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RESUMO

No presente trabalho analisamos o discurso construtivista como norteador da
qualidade do processo de ensino e aprendizagem. Partimos do entendimento de que
0 construtivismo ndo surge no cenario educacional como elemento secundario, mas
como elemento central da politica educacional implantada a partir dos anos de 1990.
Concebemos o idedrio construtivista como impregnado de uma visao negativa sobre
o trabalho docente, pois ao se apresentar como “0 novo” em educagédo, retoma
alguns postulados da Escola Nova, centrando o processo de ensino e aprendizagem
no aluno e considerando o professor como um simples mediador desse processo.
Utilizamos como base tedrico-metodologica de nossa investigacdo a Andlise do
Discurso de Linha Francesa, cujos conceitos nucleares s&o ideologia e discurso.
Nessa perspectiva, entendemos Discurso como processo, como movimento de
sentidos, o qual dialoga com outros discursos. Nosso corpus de analise se
constituiu, em sua materialidade linglistica, por algumas sequéncias discursivas
extraidas de materiais impressos, destinados a formacéo continuada de professores
de todo o Brasil — PROFA e Pr6-Letramento — por meio de parcerias entre o
Ministério da Educacéao e Prefeituras. Depreendemos, a partir de nossa analise, que
o discurso oficial insiste em estabelecer uma estreita relacdo entre a pratica
construtivista e a educacdo de qualidade, utilizando, para isso, estratégias de
seducéo e de alienacéo.

Palavras—chave: Construtivismo. Ensino e Aprendizagem. Educacdo de Qualidade.

Discurso.



ABSTRACT

The current paper analyzes the constructivist discourse as the guideline on quality of
the learning and teaching process. We start from the acknowledgement that
constructivism has not arisen in educational view as a secondary element, but as
central factor in educational policies implemented in the 1990s. The constructivist
ideary is seen as impregnated with a negative perspective of teaching work, once it is
shown as a “novelty” in education by resuming the principles of “Escola Nova”, which
focuses learning and teaching process on the learner and the teacher is a mere
mediator in this process. The theoretical and methodological foundation of this
investigation is the Discourse Analysis of French trend, whose core concepts are the
ideology and discourse. In this viewpoint, discourse iS seen as process, as
movement of meanings, which dialogues with other discourses. The linguistic
materiality of our corpus is constituted by some discursive sequences taken from
printed material devised for continuous formation of teachers in Brazil - PROFA and
Pro-Letramento — through partnership between the Ministry of Education and town
halls. From our analysis, we conclude that the official discourse insists on
establishing a close relation between the constructivist practice and the quality

education, thus using seduction and alienating strategies.

Key words: Constructivism. Teaching and Learning. Quality Education. Discourse.



INTRODUCAO

A partir dos anos de 1990 a questdo da qualidade tomou uma grande
amplitude no discurso educacional brasileiro. As reformas educacionais
empreendidas nesse periodo tiveram como norte o discurso da qualidade.
Pareceres, Resolu¢cdes e Documentos apresentaram-se como mediadores entre a
ideologia dominante e os educadores. Encontramos, explicitamente, nesses
documentos uma urgéncia da viabilidade pratica de uma educacéo de qualidade.

O governo Fernando Henrique Cardoso foi o representante no Brasil pela
implementacéo de toda uma politica mundial formulada nas agéncias internacionais,
como: FMI, UNESCO, Banco Mundial, etc. Essa politica estava voltada para a
implantacdo do ideario neoliberal em todos os campos da sociedade brasileira.
Contudo, ndo nos interessa aqui analisar a viabilidade das idéias neoliberais nas
diferentes esferas sociais, mas especificamente a sua implantacdo no ambito
educacional, especialmente, no que diz respeito a sua transposi¢cao para a pratica
cotidiana da sala de aula.

Entendemos que o construtivismo tem se encarregado da tarefa de
organizar a pratica pedagogica com base nos postulados neoliberais, reproduzindo,
no plano ideoldgico, a ordem capitalista tanto no ambito da formacao inicial como na
formacdo continuada de professores, sendo materializada a partir da efetivacado das
praticas pedagogicas por ela norteadas.

Afinal, o que €& o Construtivismo? Em que raizes sustentam-se seus
postulados? Como veremos posteriormente, Freitag (1993, p.27) aponta que o
construtivismo tem sua origem no movimento iluminista, a partir do qual a

capacidade humana é orientada pelo pensamento racional, o que |he possibilita



construir e reconstruir o mundo que o circunda. Trata-se, portanto de uma teoria
pedagogica que integra diferentes tendéncias didaticas, sendo, norteada pela teoria
geral de Jean Piaget sobre a génese do conhecimento. Ha, marcadamente, uma
insisténcia por parte de seus defensores de que ndo se trata de um método de
ensino, visto que nao possui um arcabouco metodologico acerca do processo de
ensinar e de aprender, porém, tem-se como ponto de partida a premissa
interacionista, uma vez que apresenta o aluno como o centro do processo de
aprendizagem, sendo este sujeito de sua prépria formacao.

Ao construtivismo é dado o “status” de uma teoria nao-conteudista,
apresentando-se assim na contra-mao do que propde a pedagogia tradicional. Ao
mesmo tempo em que abre mao do conteudo, ou seja, de se valer de uma pratica
pedagogica que parta da transmissdo/assimilacdo dos saberes cientificos,
historicamente elaborados pela humanidade — papel social da escola — a teoria
construtivista concebe o conhecimento como algo complexo e ao mesmo tempo
provisaorio.

