acOes dos homens entre si, induzindo-os a assumirem
posicbes (de mando, de subordinagdo, de cooperacdo, de contestacdo, de adesdo, de

resisténcia, etc.), frente a situagGes postas por uma formacao social.

Segundo Lukéacs (1997) a ideologia faz parte das teleologias secundarias e tem como
objetivo conduzir as praticas humanas. Ela passa a ser entendida como instrumentos que serve

para homem tornar sua praxis social consciente e operativa. Segundo Vaisman (1989, p.416):

A concepcao lukacsiana de ideologia tem como ponto de apoio fundamental
a nocdo do homem como ser pratico, caracteristica primordial do ser social
posta j& no ato do trabalho, na posigdo teleoldgica e no desencadeamento de
causalidades que o envolve. Ontologicamente, essa no¢do implica o fato de
que este ser préatico age a partir de decisGes entre alternativas; ser que, ndo
sendo abstratamente independente das necessidades que a histéria lhe
coloca, reage a essas necessidades empregando produtos espirituais que sao
constituidos, de forma ndo linear, em funcdo dessa mesma necessidade
(VAISMAN, 1989, p.416, grifos da autora).

Nesse sentido, segundo Magalhdes (2009, p.46-48) o carater historico/social da
ideologia deve ser enfatizado, pois na medida em que se transformam as sociedades também
se transformam as formas de atuacao das subjetividades em si. Dessa forma, Lukacs resgata a
originalidade do pensamento de Marx no que se refere a conversdo da subjetividade em
objetividade, evidenciando a importancia dada a subjetividade pelo materialismo historico-
dialético, trazendo para o centro das discussdo um sujeito determinado por uma objetividade,
que introduz as marcas das relag@es sociais através da ideologia que, por sua vez, desencadeia

a inculcacdo inconsciente em cada individuo.
Ainda segundo a autora (ibidem), citando Lukéacs (1997):

A cada tempo e espaco social cabe uma individualidade que reage as
determinacdes a partir das possibilidades da prdpria objetividade, e
acrescentariamos, a partir de Freud e Lacan, da forma como foi elaborado
individualmente pelo seu consciente/inconsciente, reagindo diferentemente,
dependendo das formagdes inconscientes de cada individuo. Esse sujeito
determinado pelas relacGes de classe de seu tempo, interpelado pela
ideologia e atravessado pelo inconsciente que Pécheux traz para os estudos
linguisticos, isto €, uma subjetividade objetivada passivel de ser
compreendida cientificamente.
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Portanto, propomo-nos, nesse trabalho, através da revisdo do conceito althusseriano de
ideologia que retira do sujeito a possibilidade de uma reflexdo consciente sobre sua propria
historia, fazer a op¢do pela nocdo de Marx e Lukéacs, que afirmam que a ideologia nasce
diretamente do cotidiano dos seres sociais em sua atuacdo na sociedade, o que revela seu
carter historico-social e figura de um sujeito consciente que age dentro de sua sociabilidade

dando respostas e criando o novo.

Definidos o0s instrumentais tedricos metodoldgicos da pesquisa, passemos ao
levantamento das mediacOes e das contradigfes em que se insere o discurso das competéncias.
O préximo item trard, portanto, as condi¢fes mediatas e imediatas de producdo sdcio-
histérica, econémica e ideologica que possibilitaram o surgimento do discurso das
competéncias, 0 que nos ajudara a entender como esse discurso se estrutura e se movimenta

nas relacdes entre a lingua, a histéria e ideologia.
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2. AS CONDICOES DE PRODUCAO SOCIO-HISTORICA, ECONOMICA E
IDEOLOGICA DO DISCURSO DAS COMPETENCIAS

2.1. As condic¢Bes de producdo do discurso das competéncias no ideario educacional

brasileiro

Todo discurso € produzido em determinado momento socio-historico e se estrutura e
se movimenta nas relacGes entre a lingua, o sujeito e a historia. Pécheux, em sua obra O

Discurso: Estrutura ou Acontecimento escrito em 1983, afirma que:

O discurso ndo é um aerolito miraculoso, independente das redes de
memoria e dos trajetos sociais nos quais ele irrompe [...] s6 por sua
existéncia, todo discurso marca a possibilidade de uma desestruturacéo-
reestruturacdo dessas redes e trajetos: todo discurso é o indice potencial de
uma agitacdo nas filiagdes socio-historicas de identificagdo, na medida em
que ele constitui a0 mesmo tempo um efeito dessas filiagbes e um trabalho
(mais ou menos consciente, deliberado, construido ou ndo, mas, de todo
modo, atravessado pelas determinacg@es inconscientes) de deslocamento no
seu espago (PECHEUX, 1990, p.56)

Partindo dessa premissa, entende-se que as relagdes econémicas, sociais, politicas e
ideoldgicas de uma determinada época sdo o lugar em que os discursos surgem e agem de

forma dialética. Nesse sentido, segundo Accioli (2010, p.59):

Os discursos ndo se estruturam e se movimentam de maneira isolada da
realidade social; pelo contrario, sua base encontra-se no real, nas relacGes
sociais, histdricas e ideolégicas de uma época. A instancia Ultima de
qualquer discurso sdo as relacdes de producdo da vida material dos homens.
Compreender a base constitutiva de um discurso possibilita perceber sua
génese historica, e com isso, sua fungdo sdcio-ideoldgica nas préaticas
cotidianas dos individuos na sociedade.

Identificar as condi¢des sdcio-histdricas que possibilitam o surgimento do discurso €,
pois, entender como ele se estrutura e se movimenta nas relacdes entre a lingua, a historia e a

ideologia, ja que todo discurso nasce como resposta as necessidades demandadas nas relagdes

entre os homens para a producdo e reproducéo de sua existéncia na sociedade. Além disso,

Todo discurso acontece sempre no interior de uma série de outros discursos,
com os quais estabelece co-relagdes, deslocamentos, vizinhangas, criando,
assim, uma interdiscursividade, uma rede de memorias que produzem 0s
sentidos em determinado momento sécio-historico (GREGOLIN, 2006, p.
32).
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Sobre esse assunto, Silva Sobrinho (2012, p.23) assevera que:

O discurso é uma prética efetivamente determinada pelas relac@es histéricas
e ndo uma reproducdo aleatoria de dizeres ja-ditos (esquecidos-lembrados-
esquecidos), mas uma producdo especificamente humana, de sujeitos
produtores e produzidos nas e pelas prdprias praticas socio-historicas em
condicdes determinadas de reproducdo/transformacao das relacdes sociais de
producdo.

Dessa forma, entendemos que o discurso das competéncias resulta das préaticas dos
sujeitos em resposta as demandas socio-histdricas de seu tempo. Portanto, para entendermos
0s sentidos que subjazem a nogdo de competéncia na educacdo brasileira, objetivo desse
trabalho, faz-se necessario o entendimento das transformacdes econdmicas, sociais, politicas e
ideoldgicas pelas quais o Brasil (Condigbes Estritas®®) e o sistema do capital (Condicdes
Amplas) vem passando nas Ultimas décadas, no intuito de captarmos as particularidades do
aludido discurso, suas relacbes, “deslocamentos e vizinhanca com as redes de memorias
discursivas” (GREGOLIN, 2006, p.32) que nos permitird compreender os sentidos atribuidos

ao termo competéncia no ideario educacional brasileiro.
2.2. Educacéo e Competéncia: a memoria discursiva em movimento

2.2.1. A Constituicdo Federal de 1988, a Lei 9.394/96 e os primdrdios do discurso das

competéncias

Selecionamos a Constituicdo Federal (doravante CF) de 1988 e Lei n° 9.394/96 (Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira) para iniciarmos o debate sobre as condicGes de
producdo imediatas do discurso das competéncias no ideario educacional brasileiro, em
virtude do fato de que é nesses documentos que a Educacdo, entendida enquanto direito
social, ganha destaque. Além disso, os demais documentos da legislacdo educacional
brasileira (Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), PCN, ENEM, entre outros) que

compdem nosso corpus, sdo oriundos do debate inicial proposto por essas duas leis.

E a constituicio de 1988 que, pela primeira vez explicita os direitos sociais,
destacando-se com primazia entre eles, no artigo 6°, o direito a educagdo: “Sao direitos sociais

a educacdo, [...] na forma desta Constituigdo”. No artigo 205, afirma-se a educa¢do como

20 S80 as circunstancias imediatas de enunciacdo que fazem surgir o acontecimento discursivo. Devem ser
entendidas e relacionadas as condi¢fes mais amplas, ou seja, ao contexto sdcio-histérico-ideolégico.
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“direito de todos e dever do Estado e da familia.” No artigo seguinte especifica-se que: “O
ensino sera ministrado com base nos seguintes principios: [...] IV gratuidade do ensino

publico nos estabelecimentos oficiais”.

Inova-se a formulacdo da gratuidade, assegurando-a em todos os niveis na rede
publica, ampliando-a para o ensino médio, tratada nas ConstituicGes anteriores como excecao

e, para o0 ensino superior, nunca contemplada em Cartas anteriores.

O artigo que detalha o direito a dducacdo é o art. 208, formulando que o dever do

Estado para com a educacao sera efetivado mediante a garantia de:

I - ensino fundamental, obrigatdrio e gratuito, inclusive para os que a ele ndo
tiveram acesso na idade propria;

Il - progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade ao ensino médio;

Il - atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV - atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis anos de
idade;

V - acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criagdo
artistica, segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequada as condi¢Ges do educando;
VIl - atendimento ao educando, no ensino fundamental, através de
programas suplementares de material didatico escolar, transporte,
alimentacgdo e assisténcia a satde. (BRASIL, 1988).

Ao contemplar a educagdo como um direito social, publico, subjetivo e seu gozo de
uma forma como nunca houvera sido contemplada na histéria do constitucionalismo
brasileiro, a “carta magna” como ficou conhecida a CF de 1988, pelo alcance e abrangéncia
de seus dispositivos constitucionais, necessitaria de uma legislacdo complementar e ordinéria.
Dessa forma, ainda em dezembro de 1988, isto €, logo apds a promulgacdo da constituicdo de
1988 deu-se inicio, na comissdo de educacdo no Congresso Nacional, a longos e acalorados
debates acerca da necessidade da criacdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, ou seja, de uma nova LDB que viesse a contemplar a nova realidade educacional,

conforme os principios orientadores da carta constitucional de 1988.

Essa discussdo sobre a necessidade de se efetuar uma reformulacdo da legislagédo
educacional, bem como dos principios orientadores do campo educacional demorou oito anos

para que fosse aprovada. Esse percurso trouxe contribui¢des significativas para a confeccéo
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deste trabalho, pois € revelador de uma interdiscursividade importante para a compreensao de

nossa pesquisa.

Os sujeitos que respondem pelo discurso da lei sdo o Presidente da Republica e o
Ministro da Educagédo que a assinam. Contudo, achamos oportuno lembrar que, no momento
anterior a promulgacdo desta lei varias interlocucGes com diversos segmentos sociais foram
estabelecidas; logo seus enunciadores ndo sdo apenas quem a assina, mas a malha de atores
sociais. Apesar de esses sujeitos serem apagados na constitui¢do discursiva da lei, percebe-se
uma organizacdo interdiscursiva intensa (poder pablico, sistemas de ensino, Igreja, ciéncia da
educacdo, unido, estado, municipios, entre outras) que dialoga com varias formacoes
discursivas; todavia nos interessa aqui a interdiscursividade que esta lei estabelece com a
formagé&o discursiva do mercado e as transformacdes sociais pelas quais a sociedade brasileira
passava na década de 90 do século passado.

Conforme relatamos no inicio deste item, a CF de 1988, diferentemente das
constituicBes anteriores, atribui a educacdo o papel de instrumento de qualificacdo para o
trabalho e de preparo para a cidadania. Em conformidade com tal principio, a LDB corrobora
com tal orientagdo reafirmando que a “educacédo, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo

para o trabalho” art.2.

Percebemos que a referéncia a nocdo de competéncia ocorre ainda de forma implicita.
Tanto o teor do dispositivo da CF de 1988 quanto da LDB n° 9.394/96, ao associar como um
dos seus principais principios norteadores a “qualificacdo” para o trabalho, introduz
embrionariamente a no¢ao de competéncia, pois se torna evidente a necessidade de adequacao

da educacdo aos novos requisitos do mundo do trabalho.

Convém, nesse momento, avangarmos um pouco no contexto histérico, econémico,
social e ideoldgico do Brasil dos anos de 1980 e 1990. Ainda no comeco da década de 1980, o
modelo taylorista-fordista?* de racionalizacdo do trabalho comegca a declinar e entra em crise.
Segundo Ramos (2006, p.61):

21 Esses modelos serdo melhor desenvolvidos no item seguinte que aborda as condigdes amplas do discurso das
competéncias.
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Sob a predominancia do taylorismo-fordismo o conceito de qualificacdo
esteve restrito as relagdes diretas, por um lado, com a formacéo e com 0s
diplomas e, por outro, com os codigos das profissdes. Isto é, destacaram-se
as dimensdes conceitual e social, intimamente relacionadas entre si,
justificadas por um determinismo tecnoldgico inicial, seguido por um de
cunho societal. Essas dimensbes da qualificagdo sdo agora fortemente
questionadas: o sistema de classificacdo, carreira e salarios baseado nos
diplomas, portanto em profissdes bem definidas, seria inadequado a
instabilidade das ofertas de emprego e a uma gestdo flexivel no interior das
organizagdes.
Nesse sentido novas formas de reativacdo do sistema do capital tornam-se necessarias.
Como ponto de partida para a solugdo dessa crise apontou-se 0 emprego continuo e cada vez
maior de tecnologias microeletrénicas, principalmente a informatica. Inaugurava-se assim um
novo modo de producdo do sistema capitalista: a acumulacdo flexivel cuja maior

consequéncia para a realidade brasileira sera a implementacao do Estado Neoliberal.

Para Antunes (2004, p.131), o projeto do neoliberalismo comecou com a eleicdo de
Collor, em 1989, foi, entretanto, no Governo FHC, entre 1994 e 2002, que ele de fato
deslanchou. Segundo esse autor, assim como ocorria em toda América Latina, proliferam-se

no Brasil o desemprego, a precarizacao do trabalho e a excluséo social.

Nos primeiros meses do Governo Collor, da-se também inicio ao processo de abertura
da economia ao mercado internacional via reducdo das barreiras alfandegarias. Além disso,
Collor langa o programa de reestruturagdo produtiva das empresas nacionais. Esse mesmo
modelo de gestdo é seguido pelos dois Governos de FHC cujas metas eram: acabar com a
inflacdo, privatizar, reformar a constituicdo para flexibilizar as relacdes entre o Estado e
sociedade, assim como entre capital e trabalho. Somando-se a esse quadro a adocdo pelas

empresas brasileiras dos novos padrdes tecnoldgicos no inicio da década de 90.

A reestruturacdo produtiva origina-se com a chamada "Terceira Revolu¢do Industrial”
gue tem como paradigma o modelo Toyotista, desenvolvido no Japdo na empresa Toyota de
1950 a 1970. Afirma-se como oposicdo ao modelo de producdo Fordista-Taylorista. E um
fendmeno que esta relacionado a globalizacdo, onde as empresas para obterem maior
competitividade em nivel global precisam se reestruturar. A esse respeito diz (ANTUNES,
2009, p.56):
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A reestruturacdo produtiva se caracteriza por dois elementos: Inovagédo
tecnologica: hoje de base microeletrdnica (chips) e a Inovagdo
organizacional: terceirizagdo, just-in-time, kanban, ilhas de producéo,
trabalho em equipe, condominio ou polo industrial, CCQ (circulo de controle
de qualidade), qualidade total, entre outros.

Acompanhando tal tendéncia, Invernizzi (2000, p.82) explica-nos que no Brasil:

A reestruturacdo produtiva [...] vai tomando as seguintes caracteristicas
principais: as industrias dos setores indicados adotam desigualmente 0 uso
das novas tecnologias, amplia-se 0 uso de métodos de planejamento e
producdo como o Kaban e programas de qualidade total, expande-se o
recurso da subcontratagdo como instrumento de reducdo de custos;
deslocamento da empresa para regifes com amplas reservas de mao-de-obra
sem historia da forga sindical.

Dessa forma, uma das consequéncias principais da Reestruturacdo Produtiva no Brasil
foi o ataque e o desmonte dos direitos trabalhista inscritos na CF de 1988. Emerge nessa
época 0 desemprego estrutural, em decorréncia da automatizacdo de grande parte das
atividades laborais. Acentuaram-se, também, nesse periodo, as formas de precarizacdo do
trabalho, entre elas podem-se destacar: a terceirizacdo, contratacdes temporarias, jornadas de

trabalho maiores para as mulheres, trabalho informal, entre outros.

A revolucdo tecnoldgica opera uma substituicdo do trabalho vivo para o trabalho
morto e a retirada de capitais do processo produtivo para a esfera da especulacdo financeira.
Ha& uma desproletarizacdo da classe-que-vive-do-trabalho, para usar os termos de Antunes
(2009), com a diminuicdo do proletariado devido a essa nova redefini¢do do fazer produtivo.
Este fato tem levado essa classe a “uma crise mais intensa”, visto que o quadro de
desemprego aparece para os que vivem do trabalho como “agente disciplinador da for¢a de
trabalho, levando o trabalhador a sujeitar-se as formas mais precarias de emprego, aceitar o
intenso ritmo de trabalho, e comprometer-se com os fins das empresas” (OLIVEIRA, 2003,
p.82-83).

Essas transformacdes organizativas na producdo e no trabalho requerem um novo
perfil de trabalhador que agora deve reunir diversas caracteristicas pessoais, tais como
iniciativa, criatividade, trabalhar em equipe, entre outras e possuir um elevado nivel de

escolaridade.

Na visdo de Antunes (2009), o processo de reestruturacdo produtiva incorpora como

necessario o uso de raciocinio por parte do trabalhador, para beneficio préprio do
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desenvolvimento tecnoldgico, e, consequentemente, para o préprio sistema do capital. Além
disso, a exigéncia de alta escolarizacdo do trabalhador para funcbes simples é uma questdo
também ideoldgica, ou seja, contratam-se ‘“‘superqualificados” como forma de firmar o

preceito de que a qualificagdo “habilita” para o trabalho, ou melhor, para a empregabilidade.

Dessa forma o discurso de “qualificar o estudante para o trabalho”, presente tanto na
CF quanto na LBD, desembocara mais tarde no conceito das competéncias necessarias ao
perfil de um novo trabalhador que atenda as demandas tecnoldgicas do mercado de trabalho
neoliberal.

Nesse sentido o art. 2, pardgrafo 1 da LDB ¢ esclarecedor “a educagdo escolar devera
vincular-se a0 mundo do trabalho e a pratica social”. Para Nathanael (1988, p. 6) esse
pardgrafo tem o sabor de modernidade, pois, ao declarar que a educagdo escolar deve
vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social, visa a formacdo concomitante do cidadéo
e do trabalhador, certamente, nas regras da democracia e da economia produtiva. E o reflexo

entre nos das teses da UNESCO e de autores avangados.
Corroborando com que afirma Natanael, Frigotto ensina-nos que:

Parece-nos importante mostrar primeiramente gque 0S nOvos conceitos
abundantemente utilizados pelos homens de negdcio e seus assessores —
globalizacdo, integracdo, flexibilidade, competitividade, qualidade total,
participacdo, pedagogia da qualidade e a defesa da educagéo geral, formacao
polivalente e valorizagdo do trabalhador sdo uma imposi¢do das novas

formas de sociabilidade capitalista (FRIGOTTO, 2010, p.144).
Nesse momento, achamos oportuno enfatizar que essa referéncia a “qualificacdo para
o trabalho” ja havia aparecido na LDB 4024/61, ndo exatamente relacionada ao mundo do
trabalho. Segundo De Lima (2006), articulando tal fato com as transformacdes sociais, a
industrializacdo, a urbanizacdo, o redemocratizacdo do Brasil nos anos 50 em que a classe
proletaria comeca a reivindicar o acesso a escola, antes frequentada somente pela elite do
pais, altera-se também o conceito de trabalho e de educacdo. O Brasil, antes escravista, torna-
se um pais industrializado. O trabalho escravo ndo podia tornar-se meta de uma politica

educacional.

Este discurso tende a organizar a sociedade conforme o interesse do capital, ocultando

a exploracéo da classe trabalhadora e passando a escola o papel de formadora de mao-de-obra
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qualificada, como se todos tivessem acesso a educacdo de qualidade e pudessem escolher

como deveriam aprender.

Segundo Frigotto (2010, p.144-145), o “ajuste neoliberal se manifesta no campo
educativo e da qualificagdo por um revisitar e rejuvenescer a teoria do capital humano, com
um rosto agora mais social”. Cria-Se a impressao de que o capitalismo comeca a se render as
questdes de carater social e que esta se preocupando com a vida da classe trabalhadora, mas o
que ocorre na verdade € que se cria um simulacro da realidade conforme as transformac6es

dentro da producdo industrial.

Este discurso remete a Teoria do Capital Humano desenvolvida por Schultz e Becker
no principio dos anos 60, muito utilizada no Brasil no chamado periodo desenvolvimentista
do regime militar, que serviu de fundamento para a criacdo da Legislacdo Educacional
anterior. Esta teoria tinha como pressuposto basico que o desenvolvimento econémico e social
de um pais ndo é determinado apenas pela quantidade de terras e recursos naturais
disponiveis, mas sim pela qualidade dos recursos humanos, e nela o capital humano ocupa um
lugar ao lado do capital fisico. Dai vem a ideia de que quanto mais um pais investe em
educacdo, mais oportunidades tera  de estimular e instaurar o desenvolvimento econdmico.
Os recursos humanos sdo tratados como uma forma de capital, e a escolarizacdo, como

resultado de uma decisdo de investimento.

De acordo com essa teoria, as intervencfes em educacdo causam impactos diretos no
desenvolvimento econémico. A Teoria do Capital Humano forneceu aos economistas razoes
para defenderem que o0s governantes tinham que se preocupar com 0s investimentos
educativos. Os programas de educacdo e formagdo passaram a ser entendidos como meios
eficazes para melhorar a situacdo dos paises menos desenvolvidos. Para os adeptos desta
teoria, um maior nivel de escolaridade implica em maiores ganhos. Foi a partir desta teoria
gue 0s governos comegaram a pensar na educagao como uma das fontes de desenvolvimento e

passaram a valoriza-la no ambito de politicas publicas.

Entretanto, conforme De Lima (2006) o discurso hegeménico na educacdo molda-se
de acordo com a necessidade da sociedade capitalista. O Estado, que no inicio do seculo XX
tinha uma preocupacdo com uma formacgéo para o trabalho apenas de carater compensatorio,

para atender a classe de 6rfaos e desvalidos, passa a ver no ser humano uma forma de
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valorizar o Capital, ndo somente através da extracdo da mais-valia, mas também através de

uma formacéo barata da méo-de-obra.

Viana (1999, apud De Lima, 2006, p.42-43) faz uma referéncia a esta relagdo entre o
Capital Humano e a competéncia:

A medida que se observam mudancas tecnoldgicas e desenvolvimento
econbmico, a complexidade do processo requer aumento da amplitude do
processo de desenvolvimento, como consequéncia requerendo aumento
progressivo da competéncia. Assim a educacdo costuma ser considerada o
fermento da alma popular. Os paises dotados de profunda base educacional
sdo capazes de se ajustarem rapidamente a adequada demanda de novos
talentos e técnicas.
Ainda consoante De Lima (ibidem) esta referéncia de Viana permite a seguinte
observacao: tal qual o discurso das competéncias, a Teoria do Capital Humano mostra-se
fecunda como uma ideologia, tanto no sentido do falseamento da realidade quanto na

organizacdo de uma consciéncia alienada.

Schultz e Becker, criadores da Teoria do Capital Humano, também defendem que o
aumento da escolaridade do individuo leva ao aumento da produtividade e do
desenvolvimento econdmico do pais, ja que o trabalhador tenderd a aumentar seus salarios de
acordo com sua capacidade de instrucdo. Ao aumentar seus rendimentos, ele tenderd a
consumir mais, o que levara a uma maior producdo de bens, e, consequentemente, o que leva
a um aumento do namero de empregos. N&o é por acaso que a classe burguesa em nosso pais
defendeu com vigor esta Teoria, pois via na qualificacdo do trabalhador ndo um fim, mas sim

um meio para auferir mais lucros.

Ribeiro (2004, p.18) observa que “[...] um dos pontos falhos desta teoria € que ela ndo
se dedica a colocar uma explicacdo sobre a qualidade da formagdo.” Podemos dizer que este é
um dos pontos convergentes entre a Teoria do Capital Humano e o discurso hegeménico da

competéncia que temos nos dias atuais. Citando ainda Ribeiro:

O ritmo das mudancas tecnoldgicas, as reformas econémicas e o rapido
aumento do conhecimento acarretam, para os individuos, mudangas
frequentes na area de emprego. Isto deu a educacdo, além das necessidades
‘antigas’ como a capacidade de ler, escrever, somar e subtrair, duas
prioridades fundamentais: atender & procura crescente das economias por
trabalhadores adaptaveis e capazes de adquirir prontamente novas
habilidades e sustentar a expansdo continua do conhecimento, ou seja,
aprimorar-se sempre (RIBEIRO, 2004, p.18).
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Observa-se um discurso proximo do que se Vé, atualmente, quando se refere ao
conceito de competéncia na escola como ancora para a melhoria da oferta educacional, da sua
qualidade e sua adequacdo as novas demandas econdmicas do mercado de trabalho, cuja
tonica maior é a flexibilidade, a adaptabilidade e produtividade dos individuos, conforme
podemos perceber no art. 36, paragrafo 1°, inciso da LDB 9.394/96 ao definir que a educacédo
tem por finalidade que o educando demonstre “dominio dos principios cientificos e

tecnologicos que presidem a produgdo moderna”.
Como ndo lembrar, a partir dessa passagem, do artigo 205 da CF de 1988, que reza:

Art. 205 - A educacéo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera
promovida e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 1988, p.128)
Nota-se que, diferentemente das constitui¢cdes brasileiras anteriores, esse artigo atribui
a educacdo o papel de instrumento de qualificacdo para o trabalho e de preparo para o
exercicio da cidadania, assegurados mediante “a capacidade de cada um” (Cf. Art. 208 da CF

supracitado), ou seja, o discurso das competéncias anunciava-se na Carta Magna de 1988.

Vé-se, entdo, que o discurso das competéncias, introduzido na educagdo brasileira a
partir da década de 1990, faz interlocucdo com a materialidade da CF e LDB, entendendo o
individuo ‘competente’ como aquele capaz de adaptar-se as novas demandas do mercado de
trabalho e aos principios e fundamentos que regem a sociabilidade capitalista, sobretudo, no
que concerne a “fabricagdo de mao-de-obra” necessaria ao seu funcionamento, conforme

veremos nos capitulos 3 e 4 de nosso trabalho.

2.2.1.1. Na historia, a interdiscursividade: a trajetdria das leis de diretrizes e bases

brasileiras

Antes de iniciarmos esse item do capitulo, é preciso esclarecer que estamos tomando a
noc¢do de historia vinculada ao materialismo histérico dialético com base em Marx (1977), de
modo que nosso gesto em trazer tal percurso ndo se reduz a um estudo evolutivo (diacrénico)
simplesmente sobre a constituicdo das leis de diretrizes e bases brasileiras, mas ressaltar a
interdiscursividade presente na trajetoria de tais leis que estdo relacionadas as relacfes sociais
de nossa formacdo social capitalista, 0 que nos permitird, através do levantamento das

condicBes de produgéo historico-concretas de producdo do discurso (imediatas e mediatas) do



76

discurso das competéncias, chegar aos elementos de saber da formacdo discursiva do

mercado.

Oriunda da Constituicdo de 1946, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
(Lei n°4.024) foi promulgada em 1961. Sua tramitacdo no Congresso Nacional, no entanto, se
deu de forma muito lenta chegando a soma de 13 anos de tramitacdo. O projeto de lei que a
fundamentava teve origem em 1948, sendo apresentado pelo entdo ministro Clemente Mariani
(AROUCA, 2003). A discussao apresentada por esse projeto girava em torno de dois conflitos
bésicos: centralizacdo ou descentralizacdo educacional e o da escola publica versus escola
particular (NATHANAEL, 1993). A focalizacdo nesses dois conflitos acaba colocando em
“segundo plano a preocupagdo basica que era a de aprovar uma lei que servisse de
instrumento adequado a democratizacdo da educacdo em seus diferentes graus” (RIBEIRO,
1984, p.135).

Fundamentada na conjuntura politica, econémica e ideolégica do Estado Novo, a ideia
de centralizacdo era associada a uniformizacdo ou estatizacdo caracteristicas desse periodo
historico brasileiro, sendo, por esse motivo, recusada por dois grandes grupos. O primeiro era
composto por um conjunto de educadores de ideias novas, que pregavam a educa¢do como
um processo que deveria contemplar as diferencas regionais e individuais, portanto,
descentralizada. Tais educadores ficaram conhecidos como os “pioneiros da escola nova” e
tinham forte apoio de intelectuais, estudantes e lideres sindicais. A favor da escola publica,
iniciaram uma campanha em defesa desta retomando a luta pelos valores ja defendidos em
1934. O movimento em defesa da escola publica culmina com o Manifesto dos Educadores
(1959), assinado por Fernando de Azevedo e outras 189 pessoas (ARANHA, 1997, p.204).

Um segundo segmento, 0s grupos catolicos, entram nesse debate alinhando-se contra a
centralizacdo, entendida por estes como uma ideia contraria a liberdade individual ou da
familia e, a0 mesmo tempo, como propagacdo da ideologia do Estado. Vale ressaltar que as
instituicOes catdlicas mantinham a maioria das escolas particulares de grau secundario do
pais, o que justifica sua oposi¢do a um pretenso monopolio do Estado. Argumentando que o
Estado nunca teve condicdes de assumir a educacdo de fato e que a escola leiga néo educa,
apenas instrui, trazem a tona o debate sobre a questdo da escola publica versus escola
particular (RIBEIRO, 1984).
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Sob as figuras de Carlos Lacerda, Tristdo de Athayde e Gustavo Corcdo, as
institui¢des catolicas passam a defender a ‘liberdade’ das familias de escolher a melhor
educacdo para seus Filhos, reavivando a tensdo entre ensino religioso versus secularizagéo,
isto €, entre Estado versus Igreja (ARANHA, 1997, p.204).

Contudo, o que realmente estava em jogo nessa discussdo era uma questdo de ordem
politica, qual seja: o tema republicano da laicidade do ensino, visto que, como os catolicos
eram responsaveis pelas escolas particulares e a educacdo oferecida por estas tinha um ensino
que visava formar as elites, qualquer ampliacdo da escola para as camadas populares poderia

implicar uma alteracdo na estrutura do poder.

Consoante Arouca (2003), discussdes e intengdes a parte, 0 que é importante ressaltar
é que o resultado desses conflitos antagdnicos entre os segmentos apontados acabam em
acordo que tentava conciliar os inconciliaveis no texto do projeto de lei que fundamentava a
LDB 4.024/61: Sobre esse assunto, Nathanael (1993, p.30) nos esclarece que a aprovacao
desta lei:

Acabou ocorrendo, com base num acordo amplo e generoso, estabelecido
entre as facgbes em luta, e que resultou em concessdes feitas de parte a parte.
Tais concessOes deram a lei aprovada um certo ar de colcha de retalhos, em
gue o antigo se misturou com o moderno, e o logico conviveu com o ilégico
(principalmente no que diz respeito & composi¢do dos sistemas de ensino).
De qualquer modo, obteve-se a lei e isso é o que, na verdade, tinha que
acontecer.
Contudo, vale salientar que até chegar a tal consenso, passaram-se 13 anos. A lei,
entdo, no ano de sua promulgacdo ja se revelava ultrapassada, pois conflitos e interesses e

politico-econdmicos ja eram outros.

A segunda e a terceira Leis de Diretrizes e bases sd@o, respectivamente, a Lei n°
5.540/68 e a Lei 5692/71, ambas tratam de reforma do ensino sob “o ponto de vista técnico
educacional”. A primeira refere-se & reforma do ensino superior (reforma universitaria) e a
segunda a reforma do 1° e 2° graus - hoje denominados ensino fundamental e médio.
Resolvemos abordar as duas conjuntamente pelo fato de haver algumas semelhancas entre
elas: as duas introduzem diversas modificagdes na LDB de 1961, sdo apoiadas em uma visao
sisttmica e tecnicista de educagdo e pertencem ao mesmo projeto politico educacional do
Regime Militar, instaurado no Brasil a partir de 1964 (Cf. AROUCA, 2003).
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O projeto educacional do Estado Militar no periodo em questdo passa a entender a
politica educacional como uma estratégia necessaria para o “desenvolvimento econdmico” do
pais. Havia um discurso de exaltacéo e valorizacdo da educacdo, denominando-a como a porta
de entrada para se atingir o desenvolvimento da nacdo. No entanto, na pratica, esse discurso
revela as “contradigdes” do regime, pois o Estado destinava poucas verbas para area da
educacdo publica, estimulando indiretamente setores privados vinculados a acumulacédo de

capital.

Vale ressaltar, ainda, que o governo ditatorial tinha como principal meta manter o
controle politico e ideoldgico da sociedade, sendo as universidades um l6cus privilegiado para
tal controle, ja que de la saiam as principais reflexdes que afetavam sua hegemonia. Ressalte-
se que apesar desse controle e das duras repressdes aplicadas as universidades brasileiras, elas

permaneceram como os principais centros de desenvolvimento do saber e da reflexdo critica.

Outro elemento importante a ser destacado nessa politica educacional do governo
militar foi justamente essa tentativa de vincular a educacdo a economia liberal,
desenvolvendo-se a “teoria do capital humano”, fato que subordinava a educacgdo as demandas

da linha de producdo, em outras palavras, as necessidades da inddstria incipiente.

Nesse sentido, no dizer de Germano (1993):

Os elementos de “restauragdo” e de “renovagdo” contidos nas reformas
educacionais; a passagem da centralizacdo das decisdes e do planejamento,
com base no saber da tecnocracia, aos apelos “participacionistas” das classes
subalternas. 2) Estabelecimento de uma relacdo direta e imediata, segundo a
“Teoria do capital humano”, entre educacdo e producdo capitalista e que
aparece de forma mais evidente na reforma de ensino do 2° grau, através da
pretensa profissionalizacdo.3) Incentivo a pesquisa vinculada a acumulagao
de capital. 4) Descomprometimento com o financiamento da educagdo
publica e gratuita, negando, na pratica, o discurso de valorizacdo da
educacdo escolar e concorrendo decisivamente para a corrupgdo e
privatizacdo do ensino, transformando em negécio rendoso e subsidiado pelo
Estado. Dessa forma, o Regime delega e incentiva a participacdo do setor
privado na expansao do sistema educacional e desqualifica a escola publica
de 1° e 2° graus, sobretudo. (GERMANO, 1993, p.105-106).

Dessa forma, as reformas presentes nas Leis n® 5.540/68 e n° 5692/71, objetivavam
colocar o Brasil em sintonia com a realidade e com as transformacdes socio-econdmicas que
se operavam, no pais e no mundo. Com tal objetivo acordos foram realizados entre 0 MEC

(Ministério da Educacdo e Cultura) e o Usaid (Agéncia de desenvolvimento Internacional do
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EUA) pelos quais o Brasil receberia assisténcia técnica e cooperagdo financeira para a
implantacdo dessa reforma, atrelando o sistema educacional brasileiro a um modelo

econémico dependente, imposto pela politica norte-americana a América Latina.

Além disso, para assegurar a dominagdo necessaria para o exercicio de uma politica
subordinada e mantenedora do processo de acumulagdo de capital, o Estado Militar contou
com a adesdo dos empresarios e intelectuais ligados ao ramo empresarial no Governo, dando
um carater burgués ao seu regime, sem, contudo, deixar de manter uma certa autonomia em
relagdo a essa clite ¢ as demais “forgas” sociais. Dessa forma, O Estado Militar brasileiro, ao
assumir o comando politico do pais, substituiu as classes sociais que deveriam ser
responsaveis pelo processo de transformacdo, cerceou autoritariamente a possibilidade de
participacdo das camadas populares na formacéo histérica brasileira. Sendo assim, houve uma
assimilacdo pelo bloco de poder das oposicOes internas das proprias classes dominantes ou até
mesmo de setores das camadas subalternas, afastando os conflitos e tensdes existentes que

atrapalhavam a obtencdo da hegemonia.

Nessa 6tica, conforme Arouca (2003) percebe-se que a inten¢do do Regime Militar era
coibir o desenvolvimento de uma escola critica e democratica e submeter a educacdo aos
moldes do capital, ao mercado de trabalho e a producéo, justificando as acdes e a pratica do
método educacional com a ideologia do desenvolvimento e da Seguranca Nacional —
anticomunista — apontando a primordialidade das significativas reformas para se manter a
ordem e 0 progresso em busca de uma nacdo moderna. Havia assim, uma perspectiva de
acumulacdo de capital baseada na desigualdade social, firmada por uma politica social

excludente das classes populares, fato que era assegurado pela violenta repressao politica.

Desse modo, tanto a Reforma Universitaria de 1968 quanto a Reforma do Ensino de 1°
e 2° graus tiveram como principal objetivo reprimir o pensamento politico na academia e nas
escolas, de maneira que ela somente se prestasse a formar mao-de-obra qualificada para a

industria e 0 mercado consumidor.

Voltemos um pouco a configuracéo politica e social de tais reformas, evidenciando os
elementos justificadores da implantacdo de cada uma delas. Afirmamos mais acima que, a
primeira lei de Diretrizes e Bases, a Lei n°® 4.024/61, quando entrou em vigor, jA mostrava um
descompasso entre as diretrizes do ensino superior e a realidade vigente, uma vez que o

ensino superior, implantado no Brasil conforme 0 modelo de Coimbra, servia, exclusivamente
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a elite brasileira. Tal fato comeca a ser questionado a partir dos anos sessenta, através de
varios protestos de alunos aprovados em vestibulares, mas que ndo conseguiam adentrar a
universidade, por falta de vagas e cursos que atendessem a essa nova demanda. Desta
maneira, urgia a necessidade de se criarem mais cursos, de se renovarem os padrdes de
ensino, de se propiciar as universidades acesso mais amplo as novas tecnologias, de se
qualificarem professores, de se flexibilizarem os curriculos, enfim de se adequar a educacao

superior brasileira aos reclamos da nova sociedade que surgia.

Dessa forma, acompanhando um movimento que se estendia a toda América Latina, o
Brasil conheceu, a partir da década de 60, uma grande expansdo da privatizacdo do ensino
superior. Nesta década, o pais vivia um momento de grande crescimento populacional, de
expansdo econdmica, de ampliacdo dos debates e confrontos acerca dos direitos civis, de
evolucdo da producdo de conhecimentos cientificos e de descobertas tecnoldgicas. Todo esse
quadro de crescente complexidade provocou uma forte pressdo por novas e mais amplas

oportunidades educacionais.

No entanto, essa pressao social pela “democratiza¢do” das oportunidades de estudo e
formacéo escolar coincidia, ainda que por razdes diferentes, com os projetos politicos e com
o0s setores produtivos. A expansdo do setor publico e do mercado de trabalho criou novas

oportunidades de emprego e exigiu a formacdo de profissionais com habilidades especificas.

A educacdo entdo entendida como capital humano era, de um lado, esperanca de
ascensdo social e, de outro, instrumento principal para alavancar o desenvolvimento do pais.
Entretanto, grande parte dos cursos, elaborados em moldes do sistema empresarial, néo
oferecia igual qualidade pedagdgica. Na criacdo indiscriminada de cursos superiores,
preponderava a falta de recursos humanos e materiais, gerando, novamente uma separacao
entre ricos e pobres. Aranha (1996, p.216), contribui, informando que: “A relagdo entre a
escola e a comunidade reduz-se a captar mdo-de-obra para 0 mercado e a intengédo de adaptar
ao ensino o modelo da estrutura organizacional das empresas burocratizadas e

hierarquizadas”.

Com relagéo a Lei n® 5692/71, promulgada no governo Médici, sendo conhecida como
Reforma Passarinho, pois os membros do grupo de estudo foram escolhidos pelo entdo
ministro da Educacdo, coronel Jarbas Passarinho, também foi imposta a popula¢do sem ter

sofrido ampla discussdo por parte dos educadores, tendo, por isso mesmo, sofrido varias
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restricdes. Seu texto pode ser resumido da seguinte forma: reestruturacdo do ensino,
ampliacdo da obrigatoriedade escolar de quatro para oito anos (em decorréncia disso, fundiu-
se 0 antigo primario com o ginasial e suprimiram os exames de admisséo, responsaveis pela
seletividade); criacdo da escola profissionalizante, na tentativa de extinguir a separacao entre
escola secundaria e técnica e instauracdo do ensino supletivo e instituicdo dos conceitos de
terminalidade e de continuidade. Vale salientar que esses Ultimos conceitos reforcam ainda
mais a relacdo da educacao com o mercado de trabalho, dado que se esperava ao término de
cada nivel, um aluno capacitado para ingressar na forga de trabalho e continuar aprendendo
para atender as novas demandas de futuros mercados, tal qual apresenta-nos a atual LDB.

Contudo, antes da promulgacdo da lei, foram expostos dois relatdrios. O relatério do |
Grupo de Trabalho da Reforma (1969), ainda preocupado em manter alguns principios
académicos, fundados em uma ideologia liberal-conservadora, e o relatério do Il Grupo de
Trabalho (1970) totalmente baseado em uma ideologia desenvolvimentista tecnicamente

elaborada.
Arantes Fazenda (1985) esclarece um pouco o ‘clima’ dessa época ao afirmar que:

Entre o | e o Il Relatérios, o mais importante dos documentos por nos
analisados, destaca-se a exposi¢cdo de motivos do entdo Ministro da
Educacdo, Jarbas Passarinho - magnifica e impecavel construcdo de palavras
que procurou tornar real o apenas nomeado. A palavra foi, portanto, o
principal artificio utilizado para ‘calar as consciéncias’ dos educadores da
época, a palavra tecnicamente elaborada e ardilosamente trabalhada; em
contraposicao ao jargdo obsoleto de alguns educadores ndo cassados. A forca
dessa palavra, revestida da autoridade e autonomia de que vinha investida,
por ser palavra do Grupo de Trabalho, administracdo paralela ao Congresso,
com amplos poderes de decisdo, acabou por tornar vazias de sentido as
palavras pronunciadas nas discussdes do Congresso, mesmo no caso em que
as mesmas proviessem da ARENA (Alianca Renovadora Nacional), partido
que detinha a maioria na Comissdo Mista que examinou o Projeto de Lei. A
mesma situagdo ocorrida no Congresso refletia-se nos editoriais dos jornais
da época - os 6rgdos superiores como o Conselho Federal de Educac&o,
indicando as diretrizes gerais de uma politica educacional ja estruturada e o
eco das vozes dos educadores ndo-cassados preocupados em compreendé-la
e decodifica-la. (ARANTES FAZENDA, 1985, p.22).

Dessa forma, assim como ocorreu com o projeto de 1968, a promulgacdo da lei
5.692/71, ndo ficou isenta de oposicOes, criticas em virtude de seu carater tecnocratico
focalizacdo nos valores da eficiéncia e da produtividade, deslocando para um segundo plano

os valores pedagdgicos da educagdo, portanto da formacdo do homem, do cidaddo e sua

consequente possibilidade de participacdo democrética, privilegiando o fortalecimento das
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estruturas do poder ao ver na educacgdo sistematica e formalizada, um recurso de dominagéo,
constituindo, portanto, um dispositivo extremamente disputado por forcas antagbnicas,

presentes até hoje na legislacdo educacional brasileira.

Criticas e controvérsias a parte, 0 que nos interessa nesse relato sobre as Leis de
Diretrizes e Bases da educacdo brasileira sdo 0s aspectos que nos permitem perceber a
interdiscursividade que as perpassa, formando uma tensdo, uma memdria discursiva, de modo
que tais aspectos mostram-se recorrentes no ideario educacional brasileiro. Desta maneira,
selecionamos trés aspectos que evidenciam desde a promulgacgéo da lei de 1961, as linhas de
forca que vém acompanhando o desenvolvimento educacional do Brasil que sdo consolidadas
na Lei 9.394/96, quais sejam: a) o estabelecimento de um modelo tecnicista de ensino, que
busca adequar a educacdo as exigéncias da sociedade industrial e tecnoldgica, tratando-a
como capital humano de modo a propiciar o crescimento econdémico e, dessa forma, atrelando
a expansdo dos cursos superiores a expansdo do mercado; b) uma certa tendéncia para a
uniformizacdo de modelos e ¢) uma concentracdo de poderes nos érgdos federais, como o
MEC e o Conselho Federal de Educacdo (Cf. AROUCA, 2003).

Esses trés itens, de um lado, resgatam as linhas de forca que vém acompanhando o
desenvolvimento educacional do Brasil e, de outro, pré-anunciam a consolidacdo dessas
linhas na Lei 9.394/96, mostrando um didlogo em diacronia entre passado, presente e futuro,
forjando, assim, uma interdiscursividade marcada que consiste em algumas frentes de
discussdo que percorrem toda a historia da educacdo brasileira, quais sejam: o debate sobre
centralizacdo/descentralizacdo/autonomia da educacao, o resgate do par formacdo humanistica
versus inovagdo tecnoldgica, sendo este ultimo a justificativa para mercado interferir na
organizacdo da educacdo e, finalmente, a necessidade de um novo modelo de formacéo

condizente com a nova era da globalizacéo.

Abaixo, veremos como essas trés frentes se consolidam na atual Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional atual (LDB 9.394/96), de dezembro de 1996. Esta lei foi produto
de duas décadas de intensos debates académicos, estimulados pelas transformac6es ocorridas
desde o final da década de 70 e inicio dos anos 80. Como dissemos no inicio deste capitulo, o
percurso aqui tracado ndo tem como objetivo trazer um processo historico das Leis de
Diretrizes e Bases, mas as forcas politicas e ideologicas presentes na relagédo entre educacgéo e

sociedade no Brasil. Desse modo, estamos entendendo a educagdo como um ‘“‘campo
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discursivo” fonte de jogos e tensdes politico-ideoldgicas, j& que ela é um dos complexos

sociais mais importantes na constitui¢do de qualquer sociedade.

Ressaltamos dessa forma que os interesses politicos e ideoldgicos sobre a educagdo no
Brasil acompanham as transformagfes do mundo e do contexto socio-historico de nosso pais.
Para elucidar o debate sobre a atual LDB n°® 9394/96 nos basearemos nos estudos de Saviani
(1997), por considerarmos que esse autor expde a trajetdria detalhada da lei, relatando os
passos dados pela sociedade civil, pela comunidade educacional, bem como pelo Legislativo,
apresentando 0s projetos e substitutivos, com as respectivas mudancas. Do trajeto apresentado
pelo autor, selecionamos alguns aspectos reveladores da memdria discursiva que nos

permitira compreender o corpus da pesquisa.

Segundo Saviani (1997), o projeto da LDB na Céamara, iniciado em 1988, com o
projeto de lei nimero 1.158- A/88, do deputado Octavio Elisio, atravessou varios momentos
de correlacdo de forcas politicas. Para esse autor, o trajeto desse projeto perpassa quatro
importantes momentos histéricos do nosso pais: 1) fase final do governo Sarney, de dezembro
de 1988 a marco de 1990; 2) posse do presidente Collor, de margo de 1990 a sua queda em
setembro de 1992; 3) governo Itamar Franco, de outubro de 1992 a dezembro de 1994 e 4)
governo Fernando Henrique Cardoso, de janeiro de 1995 até a sancdo da lei, em 20 de
dezembro de 1996 ( Cf. AROUCA, 2003).

O primeiro momento do trajeto (governo José Sarney) se dd com o ministro da
educagdo desse governo, Carlos Sant’Anna, criando um grupo de trabalho para elaborar um
anteprojeto de LDB como subsidio ao GT da LDB instituido na Comissdo de Educacdo da
Céamara. Houve reacdes. Os membros do Conselho Federal de Educagdo redigiram outro
anteprojeto, preservando os burocratas e os interesses dos grupos privatistas. Em funcdo dessa
divisdo no interior do ministério, o ministro resolveu ndo apresentar nenhum anteprojeto, ndo

atropelando, dessa forma, a construcdo da lei que estava em curso na Camara.

O segundo momento (governo Fernando Collor) tem o prof. José Goldenberg que,
tendo tomado posse no Ministério da Educacéo, posicionou-se contrario a varios aspectos do
projeto da Camara, com o respaldo dos partidos que compunham o “Bloco Parlamentar, sob a
lideranca do deputado Eraldo Tinoco (PFL-BA), o que teria levado a uma alianca entre o
Bloco, 0 MEC e o PDT, resultando no projeto Darcy Ribeiro. O impeachment de Collor p6e

fim ao gabinete e as lutas partidarias internas. O terceiro momento (governo ltamar Franco)
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ocorre quando o Ministro da Educacao, Murilio Hingel, apoia o projeto da Camara, vencendo
a obstrucdo do Bloco Parlamentar, acelerando-se a tramitacdo e culminando com a aprovacgéo

do texto da LDB no plenéario da Camara dos Deputados.

Finalmente, o quarto e Gltimo momento (governo Fernando Henrique Cardoso), inicia-
se em janeiro de 1995 com a gestdo de Paulo Renato Costa Souza no ministério da Educacéo.
Nessa epoca, retornaram ao primeiro escaldo do MEC algumas das pessoas que haviam
ocupado essa mesma posicdo na gestdo de José Goldenberg, tendo participado da assessoria
ao projeto Darcy Ribeiro. Posicionaram-se contrariamente ao projeto aprovado na Camara e
ao substitutivo Cid Saboia. O senador Beni Veras (PSDB-CE) solicitou o retorno do projeto

de LDB a Comissdo de Constituicdo, Justica e Cidadania.

A relatoria do projeto nessa Comissao foi assumida pelo senador Darcy Ribeiro, cujo
parecer veio a publico em 21 de marco de 1995, manifestando-se pela inconstitucionalidade
de varios aspectos do projeto, como por exemplo, o fato de o dispositivo do projeto de LDB
que institui o Conselho Nacional de Educacdo ser uma atribuicdo do Presidente da Republica.
O senador Darcy Ribeiro apresentou substitutivo proprio, que obteve aprovagdo da Comissao
de Constituicdo e Justica do Senado. O jogo politico continuou e o proprio senador foi
apresentando sucessivas versfes de seu substitutivo, incorporando emendas que, de certa

forma, atenuassem as posi¢Oes contrérias.

Uma vez aprovado no Senado, o projeto retornou a Camara dos Deputados na forma
de Substitutivo Darcy Ribeiro. O relator foi o deputado José Jorge (PFL-PE), cujo relatorio,
contendo o texto final da LDB, foi aprovado, na Camara dos Deputados, em sesséo realizada
em 17 de dezembro de 1996. Indo a sancdo presidencial, o texto foi aprovado sem vetos,
sendo promulgada, em 20 de dezembro de 1996, a nova Lei de Diretrizes e Bases da

Educacao Nacional.

O texto da nova LDB propunha vérias mudangas, muitas delas elogiadas e outras
tantas severamente criticadas. Os grandes eixos da Lei 9.394/96 estdo identificados pelas

seguintes definigdes relevantes, consoante Carneiro (1997, p. 12):
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[...] I) conceito abrangente de educacdo; Il) vinculagdo da educagédo com o
mundo do trabalho e com as diferentes prética sociais; I1l) padrées minimos
de qualidade de ensino; IV) pluralidade de formas de acesso aos diversos
niveis de ensino, como forma de ensejar o cumprimento da obrigatoriedade
de ensino; V) avaliacdo da qualidade do ensino pelo Poder Publico; VI)
definicdo das responsabilidades da Unido, dos Estados, dos Municipios, das
Escolas e dos docentes; VII) configuracdo dos sistemas federal, estaduais e
municipais de ensino; VIII) mapa conceitual preciso da educagéo escolar e
da educacdo bésica; 1X) requisito da relacdo adequada entre 0 nimero de
alunos e o professor, a carga horaria e as condi¢cdes materiais da escola; X)
construgdo da identidade do ensino médio; XI) resgate a natureza e da
finalidade da educacdo profissional; XII) precisdo conceitual para 0s
elementos de despesas no dmbito da manutencdo e do desenvolvimento do
ensino; XIII) fortalecimento das fontes e dos canais de financiamento da
educacdo, incluida a fixagdo e prazos de repasses de recursos para Estados e
Municipios; XIV) reconfiguracdo de toda a base curricular tanto da educacéo
basica como um todo, como do ensino médio em particular. Neste caso,
ganha relevancia a educacao tecnoldgica bésica.

Neste momento, achamos importante trazer as condi¢des de producdo socio-histéricas
fundamentadoras dos quatro momentos apontados por Saviani (1997). A década de 1980,
também conhecida como a década perdida, foi extremamente significativa para a historia e a
educagdo do Brasil. Nesta época, a economia brasileira passava do periodo do “milagre

econdmico” para uma década de grande recessdao econdmica e inflagdo galopante.

A sociedade brasileira saia do regime de ditadura militar para um processo de
redemocratizacdo da politica, aliado a luta de varios setores da sociedade civil e de
instituicOes classistas como a OAB (Ordem dos Advogados do Brasil), CNBB (Conselho
Nacional de Bispos do Brasil) e outros. No que se refere a economia, o pais desmontava o
modelo de producdo mecanico-industrial (heranca do século XI1X), para assumir a producédo
em série. Ocorrem ainda a ampliacdo do trabalho assalariado e a crescente participacao
feminina no mercado, o crescimento do setor de servigos e da comunicagao/informacéo, que

deram origem a novos padrdes sociais, politicos, econdémicos e culturais.

Nessa conjuntura, a educagdo nacional sofre fortes mudancas. A principal delas,
porém, é novamente a discussdo em torno da centralizagdo/descentraliza¢cdo do governo.
Contrariando todos os anseios dos diversos setores sociais, politicos, intelectuais entre outros,
a “nova republica” manteve e, até mesmo, aprofundou as contradi¢cdes e o controle do Estado
Federal sobre as politicas educacionais. O governo federal continuou no controle das verbas e
dos critérios de distribuicdo dos recursos destinados a educacdo, atuando junto aos municipios

numa postura extremamente clientelista. Isto gerava uma dualidade entre a realidade
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educacional dos estados e 0s municipios, caracterizando um quadro educacional dramatico na
década de 1980. Com novas roupagens as inumeras contradicdes geradas entre o poder
centralizador do governo federal — ainda que enfraquecidos estivessem os militares — e a

busca pela descentralizacdo — ampliada pelo carater clientelista deste.