A difusdo do ideario construtivista ocorreu no Brasil a partir dos anos de
1980, com as pesquisas das estudiosas argentinas Emilia Ferreiro e Ana Teberosky
sobre a aquisicdo da lingua escrita, fundamentada na perspectiva piagetiana do
conhecimento. Esses estudos encontraram um campo fértil no Brasil devido a marca
que o pais conseguiu imprimir ao longo da histéria em relacdo aos altos indices de
repeténcia, fracasso no aprendizado da leitura e da escrita, evasao escolar,
distorcao idade-série, dentre outras modalidades de fracasso escolar, contribuindo
assim para um esvaziamento do olhar politico da problematica educacional.

Contudo, os construtivistas se encarregam a todo o tempo de desfazer o

equivoco de que a teoria construtivista esteja reduzida a uma teoria psicogenética



de aquisicdo da lingua escrita, pois, segundo seus defensores, trata-se de algo
muito mais abrangente, ndo se situando apenas no campo especifico do trabalho
com a leitura e com a escrita. Para os professores brasileiros, no entanto, esse
equivoco parece bem longe de ser desfeito, uma vez que toda a cobranca por parte
das instituicbes de ensino — Universidades, Secretarias de Educacédo e Escolas —
estdo voltadas para uma pratica de alfabetizacdo nos moldes da psicogénese
elaborada por Ferreiro e Teberosky e, como resultante de um complexo que é o ato
educativo, vem a relacdo professor-aluno, a avaliagcdo, etc. Portanto, esta
sedimentada a idéia de que alfabetizar sob o olhar da psicogénese ja garante ao
professor as honras de ser construtivista.

Apesar de se apresentar como algo novo em educagdo o construtivismo
carrega em sua génese uma relacdo muito estreita com os pressupostos teéricos do
Movimento da Escola Nova, pedagogia que surgiu no final do século XIX e inicio do
século XX, trazendo a promessa de renovar a educacdo e a pratica educativa
através da defesa do ndo-diretivismo no ensino.

Em um primeiro momento de nossa exposi¢cao, pretendemos apresentar 0s
aspectos semelhantes a estas duas formas de pensar a educacdo e,
consequentemente, o processo de ensino e aprendizagem, situando a visdo que
tanto a Escola Nova como o Construtivismo tém do sujeito que aprende, do sujeito
que ensina, assim como do papel que ambos devem assumir na sociedade
contemporanea.

Trataremos também sobre a Pedagogia Historico-Critica, inaugurada nos
anos de 1979 e que tem como pressuposto basico compreender o fendmeno

educativo a partir do materialismo histérico, ou seja, “a partir do desenvolvimento



material, da determinacdo das condicdes materiais da existéncia humana”.
(SAVIANI, 2005, p. 88).

A Pedagogia Historico-Critica consiste, em nossa opinido, em uma
alternativa de escolha dos professores que o discurso oficial busca ocultar/silenciar,
tendo em vista tratar-se de uma pedagogia que se apresenta como um contraponto
a visdo burguesa de mundo, assumindo dentre as diferentes tendéncias
pedagogicas brasileiras, uma ruptura com a esséncia filoséfica das pedagogias
liberais.

E nesse contexto que temos como objetivo principal neste trabalho o de
apresentar uma analise do discurso construtivista como elemento norteador da
qualidade do processo de ensino e aprendizagem e seus reflexos na politica
educacional brasileira, pois como ja afirmamos anteriormente, a amplitude das ideias
construtivistas chegou a nortear as reformas educacionais dos anos de 1990,
passando a ser, juntamente com o tecnicismo pedagogico, a base tedrico-
metodoldgica de documentos oficiais como os Parametros Curriculares Nacionais e,
conseqguentemente, constituindo-se em fundamento dos cursos de formacao inicial e
continuada de professores.

O poder que o Construtivismo exerce sobre os pressupostos educacionais
atuais tem levado muitos técnicos das secretarias de educacdo e também
professores das universidades brasileiras (agentes multiplicadores desse ideario), a
defenderem que ndo basta ensinar as criancas a ler e escrever, mas que 0 mais
importante € que esse ensino se dé com base na perspectiva construtivista. Ser um
bom professor, segundo o discurso oficial, € ser um professor construtivista, pois a
qualidade do processo de ensino e aprendizagem esta, segundo a oOtica oficial,

intimamente relacionada a uma pratica construtivista.



Silva (Apud ROSSLER, 2000, p.12) afirma que:

O sucesso do construtivismo seria devido, entre outras coisas, ao fato de
apresentar-se como resposta para a questdo do que fazer na sala de aula
na segunda-feira pela manha, assumindo, ao mesmo tempo, ares de uma
concepcao critica e progressista.

Duarte (2000, p.99) considera que o0 construtivismo € uma concepc¢ao
negativa do ato de ensinar, pois ao colocar o sujeito da aprendizagem no centro do
processo educativo, 0 ensino e, consequentemente, o professor, assumem uma
posi¢ao secundaria nesse processo.

Rosa (1996, p.46-47), ao buscar defender o que professa o construtivismo
sobre o papel do professor, procura mostrar, a partir da histéria da educacao e da
filosofia, que as origens da ideia de professor facilitador ou mediador do
conhecimento podem ser encontradas desde a maiéutica de Sécrates, no modelo de
educagcdo proposto em Emilio de Rousseau, nos postulados escolanovistas
apresentados por Dewey, ou seja, ndao constituem uma novidade. Com essa
apresentacdo a autora estd convidando seus leitores a repensarem o papel do
professor, questionando a validade de permanecerem presos aos modelos
conservadores. Em outras palavras, para a perspectiva construtivista, ndo faz
sentido uma postura docente baseada no modelo tradicional de ensino, em que o
professor tem a funcdo social de transmitir aos alunos os conteudos classicos e
universais, como dogmas.