Dessa forma, tal posicdo politica gerou entre os trés niveis de governo (Federal,
Estadual e Municipal), no que diz respeito a educacdo, duplicacdo, sobreposicdo e ma
geréncia dos recursos, impedindo que se formulasse um projeto integrado de educacdo. A
década de 90, marca a entrada do Brasil na nova divisdo internacional da economia mundial
via abertura econdmica, privatizacdes etc, desencadeada a partir do governo Collor e
aprofundada nos dois governos de FHC. Assim, varias reformas foram implementadas, para
atender a essa conjuntura politica, econémica e social, dentre as quais destacamos a aprovagao

da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em 1996, no primeiro mandato de FHC.

Como o governo adotou 0s receitudrios dos organismos internacionais que se
pautavam em imperativos financeiros e competitivos, incorporando-os a nova lei da educacao,
0 que levou a significativas mudancas no cenario educacional brasileiro, temos uma série de
medidas que evidenciam tal opcéo: a prépria LDB é permeada de contradi¢cdes, ambiguidades
e reflete a diretriz neoliberal adotada no governo FHC. A partir da década em questdo, a
educacdo passa a ser vista como pertencendo a esfera do mercado e, portanto, objeto das
politicas neoliberais preconizadas pelos diversos organismos internacionais como o FMI
(Fundo Monetario Internacional), a UNESCO (Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura), a OCDE (Organizacdo para a Cooperacdo e

Desenvolvimento Econémico) e outros.

Dessa forma, para consolidar tal reforma, cujos preceitos constam no texto base sera a
LDB 9.394/96, ganham destaque 0s organismos internacionais como Banco Mundial (BM),
Banco Interamericano de Desenvolvimento (BID), Fundo Monetario Internacional (FMI),
Organizacdo Mundial do Comércio (OMC), Comissdo Econdmica para a América Latina e o
Caribe (CEPAL), além do FMI, UNESCO e OCDE ja citados no paragrafo anterior. Segundo
Sanfelice (2003, p. 1394), esses organismos:
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Arquitetam em favor do capital, especialmente o monetario,
endividando os Estados perante os grandes fundos de aplicagéo
privados, fazendo-os prisioneiros da légica de mercado. Os custos sdo
socializados pela via fiscal e em detrimento das &reas sociais. Os
direitos sociais tornam-se mercadorias, com o deslocamento do capital
para esferas sociais e politicas. No Estado, restringe-se a esfera publica
enguanto fortalece-se a privada. O Estado é forte, pouco interventor,
mas o poder regulador, sob a forma do ‘politico’, ¢ o econdomico. O
Estado transfere suas antigas responsabilidades para a sociedade civil,
mas avalia, financia, fiscaliza conforme politicas influenciadas pelas
agéncias multilaterais. A cidadania sofre restricGes, uma vez que 0s
direitos sociais tornam-se mercadorias. A condicdo humana passa a ser
degradada mais violentamente e a nova cidadania é a cidadania
produtiva.

Nesse sentido, a reforma educacional brasileira, proposta pela politica neoliberal,
introduzida em nosso pais no inicio dos anos 90 pelo governo de Fernando Collor de Mello
(1989-1992) e continuada no governo de Itamar Franco (1992-1994) acentuando-se no
governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC) (1995- 2002), subordinou o ensino publico ao
do setor privado, transformando as escolas em empresas prestadoras de servicos educacionais.

Corroborando com tal pensamento, Silva Janior (2002, p.36) afirma que:

A esfera educacional torna-se um “quase-mercado”: a escola
assemelha-se a um empdrio e o individualismo possessivo articulado a
competitividade tornam-se os valores maximos de nossa educagdo
subordinada ao mercado. Uma sociedade cujo contetdo histdrico da
cidadania consiste na forma de ser, cujos valores centrais sdo a
produtividade, a utilidade, o individualismo e a competitividade, num
contexto de auséncia de reivindicacao.

E nesse novo cenério de subordinacio do Estado as articulagbes do capital, que
nascem os elos de subordinacdo da producdo educacional as necessidades estabelecidas pelo
mercado de trabalho e os primeiros debates sobre o termo competéncia. Para aprofundarmos
as raizes dessa articulacdo educagdo/processo produtivo, analisaremos nos proximos itens as
relacBes entre 0 complexo educacional e a reproducdo social, evidenciando a imbricacao entre
competéncias e esse complexo social no contexto da Restruturagdo Produtiva do Capital,

iniciada nos anos de 1970.
2.3. O Complexo da Educacéo e a Reproducéo Social

Neste item, pretendemos fazer uma breve introducdo sobre o lugar da educacdo no
processo de reproducdo social, apanhando as relagdes entre esse complexo social e o trabalho,

numa perspectiva ontologica, de modo a esclarecer ao leitor a perspectiva de educagédo
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adotada em nosso trabalho, diferenciando-a daquela que é convocada no sistema metabdlico

do capital.

Segundo Saviani (2007) a origem da educacdo coincide com a propria origem do
homem, sendo este Gltimo o Unico ser capaz de possuir propriedades que lhe permitem
trabalhar e educar ao mesmo tempo. Desse modo, 0 homem e a educacdo possuem uma
relacdo de identidade, cuja base de sustentacdo € a categoria do trabalho, fundante do ser
social. Procurando distinguir o homem dos outros animais Marx e Engels (1977, p.19), ja

referenciados anteriormente, afirmam que:

Podemos distinguir o homem dos animais pela consciéncia, pela religido ou
por qualquer coisa que se queira. Porém, o homem se diferencia
propriamente dos animais a partir do momento em que comega a produzir
seus meios de vida, passo este que se encontra condicionado por sua
organizagdo corporal. Ao produzir seus meios de vida, 0 homem produz
indiretamente sua prépria vida material.

Conforme podemos verificar nas palavras de Marx e Engels, ao contrario dos outros
animais que se adaptam a natureza, os homens agem sobre ela, transformando-a para produzir
suas condicdes de subsisténcia. Esse ato de agir sobre a natureza transformando-a em fungéo
das suas necessidades € o que se conhece ontologicamente por trabalho. Desse modo, a
“esséncia do homem ¢ o trabalho. O que o homem ¢, é-0 pelo trabalho. A esséncia do homem
é um feito humano. E um trabalho que se desenvolve, se aprofunda e se complexifica ao

longo do tempo: ¢ um processo historico” (SAVIANI, 2007, p. 154).

Segundo Marx e Engels (1977) “tal e como os individuos manifestam sua vida, assim
sdo. O que sdo coincide, por conseguinte, com sua producdo, tanto como o que produzem
como o modo como produzem”, donde se conclui que a existéncia humana nao lhe ¢ dada
pela natureza, mas produzida pelos préprios homens, sendo, portanto, produto do trabalho.

Dessa forma, consoante Saviani (2007, p.154):

O homem néo nasce homem, ele forma-se homem. Ele ndo nasce sabendo
produzir-se como homem, precisa aprender a produzir sua propria existéncia.
Portanto, a producdo do homem &, ao mesmo tempo, a formagdo do homem,
isto é, um processo educativo. A origem da educacdo coincide, entdo, com a
origem do homem mesmo. (SAVIANI, 2007, p.154):

No entanto, essa relacdo de identidade entre 0 homem e educagéo, quando relacionada
ao modo de producéo capitalista, ndo se mantém intacta ao longo da histéria da humanidade
ja que a concepc¢do de educacdo muda de acordo com o modo de produgdo em voga na
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sociedade. Por esse prisma, para compreendermos as relagdes entre educacdo e trabalho
evidenciadas nas sequéncias discursivas a serem analisadas, devemos ter em conta o

entendimento da educacdo enquanto mediacao para reproducao social.

Com vimos mais acima, segundo Marx (1977) o trabalho, enquanto categoria
fundante do ser social, é a base para a reproducdo da vida material. E sobre essa base que cada
vez mais em graus elevados de autonomia relativa, se fundamentam as outras esferas sociais,
a exemplo do direito, da politica, das artes, das ciéncias e da linguagem e a educacdo, que
aqui nos interessam mais de perto. Lukacs, a partir de uma releitura de Marx, afirma que é no
trabalho — entendido como sintese entre teleologia e causalidade, entre prévia-ideacdo e
objetivacdo, troca organica entre homem e natureza, tendo por base as construcdes historico-
sociais produzidas e legadas pelo ser social em seu conjunto — que encontramos o fundamento
de todas as esferas que compdem o ser social. Ao contrério do trabalho, as outras esferas
sociais operam com 0 ser ja constituido, embora seu desenvolvimento represente uma
crescente complexificacdo deste mesmo ser social. O direito, a educacéo, a politica, a arte,

enfim, todos esses complexos tém sua génese com o ser social ja constituido.

Dessa forma, conforme nos ensina Marx (1977) o trabalho é o fundante do ser social,
porque ele possibilitou um salto do homem para além da esfera organica, exigiu do homem a
consciéncia, a escolha entre as alternativas, a capacidade de produzir uma prévia-ideacao, a
transformacdo da natureza para sua propria subsisténcia, requisitos estes que 0s outros
animais ndo tiveram a capacidade de desenvolver, ja que apenas se adaptaram a natureza. No
entanto, o trabalho enquanto complexo fundante do homem também ndo deu conta da
reproducdo do homem como ser social, uma vez que as necessidades criadas no processo do
trabalho foram se complexificando, sendo necesséario chamar a cena outros complexos (0
direito, a politica, as artes, as ciéncias e da linguagem e a educacdo, entre outros) que mantém,
concomitantemente, uma relacdo de dependéncia ao trabalho, ou seja, sdo vinculados
ontologicamente ao trabalho, e de autonomia relativa em relacéo a ele, de modo que cada

complexo possa cumprir a sua fungdo que Ihe é propria.

Desse modo, embora “a educagdo seja uma das esferas sociais que surgem no
momento da constituicdo do ser social, isto é, nasceu a partir do trabalho, sendo
dialeticamente condicdo para a realizagdo dele” (MACENO, 2011, p.2), assumindo a

responsabilidade pela transmissdo do patriménio cultural humano, ela ndo pode ser
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confundida com o trabalho em seu sentido ontoldgico??, uma vez que se a educacio fosse
trabalho ndo poderia cumprir sua funcdo universal, qual seja: transmitir os conhecimentos,
habilidades que sdo acumulados pelo homem através das perguntas e respostas que ele
esboca a partir da realidade, ou seja, a funcdo principal da educacéo € permitir a apropriacao
do patriménio cultural humano, fazendo com que cada individuo seja um participe de seu

género.

Nesse sentido, enquanto o trabalho se realiza através da relagdo homem-natureza, a
educacao, e os demais complexo sociais, é realizada, mesmo no seu sentido universal, através
da relacdo homem-homem. Sobre essa questdo Lukacs nos ensina que, enquanto a relacédo
homem-natureza, que classificou como teleologia primaria, caracteriza-se pela transformacao
da natureza; a relacdo homem-homem, denominada de teleologia secundaria, caracteriza-se
por atuarem sobre a consciéncia no sentido de influir os homens a assumirem posi¢des

desejadas pela reproducéo social.

Dessa forma, a educacdo situada enquanto teleologia secundaria assume um papel
fundamental na reproducdo da totalidade social. Além de ser um instrumento de apropriacdo
do patriménio cultural humano, sua funcao universal, cabe-lhe também a funcéo de incutir
nos homens determinadas formas de agir, em relacdo ao mundo natural e aos outros homens,
ou seja, conforme Lukécs (1981, p. XXIV), “a problematica da educagdo reenvia a questao
sobre a qual se funda: a sua esséncia consiste em influenciar os homens a fim de que, frente as

novas alternativas da vida, reajam de modo socialmente desejado”.

A educacdo, nesse sentido, além de possibilitar a constru¢do do género humano nos
individuos singulares, ela se processa de modo subordinado a reproducéo da totalidade social.
Ou seja, a0 mesmo tempo em que promove o homem como participe do género humano,

capaz de fazer escolhas entre as alternativas que Ihe sdo dadas, de produzir incessantemente o

22 Mesmo nas comunidades primitivas onde a vida estava quase reduzida & manutengdo material da subsisténcia,
a educagdo ja se coloca enquanto relativamente autbnoma em relacdo a matriz do trabalho, isto é, ela ndo é o
complexo fundante, ndo é trabalho, ndo nasceu para transformar a natureza e produzir a riqueza humana, pois se
assim fosse nao poderia cumprir sua funcéo propria; permitir a apropriacéo pelo individuo do patrimdnio cultural
produzido pelo homem.
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novo, cabe a ela também a funcdo de adaptar esse homem as prerrogativas do sistema em que

ele se encontra imediatamente inserido?3.

Dessa forma, a educacdo, diferentemente dos outros complexos que nascem a partir do
ser constituido?*, participa dos dois processos, ou seja, ela tem seu carater universal (sentido
lato) porque numa determinada sociedade cumpre a funcdo de transmissdo da heranca
cultural, e ela também é chamada a reproduzir as necessidades da sociedade de classes

(sentido estreito) fundada na exploracdo do homem pelo homem.

Tal fato pode se observar na maneira como a sociedade foi se desdobrando, desde as
comunidades primitivas?®. Passando pelo escravismo, feudalismo até chegar & sociedade
capitalista®®, o ser social foi se complexificando e junto com ele os sentidos ontoldgicos de
trabalho e de educacdo, que sdo mistificados em razdo das necessidades da sociedade de
classe. Pode-se dizer que a principal caracteristica desse desdobramento da sociedade,
respeitando as especificidades de cada época, € o controle pelos proprietarios dos meios de
producdo. Esse controle toma uma expressdo gigantesca na atual sociedade capitalista, onde
se d& um maior desenvolvimento das for¢as produtivas, das técnicas de trabalho, das ciéncias
e da tecnologia. Nesse sentido, 0 modo de producéo capitalista € um modo de controle sécio-
metabdlico que tem sua origem na compra e venda da forca de trabalho (MESZAROS, 2002),
caracterizado por aquilo que Marx chamou de alienacdo na producédo, ou seja, na exploracao
do homem pelo homem. Conforme (MARX, 2001, p.118-119):

23 N&o estamos com isso, querendo afirmar que a educagéo tenha, na sociedade capitalista, somente a fungdo de
adaptagdo/reproducdo. Sabemos que ela também pode contribuir para a transformacao dessa sociedade. Contudo,
temos consciéncia que a educagdo, por si so, é incapaz de desenvolver plenamente o individuo, pois, isso s6 é
possivel numa sociedade emancipada, em que o capitalismo esteja totalmente dissolvido.

24 O Direito, o Estado, por exemplo, nascem das necessidades da sociedade produzida pela exploracdo do
trabalho em seu sentido abstrato. Além do complexo da educagdo, o complexo da linguagem possui essa
caracteristica.

25 Maceno (2011, p. 6) salienta que mesmo nas comunidades primitivas onde a educagdo assume uma fungéo
ontoldgica que se dirige a reproducao social como um todo e ndo estritamente a um tipo de trabalho, os elos
entre educacdo e trabalho ndo se déo de forma direta e imediata, mas sempre com mediagdes.

% Foge aos objetivos desse trabalho tragar esse percurso histérico, contudo podemos relacionar trés autores que
elucidam essa questdo SAVIANI (2007) e PONCE (1963), TONET E LESSA (2008) constantes na bibliografia
de nosso trabalho.
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A alienacdo do homem e, além de tudo, a relacdo em que o homem se
encontra consigo mesmo, realiza-se e traduz-se inicialmente na relagdo do
homem com o0s outros homens. Portanto a relacdo do trabalho alienado, cada
homem olha os outros homens segundo o padrdo e a relagdo em que ele
préprio, como trabalhador se depara [...] Se o produto do trabalho me é
estranho e enfrenta-me como uma forca estranha, a quem pertence ele? Se
minha propria atividade ndo me pertence, mas € uma atividade alienada,
forcada, a quem ela pertence? A um ser, outro que ndo eu. E que é esse ser?
[...] O ser estranho a quem pertencem o trabalho e o produto deste, a quem o
trabalho € devotado, e para cuja fruicdo se destina o produto do trabalho, s6
pode ser o proprio homem. Se o produto do trabalho ndo pertence ao
trabalhador, mas o enfrenta como uma forca estranha, isso s6 pode acontecer
porgue pertence a um outro homem que nao o trabalhador. Se sua atividade é
para ele um tormento, ela deve ser uma fonte de satisfacéo e prazer para outro.
N&o os deuses nem a natureza, mas s6 o préprio homem pode ser essa forca
estranha acima dos homens [...] A propriedade privada é, portanto, o produto,
o resultado inevitavel, do trabalho alienado, da relacdo externa do trabalhador
com a natureza e consigo mesmo (Grifos do autor).

Esse novo modo de producdo, baseado no trabalho alienado, ou seja, na exploracéo do
homem pelo homem e na propriedade privada convoca alguns complexos, entre eles a
educacdo, para garantir sua reproducdo. Jimenez e Lima (2011, p.87) sintetizam o que

estamos falando até agora da seguinte forma:

Com a crescente complexificacdo social e a divisdo do trabalho em
profissdes, 0 conjunto de conhecimentos referentes a cada profisséo
particular passa a ser transmitido mediante praticas educacionais ndo mais
espontaneas. As transformac@es na divisao do trabalho, indo da corporacéo a
grande industria, refletem-se significativamente sobre a educacdo. Na
corporacdo, "cada trabalhador, ao menos no periodo do florescimento, devia
ser educado a dominar de todos os pontos de vista e perfeitamente o tipo de
producdo que cabia a sua corporacdo” [...]. Como a cada corporagdo estéo
coligados diferentes conhecimentos, relativos ao tipo de producdo efetivada,
ndo podemos esperar que a educacdo em sentido amplo possa alcancar tais
resultados. A corporagdo exige uma educacdo em sentido estrito, orientada
para aquela formagdo especifica. Com a manufatura e a industrializagdo, as
exigéncias postas para a formagdo dos individuos alargam-se ainda mais e
produzem consequéncias significativas no complexo da educacdo. A
principal delas se traduz no terceiro movimento, que consiste na
transformacdo da educagcdo de um complexo universal, espontaneamente
reproduzido, em sentido amplo, para a educacdo em sentido estrito, a qual
surge por forca da divisdo de classes e é influenciada pelos interesses de
classe.

E essa educacéo influenciada pelos interesses da classe dominante que sempre povoou
0 ideario educacional brasileiro. Contudo, tal influéncia ser4 agucada no contexto das
reformas e/ou ajustes da sociedade brasileira ocorridos a partir do final década de 1980. Tal
fato serd& melhor elucidado no proximo item, em que evidenciaremos a vinculacdo do

complexo da educacéo aos preceitos da Reestruturacdo Produtiva do capital.
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2.4. As relagOes entre competéncia e educacdo e o contexto da crise estrutural do capital

Conforme Mészaros (2010), o sistema capitalista vem sofrendo, desde a década de 70
aos dias atuais, uma grande crise e, consequentemente, grandes transformacdes em seu eixo.
Ainda segundo esse autor, essa crise a qual qualifica de crise estrutural do capital afeta trés
dimensbes fundamentais do capital: a producdo, a circulacdo e o consumo. Consoante
Nomeriano (2007, p.13), “esse contexto de crise vem acompanhado pela introducéo do padréo
capitalista de acumulacéo flexivel, vindo a tona mudangas técnico-organizativas no mundo da
producdo e do trabalho”. Harvey (2001, p.140-141) define esse padrdo de acumulacédo

flexivel da seguinte maneira:

[...] E marcado por um confronto direto com a rigidez do fordismo. Ela se
apoia na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de trabalho,
dos produtos e padr@es de consumo. [...] A acumulacéo flexivel envolve
rapidas mudancas dos padrdes do desenvolvimento desigual [...] ela também
envolve um novo movimento que chamarei de “compressdo espaco-tempo”
[...] No mundo capitalista — os horizontes da tomada de decisdes privada e
publica se estreitaram, enquanto a comunicacdo via satélite e a queda dos
custos de transporte possibilitou cada vez mais a difusdo imediata dessas
decisBes num espago cada vez mais amplo e variado. [...] para niveis sem
precedentes no pés guerra [...] A acumulacéo flexivel parece implicar niveis
relativamente altos de desemprego “estrutural” [...] rapida destruicdo e
reconstrucdo de habilidades, ganhos modestos (quando ha) de salarios reais
[...] e o retrocesso do poder sindical [...].
Paralelamente a esse processo de reestruturacéo produtiva do capital e de mudancas no
mundo do trabalho, centradas no modelo de acumulacéo flexivel, vem-se dando uma ampla
discussdo dos rumos tomados pela educagdo do trabalhador e, nesse sentido, uma questao

passa a ser central no atual debate: a no¢do de competéncia.

Segundo Hobsbawn (1995) pode-se entender o século passado (leia-se século XX)
como a “era dos extremos”, um periodo marcado pela hegemonia do liberalismo classico,
cujas consequéncias desastrosas - a grande depressdo, as guerras e as ameacas politicas (&
esquerda e a direita) que se seguiram ao boom econdmico - multiplicaram as ocasifes em que
se tornava essencial aos governos governar, ou seja, o tipo de Estado que se limitava a prover
regras basicas para 0 comércio e a sociedade civil e oferecer policia, prisdes e forgcas armadas

para manter afastado o perigo interno e externo.

Essa grande depressdo de que fala Hobsbawn deveu-se devido ao fracasso do livre

mercado irrestrito. Dai em diante “o mercado teria de ser suplementado pelo esquema de
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planejamento publico e administragdo econdmica, ou trabalhar dentro dele bem como por
motivos sociais e politicos, ndo se devia permitir um retorno ao desemprego em massa”
(HOBSBAWN, 1995, p. 267).

Esta conjuntura fora destruindo o liberalismo econémico ao longo do século XX e
levando os paises capitalistas desenvolvidos a imitarem o planejamento econdmico da URSS
(que havia ficado imune a Grande Depressdo), a construir o Estado de Bem Estar Social (ou
Estado Previdenciério) como forma de garantir a estabilidade politica e ativar a demanda
efetiva através do assalariamento. Tal solugcdo ndo durou muito e o Estado teve que regredir

para ndo entrar em colapso adotando praticas neoliberais.

Para entendermos esse contexto do capital no inicio do século XX, voltemos um pouco
as ultimas décadas do século XIX. Entre os anos de 1980 e 1990 daquele século a formacéo
de poderosos conglomerados econdémicos nos paises dito industrializados, que levou a uma
crescente concentracao de capital, deu lugar a constituicdo de grandes monopolios. O controle
da producédo de bens e servigos deixou de ser um processo pulverizado e centralizou-se nas
mé&os de grandes empresas, estruturadas, geralmente, sob a forma de sociedades an6nimas.
Estas assumiam a forma de trustes (empresas que detém ou monopolizam, isoladamente,
grande parte da producdo e do mercado de determinado produto) e cartéis (grupos de
empresas unidas por acordos, que dettm em conjunto grande parte da producéo e do mercado
de determinado produto) tais alternativas implicava o fim do livre comércio nos modos

proposta pelo liberalismo classico.

Voltando ao inicio do século XX, a regulacdo econdmica pela mao invisivel do
mercado levou a alta especulacdo financeira, a quebradeira dos bancos e ao crack da bolsa de
Nova Yorgque em 1929, ameacando a capacidade do mundo todo de acumular riquezas. Esse
fato contribui ainda mais para o enfraguecimento dos principios ideoldgicos do livre mercado,
pois evidenciava que o livre mercado ndo era capaz de evitar distorcbes muito graves no
sistema do capital. Por outro lado, havia a ameaca real do socialismo apds a Revolucéo de
1917 e das lutas travadas entre o capital e o trabalho nos paises do capitalismo central. Tais
fatores, somados aos custos politicos e econdmicos que poderiam advir de novas guerras,

configuraram uma crise sem precedentes para 0 modo de producéo capitalista.

Tomando como fundamentos os fatos elencados acima e no intuito de livrar o sistema

de um colapso total, propds-se como alternativa a interferéncia do Estado na economia em
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diversas situacdes. Redefinia-se 0 papel do estado que a partir de entdo deveria aplicar um
plano de racionalizacdo para o restabelecimento do mercado, intervindo fortemente na
economia: assumindo diretamente a producdo, implementando politicas sociais publicas e

garantindo emprego para um elevado consumo de bens produzidos.

O Estado entdo passou a afiancar as relacBes sociais de producdo a partir da
manutencdo e regulamentacao dos contratos de trabalho, mediando os conflitos salariais e as
condicBes de trabalho; impondo limites tanto a busca exacerbada pelo lucro quanto aos
movimentos que ousassem romper o pacto e ameacar a continuidade da produgdo. Com esse
objetivo, buscou-se o pleno emprego; regularam-se as variaveis macroeconémicas, langando
méo de politicas publicas que respaldassem a reproducdo da classe trabalhadora e a
valorizagéo do capital (NEVES, 2009, p.55).

Dessa forma, destacou-se, entre as fungdes econbémicas do Estado, segundo
Nomeriano (2007, p.25):

A reprodugdo ampliada da forca de trabalho, através do processo de
qualificacdo da méo de obra cujo objetivo era prepara-la para 0 mercado de
trabalho e do papel desse trabalhador enquanto consumidor, estimulando a
ideia de competitividade saudavel. Além disso, houve uma série de acGes em
campos tais como: habitagdo, saude, transporte e assisténcia social. Era o
inicio da politica do Estado de bem-estar social que seria consolidada na
década de 40.

Segundo Mészaros (2002), essa conjuntura acentuou a divisao da sociedade em classes
sociais (capitalistas x trabalhadores) irreconciliavelmente opostas, determinando um
complexo sistema de divisdo social hierarquico do trabalho, de acordo com a fungdo que cada
um ocupa na relacdo producdo/consumo. Dessa forma, o sistema do capital precisa separar as
funcbes de producdo (execucdo) e controle (gestdo) no processo de trabalho, justificando
ideologicamente a ordem vigente entre quem manda e quem executa. Nesse sentido, a
sujeicdo do trabalhador em relagcdo ao capital passou a ser considerada como “natural”. Na
mesma direcdo, seguiu “a subordinacdo do ensino e qualificacdo das classes trabalhadoras as
necessidades imediatas da producdo, enquanto os filhos das classes dirigentes deveriam ser

preparados para governar” (FRIGOTTO, 2010, p.37).

Uma outra contradi¢do surge dessa relagdo producgdo/consumo. O consumo ndo ocupa
um lugar determinante no conjunto do ciclo de reproducdo do capital; agora é a produgéo que

0 determina. Sobre esse fato Mészaros (2002, p.109) afirma que:
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E portanto, extremamente problematico afirmar que, ultrapassado certo
ponto na histdria do capitalismo avangado, esse processo — intrinseco ao
avango produtivo em geral — seja, completamente, revertido da mais
intrigante forma: em que a sociedade dos descartaveis encontre equilibrio
entre producdo e consumo, necessario para a sua continua reproducdo,
somente se ela puder consumir, artificialmente, e em grande velocidade (isto
é, descartar prematuramente) imensas quantidades de mercadorias que
anteriormente pertenciam & categoria de bens relativamente duraveis. Desse
modo, a sociedade mantém-se como um sistema produtivo manipulando até
mesmo a aquisicdo dos chamados bens de consumo duraveis que
necessariamente sdo langados ao lixo (...) muito antes de esgotada sua vida
atil.

Dessa maneira, segundo Mészaros (2002) as necessidades da producédo se sobrepdem
as necessidades humanas, gerando a mais desumana negacgdo da satisfacdo das necessidades
reais, em nome de um absurdo consumismo (for¢ado, manipulado), reflexo de “apetites”
artificiais, projetando a imagem de “soberania do consumidor”. As duas contradi¢es
apontadas acima, Mészaros chama de defeitos estruturais do capital: antagonismos que ndo
podem ser eliminados, justamente porque sdo estruturais, a ndo ser pela eliminagéo da raiz do

problema — a propriedade privada dos meios de producéo.

O autor chama-nos a atencdo também para o fato de a acumulacdo de capital ndo estar
diretamente dependente do consumo dos trabalhadores supérfluos. Por meio da producéo
descartavel, o capital encaminha a contradicao de ter que excluir do mercado de trabalho uma

grande massa de trabalhadores, ao mesmo tempo em que necessita do consumidor.

Para Mészaros (2002) o sistema do capital global atinge hoje seu ponto contraditério
mais alto de maturacdo e saturacao, e, ao invés de crises ciclicas (como a quebra da Bolsa de
Nova Yorgue) o que se tem é um aprofundamento da crise estrutural do capital. A ldgica
capitalista comeca a esharrar nos limites do mercado consumidor, do préprio esgotamento de
continentes a explorar, e, principalmente, do desemprego crénico. Na visdo do autor hungaro,
0 que torna essa crise diferente de todas as outras € justamente a substituicdo do trabalho vivo
por maquinas, como nunca visto antes. O desemprego crescente é o limite estrutural absoluto
da expanséo do capital, manifestado na transposicdo do tradicional exército de reserva numa
macica forca de trabalho supérflua e descartavel. Segundo Mészaros, a incontrolabilidade,
que tanto empurrou o sistema do capital para o desenvolvimento de suas forgas produtivas,

hoje, determina o esgotamento do mesmo.
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Para combater esse panorama, o capital ird implementar uma profunda reestruturacao
em sua base produtiva, bem como tera de encontrar uma forma de quebrar os entraves
politicos, juridicos e institucionais erigidos em cada nagdo no periodo anterior: trata-se do
neoliberalismo, que como ideologia surgiu por volta da segunda metade da década de 1940.
Mas, a concretizagdo de seu conjunto de ideias somente comeca a efetivar-se no final da
década de 1970 e inicio dos anos de 1980 com os governos de M. Thatcher, na Inglaterra
(1979) e de R. Reagan, nos Estados Unidos (1981). Logo, prolifera no cenario mundial a

ideologia do mercado auto-regulado, da competicdo, da eficiéncia e do éxito econdmico.

O Neoliberalismo tem como maior principio a ndo intervencéo estatal na economia - é
o livre mercado que deve resolver, espontanea e eficazmente, os principais problemas
econdmicos e sociais. Dessa forma, cabe ao Estado apenas garantir o funcionamento do
mercado, através, principalmente da elaboracdo e execugdo de politicas econdmicas que

facilitem sua ativacdo, visando a reproducdo do proprio sistema capitalista.

O Estado neoliberal é comandado pela burguesia internacional que acumula capital
por meio da super exploracédo da forca de trabalho, da perda de garantias sociais (conseguidas
no Estado de bem-estar social) e das restricdes das politicas sociais. Trata-se de um conjunto
de politicas macroecondmicas impostas pelo reordenamento do sistema do capital: liberacéo,
desregulacdo e privatizacdo. Medidas que isentam o Estado dos seus antigos papéis em
relacdo a algumas atividades econdmicas, sobretudo, as sociais, estas atingidas especialmente
no campo de satide e da educacdo: ¢ o Estado “minimo” para o social e “maximo” para o

capital.

Essa conjuntura sécio-histdrica, politica, econdbmica e ideolégica é a base para a
implantacdo do discurso das competéncias no Brasil e no mundo. Foi através dela que
descobrimos e nomeamos o0s interdiscursos que nos possibilitara o desvelamento do aludido
discurso, entre os quais: a questdo da centralizacdo/descentralizagdo/autonomia da educacéo;
a teoria do capital humano, a qualificagdo para o trabalho, a busca de adequacéo da educacao
as exigéncias da sociabilidade capitalista, o debate formacdo humana X inovagéo tecnoldgica
e, finalmente, a necessidade de um novo modelo de formacgédo condizente com a nova era da
globalizacdo. Esses pré-construidos nos possibilitardo chegar a organizagdo do léxico que é

convocado para ‘costurar’ o discurso das competéncias no ideéario educacional brasileiro.
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E sobre esse ‘novo léxico’ (cidadania, qualificacdo para o trabalho, nova sociedade do
conhecimento, autonomia/descentralizacao, globalizacéo, teoria do capital
humano/empregabilidade) que iremos discorrer a partir do proximo capitulo, uma vez que
entendemos que ele caracteriza os elementos de saber da formagéo discursiva que domina o
idedrio educacional brasileiro. Salientamos, entretanto, que nosso objetivo ao analisarmos
esse ‘novo léxico’ ndo é trazer sua significacdo linguistica, mas desvelar, através dessas

marcas linguisticas, os interdiscursos que as atravessa.
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3. QUALIFICACAO E COMPETENCIA EM EDUCACAO: MOVIMENTO,
DESLOCAMENTO, E CIRCULARIDADE DE SENTIDOS

O levantamento das condi¢fes socio-histdricas e ideoldgicas da década de 1990 do
século XX, realizado no segundo capitulo de nosso trabalho, possibilitou-nos observar que na
configuracdo e circulacdo dos sentidos de competéncia, na educacao brasileira, opera-se uma
gama de dizeres (enunciados) que compdem o repertorio do ideario educacional brasileiro.
Tais dizeres estdo, como vimos, diretamente influenciados pelo conteido da formagéo

discursiva do mercado e circunscritos na formacéo discursiva do juridico.

Desse modo, objetiva-se, nesse capitulo, trazer esses ‘dizeres’ que indicam a
configuragdo do discurso da educagdo, que alinhada aos elementos de saber da formacéo
discursiva do mercado e protegida pela formac&o discursiva juridica, é caracterizada, a partir
da década de 1990, por uma mudanca de paradigma para 0s discursos educacionais,
sobretudo, no que concerne a passagem do discurso tradicional sobre educacdo, para o
discurso moderno das competéncias. Esse discurso passou a orientar 0S processos de ensino e
aprendizagem do campo educacional brasileiro, de modo que ndo se pode falar em educagéo

sem associa-la a competéncia.

Nesse sentido, buscaremos, através das Condi¢bes Sdcio-historicas e ldeoldgicas
referidas no capitulo anterior deste trabalho, evidenciar essa gama dispersa de enunciados
que, aqui reunidos, formardo uma rede discursiva ampla e heterogénea que se articula de
diversos modos e através de diversas mediagles, no intuito de “tornar visivel o que
precisamente é visivel — ou seja, fazer aparecer o que esta tdo proximo de nés, tdo imediato, o
que esta tdo intimamente ligado a ndés mesmos que, em fung¢do disso, ndo o percebemos”

(FOUCAULT, 2004, p. 44).

Num primeiro gesto de analise, ressalta-se que as sequéncias discursivas selecionadas
para a nossa analise apresentam “um retorno a um mesmo espago do dizer” (ORLANDI,
2001, p.36). Apesar de serem diferentes formulagGes, retomam um mesmo discurso,
sedimentado no contexto educacional brasileiro da década de 1990 — o da necessidade da
implantacdo de um novo modelo que atendesse aos interesses da conjuntura cultural, politica
€ socioecondmica, instaurada a partir dos anos 90. Essa ‘necessidade’ ¢ estruturada através do

movimento de reformas da educagdo brasileira, iniciado no contexto da década de 1980,
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organizadas, conforme Mészaros (2003), por meio de um complexo de mediacdes que estdo

vinculadas aos interesses do capital, no contexto de sua crise estrutural.

Nosso objetivo €, portanto, analisar os discursos que sdo convocados pela
sociabilidade metabdlica do capital para a constru¢cdo de um novo paradigma educacional,
centrado no modelo das competéncias. Para tanto, organizamos nosso capitulo de analise em
cinco itens (divididos em subitens) que reestruturam o ‘campo discursivo’ da FD do mercado,
orientando os rumos da educacdo escolar brasileira, a partir da década de 1990, alicercada no
discurso das competéncias, quais sejam: 1) “Nao basta ser qualificado, ¢ preciso ser
competente”: os velhos e os novos sentidos para competéncias; 2) “Preparar para o exercicio
da cidadania e para a qualificagdo do trabalho”: as estreitas relacfes entre Estado, educacéo,
cidadania e qualificacdo na sociedade capitalista; 3) A nova sociedade do conhecimento e as
competéncias: um ‘novo’ discurso, ou o (re) estabelecimento da ‘velha’ ordem?; 4) A teoria
do capital humano e o discurso da empregabilidade: as relacGes entre competéncias, educagéo
e trabalho como forma de (re) construcdo de identidades profissionais adaptaveis ao capital.
5) A Construcdo da subjetividade via educacgdo: a hipersubjetividade do individuo como
forma de submeté-lo aos ordenamentos do capital.

Tal gesto metodoldgico se explica pelo fato de considerarmos que esse agrupamento
nos permite captar melhor a totalidade da sociedade capitalista que convoca a educagédo a dar
resposta ao seu projeto de expansao, através do discurso da competéncia.

Como afirmamos no capitulo 1 deste trabalho, optamos por delimitar nosso corpus
através da extracdo de sequéncias discursivas daquilo que chamamos de discurso
pedagdgico?’, tal qual fora concebido por Orlandi (1996). Desse modo, baseados nos critérios
de exaustividade, representacdo e homogeneidade constitutivos de um corpus discursivo da
AD (COURTINE, 2009, p. 56) optamos por recortar sequéncias discursivas dos documentos
que consideramos reguladores do discurso pedagogico brasileiro tais como (CF, LDB, DCN,
PCN, PARECERES entre outros) que se configurassem um “universal de discurso” (Cf.
COURTINE, idem), isto é, o conjunto representativo dos discursos que poderiam ser

associados ao objeto de estudo de nossa pesquisa: a questdo das competéncias.

27 Ver discussdo sobre o corpus de nosso trabalho nas paginas 18-19.
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3.1. “Nao basta ser qualificado, é preciso ser competente”: os velhos e os novos sentidos

para competéncias

Neste item, pretendemos apresentar um breve historico sobre o termo competéncia, de
modo que possibilite ao leitor uma melhor contextualizagéo, sobre os assuntos que seréo

abordados em nossa analise.

De acordo com Dolz e Bronckart (2004, p.33), foi na lingua francesa, ao fim do século
XV, que o termo competéncia apareceu pela primeira vez, referindo-se ao poder outorgado a
uma determinada instituicdo para tratar de certos assuntos e desempenhar tarefas especificas.
Tal definicdo compartilha em grande parte da conotacao juridica que o conceito guarda até
hoje, referindo-se a responsabilidade de cada instancia em decidir e agir em determinadas
situacdes. A partir do século XVIII, porém, o conceito foi ganhando uma conotacdo mais

complexa, associando-se a ideia de capacidade individual, oriunda do saber e da experiéncia.

Discorrendo sobre a génese desse termo, Dadoy (2004, p.108) explica que “a nogéo de
competéncia vem do latim competentia, derivada de competere, ‘chegar ao mesmo ponto’,
oriunda de petere ‘dirigir-se para’. Refere-se a ‘o que convém; no francés antigo significa
‘apropriado” (grifos da autora). No senso comum, porém, esse termo corresponde a
capacidade reconhecida de alguém para efetuar determinadas acfes. Segundo essa
pesquisadora, ao longo da evolucdo desse conceito, nota-se que ele partiu da esfera do
direito, passando pela area da linguistica, ramificando-se, posteriormente, em contextos

diversificados, ganhando acepces e tratamento particulares.

Elencando o movimento do discurso que traz essas mudancas semanticas do termo
competéncia, Bronckart e Dolz (2004) apontam quatro etapas principais pelas quais passou o

termo, ao longo da histdria, até chegar ao significado que temos hoje.

A primeira diz respeito aos estudos sobre competéncia linguistica introduzida por
Chomsky (1955) como um dispositivo de linguagem inata e universal. Por esse angulo, o
termo competéncia implicaria na existéncia, no seio das estruturas do espirito/cérebro
humano, de “6rgdao mental inato” que da a cada sujeito uma capacidade ideal e intrinseca de
produzir e compreender qualquer lingua natural. Embora essa teoria de Chomsky ndo tenha

sido até hoje validada cientificamente, o termo competéncia passou a ser muito usado no
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campo da psicologia experimental, marcando o retorno do individual, depois de meio século

de behaviorismo.

Depresbiteris (2010, p. 74-75) também aponta que, no contexto da educagdo, um dos
pioneiros?® do uso da palavra “competéncia” foi Chomsky. Este estudioso considerava que as
pessoas nascem com uma competéncia linguistica, um potencial biolégico que € inerente a
espécie humana. Para ele, a competéncia difere do desempenho. A competéncia representa o
que o sujeito pode realizar idealmente, gracas ao seu potencial, enquanto que o segundo esta
relacionado a um comportamento observavel. O desempenho é definido por Chomsky como
uma acdo datada e observavel e a competéncia a ele subjaz, sendo uma qualidade mais
duradoura, que ndo pode ser observada em si mesma. Assim, para medir uma competéncia, é

necessario observar varios desempenhos.

A segunda etapa, diz respeito ao uso do termo pelo cognitivismo modularista. Segundo
essa corrente, ainda apoiada nas ideias de Chomsky, todas as func6es psicoldgicas superiores
(atencdo, percepcdo, memoria, etc.) sdo sustentadas por um dispositivo bioldgico inato,
chamado de modulacGes, em que cada individuo dispde de uma competéncia ideal, da mesma
ordem da competéncia linguistica chomiskiana. O termo competéncia passou, assim, a
substituir o de inteligéncia (na realidade, a inteligéncia passou a ser definida como a soma das

competéncias).

Paralelamente a esse movimento de enfraquecimento ou de realizacdo parcial das
potencialidades intrinsecas, o termo foi retomado por diversos linguistas ligados a corrente
pragmatica da linguagem e na problematica do ensino de segunda lingua, cujo icone maior é
Hymes (1973/1991). Esse estudioso introduziu o termo competéncia comunicativa (narrativa,
conversacional, retorica, produtiva, receptiva, etc.) para o ensino de linguas, afastando-se do
conceito de Chomsky e, por conseguinte, da psicologia cognitiva. A competéncia nao € mais
fundada biologicamente, mas se torna uma capacidade adaptativa e contextualizada, cujo

desenvolvimento requer um procedimento de aprendizagem formal ou informal. Nessa

28 Jimenez (2007, p. 6), no prefacio da obra A educacgfo do trabalhador, a pedagogia das competéncias e a
critica marxista, da pesquisadora Aline Soares Nomeriano, salienta que é “oportuno lembrar que a nogdo de
competéncia aliada ao que fazer educativo remonta a velhos tempos, de forma melhor datada, aos meados do
século XVII, quando Comenius achou por bem apontar a vincula¢do da didatica com o postulado da neutralidade
técnica e com a ideologia da competéncia, elementos esses particularmente caros a burguesia que, naquela
quadra, ascendia ao poder”.
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perspectiva, restaria da acepcdo Chomiskiana original apenas a nogdo de que a competéncia €
apreendida no nivel das propriedades de um individuo (BRONCKART & DOLZ, 2004, p.34).

A Ultima etapa se caracteriza justamente pela perda desse Ultimo elo com a teoria
Chomiskiana. O termo ressurge, na década de 1990, no campo do trabalho e da formacéo
profissional, no ambito de contestacdo da ldgica das qualificacbes. Nesse contexto, as
competéncias passam a ser entendidas no nivel do desempenho exigido dos agentes, no
desenvolvimento de uma determinada tarefa, de capacidades mais gerais e mais flexiveis, as
quais lhes permitam enfrentar a variedade de tarefas e tomar, em tempo real, decisdes de agédo

adaptadas, mediante as flexibilidades das situacdes de trabalho na era de globalizacéo.

Tanguy e Ropé (1997, p.17) afirmam que o conceito de competéncia ndo é novo,
contudo seu uso, cada vez mais difundido no discurso educacional brasileiro, obriga-nos a
questiona-lo. Para as autoras, ndo se trata de uma moda, 0 uso corrente da nocao de
competéncia. Na visao dessas autoras, “o carater extensivo ¢ duradouro do uso de uma nogao

demonstra um certo nimero de mudangas em uma sociedade, que devem ser identificadas”.

Apesar de ter sofrido alteracBes de sentido, o referido termo, ao longo do tempo,
aparece quase sempre associado as nogoes de desempenho e de eficiéncia. No que se refere a
esfera educacional, essa nocédo tende a substituir outras no¢oes que prevaleciam anteriormente
como as dos saberes e conhecimentos e a de qualificacdo na esfera do trabalho. Entretanto,
essas nogoes substituidas pelo termo competéncia ndo desapareceram, apenas perderam “sua
posi¢do central e, associadas aos sentidos de competéncias, sugerem outras conotagdes”

(TANGUY E ROPE, ibidem).

Nesse sentido, somando-se a evolucao do termo elencada por Bronckart e Dolz (2004),
sobretudo no que diz respeito a Gltima etapa, faz-se necessario introduzirmos o debate da
nogdo de competéncia relacionando-o as transformagdes no mundo do trabalho, apds o
surgimento de novos modelos produtivos do capital, em decorréncia do esgotamento do
Fordismo. Esses novos modelos vém gerando uma série de discussbes sobre categoriais
tradicionais da area da sociologia do trabalho. Uma dessas categorias € justamente o conceito
de qualificagdo e sua ‘pretensa’ substituta: as competéncias. (COSTA, 2007). Segundo esse
autor (idem, p.135): “E nesse contexto de mudangas e de elevados indices de desemprego que
as discussbes sobre a competéncia ganham visibilidade, asseguradas pelo mercado o qual

difunde a ideia de que nao basta ser qualificado, é preciso ser competente” (grifos nossos).
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Nesse sentido, faz-se necessério retomarmos a discussdo sobre qualificacdo e
competéncia elaborada por George Friendmann e Pierre Naville?®, fundadores da sociologia
do trabalho na Franca. Os estudos desses dois autores abriram a discussao sobre o conceito de
qualificacdo a partir de duas perspectivas antagbnicas. A primeira, a perspectiva
substantivista, foi desenvolvida por George Friedmann® que definiu a qualificagido “pelo
saber e pelo saber fazer adquiridos tanto no trabalho como na sua aprendizagem sistematica.
A qualificacdo seria, portanto, construida a partir do posto de trabalho e encontrava-se no
trabalhador, ou seja, a inteng@o no posto de trabalho definiria a qualificagcdo” (COSTA, 2007,
p.129).

A segunda perspectiva, chamada de relativista, desenvolvida por Pierre Naville,
concebe a qualificagdo como resultado de um processo de formagdo autdbnomo, ou seja,
independente da formacao espontanea no trabalho. Naville se recusa a reduzir a qualificagéo
as virtudes intrinsecas do individuo, as suas habilidades e ao seu “savoir-faire”. Segundo esse
pesquisador, a qualificacdo dependeria de elementos presentes no ambiente social do
trabalhador e seria relativa. “Suas formas dependeriam também do estado das forgas
produtivas e das estruturas socioecondmicas nas quais os trabalhadores estivessem inseridos,
tais como o tempo de escolarizacao, o salario, as operacdes de classificacdo e a hierarquia do
trabalho” (COSTA, ibidem, p. 130).

Segundo Tartuce (2003) essa centralidade da discussdo sobre qualificacdo tem inicio
na Franga, na década de 1950, no contexto do chamado “modo de produgdo fordista” ou

“sociedade industrial”, no qual:

Havia um ordenamento social das profissdes e do emprego assentado sobre o
trabalhador assalariado, branco, sindicalizado, do setor secundario da
economia e cuja qualificacdo e salario eram regidos, na Franga, pelos
sistemas de classificacdo profissional baseados nos postos de trabalho e
negociados coletivamente. Uma vez que a este trabalhador eram requeridos
conhecimentos para executar um trabalho prescrito previamente pela direcéo
e geréncia das empresas, 0 tempo de formacdo para realiza-lo era o melhor
meio para expressar os referidos conhecimentos. Em outras palavras, esse
modo de gestdo dos empregos era fundado sobre o diploma, padrdo de

29 para maiores esclarecimentos sobre a teoria dos autores recomenda-se a leitura da obra Tratado de Sociologia
do Trabalho (1962) referida na bibliografia desse trabalho.

30 Segundo esse autor (1962), o artesanato é forma perfeita de trabalho qualificado, desse modo a divisdo do
trabalho constituia-se da degradacdo de uma unidade anterior — a do artesanato — que esta atrelada as
contradi¢es fundamentais da sociedade e da organizagdo industrial
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medida que podia dar conta desses saberes explicitos e formais. Havia,
assim, uma estavel correspondéncia entre “nivel de formacao” e “nivel de
qualificagdo” que garantia a referida categoria de trabalhadores uma carreira
profissional solida e previsivel e permitia um planejamento educacional a
partir da andlise das ocupacdes (TARTUCE, 2003, p.1-2, destaques da
autora)

Sobre esse assunto, Tanguy (1997b) afirma:

O carater central de que a nocdo de qualificacdo se reveste na Franca lhe é
conferido pelo fato de ela fundamentar um conjunto de praticas que visam
relacionar o funcionamento do sistema educativo e do sistema
produtivo. Assim compreendida, esta nocdo vai conduzir, logo apds a
segunda guerra mundial, a diversas medidas institucionais, dentre as quais as
grades de classificagdo que repousam num compromisso social ao termo do
qual sdo definidos os principios de relagdo de duas distribuicGes
hierarquizadas, a dos individuos segundo suas capacidades e a dos empregos
aos quais sdo atribuidas remunerag@es. Um tal trabalho de formalizacéo e de
codificacdo se realiza geralmente na escala dos ramos profissionais, lugar de
organizagdo privilegiado pelos empregadores e pelos assalariados na medida
em que eles tém acesso assim a acao politica e social. (TANGUY, 1997b,
p.400, grifos nossos)

Dessa forma, havia, na Franca, uma preparacdo dum terreno para a estruturacao
coletiva de varios aspectos das relagdes de trabalho, fundadas em negociacGes, convencdes e
acordos que tinham como pano de fundo a questdo da qualificacdo. Entre esses aspectos
podemos destacar a relacdo estreita em qualificacdo-emprego-renda e a estabilidade e
solidez®! que marcava as correspondéncias claras entre o sistema educativo, o sistema

produtivo e o sistema social (TARTUCE, 2003, p.6).

Com a crise do modelo de producdo fordista, a relacdo supracitada aparece fortemente
abalada, uma vez que ocorre, a partir de entdo, uma grande diminuicdo dos postos de trabalho
e das profissGes. Desse modo, diante das transformacdes tecnoldgicas, econémicas, politicas e
culturais que atingiram o mundo do trabalho na década de 1970, o modo de producdo
fordista/taylorista mostrou-se ineficiente para combater a crise e um novo modo de producéo
é chamado pelo capital para superar a crise iniciada nos anos 70, denominado por Harvey
(2000) de regime de acumulagio flexivel. E nesse momento, conforme ja relatado

anteriormente, que o conceito de qualificacdo comeca a ser questionado e outro conceito

31 Segundo Tartuce (2003) a discussdo sobre a qualificagdo na Franga era acompanhada da organizagdo dos
trabalhadores em torno de questdes como: as grandes disparidades de salarios, padronizagdo dos conteddos (grau
de escolaridade) da qualificacdo exigida para cada profissdo, posto de trabalho, entre outros.
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aparece amplamente divulgado como mais coerente com o0 novo modelo de produgéo: o

conceito de competéncias.

Nesse contexto da reestruturagcdo produtiva, a nogdo de competéncia ora aparece
associada a ideia de qualificacdo, tendo esses dois termos sentidos aproximados, ora se
distanciam ou sdo ressignificados®?. Foge aos objetivos desse trabalho evidenciar a discussdo
sobre os autores®® que se filiam a uma ou outra corrente®, mas situar tal discussdo na
conjuntura da crise estrutural da década de 1990 que afetou todas as “dimensdes produtivas
do capital, de forma intensiva, no interior de cada pais, e extensivamente, abalando as
relagdes econdmicas, politicas e sociais do conjunto do capital” (MOREIRA, 2005, p.85).
Desse modo, as bases tecnologicas introduzidas pela chamada ‘terceira revolugao industrial’
provocam uma reestruturacdo produtiva, apoiada na producdo enxuta, integrada e flexivel,

exigindo do capital:

Uma reestruturacdo da organizacéo do trabalho, a fim de manter, ou mesmo
garantir, niveis suportaveis de lucros na sua producio. E nesse espirito de
rearrumagdao do mundo do trabalho, que surgem, em varios setores da
politica, da economia, do marketing e da educacdo, novos conceitos e
necessidades (MOREIRA, ibidem, p.87).

Um desses conceitos necessarios ao padrdo de acumulacdo do capital € justamente o

conceito de competéncias. Nesse sentido, conforme Tartuce (2003):

%2Estamos de acordo com Tartuce (2003, p. 7) quando afirma que “a passagem de um ‘paradigma’ para outro
deve ser pensada como um processo complexo e contraditorio que evidencia uma crise e ndo uma supressao
acabada de um modelo por outro”.

33 Um dos primeiros estudiosos a tentar formalizar cientificamente um conceito sobre competéncias foi o
pesquisador francés Phillipe Zarifian em sua obra O modelo da competéncia: trajetdria histérica, desafios atuais
e propostas. Nessa obra, esse autor define competéncia como: “Uma nova forma de qualificagdo, ainda
emergente. E uma maneira de qualificar. O assalariado é duplamente qualificado: em relag&o a sua contribuicio
para a eficiéncia de um processo de producdo e a seu lugar na hierarquia salarial. A questdo é saber de qual
maneira se trata. Da mesma forma que o que temos chamado de “qualificagdo”, em geral, refere-se, na realidade,
a um modo histérico particular e sempre dominante: o da qualificacdo pelo posto de trabalho (pudicamente
chamada de “qualificacdo do emprego” ou, simplesmente, “qualificagdo”). Portanto, ndo se deve fazer
nenhuma distin¢do conceitual entre competéncia e qualificacdo, a ndo ser para dizer que o modelo da
competéncia especifica, hoje, de maneira nova, a construciio da qualifica¢io” (ZARAFIAN, 2003, p. 37,
grifos nossos, aspas do autor).

3 No Brasil, destacamos o trabalho da professora Marise Ramos (2006) que referindo-se as nocdes de
qualificacdo e competéncias, posicionam ao lado daqueles autores que identificam a ocorréncia de um
deslocamento conceitual do primeiro para segundo conceito, afirmando que “o modelo de competéncia seria, na
verdade, um modelo de gestdo capaz de organizar a tensdo entre conhecimentos e competéncia, permitindo,
assim, ultrapassar o falso dilema entre qualificagdo do emprego e qualificagdo do individuo” (RAMOS, 2006, p.
10).
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Diante da automagdo flexivel como forma de contornar a crise, a énfase na
inovagdo veloz passou a fazer parte de suas estratégias. Assim, ao lado de
transformacdes tecnoldgicas de base fisica, elas introduziram também
mudancas organizacionais: as decisbes operacionais deveriam ser
descentralizadas em virtude da velocidade das mudancas e os trabalhadores
de todos os escalGes seriam chamados, a todo momento, a participar desse
processo de inovacdo rapida, tomando decisdes e fazendo face aos
problemas aleatorios e imprevistos presentes neste “novo” modo de
produzir. Assim, tem-se demandado dos trabalhadores néo apenas
conhecimentos formais e explicitos objetivados pelo diploma, mas também
amplas habilidades cognitivas e comportamentais, tais como iniciativa,
responsabilidade, autonomia, criatividade, cooperagdo, lideranga, etc., para
enfrentar os imprevistos da producdo. Em uma palavra, as referidas
mudancas estariam colocando em xeque o posto de trabalho e o trabalhador
especializado e exigindo um trabalhador polivalente. A énfase na
“polivaléncia”, entendida como um conjunto de capacidades que possam
enfrentar a complexidade e a imprevisibilidade do “novo” modo de produzir,
significa a passagem do conceito de qualificacdo para o de competéncia
(TARTUCE, 2003, p.7-8, grifos da autora).

Dessa forma, trazendo todo esse complexo e contraditério movimento de ajustes do
capital sob a crise estrutural que o assola desde a década de 1970, a no¢do de competéncia, na
esfera do trabalho se espalha pela Franca ainda na primeira metade da década de 1980, como
um conceito mais coerente com as necessidades estruturais do capital, logo, com a ldgica

empresarial. Sobre esse assunto, Dadoy (2004, p.106) afirma que:

As empresas vao empregar o termo para designar os saberes e 0 saber-fazer
ligados a tarefas especificas, proprias de cada posto de trabalho e
intransferiveis a outras atividades [...] isso era feito pelo viés da formacdo e
da ergonomia cognitiva [...] ao longo da década de [19]80 as empresas
apropriaram-se do termo, confrontada as reestruturagdes recorrentes do
sistema de producdo, num ritmo cada vez mais rapido, por causa da
concorréncia nacional e internacional; as empresas encontram-se, na
verdade, necessitadas de apreender melhor o trabalho real dos operadores,
afim de melhor preparéa-los para sua tarefa, para torna-los mais confiantes e
performaticos (Grifos da autora).

Segundo Jimenez et al (2011, p.28), a “adocdo dessa discussao no meio educacional
francés ocorreu, por sua vez, em 1985, quando pesquisas constataram que o discurso dos

empregadores adotava a expressao competéncia em detrimento do vocébulo “qualificagdo”.

Dai por diante, o conceito de competéncia’:

Propaga-se ainda mais facilmente pelo fato de a palavra retirar dele
conotacgdes muito fortes, que ndo sdo sempre conscientes para o publico [..] a
nogdo de competéncia recebe um acolhimento[...] favoréavel, pelo fato de
que, até entdo, ela era, sobretudo, utilizada para falar dos quadros de
executivo [...]”, para os patrdes, a no¢ao de competéncia foi ainda mais
prontamente aceita, pois percebiam que esta exalava um perfume de
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competitividade [...] com efeito essa nogdo revelou-se muito mais utilizada
em favor dos interesses do empregador, em detrimento dos interesses [dos]
assalariados” (DADQY, 2004, p.122).

No Brasil, assim como em toda America Latina, 0 modelo das competéncias surge no
bojo das reformas educacionais, decorrente do ajuste macroecondmico e estrutural de todo
aparelho do Estado cujo objetivo era controlar a inflagédo e a estagnagéo econdmica e reativar
0 crescimento econdmico, perdido na década de 80. (DELUIZ, 2001). Na visdo de Gentili
(1996, p.24) esse modelo origina-se da necessidade de “articular ¢ subordinar a produgao
educacional as necessidades estabelecidas pelo mercado de trabalho [...] e estabelecer

mecanismos de controle e avaliagao da qualidade dos servicos educacionais.”

Dessa forma, segundo Deluiz (2001), o movimento do discurso que traz o termo
competéncia para o0 mundo da educagdo, surge, concomitantemente, aos questionamentos
feitos ao sistema educacional, diante das exigéncias de competitividade, produtividade e de
inovacdo do sistema produtivo que passava por uma crise econdmica, forcando o0s
governantes a restringir os gastos sociais, exigir melhor utilizacdo dos recursos limitados e
controlar os sistemas educacionais para ajustar 0s seus objetivos, contetdos e produto final as

demandas dominantes do mundo do emprego.

Silva (2007) explica que a implantacdo do modelo de competéncia no Brasil é
justificada, pois, pelas mudancas ocorridas no mundo do trabalho, associadas as inovagoes
tecnoldgicas e organizacionais. A porta de entrada foi, é claro, a educacdo técnica e
profissional, fundamentada pela Resolu¢cdo CNE n° 4 de dezembro de 1999 que propde uma
organizacdo curricular do ensino profissionalizante estruturada com base na prescricdo de

competéncias, definindo-a da seguinte forma:

Entende-se por competéncia profissional a capacidade de mobilizar, articular
e colocar em ac&o, valores, conhecimentos e habilidades necessarios para o
desenvolvimento eficiente e eficaz de uma atividade requerida pela natureza
do trabalho (BRASIL, 1999, p.2).

A partir da década de noventa, com a intensificacdo do processo de globaliza¢&o dos
meios de producdo e com a competitividade crescente, os sistemas de formacéo profissional
ndo tardaram a se apropriar do conceito, estimulados pelas cobrangcas empresariais, e a
conferir-lhe interpretacdes econdmicas, ligadas ao desempenho. Para Ramos (2006), a
revolucdo da logica de produgdo e a divisdo do trabalho colocaram em questdo a adequagéo

do conceito de qualificagbes entdo vigente, focado sobre o potencial de capacitacdo oferecido
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ao trabalhador por sua formacdo, ou seja, seus certificados, mas deixava as habilidades reais
de fato absorvidas em aberto. As competéncias surgem, pois, como alternativa para suprir
essa lacuna e captar mais precisamente as tarefas que o individuo esta efetivamente apto a
cumprir (RAMOS, 2006, p.38).

Simultaneamente, a proposta de educacdo por competéncias veio a atender a uma
preocupacdo coletiva com a qualidade da educacdo, sendo compreendida por muitos como
uma maneira de dar sentido aos conteudos transmitidos pela escola e de garantir que 0s
conhecimentos fossem de fato convertidos em acdes concretas, de acordo com as
necessidades de cada individuo. Tal percep¢do ganhou foros internacionais e serviu como
base para a eclosdo de uma série de projetos financiados por organismos de cooperacao
multilateral, primeiramente pelo Banco Mundial e pela OCDE, e em seguida pela UNESCO,
UNICEF e PNUD.

Assim, ganhou forca a ideia de se modificar a antiga estrutura curricular em prol de
um modelo “baseado na aprendizagem de um conjunto de competéncias de base ligadas a
vida do cidaddo, necessarias para que todos vivam em uma sociedade caracterizada por um
desenvolvimento duradouro”. A partir desse marco, a abordagem de educagcdo por
competéncias foi progressivamente ganhando espaco entre as reformas educativas de todo o
mundo e, concomitantemente, também entre os académicos e teGricos nacionais e

internacionais da area de educacao.

Ramos (2006, p.75-76) alerta-nos que, na Gtica do capital, o fortalecimento da nogédo
de competéncia é definido como ponto de convergéncia dos projetos dos empresarios e dos
trabalhadores e governo, que € convocado a dar materialidade a essa convergéncia,

impulsionando as politicas que integrem esses projetos.

Portanto, a nocdo de competéncia é uma redefinicdo da qualificacdo profissional, no
complexo de reestruturacdo produtiva, capaz de promover um rompimento entre as exigéncias
da qualificacdo que se voltava para os postos de trabalho, onde imperava a rotina e a
monotonia ¢ o aprendizado profissional “para toda a vida”. A no¢do de competéncia impde
novas exigéncias de conhecimentos ao trabalhador, que deve preparar-se — segundo seus
idedlogos - inclusive para mudar de profissdo, varias vezes ao longo da vida. As assim
chamadas competéncias, juntamente com a denominada empregabilidade, formam a ideologia

da acumulacgéo flexivel, fundada nos principios e nexos organizacionais do toyotismo que € a
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forma de ser hegemonica da produgdo do capital no contexto da mundializagdo. A nogéo de
competéncia é a forma funcionalista com que o capital arquiteta a participacdo manipulatoria
do trabalho — polivalente e multifuncional — capturando sua subjetividade, levando ao extremo

a alienacdo e o estranhamento do individuo e o fetichismo social.

Assim, parece-nos imperativa uma reflexdo mais profunda acerca da nocdo de
competéncia no ideario educacional brasileiro, uma vez que entendemos que esse conceito
esta fortemente atrelado aos interesses das elites e dos organismos internacionais, no contexto

da crise estrutural do capital.

Sobre esse assunto, Nomeriano (2007, p.65) afirma que “as atuais politicas
educacionais, apenas, dao continuidade ao projeto do capital de atrelar a educacédo a funcao de
preparar para o mercado de trabalho, possibilitando aos individuos, que se apropriarem de
novas competéncias, a oportunidade de se tornar empregaveis” (grifos da autora). Nesse
sentido, o modelo de competéncia presente na legislacdo educacional brasileira estaria
“condizente com os imperativos de flexibilidade da nova ordem produtiva que incorpora aos
individuos novos conhecimentos, para sua insercdo e manutencdo no mercado de trabalho”
(NOMERIANO, ibidem).

Para essa autora (Idem, p. 66) quando se toma a nog¢dao de competéncia no ambito da
reforma educacional, percebe-se que a referida reforma entende o individuo competente como
sendo capaz de adaptar-se as novas situacdes e a responder criativamente aos novos desafios.
Evidencia-se, também, a ocultacdo do carater de subordinacdo do trabalhador aos interesses
imediatos do empresariado, enfim, do grande capital, de submissdo do individuo a um ritmo

de trabalho e de exploracéo, muitas vezes, ainda maiores.

O desvelamento desse estado de coisas torna-se, portanto, necessario, como forma de
combate aos interesses ocultados pelo capital para sua reproducdo. Esperamos que os itens
abaixo clarifiqguem esses interesses e contribuam para organizar a rede de discurso em torno
da nogdo de competéncia introduzida no ideario educacional brasileiro a partir da década de
1990.

Feita essa contextualizagdo inicial, passemos a anélise das sequéncias discursivas. Para
efeito de andlise, agruparemos as sequéncias discursivas de acordo com cada documento da

legislagdo educacional, conforme apresentadas abaixo. Assim, retomaremos as sequéncias
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discursivas de acordo com o0s objetivos de cada item. Alertamos, porém, que algumas
sequéncias serao repetidas em alguns itens, uma vez que uma mesma sequéncia discursiva nos

servira para objetivos diferentes dentro de nossa analise. Eis as sequéncias:

a) SD 1 — Sequéncias discursivas extraidas da Constituicdo Federal,
de 1988 (BRASIL, 1988):

SD 1.1 — Art. 205 - A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, deverd ser promovida e incentivada com a colaboracdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualifica¢do para o trabalho;

SD 1.2 - Art. 206 - O ensino serd ministrado com base nos seguintes
principios: VI - gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

SD 1.3 - Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios
organizardo em regime de colaboragao seus sistemas de ensino.

§ 1° A Unido organizara e financiara o sistema federal de ensino e o dos
Territorios, e prestara assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito
Federal e aos Municipios para o desenvolvimento de seus sistemas de ensino
e 0 atendimento prioritario a escolaridade obrigatéria.

§ 2° Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e pré-
escolar.

b) SD 2 - Sequéncias discursivas extraidas da Lei de Diretrizes e
Bases n® 9.394/1996 (BRASIL, 1999c):

SD 2.1 - Art. 2°. A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando seu preparo para 0
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho;

SD 2.2 - Diante desse mundo globalizado, que apresenta multiplos desafios
para 0 homem, a educacdo surge como uma utopia necessaria indispensavel
a humanidade na sua construcdo da paz, da liberdade e da justica social.
Deve ser encarada conforme o Relatério da Comissdo Internacional sobre
Educagdo para o século XXI, da UNESCO entre outros caminhos e para
além deles, como uma via que conduz a um desenvolvimento humano mais
harmonioso, mais auténtico, de modo a fazer recuar a pobreza, a exclusdo
social, as incompreens6es, as opressdes, as guerras ...” (ibidem, p. 25, grifos
do original);

SD 2.3 — Art. 1, § 2. A educacdo escolar devera vincular-se ao mundo do
trabalho e a pratica social. (ibidem, p.1);

SD 2.4 - Art. 35 - O ensino médio, etapa final da educacdo basica [...] tera
como finalidade: inciso Il — a preparacgdo basica para o trabalho [...] de modo
a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condicdes de ocupagéo
ou aperfeicoamento posteriores. (ibidem, p.39/46, grifos nossos);

SD 2.5 - Art. 4° O dever do Estado com a educacdo escolar publica sera
efetivado mediante a garantia de: [...] IX — padrdes minimos de qualidade de
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ensino, definidos como a variedade e quantidades minimas, por aluno, de
insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem (ibidem, p.3);

SD 2.6 - Art. 22. A educacdo bésica tem por finalidades desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio
da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos
posteriores. (ibidem);

SD 2.7 - Art. 29. A educacdo infantil, primeira etapa da educacdo bésica,
tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de
idade, em seus aspectos fisico, psicologico, intelectual e social,
complementando a a¢éo da familia e da comunidade. (ibidem, p.45);

SD 2.8 - Art. 32. O ensino fundamental obrigatério, com duragéo de 9 (nove)
anos, gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de idade, tera
por objetivo a formacdo béasica do cidaddo, mediante: | - o desenvolvimento
da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da

leitura, da escrita e do calculo; Il - a compreensdo do ambiente natural e
social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se
fundamenta a sociedade; Il - o desenvolvimento da capacidade de

aprendizagem, tendo em vista a aquisi¢do de conhecimentos e habilidades e
a formac&o de atitudes e valores. (ibidem);

SD 2.9 - Art. 39. A educacdo profissional, integrada as diferentes formas de
educacdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente
desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva. Art. 39. A educacéo
profissional e tecnoldgica, no cumprimento dos objetivos da educacdo
nacional, integra-se aos diferentes niveis e modalidades de educacéo e as
dimensoes do trabalho, da ciéncia e da tecnologia. (Redacdo dada pela Lei n°
11.741, de 2008) (ibidem, p. 47);

SD 2.10 - Art. 43. A educagdo superior tem por finalidade: | - estimular a
criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento
reflexivo; Il - formar diplomados nas diferentes &reas de conhecimento,
aptos para a insercdo em setores profissionais e para a participacdo no
desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na sua formagao
continua; Il - incentivar o trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica,
visando o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criacdo e difuséo
da cultura, e, desse modo, desenvolver o entendimento do homem e do meio
em que vive [...] (ibidem, p. 48).

c) SD 3 - Sequéncias discursivas extraidas das Diretrizes Curriculares
Nacionais Gerais (DCN), de 2010.

SD 3.1 - A Educacdo Basica é direito universal e alicerce indispensavel para
a capacidade de exercer em plenitude o direto a cidadania. E o tempo, 0
espago e 0 contexto em que o sujeito aprende a constituir e reconstituir a sua
identidade, em meio a transformacdes corporais, afetivo-emocionais,
socioemocionais, cognitivas e socioculturais, respeitando e valorizando as
diferencas. Liberdade e pluralidade tornam-se, portanto, exigéncias do
projeto educacional (PARECER CNE/CEB n° 7/2010: Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Bésica, 2010 p.12).
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d) SD 4 - Sequéncias discursivas extraidas das Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (DCNEM): Resolugdo CNE/CEB n° 3, de
26/06/1998 e Parecer n° 15 de 01/06/1998:

SD 4.1- A nova sociedade, decorrente da Revolucdo Tecnoldgica e seus
desdobramentos na__produgdo e na 4area de informética, apresenta
caracteristicas possiveis de assegurar a educacdo uma autonomia ainda ndo
alcancada. Isso ocorre na medida em que o desenvolvimento das
competéncias cognitivas e culturais exigidas para o pleno desenvolvimento
humano passa a coincidir com o que se espera na esfera de producéo. O novo
paradigma emana da compreensdo de gque cada vez mais, as competéncias
desejaveis ao pleno desenvolvimento humano aproximam-se das necessarias
a insercdo no processo produtivo [..]. Ou seja, admitindo-se tal
correspondéncia entre as competéncias exigidas para 0 exercicio da
cidadania e para as atividades produtivas, recoloca-se o papel da educagdo
como elemento de desenvolvimento social. (Parecer CNE/CEB n° 15 de
01/06/1998; DCNEM, 1999, p.19);

SD 4.2 - Nas condig¢Bes contemporéneas de produgdo de bens, servigos e
conhecimentos, a preparagéo de recursos humanos para um desenvolvimento
sustentavel supde desenvolver a capacidade de assimilar mudangas
tecnologicas e adaptar-se a novas formas de organizagdo do trabalho.
(Parecer CNE/CEB n° 15 de 01/06/1998 (DCNEM), p.73);

SD 4.3 - Um curriculo voltado para as competéncias basicas [...] O trabalho
e a cidadania sdo previstos como 0s principais contextos nos quais a
capacidade de continuar aprendendo deve se aplicar, a fim de que o
educando possa adaptar-se as mudancas na sociedade, especificamente no
mundo das ocupagdes. (Parecer CNE/CEB n 15 de 01/06/1998 (DCNEM),
p.85-86);

SD 4.4 - O trabalho e a cidadania sdo previstos como 0s principais contextos
nos quais a capacidade de continuar aprendendo deve se aplicar, a fim de
que o educando possa adaptar-se as mudancas na sociedade, especificamente
no mundo das ocupacdes. (Parecer CNE/CEB n° 15 de 01/06/1998
(DCNEM), p. 85-86);

SD 4.5 - Art. 8, Inciso V- A caracteristica do ensino escolar [...] amplia
significativamente a responsabilidade da escola para a constituicdo de
identidade que integram conhecimentos, competéncias e valores que
permitam o exercicio pleno da cidadania e a inser¢do flexivel no mundo
trabalho. (Resolucdo CNE/CEB n° 3, de 26/06/1998, p.11).

e) SD 5 - Sequéncias discursivas extraidas do Plano Nacional de
Educacéo para todos (1993-2003):

SD 5.1 - A descentralizacdo e a autonomia, no contexto da democratizacdo
da sociedade, levam a uma reorganizacdo dos espacos de atuacdo e das
atribuicBes das diferentes instancias de governo e da sociedade organizada
na educacdo com novos processos e instrumentos de participacdo, de
parceria e de controle. (Plano Nacional de Educacdo para Todos, 1993,
p.21);

SD 5.2 - Satisfazer as necessidades bésicas de aprendizagens das criancas,
jovens e adultos, promovendo-lhes as competéncias fundamentais (...)
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especialmente as necessidades do mundo do trabalho (Plano Decenal de
Educacéo para Todos, p. 37-38, grifos nossos).

f) SD 6 - Sequéncias discursivas extraidas do Exame Nacional do
Ensino Médio: Portaria Ministerial n® 438, de 28/05/1998 e
Documento Bésico (2000):

SD 6.1 - Art. 2° - A prova do ENEM avaliard as competéncias e as
habilidades desenvolvidas pelos examinandos ao longo do ensino
fundamental e médio, imprescindiveis & vida académica, ao mundo do
trabalho e ao exercicio da cidadania, tendo como base a matriz de
competéncias especialmente definida para o exame. (Portaria Ministerial n°
438, de 28/05/1998, p. 1, grifos nossos);

SD 6.2 - Competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia, ou
melhor, acdes e operagdes que utilizamos para estabelecer relagfes com e
entre objetos, situacdes, fendmenos e pessoas que desejamos conhecer.
(BRASIL. MEC/ENEM — Documento Bésico 2000, 1999, p.7);

SD 6.3 - As habilidades decorrem das competéncias adquiridas e referem-se
ao plano imediato do ‘saber fazer’. Através das agles e operagdes, as
habilidades  aperfeicoam-se e  articulam-se, possibilitando  nova
reorganizagdo das competéncias. (BRASIL. MEC/ENEM - Documento
Bésico 2000, 1999, p.7);

SD 6.4 — Competéncias globais do ENEM:

I. Demonstrar dominio basico da norma culta da lingua portuguesa e do
uso das diferentes linguagens: matematica, artistica, cientifica etc.

I1.Construir e aplicar conceitos das varias areas do conhecimento para a
compreensdo de fenbmenos naturais, de processos histéricos e
geograficos, da producéo tecnologica e das manifestacfes artisticas.

I11.Selecionar, organizar, relacionar e interpretar dados e informacOes
representados de diferentes formas, para enfrentar situagdes-problema,
segundo uma visdo critica com vista a tomada de decisoes.

IV.Organizar informagBes e conhecimentos disponiveis em situacoes
concretas, para a construcdo de argumentagfes consistentes.

V. Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para elaboracéo de
propostas de intervencdo solidaria na realidade, considerando a
diversidade sociocultural como inerente a condicdo humana no tempo e
no espago. (BRASIL. MEC ENEM — Documento Basico 2000, 1999,

p.7).

g) SD 7- Sequéncias discursivas extraidas dos Referenciais para a
formacédo de professores: RESOLUCAO CNE/CP N° 1, de 18 de
Fevereiro de 2002:

SD 7.1 - Art. 3° A formacéo de professores que atuardo nas diferentes etapas
e modalidades da educacdo basica observara principios norteadores desse
preparo para o exercicio profissional especifico, que considerem: | - a
competéncia como concepgdo nuclear na orientacdo do curso. (Resolugdo
CNE/CP N° 1, de 18 de fevereiro de 2002, p. 1);
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h) SD 8 - Sequéncias discursivas extraidas das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Profissional de Nivel Técnico: Parecer
CNE/CEB, n° 16/1999;

SD 8.1 - Por polivaléncia aqui se entende o atributo de um profissional
possuidor de competéncias que lhe permitam superar os limites de uma
ocupacdo ou campo circunscrito de trabalho, para transitar para outros
campos ou ocupagdes da mesma area profissional ou de areas afins. Supde
que tenha adquirido competéncias transferiveis, ancoradas em bases
cientificas e tecnoldgicas, e que tenha uma perspectiva evolutiva de sua
formacado, seja pela ampliacdo, seja pelo enriquecimento e transformacéo de
seu trabalho. Permite ao profissional transcender a fragmentagéo das tarefas
e compreender o processo global de producdo, possibilitando-lhe, inclusive,
influir em sua transformac&o. (Parecer CNE/CEB, n° 16/1999, p. 37-38).

i) SD 9 - Sequéncias discursivas extraidas dos Pardmetros
Curriculares Nacionais, de 1997:

SD 9.1 - Diante desse mundo globalizado, que apresenta maltiplos desafios
para 0 homem, a educacgdo surge como uma utopia necessaria indispensavel
a humanidade na sua construcdo da paz, da liberdade e da justica social.
Deve ser encarada conforme o Relatério da Comissdo Internacional sobre
Educacdo para o século XXI, da UNESCO entre outros caminhos e para
além deles, como uma via que conduz a um desenvolvimento humano mais
harmonioso, mais auténtico, de modo a fazer recuar a pobreza, a exclusao
social, as incompreensées, as opressoes, as guerras ..~ (Par@metros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio, p. 25, grifos do original);

SD 9.2 - A denominada ‘revolugdo informatica’ promove mudangas radicais
na area do conhecimento, que passa a ocupar um lugar central nos processos
de desenvolvimento, em geral. E possivel afirmar que, nas proximas
décadas, a educacdo va se transformar mais rapidamente do que em muitas
outras, em funcdo de uma nova compreensao tedrica sobre o papel da escola,
estimuladas pela incorporagdo das novas tecnologias. (Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Médio, 1997, p. 15);

SD 9.3 - O Brasil, como os demais paises da América Latina, esta
empenhado em promover reformas na area educacional que permitam
superar 0 quadro de extrema desvantagem em relacdo aos indices de
escolarizacdo e de nivel de conhecimento que apresentam o0s paises
desenvolvidos. (Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, 1997,
p. 15);

SD 9.4 - Compreender a cidadania como participacdo social, politica, assim
como exercicio de direitos e deveres, adotando no dia-a-dia atitudes de
solidariedade, cooperacdo e repudio as injusticas, respeitando o outro e
exigindo para si 0 mesmo respeito (Pardmetros Curriculares Nacionais do
Ensino Fundamental, 1997, p 55);

SD 9.5 - E preciso, pois, entender os principios das tecnologias de
informacdo e comunicacdo, a fim de ndo s6 promover o desenvolvimento
tecnoldgico do pais com vistas & competicdo politica e internacional, mas
também desenvolver uma consciéncia critica sobre as possibilidades
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existentes para a solugdo de problemas pessoais, sociais ou politicos [...]
(Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, 1997, p 132);

SD 9.6 - Na década de 90, enfrentamos um desafio de outra ordem. O
volume de informacdes, produzido em decorréncia das novas tecnologias, é
constantemente superado, colocando novos parametros para a formacao dos
cidaddos [..] (Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, 1997, p.
15).

3.2. “Preparar para o exercicio da cidadania e para a qualificacio do trabalho”: as
estreitas relagbes entre Estado, educacdo, cidadania e qualificagdo na sociedade

capitalista

Marx & Engels, no Manifesto do Partido Comunista, afirmam que “a historia de todas
as sociedades até agora tem sido a Historia das lutas de classes” (MARX, 2008, p.8).

Discorrendo sobre esse assunto, Andrade (2012, p. 12) esclarece que:

Esta tese € predominantemente a afirmacdo de que o prdprio
desenvolvimento das forgas produtivas e das relagcBes de producdo a elas
correspondentes, em certa altura do desenvolvimento social, pbs as
condicBes para o surgimento das classes sociais com seus antagonismos
inconciliaveis. A luta de classes se instaura na sociedade, no momento em
gue a riqueza socialmente produzida na forma de excedente econémico,
dadas as condigdes historicas, passou a ser apropriada por um grupo
particular da sociedade como propriedade privada. Tal apropriacéo,
necessariamente, provocou uma ruptura entre os interesses dos individuos e
0S interesses comunitarios. O carater antagdnico e inconciliavel desse
conflito resultou no aparecimento das classes sociais.

E a partir dessa natureza inconciliavel entre as classes que surge o Estado. Conforme
Lenin em O Estado e a Revolug&o®, “o Estado surge no lugar, na hora e no grau em que as
condicdes de classe ndo podem, objetivamente, conciliar-se. E vice-versa: a existéncia do

Estado demonstra que as contradi¢gdes de classe sdo inconcilidveis” (LENIN, 1987, p.55).

Conforme Andrade (2012, p.13):

% Referindo as conceituaces de Engels sobre o Estado, o autor deixa claro que o Estado é um ‘4rgio de
conciliagdo’ das classes, reiterando a tese marxiana de que o Estado é, por sua natureza, um 6rgdo de dominagdo
de classe; um 6rgdo cujo principio fundamental é a opressdo de uma classe por outra; um 6rgdo cuja fungdo se
manifesta concretamente como a “ordem” que legaliza e garante tal opressao etc. Nesse sentido, se a conciliagdo
entre as classes fosse possivel, o Estado sequer poderia existir. (ANDRADE, 2012, p. 13).
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Do ponto de vista do surgimento do Estado, a estrutura econdmica da
sociedade s6 pode se tornar o fundamento desta esfera social quando o
problema da propriedade privada se transformou num problema social
historico-concreto. Ou seja, a partir do momento em que 0 excedente
econémico produzido pela sociedade passou a ser apropriado por uma classe
particular, surgiram, a0 mesmo tempo, por necessidade imanente, novas
esferas, a exemplo do Estado, do Direito, de determinadas formas de
consciéncia social, etc., que passaram a desempenhar suas funcgdes
especificas intimamente articuladas com a reproducdo econdmica social.
Portanto, a propriedade privada é o pressuposto necessario do Estado, do

Direito e de determinadas formas ideol6gicas. (ANDRADE, 2012, p.13):
Nesse sentido, o Estado é o produto de uma determinada fase do desenvolvimento
social, marcada pelo surgimento da propriedade privada e pelo aparecimento, na sociedade de
classes antagonicamente inconcilidveis, cuja funcéo principal é a organizagdo politica de uma
classe, a dominante que detém o poder da propriedade privada, para oprimir e explorar a
outra, a classe dominada. Por essa razdo, Marx afirma Nas Glosas® (2012, p.60), que “a
existéncia do Estado e a existéncia da escravidao sdo inseparaveis”, uma vez que entendido
como relacdo social, gerada pela existéncia de classes sociais antagonicas e que tem como
fungdo permitir “a reproducdo da sociedade segundo os interesses das classes dominantes.
Ora, manter esses interesses significa, sob as mais variadas formas, garantir a exploragéo e a

dominagdo do homem pelo homem” (TONET, 2009, p.15). Consoante Andrade (2012, p.15):

Em termos gerais, segundo a abordagem marxiana do Estado, este, quer
assuma ao longo do seu desenvolvimento a forma imperial, autocrética,
absolutista, democratica, constitucional, etc., conserva sempre 0 seu carater
de forca de dominacdo de classe, na sua dependéncia ontologica em relagdo
a estrutura econémica social.

Sobre esse assunto, acrescenta Marx (1977, p.310) “o modo de producdo da vida
material condiciona o processo da vida social, politica e espiritual em geral”. “Assim sendo,
em cada formacdo social especifica a classe socialmente dominante, proprietaria privada dos
meios de producéo e de subsisténcia, além de dominar o processo produtivo destes, domina,

direta ou indiretamente, o Estado e a politica a ela correspondente” (ANDRADE, ibidem).

3% Nessa obra o autor esclarece também que “o Estado ndo pode eliminar a contradi¢iio entre a funcio e a boa
vontade de administracdo, de um lado, e 0s seus meios e possibilidades, de outro, sem eliminar a si mesmo, uma
vez que repousa sobre essa contradi¢cdo. Ele repousa sobre a contradi¢do entre a vida publica e privada, sobre a
contradicdo entre 0s interesses gerais e 0s interesses particulares. Por isso, a administracdo deve limitar-se a uma
atividade formal e negativa, uma vez que exatamente 14 onde comeca a vida civil e o seu trabalho, cessa o seu
poder” (MARX, 2010, p. 60).
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Na atual sociedade ¢ a burguesia a classe social que detém a ‘supremacia politica e
econémica’ (MARX, 2008, p. 31). Para manter tal supremacia, a burguesia, assim como todas
as classes dominantes anteriores, “necessitou subordinar toda a sociedade as suas condicdes
de apropriacdo da riqueza social, quais sejam, garantia da propriedade privada, organizacao
hierarquica da classe trabalhadora, livre compra e venda da forca de trabalho, acumulagdo
privada da mais-valia” (ANDRADE, 2012, p.15).

Conforme Tonet (2009) para efetivagdo desse controle politico a burguesia lan¢ca méo
do discurso de que na sociedade capitalista os individuos devem possuir trés qualidades
basicas: eles t€ém que ser “livres, iguais e proprietarios. Livres, porque o fazem sem serem a
isso juridica nem politicamente obrigados; iguais, porque trocam entre si equivalentes;
proprietarios, porque cada um deles detém a propriedade de algum bem: forca de trabalho, o
trabalhador; capital, o capitalista” (TONET, 2009, p.15).

Ainda segundo esse autor, “estas trés qualidades basicas serdo o fundamento a partir
do qual se configurard o conjunto das objetivacbes democratico-cidadas” (TONET, idem,
ibidem) da sociedade capitalista fundada no antagonismo da luta de classes, erguida por meio
de um ‘contrato de trabalho’ que carrega em si uma divis@o interna, ou seja, articula em si
dois momentos 0 momento da desigualdade real e 0 momento da igualdade formal (TONET,

ibidem). Segue explicando esse autor que:

Quanto mais plenamente desenvolvido o capital, ou, como diz Marx, quanto
mais verdadeiro ele for, esse verdadeiro significando a sua forma industrial,
mais ele necessita, para sua reproducdo, de um espaco democrético. E
preciso observar, porém, gue mesmo nessa forma mais desenvolvida, nada o
isenta das suas insuperdveis contradi¢des internas, o que faz com que,
mesmo ai, a democracia possa ser mais ampla ou mais restrita [...] Para
Marx, democracia — ai incluindo a cidadania — é uma forma politica. Ela é a
expressao formal (igualitaria) do contetdo real (desigualitario) gerado pela
relagcdo capital-trabalho. Por isso mesmo, a democracia®” é, ao mesmo
tempo, expressdo da desigualdade social e condi¢do de sua reproducao.
(TONET, 2009, p.16, grifos do autor).

Dessa forma, podemos entender que a democracia € uma forma politica
necessariamente limitada, pois por mais aperfeigcoada e acabada que seja, ela “jamais podera

arrancar (e nem sequer identificar) a raiz da desigualdade social, que € a propriedade privada,

87 Consoante Tonet (ano) esta afirmac¢do ‘ndo significa, em nenhum momento, um desprezo ou
desqualificagdo dessa categoria. Significa, simplesmente, a compreensdo da sua origem, da sua
natureza, de sua funcdo social e dos seus limites intrinsecos’.
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uma vez que ela repousa sobre essa propria raiz. Ora, a existéncia da propriedade privada
significa a existéncia da exploracdo do homem pelo homem. A consequéncia necessaria disso

¢ a impossibilidade de os homens serem efetivamente livres” (TONET, ibidem).

E por esse motivo que nos interessa fazer em nosso trabalho uma distingdo entre
emancipacgdo politica e emancipacdo humana, tdo bem delineada por Marx nas Glosas®. A
primeira, a emancipacdo politica, é necessariamente limitada e parcial porque expressa a
perspectiva de uma classe que é, por sua natureza, parcial - a burguesia. A segunda, a
emancipacdo humana, é ilimitada e total por expressar a perspectiva aberta pela classe
trabalhadora que exige, para a realizacdo plena dos individuos que a compdem, a supressao de
todas as classes e a transformacdo da humanidade em uma verdadeira comunidade (TONET,

2007, p.43). Ainda segundo esse autor,

A constatacdo dessa limitacdo da emancipacdo politica ndo significa o
menosprezo pelas lutas em prol dos mais diversos direitos. Significa, apenas,
que ndo se deve confundir emancipagdo politica com emancipa¢do humana;
que ndo se deve ter a ilusdo de que a cidadania € um espago indefinidamente
aperfeigoadvel; de que ela é simplesmente sinbnimo de liberdade; de que a
luta pela cidadania é o caminho para a construcdo de uma sociedade
autenticamente igualitaria, livre e humana. Significa ter claro que essas lutas
podem, no maximo, ser uma mediacdo para a emancipa¢do humana, mas
nunca tomar o seu lugar.

Como afirmamos no preambulo acima, a educagdo em seu sentido lato, deve ser
entendida como um processo socio-historico de apropriagdo das “objetivagdes que constituem
os tracos de sociabilidade, as caracteristicas humano-genéricas produzidas pelos proprios
homens” Jimenez e Lima (2011, p.84). Vimos, também que, apesar de ndo perder seu sentido
lato, na atual sociabilidade capitalista, cuja marca é a divisdo de classes, a educagdo, em
sentido estrito, “¢ orientada predominantemente por um grupo particular” (ibidem, p.88), a

classe dominante.

Ressaltamos também que a origem da educagéo coincide com a prépria origem do
homem e que, por conseguinte, a concepcao que se tem de educacéo esta atrelada ao modo de

producdo em voga na sociedade. Partindo desse pressuposto, passemos & analise das

% Registra-se também uma distingdo clara dessa tematica na obra “A Questdo Judaica” (1991).
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sequéncias discursivas abaixo, retiradas, respectivamente, da Constituicdo federal e Lei de
Diretrizes e Bases n° 9.394/96.

SD 1.1 — Art. 205 - A educagéo, direito de todos e dever do Estado e da
familia, devera ser promovida e incentivada com a colaboracdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, Seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. (Constituicdo
Federal, 1988)

SD 2.1 - Art. 2°. A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideias de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho. (LDB n° 9394/96)

Chama-nos a atencdo, primeiramente, nas sequéncias discursivas acima, o uso do
artigo definido ‘a’ na expressdo ‘a educacdo’ que gera o efeito de evidéncia de que todos
sabem (e coadunam) com a concepc¢do de educacdo tratada tanto na Constituicdo Federal
quanto na LDB. Para respondermos a essa evidéncia, torna-se necessario regressarmos ao
contexto da Revolucdo Francesa no século XVIII. E de 14 que surge a ideia de que todos nés,
independentemente de sexo, religido, raca, nascimento ou situacdo social, devemos ter acesso
a educacdo. Contudo, vale lembrar que essa ‘educacdo’ ndo era a mesma para todos, pois a
burguesia, ao assumir o poder, passou a determinar a educacdo que lhe interessava para se
manter no poder. Desse modo, a educacao, com a revolucdo de 1789, passa a fazer parte dos
instrumentos do Estado, em sua forma burguesa, para inculcar seus ideais no intuito de
afirmar-se como classe dominante. Nesse sentido, a burguesia vai apregoar aos quatro cantos
a ideia de que a educagdo ¢ a porta de entrada para oferecer oportunidades ‘igualitarias’ para

todos, ideia essa bastante difundida até hoje, conforme veremos adiante.

Assim, como forma de garantir-se enquanto classe dominante, a burguesia vai se aliar
aos discursos populares de igualdade de condicdes para todos; contra os privilégios do clero e
da nobreza. Vale ressaltar que, aquela época, somente esses dois ultimos grupos frequentavam

a escola, o povo era excluido dela.

Sob os ideais de "liberdade, igualdade e fraternidade” a burguesia vai apregoar que a
educacéo seria essa porta de acesso a tais ideias para a populagdo, quando na verdade, ela ndo
passava de mais um apéndice de perpetuacdo de seus interesses. Como sabemos os ideais
pregados pela Revolucdo Francesa ndo foram atingidos por toda populacdo. Eles serviram
apenas para excitar a populagéo francesa a sacrificar a vida pela revolucao, resumindo-se nos

reais desejos da burguesia, quais sejam: “liberdade individual para a expansdo dos seus
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empreendimentos e a obtencdo do lucro; igualdade juridica com a aristocracia visando a
abolicdo das discriminacdes; e fraternidade dos camponeses e sans cullotes®® com o intuito de
que apoiassem a revolucdo e lutassem por ela” (LA BRADBURY, 2006, p.1). Desse modo,
apenas a burguesia saiu vitoriosa nessa revolugdo, pois passou a ter ndo s6é o controle
financeiro e comercial da sociedade, mas também o poder politico, antes dominado pela

realeza e nobreza.

No que concerne a educacdo especificamente, Saviani (2009) retorna ao momento
historico da passagem do modo de producdo feudal para o0 modo de producdo capitalista,
explicando-nos que essa transi¢do se dd no momento em que a burguesia, classe em ascenséo,
vai se manifestar como classe revolucionaria, passando a advogar a filosofia da esséncia como
um suporte para a defesa da igualdade dos homens como um todo. Segundo essa filosofia, a
dominacdo da nobreza e do clero era uma dominacdo ndo-natural, ou seja, os privilégios e
diferenciacfes gozados por esses dois grupos ndo eram naturais nem divinos, mas sociais. E,
sendo sociais, configuravam-se em injusticas que, enquanto tais, ndo poderiam continuar

existindo.

Com esse argumento, a burguesia vai minando a constituicdo da sociedade assentada
na nobreza e no clero, propondo que essa fosse substituida por uma sociedade igualitaria que
tinha por base o contrato livre entre os homens. Saviani (2009, p.37) explica-nos o raciocinio

da burguesia naquele momento histérico:

Os homens sdo essencialmente livres; essa liberdade funda-se na igualdade
natural, ou melhor, essencial dos homens, e se eles sdo livres, entdo podem
dispor de sua liberdade, e na relagdo com os outros, mediante contrato, fazer
ou ndo concessoes. E sobre essa base da sociedade contratual que as relacdes
de producéo véo alterar-se: do trabalhador servo, vinculado a terra, para o
trabalhador ndo mais vinculado a terra, mas livre para vender sua forca de
trabalho, e ele vende-a mediante contratol...] esse é o fundamento juridico da
sociedade burguesa. Fundamento formalista [...] de uma igualdade formal.
No entanto [...] assim que a burguesia se torna a classe dominante, ela vai, a
partir de meados do século XIX, estruturar os sistemas nacionais de ensino e

% sans-culottes (traducfo: sem-calcas): populacdo pobre de Paris, formada pela massa de artesdos, aprendizes,
lojistas, biscateiros e desempregados; teve importante participa¢do nos acontecimentos revolucionarios de 1789 a
1794.



122

vai advogar a escolarizacdo para todos. Escolarizar todos os homens era
condicdo para converter os servos em cidadaos, era condigdo para que esses
cidaddos participassem do processo politico e, participando do processo
politico, eles consolidariam a ordem democratica, democracia burguesa, é
6bvio, mas o papel politico da escola estava ai muito claro. A escola era
proposta como condicdo para a consolidacdo da ordem democrética.

(SAVIANI, 2009, p.37)
Nesse sentido, com o advento da sociedade capitalista, a educagéo passa a ser pensada
ndo s6 como o lugar de formacdo dos individuos, mas também como a condi¢do para o
proprio desenvolvimento da ordem democratica burguesa. E esse o sentido de educacéo que a
materialidade discursiva dos documentos da CF e LDB esta definindo na expressio ‘a
educacdo’ presente na SD 1.1 e SD 2.1. Ou seja, ‘a educacao’ que tem a forga de redimir a
sociedade ao investir nas novas geracdes, formando suas mentes e dirigindo suas acdes a
partir de seus ensinamentos, pois, desse modo, elas estardo sendo adaptadas ao ideal de

sociedade burguesa através da educacdo (LUCKESI, 1994, p.40).

Segundo Carvalho (2012, p.98) “o discurso ¢ um expediente utilizado por um grupo
social para estabelecer um controle mais ou menos eficaz sobre os sentidos considerados
convenientes a manutencdo de uma hierarquia que da prioridade a seus interesses e produz
efeitos de poder”. Dessa maneira, ao utilizar a expressdo “A educagdo, direito de todos e
dever do Estado e da familia,” o enunciador, através do discurso juridico liberal, naturaliza a
concepcao de educacdo da sociabilidade capitalista, gerando o efeito de evidéncia de que
todos tém acesso ao mesmo tipo de educacdo, produzindo o efeito de sentido de consenso e

oculta seus contetdos mais perversos: a submissao de todos a sua ordem sociometabdlica.

Desse modo, a concep¢do de educacdo escolar evocada nas sequéncias discursiva
acima é justamente a educacgdo que serve para atender aos interesses do trabalho explorado, da
sociedade de classes. Nesse sentido, resta-nos perguntar se ‘a educagdo’ ¢ direito de todos,
como afirma a letra da lei, todos tém direito ao mesmo tipo de educacdo na nossa atual
sociabilidade? N&o é preciso muito esforgo para entendermos que ndo, pois como veremos
mais abaixo a educacdo ofertada pelo Estado no Brasil sempre foi historicamente dualista (Cf.
DA SILVA, 2013). Ou seja, uma educacao voltada para a formacéo da elite e outra para aos
filhos dos trabalhadores. Nesse sentido, a educagdo escolar esta longe de ser ‘universal’,
‘direito de todos’. Na verdade, ela sempre foi propriedade particular de uma classe social, a
classe dominante, que a utiliza como instrumento para atender seus interesses e garantir a sua

continuidade e supremacia. Dessa forma, o enunciado “a educacéo, direito de todos e dever do
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Estado e da familia” cumpre a funcdo ideoldgica de mistificar os antagonismos de classes

constituidores da sociedade capitalista. Sobre esse assunto Mészaros (1993, p.10) afirma:

[...] o poder da ideologia dominante é indubitavelmente enorme, ndo so6 pelo
esmagador poder matéria e por um equivalente arsenal politico-cultural a
disposicdo das classes dominantes, mas, sim, porque esse poder ideoldgico
sO pode prevalecer gracas a posicao de supremacia da mistificacdo, através
da qual os receptores potenciais podem ser induzidos a endossar,
“consensualmente”, valores e diretrizes préaticas que sdo, na realidade,
totalmente adversas aos seus interesses vitais. As ideologias criticas, que
procuram negar a ordem estabelecida, ndo podem sequer mistificar seus
adversarios, pela simples razdo de ndo terem nada a oferecer- nem mesmo
subornos ou recompensas pela aceitacdo — aqueles ja bem estabelecidos em
suas posicbes de comando, conscientes de seus interesses imediatos
palpaveis. Portanto, o poder de mistificacdo sobre o adversario é privilégio
exclusivo da ideologia dominante. (Grifo nosso)

Passemos agora a analise do aposto que define a educagao enquanto ‘direito de todos ¢
dever do Estado’ da SD 1.1 e SD 2.1. Conforme Orlandi (2012, p.156):

Ndo podemos ter a certeza de como as pessoas estdo
significando/interpretando as palavras que supomos serem as mesmas para
todos. Porque ndo temos o controle sobre o modo como a ideologia
funciona, constituindo o individuo em sujeito, nem como o0s sentidos fazem
sentido para os sujeitos. Ndo sabemos como os sentidos se constituem em

n6s mesmos. Nossa memdria discursiva é estruturada pelo esquecimento.
Trazendo a discussdo de Orlandi para nossa andlise, em que momento as palavras
‘direito’, ‘Estado’ passaram a fazer sentido para nds, ou para a sociedade na qual vivemos?
Para responder esse questionamento ¢ necessario, consoante (P]::CHEUX, 1990), ‘numa

complexa rede de sentidos’ trazer as relacdes da lingua com a historia e a ideologia.
p

Vimos mais acima que a burguesia assumiu-se como classe socialmente dominante,
dentro da formacao social capitalista, quando passou a ter o0 dominio ndo s6 econémico, mas
também politico do Estado. Portanto na sociedade atual é a burguesia que possui “a
supremacia econdmica e politica” (MARX, 2003, p.31). Para assegurar tal supremacia, a
burguesia, assim como ocorreu com todas as classes dominantes que lhe antecederam,

necessitou:

Subordinar toda a sociedade as suas condicdes de apropriacdo da riqueza
social, quais sejam: garantia da propriedade privada, organizacao hierarquica
da classe trabalhadora, livre compra e venda da forca de trabalho,
acumulacéo privada da mais valia. Para realizar tal subordinacdo e fortalecer
0 status quo a burguesia necessitou controlar e centralizar a politica
(ANDRADE, 2011, p.15).
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Discutindo a questdo da emancipa¢do politica, Marx (2010) afirma que ndo ha como
uma classe social particular buscar empreender a emancipacdo geral da sociedade a partir da
sua situacao singular. Essa classe liberta toda a sociedade, mas somente sob a condicéo de que
a sociedade inteira se encontre na mesma situacdo dessa classe, isto é, por exemplo, que

possua ou possa adquirir livremente dinheiro e cultura (MARX, 2010, p. 49, grifos do autor).

A expressao ‘direito de todos’ remete ao pré-construido de ‘igualdade formal’ entre os
individuos que fundamenta o Estado moderno, conforme evidenciamos acima. Segundo esse
principio, a sociedade ¢ um corpo de individuos ‘livres’ e ‘iguais’, cujos principios e valores
sdo organizados democréatica e contratualmente por todos. Para assegurar esse contrato de
‘igualdade’ e ‘liberdade’ entra em cena o Estado, cujo papel ¢ assegurar a todos seus direitos.

Por conseguinte, ¢ ‘dever’, primeiramente do Estado, garantir a todos o ‘direito’ a educagao.

Desse modo, correlacionando os sentidos da expressao ‘direito de todos’ a memoria do
discurso liberal classico, evidenciamos que essa pretensa ‘igualdade formal’ entre os homens
serve apenas para expandir o sistema capitalista e aumentar as desigualdades econémicas

entre as classes.

Portanto, a educacdo entendida como ‘direito de todos’ remete a outro ja-dito do
discurso juridico, sustentado pela ideologia liberal, de que ‘todos sdo iguais perante a lei’ que
representa a base do conceito de sociedade democratica moderna que ordena as relacdes de
poder na atual formacdo social capitalista. Esse conceito de sociedade democratica é
reforcado, no corpo da sequéncia discursiva, através da oracdo “devera ser promovida e
incentivada com a colaboragdo da sociedade”. A modaliza¢ao dedntica ‘devera’ que produz
efeitos de sentido de obrigatoriedade. Ao incidir sobre os termos promovida e incentivada,
essa modaliza¢do implica na obrigatoriedade de “colaboragdo” de todos na construgdo dessa
“sociedade”. Ou seja, o Estado promove, incentiva, mas o sucesso do projeto de sociedade
depende da “colaboragdo” do povo ¢ ndo dele proprio. Isso remete ao pre-construido da
participacao de todos numa sociedade democrética de direito, discurso esse representativo dos
preceitos do Estado democrético de direito, instaurado no Brasil a partir da promulgacéo da
CF de 1988.

Courtine (2009, p.99) afirma que “o dominio de saber de uma FD funciona como o
principio de aceitabilidade para um conjunto de formulac6es, determinando o que pode e deve

ser dito, assim como o que ndo pode e ndo deve ser dito”. Dessa maneira, ainda com relagdo a



125

expressdo ‘direitos de todos’ o que ¢ dito no fio discursivo é que ela ¢ ‘direito de todos’,
pressupondo-se que todos tém ou terdo acesso a educacdo. Contudo o que ndo é dito,
silenciado é que grande parcela da sociedade ndo se encontra na escola e que algumas pessoas
sequer tém acesso a escrita e a leitura. Apagam-se, assim, as contradi¢fes da sociabilidade do
capital, que passam a ser vistas como a unica possibilidade de ‘uma vida genérica entre os

homens’, da ‘igualdade entre todos’.

Esse fato nos remete & maxima de Pécheux de que “é preciso fazer trabalhar a
contradi¢do”. Tomemos a passagem ‘visando ao pleno desenvolvimento da pessoa’ em que a
educacdo, enquanto direito social, é convocada a promover a plenitude do ser humano.
Analisando o enunciado um dos primeiros fatos que nos chama a atencdo é utilizacdo do
adjetivo ‘pleno’. Sabe-se que a mudanca da posicdo do adjetivo na oracdo afeta os sentidos a
ele atribuido. Dessa maneira, anteposto ao substantivo, como aparece no segmento destacado
‘pleno desenvolvimento da pessoa’, produz o sentido de totalidade, em todos os aspectos:

fisico, intelectual, social, politico, econdmico.

Levando em consideracdo que o discurso vincula-se formacdo social capitalista,
atrelada a formacdo ideologia neoliberal, cabe-nos perguntar se é possivel uma pessoa ser
plenamente desenvolvida somente através da educacdo? Apenas ela seria suficiente para que
as pessoas atingissem seu “pleno desenvolvimento? Esse discurso evoca uma memoria
discursiva, constituida a partir de principios neoliberais, que entende a educacdo como
redengdo. Nessa perspectiva, a funcdo da educacdo seria corrigir possiveis “desvios” da

sociedade.

A expressdo destacada no segmento ‘pleno desenvolvimento da pessoa’, acima,
anuncia gue nosso pais, seguindo o que ja estava ocorrendo nos paises desenvolvidos, devia
pautar sua politica educacional com foco na pessoa, ou seja, no individuo (individualismo) e
no mercado de trabalho (formacdo para o mercado), 0 que se anunciavam como mola-mestre
da decada seguinte (leia-se década de 90) através da globalizacdo e da consequente
acumulacdo do capital. Ainda como parte do “pleno desenvolvimento da pessoa” temos: “seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificaciao para o trabalho” (CF, 1998, art.

205, grifos nossos)

lanni (apud Cavalcante, 2007, p.59), ao explicar a conjuntura do momento historico

em que ocorre o surto da globalizacdo, aponta que esse movimento trouxe aos donos do poder
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uma capacidade excepcional de formar, informar, induzir e seduzir; a organizacdo de um
sistema financeiro internacional, em acordo com as exigéncias da economia capitalista dos
paises desenvolvidos, do FMI e do Banco Mundial, e conclui que se trata do ideario do
neoliberalismo como ideologia e prética, como forma de compreender o mundo e nele agir.

Esse ideério foi assumido, também, pelos governos do Brasil a partir da década de 90.

Vimos mais acima, que no contexto da Revolucdo Francesa de 1789, a educacdo
formal oferecida a classe trabalhadora caracterizou-se como uma condi¢do necessaria da
burguesia ascender ndo s6 ao poder econdmico, mas também politico. Pode-se afirmar, com
isso, que ‘a reproducdo do capitalismo imp&e como condicdo a necessidade da expansdo do
saber formal a classe trabalhadora. No contexto das décadas de 1970-80, na crise estrutural do

capital, a educacdo assume mediacOes importantes entre as quais podemos destacar:

A necessidade de elevar o patamar educacional acima das exigéncias do
processo produtivo (isso seria necessario para aumentar a seletividade,
pingando das escolas o contingente de trabalhadores produtivos e
improdutivos para o mercado); a diminuicdo da demanda por emprego
através do retardamento da entrada das pessoas no mercado de trabalho,
mediante o alargamento da vida escolar; a disseminagdo de um saber n&o-
especifico e geral para o desenvolvimento dos tragos culturais, sociais,
politicos e ideoldgicos necessarios ao capital; e, a funcdo de circulacdo e

realizagdo de mais-valia (FRIGOTTO, 1989, apud MACENO, 2011, p.98).
Dessa forma, a educagdo enquanto ‘direito de todos’ é convocada, como ja dissemos, a
assumir um duplo papel: preparar para o exercicio da cidadania e qualificar os individuos para
0 mercado, incultindo-lhes os tracos espirituais comuns e necessarios a reproducédo do capital.
Nesse movimento discursivo a educacdo passa a ser o complexo social responsavel pela
redencdo da sociedade, pois ela passa a ser entendida tanto como o instrumento que nos
possibilita a efetiva participacdo na dita sociedade democratica, considerada como o tipo de
organizacgdo social em que se superam as injusticas e as desigualdades sociais, como podemos
perceber no segmento ‘preparar para o exercicio da cidadania’, quanto pela inser¢ao dos
individuos no mercado de trabalho, seu segundo papel. Dai ela ser compreendida como
‘direito de todos’, ‘direito universal’. Nesse jogo ideoldgico, transfere-se a origem das
injusticas e desigualdades para o ambito da politica, sendo o “Estado democratico”, erguido
sob égide do discurso juridico, o responsavel por uma sociabilidade mais justa, igualitaria,

enfim plena de direitos e realizagdes.
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Ademais, outro efeito de sentido advém desse primeiro, qual seja: a educacdo
entendida enquanto universal, “direito de todos” ¢ instituigdo destinada a “qualificacdo dos
individuos para 0 mercado de trabalho”, s6 ndo se “qualifica” quem ndo quiser, ja que a
educagdo ¢ destinada a “todos”. Numa “cajadada s6” 0 capital transfere a responsabilidade
pelo desemprego para 0 ambito da educacdo e do individuo. Néo € a toa que para 0 senso

comum a educacdo é salvacdo para todos os males da humanidade.