Segundo a teoria construtivista, compete ao professor “desafiar, instigar a
davida, retirar dos alunos as certezas que os colocam, também, em situacdo tao
confortavel” (ROSA, 1996, p.52). Percebemos claramente que para o construtivismo
a transmissdo dos saberes construidos historicamente pelos homens ndo é
valorizada, alias, é até mesmo rejeitada. Assim, podemos constatar essa afirmativa

nas palavras de Ferreiro (1991, p. 29), quando diz que, “em termos praticos [...] 0



ponto de partida de toda a aprendizagem € o proprio sujeito [...] e ndo o conteudo a
ser abordado”.

Nesse sentido, as denominadas pedagogias psicoldgicas e, dentre elas, o
construtivismo, acabam por desconsiderar o que historicamente podemos definir
como a funcdo classica do ato educativo na formacdo do homem. No dizer de
Saviani (2005, p. 18), "classico na escola é a transmissdo-assimilacdo do saber
sistematizado”.

Diante do que foi exposto, é importante que apresentemos os fundamentos
tedrico-metodoldgicos dos quais nos apropriamos para a realizacao deste trabalho.
Para isso, buscamos nos apoiar nos postulados do materialismo historico,
recorrendo aos escritos de Marx, Engels, Leontiev, Bakhtin, Vygotski, Duarte,
Saviani, assim como de autores que discutem mais especificamente a questdo da
linguagem e do discurso a partir dessa perspectiva, como Pécheux e Orlandi,
Ferreira, Mittmann, dentre outros.

Para procedermos a analise que aqui propomos, recorremos ao referencial
tedrico-metodoldgico postulado pela Analise do Discurso — AD de filiacdo francesa
por se constituir uma teoria critica da linguagem, tendo como conceitos nucleares
ideologia e discurso, sendo assim uma metodologia de pesquisa no ambito das
ciéncias sociais. Por isso, consideramos ser a AD a que melhor corresponde ao
nosso proposito de analisar os processos discursivos que levam o0s sujeitos a
estabelecerem uma relacdo direta entre a pratica construtivista e a qualidade do
processo de ensino e aprendizagem.

Guiados pela concepcao materialista de homem, ou seja, de homem como
ser constituido socio-historicamente, que através de atos de trabalho, atingiu o

patamar de sujeito do género humano e ndo apenas da espécie humana,



entendemos que a linguagem sO tem sentido se for realizada por individuos
organizados socialmente.

Cabe ao analista do discurso, ao se debrucar sobre o trabalho de anélise,
mobilizar conceitos e categorias, considerando além das Condi¢cdes de Producédo do
Discurso, a Formacao Discursiva, que esta relacionada ao lugar social a partir do
qual é possibilitado ao sujeito o seu dizer, e, a Formacgao ldeoldgica em que 0s
sujeitos sociais produzem ideias e diferentes formas de representa-las.

Em nossa proposta, partimos do que Ferreira (2005, p.15) diz acerca
daquilo que a Analise do Discurso vislumbra, ou seja, “0 que ela visa é tematizar o
objeto discursivo como sendo um objeto-fronteira, [...] sendo constituido de uma
materialidade linglistica e de uma materialidade historica, simultaneamente”.
Ferreira ainda acrescenta que a analise, a0 mesmo tempo em que se constitui em
uma ruptura, suas fronteiras ndo apontam para o fechamento, pois ela ndo tem o
objetivo de esgotar as possibilidades de interpretacdo. “E isso se deve a marca da
incompletude” (idem, p. 18).

A constituicdo do corpus de analise é tarefa primordial para a Analise do
Discurso, pois consiste no conjunto de sequéncias discursivas que podem pertencer
a um mesmo texto ou a varios textos, sendo o recorte dessas sequéncias resultado
de uma intervencdo do préprio analista, a partir de uma posicao teodrica por ele
assumida.

A partir desse entendimento, buscamos extrair algumas sequéncias
discursivas de materiais impressos, como PROFA e Pro-Letramento, produzidos
pelo Ministério da Educacdo — MEC — e distribuidos aos professores da Educacéao
Infantil, das Séries/Anos Iniciais do Ensino Fundamental e de Educacéo de Jovens e

Adultos de todo o pais.



Esses materiais foram elaborados e distribuidos aos professores que
participaram de programas de formacao continuada entre os anos de 2001 e 2006 e
que continuam sendo utilizados como referenciais até os dias atuais, como € o0 caso
do Proé-Letramento.

Eleger esses materiais como objeto de nossa analise ndo se apresenta
como fruto do acaso, como uma escolha aleatdria, mas sim, como resultado de uma
cuidadosa selecdo de recortes discursivos que consideramos de fundamental
importancia nesse processo de analise, uma vez que o0s consideramos como
verdadeiros porta-vozes de todo o movimento de difusdo, propagacdo e
materializacdo do ideéario construtivista entre os professores.

Podemos afirmar que o PROFA significou um marco dentro da politica de
formacdo continuada de professores, em nivel nacional, visando a difusao do ideario
construtivista nos cantos mais distantes do territério brasileiro. Esse Programa
apresentava uma dinamica que se assentava em dois pilares fundamentais: uma
fundamentacdo tedrica solida nos postulados construtivistas, com énfase na
psicogénese da lingua escrita e orientacbes didaticas para que tais postulados
fossem transpostos para a sala de aula, efetivando-se de fato no cotidiano escolar.
O mesmo ocorre com o0 Pro-Letramento, ou seja, trata-se de um programa do
governo federal que se encontra ancorado a partir da mesma estratégia
metodoldgica apresentada pelo PROFA.

A nossa experiéncia como professora das séries/anos iniciais do Ensino
Fundamental nos leva a considerar que o discurso construtivista €, ao mesmo
tempo, verdadeiramente sedutor e alienante, uma vez que leva o professor a
considerar que é possivel resolver individualmente o problema da educacéao, criando

situacdes ou intervencdes pedagogicas capazes de operar a mudanca, garantindo a



tdo propalada educacao de qualidade que, sabemos, ndo tem sua origem no micro
espaco da sala de aula.