Como vimos mais acima, uma educagdo universal, Gnica, “direito de todos” como
definida nas sequéncias discursivas é impossivel numa sociedade de classes, uma vez que a

educacdo, no contexto da sociedade capitalista sempre foi

Historicamente dualista®®: uma educacdo voltada para a formacédo da elite e
uma dita “educacdo” ofertada aos filhos dos trabalhadores. Em segundo
lugar, por que h& uma particularizacdo da educagdo. A burguesia,
proprietaria dos meios de produgdo se apropria também do complexo
educativo, moldando-o0 as suas necessidades. Nesse contexto, a educacéo,
longe de ser universal, se torna propriedade particular de uma classe social,
gue a utiliza como instrumento para atender seus interesses e garantir a sua
continuidade e supremacia. (DA SILVA, 2013, p. 21)

Diante da falsa ideia de uma educacdo redentora, capaz de construir uma nova
sociabilidade e por fim as desigualdades sociais existentes, o capital dissemina suas
ideologias*! e reproduz suas relacdes de exploracéo, atribuindo as solucdes dos problemas

gerados pelo seu sistema ao complexo da educacdo. Nesse sentido, conforme Tonet (2007,
p.50):

No caso da sociedade burguesa, a hegemonia desta classe impGe que a
educacdo tenha dois objetivos fundamentais: a formagdo para o trabalho
(mao-de-obra para o capital) e a educagéo para a cidadania e a democracia (a
estruturacdo de uma concepgdo de mundo, de ideias, de valores adequados
para a reproducdo desta ordem social).

40 1sso ocorre desde que a sociedade foi dividida em classes. Essa divisdo acabou por interferir na educacdo e a
modificar a sua constituicdo inicial, bem como a sua funcdo. Desde entdo, o complexo educativo passou a
conviver com a caracteristica de ser estruturalmente dualista. Nesse quadro,conforme Saviani (2008, p. 26) “a
escola longe de ser um instrumento de equalizador social, é duplamente um fator de marginalizagdo: converte os
trabalhadores em marginais, ndo apenas por referéncia a cultura burguesa, mas também em relacéo ao préprio
movimento proletario, buscando arrancar do seio desse movimento (colocar a margem dele) todos aqueles que
ingressam no sistema de ensino”.

41 Conforme Marx (1996) isso so é possivel porque a burguesia, classe dominante, sendo a proprietaria dos
meios de producdo, também torna-se proprietaria do conhecimento produzido, podendo molda-lo as suas
necessidades.
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Esses objetivos estdo expressamente marcados nas SD 1.1. e SD 2.1 quando atribuem
a educagdo a tarefa de “preparar o aluno para o exercicio da cidadania e a qualificacao para o
trabalho’. Como entendemos que o ‘intradiscurso ¢ o lugar onde se realiza a sequencializagao
e desvelagdo dos elementos do saber de uma dada formacao ideoldgica’ (COURTINE, 1981),
€ preciso remetermos esses enunciados ao contexto, nas palavras de Lessa (2009), daquilo que
esta acontecendo com o trabalho*? atualmente. Segundo esse autor (ibidem), estamos vivendo
um momento de transicdo no qual o trabalho abstrato, o fundante do modo de producéo
capitalista, esta imerso na mesma crise estrutural que assola o sistema do capital em sua
totalidade. Tal crise teria dotado a necessidade de uma reestruturagéo produtiva do capital que
gerou um desemprego jamais conhecido, devido a introducdo das tecnologias no modelo
produtivo e da diminui¢do dos mercados consumidores. Nessa conjuntura, segundo Mészaros
(2002, p.341), o capital reduz a niveis surpreendentes o tempo de trabalho necessario para a
producdo social, transformando boa parte da humanidade (em todos os paises, quer sejam
centrais ou periféricos) em uma ‘potencialmente explosiva’ e “extremamente instavel” forga
de trabalho supérflua. O desemprego®® deixa de ser um problema a ser resolvido pelo capital e

passa a elemento estrutural deste, sendo, agora, necessario a acumulacao do capital.

Nesse quadro de aprofundamento da crise, a educacdo torna-se uma via estratégica
para a recuperacdo do capital. Neste sentido, o discurso de que a educacdo € um direito
universal assume a funcdo em nossa sociedade de escamotear os defeitos estruturais do
sistema capitalista, levando-os a acreditar em seus efeitos fenoménicos postos, ou seja, que a
educacdo oferecida pelo Estado € de fato alcancada por todos. Desse modo, a educacdo
entendida enquanto ‘direito de todos” tem desempenhado, em tempos de desemprego cronico,
um importantissimo papel na relacdo entre educacdo e (des) emprego como podemos observar
nas sequéncias discursivas 1.1. e 2.1 que trazem como uma das finalidades da “educagdo a sua

preparagdo para qualificacdo do trabalho”. Com isso, atribui-se & educacdo (através da

42 Trabalho, para Marx e Lukacs, é categoria fundante do mundo dos homens. Em todas as sociedades de classe,
a reproducdo social se caracteriza, em sua esséncia (deixando de lado media¢es importantes, particularidades
importantes), pela presenca de um setor que produz o "contelldo material da riqueza". E este conteldo material é
produzido na transformacgdo da natureza em meios de produgdo de subsisténcia. Portanto, € produzido pelo
trabalho manual, porque sé se transforma a natureza pelo trabalho manual. Nao ha outra possibilidade. E, por
outro lado, hd um setor da sociedade que parasita esta producdo: a classe dominante e seus auxiliares, quase
sempre assalariados. Isto vale para 0 modo de producdo escravista, para 0 modo de producdo asiatico, para o
modo de produgdo feudal e para o capitalismo.

43 Esse questdo sera melhor trabalhada no item que trata sobre a Teoria do Capital Humano.
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preparacdo das qualificagdes dos individuos) a responsabilidade de sanar a falta de emprego

do mercado.

No entanto, cabe-nos aqui nos perguntar que tipo de qualificacdo é ofertado para os
trabalhadores e para que tipo de trabalho (Formal, informal, subemprego)?. Para
evidenciarmos os limites e a funcionalidade ideoldgica das formas de qualificacdo que estdo
sendo oferecidas aos trabalhadores, devemos regressar ao contexto da Reestruturacao
Produtiva que representou para os trabalhadores mudancas intensas em suas formas de
organizagao, qualificagéo, sociabilidade e estabilidade no mundo do trabalho.

Como sabemos, o paradigma taylorista/fordista fundado nos excessos de rigidez, na
hierarquizacéo e na insuficiéncia tecnoldgica (considerada obsoleta) torna-se ineficiente em
relacdo as novas dindmicas produtivas e distributivas, necessarias ao capital no momento de
sua maior crise. No instante em que o poder de auto-reproducéo do capital sofre uma refracdo
estrutural em todas as suas dimensdes produtivas, 0 modelo regido pela producdo de massa
fordista/taylorista ndo se mostra eficiente para a tentativa de retomada de crescimento do
capital. A flexibilizacdo da esfera produtiva, do consumo e da circulagdo, passa a ser o
“remédio” para a crise de “rigidez” do fordismo. Esse sistema ¢ entdo substituido por outro o
Toyotismo ou Acumulacdo Flexivel, cuja maior caracteristica exigida do trabalhador em seu
posto de trabalho passa a ser justamente a flexibilidade, ou seja, ele deve estar sempre
disponivel e preparado para outras fun¢des dentro da empresa; como também, preparado para

a possibilidade de perder 0 emprego e assumir outros empregos em outras empresas.

Nesse quadro, a estratégia capitalista para o enfrentamento da crise estrutural do
capital serd, dentre outros aspectos, a criagdo de um novo tipo de trabalhador que seja
“qualificado” de acordo com as novas exigéncias do capital. Dessa forma, diante do contexto
social de desemprego crénico, a educacdo € chamada a dar respostas a esse novo modelo de
trabalhador. Segundo (NEVES, 1993), se antes tinhamos um batalhdo de operérios fordistas,
fixados em seus postos para a execucdo de tarefas parcelares nas linhas de montagem, as
atuais fabricas flexiveis prezam por um quadro de ‘“colaboradores” enxuto, composto por

profissionais mais qualificados, polivalentes e aparentemente “participativos”.

Desse modo, ¢ preciso formar trabalhadores mais ‘adaptados’ a tais caracteristicas,
pois com o avanco tecnolégico do modelo Toyotista torna-se necessario cada vez mais

frequente as transformacdes na formacéo e na qualificacdo do trabalhador, estreitando-se com
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as novas demandas ocupacionais. De acordo com Souza (2008), no que concerne a educacéo,
trata-se de mais uma contradicdo inerente ao processo de valorizacéo do capital. No entanto, a
questdo da formacédo € bem estabelecida, ou seja, conscia dos riscos politicos e ideoldgicos
dessa contradi¢do, a classe dominante busca limitar o processo de formacédo/qualificacdo
profissional e social do trabalhador coletivo. Assim, “Seu objetivo ¢ limitar o acesso ao
conhecimento técnico-cientifico a um seleto contingente da forca de trabalho, enquanto a
grande maioria é atendida por um tipo de qualificacdo profissional fragmentada, em carater
de treinamento” (SOUZA, 2008, p.319-320, grifos nossos).

Nesse sentido, os sentidos que permeiam a questdo da qualificacdo dizem respeito ao
atendimento de uma formacdo quase sempre aligeirada e direcionada ao mundo dos
subempregos. Como podemos observar o carater dualista da educacdo é cada vez mais
acentuado. Para a elite, isto é, € ofertado um ensino voltado para formar intelectuais, formar
individuos que futuramente se tornardo os dirigentes da sociedade; para os trabalhadores, um
“ensino” fragmentado, aligeirado e imediatista, voltado unicamente para as exigéncias e
necessidades do mercado, ou seja, um ensino voltado para formar mao de obra, para
‘qualificar-se” de modo que venham servir, sempre, como instrumento de sustentacdo para a

manutencdo e supremacia do sistema capitalista.

Dessa forma, a énfase dada a questdo de competéncias, nogdo construida a luz do
modelo Toyotista, na educagdo brasileira, a partir da década de 1990, esta comprometida,
portanto, com os interesses da classe dominante, aprofundando as determinacdes do real e
impondo aos trabalhadores condicGes cada vez mais aviltantes e degradantes. Além disso, 0
Estado transfere cada vez mais para o individuo a responsabilidade pelo investimento em
educagdo, de modo que o discurso sobre a ‘qualificagdo’ do trabalhador assume um carater
ideolodgico, cujo objetivo é direcionar as subjetividades humanas a exploracdo cada vez maior

do capital.

Sentidos semelhantes podem ser verificados na expressdo “preparar para o exercicio
da cidadania”, outro discurso extremamente utilizado no ideario educacional brasileiro.
Segundo Cavalcante* (2007):

4 Em sua tese de doutoramento intitulada Qualidade e cidadania nas reformas da educacgdo brasileira: o
simulacro de um discurso modernizador a autora traz uma importante contribuicdo sobre a questdo da cidadania,
tragando um percurso sobre o termo desde a Grécia antiga até nos dias, com foco nas constitui¢des brasileiras.
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A cidadania tem sido recentemente um dos temas mais frequentes da retorica
politica e dos discursos sobre as reformas educacionais. Contraditoriamente,
guanto mais se fala em cidadania mais ambiguo se torna o seu sentido e mais
recrudesce a politica de exclusdo de um grande contingente da populagdo, do
acesso aos direitos proclamados na prépria constituicdo. (CAVALCENTE,

2007, p.96).
Ainda segundo a autora (ibidem, p. 121), “apds a promulga¢do da constituicdo de
1988, nas lutas que se travaram com vistas a elaboracdo da nova LDB, a construcdo da
cidadania passa a ser a diretriz que deverd orientar mais uma legislacdo para a educacéao
brasileira”. Tal fato pode ser comprovado através do fio discursivo das SD 1.1 e 2.1 extraidas
da Constituicdo Federal e LDB, respectivamente: SD 1.1 — Art. 205 - A educacdo, direito de
todos e dever do Estado e da familia, devera ser promovida e incentivada com a colaboracéo
da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificagdo para o trabalho. (CF, 1998, art. 205, grifos nossos) e SD 2.1 -
Art. 2°. A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do educando seu

preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (LDB n° 9394/96).

Como podemos verificar nas sequéncias discursivas acima, um dos papéis da educacao
escolar, a partir da década de 1990, é ‘preparar os alunos para o exercicio da cidadania’.
Contudo, qual o sentido de cidadania trazido para o ideario educacional brasileiro? Tonet
(2007, p.45) afirma que “se queremos apreender natureza da cidadania devemos comegar pela
natureza do trabalho* que funda determinada forma de sociabilidade. Poderia tratar-se da
sociedade escravista, se buscassemos compreender a cidadania nos tempos da Grécia antiga.
No nosso caso, trata-se da cidadania moderna, de modo que teremos que buscar os

fundamentos materiais da sociedade capitalista”.

Ainda consoante esse autor (idem, p.43-44), “a cidadania moderna surgiu da
dissolucdo e da superacdo da sociedade feudal, onde a desigualdade social era reconhecida
como natural. Ao contrério, a sociedade moderna, capitalista, pressupde a igualdade como
uma condig@o natural entre todos os homens”. Sobre esse assunto, Cavalcante (2007) ressalta

gue no bojo do contexto libertario e revolucionario da era moderna, essa nova forma de

4 Entendido aqui como a atividade humana que faz a mediacdo entre 0 homem e a natureza, ou seja, 0
fundamento ontoldgico do ser social, do qual decorrem todas as outras dimensdes (sociedade, linguagem,
educagdo, arte, etc..) com natureza e fungdes especificas, o que pressupde, como ja afirmamos, uma
dependéncia e, a0 mesmo tempo, uma autonomia relativa de todas essas dimensdes em relagéo ao trabalho.
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conceber a cidadania assenta-se no discurso individualista que, com base na afirmacéo dos
direitos humanos, originou a nocdo de direito subjetivo substitutiva do privilégio. Esse
discurso centrado no direito dos individuos passa a caracterizar a partir do século XVI114 a
formacdo do Estado moderno em que ‘a vontade individual torna-se a Unica fonte de toda
autoridade e poder, ou seja, desloca-se o poder politico — até entdo absoluto, exercido por um
soberano - para a sociedade, considerada como um corpo de individuos “livres e iguais”.

Segundo Tonet (2007), esse pressuposto teria originado

A conceituacéo liberal de cidadania cujo fundamento maior consiste no fato
de que os individuos precedem, ontologicamente, a sociedade. Ou seja, 0s
individuos sdo portadores de uma natureza essencial, que ndo resulta das
relacbes sociais. Sobre esta natureza assentam-se os chamados direitos
naturais. Porém, a existéncia desses direitos, e de outros que vierem a ser
estabelecidos, s6 pode ser efetivada pelo Estado. A auséncia do Estado
configuraria o chamado “estado de natureza” e, com ele, aquilo que Hobbes
muito bem denominou de bellum omnium contra omenes. A natureza
humana egoista necessita de limites que impecam essa guerra de todos
contra todos. Esses limites sdo estabelecidos pelo Estado. Deste modo,
segundo a concepcao liberal, ¢ o Estado que funda a sociedade como
sociedade*’. Por isso mesmo, a existéncia do Estado é condigdo fundamental
para a existéncia de direitos (TONET, 2007, p.44, grifos e aspas do autor,
adaptado).

Para Cavalcante (2007, p.107), “essa inversdo do individuo anteposto ao Estado,
acompanha o pacto liberal-burgués marcado pela ascensdo da burguesia. Esse pacto vinha
associado a ideia de liberdade e igualdade. Liberdade para aquisicdo e livre disposi¢do da
propriedade e igualdade para a participacdo na vida politica, cabendo ao Estado apenas criar
condicdes para a livre acdo humana, garantindo a moralidade, a defesa e a seguranca de tal
ordem”. Segundo Tonet (2007) essa ‘liberdade’ e ‘igualdade’ se assenta no proprio ato que
funda a sociedade capitalista, ou seja, no trabalho abstrato, cuja origem est4d na compra-e-
venda da forca de trabalho. Criar cidaddos livres, iguais e proprietarios foi exatamente uma

% A partir daf, segundo Cavalcante (2007) duas teorias sdo desenvolvidas para explicar o funcionamento da
sociedade. Uma de natureza politica assumida pelos tedricos do contrato social (Hobbes e Locke no século XVII
e Rosseau, no século XVIII) e outra de natureza econdémica (Adam Smith, também no século XVIII). A primeira
tem no Estado o instrumento de organizacdo da sociedade; a segunda vé na troca, o principio de regulacao
espontanea da sociedade.

47 Para Marx os individuos ndo precedem ontologicamente a sociedade. A prdpria natureza dos individuos é
resultado das suas relagdes sociais. De modo que os individuos ndo nascem egoistas, mas se tornam egoistas ou
solidarios dependendo das relagdes reais que construirem. Por isso mesmo, segundo ele, é falsa a ideia de que o
Estado funda a sociedade como sociedade, pois durante milhares de anos o Estado ndo existiu e nem por isso
existia a guerra de todos contra todos. Na verdade esta guerra comegou a existir a partir do surgimento da
propriedade privada e das condig¢Ges inconciliaveis que se estabeleceram entre as classes sociais (TONET, 2007,
p. 44).
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das principais tarefas da producdo capitalista para que os individuos pudessem firmar o
contrato basico de trabalho do qual a sociedade do capital necessita para se reproduzir. Desse
modo, estas qualidades “liberdade”, “igualdade” e “propriedade” “serdo a base para o
desenvolvimento de todos os outros direitos - civis, politicos e sociais — que compdem a
cidadania, mesmo que se saiba que eles foram resultado de duras lutas*® e ndo meras
concessoes da classe burguesa” (TONET, ibidem, p. 45). Para entendermos os sentidos de
cidadania no contexto das reformas educacionais iniciadas na década de 1990, tomemos como
referéncia a sequéncia discursiva abaixo, extraida dos Pardmetros Curriculares Nacionais
(1997):

SD 9.4 - Compreender a cidadania como participacdo social, politica,
assim como exercicio de direitos e deveres, adotando no dia-a-dia
atitudes de solidariedade, cooperagcdo e repudio as injusticas,
respeitando 0 outro e exigindo para si 0 mesmo respeito. (Parametros
Curriculares Nacionais do Ensino Fundamental (1997, p.55).

No enunciado acima, a cidadania € compreendida enquanto “participa¢do social e
politica”. Conforme Cavalcante (2007) essa no¢do de cidadania ¢ a mesma da Grécia antiga.
Ainda segundo a autora, tanto la quanto aqui, a maior parte da populacdo é excluida dessa
participacdo, uma vez que compreendendo esta como producado, gestdo e usufruto dos bens de
uma sociedade, s6 se pode pretender uma participacdo politica efetiva, mediante uma
participagdo social efetiva. Contudo, como estamos analisando os sentidos “participagdo
social e politica” no centro do Estado capitalista neoliberal, fica-nos a pergunta se é possivel
falar de participacdo politica e social numa sociedade que aguca cada vez mais a exclusdo
social e cuja participacdo politica tem sido restrita aos viciados processos eleitorais?
(CAVALCANTE, ibidem). Nesse sentido, a participacdo social restringe-se apenas no
ambito da politica, mais especificamente do voto.

Ainda segundo o enunciado em andlise a cidadania deve ser compreendida “como
exercicio de direitos e deveres, adotando no dia-a-dia atitudes de solidariedade, cooperacdo e
repudio as injustigas, respeitando o outro e exigindo para si o mesmo respeito” SD 9.4.

Tomemos para analise primeiro 0 segmento que assevera que a cidadania é o ‘exercicio de

4 No século XVIII, no bojo das revolugdes contra o Estado absolutista, surgem os direitos civis, necessarios a
garantia da liberdade individual — direito a vida; de ir e vir; liberdade de pensamento e de religido; direito a
propriedade, & justica e & luta contra a opressdo. Somente no século XX, com a agudizagdo dos conflitos de
classe na relagdo capital/trabalho e como legado histérico dos trabalhadores que tinha o socialismo como
doutrina e meta, surgem os direitos sociais — direito a sadde, a educacdo, a previdéncia social, ao salario minimo,
a jornada de 40h semanais, a férias anuais, etc. (CAVALCANTE, 2007, p. 108-109)
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direitos e deveres’. Como sabemos para ‘exercitar direitos’ torna-se necessario antes de mais
nada, conquista-los. Sobre esse assunto, Cavalcante (2007, p.125) ressalta que “como poderdo
exercitar os direitos civis sociais e politicos os despossuidos da terra, do emprego, da saude,
da educacdo e da moradia? Para esses restard apenas o exercicio de deveres, pois embora Ihe
faltem as condiges reais de exercer os direitos constitucionais declarados, néo estdo liberados
dos deveres”. Estes ultimos devem ser aplicados adotando-se ‘atitudes de solidariedade e
coopera¢ao” SD 9.4, uma vez que exceder esses limites é quebrar o contrato social da
liberdade individual, em que a ‘liberdade de um termina onde comeca a liberdade do outro’.
Sobre esse particular, Cavalcante (2007, p.127) afirma que essa solidariedade e cooperacgéo
sdo justificadoras “do modo de produgdo capitalista, que dissimula/apaga a luta de classes,
visando a integracdo e a coesdo social entre as diferentes classes e grupos, independente das
desigualdades existentes, pois, na perspectiva do capitalismo, a desigualdade é o motor do
desenvolvimento individual”. Nesse sentido, o apelo ao “exercicio da cidadania” presente na
legislacdo educacional brasileira ¢, a0 mesmo tempo, expressao e condi¢do de reproducdo da

desigualdade social.

Achamos pertinente definirmos - embora tenhamos feito de maneira tangencial -, neste
momento, a formacdo discursiva a que se alinha o discurso das competéncias, bem como a
formacdo ideoldgica que Ihe é correspondente. Conforme sabemos, o sentido se da dentro de
uma determinada formacdo discursiva, ou seja, ele ndo existe em si mesmo, mas é
determinado pelas posicOes ideoldgicas colocadas em jogo, no processo socio-histérico em
que as palavras sdo produzidas (Cf. ORLANDI, 2001, p.42). Desse modo, as palavras mudam
de sentido segundo as posi¢bes daqueles que as empregam. Nesse sentido, elas retiram seu
sentido a partir da relacdo estabelecida entre as posi¢des-sujeito e as formacdes ideoldgicas

em que essas posic¢des se inscrevem.

A formacdo discursiva se define como aquilo que numa formacdo ideoldgica dada, ou
seja, a partir de uma posicdo dada em uma conjuntura socio-historica dada, determina o que
pode e deve ser dito, silenciando, é claro, o que ndo pode e ndo deve ser dito. Desse modo,
examinando as condi¢fes de producdo do discurso das competéncias tanto imediatas, isto € , 0
contexto da Reforma Educacional da década de 1990, marcado pela redefinicdo do papel do
Estado e das politicas publicas da educagédo; quanto as condi¢fes mediatas, que nos remetem
ao legado deixado pela Reestruturacdo Produtiva iniciada nos anos de 1970, chegamos a

conclusdo de que o discurso das competéncias se alinha & formacgéo discursiva do mercado e
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ao discurso do juridico, articulados pela formacdo ideoldgica capitalista. Ao tratar da

formacéo discursiva do mercado, Amaral (2005, p.137-138) afirma o seguinte:

A formagéo discursiva do mercado se define como um lugar de encontro
entre elementos de saber j& sedimentados; ou seja, elementos pré-
construidos, produzidos em outros discursos, que sdo convocados no interior
dessa formacéo discursiva, quer seja para serem confirmados, quer seja para
serem negados, mas sempre para organizar os discursos que a representam;
[...] Os elementos de saber da Formacdo Discursiva do Mercado estdo
ancorados em fundamentos da formac&o ideoldgica capitalista que considera
que para a felicidade e a liberdade do homem sé existe um caminho: seguir
as determinacdes do mercado.
Séo, pois, as determinacdes do mercado que impdem ao ideario educacional brasileiro
a exigéncia da introdugdo da nocdo de competéncia diante do processo de Reestruturacao
Produtiva dos novos processos de trabalho que passam a exigir um novo perfil de
profissional. Desse modo, o discurso das competéncias que atravessa 0s documentos oficiais
que institucionalizaram as politicas publicas de educacédo no Brasil a partir da década de 1990
estd sob os auspicios da FD do mercado regida pelas relagdes da FI neoliberal, inscrita na

formacéo social capitalista.

Como sabemos, uma FD ndo é um espaco estruturalmente fechado. Ela se constitui
como um espaco heterogéneo, pois estabelece relagdes com outras FD tanto interiormente
como exteriormente, a partir das posi¢es-sujeito que congrega, materializadas nos discursos
gue a constituem. Sobre esse assunto, Pécheux (1988) ao fazer referéncia as posi¢des—sujeito
apresente-as como um efeito discursivo resultante da interpelacdo ideoldgica, destacando trés
maneiras possiveis disso ocorrer: na primeira modalidade, o sujeito do discurso se identifica
totalmente com a forma-sujeito da FD em que se insere; na segunda modalidade, o sujeito do
discurso se contrapde a forma-sujeito da FD em que se situa o que o leva a contra-identificar-
se com o saber dessa FD; e ha uma terceira modalidade, que compreende a desidentificacao
do sujeito do discurso com a FD e a sua forma-sujeito para identificar-se com outra FD e

outra forma sujeito. Sobre esse assunto Indursky (2000, p.76):

[...] ndo se trata mais de uma forma-sujeito dotada de unicidade; estamos
diante de um conjunto de diferentes posictes de sujeito, que evidenciam
diferentes formas de se relacionar com a ideologia, e é esse elenco de
posicBes-sujeito que vai dar conta da forma-sujeito. Portanto, a forma-sujeito
se fragmenta entre as diferentes posicGes de sujeito. Uma forma-sujeito
assim dividida remete a concepcdo tedrica de um sujeito fragmentado entre
as diferentes posicfes que sua interpelacdo ideolégica permite. Por outro
lado, uma forma-sujeito fragmentada abre espaco ndo s para os saberes de
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natureza semelhante, equivalente, isto é, para o parafrastico e o0 homogéneo,
mas também cede lugar para os sentidos diferentes, divergentes,
contraditdrios, ou seja, para o polissémico e o0 heterogéneo. Da convivéncia
com apenas 0 mesmo passa-Se para a coexisténcia com o diferente e o
divergente. E dessas diferencas e divergéncias surge uma formagéo
discursiva heterogénea em seus saberes.

No interior de uma FD as diversas posi¢des-sujeito tém seus dizeres regulados pela
forma-sujeito que apresenta um funcionamento especifico. No caso particular da sociedade
capitalista, essa forma sujeito se realiza sob o dominio do juridico que, sob a acdo da
ideologia, interpela os sujeitos de forma a acreditarem que estdo em uma sociedade de

direitos, na qual todos sdo livres e iguais perante a lei.

Temos, assim, no discurso oficial da educagédo brasileira, a forma-sujeito de direito
como reguladora das diversas posi¢cdes inscritas na formacdo discursiva do mercado. Nesse
sentido, os fundamentos dessa igualdade advém do discurso liberal revisto e reelaborado, que
se estabelece como uma nova concep¢do politica e econdbmica para a sociedade
contemporanea, o neoliberalismo (Cf. AMARAL, 2005). Para esse discurso, a igualdade se
estabelece na garantia, por lei, do individualismo, o que da a essa liberdade e igualdade uma
conotacdo politica-juridica muito forte, como passaremos a observar mais adiante na analise

das préximas sequéncias discursivas.

A educacdo escolar brasileira passa, entdo, a ser norteada pela no¢do de competéncia
que traz consigo um novo léxico que passa a povoar 0 imaginario educacional brasileiro a
partir dos anos 1990, qual seja: novas tecnologias (revolucdo informaética); cidadania;
globalizacdo; descentralizagdo/autonomia; empregabilidade (Capital Humano). Esse novo
Iéxico se constituira, por meio dos processos de parafrase (reiteracdo de um sentido ja
existente) e polissemia (possibilidade do sentido ser outro) nos elementos de saber da
formagé&o discursiva do mercado que passam a orientar a educacgéo brasileira como uma forma
discursiva dominante, embora inserida nesse complexo. E sobre esses elementos que nos

debrugaremos nos itens subsequentes.

3.3. A nova ‘sociedade do conhecimento’ e as competéncias: um ‘novo’ discurso, ou o

(re)estabelecimento da ‘velha’ ordem?

Objetiva-se, nesse item, evidenciar alguns discursos que sdo convocados para

assegurar a introducdo do discurso das competéncias na educacdo brasileira. Com tal
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propdsito, reunimos algumas sequéncias discursivas que consideramos relevantes para nossa

analise.

Para efeito de andlise, dividiremos este item em subitens, recorrendo as sequéncias
discursivas de acordo com os discursos que queremos abordar em cada uma delas. Nesse
gesto, uma mesma sequéncia discursiva podera ser utilizada em mais de um subitem. As

sequéncias selecionadas sdo as seguintes:

SD 1.2 - Art. 206 - O ensino serd ministrado com base nos seguintes
principios: VI - gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei.
(Constituicao Federal, 1988).

SD 1.3 - Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios organizardo em regime de colaboragdo seus sistemas de
ensino.

§ 1° A Unido organizard e financiara o sistema federal de ensino e o dos
Territdrios, e prestara assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao
Distrito Federal e aos Municipios para o desenvolvimento de seus
sistemas de ensino e o atendimento prioritdrio a escolaridade
obrigatéria.

§ 2° Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e
pré-escolar. (Constituicdo Federal, 1988).

SD 2.2 - Diante desse mundo globalizado, que apresenta multiplos
desafios para o homem, a educagéo surge como uma utopia necessaria
indispensavel a humanidade na sua construcao da paz, da liberdade e da
justica social. Deve ser encarada conforme o Relatério da Comissao
Internacional sobre Educagdo para o seculo XXI, da UNESCO entre
outros caminhos e para além deles, como uma via que conduz a um
desenvolvimento humano mais harmonioso, mais auténtico, de modo a
fazer recuar a pobreza, a exclusdo social, as incompreensdes, as opressoes,
as guerras ... (LDB 9.394/96 e a Reforma do Ensino Médio, p. 25, grifos do
original).

SD 4.1 - A nova sociedade, decorrente da Revolucdo Tecnologica e seus
desdobramentos na producdo e na area de informaética, apresenta
caracteristicas possiveis de assegurar a educa¢cdo uma autonomia ainda
ndo alcancada. 1sso ocorre na medida em que o desenvolvimento das
competéncias cognitivas e culturais exigidas para o0 pleno
desenvolvimento humano passa a coincidir com 0 que se espera na
esfera de producéo. O novo paradigma emana da compreensédo de que
cada vez mais, as competéncias desejaveis ao pleno desenvolvimento
humano aproximam-se das necessarias a insercdo no pProcesso
produtivo. Segundo Tedesco, aceitar tal perspectiva otimista seria
admitir que vivemos “uma circunstancia historica inédita, na qual as
capacidades para o desenvolvimento produtivo seriam idénticas para o
papel do cidadéo e para o desenvolvimento social. Ou seja, admitindo-se
tal correspondéncia entre as competéncias exigidas para o exercicio da
cidadania e para as atividades produtivas, recoloca-se o0 papel da
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educagdo como elemento de desenvolvimento social. (DCNEM, 1999, p.
19, grifos nossos).

SD 4.3 - Um curriculo voltado para as competéncias bésicas (...) O
trabalho e a cidadania s&o previstos como 0s principais contextos nos
quais a capacidade de continuar aprendendo deve se aplicar, a fim de
que o educando possa adaptar-se as mudancas na sociedade,
especificamente no mundo das ocupacdes. (DCNEM, p. 85-86, parecer
CEB n 15 de 01/06/1998)

SD 5.1 - A descentralizagdo e a autonomia, no contexto da
democratizacdo da sociedade, levam a uma reorganizagdo dos espagos
de atuagdo e das atribuices das diferentes instancias de governo e da
sociedade organizada na educagdo com novos processos e instrumentos
de participacdo, de parceria e de controle. (Plano Educacional de
Educacéo para Todos, 1993, p. 21)

SD 5.2 - Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagens das
criangas, jovens e adultos, promovendo-lnes as competéncias
fundamentais (...) especialmente as necessidades do mundo do trabalho
(Plano Decenal de Educagdo para Todos, p. 37-38, grifos nossos).

SD 9.2 - A denominada ‘revolucio informatica’ promove mudancas
radicais na area do conhecimento, que passa a ocupar um lugar central
nos processos de desenvolvimento, em geral. E possivel afirmar que, nas
proximas décadas, a educacao va se transformar mais rapidamente do
gue em muitas outras, em funcdo de uma nova compreensdo tedrica
sobre o papel da escola, estimuladas pela incorporagdo das novas
tecnologias (PCNEM, 1997, p.15).

SD 9.3 - O Brasil, como os demais paises da América Latina, esta
empenhado em promover reformas na &rea educacional que permitam
superar o quadro de extrema desvantagem em relacdo aos indices de
escolarizacdo e de nivel de conhecimento que apresentam o0s paises
desenvolvidos (PCNEM, p. 15).

SD 9.6 - Na década de 90, enfrentamos um desafio de outra ordem. O
volume de informagdes, produzido em decorréncia das novas
tecnologias, é constantemente superado, colocando novos parametros
para a formacao dos cidadaos [..] (PCNEM, 1997, p. 15).

A andlise dessas sequéncias discursivas resultard em trés subitens que, juntos,

responderdo a pergunta feita no inicio desse item. Vamos a eles:

3.3.1. A nova sociedade do conhecimento, a globalizacé@o, a autonomia e a pedagogia das

competéncias como o ‘falso socialmente necessario’ a reproducéo do capital
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A origem da chamada ‘sociedade do conhecimento’ ndo ¢ nova. Segundo Lessa (2008)
sua elaboracdo remonta a Grécia antiga, atravessando a Idade Média, passando pela

modernidade até chegar aos nossos dias. Nas palavras desse autor:

A tese acerca da “sociedade do conhecimento”, que hoje se apresenta como
algo radicalmente novo, ja possui alguns milénios de existéncia. Ela apenas
ganha novas formas, uma aparéncia de "novidade" (com tudo de alienado
gue o "novo" adquire na sociedade fetichizada ao extremo), na medida em
que vamos entrando na década de sessenta e, posteriormente, na década de
noventa do Gltimo século. (LESSA, 2008, p.1).

Ainda segundo esse autor (idem), essa nogdo sempre esteve, ao longo do tempo,
atrelada ao projeto ideolégico da classe dominante cuja base de sustentacdo é a separacéo
entre o trabalho manual e o trabalho intelectual, ‘uma divisdo peculiar e necessaria a
sociedade de classes’ (LESSA, idem, p.4). Dilema esse que reaparece na contemporaneidade®®
como um ‘falso socialmente necessario’ para justificar a reprodugao do capital, frente a crise

estrutural que Ihe afetara desde a década de 1970.

Considerando essa contextualizacdo, passemos a analise da sequéncia discursiva

abaixo, extraidas das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio.

SD 4.1 - A nova sociedade, decorrente da Revolucdo Tecnologica e seus
desdobramentos na producdo e na area de informaética, apresenta
caracteristicas possiveis de assegurar a educa¢cdo uma autonomia ainda
ndo alcancada. 1sso ocorre na medida em que o desenvolvimento das
competéncias cognitivas e culturais exigidas para o0 pleno
desenvolvimento humano passa a coincidir com 0 que se espera na
esfera de produgdo. O novo paradigma emana da compreensdo de que
cada vez mais, as competéncias desejaveis ao pleno desenvolvimento
humano aproximam-se das necessarias a insercado no pProcesso
produtivo. Segundo Tedesco, aceitar tal perspectiva otimista seria
admitir que vivemos “uma circunstancia historica inédita, na qual as
capacidades para o desenvolvimento produtivo seriam idénticas para o
papel do cidadéo e para o desenvolvimento social. Ou seja, admitindo-se
tal correspondéncia entre as competéncias exigidas para o exercicio da
cidadania e para as atividades produtivas, recoloca-se o papel da
educacdo como elemento de desenvolvimento social. (DCNEM, 1999,
p.19, grifos nossos)

Buscando os sentidos que subjazem a expressdao “a nova sociedade”, nos chama
atencdo o uso do adjetivo “nova”, particularizando a sociedade da qual o enunciador esta

falando. Essa particularidade € reforgada pela oracdo intercalada “decorrente da Revolugédo

49 Lessa cita os autores Lojkine e Adam Schaff, considerados de esquerda, como representantes dos demais na
perpetuacdo dessa falsa veiculacdo ideolégica.
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Tecnoldgica e seus desdobramentos na produgdo e na area de informatica”. Contudo, é
preciso entendermos que “sociedade” € essa que decorre da Revolucdo Tecnoldgica. Para
adentrarmos nos sentidos evocados pela expressdo “a nova sociedade” torna-se necessario
regressarmos ao contexto da “Revolucdo Tecnoldgica”, em que o conhecimento passou a ser

o fator motivador da mesma.

Essa importancia ao conhecimento se deu justamente pela Revolugdo Tecnoldgica e
seus desdobramentos na producdo e na area de informaética. Criava-se assim a “sociedade do
conhecimento” ou “sociedade pds-industrial” em que a informacdo é a matéria-prima e seus
produtos sdo 0s conhecimentos e a capacidade de programar a mudanca e o futuro, originando

a chamada “Reestruturacdo Produtiva”.

A Reestruturacdo Produtiva origina-se na terceira fase da Revolugdo Industrial, tendo
como paradigma o modelo Toyotista, desenvolvido no Japdo, entre os anos de 1950-1970.
Esse modelo surgiu em oposicdo ao modelo de producdo Fordista-Taylorista, cuja base era a
indUstria da producdo de massa. O toyotismo, porém, é um fenbmeno que esta relacionado a
globalizacdo, processo em que as empresas para obterem maior competitividade precisavam
se reestruturar, passando de uma economia baseada nos bens para uma economia que se
assenta no conhecimento, cujo sucesso depende da aquisi¢do de novas habilidades para os

trabalhadores, novos tipos de organizacGes e gerenciamento.

O processo industrial passou a pautar-se no conhecimento e na pesquisa, exigindo,
dessa forma, uma nova formacdo para os trabalhadores que desenvolvesse neles novas
capacidades intelectuais, ja que nessa etapa ou fase produtiva, todos 0s conhecimentos
gerados em pesquisas eram repassados quase simultaneamente para o desenvolvimento
industrial. Desse modo, o qualificador ‘nova’ no segmento ‘a nova sociedade’ introduz o
efeito de sentido de movimento de passagem de uma ‘velha’ forma de acumulagdo do capital
(a industria de produgdo de massa, regulada pelo taylorismo/fordismo e a politica do bem-
estar social) para uma ‘nova’, ou seja, a reorganizacado do mesmo sistema produtivo com base
na producdo flexivel/enxuta, globalizacdo, financeirizagdo da economia e politica do Estado-
minimo®® (Cf. CARVALHO, 2005).

%0 Concepcao que deu origem ao neoliberalismo. Pressupde um deslocamento das atribui¢des do Estado perante
a economia e a sociedade. Preconiza-se a ndo-intervencdo estatal em nome da liberdade individual e da
competicdo entre 0s agentes econdmicos, 0 pressuposto basico da prosperidade econdmica. Ao Estado Minimo
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Nesse particular, o conhecimento torna-se matéria vital para o processo de acumulacéo
e reproducdo do modo de producdo capitalista, e a educacdo é requisitada como um
investimento humano necessario ao crescimento e perpetuacdo desse novo modelo produtivo.
Sobre esse assunto, Drucker (1976, p. 298) destaca que “a produtividade do conhecimento se
tornou a chave da produtividade, da capacidade de competicéo e da realizagdo econdmica, ou
seja, 0 conhecimento é, cada vez mais, o fator-chave do poderio econdémico internacional de
um pais”, dai a necessidade da articulagdo entre o que se aprende nas escolas € no processo
produtivo, uma vez que “admitindo-se tal correspondéncia entre as competéncias exigidas
para o exercicio da cidadania e para as atividades produtivas, recoloca-se o papel da educagdo
como elemento de desenvolvimento social” SD 4.1. Esse discurso de que o conhecimento e
ndo mais o trabalho manual é quem produz a riqueza de um pais ndo é novo. Segundo Lessa
(2008), ele encontra suas raizes mais profundas no préprio surgimento da sociedade de
classes, ha mais ou menos doze mil anos atras, quando ocorre a separagdo entre trabalho
manual e trabalho imaterial. Para revelarmos tal interdiscursividade, tomemos uma passagem
de Marx na obra O Capital que explica como se deu, historicamente, essa divisdo entre
trabalho manual e trabalho intelectual, para, posteriormente, relacionarmos essa discussao ao
atual debate sobre ‘a sociedade do conhecimento’. Diz Marx no capitulo XIV do livro I de O

Capital:

Enquanto o processo de trabalho é puramente individual, um Udnico
trabalhador exerce todas as funcGes que mais tarde se dissociam. Ao
apropriar-se individualmente de objetos naturais para prover sua vida, é ele
quem controla a si mesmo; mais tarde fara o controle de outrem. O homem
isolado ndo pode atuar sobre a natureza sem pdr em agdo seus muasculos sob
o controle de seu cérebro. Fisiologicamente, cabega e méos sdo partes de um
sistema; do mesmo modo, o processo de trabalho conjuga o trabalho do
cérebro das maos. Mais tarde, se separam e acabam por se tornar hostilmente
contrarios. O produto deixa de ser o resultado imediato da atividade do
produtor individual para tornar-se produto social, comum, de um trabalho
coletivo, isto é, de uma combinacdo de trabalhadores, podendo ser direta ou
indireta a participacdo de cada um deles na manipulacéo do objeto sobre que
incide o trabalho. A conceituacdo do trabalho produtivo e seu executor, o
trabalhador produtivo, amplia-se em virtude desse carater cooperativo do
processo de trabalho. [...] a conceituacdo de trabalho produtivo, derivada da
natureza da producdo material, continua valida para o trabalhador coletivo,
considerado em conjunto. Mas ndo se aplica mais a cada um de seus
membros, individualmente considerados (MARX, 1996, p. 577).

cabe garantir a ordem, a legalidade e concentrar seu papel executivo naqueles servigos minimos necessarios para
tanto: policiamento, forgas armadas, poderes executivo, legislativo e judiciario etc.
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Como afirma Marx na passagem acima, antes do surgimento da sociedade de classes,
as atividades intelectual e manual pertenciam ao mesmo individuo, ja que “cabeca e méo”
pertenciam ao mesmo corpo. Contudo, com o advento da exploracdo do homem pelo homem
nas sociedades de classes, o trabalhador tem de objetivar ndo o que ele necessita, mas aquilo
que a classe dominante precisa para se reproduzir. Sobre esse assunto, acrescenta Lessa:

[...] Com a sociedade de classes, com a exploracdo do homem pelo homem,
quando, pela primeira vez, o trabalhador tem que realizar no seu trabalho
ndo aquilo de que ele necessita para sua vida, mas, ao contrario, deve
realizar 0 necessario ao enriquecimento da classe dominante (o0 que implica,
claro, também em produzir a sua propria miséria), ocorre a separagdo entre
trabalho intelectual e trabalho manual. O trabalho continua sendo o
intercAmbio organico com a natureza. Mas, agora, com uma particularidade
importante: ele esta tirando da natureza ndo os meios de producdo e
subsisténcia de que o trabalhador precisa, mas os meios de produgdo e
subsisténcia que irdo fazer a riqueza da classe dominante (que é,
concomitantemente, a forca que oprime quem trabalha). Ou seja, o
trabalhador tem de objetivar no seu trabalho ndo o que precisa, deseja e quer,
mas aquilo que a classe dominante precisa. E a Unica forma que a classe
dominante tem para impor sua vontade é a violéncia. Ndo ha outra forma:
para fazer com que o trabalhador que estd necessitando de comida produza
um carro, por exemplo, a Unica alternativa a classe dominante é um sistema
articulado que force o operario a produzir, ndo a comida de que ele necessita,
mas o carro que a burguesia precisa. (LESSA, 2008, p.2).

Essa separacgdo &, portanto, peculiar a sociedade de classes que necessita dessa divisao
para justificar aquilo que Lessa (2008) chama de o “falso socialmente necessario™, isto &,
que “quem produz a riqueza social é a classe dominante e seus auxiliares e, ndo, 0s
trabalhadores manuais, sendo estes Gltimos “um custo que a classe dominante tem que pagar

para manter a estrutura administrativa e repressiva necessaria para a exploracdo dos
trabalhadores” (LESSA, ibidem, p. 5).

Tal pré-construido, caro a manutencdo da classe dominante, atravessa as varias fases
do capital, como vimos mais acima, adquirindo seu estatuto de verdade através de duas
premissas ideoldgica basicas. A primeira € que, no contexto de tal divisdo, “a sociedade
capitalista ndo explora mais os trabalhadores, ja que toda riqueza hoje é produzida pelo
trabalho intelectual, pela informacdo, pelo conhecimento. E a segunda sustenta a seguinte

tese: a crise que estamos vivendo hoje ndo € uma crise que ameaca destruir a humanidade,

51 Expressdo tomada de Lukacs, esse fendmeno ideoldgico ocorre quando, numa dada conjuntura, ha a
necessidade de ideias rigorosamente falsas para justificar uma dada formacg&o social. Lessa (2008) esclarece que
como essas ideias se referem a vida cotidiana e aparentemente a explicam, elas terminam ganhando um estatuto
de verdade.
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mas a inevitavel dor do parto que marca o nascimento de uma “nova” sociedade de nivel

superior, baseada no conhecimento e na informagdo” (LESSA, idem, p. 15-16, adaptado).

Essas duas premissas encontraram sustentacdo no pré-construido da separacdo entre o
trabalno manual e intelectual que se arrasta desde a antiguidade chegando a
contemporaneidade através de dois movimentos discursivos principais, alicercados na Crise
Estrutural do Capital (Cf. MESZAROS, 2002). O primeiro reforco a tese do fim do trabalho
manual ocorre ainda no fordismo/taylorismo entre as décadas de 50-70, periodo em que
comegam a aparecer as primeiras “fabricas automaticas®2, cujo reforco ideoldgico para o fim
do trabalho manual era sustentado pelo discurso de que a “maquina” faria desaparecer o
trabalho manual. Neste contexto, a classe dominante e seus auxiliares aparecem mais uma vez
como o0s produtores da riqueza, jad que € essa classe que realiza o trabalho intelectual. O
segundo reforco se d& por volta da década de 1980, com a ideologia da automatizagdo.

Segundo Lessa (idem, p.12):

E nesse contexto que entra em cena o toyotismo, a producdo flexivel, a
introducdo dos computadores na linha de montagem, os robds. Se a fabrica
"automatica" ndo acabou com o trabalho manual, afirma-se agora que a
fabrica "informatizada" o faria. A "automacdo", com a entrada dos
computadores e dos robds, faria o que o fordismo néo foi capaz de realizar.
A fabrica automatica do fordismo ndo cumpriu a promessa de acabar com o
trabalho manual, mas a fabrica informatizada do toyotismo faria este
milagre.

Esse discurso é retomado em grandes propor¢des na década 1990, principalmente
através do boom da informatica® atrelado a corrente tedrica do p6s-modernismo® que trazia
consigo uma nova base técnico-cientifica (microeletrénica, microbiologia, energia nuclear),
exigindo grandes mudancas na producdo, na organizacdo e na divisdo do trabalho, o que,

consequentemente, demandaria mudancas nos processos educativos e de qualificagdo, cujo

eixo central passa a ser ‘o conhecimento’. Nesse sentido, a aproximacao proposta no fio

52 As primeiras fabricas apareceram nos E.U.A e na Europa. O autor cita como exemplos as Usinas de Petroleo
do Texas e da Franca e as Fabricas de Munigdo (no contexto da Il Guerra Mundial). O maquinério utilizado
nessas fabricas quase sem intervengdo humana.

58 Uma das obras de grande referéncia nessa época era “Sociedade Informatica’, escrita por Adam Schaff. Nessa
obra o autor afirma, mas sem comprovar, que em 1985 ja existiria no Japdo o modelo de fabrica sem trabalhador.

5 Segundo Duarte (2011, p. 89) “o termo pds-modernismo ¢, sem duvida, dificil de ser definido, assim é dificil
delimitar de forma precisa o campo tedrico abarcado por esse termo”. Foge aos objetivos desse trabalho abrir tal
discussdo, contudo o que gostariamos de salientar que esse termo possui uma intima ligacdo com o discurso
neoliberal no contexto da reestruturacdo do sistema produtivo do capital. Sobre esse assunto, Harvey (2001, p.
49) afirma “o pds-modernismo nada, e até se espoja, nas fragmentarias e cadticas correntes de mudancgas.”
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discurso da SD 4.1 entre as esferas educativas e produtivas, conforme o segmento “o novo
paradigma emana da compreensdo de que cada vez mais, as competéncias desejaveis ao pleno
desenvolvimento humano aproximam-se das necessarias a inser¢do no processo produtivo”,
objetiva, claramente, subordinar a educagdo ao processo de divisdo social do trabalho do
modo de producéo capitalista.

Esse discurso é endossado pela dita “revolucéo da informatica”, conforme nos revela a

sequéncia discursiva abaixo:

SD 9.2 - A denominada ‘revolugdo informatica’ promove mudancas
radicais na area do conhecimento, que passa a ocupar um lugar central
nos processos de desenvolvimento, em geral. E possivel afirmar que, nas
proximas décadas, a educacdo va se transformar mais rapidamente do
que em muitas outras, em funcdo de uma nova compreensdo tedrica
sobre o papel da escola, estimuladas pela incorporacdo das novas
tecnologias (PCNEM, 1997, p. 15).

Como podemos observar na sequéncia discursiva acima, na ‘nova’ sociedade criada a
partir “revolucdo informatica” o conhecimento ocupa “um lugar central nos processos de
desenvolvimento™, originando “uma circunstancia histérica inédita” qual seja: a dita
“sociedade do conhecimento”. Determinada pela automatizagdo, conseguiria fornecer, num
golpe sO, tanto “o desenvolvimento do pais quanto a felicidade dos homens” (Cf.
ZANARDINI, 2007, p.258) na configuracdo desse novo mundo moderno e competitivo, o que
justificaria o fato de as “capacidades para o desenvolvimento produtivo serem idénticas para o

papel do cidaddo e para o desenvolvimento social” (SD 4.1, grifos nossos).

No Brasil, a importancia do conhecimento para o desenvolvimento da sociedade e do
poderio do pais em ambito internacional aparece, de forma mais explicita, a partir da década
de 1990 nos governos de Fernando Henrique Cardoso (1995-1998 e 1999-2002) %°, resumidos
aqui nas palavras de Carvalho (2005, p. 157),

%5 0s documentos pertinentes a legislacdo educacional que formam nosso corpus foram publicados durante esses
governos, sdo eles: Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (1996), As Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil, para o Ensino Fundamental e para o Ensino Médio (1998), os Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental (1998), as novas Diretrizes Curriculares dos cursos de Graduacéo, o Plano
Nacional de Educacdo (2001), o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM-1998) foram divulgados nesses
governos.
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A proposta de reforma do Estado do governo FHC [...], formulada através do
Plano Diretor de Reforma do Estado (1995), cria mecanismos de
flexibilizacdo, descentralizacdo, autonomia e parceria entre publico e
privado para os servigos entendidos como nédo-exclusivos do Estado, tais
como: salde, educacdo, cultura e pesquisa cientifica. Esses servi¢cos podem
ficar sob o controle do Estado, podem ser privatizados e podem ser
financiados e subsidiados pelo Estado, mas devem ser controlados pelos
cidaddos, através de agéncias autdbnomas, convertidas em organizagdes
publicas ndo-estatais. Ou seja, publica no sentido de se dedicar ao interesse
publico e ndo-estatal por que ndo faz parte do aparelho do Estado. Assim, o
chamamento a participacdo da sociedade civil é coerente com a redefinigdo
do papel do Estado. Deste modo, o Estado abandona o papel de executor e
prestador de servicos sociais, mantendo-se, entretanto, no papel de regulador
e coordenador (centralizador), promovendo a progressiva descentralizacdo
das fungOes para estados, municipios e instituicdes escolares, num processo
onde usualmente a Unido se desresponsabiliza total ou parcialmente do
custeio das politicas empreendida. Assim, a propalada democratizacdo do
setor publico por meio dos envolvimentos das ONGs, associacdes de ajuda
mutua e o “terceiro setor”, na condi¢do de parceiros do Estado, contribuem
para a hipertrofia da intervencdo estatal abrindo caminho para o
desmantelamento do estado do bem-estar intervencionista. (Com
adaptagoes).

Assim como na SD 4.1, identificamos na SD 9.2 uma evocagdo para que o complexo
da educacdo coadune com os preceitos do modo de producdo capitalista. Essa necessaria
articulacdo, consoante o exposto no intradiscurso na SD 9.2 se concretiza pela inevitavel forca
da ‘Revolug¢ao da Informatica’, ela organiza a ‘nova’ sociedade do conhecimento. Nessa nova
sociedade, a educacdo é locus apropriado para a concretizacdo do projeto hegeménico do

capital.

O discurso de que a “revolucdo informatica estimulada pela incorpora¢do das novas
tecnologias” provocara “uma transformagdo mais acelerada do complexo educacéo e o papel
da escola” mais rapidamente, como nunca antes se observara na historia, conforme se observa
na SD 9.2 funciona, na verdade, como um dos fatores de seducdo da ideologia capitalista, a
fim de colocar a educacdo escolar na linha de produtividade necesséria ao revigoramento do
capital. Como veremos mais a frente, essa ideologia do transformismo na educacdo é um dos
aspectos que tende a contribuir para a capturar das subjetividades pelo capital, por essa razéo,
deve-se sempre buscar uma aproximacao entre as esferas da educacao e produtiva, conforme

observamos acima, de modo que a primeira esteja sempre subordinada a segunda.