E possivel perceber que, mais uma vez, € atribuida & metodologia
empregada pelo professor a responsabilidade pelo fracasso ou sucesso do aluno em
suas aprendizagens e as condicfes socio-politico-econémicas que marcam o lugar
desse sujeito na sociedade e, por que nao dizer, na escola, ndo se apresentam
como fator de analise e de discussao, alias, nem sdo consideradas.

Entendemos que quando o construtivismo ndo considera o conteudo, isto €, a
importancia do acesso aos saberes sistematizados na formacéo dos sujeitos, esta
negando as criancas das classes populares o que Leontiev (2004, p. 285) chama de
“testemunho do desenvolvimento da humanidade”. Em outras palavras, Leontiev nos
adverte de que, sem o processo de transmissao e apropriagcdo dos conhecimentos
elaborados pela humanidade ao longo de sua histéria as novas geracoes, a propria
vida dos sujeitos humanos estaria comprometida.

Desse modo, partimos do principio de que uma prética educativa na qual os
conhecimentos elaborados historicamente e sistematizados nos conteudos
escolares assumem uma dimensdo secundaria ou praticamente sao
desconsiderados no processo de formacédo dos sujeitos humanos, levaria as novas
geracdes a partirem do marco zero.

Essas sdo as questdes que serdo discutidas neste trabalho. Queremos
apresentar, em linhas gerais, como ele esta estruturado, bem como reiterar quais
sdo os autores que o fundamentam, visto que ao longo dessa nossa apresentacao,
de certa forma, ja o fizemos. Buscamos nos fundamentar na concep¢do do homem
enguanto ser social, que, como nos diz Leontiev, na relacdo com outros homens, por

meio de atos de trabalho, ndo nasce homem, mas aprende a ser homem. E, Nesse



processo de humanizacdo estao envolvidos outros elementos que formam a base de
sua existéncia, como a linguagem, por exemplo.

Engels (2000, p. 215), diz que o homem que conhecemos hoje ou que somos
hoje, ndo surgiu assim, na sua forma atual, mas como resultado de todo um
processo de sucessivas evolucdes; 0 primeiro passo se deu com o surgimento do
trabalho; a linguagem constituiu 0 passo seguinte. Nesse sentido, para Engels,
trabalho e linguagem consistiram nos principais estimulos através dos quais o
homem alcancou o patamar de ser social. Vejamos o que Engels (2000, p. 218) nos
diz,

Primeiramente o trabalho e, em seguida, em conseqliéncia déle (sic), a
palavra; eis ai os dois principais estimulos sob cuja influéncia o cérebro do
macaco foi, pouco a pouco, se transformando em cérebro humano, apesar
de toda a semelhanca, muito maior e mais perfeito.

No primeiro capitulo, faremos um breve histérico das idéias
construtivistas no Brasil, onde buscaremos mostrar a sua estreita relacdo com
outros movimentos pedagodgicos anteriores a ele — Movimento Renovador da
Educacdo — apresentando-se com a promessa de mudar radicalmente a educacéo.
Buscamos situar a concepcdo de homem, bem como dos sujeitos envolvidos no ato
educativo — professor e aluno — assim como em que consiste, na perspectiva
construtivista, o ato de aprender e de ensinar.

O segundo capitulo tratara sobre o sentido de qualidade proposto na
politica educacional do MEC, bem como do sentido oficial de qualidade a partir dos
ditames das agéncias de assisténcia técnica e de financiamento como o Banco
Mundial, FMI, UNESCO, etc. materializadas em documentos como o Plano Decenal
de Educacéao para Todos, Parametros Curriculares Nacionais, Diretrizes Curriculares

Nacionais, dentre outros. Mostraremos a sua intima relacdo com as definicbes de



politicas publicas mais abrangentes e, aparentemente, tdo distanciadas das
discussbes pedagodgicas propriamente ditas.

No terceiro capitulo apresentaremos a analise que nos propusemos desde o
inicio desse trabalho e que, por isso mesmo, justifica 0 caminho percorrido ao longo
dos dois primeiros capitulos, ou seja, buscaremos analisar o0 discurso
construtivista como norteador da qualidade do processo de ensino e
aprendizagem.

Para isso, buscaremos (Des)construir o discurso das praticas discursivas
gue conferem ao construtivismo o status de uma concepc¢ao de ensino como Unica
via capaz de imprimir qualidade ao processo de aprendizagem, conseguindo, dessa
forma, provocar no pensamento, bem como nas praticas dos sujeitos docentes, dois
movimentos de efeitos aparentemente contraditorios, porém interdependentes: de
seducéo e de alienacao’.

Entendemos que esse nosso estudo € de grande importancia, dadas as
proporcdes que a teoria construtivista tem assumido enquanto referéncia das
politicas educacionais levando, atualmente, alguns professores a se sentirem numa
posicdo desconfortavel diante de situacdes em que precisem declarar de qual lado
estdo, ou seja, se sao tradicionais ou construtivistas.

Queremos ratificar que, apesar de parecer estranho nossa afirmativa
anterior de nao existir alternativa aos professores, estamos, de fato, querendo
mostrar que, na realidade, o discurso oficial apresenta essa aparente dicotomia
entre a Pedagogia Tradicional e a Teoria Construtivista, e, dessa forma, busca

silenciar outras possibilidades existentes, como as demais correntes pedagdgicas,

! Para Marx, alienacdo é o processo por meio do qual o trabalhador, desapropriado dos seus
instrumentos de trabalho, se distancia do produto final a que sua forca de trabalho se dirige. Dessa
forma, detém apenas conhecimentos técnicos e restritos para realizar a etapa particularizada do
produto final. A técnica se sobrep8e a consciéncia e ao reconhecimento daquilo que ele realiza.



tanto de matriz filoséfica liberal quanto aquelas que partem de uma critica a
sociedade burguesa, como a Pedagogia Historico-Critica, formulada a partir das
ideias do professor brasileiro Dermeval Saviani.