Dessa forma, a educacdo escolar passa a ocupar ainda mais papel estratégico nas
politicas governamentais na promog¢édo do desempenho social e econdmico da populagdo, uma

vez que essa € agora uma condicdo indispensavel para obter sucesso na nova ordem
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internacional, marcada por grande competitividade entre os paises. Como podemos verificar

na sequéncia discursiva abaixo:

SD 9.3 - O Brasil, como os demais paises da América Latina, esta
empenhado em promover reformas na area educacional que permitam
superar o quadro de extrema desvantagem em relacdo aos indices de
escolarizacdo e de nivel de conhecimento que apresentam o0s paises
desenvolvidos. (PCNEM, p. 15)

A leitura da SD 9.3 nos revela que o Brasil estd ‘empenhado’ no projeto das Reformas
Educacionais que se alastram na América Latina a partir dos anos de 1990. O objetivo dessas
reformas seria “superar o quadro de extrema desvantagem em relacdo aos indices de
escolariza¢do e de nivel de conhecimento que apresentam os paises desenvolvidos’’. Observa-
se nesse segmento que a preterida reforma que vai colocar o Brasil no patamar dos paises
desenvolvidas passa por uma reforma que ofereca maior escolaridade e eleve o conhecimento
dos discentes aquele oferecido pelos paises desenvolvidos. A reforma da educacéo é, entéo,
restrita a dois elementos: aumento da escolaridade e do conhecimento. Esse fato, faz-nos
entender que a reforma preterida ndo quer grandes mudancas na area educacional, mas apenas

nesses dois quesitos. Sao eles que levardo o Brasil ao topo dos paises desenvolvidos.

Como podemos observar, o que é realcado da preterida reforma educacional, ndo é
uma reforma profunda do sistema educacional, mas apenas uma reforma que realce a
formacdo dos discentes (seu nivel de escolaridade e conhecimento). Dessa forma, observando
o fio discursivo da SD 9.3 retirada dos Parametros Curriculares Nacionais do ensino medio
“O Brasil [...] estd empenhado em promover reformas na area educacional que permitam
superar o quadro de extrema desvantagem em relacdo aos indices de escolarizacao e de nivel
de conhecimento que apresentam os paises desenvolvidos” que a centralidade das reformas
ndo estd no sistema educacional como um todo, mas nas mentes dos individuos que nela se

encontra, objetivando aumentar “seus indices de escolaridade e nivel de conhecimento” .

Tal estratégia se configura num mecanismo ideolégico da formacdo ideoldgica
capitalista que buscam, nos anos noventa, introduzir, no campo educativo, seus parametros
ideoldgicos-discursivos como forma de ocultar a dimensdo histérica do seu processo de

reproducéo.

Compreende-se, pois, diante da andlise das SDs 4.1, 9.2 e 9.3 que sdo as exigéncias de

reestruturacdo da divisdo social do trabalho iniciadas nos anos 70-80, que impdem ao Brasil a
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necessidade de reformas no seu sistema educacional, de modo que tais reformas atendem ao
objetivo maior do capital em seu processo de reestruturacéo: capturar as subjetividades para

submeté-las ao seu projeto.

Desse modo, a forma-sujeito do discurso juridico inscreve o discurso da educagdo na
FD do mercado, objetivando tracar um novo perfil de formacéo do trabalhador, explicitado no
fio discursivo dos documentos oficiais da educacdo que surgem em virtude da preterida
Reforma Educacional iniciada na década de 1990. E nesse sentido que as ‘competéncias
cognitivas e culturais’ SD 4.1 passam a ser o nucleo organizador dos preceitos da formacao
ideologica do capital para a area educacional brasileira. Essa nocdo servira, assim,
ideologicamente como o elemento de saber da formacdo discursiva do mercado para
estabelecer na educacdo escolar brasileira 0s objetivos a serem alcancados pela formacéo

ideoldgica do capital.

Sobre esse assunto, Frigotto, em importante prefacio da obra de Ramos (2000, p. 13)
afirma que, no plano ideoldgico, o ideério que se afirma de todas as formas, mormente
mediante as poderosas redes de informacéo, é o de que estamos iniciando num novo tempo —
o tempo da globalizacdo, da modernidade competitiva, de reestruturacdo produtiva e de
reengenharia — e do qual estamos defasados e ao qual devemos irreversivelmente nos ajustar.
Este ajustamento pressup@e conter e restringir a esfera publica e efetivar-se de acordo com as
leis da competitividade do mercado mundial.

Nesse contexto, perante o projeto neoliberal que invade o Brasil na década de 1990, a
apologia a sociedade do conhecimento, sustentada pelo determinismo tecnoldgico®® e pelo
economicismo historico, serd o terreno fértil sobre o qual se elaboram as politicas publicas
que postulam a valorizacdo do trabalhador de novo perfil, formado a partir da nocdo de
competéncia (RAMOS, 1995). Nesse sentido, essa no¢do seria, portanto, a ponte para a
educacdo se reconhecer teoricamente nessa ‘nova sociedade’ que, segundo Jimenez et al

(2006, p. 496) é:

% Conforme Jimenez et al (2011, p. 16) “apregoando a centralidade da ciéncia e da tecnologia no processo de
reproducdo da riqueza, tais complexos sdo sumariamente deslocados de sua relagdo de dependéncia ontoldgica e
autonomia relativa, com referéncia ao trabalho, o que, em Ultima instancia, reporia os axiomas ndo sé do
determinismo tecnologico, como também da neutralidade cientifica”.
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Engendrada pela chamada revolugdo tecnoldgica, em cujo cenério, as novas
técnicas de comunicacdo, afrontando todas as barreiras espago-temporais,
estariam integrando ou, pelo menos, guardariam o poder absoluto de vir a
integrar as gentes de todo o planeta em redes globalmente interconectadas
em um eterno presente.
O que estamos querendo afirmar é que para alem do alarde de que as novas mudancas
provocadas pela revolucdo tecnoldgica exigiriam uma nova qualificacdo do trabalhador
orientada pela nogcdo de competéncia, como podemos verificar nos segmentos da SD 4.1 ‘o

novo paradigma emana da compreensao de que cada vez mais, as competéncias desejaveis ao

pleno desenvolvimento humano aproximam-se das necessarias a insercdo no processo

produtivo’ e ‘as capacidades para o desenvolvimento produtivo seriam idénticas para o papel

do cidaddo e para o desenvolvimento social, Ou seja, admitindo-se tal correspondéncia entre

as competéncias exigidas para o exercicio da cidadania e para as atividades produtivas,

recoloca-se o papel da educagdo como elemento de desenvolvimento social’ (Grifos nossos),
0 termo competéncia deve ser colocado dentro do projeto do chamado ‘falso socialmente
necessario’ que busca “orientar processos de reprodugdo social, para a produgdo de um novo
tipo de homem, num contexto de produgdo de um novo pacto social, em momento presente do
capitalismo em geral, e, particularmente, no Brasil” (Cf. SILVA JUNIOR & GONZALEZ,
2001, p. 63).

Desse modo, a estratégia encontrada pela ideologia neoliberal para colocar o complexo
educacional frente a I6gica econdbmica do mercado é introduzir, a partir dos anos noventa, 0
discurso transformacionista (a necessidade da Reforma) assentado na no¢ao de competéncia.
Nesse sentido, o enunciador traz como discurso de convencimento dessa necessidade de
transformar a educacdo, outros discursos como: o discurso das novas tecnologias e de nova
sociedade de informacéo para corroborar com a urgéncia da entrada de um termo novo que
desse conta de uma nova formacao, conforme podemos observar na passagem ‘a educagao vai
se transformar mais rapidamente , em funcdo de uma nova compreensao tedrica sobre o papel

da escola, estimuladas pela incorporag@o das novas tecnologias” SD 9.2,

Dessa forma, a ideia de que as novas tecnologias teriam criado uma nova sociedade,
baseada na informacdo, que, como consequéncia, exige uma nova formacdo para os sujeito,
baseado em competéncias, redefinindo-se tanto o complexo da educacdo quanto o papel da
escola, ndo passa de um discurso mistificador do real interesse da ideologia neoliberal:

colocar a educacéo escolar e, consequentemente, seus participantes, dentro da Idgica perversa
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da sociabilidade do capital. Vejamos mais abaixo, na SD 9.6, como esse objetivo é

explicitamente registrado nos PCN:

SD 9.6 - Na década de 90, enfrentamos um desafio de outra ordem. O
volume de informacgdes, produzido em decorréncia das novas
tecnologias, é constantemente superado, colocando novos parametros
para a formacao dos cidadaos [..]. (Pardmetros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio, 1997, p.15)
Observamos, no fio discurso da SD 9.6, que o grande desafio da educacdo na década
de 1990 é buscar ‘novos pardmetros para a formagdo dos cidaddos’ dada a renovagdo

constante de informacdes, devido ao desenvolvimento das novas tecnologias.

Esses ‘novos parametros’ decorrem, como vimos, da necessidade da reestruturagdo
produtiva que, sob égide do modelo de produgdo toyotista, introduz uma nova organizacgdo do
trabalho adequada aos preceitos técnicos da producdo capitalista. A justificativa para sua
introducao ¢é, conforme consta no intradiscurso da SD 9.6 “O volume de informagdes,
produzido em decorréncia das novas tecnologias”. Como explicitado no item 3.1, “ndo basta
ser qualificado, é preciso ser competente” no inicio desse capitulo, as rapidas mudangas na
base produtiva, pds em xeque o saber especializado em que o individuo conhecia uma Unica e
exclusiva area de interesse e ocupava um posto de trabalho por muitos e muitos anos. Esse
modelo de formacdo, guiado pela no¢éo de qualificacdo, tornou-se obsoleto por ndo atender a

imensidade de ‘informagdes’ que a Revolucao Tecnoldgica oportuniza ao trabalhador.

Diante desse quadro, torna-se necessario o ajustamento do trabalhador a uma novo
‘padrdo de formagdo’ que dé conta dos avangos de um mundo em constante mudangas. A
educacdo escolar €, entdo, conclamada a oportunizar a construcdo desses ‘novos parametros
de formacdo’ cuja tarefa principal é moldar os individuos ao novo momento da historia
humana, para ser mais exato, a uma “circunstancia historica inédita” SD 4.1 que passa, €
claro, pela necessidade de uma outra nocao para formacédo dos individuos: a de competéncia.
Nogao esta que daria a educagdo o dinamismo necessario para enfrentar o ‘desafio’ de viver

em um mundo tecnolégico, em mudanca constante, logo, imprevisivel.

Desse modo, o discurso sedutor de que as novas tecnologias associadas ao volume de
informacdes exigiriam um novo tipo de sujeito, ndo passa de uma estratégia discursiva da
formacdo ideoldgica neoliberal para subjugar os individuos aos anseios dos dispositivos

organizacOes e tecnologicos do modelo toyotista de producgdo, que busca novos modelos de
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controle da forca de trabalho. Dentre esses novos modelos de controle inscreve-se o discurso
da competéncia. Como podemos perceber na analise das sequéncias discursivas, esse termo
passa a ser um dos mecanismos de controle do capital para sua nova racionalidade produtiva,
pois permitird habilitar o trabalhador ao novo cenéario de mudancas advindo da Revolugéo
Tecnoldgica. Ele se configurando naquilo que estamos chamando do “falso socialmente

necessario a reproducao do capital” (Cf. LESSA, 2008).

Sobre esse assunto ndo € dificil observar, segundo Silva Junior & Gonzalez (2001),
que:

A partir da mundializagdo da economia, que a crise do fordismo e a gradual
construgdo historica do presente momento do capitalismo exigiram a
producdo de novas relagfes sociais, de um novo pacto social, - de uma
“concepgdo de mundo” subjetivada pelos individuos — com o objetivo de
alterar os mecanismos de regulacdo existentes, o que pede novas expressdes
culturais, e, sobretudo, um homem que sinta, pense e viva diferente, o0 que
parece ser uma forte razdo, dentre outras, para a infinidade de reformas
havidas em nivel planetario, particularmente no Brasil. (SILVA JUNIOR &
GONZALEZ, 2001, p. 46 - Grifos dos autores)

Por essas razdes somos conclamados a aceitar, com ‘otimismo’ SD 4.1 as perspectiva
dessa ‘nova sociedade’, ditada externamente pelas tecnologias que pressupdem o
desenvolvimento cientifico-tecnolégico como sujeito autbnomo que marca as mudancas da
sociedade contemporanea e a0 mesmo tempo como fator de superagdo das desigualdade
sociais, dispensando, em carater definitivo, a luta revolucionaria®’, uma vez que o advento das
novas tecnologias “teria brindado ao homem com a chave da cidadania planetaria” (Cf.

JIMENEZ et al, 2006), conforme podemos verificar na sequéncia discursiva abaixo:

SD 9.5 - E preciso, pois, entender os principios das tecnologias de
informac&o e comunicacao, a fim de ndo s6 promover o desenvolvimento
tecnoldgico do pais com vistas a competicéo politica e internacional, mas
também desenvolver uma consciéncia critica sobre as possibilidades
existentes para a solucdo de problemas pessoais, sociais ou politicos [...]
(Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, 1997, p 132).

57 Conforme Duarte (2003, p. 14) a funcéo ideoldgica desempenhada pela crenca na chamada sociedade do
conhecimento seria exatamente “enfraquecer as criticas radicais ao capitalismo e a luta por uma por revolugio
que leve a uma superacdo radical do capitalismo, gerando a crenga de que essa luta teria sido superada pela
preocupacgdo com outras questdes ‘mais atuais’, tais como a questdo da ética na politica e na vida cotidiana pela
defesa dos direitos do cidadao e do consumidor, pela consciéncia ecolégica, pelo respeito as diferencgas sexuais,
étnicas ou de qualquer outra natureza”.
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Conforme o enunciado acima, devemos ‘entender os principios das tecnologias de
informacdo e comunicacdo’, por dois motivos: O primeiro é que elas (as tecnologias)
promovem o desenvolvimento do pais com vistas a competicdo politica e internacional e o
segundo, é que elas também nos oferecem uma espécie de ‘solucdo’ para nossos problemas
pessoais, sociais e/ou politicos, como podemos verificar no enunciado “mas também
desenvolver uma consciéncia critica sobre as possibilidades existentes para a solucdo de
problemas pessoais, sociais ou politicos”. O operador discursivo ‘mas também’ gera 0 efeito
de sentido de énfase para esse segundo “beneficio” das tecnologias de informacdo e
comunicagdo. E o efeito de sentido de que as tecnologias além de oferecer competividade
internacional, resolverdo, por si s6s, todos 0s nossos problemas sejam eles ‘pessoais’,
‘sociais’ e/ou ‘politicos’. As tecnologias nos brindam, entdo com a ‘solugdo’ de todos os

males do individuo e do mundo, restando-nos apenas a seducdo por esses beneficios.

Sobre esse assunto, Holloway e Pelaez (1998) nos alertam que ndo se trata de
demarcar apenas que essa ‘nova sociedade’ emergiu da faléncia de um velho sistema, mas de
entender como e por que essa mudanca ocorreu, 0 que para os autores tal mudanca encontra
suas raizes na crise de modo particular de dominacdo capitalista e a luta do capital para
encontrar outra. Retomando o contexto do pds-fordismo, os pesquisadores argumentam que
de la para ca, os proponentes das teses pos-fordista tém sugerido, irresponsavelmente, que
uma nova era esta comecando e que devemos nos juntar a sua constru¢do com entusiasmo. E
seguem afirmando que, “tal otimismo cego € opressivo e irreal: ndo vivemos em uma Nova

Ordem, mas em meio a uma intensa e cruel luta da qual inevitavelmente fazemos parte”

(HOLLOWAY E PELAEZ, 1998, p. 28-29). Ainda segundo esses autores:

A tecnologia é parte dessa luta. Ela ndo condiciona a sociedade e ndo é
condicionada por ela. “Condicionar” indica uma relacdo externa, mas a
relacdo entre sociedade e tecnologia néo é externa. Como parte da sociedade,
a tecnologia mostra todas as contradicbes do desenvolvimento social. O
desenvolvimento  tecnolégico, assim como outros aspectos do
desenvolvimento social, € marcado pela tentativa, sempre contraditéria do
capital, de colocar arreios na criatividade humana. A “revolucdo
microeletrénica” ndo ¢é um evento externo que impde um certo
desenvolvimento sobre a sociedade: ela é, fundamentalmente, uma tentativa
para programar, para reduzir processos sociais complexos a regras simples,
transformando a sociedade em algo que pode ser computadorizado [...] A
Nova Tecnologia, que parece oferecer uma base firme para a Nova Ordem,
ndo é menos contraditoria que a propria Nova Ordem, e tanto quanto ela é
uma fachada vulnerdvel e fréagil, como a nova experiéncia recorrente de
falhas de software, virus e sabotagens deixa claro. A Nova Ordem é uma
Nova Desordem.
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Dessa forma, a ‘nova sociedade do conhecimento decorrente da Revolucado
Tecnologica’ nada mais ¢ do que um retorno ao pré-construido de que € o conhecimento, o
trabalho intelectual e ndo o manual que produz a riqueza do homem, endossado pela ideia de
que saimos da sociedade do saber para a sociedade da informacao, sendo necessario, portanto,
superarmos a ideia de qualificacdo de outrora, pois diante dessa nova sociedade, novas

competéncias sdo exigidas do trabalhador, conforme veremos mais a frente.

Esse pré-construido se constituiu no ‘falso socialmente necessario’ para a reprodugéo
da classe dominante, desde outrora. E um ja-dito que é renovado e reeditado ao sabor das
necessidades da reproducdo do sistema do capital, configurando-se “numa ilusdo que cumpre
determinada funcdo ideologica na sociedade capitalista contemporanea” (DUARTE, 2003,
p.14), qual seja: introduzir na da educagdo brasileira a necessidade de formagdo por
competéncia, uma vez que através dessa nocdo os individuos estardo mais ajustados aos

preceitos da Reestruturacdo Produtiva do capital.

Recorrendo a Silva (1997, p.167-168) “é extremamente importante prestarmos atencéo
ao processo de criacdo e recriacdo de categorias e termos que definem e redefinem o social, 0
politico e o educacional”. Nesse sentido, entendemos que os discursos convocados nas
sequéncias discursivas analisadas se configuram como dispositivos da formacéo ideoldgica do
capital na busca de uma nova subjetividade que atenda aos urgentes reajustes de seu modelo
de produgdo. A par disso, evidenciaremos, no proximo item, mais dois ‘ingredientes
ideologicos’, da formacdo ideoldgica neoliberal, que fazem parte do conjunto de ideias
mistificadoras da formacéo discursiva do mercado, quais sejam: a descentralizacdo/autonomia

da educacéo.
3.3.2. A ressignificacdo da descentralizacdo/autonomia

Segundo Carvalho (2005) a discussdo centralizacdo x descentralizacdo/autonomia
remonta ao século X1X%, arrastando-se durante todo século XX e ainda presente nos nossos
dias. Para essa pesquisadora, a partir dos anos de 1980, com a abertura da redemocratizagéo,
comeca a existir certo consenso quanto a negacao das decisfes centralizadas e autoritarias. A

defesa da descentralizacdo, fortemente associada a aspiragdo nacional de maior participacdo

58 A autora faz um importante resgate da questdo da descentralizagdo/autonomia da educacéo desde o império até
os dias atuais. Para mais informacdes, ver tese de doutorado da autora constante na bibliografia desse trabalho.
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nos processos decisorios, é reivindicada por amplos setores da sociedade e defendida com
veeméncia pelas forcas progressistas. Conforme Shiroma (2009, p.179), essa defesa se deve

ao fato de que

Apbs anos de repressdo, autoritarismo, censura, impossibilidade de
manifestar discordancia e de participar na vida politica do pais, o final do
governo militar foi marcado pela intensificacdo dos clamores por anistia
politica, liberdade de expressao, democracia, descentralizacdo e participacao.
Durante a transicdo democrética, nos anos 1980, avancos das forcas
progressistas foram observados, notadamente no campo da educagdo, em
funcdo da mobilizacdo pela construcdo de uma escola publica gratuita,
unitaria, laica e universal. Exemplo desse processo encontra-se na
articulacdo dos Foruns em Defesa da Escola Publica, que levaram a
assuncgdo, pela Constituicdo Federal de 1988, a ideia de educa¢do como
direito publico subjetivo.

Ainda segundo Shiroma (2009), os governantes dos anos subsequentes ao Regime
Militar incorporaram, como estratégia para construir consensos e conseguir adesdo as
reformas educacionais dos anos de 1990, muitas das proposi¢Ges dessa década - bandeiras
construidas e defendidas nas lutas travadas pelos movimentos sociais, associagdes de
professores, sindicatos e educadores do campo critico. Uma dessas bandeiras era exatamente

0 desejo de maior descentralizacao da educacéo publica.

Vale ressaltar que, também na década de 1990, comecam a ganhar forca os
organismos multilaterais (OMs), que, por novos caminhos, pretendem projetar a educacdo no
século XXI. Documentos internacionais sdo amplamente difundidos no inicio dos anos 90,
como Educacidon y conocimiento: eje de la transformacion productiva con equidad (Comissao
Econbmica para a América Latina e o Caribe; Organizacdo das Nacbes Unidas para a
Educacao, a Ciéncia e a Cultura, 1992) e derivados da Conferéncia Mundial de Educacdo para
Todos (Fundo das Na¢6es Unidas para a Infancia, 1990) que recomendaram a construcdo de
consensos em torno da necessidade de reformas educativas na América Latina e Caribe. Entre
esses consensos esta a apologia da descentralizacao, participacdo e autonomia da educacéao e
da escola.

Somando- se a isso, Publicacbes do Programa de Reforma Educacional da America
Latina (PREAL), do Banco Mundial (BM) e do Banco Interamericano de Desenvolvimento
(BID) indicam que a descentralizagdo é um dos mais importantes fenémenos que afetaram o

planejamento educacional nos dltimos 15 anos (SHIROMA, 2009).
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Esse consenso em torno da necessidade de uma reforma educativa viria a atingir todos
0s niveis da educacdo nacional brasileira, sob o argumento principal de que as mudancas que
estavam ocorrendo na esfera do trabalho desde os anos de 1960/70 do seculo XX, mas que se
fizeram mais patentes no decorrer dos anos de 1980 e, principalmente, nos anos de 1990,
demandariam um novo tipo de trabalhador, mais ilustrado, mais informado, possuidor de

niveis de escolaridade mais altos. Sobre esse assunto Frigotto (2000, p.16) afirma:

A década de 1990 inaugurou um projeto hegeménico, a partir do governo
Collor de Mello, para integrar de forma subordinada e aviltante o Brasil a
nova (des) ordem mundial, dentro do ideéario da globalizacdo. A reforma da
educacdo é criada, assim, em consonancia com o ajuste neoliberal tanto no
plano institucional quanto no plano da concepcdo educativa (Grifos
N0Ss0S).

Esse ajuste neoliberal proposto pelo governo Collor elege as categorias da
descentralizacdo, autonomia e da participacdo como 0s elementos que permitiam a nova
sociedade democratica originada a partir dos anos de 1980 a “reorganizar seus espacgos de
atuacdo e as atribuicdes das diferentes instancias de governo e da sociedade organizada na
educacdo com novos processos e instrumentos de participagdo, de parceria e de controle”
(FRIGOTTO, ibidem).

E nesse contexto de contradicBes e reinvindicacdes que surge o propalado discurso da
autonomia na educacdo. No entanto, como entendemos que a linguagem ndo € transparente,
passemos a analisar quais sentidos sdo evocadas para os termos descentralizacdo e autonomia
no ideéario educacional brasileiro. Para isso retomemos uma passagem da sequéncia discursiva
4.1 do item anterior que diz: ‘A nova sociedade [...] apresenta caracteristicas possiveis de

assegurar a educagdo uma autonomia ainda nao alcangada’ da SD 4.1.

Voltemo-nos a atengdo para a expressdo ‘ainda ndo alcangada’, no segmento da
sequéncia discursiva em estudo. O uso dos advérbios ‘ainda’ e ‘ndo’ sugere que até o
presente (leia-se década de 1990, século XX) a autonomia da educagdo ndo foi alcancada,
dando-nos pistas de que essa discussdo sempre esteve presente na educacdo brasileira, mas
que somente agora, por intermédio da chegada da chamada ‘sociedade do conhecimento’, €

possivel que a educacdo alcance sua tdo sonhada autonomia.

No entanto, que autonomia € essa que a educacao enfim podera alcancar? Como vimos

no capitulo das condicdes de producdo do discurso das competéncias que a debate sobre a
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descentralizacdo/centralizacdo/ autonomia registra uma interdiscursividade que ndo se inicia
nos anos de 1990. Entretanto, € nessa época é que ele é retomado a partir da Lei n® 9.394/96,
objetivando colocar a educacao na linha das metas de Reestruturacdo do Capital. Dessa forma,
para entendermos os efeitos de sentidos produzidos pela palavra ‘autonomia’ devemos
esclarecer a posi¢do de onde é anunciada, pois os sentidos sdo produzidos nas filiagcbes sécio-

historicas que retomam e atualizam o ja-dito.

Como vimos, a retomada do discurso da descentralizacdo/autonomia nos anos de 1990
se inscreve a partir dos preceitos da formag&o discursiva do mercado que busca, através da
ideologia neoliberal, atrelar a educagédo aos objetivos do mercado de trabalho. Verifica-se, na
SD 4.1, a palavra autonomia incide sobre a educacdo. Contudo, a0 a remetermos ao
movimento discursivo, compreendemos que a autonomia que se quer ndo especificamente do
complexo educacdo, mas dos individuos (educandos e educadores) que por ela
necessariamente terdo que passar. Desse modo, a ‘educacgdo escolar adquire uma autonomia
ainda nao alcangada’ quando seus participes tomam as rédeas de sua propria atuacao e/ou
formagdo, uma vez que no contexto da dita sociedade da informag&o, ndo é mais a educagéo a

responsavel pela formacao e/ou atuacdo dos individuos, mas eles proprios.

Esse discurso da descentralizacdo/autonomia é acompanhado de outro, ou seja, da
necessidade de avaliacdo. Nunca se falou tanto em autonomia de individuos do profissional da
educacdo, em contrapartida nunca se avaliou tanto. No que concerne, a educacao
especificamente, é necessario a valorizacdo desse discurso da autonomia, uma vez que é
necessario introduzir neste complexo os mesmos preceitos do mercado, isto é, a logica de

avaliacdo pelos resultados individuais de cada um, conforme veremos mais abaixo.

Dessa forma, a autonomia evocada pelos documentos educacionais nédo é da educacao,
mas do individuo. Dar-se autonomia aos professores e alunos para poder avalia-los melhor e
delegar-lhes a responsabilidade pelos seus resultados, ou seja, mais um jogo ideoldgico da
formacgdo ideoldgica neoliberal para ocultar as contradicdes de seu sistema produtivo,
delegando ao individuo super-poderes para enfrentar tais contradigdes. Passemos a anélise de

mais uma sequéncia discursiva para entendermos melhor esse mecanismo ideolégico.

SD 51 - A descentralizagdo e a autonomia, no contexto da
democratizacdo da sociedade, levam a uma reorganizacdo dos espacos
de atuacdo e das atribuicbes das diferentes instancias de governo e da
sociedade organizada na educagdo com novos processos e instrumentos
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de participacdo, de parceria e de controle. (Plano Nacional de Educacéo
para Todos, 1993, p.21).

Voltemos nossa atencdo a sequéncia discursiva acima, colocando-a no quadro das
condigdes socio-historicas da década de 1990. Essa década, como ja afirmamos, ficou
conhecida também com o periodo de redemocratizacdo do pais, cuja ideia de
descentralizacdo/autonomia/participacdo se construia no desejo de uma sociedade mais justa,
democrética e participativa, ja que as décadas anteriores (leia-se décadas de 1970 e 1980)
teriam sido marcadas por governos ditatoriais em que a participacdo do povo no poder era

praticamente nula.

No entanto, como ideias almejadas por todos 0s segmentos sociais, a
descentralizacdo/autonomia/participacdo é reeditada como slogans da reforma educacional
brasileira iniciada nos anos 90. Nesse sentido, para evidenciarmos os efeitos de sentidos
evocados pelo segmento discursivo ‘a descentralizagdo e a autonomia levam a uma
reorganizacdo dos espagos de atuacdo e das atribuigdes das instancias de governo e da
sociedade organizada na educagdo com novos processos e instrumentos de participacdo, de
parceria e de controle’ SD 5.1, relaciona-se ao ja dito do BM no seu documento estratégico®®
para a educacdo na Ameérica Latina e Caribe que define a descentralizacdo como o0 meio de

reformulacdo da Reengenharia dos Ministérios da Educacéo. Segundo esse documento:

Fazer a descentralizagdo funcionar por meio de uma reengenharia nos
Ministérios de Educacdo, apoiando reformas do governo e melhorias na
informacgéo que assegurem a responsabilizacdo (accountability®), e ajudando
0s paises a identificarem mudangas nos incentivos que possam alterar o
comportamento dos fornecedores e afetar a sustentabilidade das iniciativas

de reforma. (BM, 1999, p. 50, apud SHIROMA, 2009, traducéo da autora)
Dessa forma, se na década de 1980 a defesa da descentralizacdo, autonomia e
participacdo era alicercada pelo desejo de construcdo de uma sociedade justa e igualitaria, nos
anos de 1990, essa defesa passa a ser esvaziada de seu sentido principal e sera incorporada ao
projeto hegeménico dos governos neoliberais, ressignificando-a a partir da Otica das agéncias
multinacionais que ressaltam os aspectos de gerenciamento social para a educacéo, ou seja,

fomentar as parcerias, transferir responsabilidades, descentralizar a oferta educacional e

% BANCO MUNDIAL. Educational change in Latin American and the Caribbean. Washington, D. C., 1999.
80 A ldgica da accountability extrapola a ideia de “prestacdo de contas” no sentido contabil, de justificar onde
foram aplicados os recursos publicos, transparéncia que é desejavel. Na perspectiva do BM, o termo aparece
associado a ideia de responsabilizagcdo dos professores e gestores educacionais pelos resultados/desempenho dos
alunos (SHIROMA, 2009, p. 185).
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manter a avaliacdo centralizada (SHIROMA, 2009), tal como podemos na SD 5.1 “A
descentralizacdo e a autonomia no contexto da democratizacdo da sociedade, levam a uma
reorganizacdo dos espacos de atuacdo e das atribuicGes das diferentes instancias de governo e
da sociedade organizada na educacdo com novos processos e instrumentos de participacgéo, de
parceria e de controle”.

Conforme a sequéncia discursiva acima, no contexto da democratizacdo da sociedade,
¢ necessario ‘uma reorganizagdo dos espagos de atuagdo e das atribuicdes das diferentes
instancia de governo e da sociedade organizada® SD 5.1. A légica da
descentralizacdo/autonomia permite ao Estado rever novas formas de atuacdo. Ela permite
novos modos de gestdo e formacdo que permitem ‘novos processos € instrumentos de
participagdo, de parceria ¢ de controle’. Como o sentido se configura nas formagdes
ideoldgicas em que se inscrevem, podemos constatar que a defesa do discurso da
descentralizacdo/autonomia da educacdo assenta-se nos preceitos da formacdo ideoldgica
capitalista que defende a l6gica da descentralizacdo/autonomia como o0 passaporte para a
propria redefinicdo do papel do Estado. Este agora ndo precisa gerir, controlar, financiar tudo
sozinho, ele pode delegar, criar ‘novos instrumentos de participagdo, de parceria e controle’,

conforme aponta a SD 5.1.

Para tal objetivo, € preciso dar autonomia aos individuos, as escolas, ao professor.
Delegando essa autonomia o Estado esta pronto para aferir somente os resultados. E o efeito
de sentido de que é preciso hoje que todos gerenciem seus proprios destinos, sejam auto-
gestores de suas vidas, para isso deve-se distribuir autonomia para os individuos e
descentralizacdo para as instituicOes. Falar em autonomia/descentralizacdo significa, pois,

mobilizar os individuos e as instituicdes na busca das solucdes para seus problemas.

Fica-nos evidente que o discurso da descentralizacdo/autonomia filia-se a formacéao
discursiva do mercado que introduz a logica da ideia de accountability na educacdo de modo
que essa se desenvolva de acordo com as forcas do mercado de trabalho, ou seja, esse
discurso serve para responsabilizar pelos provaveis fracassos, aqueles que recebem por
delegacdo do Estado o poder de guiar seus proprios passos, ou seja, a tdo sonhada
“autonomia”. O par autonomia/descentralizacdo se configura, assim, no elixir para que 0s
individuos procurem cada vez mais melhorar a qualidade e a competividade de seus servigos,

responsabilizando-se por eles e isentando o Estado de suas possiveis parcelas de culpa.
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Tratando especificamente da nogdo de autonomia, Leher (2002, p.165) complementa

que:

Autonomia pode ser facilmente incluida entre as palavras-chaves do 1éxico
neoliberal. A leitura dos documentos de politica educacional do Banco
Mundial, Unesco e da Cepal, elaboradas na Gltima década, atesta o fato [...]
O exame das proposi¢des de Von Hayek no famoso Simpésio de Alpbach
“Além do Reducionismo’, realizado em 1969, nos permite compreender que
existe uma intima relacdo entre o liberalismo e os temas da auto-organizacao
e da autonomia. Com efeito, neste tipo de formulacdo, a ordem social
espontanea e a possibilidade de auto-equilibrio do mercado compdem o
nucleo sélido do pensamento neoliberal. Toda interferéncia externa é vista
como produtora de perturbagbes que estariam na origem dos desequilibrios
econdmicos do presente. A autonomia defendida pelos tedricos do
neoliberalismo € equivalente a soberania do individuo do mercado.
Desse modo, o discurso da autonomia, dentro da educagdo, cumpre uma dupla funcéo.
Por um lado, ele visa incentivar uma pedagogia individualista em que cabe a cada individuo a
responsabilidade pela aquisicdo de suas competéncias, a fim de se tornar e continuar
empregavel. Por outro lado, objetiva abrir as portas das escolas para a intervencdo de setor
privado, ja que pelo mecanismo da descentralizacdo, o Estado ndo pode mais ser
responsabilizado pela organizacdo administrativa das escolas, uma vez que estas, agora,

podem atingir uma “autonomia nunca antes alcangada”.

Nesse sentido, observa-se no fio discursivo das SD 4.1 e 5.1 os sentidos que s&o
atribuidos a descentralizacdo/autonomia da educacdo traduzem a ideia de transferéncia de
responsabilidades do Estado para a sociedade civil e iniciativa privada. A posi¢ao-sujeito do
discurso juridico institucional posiciona-se, assim, a partir da parametrizacdo dos preceitos
da formacdo discursiva do mercado, que passa a orientar o desejo por qualidade e
competitividade do ensino, fazendo com que os governos da década de 1990 elejam como
perspectiva pedagdgica o modelo de competéncias que passara a funcionar como a ideologia
neoliberal necessaria a introducdo do Brasil na corrente das politicas econémicas mundiais.
Como sabemos, todo discurso se constitui a partir de uma memoria, de ditos anteriores que
sdo retomados ora para estabilizar sentidos, ora para muda-los. Remetendo o discurso da
autonomia/descentralizacao a historia da educacgéo brasileira, é possivel observar pelo menos

dois ja ditos sedimentados na memdria discursiva da educacéo brasileira.

O primeiro, a énfase na formacéo individual dos sujeitos, que aqui estamos chamando

de pedagogia individualista, remonta a um pré-construido da década de 1970 e esta
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materializado na Comissao Internacional para o Desenvolvimento da Educacdo, que resultou
num relatdrio intitulado Aprender a Ser publicado em 1972. Nesse texto, a Unesco defende o
argumento de que o avanco tecnoldgico demanda uma mudanca radical na educagéo. Por isso
destaca que a revolucdo cientifica e técnica, a enorme corrente de informacéo que se oferece
ao homem, a presenca de gigantescos meios de comunicagdo e numerosos outros fatores
econémicos e sociais modificaram consideravelmente os sistemas tradicionais da educacéo,
colocando em evidéncia a fragilidade de certas formas de instrucdo, e a forca de outras,
alargando as fungdes do autodidatismo e aumentando o valor das atitudes ativas e conscientes
de aquisicdo de conhecimento (Cf. FAURE ET AL, 1974, p.32).

E o segundo ja dito, a tendéncia a descentralizacdo/autonomia/participacdo da
educacdo, encontra-se registrada no préprio corpo da Constituicdo Federal de 1988, conforme

demonstram as sequéncias discursivas abaixo:

SD 1.2 - Art. 206 - O ensino serd ministrado com base nos seguintes
principios: VI - gestdo democratica do ensino publico, na forma da lei;

SD 1.3 - Art. 211. A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios organizardo em regime de colaboragdo em seus sistemas de
ensino.

§ 1° A Unido organizara e financiara o sistema federal de ensino e o dos
Territdrios, e prestara assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao
Distrito Federal e aos Municipios para o desenvolvimento de seus
sistemas de ensino e o atendimento prioritario a escolaridade
obrigatéria.

§ 2° Os Municipios atuarao prioritariamente no ensino fundamental e
pré-escolar.

Como podemos perceber, o disposto nos artigos elencados acima, redefinem a
responsabilidade dos estados e municipios, que passam a ter autonomia para organizar seus
respectivos sistemas de ensino em proporcdes maiores do que nas legislagdes anteriores®®. No
entanto, ao observarmos o movimento discurso que € realizado no discurso da autonomia/
descentralizacdo, verifica-se que tais caracteristicas corresponde apenas aos aspectos

operacionais, isto €, a autonomia/descentralizacdo ndo é acompanhada de uma transferéncia

61 Estamos nos referindo principalmente & legislagio educacional do periodo do Regime Militar. Apds esse
regime o desejo por uma maior descentralizagdo do poder e participacdo do povo nos destinos dos paises em que
esse regime fora implantado era muito grande. Os sentidos dados a tais termos: descentralizagdo, autonomia e
participacdo ndo estdo, no nosso ponto de vista, refletidos na legislacdo educacional que compde nosso corpus.
Vale ressaltar, que j& em meados da década de 80, muitos educadores ja desconfiavam dos sentidos atribuidos a
esses termos, temendo que a descentralizacdo fosse sindbnimo de privatizagdo. Essa preocupacdo é bastante
explicita no debate aberto pela Revista ANDE, 1988, n° 13.
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real do poder individual ou das instituices, uma vez que nem os individuos, nem as
instituicbes podem propor mudancas substantivas que de fato possam garantir uma autonomia

e/ou descentralizacdo total.

Dessa forma, hd um interesse velado na questdo da descentralizagdo/autonomia no
setor publico, sobretudo na educacdo, pois o0 que se pretende de fato € incutir a logica da
accountability®?, ou seja, da responsabilizagdo e da avaliagdo por resultados. Essa logica
extrapola a ideia de ‘prestacdo de contas’ no sentido contabil, de justificar onde foram
aplicados os recursos publicos, transparéncia que é desejavel. Ela estd assentada nas
prerrogativas do BM®® que concebem a ideia de responsabilizacdo dos professores e gestores
educacionais pelos resultados/desempenho dos alunos. Sobre esse assunto, afirma Shiroma
(ibidem, p. 186):

A novidade desta atualizacdo estratégica do BM é, certamente, a introdugéo
de uma nova cultura de acompanhamento dos projetos com foco nos
resultados. A implementacdo da légica de maximizacdo do impacto da
educacdo nas economias nacionais e locais dar-se-a mediante o
acompanhamento dos resultados durante a execucdo dos projetos financiados
pelo BM, e ndo mais ap6s sua conclusdo. O BM explica que inculcar essa
nova cultura de resultados é necessario para dar respostas mais imediatas aos
paises “doadores” sobre os retornos de seus “investimentos” e para que os
paises da regido possam efetuar os ajustes necessarios, tendo em vista mais
rapidez e eficacia na consecucdo de resultados e metas.

Desse modo, as categorias da autonomia/ descentralizacdo/participacao sao reeditadas
nos anos 90 a partir da ideia de transferéncia de responsabilidades, alimentada, hoje, pela
cultura da avaliacio de resultados®®, assentada na nogdo de competéncias, que carrega consigo
os discursos da qualidade total e da performatividade, estimulando a competitividade entre as
escolas e os professores e transferindo a responsabilidade dos conflitos estruturais da
sociedade para as unidades escolares, para os professores e as comunidades escolares que

passam a dividir os ‘méritos’ pelos resultados e desempenhos dos alunos nessas avaliagdes. E

62 «Ajnda sem traducfo para 0 portugués, esse termo esta entre presente entre n6s ha muito tempo, encontravel
em textos escritos por brasileiros, consultores do BM, caso de Guiomar Namo de Mello. No livro Social-
democracia e educacgdo: teses para discussdo, publicado em 1990, a autora reclamava a necessidade de uma
“revolugdo educacional”, pois no Brasil havia “total auséncia de cobranga e responsabilizagdo, pois ninguém
presta contas a ninguém” (SHIROMA, 2009, p. 185).

83 Tal perspectiva esta presente no texto do Banco Mundial Priorities and strategies in Education: a World
Bank review” sendo reiterada, em 2006, no documento Education sector strategy update (ESSU): achieving
education for all, broadening our perspective, maximizing our effectiveness, também do BM.

64 Destacam-se entre outras o Indice de Desenvolvimento da Educacio Basica (Ideb), Provinha Brasil, Exame
Nacional do Ensino Médio (ENEM), Exame Nacional do Ensino Superior (ENADE).
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nessa ldgica do mercado que o par descentralizagdo/autonomia é introduzido politica e

ideologicamente em nome dos resultados e ndo dos processos educacionais.

Nesse sentido, os efeitos de sentido provocados pelos segmentos ‘uma autonomia
ainda ndo alcancada’ da SD 4.1, ¢ “a descentralizagdo ¢ a autonomia, no contexto da
democratizacdo da sociedade, levam a uma reorganizacdo dos espacos de atuacdo e das
atribui¢des das diferentes instancias de governo” SD 5.1 conduzem-nos ao entendimento de
que a educacgédo escolar, assim como 0s demais complexos sociais na sociedade capitalista,
deve se ajustar aos valores do mercado. Esse ajustamento prevé, como ja afirmamos, além de
uma pedagogia individualista, a delegacdo das responsabilidades publicas para as
organizagOes privadas (parcerias e filantropias empresarial), semi-publicas (Terceiro Setor) e
para a sociedade civil (voluntariado), permitindo ao Estado um gerenciamento pedagdgico e
administrativo cada vez mais individualizado e pragmatico, cujo foco principal € subordinar
as escolas as contingéncias imediatas e orientadas pela racionalidade do capital,
principalmente no que concerne a busca de recursos financeiros préprios (Cf. CARVALHO,
2007). Conforme Shiroma (2009, p.180):

E necessario discutir esse movimento que se apropriou de bandeiras como as
da descentralizacdo e participacdo, tdo almejadas na luta contra a ditadura
militar, transformando-as em slogans das reformas para as areas sociais
sugeridas por OMs, em especial para reorientar a educacdo na América
Latina e Caribe na ultima década. Publicacbes do Programa de Reforma
Educacional da América Latina (Preal), do Banco Mundial (BM) e do Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID) indicam que a descentralizacéo é
um dos mais importantes fendbmenos que afetaram o planejamento
educacional nos ultimos 15 anos [...].

Nesse sentido, apesar de aparecerem na década de 1990 como novo, moderno, o
discurso da autonomia/descentralizacdo da educacdo recupera uma interdiscursividade
constitutiva da formacao discursiva do mercado que procurar submeter a educacéo escolar
brasileira as relacbes de producdo, conforme verificamos acima. Dessa forma, as palavras
autonomia/descentralizacdo fazem parte dos elementos de saber da FD do mercado,
representativa da formacdo ideoldgica neoliberal, operando como um dos mecanismos que
conduz os sujeitos a se identificarem com os sentidos que o capital atribui a esses termos, de
forma que cada subjetividade passe a ser responsavel ndo s6 por seus proprios destinos, mas

também pelas instituices de que participam, nesse caso, as escolares.
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Dessa maneira, no jogo com os significantes autonomia/descentralizacdo, duas ideias
sdo inculcadas no ideario educacional brasileira. A primeira € a compreensao de que o publico
para se tornar eficiente precisa adotar a l6gica mercadoldgica do privado; e a segunda é que é
preciso investir nas subjetividades humanas, designadas pelo discurso oficial de ‘recursos
humanos’. Através desse dois movimentos ideologicos, o capital investe tanto na sua logica
de privatizacdo dos servicos publicos, como convoca o individuo a dar conta de problemas

estruturais proprios do seu sistema, escamoteando, assim, as determinacgdes do real.

Nessa conjuntura, outros dois elementos que embora parecam extremamente distantes
dessa discussdo estdo intimamente relacionados a rede discursiva da educacdo: a globalizacédo
e teoria do capital humano. Esses dois elementos, que serdo analisados mais abaixo,
juntamente como os demais evidenciados acima, compdem o ‘espago comum’, o repertorio
discursivo da FD do mercado. S&o elementos de saber dessa FD que embora dispersos na
diversidade dos documentos oficiais constituem uma regularidade, formando um principio de
organizac¢do discursiva que ‘determina o que pode e deve ser dito’ quando se trata da no¢ao de

competéncias no ideério educacional brasileiro.

3.3.3. O fendbmeno da globalizacéo e o discurso adaptacionista na educacdo brasileira

O fenbmeno da globalizacdo nasce no contexto do pés Segunda Guerra Mundial
solidificando-se a partir da década de 1970/1980, arrastando-se até os dias atuais. Esse
fendmeno engendra uma nova ordem mundial no padrdo de relacionamento econémico entre
as nacgdes, seus mercados, capitais e servigos financeiros. Segundo Chenais (1996), o termo
global surgiu no comeco da década de 1980 nas grandes escolas americanas e invadiu
rapidamente o discurso politico neoliberal.

De modo geral, pode-se afirmar que a globalizacdo vem sendo compreendida através
de um duplo e contraditorio movimento: o da desregionalizacdo - tendéncia crescente de
quebra de barreiras comerciais entre nagdes - e, de outro lado, da regionalizacdo - pendor a
formacdo de blocos econdémicos regionais. Desse duplo movimento - desregionaliza¢do e
regionalizacdo - resulta a formacdo de nichos regionais abertos ao mercado mundial -
regionalismo de mercado -, desprovidos de regulagdo por Estados nacionais, onde a
competitividade passa a ser a palavra de ordem entre as empresas e nag0es para a integracao
ao mundo contemporaneo; e a participagdo em mercados nacionais e internacionais se

constitui no principio basico de formulacdo e de implantagéo de politicas governamentais.
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Esse duplo movimento esta relacionado a outro fenémeno igualmente contraditorio
posto pelo proprio desenvolvimento historico do capital que, para atingir o dominio universal

do seu sociometabolismo,

Teve que eliminar tanto as barreiras dos modos de producdo anteriores,
como também implantar um escala mundial de troca de atividades e
produtos, o que implicou em transferir as condi¢des de producdo da unidade
industrial isolada para o contexto global (PANIAGO, 2012, p.139).

Sobre esse assunto, Mészaros (1996) salienta que a globalizagdo é uma caracteristica
inerente a propria logica incontrolavel do capital, na busca da reproducéo e universalizacao do
seu modo de controle sociometabdlico. Segundo esse autor, as produgdes objetivas e
subjetivas de producdo estdo situadas fora, exigindo que o intercambio da totalidade das

atividades, necessidades, etc, se dé no quadro da troca global.

Dessa forma, o fendmeno da globalizagdo deve ser entendido enquanto “um conjunto
de dispositivos politico-econémicos para a organizacdo da economia global, conduzido pela
necessidade de manter o sistema capitalista, mais do que qualquer outro conjunto de valores.
A adesdo aos seus principios é veiculada através da pressdo econémica e da percepcdo do
interesse nacional proprio” (DALE, 2004, p.436). Nesse sentido, podemos afirmar que a

globalizacdo se configura na

Expressdo das forcas de mercado, sugere o nascimento de um mercado sem
fronteiras e grandes empresas ‘sem nacionalidades’, o que promove o
deslocamento das coisas, individuos e ideias e o declinio do Estado,
colocando-0 a servico das articulagbes do capital, subordinando sua
formagdo socioecondmica, politica e cultural nacional a formagéo
socioeconémica, politica e cultural global (CAVALCANTE, 2007, p. 59,
adaptado).

Sob a ¢égide da chamada ‘Revolugdao Tecnologica’, a globalizagdo torna possivel,

conforme Minto (2003, p.1),

A ocupacdo de amplos espacos do globo terrestre, bem como de setores da
producdo e da reproducdo das relagdes sociais (como as politicas sociais, por
exemplo) até entdo nao determinados inteiramente pela légica do capital. As
forcas do capital encontravam-se progressivamente livres de suas barreiras
nacionais (territoriais) e de seus limites técnicos, o que abria possibilidades
inéditas de expansdo/acumulacdo. Tratava-se de um novo ciclo de expanséo
do capital, para o qual o neoliberalismo — que havia surgido, nos anos 1940,
como reacdo ao Estado do bem-estar social e a toda e qualquer forma de
controle social sobre o capital — apresentava-se como ideologia ideal. Isso
ocorreu na forma de uma nova onda de “liberalizacdo” da economia e das
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sociedades capitalistas concretizada pelas politicas de desconstrucdo do
Estado providéncia, dito “interventor”, em prol de um Estado maximo para o
capital: sem regulamentacdo sobre a circulacdo de capitais (sobretudo o
financeiro), sem politicas sociais, sem sistemas publicos de educagdo, saude
e previdéncia social, com o minimo de direitos trabalhistas etc.

Nessa conjuntura de reestruturagdo do sistema sociometabdlico do capital, a
educacgéo passa a ser uma das preocupacdes dos neoliberais que viam nesse complexo social
um dispéndio de gastos muito grande e sem retorno a curto, médio e longo prazo. Como
sabemos, a reducdo de gastos com as esferas publicas € uma das premissas essenciais da
ideologia neoliberal, que decreta a ineficiéncia do Estado alegando que 0s governos tém
muitas dificuldades de lidar com o controle publico da maquina estatal. Sendo necessario,
por isso, reforméa-lo a partir da chamada administracao publica gerencial, “apresentada como
a solucdo para a incapacidade administrativa do Estado, na medida em que substituiria o

modelo racional-legal ou burocratico que vinha orientando a administragdo publica”

(ZANARDINI, 2007, p. 247). Ainda segundo essa pesquisadora (ibidem):

A reforma do Estado é orientada pelas proposi¢Oes de alguns organismos
multilaterais, tal como o Banco Mundial, que, ao encarregar-se da
materializacdo de uma dada politica econémica e social, aparece preocupado
com a incapacidade de investimento e gestdo do Estado. Para responder a
esta preocupacdo, o Banco Internacional para a Reconstrucdo e
Desenvolvimento — BIRD publicou, em 1997, um relatério sobre o
desenvolvimento mundial com o titulo “O Estado num mundo em
transformacao”, no qual afirma a necessidade de um Estado efetivo, capaz de
superar os limites que 0 modelo anterior impés para sua capacidade de gerar
desenvolvimento.
Sob esse ideal de que é preciso reformar para se desenvolver e acompanhar o a
irremediavel onda global que, sob as prerrogativas dos organismos internacionais, 0s paises
ditos atrasados ou periféricos comecaram a implementar um série de mudancas a partir da

década de 1990, objetivando inserir-se no cenario competitivo da globalizac&o.

No Brasil, Reforma do Estado comeca a ser efetivada nos governos de Fernando
Henrique Cardoso na Presidéncia da Republica, que criou um Ministério especifico para
cuidar da reforma, o MARE (Ministério da Administracdo Federal e da Reforma do Estado),
“uma mostra evidente de que o grande projeto do governo brasileiro converter-se-ia na mera
adaptacdo aos designios da economia internacional e, principalmente, do grande capital
financeiro” (MINTO, 2013, p.1). Tal premissa pode ser observada a partir do exposto na SD

2.2 que afirma:
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SD 2.2 - Diante desse mundo globalizado, que apresenta maltiplos desafios
para 0 homem, a educacgdo surge como uma utopia necessaria indispensavel
a humanidade na sua construcdo da paz, da liberdade e da justica social.
Deve ser encarada conforme o Relatério da Comissdo Internacional sobre
Educacgdo para o século XXI, da UNESCO entre outros caminhos e para
além deles, como uma via que conduz a um desenvolvimento humano
mais harmonioso, mais auténtico, de modo a fazer recuar a pobreza, a
exclusdo social, as incompreensfes, as opressdes, as Querras...
(Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, p. 25, grifos do
original p. 25, grifos do original).
Como podemos observar no segmento da sequéncia discursiva acima, a globalizacéo
é fendmeno norteador do mundo. A educagdo, por sua vez, “diante desse mundo
globalizado, ‘que apresenta multiplos desafios para 0 homem’, surge como ‘uma utopia
necessaria indispensavel’. Esse discurso da educag¢do enquanto ‘utopia necessaria’ remete ao

pré-construido do Relatdrio de Delors que afirma:

A educagdao enquanto ‘utopia necessaria indispensavel’ apresenta-se

como aquela que desempenha “papel essencial no desenvolvimento

continuo, tanto das pessoas como das sociedades [...] um ‘abre-te

sésamo’ de um mundo que atingiu a realizacdo de todos seus ideais,

mas, entre outros caminhos e para além deles, como uma via que

conduz a um desenvolvimento humano mais harmonioso, mais

auténtico, de modo a fazer recuar a pobreza, a exclusdo social, as

incompreensdes, as opressdes, as guerras [...] (UNESCO, 2012, p.11).

Como podemos perceber a maxima “a educagdo ou a utopia necessaria” do prefacio

do relatorio de Delors ¢ retomada para definir ‘o papel da educagdo diante do mundo
globalizado: garantir a construgdo da paz, da liberdade e da justica social, objetivando a
prevencao dos conflitos e uma estabilidade duradora entre os paises. Evidenciamos mais
acima, no preambulo desse item, que o fendmeno da globalizacdo estd localizado nas
contradi¢bes da formacdo social capitalista da qual fazemos parte, funcionando muito mais
como uma estratégia de mercado do que como um processo de mundializacdo. Ora, como é
possivel, entdo, a educacdo funcionar como garantidora da paz mundial atrelada ao
fendmeno da globalizagdo, se seu objetivo maior é abandonar as partes do mundo que nédo

sdo Uteis ao mercado capitalista?