Os professores encontram-se numa verdadeira encruzilhada e, parafraseando
Meireles, ou eles abracam uma pratica construtivista ou abracam uma prética
tradicional. “Ou isto ou aquilo”. Esse é o discurso hegemonico que permeia a pratica
educacional na atualidade.

Esse discurso ndo deixa lacunas, pois sendo o professor construtivista, este
sim, esta comprometido com a mudanca na educacdo e, conseqientemente,
assume 0 compromisso com as criancas das classes populares, visto que lhes
oferece uma educacéo de qualidade. Declarando-se tradicional — posicao que tem-
se tornado cada vez mais dificil assumir — é considerado desatualizado, obsoleto,
autoritario e, portanto, resistente ao novo.

Concluiremos nosso trabalho, como ja afirmamos, buscando a partir dos
recursos oferecidos pela Analise do Discurso de linha francesa — AD, (des)construir
a intima relacdo que o discurso oficial procura estabelecer entre uma pratica
construtivista e a qualidade da educacédo. Discurso esse, aparentemente ingénuo e
despretensioso, que se tem apresentado de forma tdo fascinante e sedutora,
delegando a escola o poder de, atraves da educacao, promover a transformacao.

Entendemos que esse discurso esta carregado de uma intencionalidade
politico-ideologica, quando pretende fazer silenciar o papel da teoria construtivista
para a consolidacdo de um modelo de sociedade cada vez mais injusto e cruel, em
que o lugar reservado a cada individuo ja estd marcado por ocasido da sua posi¢cao

nas relacdes sociais de producao.



Trata-se de um discurso que, visando alcancar seus propdsitos e, a0 mesmo
tempo, ocultar sua filiacdo com a formacado ideoldgica do capital, utiliza-se de
estratégias variadas que produzem excelentes resultados ideoldgicos, uma vez que
possibilitam a anulacdo de uma reflexdo critica, da contestacdo. Desse modo,
desvelar tais estratégias se apresenta como uma tarefa que nos cabe empreender

no decorrer de nosso trabalho.

1° CAPITULO
UM BREVE HISTORICO DAS IDEIAS CONSTRUTIVISTAS NO BRASIL



Entendemos que quando nos propomos tracar o percurso através do qual
se deu a implantacdo e implementacdo das ideias construtivistas no pensamento
pedagogico brasileiro, obrigatoriamente, teremos de retomar as origens, bem como
0S pressupostos tedrico-metodologicos do movimento escolanovista, também
conhecido como movimento renovador da educacéo, pois a leitura que fazemos € a
de que h& uma relacdo muito estreita entre os pressupostos tedricos da Escola Nova
e a Teoria Construtivista.

Dessa forma, caminharemos neste capitulo no sentido de apresentar as suas
semelhancas no que diz respeito a visdo que ambas tém de sujeito, de educacéao e
de mundo, visdo esta que se expressa no papel social assumido, tanto pelo aluno
quanto pelo professor, no contexto das relacdes pedagogicas.

As primeiras expressdes no Brasil do movimento renovador da educacéo se
dao a partir de meados da década de 1920, momento em que se encontrava em
curso um outro movimento ideolégico conhecido como otimismo pedagdgico, o qual
defendia a melhoria do ensino, ou seja, voltava-se para a defesa de questbes
relacionadas a qualidade da problemética educacional.

O otimismo pedagdgico sucedeu outro movimento conhecido como
entusiasmo pela educacao, que tinha como bandeira a ampliacdo da rede escolar,
possibilitando o acesso de grande parte da populacdo que se encontrava excluida
da escola. Ou seja, a meta principal desse movimento era a desanalfabetizacdo do
povo brasileiro. Ja o otimismo pedagdgico partia da defesa de que néo era suficiente
ampliar a rede escolar, promovendo 0 acesso a educacdo, mas sim, era necessario
ir além, ou seja, a centralidade das preocupacdes deveria se voltar para a tarefa de
reorganizar o interior das escolas, assim como redimensionar as praticas

pedagogicas nelas presentes. Segundo Giraldelli Jr. (2000, p. 19), era exatamente



nesse aspecto que o ideério escolanovista conjugava-se muito bem com o nascente
otimismo pedagogico.
Ao tratar sobre a forma como se deu a divulgacdo da Pedagogia Nova no

Brasil, Giraldelli Jr. (2000, p. 25), diz que ela:

Ocorreu no interior da crescente influéncia cultural norte-americana sobre o
Brasil, principalmente apds a Primeira Guerra Mundial [...] com a Inglaterra
vencedora, mas cambaleante, os Estados Unidos ocuparam o espago
deixado pelos ingleses no cenario financeiro e mercantil internacional. O
imperialismo americano impds nao s6 padrdes novos de consumo de bens
materiais, mas também padrdes novos de consumo de bens culturais, que
trouxeram ao pais as teorias pedagdgicas do Movimento da Escola Nova.

Esse movimento foi empreendido por um grupo de jovens intelectuais
oriundos das classes dominantes do pais, 0os quais promoveram em diferentes
estados da federacdo, reformas nos ensinos primario e normal, pautadas nos
postulados escolanovistas.

Entender os motivos que levaram as idéias escolanovistas a encontrar um
terreno fértil aqui no Brasil requer, como nos diz Di Giorgi (1989, p. 55), conhecer as
necessidades e prioridades sociais, politicas, econdmicas e, conseqientemente,
educacionais, demandadas pelo pais naquele momento histérico. O Brasil passava
por um processo de crescente industrializacdo e desenvolvimento econdémico, as
transformacdes rapidas nas diferentes esferas da sociedade exigiam que a nova
escola preparasse para o novo. A escola era atribuida a tarefa de promover a
superacao das desigualdades sociais, pois se acreditava que por meio da adequada
escolarizacdo ocorreria uma certa mobilidade social.

Segundo Goulart (1995, p. 9), “a Escola Nova ndo constituiu um corpo
coerente de teorias pedagdgicas, mas um somatorio de tendéncias psicologicas e
sociais as vezes contraditorias, que foram reunidas com o objetivo de ‘mudar a

escola”.



O movimento da Escola Nova representou uma ruptura com as ideias e
praticas da Escola Tradicional, traduzida na didatica de Herbart. John Dewey, um de
seus principais representantes, acusava a Escola Tradicional de ineficiente, néo
cientifica e medieval. Partia-se da premissa basica de que é o aprendiz quem
constréi ativamente seus conhecimentos, portanto, era necessario descentrar o
ensino do professor para centra-lo no aluno ou, como 0s escolanovistas preferiam
chamar, no educando. Diferentemente da Escola Tradicional, o professor passava a
assumir uma posicado secundaria, atuando como um simples mediador, como um
estimulador da imaginacdo infantil, como um mero facilitador do processo de
aprendizagem.

Uma leitura desatenta pode levar a compreensdo de que estamos diante de
um grande equivoco, pelo fato de considerarmos apenas a aprendizagem como
parte totalizante do processo, mas ao nos apropriarmos da proposta nuclear da
Escola Nova, e, mais adiante, como apresentaremos também, do Construtivismo,
acerca dos papéis que cada um de seus protagonistas assume, veremos que ha em
sua génese, como nos alerta Duarte, uma negacao do processo de ensino.

Entendemos que se o aprendiz é o Unico ser capaz de definir aquilo que quer
aprender, decidir o momento em que lhe € interessante aprender e, ainda, descobrir
por si sO os caminhos para aprender, estamos, de fato, diante de uma situacéo de
anulacdo do papel do professor e de sua acao docente, assim como da importancia
que o0 processo de transmissdo e apropriacdo dos saberes historicamente
construidos pela humanidade, isto €, do contetdo, adquire no contexto da formacao

humana.



Encontramos nas palavras de Di Giorgi (1989, p. 37) a expressdo maxima
do principio basico defendido pela Escola Nova e que na atualidade € retomado pela

teoria construtivista, ou seja, da centralidade do aluno no processo educativo.

O objetivo é um ensino ativo, que integre todas as informacdes buscadas
em um obijetivo pratico; ao mesmo tempo, 0 mais importante ndo sao essas
informacdes em si, mas o desenvolvimento da capacidade de buscé-las (em
livros, perguntando, experimentando), ou seja, aprender a aprender.

Com os escolanovistas, instituiu-se no discurso pedagdgico, refletindo-se,
consequentemente nas praticas escolares cotidianas, que 0 mais importante nao é
aprender, mas “aprender a aprender”, rompendo com a idéia de uma pedagogia
conteudista — critica feita a Escola Tradicional. A partir dessa perspectiva, a pratica
precede a teoria e nao o contrario.

A proposta nuclear da Escola Nova guiava-se, como ja afirmamos
anteriormente, pelo pressuposto de que a aquisicdo do conhecimento se processava
por meio da atividade pessoal do aluno, buscando assim atender aos seus
interesses espontaneos e imediatos. Nagle, (Apud BIGNOTTO, 2000, p. 22) traduz
claramente o pensamento escolanovista, quanto ao lugar que esta destina aos
sujeitos professor e aluno, assim como da efetivacdo de suas préaticas educacionais,

ou seja, de como ocorrem 0s processos de aprender e “ensinar”:

O novo papel do educador sera o de simples agente fornecedor de meios
para que a crianga se desenvolva por si. Nada de constrangé-la ou de tentar
enquadra-la a partir de situagBes antecipadamente programadas do ponto
de vista do adulto. O que importa é que a crianca se desenvolva por meio
da propria experiéncia. E preciso, portanto, que ela experimente. [...] A
incluséo do trabalho livre, da atividade ludica, dos trabalhos manuais, enfim,
a adocgéo do principio da educacédo pela acdo e ndo mais pelo imobilismo
sdo algumas das consequiéncias da nova concepc¢do. Reage-se contra o
‘didatismo deformador’, pois 0 que importa ndo é aprender, mas aprender a
aprender.

O ideéario escolanovista se efetivava no espaco escolar por meio da
aplicacado da metodologia de projetos, que consiste no mais importante dos sistemas

adotados pela Escola Nova, a qual teve o pesquisador americano John Dewey como



“0 seu mais importante pensador, divulgador e sistematizador” (DI GIORGI, 1989,
p.35), que além de propor essa metodologia de trabalho, formalizou os cinco passos
norteadores de sua proposta pedagogica, contrapondo-0s aos cinco passos formais
da Escola Tradicional, sistematizados por Herbart, ilustre representante da
concepcao tradicional.

Herbart procurou sintetizar o arcabouco tedrico-metodolégico da Pedagogia
Tradicional, a partir dos seguintes passos: em primeiro lugar, o professor procede a
preparacdo do aluno, retomando ou recordando a licdo ja trabalhada na aula
anterior; nesse sentido, deve estimular o seu interesse, a0 mesmo tempo em que
busca estabelecer a devida relacdo com o que seria apresentado posteriormente. No
segundo passo, denominado de apresentacdo, o professor expde 0 novo
conhecimento a ser assimilado pelo aluno, a assimilacdo desse novo conhecimento
por parte do aluno consiste no terceiro passo do método, nesse momento o aluno ja
€ capaz de fazer relagbes, comparando o conhecido, anteriormente aprendido, ao
novo que esta sendo apresentado. O passo seguinte, chamado de generalizacdo
culmina com a capacidade do aluno de reconhecer os diferentes fenémenos
explicados pelo conhecimento recém-adquirido. O Ultimo passo € onde se da a
aplicacao e diz respeito a utilizacao pratica dos conhecimentos adquiridos nas mais
diferentes situacdes das quais o aluno venha participar.