Desse modo, ao tratar da educacdo enquanto uma ‘vitima’ da globalizacdo e
responsavel pelo destino civilizatério do mundo, conforme afirma no intradiscurso da SD

2.2, entendemos que se revelam marcas de uma posicdo sujeito da formagdo social
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capitalista, que pensa a educacdo sob a légica econdmica e como preparagdo para 0 mercado
de trabalho.

Nesse sentido, ao mobilizar o ja-dito do Relatério de Delors de que a educacdo no
mundo globalizado é a utopia necessaria para a paz mundial, gera-se o efeito de sentido de
que o complexo da educacdo sera capaz de erradicar com todas as mazelas e diferencas
sociais entre os paises, pois se configurara “como uma via que conduz a um
desenvolvimento humano mais harmonioso, mais auténtico, de modo a fazer recuar a
pobreza, a exclusdo social, as incompreensdes, as opressdes, as guerras” conforme aponta a
SD 2.2. Oculta-se, assim, as determinacdes do processo de acumulacdo global capitalista

que descarta qualquer pais que tenha condicdes de acessar as regras do mercado mundial.

Desse forma, observa-se no intradiscurso da SD 2.2, uma posic¢ao sujeito que mantém
uma relacdo ativa com a formacdo ideologica neoliberal que elege o fenbmeno da
globalizacdo como o carro-chefe para a reproducéo e universalizacdo do seu modo de controle
sociometabdlico. Como a Fl é definidora da FD, percebe-se que o discurso produzido por essa
posicdo sujeito é orientado pela FD do mercado que procura disseminar pelos quatro cantos
que a globalizacao possibilita a inclusdo dos diferentes individuos, garante “uma convivéncia
harmoniosa e feliz no reino encantado do capital globalizado” (Cf. ZANARDINI, 2007).

Nesse sentido, o discurso de que diante do mundo globalizado a educagdo surge como
a ‘utopia necessaria indispensavel a humanidade na sua constru¢do da paz, da liberdade e da
justiga social’ € um discurso mistificador que escamoteia o carater politico e ideoldgico das
reais intencdes da atrelacdo da educagdo ao mundo global, qual seja: adequar os cidaddos aos
valores e principios do mundo globalizado. Esse movimento discursivo permite colocar a
educacdo e, mais especificadamente, a escola como uma agéncia responsavel pela formacao
de subjetividades adequadas a pretensa mundializacdo do capital. Sobre esse assunto afirma
Jimenez (2009, p.19):

A escola é compreendida como agéncia responsavel pela formacdo do
cidaddo, apto a adequar-se ao mundo globalizado. Entende-se, outrossim,
que todos os paises tém a capacidade de aplicar as praticas democraticas e 0s
direitos cidaddos, incluindo os direitos das minorias [...] O projeto de
sociedade solidéria e planetéria, de possivel realizagdo nos paises periféricos,
ao simples preco de que exercam a correspondente vontade politica e
efetuem as reformas institucionais devidas, oculta as reais determinacdes do
processo de acumulacdo global capitalista, promovendo, ao contrario, o
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aprofundamento da visdo mistificadora da realidade, de fundamental

relevancia para a reproducdo da ordem vigente.
Essa adequacéo das escolas aos interesses imperialistas do mercado global, conjugada
a mais completa integracdo das subjetividades a sociabilidade do capital, é sustentada e
fundamentada através de implantacdo de um curriculo voltado para o desenvolvimento das
‘competéncias’, sendo esse termo, por isso, um forte aliado dos governos neoliberais na
efetivacdo dos seus projetos de reformas educacionais. Dessa forma, segundo a orientacdo de

tais reformas, é preciso adotarmos:

SD 4.3 - Um curriculo voltado para as competéncias basicas [...] que em
lugar de estabelecer disciplinas ou contetidos especificos, destaca as
competéncias de carater geral, dentre as quais a capacidade de
aprender é decisiva. (DCNEM, p. 85-86, parecer CEB n° 15 de
01/06/1998).

Podemos observar, na sequéncia discursiva acima, uma redefinicdo da palavra
curriculo. Ele deixa de ser centrado no conhecimento para ser centrado em competéncias
basicas ou de carater geral conforme podemos observar no fio discurso da SD 4.3 “Um
curriculo voltado para as competéncias bésicas [...] que em lugar de estabelecer disciplinas ou
contetdos especificos, destaca as competéncias de carater geral”. Vale frisar que, o curriculo
é o lugar onde se oferece um determinado tipo de conhecimento, regido e organizado a partir

de determinada posic¢do ideoldgica.

Nesse sentido, a importancia dada ao curriculo, organizado por competéncias, mostra-
nos a importancia deste para o capital, uma vez que adaptados as demandas do mercado,

servem como um investimento para o estabelecimento de sua logica.

Voltemos ao enunciado. Conforme a orientacdo das reformas educacionais a partir dos
anos de 1990, as escolas devem adotar “um curriculo voltado para as competéncias basicas”, e
salienta que em “lugar de estabelecer disciplinas ou conteudos especificos’ esse curriculo
deve destacar ‘as competéncias de carater geral, dentre as quais a capacidade de aprender é
decisiva”. A primeira questdo que merece destaque no enunciado acima a centralidade do
curriculo escolar nas competéncias ‘basicas’, em detrimento das ‘disciplinas e/ou contetidos
especificos’. Comegamos a nos perguntar o porqué dessa centralidade para a competéncia, o
que nos remete é claro a discussdo da funcdo, no sentido amplo, da educagdo. Como ja
relatado no inicio desse capitulo e no decorrer de todo nosso trabalho, a funcdo universal da

educacdo é oferecer ao individuo o conjunto de conhecimentos produzidos historicamente
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pelo homem, simplificando a ‘heranca cultural’ cuja representacdo na escola se da pelo
conjunto de disciplinas que julgamos cumprirem o papel de oferecer aos nossos alunos esse

patrimonio cultural produzido pelos homens.

Feito esse predmbulo julgamos oportuno nos questionar se a pretensa substitui¢do nos
curriculos escolares do conjunto de disciplinas pela centralidade das competéncias néo
estariamos negando justamente o acesso dos nossos alunos a esse patrimoénio cultural. Ao
julgar pela abstracdo que se segue na sequéncia do enunciado de que o curriculo deve destacar
“as competéncias de carater geral”, podemos inferir que um curriculo voltado para o
desenvolvimento das ‘competéncias’, em detrimento dos conhecimentos produzidos pela
humanidade (ciéncias, tecnologia, artes, esportes, filosofia, etc), gera o efeito de sentido da
“individualizagdo acirrada dos saberes”, ou seja, o discurso dominante alimenta a no¢ao de
que cada individuo pode e deve aprimorar determinadas competéncias que o singularizardo,
marcando um diferencial competitivo, traduzindo o “marketing pessoal” (Cf. JIMENEZ,
2005) que o distinguird dos demais candidatos as escassas vagas do mundo do emprego.
Discurso esse que ecoa desde o Relatorio de Delors, conforme podemos perceber na seguinte
passagem “‘cabe a educacdo a missdo de fazer que todos, sem excec¢do, facam frutificar seus
talentos e potencialidades criativas, o que implica, por parte de cada um, a capacidade de se

responsabilizar pela realizagdo de seu projeto pessoal” (UNESCO, 2012, p. 15).

Vale destacar, ainda, na SD 4.3, o uso dos adjetivos “basicas” e “geral” no segmento
“um curriculo voltado para as competéncias basicas”. Como suspeitamos que se diz X para
ndo se dizer Y, inferimos que ‘basicas’ e “geral” provoca o efeito de sentido que a grande
massa da populacéo deve se oferecer apenas as competéncias ‘basicas’ de carater “geral”, pois
cabe a escola apenas oferecer as “competéncias basicas”, para que 0 aluno se torne
empregavel e destaque as “competéncias gerais” para que ele possa mudar de um emprego
para outro com grande maestria, dado que, no cambiante mercado de trabalho, cuja escassez
de emprego € a marca mais comum, € preciso, portanto, ser possuidor de ‘competéncias mais
gerais’, entre elas a ‘capacidade de aprender’ (SD 4.3), decisiva para que o individuo continue
vendendo sua forca de trabalho no quadro de desemprego estrutural. E o efeito de sentido
produzido pela formacdo ideoldgica capitalista de que somente um curriculo centrado nas
competéncias é capaz de fornecer a educagdo o dinamismo necessario para fazer frente ao

mundo globalizado e que cabe ao individuo a busca por uma educagdo que o torne
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empregavel. Novamente, vemos que a educacao escolar e os sujeitos que dela fazem parte sdo

profunda e radicalmente afetados por essa nova redefini¢cdo de curriculo.

A globalizagdo e os investimentos em curriculo sdo, dessa forma, apresentados pelo
locutor das sequéncias discursivas analisadas como processos benéficos e necessarios,
restando ao individuo apenas a tarefa de adaptar-se a esses novos beneficios. Dai se destacar a
“capacidade de aprender’ como a competéncia decisiva entre as ‘“competéncias gerais’.
Aprender sempre, continuadamente ndo significa se apropriar do conhecimento humano-
societal produzido pela humanidade, mas a “capacidade de assimilar mudangas tecnoldgicas e
adaptar-se a novas formas de organizagao do trabalho”, advindas de um mundo cada vez mais
global e volatil. Desse modo, o fenémeno da globalizacéo e os investimentos em curriculos se
configuram em elementos de saber da formacao discursiva do mercado que objetiva incultir a
I6gica do mercado neoliberal na educacdo, criando um efeito de sentido de que resta-nos
apenas nos adaptar ao inevitdvel mundo globalizado, sob pena de sermos descartados, caso
ndo consigamos nos integrar a irresistivel mundializacdo do capital. Esse € o caminho para o
discurso adaptacionista que comeca a ser gestado na década de 1990, conforme podemos

observar na sequéncia discursiva abaixo:

SD 4.2 -Nas condi¢des contemporaneas de producdo de bens, servicos e
conhecimentos, a preparacdo de recursos humanos para um
desenvolvimento sustentavel supde desenvolver a capacidade de assimilar
mudangas tecnolégicas e adaptar-se a novas formas de organizacdo do
trabalho. (DCNEM, p. 73, parecer CEB n° 15 de 01/06/1998, grifos
Nossos).

Como podemos observar na sequéncia discursiva acima, sob o ideério reformista
estabelecido na educacdo brasileira da década de 1990, cujo alicerce é o avanco tecnoldgico,
advindo do processo de globalizagdo, ¢ preciso que, diante das novas “condi¢des
contemporaneas de producao de bens, servigos e conhecimentos” e para a concretizagdo de
um “desenvolvimento sustentavel”, buscarmos preparar ‘recursos humanos’ que tenham a *
capacidade de assimilar as mudancas tecnoldgicas e adaptar-se a novas formas de organizagdo
do trabalho”. Partindo desse pressuposto, a educag@o escolar tem uma fungdo importante de
adaptacdo e preparacdo dos educandos e educadores para 0 mundo do trabalho, entendido
aqui como o0 mundo do trabalho abstrato, organizador da ordem da sociedade do capital, como
podemos verificar no segmento SD 4.2 [...] a preparagdo de recursos humanos para um
desenvolvimento sustentavel supde desenvolver a capacidade de assimilar mudancas

tecnoldgicas e adaptar-se a novas formas de organizacéo do trabalho.
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A educacdo escolar configura-se, portanto, na década de 1990, como um dos
principais alvos de uma politica de desregulamentacdo do Estado e de interesses
mercadologicos no seu funcionamento, pois como expresso na sequéncia discursiva acima,
seu sistema de funcionamento serd tanto mais valorizado quanto mais contribuir para a
preparagdo de ‘recursos humanos’ cuja principal caracteristica ¢ sua adaptagdo as novas
formas de organizacdo do trabalho. Ao compreender o ser humano como um ‘recurso’
percebemos que a posicdo sujeito do enunciado dialoga com o discurso gerencial,
representativo da formagdo discursiva do mercado, que compreende os individuos como uma
espécie de bem (coisa) que é valorizado & medida que pode vender sua forca de trabalho no
processo de trabalho do mundo capitalista. Logo, a subjetividade do educando, designada no
enunciado como “recurso humano” SD 4.2 “deve se concentrar num esfor¢o sem fim para ela
propria se tornar, e permanecer, uma mercadoria vendavel” (Cf. BAUMAN, 2008, p.20).
Dentre 0s maiores esforgos, estdo, ¢ claro, a capacidade de “assimilar mudangas tecnoldgicas
e adaptar-se a novas formas de organizagdo do trabalho”, conforme se observa no fio discurso

da SD 4.2.

Adaptar-se as novas “condi¢cdes contemporaneas de producdo de bens, servigos e
conhecimentos” e a nova forma de “organizagdo do trabalho”, ¢, alias, a palavra de ordem na

politica educacional da década de 1990. Sobre esse assunto, acrescenta Accioly (2010, p. 8):

Adaptar-se € a nova palavra de ordem do mercado. A empregabilidade
desloca o problema e a solucdo da possibilidade de emprego para o
individuo e sua formagdo. Com isso, a teoria do capital humano é re-
significada e adequada aos novos tempos. De acordo com essa Otica, é
imprescindivel que o trabalhador seja qualificado, porém a responsabilidade
passa a ser do empregado, pois a livre concorréncia do mercado e a
competicdo fardo com que apenas 0S mais competentes se tornem
empregaveis. Como afirma Gentili (1998), o desemprego é percebido pelos
empresarios como um mal necessario, pois estimula os empregados a
procurarem desenvolver as competéncias necessarias as suas funcdes
laborativas. Valorizam-se, assim, as politicas meritocraticas, em que cada
individuo deve conquistar por si mesmo uma atividade no mercado.

Esse discurso adaptacionista, trazido no intradiscurso “a preparagdo de recursos
humanos para um desenvolvimento sustentavel supde desenvolver a capacidade de assimilar
mudancas tecnoldgicas e adaptar-se a novas formas de organizacio do trabalho” da SD
4.2 (grifos nossos), prevé uma reforma da educagdo capaz de desenvolver nos individuos a

capacidade de assimilacdo e adaptacdo as mudancas tecnoldgicas e aos desafios postos pelo
mundo globalizado. E o efeito de sentido de que a esses individuos resta apenas a opgéo de
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adequar-se a nova racionalidade do sistema sociometabolico do capital. Tal discurso filia-se a
formacéo ideoldgica neoliberal, segundo a qual a funcdo da educacéo é adaptar o individuo a
sociedade capitalista, silenciando qualquer possibilidade de mudanca. Percebe-se também a
retomada de um postulado da modernidade, a Teoria do Capital Humano, proposta por
Schultz nos anos de 1950-1960, sobre a qual nos debrugaremos na analise do préximo item.

3.4. A teoria do capital humano e o discurso da empregabilidade: as relagdes entre
competéncia, educacdo e trabalho como forma de (re) construcéo de identidades
profissionais adaptaveis ao capital

Nesse item, pretende-se analisar as relacdes estabelecidas entre a educacéo,
competéncia e trabalho que sdo reordenadas aos interesses do capital global através da teoria
do capital humano e do pressuposto do determinismo tecnoldgico, dois pilares de sustentacdo
de discursos mistificadores do real que criam a necessidade da defesa de um curriculo
elaborado a partir da ‘pedagogia das competéncias’ como um novo modelo de forma¢do do
trabalhador que permitira enfrentar os desafios de uma nova sociabilidade em curso, conforme

os termos do discurso oficial.

Para efeito de analise, reuniremos algumas sequéncias discursivas retiradas da Lei
Diretrizes e Bases 9.394/96, das Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio
(Resolucdo CEB n° 3 de 26/06/1998), do Plano Decenal de Educacéo para Todos, da Portaria
Ministerial n° 438, de 28/05/1998 (ENEM), das Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao Profissional de Nivel Técnico (Parecer CNE/CEB, n° 16/1999) e dos Referenciais
para a formacéo de professores (Resolugdo CNE/CP N° 1, de 18/02/2002 . As sequéncias
discursivas extraidas desses documentos nos ajudaram a desvelar os discursos que subjazem
aos ingredientes ideoldgicos da teoria do capital humano e do determinismo tecnoldgico. Para
efeito de analise, as sequéncias, abaixo relacionadas, serdo retomadas aleatoriamente de
acordo com a necessidade da prépria anélise a ser feita nesse item de nosso trabalho.
Salientamos também que algumas sequéncias estdo repetidas e/ou ja foram alvo de analise em
outros itens de nossa pesquisa, contudo dado o objetivo desse item faz-se necessario retoma-

las.
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SD 2.3 — Art. 1, 8 2. A educacao escolar deverd vincular-se ao mundo do
trabalho e a pratica social. (Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo n°
9394/1996, p.1);

SD 2.4 - Art. 35 - O ensino médio, etapa final da educagdo bésica [...] terd
como finalidade: inciso Il — a preparacdo béasica para o trabalho [...] de
modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condic6es de
ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores. (LDB 9.394/96, p. 39 e p. 46,
grifos nossos);

SD 2.5 - Art. 4° O dever do Estado com a educacdo escolar publica serd
efetivado mediante a garantia de: [...] IX — padrdes minimos de qualidade
de ensino, definidos como a variedade e quantidades minimas, por aluno,
de insumos indispensaveis ao desenvolvimento do processo de ensino-
aprendizagem. (LDB 9.394/96, p.3, grifos nossos);

SD 4.2 - Nas condig¢Oes contemporéneas de producdo de bens, servigos e
conhecimentos, a preparagéo de recursos humanos para um desenvolvimento
sustentavel supbe desenvolver a capacidade de assimilar mudancas
tecnolodgicas e adaptar-se a novas formas de organizacdo do trabalho.
(DCNEM, p.73, parecer CEB n 15 de 01/06/1998);

SD 4.3 - Um curriculo voltado para as competéncias basicas (...) O trabalho
e a cidadania sdo previstos como 0s principais contextos nos quais a
capacidade de continuar aprendendo deve se aplicar, a fim de que o
educando possa adaptar-se as mudancas na sociedade, especificamente no
mundo das ocupagdes. (DCNEM, p. 85-86, parecer CEB n 15 de
01/06/1998);

SD4.4 - O trabalho e a cidadania sdo previstos como 0s principais contextos
nos quais a capacidade de continuar aprendendo deve se aplicar, a fim de
que o educando possa adaptar-se as mudancas na sociedade, especificamente
no mundo das ocupacbes. (DCNEM, p.85-86, parecer CEB n° 15 de
01/06/1998);

SD 4.5 - Art. 8, Inciso V- A caracteristica do ensino escolar [...] amplia
significativamente a responsabilidade da escola para a constituicdo de
identidade que integram conhecimentos, competéncias e valores que
permitam o exercicio pleno da cidadania e a insercéo flexivel no mundo
trabalho. (Resolugdo CEB n° 3 de 26/06/1998, p. 115, grifos nossos);

SD 5.2 - Satisfazer as necessidades bésicas de aprendizagens das criancas,
jovens e adultos, promovendo-lhes as competéncias fundamentais (...)
especialmente as necessidades do mundo do trabalho. (Plano Decenal de
Educacéo para Todos, p. 37-38, grifos nossos);

SD 6.1 - Art. 2° - A prova do ENEM avaliard as competéncias e as
habilidades desenvolvidas pelos examinandos ao longo do ensino
fundamental e meédio, imprescindiveis a vida académica, ao mundo do
trabalho e ao exercicio da cidadania, tendo como base a matriz de
competéncias especialmente definida para o exame. (Portaria Ministerial
n° 438, de 28/05/1998, p. 1, grifos nossos);
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SD 7.1 - Art. 3° A formacéo de professores que atuardo nas diferentes etapas
e modalidades da educacdo basica observara principios norteadores desse
preparo para 0 exercicio profissional especifico, que considerem: | - a
competéncia como concepgdo nuclear na orientagdo do curriculo.
(RESOLUCAO CNE/CP N° 1, de 18 de Fevereiro de 2002, p. 1, grifos
N0Ss0S);

SD 8.1 - Por polivaléncia aqui se entende o atributo de um profissional
possuidor de competéncias que lhe permitam superar os limites de uma
ocupacdo ou campo circunscrito de trabalho, para transitar para outros
campos ou ocupacgdes da mesma &rea profissional ou de areas afins.
Supde que tenha adquirido competéncias transferiveis, ancoradas em bases
cientificas e tecnologicas, e que tenha uma perspectiva evolutiva de sua
formacdo, seja pela ampliacéo, seja pelo enriquecimento e transformagéo de
seu trabalho. Permite ao profissional transcender a fragmentagéo das tarefas
e compreender o processo global de producéo, possibilitando-lhe, inclusive,
influir em sua transformacgéo. (Parecer CNE/CEB, n°® 16/1999, p.37-38).

Como sabemos o processo de producdo de sentidos é bastante complexo e engloba,
entre outros fatores, movimento, reformulacdo e deslocamento de sentidos. Neste item,
pretendemos verificar se ha deslocamento de sentidos nas diferentes retomadas e
reformulacdes do discurso em torno da educacdo para o trabalho, sobretudo, no que concerne
as relagbes entre educacdo-competéncias-trabalho realizadas nas sequéncias discursivas

acima.

Para compreendermos melhor o funcionamento discursivo dessa relacdo, recorremos a
nocdo de parafrase de Fuchs (1994) que considera seu funcionamento através de operacgdes de
acréscimo, elipse, deslocamento e substituicdo e aos estudos de Orlandi (2008) que observa o
funcionamento da linguagem através de dois processos: o processo de parafrase (reiteracdo de
um sentido ja existe) e polissemia (possibilidade do sentido ser outro). Segundo essa autora
(Ibidem, p. 20),

O processo parafréstico € o que permite a producdo do mesmo sentido sob
varias de suas formas/matriz da linguagem. O processo polissémico, por sua
vez, é responsavel pelo fato de que sdo sempre possiveis sentidos diferentes,
multiplos (fonte da linguagem).
Embasados por esses pressupostos, voltemos as sequéncias discursivas. Num primeiro
gesto de anédlise, no que diz respeito a organizacdo dos termos que sdo retomados e/ou

reformulados nos enunciados das SDs acima, percebe-se que dois campos semanticos, quais

9 ¢

sejam: 1. Competéncia - “competéncia geral”, “as competéncias e as habilidades”, “matriz de

competéncias”, “competéncias fundamentais”; 2. Empregabilidade/profissionalizagéo -



174

“flexibilidade do mundo do trabalho”, “preparacdo bdsica para o mundo do trabalho”,

2 (13

“necessidades do mundo do trabalho”, “qualificacdo para o trabalho”, “insercao flexivel no

mundo trabalho”, “novo significado do trabalho no contexto da globalizacao”, “preparagao de

recursos humanos”.

Como podemos observar nas sequéncias discursivas acima, esses dois eixos
evidenciam um ja-dito (lugar de consenso) na educacdo brasileira: a necessaria relagdo
educagio-competéncia-trabalho. E possivel observar, pois, que ndo se trata de uma simples
repeticdo de termos, mas uma reformulacdo que ndo sé repete, mas também atualiza a
memoria discursiva da formacdo ideologica neoliberal. Entendemos que as palavras e
expressdes retomadas nessas sequéncias discursivas sdo marcadas pela posicdo-sujeito
alinhada a politica e ideologia do capitalismo que procura, através de tais retomadas criar a
“necessidade” de um novo discurso para a educacdo brasileira, centrado na nocdo de
competéncias, que, agora, se configura numa nocdo mais propicia para a preparacao dos
individuos para o mercado de trabalho. Vejamos como isso ocorre através da analise das

sequéncias discursivas.

No fio discursivo das sequéncias discursivas observamos, em praticamente todas elas,
referéncias a articulagdo entre educagio e trabalho. A educagdo devera “vincular-se a0 mundo
do trabalho” (SD 2.3), a “flexibilidade do mundo do trabalho” (SD 2.4), “preparagdo basica
para o mundo do trabalho” (SD 2.4), “necessidades do mundo do trabalho” (SD 5.2), “novas
condi¢Bes de ocupacdo” (SD 2.4 e 4.4), “inser¢ao flexivel no mundo trabalho” (SD 4.5),
“novas formas de organizagdo do trabalho” (SD 4.2), entre outras. Para exemplificar melhor

tal relacdo, tomemos, para analise a SD 2.3 e SD 2.4.

SD 2.3 — Art. 1, 8 2. A educacdo escolar devera vincular-se ao mundo do
trabalho e a pratica social;

SD 2.4 - Art. 35 - O ensino médio, etapa final da educacéo bésica [...]
tera como finalidade: inciso Il — a preparacdo basica para o trabalho
[...] de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas
condigbes de ocupacdo ou aperfeicoamento posteriores. (LDB 9.394/96,
p. 39 e p. 46, grifos nossos).
Procurando os sentidos da relacdo educacdo/trabalho, chama-nos a atencdo nas
sequéncias discursiva 2.3. e 2.4 as modalizagdes de obrigacdo “deverd’ e ‘terd’ que
expressam metas futuras a ser cumpridas pela educacdo nacional. Como se revela nos

enunciados acima, na legislacdo educacional brasileira, educacdo e trabalho sdo dois
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complexos sociais que estdo intimamente imbricados. Dessa forma, torna-se necessario, nesse
momento de nossa andlise, esclarecermos o processo historico que explica essa relacdo entre
educacdo e trabalho, evidenciado os sentidos de ‘educagdo’ e ‘trabalho’ trazidos para o campo

educacional brasileiro.

Nosso  objetivo  neste item €& apresentar as articulacbes entre
educacdo/trabalho/competéncia no ideario educacional brasileiro, pois entendemos que a
educacdo, na sociedade de classes, serve como mediadora das necessidades de reproducgéo
social do modo de producdo capitalista. Por isso, faz-se necessario observamos nesse
momento, mais de perto, os interesses ocultados no restabelecimento dos vinculos entre

educacdo/trabalho na educacéo brasileira.

Para tanto, é necessario regressarmos as condi¢des socio-histérica da década de 1970 do
século XX, no contexto da crise®® estrutural do capital (MESZAROS, 1998). Segundo esse
autor, essa crise se diferencia das crises passadas, assumindo proporc¢des jamais sentidas pelo
capitalismo, exigindo deste uma reestruturacdo na sua forma de producdo (a chamada
Reestruturagdo Produtiva) que aumentou ainda mais a barbérie e a miséria humana, uma vez
qgue ocorre um deslocamento de uma producdo voltada ao consumo para uma producdo

destrutiva.

Mészaros afirma que a l6gica destrutiva sempre esteve presente no capitalismo, mas ela
era apenas um dos elementos do sistema metabdlico do capital, hoje, porém, ela virou a regra.
A producdo da riqueza hoje é, principalmente, destrutiva. O grande objetivo do capital é

encontrar a taxa zero de utilizacdo dos produtos®®.

Outra questdo que nos interessa de perto nessa crise é que, na busca dessa logica

destrutiva, o capital convoca a ciéncia®’ para atingir seu objetivo de produzir cada vez mais

8 Segundo Mészaros (1998) as crises sdo elementos constitutivos do capital. Elas geralmente estdo ligadas a
superproducdo que gera excedente e diminui o lucro.

 Como podemos perceber hodiernamente a durabilidade dos bens produzidos pelo capital é quase nula, ou
duram muito pouco ou sdo descartados por modelo novo que nos é apresentado, quase que num piscar de olhos.
Essa busca de taxa zero de utilizagdo tem no artificio bélico sua maior representacdo. Esse fato tem colocado as
guerras como uma necessidade para a reproducao do capital, ou seja, de acumulacéo do lucro. Por isso Mészaros
afirma que essa crise do capitalismo alargou ainda mais a barbarie humana.

67 “para o fildsofo hlingaro a crise estrutural do capital afeta profundamente a totalidade dos complexos sociais

tendo ou ndo ligagdo direta com o estopim ou a causa do problema em sua aparéncia fenoménica” (MACENO,
2011, p. 3).
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produtos menos durdveis, ou seja, 0 conhecimento cientifico € utilizado para fazer com que as
coisas durem cada vez menos. Com relacdo ao complexo da educacgdo, o capital vai exigir
que ela estreite os lagcos com 0 mercado como nunca se viu antes. A educacdo passa a ser
entendida a partir dos critérios mercadoldgicos, empresariais. Assim como temos que comprar
e trocar cada vez mais produtos, dada a l6gica destrutiva do capital, da mesma maneira temos
que fazer, ou melhor, comprar mais e mais cursos, produzir mais e mais artigos, com duracao
minima de dois ou trés anos, abandonar uma teoria mais antiga por uma da ‘moda’, enfim
‘comprar’ cada dia mais a educacdo de que necessitamos para estarmos inseridos da

reproducdo e manutengédo do sistema do capital.

Esse estado de coisas atinge frontalmente nossa subjetividade de maneira que nem nos
damos conta disso. Tudo ocorre de modo tdo sutil, que acabamos hipermistificando (Cf.
JIMENEZ, 2011) as determinacGes do real, incutindo que cabe a cada um de nés fazermos
nossa parte, isto €, encontrar um ‘lugar ao sol’, buscar a ‘educagdo’ de que precisamos para
adentrar no mercado de trabalho, cuja maior marca é a flexibilidade como afirmam as SD 2.4
e 4.5. Ser flexivel, apesar do sabor de liberdade pessoal, é se adaptar as circunstancias
variaveis do modo de producdo capitalista. Logo, é a ‘flexibilidade’ que permite ao sujeito a
envergadura necessaria as mudancas e turbuléncias do mercado de trabalho, configurando-se,
pois, em mais um dos ingredientes da ideologia dominante para o controle da alma e do corpo

trabalhador.

Desse modo, o papel que a educacdo é chamada a realizar no contexto da
Reestruturacdo Produtiva é o0 mesmo que ela sempre realizou dentro do sistema do capital, ou
seja, reproduzir a ideologia da classe dominante. Contudo, agora com um agravante: ela ndo
sO mistifica o real, isto é, esconde suas determinacBes, mas também hipermistifica-o
colocando nas subjetividades a responsabilidade pelas fraturas e lacunas que o capital venha a
apresentar. Deslocam-se, assim, as raizes dos males do mundo do plano da objetividade

desumana do sistema do capital para o plano da subjetividade.

E nesse movimento discursivo que entra em cena a questdo das competéncias como um
ingrediente importante da relacdo educacdo/trabalho. Passemos & andlise dessa questdo.
Conforme vimos nas sequéncias discursivas acima elencadas, as competéncias devem ser
desenvolvidas em consonancia ao mundo do trabalho (aqui entendido como trabalho

alienado), ilustrado aqui nos seguintes segmentos: SD 2.3 — “ A educacdo escolar devera
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vincular-se ao mundo do trabalho e a pratica social”, SD 2 .4- Art. 35 - O ensino médio [...]
tera como finalidade: inciso Il — a preparacdo basica para o trabalho [..]”; SD 5.2 -
Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagens das criancas, jovens e adultos,
promovendo-lhes as competéncias fundamentais [...] especialmente as necessidades do
mundo do trabalho’, SD 4.2 - Nas condi¢des contemporaneas de producdo de bens, servigos
e conhecimentos, a preparacdo de recursos humanos para um desenvolvimento sustentavel
supde desenvolver a capacidade de assimilar mudancas tecnoldgicas e adaptar-se a novas
formas de organiza¢do do trabalho”, SD 4.3 - Um curriculo voltado para as competéncias
bésicas [...] O trabalho e a cidadania sdo previstos como 0s principais contextos nos quais a
capacidade de continuar aprendendo deve se aplicar, a fim de que o educando possa adaptar-
se as mudancas na sociedade, especificamente no mundo das ocupacées”, SD 4.5 - Art. 8,
Inciso V- A caracteristica do ensino escolar [...] amplia significativamente a responsabilidade
da escola para a constituicdo de identidade que integram conhecimentos, competéncias e
valores que permitam o exercicio pleno da cidadania e a insercdo flexivel no mundo

trabalho” (Grifos nossos).

Como vimos mais acima, a crise estrutural pela qual passa o capital ja ha mais de meio
século, exige dele a légica da produtividade destrutiva, como forma de aumentar a tendéncia
decrescente da taxa de lucro. Segundo Mészaros (2002), a referida crise afeta todo sistema do
capital alcancado inclusive seu proprio tripé de sustentacdo: capital/trabalho/Estado®®.
Segundo Jimenez et al (2011, p.11)

Na tentativa de superacao dessa crise, o capital pos em marcha um complexo
de medidas que exigiram, por sua vez, reformas, que reestruturaram
profundamente o papel do Estado, colocando-o de forma particularmente
decisiva a favor da acumulacdo privada. Desse modo, o Estado estabelece
mecanismos de superexploragdo direta do trabalhador, articulados a
privatizacdo e & mercantilizacéo crescente dos bens e servicos sociais, como
a educacdo e o conhecimento, além da salde, da previdéncia, etc. Todo esse
processo vem sendo intrinsecamente acoplado a uma reestruturacdo do
préprio sistema de dominacdo ideoldgica, o qual é levado a produzir
mistificacbes suficientemente poderosas para encobrir seu projeto e as
mazelas que, por meio deste, sdo agudizadas. Tais teorias mistificadoras sdo
compostas e difundidas de forma apologética por seus guardides, de modo
gue assumam, no cotidiano do trabalhador, o estatuto de verdades
solidamente inegaveis.

8 Uma crise estrutural afeta a totalidade de um complexo social em todas as relacdes com suas partes
constituintes ou subcomplexos, como também a outros complexos aos quais é articulada. Diferentemente, uma
crise ndo-estrutural afeta apenas algumas partes dos complexos em questdo, e assim, ndo importa o grau de
severidade em relagdo as partes afetadas, ndo pode pdr em risco a sobrevivéncia continua da estrutura global
(MESZARQS, 2002, p.797).



178

Ainda segundo essa autora, neste contexto, “a educacdo vem sendo convocada a dar
conta de problemas gerados muito além de seu escopo, 0s quais se enraizam na propria trama
das contradi¢c6es do capital em crise” (JIMENEZ et al, ibidem, p. 12). Um desses problemas
que nos interessa aqui, particularmente, é a questdo do desemprego que estd relacionado
diretamente ao novo paradigma das competéncias, introduzido no ideério educacional
brasileiro a partir da década de 1990. E o complexo da educagio, segundo as orientacdes do
sistema do capital, que, juntamente com a nova ‘férmula pedagogica’ das competéncias, ¢ a
responsavel pela resolucdo do problema do desemprego que assola 0 mundo nas Ultimas
décadas.

Para entendermos como essa relacdo é feita e quais sentidos subjazem a esse discurso,
voltemos a conjuntura do pos Segunda Guerra Mundial. Os anos p6s-guerra sao considerados,
historicamente, como os anos dourados do capitalismo devido a crescente onda de emprego e
das economias nacionais. Contudo, segundo Braverman (1987), nesse periodo de rapida
acumulacdo do capitalismo, alguns empregos foram estimulados pela demanda crescente de
mao de obra especializada e especificas para aquelas profissbes, principalmente as de
carreiras gerenciais e semigerenciais, entre outras, que ndo estavam disponiveis prontamente
no mercado no momento em que este delas necessitava, 0 que forcou subsidios
governamentais na direcdo da educacdo, o que, por sua vez, colocou no mercado de trabalho
um namero de trabalhadores com diploma de nivel superior muito acima do que era absorvido
pelas empresas, fenbmeno que, nas palavras do proprio autor, “[...] pelos fins da década de
1960 comecou a manifestar-se um excesso” (BRAVERMAN, 1987, p.370).

Esse ‘excesso’ de trabalhadores com diplomas além dos requeridos pelo mercado
permitiu que as empresas peneirassem 0s melhores candidatos, os mais para as profissoes
estratégicas na hierarquia da acumulacdo capitalista, de acordo com a certificacdo que
possuiam, concentrando o conhecimento nas maos da administracdo ou de equipes associadas,
sobrando a classe trabalhadora apenas a qualificacdo de habilidades especificas de uma
operacdo limitada e repetitiva. (Cf. BRAVERMAN, 1987). Nesse cenario, tinhamos assim
duas categorias de trabalhadores necessarias a reproducdo da ordem do capital. Os
administradores que ocupavam as fungdes gerenciais e semigerenciais, eram selecionados de
acordo com o diploma que possuiam; e a classe trabalhadora que desempenhava funcdes
subalternas, sendo necessario a esta classe somente uma ‘qualificacdo formal que servia mais

como fator classificatério na hierarquia dos postos de trabalho, do que como via de acesso ao
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mercado, uma vez que a producdo em massa operava com um grande numero de
trabalhadores desqualificados’ (MACIEL, 2003, apud NOMERIANO, 2007, p.52).

Na visdo de Braverman (1987) este quadro gera uma deteriorizacdo da educacao, a
medida que sua duragdo aumenta, pois “instalava-se uma relagdo direta entre o progresso da
industria e a vulgarizagdo da instrugdo” ® FAURE (1972, p.52). Essa relagdo entre formagéo
e industria acontecia, no processo de trabalho, da seguinte forma: “onde mais se tem que
saber, operario menos precisa de saber, nas escolas que as massas de futuros trabalhadores
frequentam quanto mais h& para aprender, tanto menos razdo ha para os professores
ensinarem e para os alunos aprenderem” (BRAVERMAN, 1987, p.375).

Conforme Mészaros (2003), nesse periodo de expansdo do capital, o desemprego é

\

limitado a um ‘exército de reserva’ a espera de ser ativado e trazido para o quadro da

expansio produtiva do capital”®. Sobre esse assunto, Accioly (2010, p.79) afirma que:

No Brasil e nos paises subdesenvolvidos, os quais ndo tiveram nem a
incorporacdo do desenvolvimento econémico industrial da época fordista,
nem tampouco os direitos sociais e trabalhistas garantidos pelo Estado de
Bem-Estar social dos paises Europeus e Norte-Americanos, aprofunda-se a
exploracdo dos trabalhadores a niveis absolutos e intensifica-se a
subordinacdo de suas economias ao capital desenvolvido.

Dessa forma, a relacdo estabelecida entre o0s eixos: competéncia e
empregabilidade/profissionalizacdo, articulados pela categoria do trabalho (abstrato), € uma
retomada da Teoria do Capital Humano* dos anos 50/60 que previa, entre outras coisas, que a

69 Esse processo se inicia com advento da Revolucéo Industrial 2 medida que o progresso econémico suscitava
necessidade de aumento de pessoas capazes de ler, escrever e contar, a educagcdo comecou a expandir-se e a
vulgarizar-se, revestindo, por efeito desta expansdo, de inimeras formas novas (FAURE 1972, p. 52).

0 Estamos nos referindo especificamente a organizagéo fordista/taylorista, iniciada por Henry Ford nos Estados
Unidos em 1914 e se estende paulatinamente para os paises avancados do sistema alcancando sua maturidade em
1945 e seu modelo complementar: o Estado Keynesiano (Estado Bem Estar Social), o Toyotismo ou
Acumulagdo Flexivel (1950-1970), cada um com suas especificidades.

L Teoria desenvolvida por Theodore Schultz, ganhador do Prémio Nobel de Economia, nos anos 1960, surgida
por ocasido da Conferéncia sobre Investimento em Capital Humano, onde a prética educativa é vinculada aos
ditames do modo de producdo capitalista. A mesma defendeu posteriormente a tese de que a educacao torna as
pessoas mais produtivas, assim sendo, introduziu a ideia de "capital educacional” relacionando-o
especificamente aos investimentos em educagdo. Esta concepcdo se situara na base da Teoria do Capital
Humano, desenvolvida posteriormente por Gary Becker nos anos 1980, que, por sua vez, oferecera o fundamento
tedrico e ideoldgico dos organismos internacionais, principalmente o Banco Mundial, que passara a encarar 0
ensino técnico e profissional como essencial a sustentabilidade da ordem do capital. (SANTOS, JIMENEZ e
MENDES SEGUNDO, 2011, p. 13).
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abundancia econdmica de algumas sociedades desenvolvidas’ se dava pelo investimento em
capital humano feito por aquelas sociedades. Para Schultz (1973) os investimentos feitos
diretamente nos ‘recursos humanos’ seriam “responsaveis pela maior parte do impressionante
crescimento dos rendimentos reais do trabalhador” (SCHULTZ, 1973, p.32). Assim se

expressa esse autor sobre a importancia do investimento nos ‘recursos humanos’:

[...] os recursos humanos apresentam, obviamente, dimensdes tanto
guantitativas quanto qualitativas. O numero de pessoas, a proporcdo que
entra na composicdo do trabalho atil e as horas de trabalho sdo
essencialmente caracteristicas quantitativas. A fim de tornar a minha tarefa
toleravelmente flexivel, porei de lado tais caracteristicas e passo a considerar
apenas 0s componentes de qualidades como a capacitagdo técnica, 0s
conhecimentos e atributos similares que afetam as capacidades ou as
habilidades humanas para a excecdo do trabalho produtivo. A medida que as
despesas para aumentar tais capacitacfes aumentam também o valor de
produtividade do esforco humano (trabalho), produzem eles uma taxa de
rendimento positiva. (SCHULTZ, 1973, p.41).

Essa énfase em investimentos em recursos humanos deve ser inserida, como ja
afirmamos, no cenario politico econdmico do pds Il Segunda Guerra Mundial 3, no contexto
da crise estrutural do capital, em que esse sistema metabdlico inicia uma busca incessante por
novas formas de garantir sua continuidade e eficiéncia. No Brasil, a entrada da Teoria do
Capital Humano se da com o inicio da Ditadura Militar, cujos governos investiram
pesadamente em escolas profissionalizantes,” objetivando colocar o Brasil em sintonia com a
realidade e com as transformacgdes socioecondmicas que se operavam no mundo. Nesse
sentido, “O investimento no ‘fator humano’ passa a significar um dos determinantes basicos
para 0 aumento da produtividade e elemento de superacdo do atraso econémico”

(FRIGOTTO, 1993, p. 41).

2 Schultz em sua obra O Capital Humano (1973) mostra que paises em desenvolvimento, a exemplo do Jap&o,
gue fora totalmente destruido na Segunda Guerra Mundial, conseguiram reconstruir suas economias rapidamente
porque investiram em seu ‘capital humano’.

73 Estamos nos referindo aos fatos ocorridos no periodo que compreende o final da década de 1940 até o inicio
da década de 80. O final da Il guerra mundial marca o estabelecimento do modo de producao taylorista-fordista
que através das forcas do Estado do Bem Estar Social, em que muitos paises vivenciam um rapido crescimento
econdmico, ou seja, aquilo que se chama de anos dourados da industria e do capital (HOBSBAWN, 1995). Essa
fase expansionista, entretanto, comeca a dar sinais de esgotamento a partir do final da década de 60 e inicio dos
anos 70, apice da crise estrutural do capital que teve como consequéncia uma queda brusca no ritmo do
crescimento dos paises industrializados. A fim de da resposta a essa crise, o capital parte em busca de uma ‘nova
ordem mundial’, para garantir sua sobrevivéncia, dando inicio ao seu projeto de Reestruturacdo Produtiva
assentada, principalmente, na financeirizagao dos paises e na ideologia neoliberal.

4 Nesse momento a tonica na educacdo era a nocdo de qualificacio.
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Dessa forma, os governos militares, através da Lei n° 5692/717, instituiram uma
concepcao de educacdo pragmaticista atrelando as escolas as necessidades imediatamente
econémicas e ao mercado de trabalho. Tal concepg¢do, fundamentada como vimos na Teoria
do Capital Humano, tinha pelo menos dois objetivos muito claros para aqueles governos. O
primeiro era colocar a educagao a servi¢o do processo de acumulagdo do capital e o segundo

resumia-se no desejo de torna-la um meio de inculcagéo das suas ideologias autoritarias.

Com fim da Ditadura Militar no Brasil, inicia-se um processo de retomada da
‘democracia’ exigindo da sociedade uma nova reorganizagdo social, politica e econdmica que
fortalecesse a redemocratizacdo. Mundialmente, varios fatores que déo sustentacao ao projeto
de Reestruturacdo Produtiva do capital, comecaram a ser aclarados. Dentre eles, a
globalizacdo e o neoliberalismo. Atrelada & proposta neoliberal de desenvolvimento e diante
da exigéncia de um mercado competitivo que se instaura a partir da globalizacdo, a educacao
é conclamada a se responsabilizar pela formacdo do trabalhador necessario a (re)arrumacao
do capital, que agora exigia um novo tipo de trabalhador, formado a partir da nocéo de
competéncia, e ndo mais um trabalhador monotécnico (qualificado) aos moldes do
taylorismo-fordismo’®. E nesse sentido que passamos da “nocdo de qualificagio, pautada em
uma formacdo Unica, para a nocdo de competéncia, que se relaciona a uma formacéo
dindmica, flexivel, condizente com a énfase atual no trabalho em equipe, na capacidade de
iniciativa, na valorizacdo de talentos e aptidoes” (SILVA, 2008, p.369). Segundo a Unesco
(2012, p. 95) essa mudanga advém da ‘desmaterializagdo’ do trabalho que exige, além da

técnica, a ‘aptidao’ para as relagdes interpessoais.”.

Essa recontextualizacdo do termo qualificacdo para a nogdo de competéncia, a partir
da década de 1990, nada mais é do que uma estratégia do capital que, diante dos seus limites e

em resposta a crise que vinha sofrendo desde a década de 1970, empreendeu uma série de

75 Essa lei determina a reforma do ensino do 1° e 2° graus, conhecida também como Reforma Jarbas Passarinho,
gue institui uma mudanca profunda no 2° grau escolar, tornando-o unificado e profissionalizante.

6 Como vimos na primeira de nossa analise “Nao basta ser qualificado é preciso ser competente” com a crise do
modelo de producao fordista, a relacdo qualificacdo-emprego-renda foi fortemente abalada, uma vez que ocorre
a partir de entdo uma grande diminuicdo dos postos de trabalho e das profissdes, sendo o regime de acumulacdo
do capital substituido pelo de regime de acumulacdo flexivel (Harvey, 2000) que exigiu um novo modelo de
formagéo do trabalhador. E nesse momento que o conceito de qualificacio comeca a ser questionado e outro
conceito aparece amplamente divulgado como mais coerente com o novo modelo de produgdo: o conceito de
competéncias.
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medidas em seu sistema ideoldgico e politico de dominagdo, passando a praticar varias formas

de envolvimento manipulatorio levado ao limite (Cf. ANTUNES, 1999).

Uma dessas formas era obter a dominacdo através dos processos educacionais. Nesse
particular, o complexo da educacdo interessava, sobretudo, como mediador entre 0s interesses
do sistema do capital e dos trabalhadores, no sentido de que estes ultimos adiram ao seu
projeto de reconstrucdo diante da crise que lhe afetara. Para orquestrar tal objetivo, um ‘novo
senhor da educac¢ao’ entra em cena para costurar as reformas estruturais e as agdes ideoldgicas
necessarias ao sistema do capital em crise: O Banco Mundial, chamado por Leher (1999) de o

“Ministério Mundial da Educacao dos paises periféricos”.

Diante da vulnerabilidade dos paises periféricos e da crise que se instalou em 1982
devido ao grande endividamento destes paises, 0 BM (e também o FMI) impuseram drasticas
reformas liberais, a principal delas seria “liberar o0 mecanismo de mercado e fortalecer o seu
papel no desenvolvimento econémico. O setor privado deveria ser o motor do crescimento e 0

papel do governo seria de apoio a ele” (LEHER, ibidem, p. 24).

Nessa conjuntura, 0s paises latino-americanos - e aqui nos interessa de perto o caso do
Brasil - aderem ao intervencionismo e a imposicao do neoliberalismo, sustentando politicas
neoestruturais, submetendo aos ditames dos ajustes e reformas do ‘novos senhores do
mundo’: O BM e o FMI, sobretudo nos governos de Fernando Collor de Melo (1989-1992),
Itamar Franco (1992-1994) e Fernando Henrique Cardoso (1994-1998; 1998-2002) " em que
as politicas governamentais serdo desenvolvidas de acordo com esses organismos

internacionais.

E nesse momento que se introduz na educacdo brasileira o discurso da
empregabilidade assentado na nocdo de competéncia, passando a educacédo a ser reeditada no
plano ideoldgico da acumulagédo do capital, cuja formacéo dos individuos deve se basear num
conjunto de conhecimentos, habilidades e competéncias garantidor da cidadania e da

empregabilidade, conforme podemos observar no intradiscurso das SDs 4.4 “O trabalho e a

7 Acrescenta-se a esses dois governos, o governo de Lula (2002-2010), que, segundo Accioly (2010, p. 98),
respeitando-se as particularidades de cada governante, desenvolveram o modelo neoliberal no nosso pais,
iniciando, assim, a abertura do mercado brasileiro & economia mundializada do capital: Collor introduz a
reestruturagdo politica e econdbmica neoliberal no pais, Fernando Henrique Cardoso, aprofunda esse ideério, e
Lula ndo sO da continuidade a esse projeto no Brasil, mas vem aprofundando as reformas necessarias a
introducdo desse ideério perverso aos trabalhadores.
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cidadania sdo previstos como 0s principais contextos nos quais a capacidade de continuar
aprendendo deve se aplicar, a fim de que o educando possa adaptar-se as mudancas na
sociedade, especificamente no mundo das ocupagdes.” Desse modo, esse conjunto de
conhecimentos que o individuo deve atingir estd materializado o enunciado da SD 8.1, quais
sejam: polivaléncia, flexibilidade, capacidade de transitar entre os diversos campos de
atuacdo, competéncias transferiveis, etc. Conforme podemos observar no corpo da referida
SD:

SD 8.1 - Por polivaléncia aqui se entende o atributo de um profissional
possuidor de competéncias que Ihe permitam superar os limites de uma
ocupacdo ou campo circunscrito de trabalho, para transitar para outros
campos ou ocupacgdes da mesma area profissional ou de areas afins.
Supbe que tenha adquirido competéncias transferiveis, ancoradas em bases
cientificas e tecnoldgicas, e que tenha uma perspectiva evolutiva de sua
formagc&o, seja pela ampliacdo, seja pelo enriquecimento e transformacao de
seu trabalho. Permite ao profissional transcender a fragmentagéo das tarefas
e compreender o processo global de produgéo, possibilitando-lhe, inclusive,

influir em sua transformacéo.
Como podemos verificar na SD acima ao definir a caracteristica maior dos individuos
no contexto da légica de reproducédo do capital, a polivaléncia, a forma-sujeito discursiva da o
tom pedagogico para a solugdo do desemprego no Brasil. Ou seja, para integra-se ao mercado
de trabalho, o individuo tem que colocar como meta principal a obtencdo de uma
‘polivaléncia’ que o qualifique como um profissional que pode ‘pular de galho em galho’, isto
é, via um conjunto de ‘competéncias transferiveis’ que lhe ‘permita transcender a
fragmentagdo das tarefas e compreender o processo global de produ¢do’. Ja afirmamos
anteriormente, que no processo de (re)arrumacdo do capital diante da sua crise estrutural, um
novo tipo de trabalhador é requerido por esse sistema de producdo. Um trabalhador ndo mais
monotécnico (qualificado), mas sim um trabalhador polivalente, flexivel, ou seja, competente.
Esse fato gera o efeito de sentido de que o destino do individuo no mercado de trabalho esta
em suas proprias médos. Tornar-se empregavel ou ndo depende Unica e exclusivamente da

aquisicao pelo individuo de tais “competéncias transferiveis”.

Dissemina-se assim que a educagdo escolar, atraves da nogcdo de competéncia, vai
possibilitar aos individuos a oportunidade do emprego. Oculta-se, assim, os milhares de
desempregados gerados pelo modelo de exclusdo do capital. Ao tempo que ndo se diz o tipo
de emprego (formal, informal, subemprego) que os individuos encontrardo no sistema do

capital, nem que ha& a possibilidade do desemprego mesmo diante da aquisicdo de tais
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competéncias. Constroi-se, portanto, ilusdes para os individuos, o que demonstra claramente o
funcionamento da interpelacdo ideoldgica do mercado, uma vez que, estando 0s sujeitos
condenados a significar (Cf. ORLANDI, 1997), a interpretacdo que eles terdo, sera sempre
regida pelas condi¢des de producdo especificas, nesse caso, a reestruturacdo produtiva do
capital, que os levam a compreender que o sentido de competéncia atribuido no intradiscurso
das Sds analisadas é Unico e verdadeiro. E dessa maneira que o discurso da empregabilidade,
assentado na nocdo de competéncias, se transforma na formula magica que tornara os

individuos empregaveis, num mundo de desemprego estrutural.

Como podemos observar, as (re)formulacdes realizadas através das sequéncias
discursivas, quando postas nas condi¢des ideoldgicas de producdo, demonstram uma intencao
deliberada de que os sujeitos tomem posicdo dentro da formacgdo social capitalista, néo
havendo, pois deslocamento de sentidos. Nesse sentido, a relacdo ora estabelecida entre
educacdo-competéncia-trabalho € uma reedicdo da teoria do capital humano das décadas de
50/60, acrescida do discurso da empregabilidade, cujo objetivo é a captura das subjetividades
humanas, designadas de ‘recursos humanos’ através da promessa de emprego, organizada a
partir do coquetel de ‘competéncias’ que os individuos devem adquirir em sua formagao,
conforme podemos verificar na sequéncia discursiva SD 4.2 - “Nas condicdes
contemporaneas de producdo de bens, servicos e conhecimentos, a preparacdo de recursos
humanos para um desenvolvimento sustentavel supfe desenvolver a capacidade de
assimilar mudancas tecnolédgicas e adaptar-se a novas formas de organizacdo do
trabalho (grifos nossos)”. Nessa ética, a responsabilidade por encontrar uma vaga no
cambiante mercado de trabalho passa a ser do empregado, pois neste mercado de livre
concorréncia, apenas 0s mais competentes se tornam empregaveis. Sobre esse assunto, afirma
Jimenez (2011, p.12):

Os ditos novos paradigmas apregoam que o problema do desemprego ha que
ser resolvido pela invencdo de novas formulas pedagdgicas, como se, numa
equacdo invertida, elas contivessem a possibilidade de criar novos postos de
trabalho, quando, na verdade, estes vém sendo materialmente reduzidos de
modo drastico, no quadro da referida crise’®.