A formulacdo dos passos elaborados por Dewey tinha como ponto de
partida a atividade, considerada por ele como a orientadora de qualquer
aprendizado na escola.

Dewey defendia que cabia a escola assumir a tarefa de reproduzir da forma
mais proxima possivel as vivéncias da crianca fora desse espaco especifico, uma

vez que estas se desenvolviam de forma espontanea e de acordo com 0s interesses



do educando. Neste processo em que 0 sujeito é ativo e dirige suas acdes para
atender seus proprios interesses, € Obvio e inevitavel que situacdes problemas se
apresentem em sua relagdo com o mundo, e sdo exatamente tais situa¢cdes que vao
guiar o aprendiz a buscar as possiveis solu¢cdes para supera-las. Nessa busca, a
coleta de dados surge como um dos passos essenciais no exercicio de busca de
respostas, de formulacdo de hipoteses, instrumentos potenciais para a resolucéao da
problematica posta. Todo esse processo culminaria com a experimentacao, ultimo
passo proposto, assim, através da experimentacdo as hipdteses eram testadas e
constatava-se ou néo a sua validade.

Uma proposta de ensino eficiente, segundo Dewey, deveria valer-se desses

passos, 0s quais ocorrem de forma ciclica no processo de aprendizagem.

Lembremo-nos de uma coisa: 0s cinco passos da aprendizagem segundo
Dewey ndo sdo um método pedagdgico especifico, mas uma forma de
conceber a aprendizagem, dentro da qual cabem véarios métodos,
praticamente todos o0s preconizados pelos diversos representantes do
movimento da Escola Nova. (Idem, p.36)

Dentre as varias questbes apontadas e defendidas pela Escola Nova
podemos citar: o tratamento que ela dava as diferencas individuais, uma vez que
entendia a importancia de uma pedagogia que reconhecesse que as pessoas sao
diferentes — o que contrariava o pensamento da Escola Tradicional — possuindo
qualidades e capacidades que lhes séo proprias. Porém, isso ndo significa que essa
defesa tivesse como resultado uma pedagogia que buscasse diminuir ou superar as
diferencas, mas reflete uma forma de pensar as diferencas individuais como obra da
natureza, portanto, seria natural, por exemplo, que existissem criancas mais
inteligentes e outras menos inteligentes.

Outro aspecto importante defendido pela Escola Nova advém da énfase

dada por Decroly, um de seus representantes, a importancia de um trabalho



articulado na escola que inter-relacionasse as diferentes areas do saber,
contrapondo-se a dinamica que a Pedagogia Tradicional utilizava ao trabalhar de
forma fragmentada, por meio de disciplinas isoladas. Ou seja, sua proposta voltava-
se para uma metodologia interdisciplinar, correspondendo com a proposta de
trabalhar a partir de projetos, como fora formulado por Dewey.

Foi Dewey quem buscou mostrar a importancia de se estabelecer uma
relacéo efetiva entre a escola e a comunidade o que, segundo ele, propiciava aquela
conhecer melhor e vivenciar os problemas que acometiam o entorno escolar.
Trabalhando nessa perspectiva, acreditava-se que estaria de fato relacionando a
escola com a vida - um dos principais lemas da Escola Nova.

Poderiamos aqui elencar muitas outras questdes importantes que
contribuiram para a construcdo do pensamento e das praticas do movimento
escolanovista, porém, ndo € este 0 nosso propasito principal neste trabalho.

Quando tomamos como ponto de partida a organizacdo das tendéncias e
correntes da educacdo brasileira, tanto no plano da filosofia, apresentada por
Saviani, quanto no plano das praticas pedagogicas, como aborda Libaneo, podemos
situar no primeiro plano a Escola Nova como uma concepc¢ao ‘humanista’ moderna
de educacéao, na qual encontramos uma visdo de homem centrada na existéncia, na
experiéncia cotidiana da vida, fundada na atividade, na acdo. Sob o ponto de vista
apresentado por Libaneo, podemos situa-la na categoria chamada de pedagogia

liberal renovada progressivista. Assim nos lembra Libaneo (1985, p.21):

A doutrina liberal apareceu como justificacdo do sistema capitalista que, ao
defender a predominancia da liberdade e dos interesses individuais na
sociedade, estabeleceu uma forma de organizacdo social baseada na
propriedade privada dos meios de producdo, também denominada
sociedade de classes. A pedagogia liberal, portanto, € uma manifestacao
propria desse tipo de sociedade.



A pedagogia liberal se manifesta nas praticas escolares com o propdsito de
preparar o individuo para assumir seu lugar no seio da sociedade, pressupondo a
existéncia de uma naturalizacdo da funcdo social que cada um ira desempenhar.

Kuenzer (2005, p. 38) retoma o que defende Gramsci, afirmando que,

As escolas sdo antidemocraticas, ndo pelos conteddos que ensinam —
académicos, “desinteressados”, ou técnico-profissionalizantes,
“interessados” —, mas pela sua funcdo, a de preparar diferentemente os
intelectuais segundo o lugar que irdo ocupar na sociedade, enquanto
dirigentes ou enquanto trabalhadores.

Entendemos que, apesar de pretender se apresentar como uma revolugao
no campo educacional, a Escola Nova resguarda toda a ideologia da pedagogia
tradicional — também classificada como liberal — ndo havendo, portanto, uma ruptura
com a educacdo dual®, ou seja, uma educacéo voltada para os que vdo comprar a
forca de trabalho, uma vez que detém os meios de producdo e uma outra educacéo
para aqueles que vao vender sua for¢ca de trabalho. Segundo Kuenzer (idem, p.35),
a educacédo dual “tem raizes na forma de organizacdo da sociedade, que expressa
as relacdes entre capital e trabalho; pretender resolvé-la na escola, através de uma
nova concepc¢ao, ou é ingenuidade ou € ma-fé”.