8 Mészaros (2003) destaca quatro eixos que se aglutinam formando a crise estrutural do capital, quais sejam: 1)
a contradicdo entre a expansao transnacional do capital e os Estados nacionais; 2) a eliminagdo das condi¢des
naturais da reproducao sociometabdlica; 3) a impossibilidade de atender a irreprimivel demanda por igualdade
substantiva; e 4) o desemprego cronico.
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A luta pela conquista de condi¢des de emprego € estimulada, assim, pelos preceitos da
formacéo discursiva do mercado, que estimula nos sujeitos a busca pelo desenvolvimento de
habilidades pessoais, aqui resumidas nas ‘competéncias’. Portanto, 0 que esta em jogo na
verdade é a adequacdo da educacdo escolar aos interesses imperialistas do mercado,
objetivando a subordinacdo das subjetividades humanas a sociabilidade do capital. O que nos
obriga, a partir desse momento de nossa analise, a ajustar o foco de nosso estudo sobre a
questdo do individuo. Dessa forma, partindo da no¢do de competéncia que nos € apresentada
na legislacdo educacional brasileira, qual seja: “competéncias sdo modalidades estruturais da
inteligéncia, ou melhor, acGes e operacdes que utilizamos para estabelecer relagfes com e
entre objetos, situagbes, fendmenos e pessoas que desejamos conhecer” (BRASIL. MEC
ENEM - Documento Basico 2000, 1999, p.7), discorreremos, no proximo capitulo, sobre a

constituicdo da subjetividade via educacédo centrada na no¢do de competéncia.
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4. A CONSTITUICAO DA SUBJETIVIDADE VIA EDUCACAO: A
HIPERSUBJETIVACAO DO INDIVIDUO COMO FORMA DE SUBMETE-LO AOS
ORDENAMENTOS DO CAPITAL

No decorrer deste trabalho, vimos que a relagdo entre educacdo e subjetividade
humana esta articulada @ maneira como a sociedade se organiza historicamente. Através de
diferentes momentos historicos (sociedade primitiva, escravismo, feudalismo e capitalismo)
mostramos que a educacao traduz as proprias aspiragdes sociais, culturais e politicas presentes
na sociedade na qual ela esta inserida, definindo finalidades e objetivos sociais que norteardo

suas metas e propostas.

Evidenciamos também que as relacGes sociais fazem a mediacdo entre a vida do

individuo e o género humano. Desse modo, numa sociedade de classes como a nossa,

As relagbes entre a vida individual e a cultura acumulada pelo género
humano tornam-se particularmente complexas e contraditorias, em
consequéncia da propriedade privada dos meios de producdo, da exploracéo
da forca de trabalho pelo capital e da consequente divisdo social do trabalho
(DUARTE, 2012, p.27).

No que diz respeito a educacdo em geral e a educacdo escolar em particular, passa a
ser, dentro do modo de producdo capitalista, a forma dominante de formacgdo dos seres
humanos, cuja funcdo principal € a reproducdo da divisdo social do trabalho, isto €, das

relaces de producéo capitalistas.

Dessa forma, a concepc¢éo de subjetividade que evidenciaremos nesse item diz respeito
ao sujeito submetido ao Sujeito do capital, isto é, estranhado em sua propria constituicao

subjetiva.

Para desvelar os discursos que sao convocados para a submisséo do sujeito ao Sujeito
do capital, selecionamos sequéncias discursivas de dois documentos da legislacdo educacional
brasileira: A LDB 9.394/96 e o Documento Basico do ENEM (2000). A opcédo de extrair as
sequéncias discursivas de tais documentos deve-se ao fato de que o primeiro sintetiza as
orientagcdes para a escola em todos o0s niveis e 0 segundo apresenta claramente o que se

entende por competéncia na educagéo brasileira.

Desse modo, consideramos que as sequéncias discursivas elencadas evidenciardo a

concepgdo de sujeito, representativa do ideario educacional brasileiro. Para efeito de analise,
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agruparemos as sequéncias discursivas separadamente, primeiro analisaremos as sequéncias

relativas a LDB e num segundo gesto as alusivas ao documento basico do ENEM (2000).

4.1. Da metafora do desenvolvimento do individuo a submissdo do sujeito a ordem do

capital

Para desenvolvermos esse item, selecionamos algumas sequéncias discursivas da Lei de
Diretrizes e Bases n°® 9.394/96, pois entendemos que esse documento legislativo educacional
registra as orientacfes para todos os niveis de ensino: Fundamental (maior e menor), Ensino
Médio, Ensino Superior, Educacio Profissional. E partir dele que se evidencia a nocio de
sujeito a ser constituido (formado) na educacéo brasileira, tema que aqui nos interessa mais de
perto. As sequéncias discursivas selecionadas da LDB para desenvolvermos esse item sdo as

seguintes:

SD 2.1 - Art. 2°. A educacao, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por
finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho. (BRASIL,
1999, p.39)

SD 2.6 - Art. 22. A educacgdo basica tem por finalidades desenvolver o
educando, assegurar-lhe a formagdo comum indispensavel para o
exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho
e em estudos posteriores. (ibidem).

SD 2.7 - Art. 29. A educacdo infantil, primeira etapa da educacéo bésica,
tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianga até seis anos
de idade, em seus aspectos fisico, psicolégico, intelectual e social,
complementando a a¢do da familia e da comunidade. (ibidem, p.45).

SD 2.8 - Art. 32. O ensino fundamental obrigatério, com duracgdo de 9
(nove) anos, gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6 (seis) anos de
idade, terd por objetivo a formagéo basica do cidaddo, mediante: I - o
desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos
o pleno dominio da leitura, da escrita e do calculo; Il - a compreenséo
do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes
e dos valores em que se fundamenta a sociedade; 111 - o desenvolvimento
da capacidade de aprendizagem, tendo em vista a aquisicdo de
conhecimentos e habilidades e a formacdo de atitudes e valores.
(ibidem).

SD 2.9 - Art. 39. A educacdo profissional, integrada as diferentes formas
de educagdo, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia, conduz ao
permanente desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva. Art.
39. A educacdo profissional e tecnolégica, no cumprimento dos
objetivos da educacdo nacional, integra-se aos diferentes niveis e
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modalidades de educacdo e as dimensbes do trabalho, da ciéncia e da
tecnologia. (Redagdo dada pela Lei n® 11.741, de 2008) (ibidem, p.47).

SD 2.10 - Art. 43. A educacéo superior tem por finalidade: | - estimular
a criacdo cultural e o desenvolvimento do espirito cientifico e do
pensamento reflexivo; Il - formar diplomados nas diferentes areas de
conhecimento, aptos para a inser¢do em setores profissionais e para a
participacdo no desenvolvimento da sociedade brasileira, e colaborar na
sua formacdo continua; Ill - incentivar o trabalho de pesquisa e
investigacdo cientifica, visando o desenvolvimento da ciéncia e da
tecnologia e da criacéo e difusdo da cultura, e, desse modo, desenvolver
o0 entendimento do homem e do meio em que vive [...] (ibidem, p.48).

Um primeiro fato que nos salta aos olhos nas sequéncias discursivas acima € a relacdo
estabelecida entre educacdo e desenvolvimento em quase todas elas. A educacdo concorre
para ‘o pleno desenvolvimento do educando’ (SD 2.1, SD 2.6); para ‘o desenvolvimento da
cidadania’ (SD 2.1, SD 2.6); para ‘o desenvolvimento da capacidade de aprender’ (SD 2.8);
para ‘o desenvolvimento de aptiddes para a vida produtiva’ (SD 2.8); para o
‘desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo, desenvolvimento da
sociedade brasileira e o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia e da criagdo e difuséo da

cultura’ (SD 2.9).

Comecemos nossa analise trazendo aquilo que se entende por desenvolvimento em
nossa cultura. Esse termo esta incorporado simbolicamente no imaginario popular como algo
promissor, progressista, que cresce superando dificuldades, que avanca em sentido linear,
indicando uma sucessdo de fatos quantitativos que se unem para formar um todo, ao ponto de
chegarmos a dizer que determinada coisa ou pessoa é desenvolvida quando ‘evolui’ de um
estado a outro através da acumulagdo de algo, de tal modo que nos permite dizer que uma
pessoa/ coisa se desenvolveu, ou ainda, ‘cresceu na vida’. Desse modo, ao relacionar
‘educacdo’ e ‘desenvolvimento’, o enunciador aponta para o efeito de sentido de que a
educacdo permite o crescimento do individuo dentro de numa perspectiva evolucionista,
trazendo o preé-construido relatado anteriormente de que cresce quem consegue acumular
maior quantidade de coisas, no caso em questdo, de conhecimentos. Ou seja, entende-se a
educacdo como o locus privilegiado que permite ao individuo evoluir, aumentando e/ou
evoluindo em cada etapa educacional em todos seus aspectos, sejam eles ‘fisicos,
psicologicos, intelectuais e sociais’, conforme relata a SD 2.7 “A educagdo infantil [...] tem
como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus

aspectos fisico, psicologico, intelectual e social [...]".


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11741.htm#art1
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Essa concepcdo de desenvolvimento, trazida no enunciado das sequéncias discursivas
acima referenciadas, remete a concepcdo de individuo visto numa sequéncia evolutiva
representativa da metafora da evolugdo de base darwinista instalada a partir do século XIX.
Conforme Bergon (1993) as ideias darwinistas entram no d&mbito da educagéo brasileira a
partir do século XIX com os estudos de Tobias Barreto, Silvio Romero e Clovis Belivacqua
sobre a obra de Herbert Spencer, entusiasmado evolucionista, que a partir da leitura de A
origem das espécies de Charles Darwin aplica a teoria da selecdo natural ao contexto social.
Utilizando-se da economia materialista do laissez-faire de Adam Smith e John Stuart Mill,
Spencer assimila o darwinismo para justificar o sucesso do empresario mais forte diante de
seus concorrentes inferiores e mais fracos, numa clara referéncia a ideia darwinista de que 0s
sobreviventes sdo os mais fortes, aqueles que, portanto, tém condi¢bes de propagar sua
descendéncia para as novas geracOes; o bem-sucedido sendo aquele mais adaptado as
condicBes sdcio-politicas existentes.

Bergon (Ibidem) nos explica que tal concep¢do de evolugdo se arrastou por todo
século XX associando-se sempre ao progresso, Vvisto pelo senso comum como algo normal
entre os povos. Dessa forma, o Brasil mirando-se no modelo industrial da Inglaterra, aponta-o
como mais vantajoso com todas as consequéncias para a sociedade. Com efeito, a formacéo
social brasileira assume a problematica do ‘mais apto’ e por extensdo a defesa da ideia de
individualidade pela diferenciacdo, o que implica consequéncias nas areas pedagdgicas e no

conceito do que seja educacao.

No que concerne a pedagogia, entram em cena as pedagogias cientifica e
experimental® que se constituem a partir da unido entre as ciéncias bioldgicas e psicoldgicas®
de cunho biologizante e organicista. No que se refere a educacdo, a centralidade no
‘desenvolvimento do educando’ produz o efeito de sentido de esvaziamento do campo da
educacdo enquanto intervencdo social, uma vez que na perspectiva do darwinismo social a
educacdo passa a ter a funcdo de adaptacdo e submissdo do individuo a uma linha de

progresso evolutivo, linear, classificado como ‘desenvolvimento’ cuja fundamentagdo se

 Um dos efeitos das ideias darwinista foi o nascimento na histéria da educacdo da pedagogia cientifica e
experimental que procuravam estabelecer mais 0s meios instrumentais e técnicos do que finalidades sociais e
politicas para a educacéo.

8 A psicologia comega a partir do século XIX a se constituir como campo das ciéncias ligando-se a biologia,
concebida como ciéncia natural que buscava em seu percurso historico extrair o ‘psiquico’ do natural, do
organico.
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assenta nos conhecimentos da biologia e da psicologia e nas pedagogias cientifica e
experimental correspondentes que, historicamente, procuram expulsar do humano seu carater
historico e social. A concepc¢éo de individuo no sentido filosofico e histérico do termo vai se
esvaziando a tal ponto, que este fica reduzido a um organismo que se relaciona com o0 meio de
forma imediata, enquanto que a educacdo se reduz a uma técnica para melhor adaptar esse

organismo ao meio. Segundo Pécheux (1988, p. 155) reproduz, assim:

A metafora que liga o sujeito e as diversas ‘pessoas morais’, as quais, a
primeira vista, parecem ser sujeitos constituidos a partir de uma coletividade
de sujeitos, e dos quais se diria, invertendo a relacdo, que essa coletividade,
como entidade pré-existente, que impde sua marca ideoldgica a cada sujeito
sob a forma de uma ‘“socializacdo” do individuo nas “relagdes sociais”
concebidas como relagdes intersubjetivas.

Ainda segundo esse autor (idem, ibidem), “trata-se da evidéncia do sujeito como
unico, insubstituivel e idéntico a si mesmo”. Tal ideia ¢é evidenciada a partir do pré-construido
liberalista, representado na oracdo intercalada reduzida de participio “inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana” da SD 2.1, de que cada
homem é um ser moral, possuidor de direitos inaliendveis da formacdo social capitalista que
Ihe sdo dados pela sua propria condicdo de homem. Dotado de potencialidades, 0 homem
deve ser livre para desenvolvé-las. Dai a decorréncia da valorizagdo do individualismo, em

detrimento do reconhecimento da totalidade social. Conforme Bock (1997, p. 32):

Pensar o0 homem como possuidor de direitos naturais, pensar o homem como
livre e igual pressupde a ideia de que existe uma natureza humana, a mesma
em todos os tempos e lugares. Isso € o mesmo que dizer serem alguns
elementos caracterizadores do homem, necessarios e universais, efeitos de
uma causa também necessaria e universal: a Natureza. Ficam subestimadas
as determinac0es sociais.

Neste contexto, ao aliar educacdo e desenvolvimento, o Sujeito do capital ‘captura’ o
individuo por aquilo que é natural no humano, isto é, sua filogénese, condicdo estrutural

organica da espécie; e o restringe a isso®!. Sobre esse assunto, Bock (2000) afirma que:

A naturalizagdo do humano s6 tem servido para justificar que as formas
dominantes sejam as formas certas, naturais e verdadeiras, isto é, as formas

81 Ndo estamos afirmando que o individuo ndo se constitua de uma base bioldgica e que caracteristicas de seu
desenvolvimento ndo sdo fixadas geneticamente, o que queremos deixar claro é que as caracteristicas proprias do
género, fixadas socialmente, ndo podem ser transmitidas por processos naturais. Logo, o surgimento da educacéo
no ser social esta atrelado a necessidade fundamental da continuidade do homem enquanto ser genérico, o que s6
é possivel por meio da apropriacdo dos elementos culturais essenciais a humanizagdo do homem. A educagédo
entendida no sentido, estrito tal qual estamos apresentando nesse trabalho ndo nos possibilita esse alcance.
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dominantes de "ser" tém sido tomadas como as formas naturais do homem e
ndo como as formas que historicamente interessaram que se tornassem
modelo e referéncia para a construcao dos critérios de normalidade. A ideia
da autonomia individual, do homem descolado das condigdes sociais e da
possibilidade de autodeterminagdo de cada um de nds, movidos por uma
forca interior dada pela semente estd dentro de nés e que nos empurra
(natureza humana), € algo mais forte em nossas concepg¢des liberais e
positivistas. (BOCK, 2000, p.18).

Nesse sentido, Pécheux (1988, p.155) ensina-nos que “a Ideologia interpela os
individuos em sujeitos” designa exatamente que “o nao-sujeito” € interpelado-constituido em
sujeito pela ldeologia. Com efeito, a associacdo entre educacdo e desenvolvimento revé e
reinscreve o estatuto da educacéo e do sujeito da educacdo para o individualismo, entendido

enquanto valor subjacente a dtica liberal. Sobre isto, Bock (2000, p.) assevera que:

Individualismo, enquanto valor subjacente & doutrina liberal, acredita terem
0s homens propriedades universais e 0s individuos, em sua particularidade,
caracteristicas e atributos diversos e é de acordo com eles que ficam
determinados seus lugares sociais. O individuo escolhe, dedica-se e
responsabiliza-se pelo desenvolvimento desses atributos, que sdo, na
verdade, seu potencial, potencial este que deve encontrar condic¢Ges ideais
para seu desenvolvimento. Dadas as condi¢cbes sociais adequadas, o

individuo torna-se o Unico responsavel pelo seu sucesso ou fracasso.
Nesse sentido, o individuo é convocado a desenvolver uma natureza aprioristica, por
meio de uma pedagogia ‘ativa’®, que se encerra nele mesmo. O individuo passa entdo a
entender-se como um ‘organismo’ natural que nasce, cresce ¢ se reproduz em detrimento das
relagbes sociais®® das quais participa. Centrado em si mesmo, o individuo passa a se
preocupar apenas com a sua adaptacdo ao meio social do qual participa e com garantia de sua
sobrevivéncia aos processos ‘naturais’ da vida humana. Sobre essa questdo Duarte (1999,
p.41, grifos do autor) afirma que “0 homem n&o se reduz a um animal que vive em um

meio social, ou seja, ndo podemos explicar a formagio do individuo® enquanto processo de

®Entende-se que as relagbes educativas se ddo entre individuos singulares, individualizados e ndo entre
individuos que ‘representam o todo complexo social’.

8Entendemos que o alheiamento dessas relagGes sociais é necessario para a perpetuacgéo da ideologia dominante
e dos antagonismos de classe que concorrem para o enfraquecimento da intervencdo social sobre seus objetivos,
dai o carater mistificador do conceito de desenvolvimento na educacéo.

8 | eontiev (1978, p. 169) nos traz uma diferenca fundamental entre os processos de adaptacdo em sentido
préprio e os de apropriacdo para o entendimento dessa questdo. Segundo esse autor, a diferenca reside no fato de
gue o processo de adaptagdo bioldgica transforma as propriedades e faculdades do organismo bem como o seu
comportamento de espécie. O processo de assimilagdo ou de apropriagdo é diferente: o seu resultado é a
reprodugdo, pelo individuo, das aptiddes e fungdes humanas historicamente formadas. Pode se dizer que € o
processo pelo qual o homem atinge no seu desenvolvimento ontogénico o que é atingido, no animal, pela
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adaptacdo ao meio, ou de interacdo entre organismo e 0 meio ambiente ainda que este seja

entendido enquanto um meio social”.

H4, portanto, no gesto da associagdo entre educagdo/desenvolvimento um movimento
discursivo que molda as subjetividades aos anseios da posicdo discursiva da formacao
discursiva do mercado. A metafora educacdo=desenvolvimento produz seu sentido onde
aparentemente parece nao havé-lo, ao interpelar o individuo a desejar o pleno
desenvolvimento’ (SD 2.1, SD 2.6); ‘o desenvolvimento da cidadania’ (SD 2.1, SD 2.6); ‘o
desenvolvimento da capacidade de aprender’ (SD 2.8); ‘o desenvolvimento de aptidfes para a
vida produtiva’ (SD 2.8); o ‘desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento
reflexivo, desenvolvimento da sociedade brasileira e o desenvolvimento da ciéncia e da
tecnologia e da criag@o e difusdo da cultura’ (SD 2.9), a posigdo-sujeito representativa da FD
do mercado predetermina as subjetividades, orientando-as para o desenvolvimento de

habilidades pessoais condizentes com os anseios da FI neoliberal.

Desse modo, o conceito de “desenvolvimento” trazido para o ideario educacional
brasileiro oculta “a imprescindivel necessidade que une o livre desenvolvimento do individuo
ao livre desenvolvimento de todos, a unido, a conexdo dos individuos, a necessaria
solidariedade do desenvolvimento do individual e social”. (MANACORDA, 1996, p.143).
Pode-se inferir, portanto, ao tomar como centro a questdo do ‘desenvolvimento do educando’,
tal qual como apontam as sequéncias discursivas, que a educagdo escolar coloca-se com a
funcdo de instruir e adaptar passivamente os individuos as exigéncias do capital, uma vez que
oculta justamente seu carater politico de intervencdo social e seus agentes que Sao
sintomaticamente dissimulados no conceito de desenvolvimento. Com efeito, é oportuno

retomarmos afirmagéo de Orlandi (2007, p.53) que diz:

O sentido é sempre produzido de um lugar, a partir de uma posi¢do do
sujeito — ao dizer, ele estara, necessariamente, ndo dizendo ‘outros’ sentidos.
Isso produz um recorte necessario no sentido. Dizer e silenciar andam juntos.
Ha, pois, uma declinacdo politica da significacdo que resulta no
silenciamento como forma de calar, mas de fazer dizer ‘uma’ coisa, para nao
deixar dizer ‘outras’. Ou seja, o silencio recorta o dizer. Essa é sua dimensdo

politica. (ORLANDI, 2007, p.53).

hereditariedade, isto €, a encarnacdo nas propriedades do individuo das aquisicdes do desenvolvimento da
espécie.
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Desse modo, ao entender a educacgao enquanto ‘fenomeno da natureza’ e conduzir seus
agentes para o ‘desenvolvimento’ natural®®, silencia-se seu carater social, sua dimens&o
politica de transformacdo da realidade e do préprio individuo. Ademais, outro efeito de
sentido decorre desse gesto interpretativo: a educacdo®®, em seu sentido mais estreito, é
substituida pelas pedagogias®’ que se prestam a fazer correces adaptacionistas® no processo
de ‘desenvolvimento’ dos sujeitos a fim de que eles atinjam seus interesses particulares®® em
detrimento dos universais, orientando-os para a cumprimento da tarefa de reproducéo da

ideologia dominante e dos antagonismos de classe.

E dessa maneira que o Sujeito do capital eleva o valor do individual ao supremo e
apresenta a educacdo escolar como a grande redentora dos problemas sociais, deixando
devidamente ocultados os determinantes econdmicos e o0s interesses politicos desses
problemas. Dessa forma, colocando o foco no ‘desenvolvimento’ do aluno, despertando o
natural do individuo, os problemas econémicos passam a ser lidos como problemas de cada

individuo.

A educagéo, como ato de intervencao social, fica dissimulada, naturalizando seu tecido
sociocultural pela via de uma pedagogia extremamente individual. Sua funcdo social se dilui
e ela vai perdendo seu lugar na sociedade, que passa a ser ocupado pela pedagogia, cujo papel
é o de ser organizadora de procedimentos e meios para que a educac¢do atinja suas finalidades

sociais, que ficam diluidas no ‘desenvolvimento do individuo e da sociedade’.

8 \er nota n° 6.

8 As pedagogias ditas modernas, operando a naturalizacio da educacdo, negam o ato educativo como
transmissao de cultura, ou seja, a possibilidade dos individuos se apropriarem das objetivagdes que constituem 0s
tragos da sociabilidade, as caracteristicas humano-genéricas produzidas pelos préprios homens.

87 Entre essas pedagogias destacamos a pedagogia das competéncias como modelo para o que estamos
afirmando.

8 Segundo Frigotto (2010, p. 179) pela logica linear do “adaptar-se a realidade”, a escola tende a tornar-se uma
espécie de bruaca onde tudo cabe e da qual tudo se cobra: resolver problema da pobreza, da fome, do transito, da
violéncia etc.

8 Duarte (1999) mostra-nos que o capitalismo criou as possibilidades de formagdo da individualidade livre e
universal, na medida em que rompeu a unidade (fusdo) natural entre os individuos, as condi¢Bes objetivas
particulares de sua existéncia e a comunidade natural. Essa fusdo natural determinava, nas sociedades pré-
capitalistas, limites bastante restritos para o desenvolvimento da individualidade. O capitalismo rompeu essa
fusdo natural através da transformacdo dos individuos em individuos abstratamente universais, na medida em
que essa universalidade assume, no capitalismo, a forma da universalidade do valor de troca, da mercadoria.
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Vé-se assim que a atrelacdo da educacdo ao desenvolvimento faz parte do ideério
neoliberal projetado no Brasil a partir da década de 1990. Segundo esse ideéario, a educacéo
escolar deveria tornar-se um suporte necessario do progresso econdmico, fornecendo a
sociedade a mao-de-obra qualificada de que ela precisava para se desenvolver. N&do estamos
afirmando, com isso, que ndo haja necessidade de planejar a a¢cdo educativa tendo em conta as
necessidades do progresso e da evolucdo econdmica. Significa apenas que ndao podemos
esquecer que, mesmo dentro de uma sociedade de classe como a nossa, a escola tem tarefas e

responsabilidades para além dos limites restritos do econémico.

Dessa forma, a educacdo escolar, na sociedade capitalista, se limita a tarefa de formar
méao-de-obra, deixando de lado sua funcdo essencial de promocéo cultural, humana e social.
Com efeito, a fungdo da educagdo perante o ‘desenvolvimento do aluno’ cuja ‘finalidade’ ¢
“sua qualificacdo para o trabalho” (SD 2.1), ‘fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho’ (SD 2.6) e conduzir ‘ao permanente desenvolvimento de aptidoes para a vida
produtiva’ (SD 2.9), resume-se a programar todo seu plano educacional com base nas

necessidades quantitativas e qualificativas da formagdo de méao-de-obra.

Esses efeitos de sentidos sdo contemplados pelos ‘contetdos’ expressos pelas formas
nominais do infinitivo ‘assegurar’ e ‘fornecer’ com apoio do pronome enclitico lhe da SD 2.6
“A educagao basica tem por finalidades desenvolver o educando, assegurar-lhe a formagéo
comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no
trabalho e em estudos posteriores” (BRASIL, 1996, p.1, grifos nossos), que remetem a
sentidos de garantia daquilo que ndo vinha sendo oferecido; dai ser preciso assegurar ao aluno
‘ a formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania’ e ‘fornecer-lhe 0s meios

para progredir no trabalho e estudos posteriores’.

Como entendemos que a linguagem ndo é transparente, ndo € neutra (ORLANDI,
1999) e que "todas as evidéncias, inclusive aquelas que fazem com que uma palavra 'designe
uma coisa' ou 'possua um significado’, ¢ um efeito ideoldgico elementar" (PECHEUX, 1988,
p.153, grifos do autor), comegaremos a responder as questdes acima a partir do segmento
"fornecer-lhe os meios para progredir no trabalho e estudos posteriores” presente na SD 2.6.
Lancemos nosso olhar para a palavra ‘meios’ que esta diretamente ligada a forma verbal
progredir. Podemos constatar como ela vai produzindo sentidos a partir da posi¢do em que ela

é dita. Num primeiro entendimento pode-se compreender que € a educacdo quem vai oferecer
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abstratamente os meios para que o aluno atinja seu progresso, contudo no jogo do movimento
discursivo do segmento destacado, compreendemos que a palavra ‘meios’, na verdade, vai
incidir sobre os educandos. Ou seja, essa palavra que em seu efeito de transparéncia, parecia
ser atribuida a uma das func¢des da educacao, vai revelando os interesses em jogo da formacéo
social capitalista.

Na verdade, a palavra ‘meios’ personifica no individuo o progresso e a manutengdo do
sistema do capital. Esses ‘meios’ que sdo oferecidos aos educandos s&0 0s mesmos de que
necessita o sistema do capital para se reproduzir. De modo que € preciso despertar nos
sujeitos novos desejos, novas aspiracdes®. A educagio € entdo convocada a oferecer os meios
para que os individuos busquem realizar sempre esses novos desejos, através de uma
necessidade infinita de atualizar-se como mao-de-obra obra para atender as demandas
cambiantes do mercado, o que Ihe permitird progredir no trabalho e em estudos posteriores.
Com efeito, despertando no individuo o desejo da concretizacdo das aspiracGes desejadas, a
capacidade de inovacdo, a implantacdo de uma estrutura social que permita a difusdo do
progresso, quem se desenvolve e progride, na verdade, ndo séo os individuos, mas o sistema
do capital. Nesse sentido, segundo Moreira (2005, p.15) a “autoconstru¢do humana ¢é o
mesmo que auto-reproducdo do capital. A formacdo humana por meio das relagdes
engendradas pela sociabilidade do capital nos propde a possibilidade da realizacdo completa

do ser dos homens”.

No que concerne “a formagdo comum indispensavel para o exercicio da cidadania”
SD 2.6, parece-nos pertinente entender que existe um minimo® de formagio para todos os
individuos que € indispensavel fornecer a cada homem como condicdo necessaria para que
ele se sinta humanamente realizado e a sua atuacdo seja socialmente Util, exerca a sua
cidadania. O adjetivo comum, sendo reforcado pela palavra indispensavel, gera o efeito de
sentido que somente esse ‘minimo’ deve ser garantido pela educagdo ao individuo, o que ¢
excedente a esse minimo é dispensavel para o exercicio da cidadania. Com relacdo aos

sentidos de cidadania, Tonet (2007, p. 59) afirma que:

% E sabido que nas comunidades tradicionais, onde o grau de instrucdo e cultura é baixo, o comportamento dos
individuos é regido pela tradicdo e o horizonte de aspira¢des é extremamente limitado. Isso explica em
resisténcias desses individuos a todo e qualquer esforco de mutagdo ou reconversdo das suas comunidades em
sociedades desenvolvidas.

%1 Esse minimo ascende ja na maioria dos paises europeus a uma escolaridade obrigatéria de 7/8 anos.
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A teoria liberal da cidadania [...] tem como pressuposto que todos os homens
sdo iguais e livres por natureza. As desigualdades sociais seriam apenas o
desdobramento da igualdade e da liberdade naturais. A busca da realizagdo
pessoal, uma exigéncia da liberdade e da igualdade naturais, teria dado
origem a toda sorte de conflitos, que, na auséncia de qualquer elemento
inibidor, poderiam por em perigo a sobrevivéncia da prdépria humanidade.

Com efeito, o adjetivo comum remete ao pré-construido ‘bem comum’, ‘consensual’
pressuposto da sociedade democratica liberal que prega a participacdo social e politica® do
individuo como condicdo irrefutvel para sua permanéncia. Sobre esse assunto Tonet (2007,
p.45) contribui afirmando que essa “dimensdo democratico/cidada ¢, ao mesmo tempo,
expressao e condicdo de reproducdo da desigualdade social. O que significa que, por mais
aperfeicoada que seja a cidadania, ela jamais eliminara a desigualdade social, jamais permitira
aos individuos serem efetiva e plenamente livres”. A cidadania é vista, pois, como um
instrumento para equilibrar as desigualdades sociais e ndo para erradica-las (TONET, idem, p.
60), dai a importancia de se assegurar essa formacdo comum indispensavel ao exercicio de

uma cidadania que € apenas social e politica.

Vale destacar ainda nas sequéncias discursivas da LDB a expressdo modal debntica
“tem por” (SD 2.1, SD 2.6) e “tem como” (SD 2.7) que apresentam o sentido de ‘obrigagdo
forte’, ‘dominio do dever’ e ainda o sentido de ‘futuridade’, j4 que se agora a educagdo ‘ter
por ou como’ finalidade o desenvolvimento do educando ¢ porque ndo tinha. Desse modo, os
sentidos de tais expressdes modalizadoras derivam para os efeitos de sentido de
‘preenchimento’ uma situagdo anterior que revela problemas a serem sanados no ambito da
educacdo, dai a importancia da utilizagdo do verbo modalizador ‘ter’ e o sentido de obrigacdo

que lhe atribuido.

Como os ‘sentidos que um discurso articula ndo estdo s6 nas palavras, mas nas
condicBes em que ele é produzido, nos discursos em que ele se sustenta, no lugar de onde fala
0 sujeito’ (CAVALCANTE, 2007, p.100), consideramos valido ressaltar que o Brasil tentava
no contexto da década de 1990, acompanhar a nova reorganizacdo mundial p6s Segunda

Guerra Mundial®® caracterizada pelo avanco, em todas as esferas, dos EUA sobre os "paises

92 Segundo Cavalcante (2007, p. 126) é essa a concepgéo de cidadania que a escola esta autorizada a transmitir.
Contudo, a autora salienta que, no contexto da educacédo brasileira, falar em participacdo social e politica ou é
uma ficgdo ou ja esta estabelecido que essa participagdo se restringe a um pequeno grupo.

% No que se refere as politicas de desenvolvimento e a educagéo, apos a Segunda Guerra Mundial entram em
cena o papel dos organismos internacionais responsaveis pelo desenvolvimento, cuja lideranca passou a ser feita
pelo Banco Mundial que comecou a impor modificagfes as sociedades tanto no plano mundial quanto no plano
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em desenvolvimento” da Ameérica Latina; que instituia uma ideologia do modelo de
‘desenvolvimento’,** com base apenas no crescimento econdmico, 0 que gerou muitas
riquezas, mas ndo diminuiu a pobreza no mundo, nem as desigualdades entre o0s seres

humanos, aumentando as desigualdades entre os paises ricos e paises pobres.
Segundo Delors et al (1996, p.58):

Observa-se, de fato, que no decurso do periodo considerado e sob a pressao
do progresso técnico e da modernizacao, a procura pela educacdo com fins
econdmicos ndo parou de crescer na maior parte dos paises. As comparagdes
internacionais realcam a importdncia do capital humano e,
consequentemente, do investimento educacional com vistas a produtividade.
A relacdo entre o ritmo do progresso técnico e a qualidade da intervengéo
humana, torna-se, assim, cada vez mais evidente, bem como a necessidade
de formar agentes econémicos aptos a utilizar as novas tecnologias e que
mostram comportamento inovador. Requerem novas aptiddes, e 0s sistemas
devem responder essa necessidade, ndo sO6 assegurando 0s anos de
escolarizagdo ou de formacdo profissional estritamente necessarios, mas
formando cientistas inovadores e quadros técnicos de alto nivel.

Desse modo, o Estado brasileiro passa a adotar os ideais de modernidade que visavam
impulsionar o pais a buscar uma nova estrutura socio-politica e econémica que o colocassem
no nivel dos paises desenvolvidos. Para tal objetivo, a atividade educativa e formativa, em
todos 0s seus niveis tornou-se o principal motor para se conseguir o tdo almejado
desenvolvimento, uma vez que ela contribui para o progresso cientifico e tecnolégico, isto é,

0s conhecimentos necessarios para o crescimento econdmico®.

Esse incremento a estrutura educacional é apontado a partir de 1990 pelos organismos
ligados @ ONU (Organizacdo das NacGes Unidas) que, preocupados com as desigualdades
gigantescas entre os paises pds guerra, tentam intervir junto ao Banco Mundial e seus

nacional. Foi a partir das orientacfes desse organismo internacional que se generalizou assim a concepcdo de que
a democratizacao de acesso ao ensino levaria ao sucesso dos paises pelo investimento em capital humano.

% Para os EUA a ideologia do desenvolvimento era uma via de mao Gnica, conforme atestado nos Acordos de
Bretton Woods, no Plano Marshall e na Doutrina Truman.

% Segundo Delors et al. (1996, p. 58) nessa perspectiva de desenvolvimento a formagéo permanente é concebida
como acelerador do crescimento econdmico. A rapidez das mudancgas tecnolégicas fez surgir no ambito das
empresas e dos paises, a necessidade de flexibilidade qualitativa da mdo de obra. Acompanhar e até mesmo
antecipar-se as transformagdes tecnoldgicas que afetam permanentemente a natureza e a organizacdo do
trabalho, tornou-se primordial. Em todos os setores sente-se a necessidade de competéncias evolutivas
articuladas com o saber e com saber-fazer mais atualizado. Essa evolucéo irreversivel ndo mais aceita as rotinas
nem as qualificacdes obtidas por imitacdo ou por repeticdo, e verifica-se que d& importancia cada vez maior aos
investimentos denominados imateriais (como formagao), a medida que ‘a revolugdo da inteligéncia’ produz seus
efeitos.
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aliados®® a considerarem tais injusticas sociais entre os paises e mudarem o rumo das
politicas. Desse modo, tanto o PNUD (Programa das Na¢6es Unidas para o Desenvolvimento)
quanto a UNESCO (Organizacdo das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura),
tentando recuperar a influéncia que a ONU tivera nos anos 50 e 60°%, propdem um novo
paradigma de desenvolvimento humano para que a ajuda fornecida pelo BM e seus aliados
aos paises mais pobres ndo se configurasse em politicas assistencialistas, mas no

‘desenvolvimento de pessoas’.

Dessa forma, seguindo a orientagéo principal desses organismos, o objetivo primordial
da maioria dos paises em desenvolvimento, como é o caso do Brasil, passa a ser o
investimento em pessoas — o capital humano — de modo que ndo entrasse em choque com 0s
valores da produtividade, pois esse novo enfoque de ‘desenvolvimento’ preocupa-se tanto

com o desenvolvimento do potencial humano quanto com a sua utilizacdo produtiva®®,

N&o obstante, o ideario pedagdgico neoliberal passa entdo a centrar-se na crenca da
educacdo como caminho essencial a modernidade, ao desenvolvimento econdmico, através do
acesso de todos ao instrumental técnico via educagdo e conformacdo a funcionalidade social
capitalista. Ja atentamos para o fato de que, segundo as sequéncias discursivas destacadas, a
educacdo ‘tem por ou como’ ‘finalidade’ central, a formacdo e o ‘desenvolvimento pleno do
educando’. Formar plenamente o aluno significa, no sistema capitalista, desenvolver as
potencialidades laborais e empregaticias de cada um. Dessa forma, gera-se o efeito de sentido
de negacdo de qualquer saber que venha da vida social cotidiana, os conhecimentos, valores
produzidos por essa esfera de atividade humana efetiva a realizacdo plena dos sujeitos. Nesse

particular, Bock (2000, p.29) afirma que:

9% FMI, OMC, UNESCO, ONU, OIT entre outros.

% A ONU foi fundada em 1945 apds a Segunda Guerra Mundial para substituir a Liga das Nacdes, com o
objetivo de deter guerra entre paises e para fornecer uma plataforma para o didlogo. E uma organizagio
internacional cujo objetivo declarado é facilitar a cooperacdo em matéria de direito internacional, seguranca
internacional, desenvolvimento econbmico, progresso social, direitos humanos e a realizagdo da paz mundial.
Acusada de tenatr estabelecer um "Governo Mundial Unico", vem perdendo cada dia mais a influéncia
intelectual que teve quando do seu surgimento entre as décadas de 50 e 60.

%\/eremos mais a frente que na verdade trata-se de uma nova roupagem do entendimento do ‘desenvolvimento
humano’ enquanto desenvolvimento econdmico. A ideia de desenvolvimento humano constante em Delors
(1996) pretende ultrapassar a ideia de crescimento do mundo econémico e de educacdo utilitaria a servico deste,
por se preocupar com a sadde, a educacao, renda, a participagdo nas decisBes politicas sociais e zelo pelo meio
ambiente. No entanto, o que se percebe é o aprofundamento da concepgdo de desenvolvimento econdmico
revestido com novas roupagens.


http://pt.wikipedia.org/wiki/1945
http://pt.wikipedia.org/wiki/Segunda_Guerra_Mundial
http://pt.wikipedia.org/wiki/Liga_das_Na%C3%A7%C3%B5es
http://pt.wikipedia.org/wiki/Guerra
http://pt.wikipedia.org/wiki/Pa%C3%ADs
http://pt.wikipedia.org/wiki/Organiza%C3%A7%C3%A3o_internacional
http://pt.wikipedia.org/wiki/Organiza%C3%A7%C3%A3o_internacional
http://pt.wikipedia.org/wiki/Direito_internacional
http://pt.wikipedia.org/wiki/Seguran%C3%A7a_internacional
http://pt.wikipedia.org/wiki/Seguran%C3%A7a_internacional
http://pt.wikipedia.org/wiki/Desenvolvimento_econ%C3%B4mico
http://pt.wikipedia.org/wiki/Mudan%C3%A7a_social
http://pt.wikipedia.org/wiki/Direitos_humanos
http://pt.wikipedia.org/wiki/Paz_mundial
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Impde-se modelos de desenvolvimento moral para as criangas e 0s jovens,
modelos estes corporificados em pessoas que, por terem tido um contato tdo
estreito com a cultura e o saber acumulados pela humanidade, se tornaram
modelos perfeitos, a serem seguidos. O preparo para se viver em sociedade é
feito fora dela, de costas para ela, negando o que se possa ter construido nela
gue ndo seja purificado pelo saber escolar. A escola sobe seus muros para
gue os alunos ndo vejam a vida cotidiana acontecendo 1& fora. Empurra da
porta para fora qualquer assunto que possa vir a perturbar a vida escolar.
N&o permite a entrada da "sociedade"” em seu espaco purificado.

Sobre esse assunto, Tonet (2007, p.51) nos ensina que:

E frequente se ouvir falar em ‘formagdo integral’, desenvolvimento integral,
educacdo libertadora, humanizadora, critica, etc. Esses conceitos, de modo
geral, sdo abstratos, vazios e com uma forte carga idealista. O defeito
fundamental desses conceitos é que eles se referem apenas a subjetividade, a
interioridade humana, sem levar em conta a sua essencial articulagdo com a
realidade objetiva. Apontam para um dever-ser sem mostrar como isso se
articula com a realidade concreta. Em resumo, propdem formacéo integral
dos individuos se perceber que ela é impossivel sem a supressdo radical do
capital.

Se levarmos em conta que, na verdade, o que estd em jogo € o ‘desenvolvimento’ do
sistema do capital e ndo do individuo, podemos firmar que ao centrar a finalidade da educacéo
no individuo atribui-se metaforicamente a este as caracteristicas que na verdade sdo do
mercado, ja que o progresso social, a desencadear num processo de desenvolvimento, ndo €
possivel sem a existéncia de um esforco educacional que permita reconverter as estruturas
mentais dos individuos em objetivos do modelo de desenvolvimento, que se pretende atingir,

assim como ocorrera no modelo fordista e toyotista.

Entendemos que a educacdo € um fendbmeno social complexo, cuja finalidade néo
pode ser reduzida ao desenvolvimento de ‘esquemas mentais’ dos individuos para atender ao
progresso econdmico do pais, desligando-a dos maultiplos vinculos que o unem a realidade
social. E justamente a partir da realidade social que devem ser definidas e concretizadas

prioritariamente as tarefas genéricas que Ihe cabem perante o desenvolvimento.

Desse modo, o discurso da unido entre educacdo e desenvolvimento revela-se como
uma sintese dos saberes da formacdo discursiva do mercado, regulada pela formacéo
ideologica neoliberal, que orienta a educacdo brasileira para adaptacdo e submissdo dos
sujeitos a0 modo de producdo capitalista, inculcando-lhes a ideia de que o crescimento
econbmico do pais é simultaneamente motor e consequéncia do desenvolvimento da

educacdo. Passemos a anélise do item baixo, com base na definigdo de competéncias dada no
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ENEM, para entender como se da essa captura do individuo aos mecanismos de perpetuacdo

da realidade fetichista do capital.

4.1.1. A determinacdo psicologico-subjetiva da nocdo de competéncia brasileira como
forma de aceitagdo da realidade fetichista

Como vimos, as referéncias as competéncias e/ou habilidades constam, praticamente,
em todos os textos oficiais que visam a Reforma do Ensino Médio implementada a partir da
década de 1990. Todos esses documentos (PCNEM, DCNEM, LDB, entre outros) apontam
para a introducdo do termo competéncia na educacdo no sentido de produzir uma mudanca
significativa na estrutura curricular do ensino médio. O argumento utilizado pelos
reformadores, conforme ja explicitado, foi que a educacgdo precisava se adequar as mudancas
ocorridas na sociedade em virtude da ‘Revolugdo Tecnoldgica> mundial que exigia
transformacfes no processo educacional de todos os paises, de modo que a educacao, no
Brasil, ndo poderia se preocupar apenas com a formacdo humana, mas, sobretudo, em
acompanhar as mudangas econémicas em curso a partir do boom das novas tecnologias

iniciada anos 90.

Nessa opg¢do por analisar segmentos apenas do documento basico que regulamenta o
Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) no ano de 2000, neste item, deve-se ao fato de
que as discussdes sobre competéncia dos outros textos oficiais (PCNEM, DCNEM, LDB,
etc), apesar de ndo explicitamente definidas, estdo mais proximas do campo da sociologia do
trabalho e aludem a necessidade de adequacéo da escola a demanda do mundo do trabalho, ja
discutida por nés no capitulo 1l deste trabalho. Dessa forma, € no ENEM que as referéncias ao
cognitivismo piagetiano e inatismo chomskiano se fazem presentes, interessando-nos,
particularmente, a concepcdo de sujeito que subjaz tais correntes e os efeitos de sentidos

sedimentados na educacéo brasileira a partir de tal concepcéo.

Nesse sentido, traremos a concepgdo de competéncia dada pelo ENEM, explicitando
0s discursos que sdo convocados para (re) significar esse conceito e revelar algumas
estrategias retoricas do discurso neoliberal camufladas na materialidade linguistica desse
exame. Para efeito de analise, os pressupostos tedrico-metodoldgicos de cada autor serdo
trazidos & medida que forem se desvelando os sentidos que perpassam a definicdo de

competéncia no ENEM.
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Segundo o documento basico de 2000, o Exame Nacional do Ensino Médio foi
elaborado a partir de uma matriz de competéncias, estruturada com base nos conceitos de
competéncias e de habilidades associadas aos contetidos do ensino fundamental e médio. Tais

conceitos séo apresentados como:

SD 6.2 - Competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia,
ou melhor, acbes e operagfes que utilizamos para estabelecer relagdes
com e entre objetos, situacbes, fendbmenos e pessoas que desejamos
conhecer. (BRASII. MEC ENEM - Documento Béasico 2000, 1999, p.7)

SD 6.3 - As habilidades decorrem das competéncias adquiridas e
referem-se ao plano imediato do ‘saber fazer’. Através das acgoes e
operac0es, as habilidades aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando
nova reorganizacdo das competéncias. (BRASIL. MEC ENEM -
Documento Basico 2000, 1999, p.7)

A partir desses conceitos, 0 Documento Basico do ENEM apresenta-nos cinco
competéncias globais (SD 6.4), que orientam a confeccdo dos instrumentos do exame. Sao
elas (BRASIL, 1999):

I. Demonstrar dominio béasico da norma culta da lingua portuguesa e
do uso das diferentes linguagens: matematica, artistica, cientifica etc.

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

I11. Selecionar, organizar, relacionar e interpretar dados e informacoes
representados de diferentes formas, para enfrentar situagdes-problema,
segundo uma viséo critica com vista a tomada de decisdes.

IV. Organizar informacdes e conhecimentos disponiveis em situages
concretas, para a construgdo de argumentacdes consistentes.

V. Recorrer aos conhecimentos desenvolvidos na escola para
elaboracdo de propostas de intervencdo solidaria na realidade,
considerando a diversidade sociocultural como inerente a condicao
humana no tempo e no espaco.

Dessas competéncias globais sio geradas 21 habilidades®, formuladas de modo
articulado com os contetidos curriculares dos ensinos fundamental e médio, que fornecem as
bases para a preparacdo das 63 questdes, de modo que cada habilidade seja testada por trés
guestdes. Assim, entende-se 0 conceito de competéncias, nesse documento, como estruturas
mentais organizadas em rede, responsaveis pela interagdo dindmica entre os proprios saberes
do individuo e os saberes ja construidos pela humanidade, pela incorporagdo de novos

conhecimentos a bagagem cognitiva do aluno e pela aplicacdo desses saberes em novas

% As 21 habilidades aqui referidas nesse paragrafo constam no documento basico do ENEM que pode ser
acessado por meio do portal do MEC: www.mec.gov.br.
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situacOes, possibilitando, por conseguinte, a construgdo de novas competéncias. As
habilidades, por sua vez, seriam o ‘saber fazer’ em si, que consiste na conversdo das
potencialidades cognitivas em acdo (BERGER, 1999; LOPES 2001; MACEDO, 2002;
RAMOS, 2006).

Tais defini¢Ges transitam, como vimos, tanto pelas referéncias tedricas chomskyana, ao
inatismo das competéncias, quanto pelas contribuicbes de Jean Piaget em relacdo a
epistemologia genética e estruturas mentais, que consideram inato apenas o funcionamento
geral da inteligéncia, ndo o seu desenvolvimento, que por sua vez pode ser estimulado por
fatores exteriores (BERGER, 1999; RAMOS, 2006). Na base do sentido de competéncia do
ENEM estaria, pois, a ideia da construcdo de estruturas na apropriacdo pela mente humana
dos conhecimentos pela relacdo de interagdo com o meio social e natural. Essas estruturas
mentais e as intera¢Oes sociais gerariam a possibilidade de significar o mundo, de apropriar-se

de novos elementos integrando-os na rede de esquemas mentais (RAMOS, 2006, p.162).

Entendo o discurso ndo como um conjunto de textos, mas como uma praxis humana que,
para ser entendida, é necesséario analisarmos ndo somente seu produto, mas também seus
processos de sua producdo. Os sentidos sdo, pois, partes de um processo que se realizam num
contexto, sem, contudo, limitar-se a ele (Cf. ORLANDI, 1988, p.55/103). Por esse motivo,
sairemos do fio discurso da definicdo de competéncia e habilidades destacadas na
materialidade do ENEM e iremos para 0 processo discursivo que sustenta a
interdiscursividade da educacdo brasileira no que concerne aos sentidos atribuidos aos termos

analisados.

Para isso, precisamos recuar um pouco para a década de 1980 para entendermos o
processo discursivo que serviu como sustentacdo dos dizeres e sentidos sobre competéncia no
espaco educacional brasileiro. Nessa época, uma importante obra de Guiomar N. de Mello
intitulada Magistério de 1° grau: da competéncia técnica ao compromisso politico ja
anunciava a primazia da competéncia técnica como mediacdo rumo a dimensao politica da
pratica educativa. A obra em questdo foi alvo de polémicas entre a autora e Paulo Nosella,
ambos alunos do professor Dermeval Saviani, no Doutorado em Educacdo da Pontificia

Universidade de S&o Paulo (PUC-SP). O proprio Saviani publicou um texto em 1983
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(Competéncia politica e compromisso técnico- o pomo da discordia e o fruto proibido)!®

tentando por fim a polémica.

Vale ressaltar ainda que Guiomar N. de Mello era integrante da equipe do MEC naquela
década. Com efeito, para além da formacdo de professores, a no¢do de competéncia foi
estendida para outras instancias como a Reforma Curricular, os PCNEM, Os exames de
Avaliacdo (SAEB!! E ENEM), entre outros, 0 argumento para a expansio do termo é sempre

que a escola precisa acompanhar o mundo em constante transformacao.

Como vimos nas condicBes de producdo do discurso das competéncias, no segundo
capitulo deste trabalho, h4& um ja-dito que concorre para o entendimento dos sentidos
atribuidos ao termo competéncia cuja base legal remete a materialidade da Lei 9394/96
notadamente em seus artigos 25, 32, 35 e 36%%? que direcionam a educacio brasileira para uma
Reforma Curricular, principalmente do ensino médio. Tal orientacdo da LDB foi
complementada pelas Diretrizes Curriculares Nacionais formuladas pelo Conselho Nacional

de Educacéo e normatizada pelo Parecer CNE/CEB n° 15/98.

Esse parecer cuja relatoria ficou a cargo da Conselheira Guiomar Namo de Mello,
propunha que a Reforma Curricular do Ensino Médio tivesse como foco central a construcdo
de ‘um curriculo voltado para as competéncias basicas’ e de mecanismos de avaliagio'® do

sistema educacional brasileiro, com o objetivo de

100 Essa discussdo encontra-se condensada no livro Pedagogia histérico-critica: primeiras aproximagGes (1997)
do professor Dermeval Saviani. A obra apresenta uma sintese do debate pedagdgico presente no Brasil dos anos
de 1980.

101 O SAEB - Sistema Nacional de Avaliagdo da Educagdo Basica ocorreu pela primeira vez em 1988 nos
Estados do Parand e Rio Grande do Sul. Sua origem se relaciona com as demandas educacionais do Banco
Mundial e da Declaracdo Mundial de Educacdo para todos, resultante da Conferéncia realizada em 1990, em
Jontiem, na Tailandia. De 1990 a 1995 ndo havia no SAEB nenhuma referéncia a nocdo de competéncia. Essa
referéncia s6 apareceria mais tarde em 1997 e 1998, respectivamente no SAEB e no ENEM. A justificativa para
introducdo do termo competéncia nos exames foi a de que a partir daquelas datas precisava-se aferir 0s niveis
cognitivos dos alunos. Com tal objetivo, as avaliagdes, agora em ambito nacional, passaram a consistir em
descritores de desempenho dos alunos obtidos pelo ‘cruzamento ou associa¢des entre contedidos curriculares e
operagBes mentais, ou seja, as competéncias e habilidades.

102 Conforme Ramos (2006) Esses artigos demonstram que a nogdo de competéncia é estruturante de toda
educagdo basica.

103 Esses mecanismos sdo 0 SAEB e o ENEM, conforme o Parecer n° 15/98, eles serdo os modelos avaliativos de
tais competéncias.
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Aferir se os pontos de partida e chegada estdo sendo comuns. Para esses
exames avaliativos, também foram tomadas como referéncias as
competéncias de carater geral que se quer construir em todos os alunos e
um corpo bésico de contetdos, cujo ensino e aprendizagem, se bem
sucedido, propiciam a constituicdo de tais competéncias. (BRASIL, 1999,
CNE/CEB, Parecer 15/98, grifos nossos)

A finalidade de tais exames avaliativos (SAEB e ENEM) seria a de permitir aos
sistemas de ensino, por meio dos resultados obtidos nos exames e dos indicadores de
desempenho, ‘avaliar seus processos, verificar suas debilidades e qualidades e planejar a
melhoria do processo educativo. Da mesma forma, deveria permitir aos organismos
responsaveis pela politica educacional desenvolver mecanismos de compensacdo que
superassem gradativamente as desigualdades educacionais (BRASIL, 1999, CNE/CEB,

Parecer n°® 15/98).

A nocdo de competéncia passou a ser incorporada no ambito da reforma curricular do
ensino médio por meio de agentes formuladores que vinham de experiéncias anteriores com o
Construtivismo e com o modelo de competéncia, a exemplo do espanhol César Coll%4, Desse
modo, percebemos, no contexto da educacdo brasileira, dois caminhos fundamentais para a
definicdo e explicacdo dos termos competéncia e habilidade que resultam, as vezes, em
conceituacdes diversas dos mesmos. O primeiro esta atrelado ao campo da Sociologia do
Trabalho, que traz como justificativa para a defini¢do dos termos a necessidade de adequacao
da escola ao mundo do trabalho, tal qual evidenciamos na analise dos segmentos retirados dos
documentos oficiais da LDB, PCN, Pareceres e Diretrizes Curriculares, analisados no
segundo capitulo desse trabalho. A segunda orientagdo é fundamentada no cognitivismo
piagetiano e no inatismo chomskyano, referéncias essenciais tanto no SAEB quanto no
ENEM!®, Selecionamos apenas segmentos do ENEM dado ao carater explicito do conceito

de competéncias que ndo aparece no SAEB e nem nos outros documentos oficiais.

Saindo do sentido imediato direcionado pelo segmento do ENEM que define

competéncias como ‘ as modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor, ac6es e operacdes

gue utilizamos para estabelecer relacdes com e entre objetos, situacdes, fendmenos e pessoas

que desejamos conhecer’ e buscando os elos que justificam a opc¢édo do referencial tedrico do

104 César Coll, construtivista espanhol, participou ativamente da equipe de assessoria do MEC na década nos
anos 90. Foi um dos responsaveis pela elaboragdo dos PCN publicados em 1998.

105 Convém ressaltar que as matrizes de competéncias elaboradas para o ENEM foram construidas por um grupo
de profissionais da educacao especialista em psicologia do desenvolvimento e psicometria.
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construtivismo piagetiano, optamos por rastrear o espaco de significacdo do siléncio que

subjaz a escolha dessa teoria para 0 ambito educacional brasileiro.

Atentos para o fato que por tras de tal ‘op¢ao’ tedrica hd sentidos que se quer/precisa
silenciar, resolvemos recuar mais um pouco ao contexto da educacdo brasileira,
fundamentados nos estudos de Facci (2012) sobre as relacbes entre as tendéncias

106

pedagdgicas° e as teorias psicoldgicas no Brasil.

Segundo essa pesquisadora (idem), no Brasil, até 1920, predominou a escola tradicional
atrelada ao modelo agroexportador e a maioria da populacdo ndo tinha acesso a escola. A
educacdo se restringia a uma pequena clientela, oriunda da elite que tinha o poder econémico
e politico. O analfabetismo era muito grande e a mdo-de-obra ndo possuia qualificacdo, sendo
adequada somente aos trabalhos bragais dominante na producdo nacional. Até essa época a
psicologia era praticada apenas em laborat6rios'®” e baseava-se em modelos bioldgicos e

fisicos extraidos da medicina.

De 1930 até a década de 1960, percebe-se o0 pais passa a sofrer a influéncia da Escola
Nova cujo divulgador das ideias escalonovista'® foi Lourenco Filho (1967) que apontava para
fato de que o Brasil precisa rever as suas metodologias tradicionais de ensino. O Brasil, nesse
periodo, é marcado pela perda do poder econdmico e politico da burguesia paulista de café,

com énfase na industrializacdo, o que exigiria maior qualificacdo dos trabalhadores. Ainda

106 Saviani (1994) divide as tendéncias pedagdgicas no Brasil em tendéncias ndo criticas (Pedagogia tradicional,
pedagogia nova, pedagogia tecnicista) e tendéncias criticas (pedagogias critico-reprodutivista e pedagogia
histérico-critica). Facci (2012) coloca o construtivismo e a pedagogia das competéncias nas teorias ndo criticas
afirmando que estas tomam a educagcdo como autdbnoma e buscam compreendé-la a partir dela mesma,
encarando-a como um instrumento de equalizagdo social, enquanto que a teorias criticas compreendem a
educagdo remetendo-a sempre a seus condicionamentos objetivos, isto é, aos determinantes sociais (estrutura
socioeconémica que condiciona a forma de manifestacdo do fenémeno educativo).

197Em 1906 foi criado o Laboratdrio de Pedagogia experimental, no Rio de Janeiro, seguindo um planejamento
elaborado por Binet, em Paris; em 1914 foi organizado um nucleo de estudos ligados a psicologia pedagdgica,
junto a Escola Normal de Sao Paulo, coordenado pelo italiano Ugo Pizzoli. Este laboratdrio foi rearticulado por
Lourengo Filho, que era influenciado pelo pensamento norte-americano, representado pela Escola Nova.
(FACCI, 2012, p.90)

108 0§ escolanovismo foi um movimento de reforma da educaco, que ganhou forca, no Brasil, a partir da década
de 20 do século XX, inspirado nas ideias pragmaticas de Dewey, critico da pedagogia tradicional que prevalecia
no pais até este periodo e defensor da centralidade da criangca no processo educativo. Para Saviani (1997), esse
movimento aprimorou a qualidade do ensino destinado as elites, agravando a questdo da marginalidade, pois
transformou o eixo de preocupacgdo politica em técnico-pedagdgico, “cumprindo uma dupla fungdo: manter a
expansdo da escola em limites suportaveis pelos interesses dominantes e desenvolver um tipo de ensino
adequado a esses interesses” (SAVIANI, 1997, p. 22).
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segundo Facci (2012), a Revolucdo de 1930%%° tentou absorver duas tendéncias: uma que
exigia um crescimento quantitativo da escola e outra, partindo dos principios filoséficos e

110

pedagdgicos propostos por Dewey* e sustentados cientificamente pela teoria cognitivista de

Piaget.

Segundo Saviani (1986), o escalonovismo deslocou o eixo da preocupacdo do ambito
politico para o ambito técnico-pedagogico, importando-se ndo com o aprendizado do
conhecimento socialmente existente, mas sim com o ‘aprender a aprender’. Tal discurso ecoa
também nas bases da teoria de Piaget (1978c, p.225) ao afirmar que “o ideal da educagdo ndo
¢ aprender ao maximo, maximizar os resultados, mas € antes de tudo aprender a aprender; €

aprender a se desenvolver e aprender a continuar a se desenvolver depois da escola”.

No periodo de 1964 até 1977, caracterizado pelo modelo econémico de internalizacao
do mercado interno, com a instalacdo de multinacionais no Brasil e também do Regime
Militar''!, comeca a haver um aumento das exigéncias de qualificacdo de m&o de obra e uma
reorientacdo do sistema educacional no intuito de suprir as demandas materiais e ideoldgicas
dessa nova ordem (FACCI, 2012). Nesse contexto ganha forca a pedagogia tecnicista que
encontra nas teorias psicolégicas comportamentalistas seu grande alicerce. Como podemos

perceber,

As ideias de Piaget tém sido uma das principais bases teéricas das reformas
educacionais ja por varias décadas. Percebe-se sua influéncia,
primeiramente, nas experiéncias realizadas por educadores da Escola Nova;
em seguida, com a aprovagdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional (lei n° 4.024/61), criou-se a oportunidade de executar novas
propostas de ensino fundamental no periodo do regime militar, nota-se

109 A revolugdo de 1930 foi um conflito armado entre os dois grupos de classe dominante (os ligados a
exportagdo e os dela desligados que sairam vitoriosos e estabeleceram as condicfes necessarias a organizacéo de
um modelo econdmico-politico ao derrubar do poder o setor agrario-comercial-exportador). Esse conflito é
concebido na histéria do Brasil como o ‘grande despertar’ da sociedade brasileira, uma vez que pela primeira vez
as causas do subdesenvolvimento brasileiro e dos seus atrasos em relacdo as sociedades tidas como
desenvolvidas tiveram notoriedade nacional. (RIBEIRO, 1984)

110 John Dewey é um filésofo norte-americano que influenciou educadores de vérias partes do mundo. No Brasil
inspirou 0 movimento da Escola Nova, liderado por Anisio Teixeira, ao colocar a atividade pratica e a
democracia como importantes ingredientes da educacéo. escolas.

11 Os governos militares para construir seu ‘milagre econdmico’ procuraram atacar o analfabetismo (Através do
Mobral e o ginasio polivalente) e qualificar a méo de obra necessaria as novas indudstrias internacionais. Para tal
objetivo preparam uma reforma educacional em 1971 que fora efetivada pela Lei n® 5.692 que tinha como meta a
profissionalizacdo precoce para atender as necessidades gerada pelo desenvolvimento econdmico acelerado.
Novamente os postulados piagetianos aparecem como fundamentacédo para tal reforma, cujo objetivo era atender
aos interesses da classe dominante através de uma pedagogia tecnicista.
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também as ideias de Piaget embasando propostas educacionais; e no final
dos anos de 1990, o Ministério da Educacdo (MEC) constitui uma equipe
com assessoria de Cesar Coll, construtivista espanhol para elaborar os PCN,
gue foram publicados em 1998 (FACCI, 2012, p. 97).

Partindo da premissa do referencial paradigmatico do termo competéncia na educagéo
brasileira e das condi¢des de producdo desse discurso, retomaremos 0s segmentos destacados
no intuito de desvelarmos que por trds dessa opgdo teorica e da definicdo apresentada do
termo ‘competéncias’ subjaz uma dimensdo psicologica-subjetivista de sujeito representativa
da formagdo ideoldgica neoliberal que procura estabelecer através da no¢do de competéncia
apresentada para a educacdo brasileira a submissdo do sujeito a sociedade fetichista do

capital.

Retomando a definicdo de competéncia que nos é apresentada no documento basico do

ENEM sobre o termo competéncia: Competéncias sdo as modalidades estruturais da

inteligéncia, ou melhor, acdes e operacdes que utilizamos para estabelecer relacdes com e

entre objetos, situacdes, fendmenos e pessoas que desejamos conhecer” (BRASIl. MEC

ENEM - Documento Basico 2000, 1999, p.7), uma primeira questdo que nos chama atencédo
nessa sequéncia discursiva acima €& marca morfologica de plural no substantivo
“competéncias”. Conforme Orlandi (1988) através das estruturas que lhe sdo proprias, toda
lingua estd necessariamente em relacdo com o ndo-1a, com o ndo-mais-14, com o jamais la da
percepcao imediata. A par de tal pressuposto, e, remetendo essa marca linguistica ao processo
discursivo, verificamos que o termo ‘competéncias’ usado no plural, adquire sentidos que ndo

estdo perceptiveis e evidenciados no segmento discursivo destacado.

Consoante Dépresbiteris (2012), na linguagem popular, em que o termo ‘competéncia’
¢ usado semanticamente como ‘ser capaz de fazer algo de modo bem feito’, ele aparece sem
marca de plural, pelo menos com dois sentidos. O primeiro diz respeito ao aspecto individual
de uma pessoa. O individuo tem competéncia, ou seja, & competente quando é publicamente
reconhecido como detentor de aptides ou poder, fazendo jus a este, isto €, merece. Esse
mérito ndo vem do nada, representa antes de tudo um grande esforgo pessoal de investimento,
de estudo e de trabalho. A segunda acepg¢éo do que se entende pelo termo no senso comum é
seu sentido juridico. Competéncia designa a faculdade concedida por lei a um funcionario,
juiz de tribunal, etc, para apreciar e julgar certos pleitos e questdes, a qualidade de quem é
capaz de apreciar e resolver determinado problema, de fazer alguma coisa com capacidade,

aptidao e idoneidade. Com efeito, os sentidos suscitados pelo termo ‘competéncia’ empregado



208

no singular ndo seria 0 mesmo. Esse fato, indica um movimento discursivo que procura
atribuir maior flexibilidade a formacdo tanto pessoal quanto profissional, rompendo com o0s

modelos fechados de saberes e disciplina outrora dominantes no campo da educacéo escolar.

Assim sendo, ao se utilizar da marca de plural, o enunciador foge dos usos correntes que
se faz do termo e aponta para outros efeitos de sentidos. Desse modo, competéncias, no plural,
produz o efeito de sentido de que o conjunto de ‘valores’, ‘saberes’, ‘habilidades’,
‘capacidades’ concorrem para o fortalecimento dos elementos pessoais dos individuos, ou
seja, tais sentidos remetem ao pré-construido neoliberal do “aprender a aprender” ¢ “aprender
a fazer” fortemente valorizados nas relagcdes fetichizadas de trabalho. Nesse sentido, €
possivel perceber uma retomada do lema “aprender a aprender” presente no discurso
pedag6gico da tendéncia liberal renovada que valoriza mais 0s processos mentais e
habilidades cognitivas do que o conhecimento socialmente produzido, cuja base é a
epistemologia genética de Piaget. Neste particular, Duarte (2000) argumenta que o
movimento construtivista de Piaget ganhou forca justamente no periodo de agucamento do
processo de mundializacdo do capital e difusdo, na América Latina, do modelo econémico,
politico e ideoldgico neoliberal.

Esse discurso do ‘aprender a aprender’ e ‘aprender a fazer’ se encontra materializado no
documento da Comisséo Internacional da UNESCO sobre a Educagéo para o Século XXI1112
(Delors, 1996, p. 73, grifos do autor) que classificou as competéncias necessarias para este
século em quatro pilares: aprender a conhecer, isto é, adquirir os instrumentos da
compreensdo; aprender a fazer, para poder agir sobre 0 meio envolvente; aprender a viver
juntos, a fim de participar e cooperar com 0s outros em todas as atividades humanas; e
finalmente aprender a ser, conceito essencial que integra os trés precedentes. Sobre esses
pilares afirma Cavalcante (2007, p. 141):

112 0 Relatorio para a educagéo do século XXI foi elaborado entre 1993 e 1996, conhecido como o Relatério
Delors, constitui-se num documento primordial para se compreender a revisdo da politica educacional de varios
paises na contemporaneidade. Esse documento apresenta orientacdes aos Varios niveis de ensino e revela uma
concepcdo bastante nitida do papel e possibilidades da educacdo para garantir a sobrevivéncia dos valores na
sociedade.
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Os supracitados ‘pilares’, por sua vez, sdo o sustentaculo [...] da “pedagogia
das competéncias”. Assim, o binémio “aprender a conhecer/aprender a
fazer” refere-se aos saberes tedricos e praticos transmitidos pela escola e
adquiridos pela experiéncia. Ou seja, é a capacidade de mobilizacdo das
operacdes mentais de carater cognitivo para aplica-los em situacdes reais e
concretas requeridas pela natureza do trabalho. Sdo dimensdes conceituais e
experimentais do processo de qualificacdo que retomam as bases cognitivas
da Aprendizagem para o dominio de Bloom, um dos teoricos do tecnicismo
americano dos anos 60. O binémio “aprender a viver juntos” implica saber
reagir adequadamente” de forma “comunicativa” e “cooperativa” no
ambiente do trabalho. E o caso, por exemplo, de desenvolver habilidades de
planejamento, negociagdo, controle e intera¢do [...]. O “saber ser” implica
[...] um “modelo de conduta”, de forma “produtiva” e “responsavel”. Esse
discurso ‘“abre a todos os individuos uma possibilidade de éxito que
depende, exclusivamente, de uma resposta positiva as exigéncias da empresa
e do mercado. (CAVALCANTE, 2007, p.141):

Dessa forma, ndo é a toa que a educacdo deve transmitir, de forma macica e eficaz,
“cada vez mais saberes e saber-fazer evolutivos, adaptados a civilizagéo cognitiva, pois essas
sdo as bases das competéncias do futuro” (DELORS, idem, ibidem). As competéncias,
conforme definido no segmento em andlise, apontam para esse ‘aprender a ser’ que visa a
humanizacdo dos individuos por meio de um modelo de conduta que inclui produtividade,
responsabilidade, cooperacao, solidariedade, atitudes e valores que tornam uma pessoa mais
competente, principalmente profissionalmente. A palavra, ou melhor, o discurso das
competéncias, funciona como um guarda-chuva de possibilidades para que os individuos
possuam éxito, que depende exclusivamente deles proprios. E o efeito de sentido da
individualizagdo do sujeito livre, autonomo, responsavel por seu destino, ‘dono de sua
morada’ da formagdo ideologica neoliberal. Com esse funcionamento discursivo, 0S
individuos sdo levados a acreditar que a solucdo para todos os problemas (sociais, econdmicos
e politicos, etc) depende de atos de vontade individual e isolada, gerando o efeito de sentido
de mobilidade social do individuo (as competéncias que permitem o progresso do individuo

estdo ai disponiveis para todos, s6 ndo as adquire quem nao quiser).

Podemos considerar nesse enunciado uma retomada do pré-construido ‘O sol nasce para
todos, s6 ndo sabe quem ndo quer’ que representa o lema da ‘igualdade’, nesse caso de

oportunidades, da ‘sociedade democratica’ capitalista, reafirmado pelo discurso neoliberal.

Voltemo-nos novamente para a definicdo de Competéncias presente no enunciado da S
D 6.1: “Competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia, ou melhor, agdes e

operacdes que utilizamos para estabelecer relagdes com e entre objetos, situacdes, fendmenos
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e pessoas que desejamos conhecer’. Ao entender as competéncias como a capacidade de
mobilizacdo das operacdes mentais de carater cognitivo, conforme podemos perceber no
segmento ‘Competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia’, para aplica-los em
situacOes reais e concretas requeridas na nossa cotidianidade, ou seja, “acdes e operagdes que
utilizamos para estabelecer relacbes com e entre objetos, situagdes, fendmenos e pessoas que
desejamos conhecer”, percebemos uma clara referéncia aos pilares da Unesco de ‘aprender a
conhecer e aprender a fazer’, que retomam o pré-construido do construtivismo da ‘ideia da
verdade’, ou seja, as verdades reais sdo aquelas construidas internamente pelos proprios

individuos. Uma aluséo clara ao sujeito idealista.

Sobre esse pré-construido, entendemos ser relevante retomar a discussao realizada por

Piaget sobre a relacdo entre ensino e a questdo da verdade:

O problema da educacdo internacional é, portanto, essencialmente o de
direcionar o adolescente ndo para solugdes prontas, mas para um método que
Ihe permita construi-las por conta propria. A esse respeito, existem dois
principios fundamentais e correlacionados dos quais toda educagéo inspirada
pela psicologia ndo poderia se afastar: 1) que as Unicas verdades reais sao
aquelas construidas livremente e ndo aquelas recebidas de fora; 2) que o
bem moral é essencialmente autbnomo e ndo poderia ser prescrito. [...] Nao
apenas a compreensdo entre 0s povos que se vé prejudicada pelo ensino de
mentiras histdricas ou de mentiras sociais. Também a formacdo humana dos
individuos é prejudicada quando verdades, que poderiam descobrir sozinhos,
Ihes sdo impostas de fora, mesmo que sejam evidentes ou matematicas: nos
0s privamos entdo de um método de pesquisa que lhes teria sido bem mais
atil para a vida que o conhecimento correspondente! (PIAGET, 1998, p. 166,
grifos nossos).

A verdade se encontra, entdo, no interior do individuo, na medida em que a construcéo
do conhecimento €, para epistemologia construtivista, sempre um processo interno e solitario.
Dessa maneira, ‘as modalidades estruturais da inteligéncia, as acdes e as operagoes’
concorrem no segmento como as Unicas qualidades que sdo capazes de definir as
competéncias. Nesse sentido, ser competente € construir interiormente seus proprios
conhecimentos, por meio das ‘relagdes que estabelecemos com e entre objetos, situacoes,
fendmenos e pessoas que desejamos conhecer’. Por esse viés, as relages sociais'!® tornam-se
dependentes de processos intra-subjetivos, ja que a verdade, enquanto processo interno, ndo

pode ser transmitida. Dessa forma, o método de aquisicdo da verdade é mais importante do

113 Uma das principais criticas a teoria de Piaget deve-se justamente ao fato de ele ter subestimado o papel do
social e das outras pessoas no desenvolvimento do individuo.
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que seu conteGido, tornando a verdade numa questio quase que puramente formalll*
(DUARTE & MARSIGLIA, 2009, p.2). Ou seja, a transmissdo do conhecimento nao produz
no sujeito que aprende o processo de desenvolvimento de seus instrumentos psicoldgicos que
possibilitam a aprendizagem, logo a transmissdo do conhecimento é totalmente dependente do

processo interno de reinvencdo!®® dos instrumentos cognitivos.

Pelo movimento do interdiscurso, pode-se afirmar que a centralidade da forma na
epistemologia piagetiana o carater puramente formal da democracia liberal burguesa, que
defende a igualdade formal dos individuos através de um unico ordenamento juridico, no qual
todos sdo iguais perante a lei, pois esta possui conteldo geral e abstrato, aplicando-se
indiscriminadamente entre todos independentemente da classe. Tal efeito de sentido, demanda
uma nova funcgdo para educacdo escolar: desenvolver esse sujeito psicolégico, tal qual numa
sociedade de igualdade formal em que todos, sem distingdes, devem seguir o ordenamento
juridico, a escola deve submeter-se a servir aos desenvolvimentos desses processos internos,

caso contrario estara no caminho errado. Nas palavras de Piaget (1998, p.49):

Por um lado, esse desenvolvimento refere-se essencialmente as atividades do
sujeito, e da acdo sensoriomotora as operacdes mais interiorizadas, 0 motor €
constantemente uma operatividade irredutivel e espontanea. Por outro, esta
operatividade ndo é nem pré-formada de uma vez por todas nem explicavel
por suas contribuicdes exteriores da experiéncia ou da transmisséo social: ela
¢ 0 produto de sucessivas construcbes, e o fator principal desse
construtivismo € um equilibrio por auto-regulagdes que permitem remediar
as incoeréncias momentaneas, resolver os problemas e superar as crises ou
os desequilibrios por uma elaboracdo constante de novas estruturas que a
escola pode ignorar ou favorecer, segundo 0os métodos empregados.

Evocando as palavras de Pécheux (1984, p.11), recupera-se, assim, na educacao

brasileira:

114 Conforme Duarte & Marsiglia (2009, p. 16), Piaget considera ser possivel estudar os processos de
conhecimento como pura forma. Para ele, as formas assumidas pelo conhecimento em sua génese séo
independentes dos seus conteldos concretos e, se mais que independentes sdo elas que constituem a
universalidade do conhecimento.

115 Na visdo de Piaget a questdo da transmissdo de conhecimento, definida por ele de transmissdo social, VVé-se
subordinada e limitada a reinvengdo por meio da qual o individuo assimila as suas estruturas de pensamento e
a0s seus esquemas de acéo.



212

[...] 0 mito omni-eficiente do sujeito psicologico, “mestre de sua morada”
[...] com, perto, de dois limites extremos: o bioldgico e o social. [...] O
sujeito é de direito um estrategista consciente, racional e l6gico-operatério,
cujos poderes se encontram limitados de fato na sua emergéncia progressiva,
sua “aquisigdo” e seu exercicio, por coergdes bioldgicas, de um lado (logo a
série de coercOes ligadas ao fato de que este sujeito estd associado a um
organismo em desenvolvimento em um meio exposto ao aleatorio desse
desenvolvimento e as mas formacdes, perturbagdes e traumatismos de toda
ordem suscetiveis de afeta-lo) e por coercBes socioldgicas, de outro lado
(logo a série de coercoes ligadas ao fato de que esse sujeito s6 pode viver em
sociedade, isto é, em cooperacdo-confronto com o conjunto de seus
congéneres, sujeitos-estrategistas também, ndo deixando, por isso mesmo, de
aliena-los no exercicio de suas estratégias).

Com efeito, esse fundamento de Pécheux pode ser ratificado na seguinte passagem
destacada da SD1 do ENEM ‘Competéncias sdao as modalidades estruturais da inteligéncia, ou
melhor, acdes e operacOes que utilizamos para estabelecer relacbes com e entre objetos,
situacdes, fendmenos e pessoas que desejamos conhecer. Partindo do principio de que “o
sentido ndo existe em si, mas é determinado pelas posicdes ideoldgicas colocadas em jogo no
processo socio-histérico em que as palavras sdo produzidas” (ORLANDI, 2003, p.30),
entende-se que o modo como as palavras nos sdo apresentadas no segmento destacado
concorrem para a identificacdo discursiva dos sujeitos a formacéo ideoldgica capitalista. Tal
fato pode ser comprovado gquando, ao remetermos a sequéncia discursiva ao movimento do
interdiscurso, verificamos uma retomada dos principios pedagogicos presentes na tendéncia
educacional da Escola Nova ou Renovada que colocou em prética a teoria educacional de
Dewey® em que as ‘agdes’ e ‘operagdes’ mentais a serem realizadas pelos individuos
(alunos) eram mais importantes que a teoria. Neste particular, as ‘agdes’ e ‘operagdes’ se
reduzem ao mero ‘fazer’, ou seja, uma reag¢do a um estimulo externo, de modo que a formacéo
da consciéncia humana se da como resposta aos processos internos ou mesmo como uma

adaptacdo as influéncias externas.

Desse modo, o enunciado que define as Competéncias como as ‘a¢des e operacoes’
que utilizamos para estabelecer relagdes com e entre objetos, situacdes, fendbmenos e pessoas
que desejamos conhecer’ ¢ um enunciado ideoldgico que serve a ideologia capitalista para
reduzir o papel da educacdo escolar ao oferecimento das ‘operacdes e agdes’ mecanicas, pois
na logica do capital, a grande maioria dos individuos, basta lhe oferecer apenas ‘agdes e

operagdes’ mecanicas, uma vez que, a essa parte da populagdo, basta apenas ‘operar’ e

116 \/er nota n° 16 sobre o autor.
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‘fazer’. E o efeito de sentido de que cabe a uma pequena minoria dominar o conhecimento, a
ciéncia de ponta, a grande maioria basta ter apenas as competéncias operacionais para
chegarem ao mercado de trabalho. Dessa forma, a definicdo de competéncias apresentada na
SD 6.2 é uma estratégia politica da ideologia capitalista de colocar a educagdo escolar a
servico dos interesses dominantes, objetivando controlar e manter os individuos subordinados

a sua logica.

Passemos a observar a passagem da SD 6.2 que trata da relagé&o entre o sujeito e objeto.
Antes, porém, convém ressaltar que para Piaget, segundo Duarte e Marsiglia (2009, p.18):

A lbgica que preside as ac¢bes do individuo sobre os objetos de seu
conhecimento é a mesma que preside as relages dos individuos uns com 0s
outros. Essa logica € constituida por formas de ‘que sdo tiradas do
funcionamento comum, peculiar a toda organizacdo viva’, ou seja, a mesma
I6gica que preside os processos bioldgicos, também preside as interagdes
sociais e 0s processos cognitivos. Assim o fato de Piaget afirmar que as
interagdes sociais (“regulagdes interindividuais’) sdo necessarias para o
individuo superar o egocentrismo intelectual ndo significa como poderia
parecer a primeira vista que Piaget estaria levando em conta a dialética entre
o social e o individual. (DUARTE E MARSIGLIA, 2009, p.18):

Dessa forma, apesar das preposigdes ‘com’ e ‘entre’ na sequéncia discursiva
supracitada apontarem para relagcdes de reciprocidade entre o ‘sujeito’, ‘objetos’, ‘situagdes’ e
‘pessoas’, estas relacoes sdo submetidas ao ‘mesmo fundo bioldgico comum, isto €, ao
funcionamento organico’. Tais relagdes estdo reduzidas aos processos intersubjetivos, ao
‘estar fazendo algo junto com outras pessoas’ (DUARTE, 1999, p. 87). Com efeito, sujeito e
objeto sdo entendidos como a mesma coisa, pois a relacdo entre o individual e o social é
sempre submetida aos processos internos do organismo. Apaga-se, neste movimento
discursivo, qualquer referéncia ao social, & memoria e & histdria. Dai o discurso do combate
ao ‘conteudismo’, a memorizacdo de conteudos presente no sistema de avaliacdo por
competéncias. Nesse gesto interpretativo, percebe-se o discurso da filosofia pragmatica, de
base liberal, da ideia da objetivacdo dos processos formativos que credencia uma condicéo
utilitaria e imediatista das ‘a¢des’ e ‘operagdes’ mentais dos individuos. Essa secundarizagédo
da memoria enquanto faculdade psicoldgica e do conteudismo escolar se configuram em mais
uma estratégia politica da ideologia dominante que é tirar da escola sua fungdo mais ampla,
ou seja, oferecer conhecimentos cientificos mais elaborados, uma vez que estes podem

permitir aos trabalhadores fazer valer seus direitos e suas reivindicagoes.
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Esse efeito de sentido é reforcado pela definicdo de habilidades constante no exame
nacional do ensino médio, conforme podemos verificar na SD2 “As habilidades decorrem
das competéncias adquiridas e referem-se ao plano imediato do ‘saber fazer’. Através
das agoes e operagdes, as habilidades aperfeicoam-se e articulam-se, possibilitando nova
reorganiza¢io das competéncias.” (BRASIL. MEC ENEM - Documento Bésico 2000,
1999, p.7). Ao remeter as habilidades ao ‘plano imediato do saber fazer’ podemos afirmar que
0 conceito dialoga com a Tendéncia Tecnicista de educacdo da década de 1970, com sua
énfase nos objetivos claramente determinados — objetivos especificos programados — e na
capacidade de realizagdo dos individuos, ou seja, no ‘fazer’. Esse discurso do ‘fazer’ ¢
atualizado, a partir da década de 1990, através do lema ‘aprender a fazer’ retextualizado no
Relatério para a UNESCO da Comisséo Internacional sobre Educacdo para o Século XXI que
propde um novo redimensionamento do curriculo escolar, a partir da selecdo de contetdos
que contribuissem para o aluno ‘aprender’. Entre os quatro pilares da ‘pedagogia do
aprender’, encontra-se ‘aprender a fazer’ que esta relacionado, no Relatdrio, a aquisicdo de
uma profissdo e dos conhecimentos e praticas que lhe estdo associados. O ‘Fazer’ significa,
portanto, mostrar as habilidades adquiridas, fazer o novo, criar, trazer suas potencialidades
criativas a luz, isto é, a mobilizacdo do que esta sendo aprendido. As habilidades sdo tomadas,
entdo, como critérios de desempenho. Trazendo o contexto da avaliagdo do ensino medio,
percebe-se que a nocdo de desempenho aparece de forma sistematizada no campo da
avaliacdo, particularmente no documento basico de 2000 do ENEM, uma vez que seu objetivo
fundamental é, explicitamente, avaliar o desempenho do aluno ao término da escolaridade
basica, para ‘aferir o desenvolvimento de competéncias fundamentais ao exercicio pleno da

cidadania (BRASIL, MEC. ENEM-Documento Bésico 2000, 1999, p.5).

Desse modo, somando-se ao aporte tedrico do construtivismo piagetiano, percebe-se o
atravessamento na nocdo de competéncia linguistica de Chomsky. Além da aproximacéo
epistemoldgica a esta Gltima, verificada pela afiliagcdo inatista, hd também uma aproximacao

analogica para se distinguir competéncia e desempenho (RAMOQOS, 2006).

Como sabemos para construir sua teoria Chomsky apoiou-se no racionalismo
cartesiano do século XVII, cujo pressuposto cientifico era baseado na genética. Chomsky
parte do principio de que todo individuo dispde, de forma inata, de um dispositivo, o (GU),
que lhe permite construir leis universais que regem todas as linguas. A competéncia para ele

é o saber linguistico inato, abstrato e potencial que temos em nossa mente. Esse saber é
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acessado toda vez que precisamos produzir ou compreender frases. O uso da competéncia em
situacdo de fala especifica € que constitui o desempenho linguistico, ou seja, a competéncia é

um ‘saber’ inato ¢ o desempenho ¢ um ‘fazer’. Segundo Piattelli & Palmerini (1983, p. 19):

Pressuposto fundamental do programa racionalista (no qual se inscreve
Chomsky), consiste em ndo atribuir qualquer estrutura intrinseca ao meio
ambiente. SO existem leis de ordem provenientes do interior; quer dizer, toda
a estrutura ligada a percepcdo, seja ela de origem bioldgica, cognitiva,
linguistica ou outra, é imposta a0 meio ambiente pelo organismo e ndo
extraida deste. As leis dessa ordem sdo concebidas como relativas a espécie,
invariantes através das épocas, dos individuos e das culturas (Grifos dos
autores).
Racionalismo e inatismo sdo, portanto, marcas da abordagem linguistica tracada por
Noam Chomsky. A perspectiva racionalista visualizada nas palavras de Piatelli & Palmerini
(1983) reforcam a posicdo de negacdo da cultura como fator relevante da formacdo do

individuo.

Retornando ao sentido etimoldgico da palavra habilidade cuja origem latina
habilitas,atis significa habilidade, aptiddo, destreza, percebe-se que no discurso educacional
dos anos 90, e ainda hoje, ndo apenas a dimensdo psicomotora do ‘fazer’ mas também
contornos cognitivos, como podemos perceber na passagem “as habilidades aperfeicoam-se
e articulam-se, possibilitando nova reorganizacdo das competéncias” SD 6.3 . Analisando
os verbos ‘aperfeicoar’, ‘articular’ no segmento denotam sentidos de que as habilidades nao
sdo apenas relacionadas a dimensdo do ‘fazer’, elas se ‘aperfeicoam’, se ‘articulam’, logo
possuem também uma dimensdo cognitiva, dai o fato de elas permitirem uma ‘nova
reorganizagdo’. Desse modo, o ‘saber fazer’ sdo as agdes observaveis, contudo “estas agoes
observaveis sdo governadas pelas acBes inobservaveis, isto é, as acBes mentais” (Cf.
MALGLAIVE, 1994, p.122).

Esse fato remete-nos a questdo da primazia dos processos internos do individuo sobre
o ‘fazer’. Como ja afirmamos anteriormente, estabelecer a primazia dos processos
psicologicos é estratégia da ideologia liberal que prega o refor¢o da individualidade como
uma forma de submeter os individuos a ordem da sociedade capitalista. Por esse
funcionamento discursivo o individuo € induzido, impelido a retirar-se para seu ‘eu’, ao seu
‘reino privado’. Como sabemos, para a garantia do desenvolvimento capitalista das forcas
produtivas e a expansdo da producdo das mercadorias, o papel do individuo como consumidor

privado adquire uma significacdo cada vez maior para a perpetuagédo do sistema capitalista de
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producdo. Dai o reforco e o incentivo ao mergulho nas psicologias egdicas para subsidiar

praticas pedagogicas, como forma de o capital impor seus préprios modelos de subjetividade.

Esse reforco e incentivo podem ser observados na locug¢do verbal ‘desejamos
conhecer’ da SD 6.1 “Competéncias sdo as modalidades estruturais da inteligéncia, ou
melhor, acdes e operacdes que utilizamos para estabelecer relacbes com e entre objetos,
situagdes, fendbmenos e pessoas que ‘desejamos conhecer’”. Partindo do pressuposto de que
cada um é conduzido, sem se dar conta, e tendo impressdo de estar exercendo sua livre
vontade, a ocupar o seu lugar em uma ou outra das classes sociais antagonicas de modo de
producio (PECHEUX & FUCHS, 1997, p.166). Infere-se que a partir do funcionamento
discursivo que o sujeito ¢ impelido a ‘desejar conhecer’. Para ‘conhecer’ basta tdo somente
‘desejar’ que nos remete para o pré-construido ‘querer € poder’ que eleva o sujeito a condigao
de determinante do seu proprio destino que corresponde a um dominio de saber da formacéo
discursiva do mercado. Essa FD, procura modelar adequadamente um certo tipo de individuo:
0 consumidor, que representa cada vez mais importancia para a perpetuacdo do sistema
capitalista de produgdo. Tratando da relacdo entre ‘desejar’ e ‘querer’, Magalhdes & Mariani

(2011, p. 139-140) afirmam:

Desejar ndo é 0 mesmo que querer, e embora o desejo transpareca na
demanda, no querer, ele se situa sempre em um para-além. Se podemos
situar o querer no campo das demandas — quero X, quero Y, me dé X, me dé
Y — essa demanda, por sua vez, € sempre insatisfeita no deslizamento
metonimico do desejar ndo ha um objeto que possa completar o sujeito,
assim como nao ha um significante que diga quem ele é. O sujeito do desejo
esta implicado na demanda que o apresenta, mas o que se tem ali é um
indicio como nos lembra Lacan, de que “o desejo ¢ a metonimia da falta-a-

99

SEr .

Desse modo, ao flexionar a verbo desejar na 1* pessoa do plural (‘desejamos’) o
enunciador discursivo generaliza a maneira pela qual todos nés devemos ‘desejar conhecer’,
qual seja: o caminho das competéncias. Com esse gesto, 0 enunciador estabelece com seus
interlocutores um compromisso, de modo que o desejo dele passa a ser o de todos. Dessa
forma, ele seduz, captura os individuos naquilo que os constituir a ‘falta-a ser’. Com efeito, o
sujeito interlocutor passa a se identificar, interiorizar o ‘desejo de conhecer’ pelas
competéncias, que se constitui, conforme nossa analise, num saber imposto pela formagéo
discursiva do mercado como condicdo essencial para a sobrevivéncia do individuo. Além de
essa estratégia ideologica desperta em todos, 0 ‘desejo’ de constituir-se numa subjetividade

gue comanda o0 mundo a partir dela prépria. O que se configura para nés no retorno a “uma
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concepgdo de sujeito idealista que pode tudo e comanda o mundo apenas através de seus
desejos e vontades” (Cf. FLORENCIO et Al, 2009, p.52), fortalecido, é claro, pela nocéo de
competéncia. Essa nocdo de sujeito torna-se necessaria para a reproducdo do sistema do
capital, uma vez que ela faz com que o individuo passe a buscar as explicagdes para seu

fracasso e/ou sucesso na vida nele proprio e ndo nas contradi¢ces daquele sistema.

Dessa forma, enfatizando o inatismo chomskyano e o construtivismo piagetiano*’

na
aplicacdo do conceito de competéncia reduz-se o aparato social e politico da educacdo a
explicagbes limitadas de comportamentos individuais e interpessoais e gesta-se uma nova
subjetividade na qual o sujeito contribui ativamente para sua prépria submissdo,
assujeitamento, uma vez que enclausurado dentro de sua ‘morada’, reafirma a valorizagdo da

sua individualidade, através da competitividade e da busca de atualizacdo constantes

atribuindo seu sucesso ou fracasso exclusivamente a si proprio.

Com efeito, entendemos que o reforco das ‘acdes’ e ‘operagdes mentais’ dos sujeitos
esta relacionado justamente a finalidade de criar no individuo o desejo de que a educacéao
possibilite alcancar suas aspiracfes, seus objetivos, suas metas, suas finalidades sociais, que
serdo conquistadas com muito esfor¢o individual. Gera-se, assim, o efeito de sentido de que a
nocdo de competéncia e de educacdo que a assume sdo absolutamente necessarias para
organizacdo da sociedade e das subjetividades humanas. A nogdo de competéncia reafirma,
assim, a concepgdo de sociedade liberal harmdnica, hierarquizada, possibilitadora de
mobilidade social, através do oferecimento de competéncia e habilidades na educacéo,
isentando este modo de organizacdo social de quaisquer responsabilidades pelo fracasso

‘educacional’ dos individuos.

Acrescentamos que a definicdo da matriz de competéncia a ser aplicada no ENEM

gerou o elenco das cinco competéncias, que sdo consideradas essenciais ao desenvolvimento e

117 segundo Pécheux et al, 2012, p. 67, colocou-se face a face entdo dois narcisismos teéricos, duas maneiras de
ocupar o lugar de Deus diante do conhecimento. O chomskismo colocaria teleologicamente um deus construtor
na origem, enquanto o piagetismo construiria a inteligéncia como fim da histéria. Desse ponto de vista, a Unica
vantagem filosofica de Chomsky sobre Piaget é falha de seu narcisismo teorico: tendo relagcdo com o real da
lingua, Chomsky é constrangido a admitir que o saber linguistico do sujeito falante excede sempre 0 que 0
linguista € capaz de construir sobre ele, enquanto que, em face aos ‘sujeitos’ de suas enquetes cognitivistas, a
epistemologia piagetiana ndo pode se desfazer da absoluta certeza de saber sempre um pouco a mais sobre ela
(La Langue Introuvable, p. 193).
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preparo dos alunos para enfrentar as exigéncias do mundo contemporaneo, que sdo: “dominar
linguagens, compreender fendmenos, enfrentar situaces-problema, construir argumentacgdes
e elaborar propostas”, conforme consta na SD 6.4. Tais exigéncias apontam para um efeito de
sentido de empregabilidade, entendendo-se que, diante das mudangas ocorridas no mercado,
no contexto da década de 1990, a formac&o dos alunos precisa permitir o desenvolvimento de
um conjunto de competéncia requeridas pelos novos postos de trabalho, quase sempre em

constantes mutacgoes.

Tais competéncias relegam o conhecimento para o segundo plano, centrando-se nas
21 habilidades, qualificadas como necessarias ao preparo do aluno para essa nova ordem
mundial. Segundo o préprio documento basico do ENEM “a afericdo das estruturas
cognitivas, mobilizadas nos processos de producdo do saber e ndo apenas da memoria, que
mesmo importante, ndo ¢ suficiente para compreender o mundo em que vivemos” (BRASIL,
1999). Neste particular, a educacdo redefine a propria nocdo do que se constitui por
conhecimento. Este deixa de ser um campo sujeito a interpretacdo e a controvérsia para ser
simplesmente um campo de transmissdo de competéncias e habilidades que sejam relevantes

para o funcionamento do capital.

Constata-se, pois, que a definicdo de competéncias e habilidades presente na educacéo
brasileira, como esta explicitada na materialidade do ENEM, carrega essa conotacdo
psicoldgico-subjetivista, atrelada ao fator econémico do capital e relacionada a uma espécie
de ‘acervo subjetivo’ de capacidades individuais que deverdo ser adquiridas pelos ‘novos’
trabalhadores, inculcando nestes a ilusdo discursiva de que sdo responsaveis pelas suas

conquistas e/ou fracassos na vida.

Dessa forma, ao deslocar a nocdo de competéncia de duas teorias psico-subjetivistas
para a educacdo, o locutor das SDs analisadas passa a dar voz a forma-sujeito da formacao
discursiva do mercado, objetivando inculcar as caracteristicas individualistas (inatas) dessas
teorias nas subjetividades. Nesse movimento discursivo, o enunciador das SDs eleva a
individualidade dos sujeitos ao maximo, estimulando-os a desenvolver potencialidades
pessoais que o tornem ‘competente’ ou melhor dizendo, competitivo. Desse modo, assim
como nas teorias de Chomsky e Piaget o sujeito é regido pelas dindmicas inata e interior,
respectivamente, no sistema do capital ele deve ser entendido pelas suas bases inatas e

interiores, é o efeito de sentido de que o sujeito nasce para ser competitivo, para se
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autodeterminar, é dono de seu destino e, portanto, responsavel pelos seus sucessos e/ou
fracassos. E sobre, pois, esse efeito imaginario de identificacdo que as subjetividades humanas

devem conduzir suas acdes.

Como podemos verificar, a posicao discursiva fala do lugar marcado pelos principios
da ideologia do mercado, representativa da formacéo ideoldgica neoliberal, uma vez que, ao
enaltecer no sujeito a ilusdo subjetiva de ele é o ‘senhor de seu destino’, dissociando-0 do
processo sdcio-historico do qual faz parte, objetivando redefinir e reordenar as estratégias

politicas, econdmicas e culturais da ordem capitalista vigente.

Portanto, a referéncia individualista da pedagogia das competéncias expressa, pois,
como principio basilar, a valorizacdo do conjunto das capacidades individuais, polivaléncia,
flexibilidade, ‘saber ser, fazer, aprender, empreender’, autonomia, adaptagdo,
empregabilidade, etc., que articuladas pela nocdo de competéncias, reforcam o ideal de um
hipersubjetividade controladora de seus destinos e do mundo, independe das circunstancias
socio-histdricas. Para ndés, isso se configura na estratégia do capital de incentivar nas
subjetividades o desejo de competitividade necessario a sua reproducdo. Essa estratégia busca
anular qualquer forma de organizacdo coletiva e social dos sujeitos. Desse modo, essa
referéncia funciona como a ideologia necessaria a formacdo ideoldgica neoliberal para
disseminar, através da formacdo discursivo do mercado, aquilo que pode e deve ser dito e

também o que ndo pode e ndo deve ser dito, no quadro do ideario educacional brasileiro.

O que se pode dizer é que, na educacdo brasileira, novas no¢es como ‘nova sociedade
do conhecimento’, ‘autonomia/descentralizagdao’, ‘globalizacdo’, ‘revolugdo tecnoldgica’,
‘novos saberes’ (savoir-faire), ‘flexibilidade’, ‘adaptagdo’ ‘inovagdo’, ‘criatividade’,
‘empregabilidade’, ‘hipersubjetividade’, etc., estruturantes e necessarias para a Reestruturagdo

Produtiva do Capital, sdo introduzidas para garantir a formacao do novo perfil de trabalhador.

Como na formacéo social capitalista é preciso primeiro silenciar as contradi¢fes e s6
secundariamente dizer, o que nao se pode dizer quando se trata do discurso da competéncia na
Educacdo brasileira, ao menos claramente, € que esse Iéxico, aqui articulado pela nogéo de
competéncia, funciona como a estratégia ideoldgica do capital para capturar, controlar, avaliar

e conformar a subjetividade dos individuos a sua racionalidade desumana e destrutiva.
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CONSIDERACOES FINAIS

O caminho tracado pelo nosso estudo permitiu-nos entender o discurso das competéncias
como praxis, produzido socialmente, em determinado momento historico, para responder as
necessidades postas nas relagfes entre os homens, para a producdo e reprodugdo de sua
existéncia determinada pela sociedade capitalista. Desse modo, elegemos a Anélise do
Discurso de linha francesa para acompanhar 0 movimento, a circulacdo e os desdobramentos
do aludido discurso, o que nos permitiu evidenciar que o discurso das competéncias carrega o

historico, o social e o ideoldgico das relagdes da sociedade capitalista.

No percurso que realizamos para desvelar os sentidos do termo competéncia no ideario
educacional brasileiro, vimos que esse termo sofre um movimento discursivo muito grande
até chegar ao campo educacional. Ao longo da trajet6ria desse conceito, notamos que ele teve
seu uso inicial na esfera do direito, deslocando-se posteriormente para area da linguistica,
ramificando-se desta ultima area para diversos outros campos carregando sempre acepcdes e

tratamento particulares.

No campo da educacdo escolar, que nos interessou mais de perto, 0 termo competéncia
tem por fundamentacdo tedrica os estudos da linguistica e da psicologia cognitiva. Ao
recorremos ao movimento discursivo, percebemos que esse deslocamento do termo
competéncia de area da linguistica para area educacional, ndo é aleatorio, ele se encaixa nas
tramas da logica do capital, através da mediacdo da sociologia do trabalho, principalmente, no
qgue concerne a formacdo profissional. Ressaltamos que a discussdo sobre o termo
competéncia no contexto da Sociologia do Trabalho assentou-se no complexo e contraditério
movimento de ajustes do capital diante da crise estrutural que Ihe assolava desde a década de
1970. Ela surge no momento de Reestruturacdo Produtiva do Capital que comeca a perceber
gue o modo de producdo fordista-taylorista, que centrava a formacdo do trabalhador no
modelo de qualificacdo, ndo atendia aos seus anseios. Em substituicdo a esse modo de
producdo, introduz-se na complexa rede da Reestruturacdo Produtiva o espirito do toyotismo
que, sob o regime de acumulacdo flexivel, lanca mao da ideologia da competéncia em

detrimento da logica da qualificacdo fordista-taylorista.

Dessa forma, a nocdo de competéncia surge em resposta aos questionamentos da esfera
do trabalho, espalhando-se pela Franca ainda na primeira metade da década de 1980, como

um conceito mais condizente as necessidades estruturais do capital. Ela advém, na verdade, da
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l6gica empresarial que necessitava, em decorréncia do novo modo de producéo toyotista,
apreender melhor o trabalho efetivo de seus empregados, para torna-los mais adaptados a esse

novo modo de gestéo.

Do mundo empresarial, o termo comegou a ser adotado no meio educacional francés por
volta de 1985, quando os empregados comecaram a utilizar a expressdo competéncia em
detrimento do vocabulo qualificacdo, termo esse que, como ja afirmamos, ndo mais satisfazia
aos anseios do novo modelo de producdo toyotista. Além disso, a seducéo e o sabor do termo
competéncia era compartilhada igualmente pelos patrées, que viam nele uma porta para

aumentar a competitividade de suas empresas.

No Brasil, assim como no restante da América Latina, 0 modelo das competéncias surge
no bojo das Reformas Educacionais, decorrente do ajuste macroeconémico e estrutural de
todo Aparelho de Estado, cujo objetivo era controlar a inflacdo e estagnacdo econdémica e
reativar o crescimento econémico perdido nos anos oitenta. Essas reformas procuravam
atender as condi¢des impostas aos governos dos paises considerados subdesenvolvidos pelos
organismos internacionais, a exemplo do Banco Mundial e o FMI. Sobre esse assunto, Gentili
(1996, p.24) aponta que:

As reformas implantadas pelos governos neoliberais se articulam por um
lado, pela necessidade de estabelecer mecanismos de controle e avaliagéo da
qualidade dos servigos educacionais (na ampla esfera dos sistemas e, de
maneira especifica, no interior das proprias instituicdes escolares); e, por
outro lado, pela necessidade de articular e subordinar a producdo
educacional as necessidades estabelecidas pelo mercado de trabalho.

Nessa mesma linha de raciocinio, Machado (2000) afirma que institucionalizacdo do
termo tem um carater de generalidade, aparentemente consensual e tem servido para
padronizar uma forma de pensar o perfil desejado do trabalhador. Esse referencial vem se
configurando em pensamento Unico sobre a interpretacdo das demandas do mercado em
relacdo as transformacdes nas relacfes de trabalho e a busca de maior eficacia econémica.
Esse modelo tem imposto que todos devem se adaptar, naturalizando os aspectos qualitativos
de trabalho e os processos de producdo e de gestdo dos conhecimentos, saberes dos

trabalhadores, tornando-os externos as relagdes, a¢oes e intengdes dos sujeitos envolvidos.

A porta de entrada para a chamada “Pedagogia das Competéncias” no campo

educacional brasileiro foi, como vimos, a Educagdo Profissional no texto da Resolucdo n° 4
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de dezembro de 1999, do Conselho Nacional de Educagio. E nessa resolugdo que
encontramos uma proposta de organizacdo curricular com base no modelo das competéncias,
conceito definido um ano antes na Portaria Ministerial N° de 1998 que orienta sobre 0s
procedimentos para a implantacdo do Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). No
entanto, conforme levantamos nesse trabalho hd uma interdiscursividade alusiva ao termo que
remete ao proprio debate sobre a Constituicdo Federal de 1988, passando pelas discussdes

sobre as Leis de Diretrizes e Bases brasileiras.

Diante do percurso que fizemos neste trabalho, recorremos ao movimento/circulagdo do
discurso que trouxe o termo competéncia para o ambito da educacdo, expusemos as condi¢oes
conjunturais em que o discurso educacional das competéncias foi produzido, evidenciando o
complexo do contexto de Reestruturagdo Produtiva e de novas formas de organizacdo do
trabalho, mostrando que a nocdo de competéncia se configura como 0 nexo essencial entre a
educacdo e a reproducdo do capital. O discurso das competéncias seria, assim, a ideologia

necessaria a racionalidade produtiva que perpassa as tramas da Reestruturacdo Produtiva.

A ideologia das competéncias surge, assim, como o fermento que faltava para fazer
crescer 0 bolo do capital, dada suas condicdes complexas de producdo, que requisitavam
inovacOes organizacionais, tecnoldgicas e sociometabolicas do seu sistema. Como dizia Marx
o0 capital ndo pode existir sem renovar suas forcas, salientamos que foram essas inovagoes que

passam a exigir um novo perfil de trabalhador.

A educacdo escolar é convocada a dar conta desse novo trabalhador, isto €, ela sera o
locus ideal para a formacao ideoldgica neoliberal disseminar, através da formacédo discursiva
do mercado, seus os elementos de saber, determinando o Iéxico estruturante e necessario para
garantir esse novo perfil de trabalhador, qual seja, ‘nova sociedade do conhecimento’,
‘autonomia/descentralizacdo’, ‘globalizacdo’, ‘revolu¢do tecnoldgica’, ‘novos saberes’
(savoir-faire), ‘flexibilidade’, ‘adaptagdo’, ‘inovacdo’, ‘criatividade’, ‘empregabilidade’ e

‘hipersubjetividade’.

Esse novo léxico, articulado pela nogdo de competéncia, funciona como a estratégia
ideologica do capital para capturar, controlar, avaliar e conformar a subjetividade dos
individuos a sua racionalidade desumana e destrutiva. Dessa forma, o desvelamento do

discurso das competéncias mostrou-nos que ele é o termo em torno do qual o capital se
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concentra para reerguer sua estrutura diante da crise que Ihe assolara a partir da década de
1970.

Desse modo, as posigdes discursivas que ora se apresentam nas sequéncias discursivas
analisadas sdo porta-vozes do discurso juridico institucional que se insere na formacao
discursiva do mercado, objetivando estabelecer os interesses da ideologia dominante da
formacéo ideoldgica capitalista. Para realizar esse objetivo, a educacéo escolar é convocada a
enaltecer as subjetividades, elevando ao seu grau maximo, criando assim a ideia de
‘hipersubjetividade’, ou seja, despertando nelas a ilusdo subjetiva de que elas sdo o centro de
si mesmas, ao tempo que as estimula a desenvolver um conjunto de potencialidades pessoais

orquestrado pela nocao de ‘competéncias’.

O discurso das competéncias produz, portanto, um efeito imaginario fetichista de
autodeterminacdo subjetiva que se instaura como referéncia de identificacdo para os sujeitos,
de modo que eles acreditem na evidente hipersubjetividade criada pelo sistema do capital para
submeté-lo as ideias do mercado. As sequéncias discursivas revelaram-nos, pois, que 0S
objetivos tracados para as nossas instituicGes de ensino dizem respeito a adaptagdo destas, no
decorre do tempo, as determinacdes reprodutivas em constante mutacdo do sistema do
capitalismo, assegurando que “cada individuo adote como suas proprias as metas de

reproducdo objetivamente possiveis do desse sistema” (Cf. MESZAROS, 2008, p.44).

Portanto, pode-se dizer que o sentido de competéncia no campo educacional brasileiro,
assenta-se em preceitos mercadoldgicos representativos da formacdo social capitalista, que
esta filiada a FI neoliberal e sua correspondente FD do mercado. Nesse sentido, afirma-se que
0 conceito é entdo restrito, pois se limita a orientacdo dos individuos para responder apenas as

exigéncias do mercado, em detrimento das necessidades reais da vida desses individuos.

Com este trabalho, esperamos ter contribuido com uma analise mais acurada das
relacOes estabelecidas entre educagdo/competéncia, de modo que possamos ter levantado a
necessidade de redefinicdo dos objetivos da formacdo educacional brasileira. Desejamos,
dessa forma, contribuir para as ciéncias humanas, mais especificamente, na esfera educacional
e linguistica, provocando o debate sobre o discurso das competéncias sobre a educagéo
brasileira, revelando as consequéncias desse discurso para o0 processo de ensino-aprendizagem

e a formag&o dos individuos.
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