Mas, e quanto ao Construtivismo, qual seria a sua localizacdo em meio a
essas tendéncias e correntes pedagdgicas? Poderiamos acaso utilizar essa mesma
classificacdo, uma vez que seus postulados sdo tdo proximos daqueles da Escola
Nova? Alias, € importante lembrar que até agora nos debrugamos somente sobre
guestdes relativas a Escola Nova sem fazermos sua correspondéncia com as ideias
construtivistas, visto que foi essa a proposta anunciada no inicio desse nosso

trabalho.

2 Cf. Kuenzer, 2005.



Partimos do principio de que a teoria construtivista encontra-se sim no mesmo
terreno filosofico das pedagogias liberais, e dentro dessas, se constitui como uma
espécie de sintese da pedagogia escolanovista e das demais pedagogias nao
diretivas. Ao longo de nossa exposicdo, nesse capitulo, procuraremos explicitar
melhor essa afirmativa.

Partiremos entdo das seguintes questdes: em que aspectos essas duas
pedagogias se assemelham de fato e, em quais elas se diferenciam? Quais séo as
lacunas deixadas pela Escola Nova que o Construtivismo se encarrega de
preencher, de superar ou de manter? Ou seja, em que aspecto a Escola Nova,
engquanto uma proposta de transformacédo radical da escola, falhou ou deixou de
corresponder aos propositos para os quais se voltava, possibilitando com isso que
outro movimento intelectual — o construtivismo — ganhasse a adesao de grande parte
dos professores?

Carretero (1993, p. 32) ja anunciava que “se ha algo novo no ar que se
respira nos meios educacionais, de modo mais intenso ha mais ou menos uma
década, esse novo tem nome: chama-se construtivismo”. Para esse autor, assim
como para muitos outros autores construtivistas, ha no construtivismo uma relacao
direta com o novo, com as mudancas que se fazem necessarias no cenario
educacional, as quais sao reflexos das mudancas que se processam no seio da
sociedade. E o que atesta Rosa (1996, p. 83) quando diz que “ao falar em mudancas
na educacdo brasileira, no ambito pedagadgico, [...] ndo é mais possivel desprezar a
perspectiva construtivista”.

Antes de buscarmos responder as questdes anteriormente levantadas,
acreditamos ser necessario apresentarmos aqui uma definicdo do que vem a ser de

fato o construtivismo, mostrar qual € a compreenséo que alguns teoricos tém desse



movimento pedagoégico e que Carretero (1993, p. 32), parafraseando Marx, o
denomina de ‘fantasma que percorre 0 mundo’, tendo em vista a extensdo que as
sua ideias tém atingido, conquistando grande adesé&o de professores pertencentes a
diferentes niveis e modalidades de ensino, bem como o0 espaco que tem garantido
nos mais diferentes meios editoriais.

Esse autor (ldem, p. 32) alega que as ideias construtivistas ndo sdo uma
novidade — o que ja haviamos declarado anteriormente — mas que remontam ao
periodo em que era travado um debate entre o ‘ensino tradicional’ e 0 movimento de
renovacdo da Escola Nova, dada a impossibilidade de defesa da pedagogia
tradicional, tendo em vista que o interesse naquele momento voltava-se para a
formacdo de sujeitos criticos, autbnomos, livres da tutela disciplinadora e castradora
do ensino tradicional. Carretero considera que, na atualidade, esse debate ocorre no
interior do proprio construtivismo.

Segundo Rossler (2000, p.7) uma definicdo precisa do que é o
construtivismo consiste numa tarefa bastante complexa, algo muito dificil de se
fazer, pois, de acordo com esse autor, esta ainda é uma probleméatica para os
proprios construtivistas. Dito isto, Rossler apresenta a seguinte definicao,

considerando a sua provisoriedade.

O construtivismo é o conjunto de diferentes vertentes tedricas que,
apesar de uma aparente heterogeneidade ou diversidade de enfoques no
interior de seu pensamento, possuem como nucleo de referéncia basica
a epistemologia genética de Jean Piaget, em torno a qual sdo agregadas
certas caracteristicas que definem a identidade do ideario construtivista
como um ideario filosofico, psicolégico e educacional, compartilhando,
assim, um mesmo conjunto de pressupostos, conceitos e principios teéricos
(grifo nosso).

Encontramos também a seguinte definicdo do que é o construtivismo em

Carretero (1993, p.10).

Basicamente se pode dizer que é a idéia que sustenta que o individuo —
tanto nos aspectos cognitivos e sociais do comportamento como nos



afetivos — ndo é um mero produto do ambiente nem um simples
resultado de suas disposi¢des internas, mas sim, uma construcéo
propria que vai se produzindo, dia a dia, como resultado da interacao
entre esses dois fatores. Em conseqiiéncia, segundo a posicao
construtivista, o conhecimento ndo € uma cépia da realidade, mas sim, uma
construcdo do ser humano. Com que instrumentos a pessoa realiza tal
construgdo? Fundamentalmente com o0s esquemas que ja possui, isto é,
com 0 que ja construiu em sua relagdo com o meio que o rodeia (grifo
Nosso).

Fosnot (1998, p.xi) apresenta uma definicdo do construtivismo comao.

Uma teoria sobre conhecimento e aprendizagem; [...]. Com base em
pesquisas em psicologia, filosofia e antropologia, a teoria descreve o
conhecimento como temporario, em desenvolvimento, n&o-objetivo,
internamente construido, social e culturalmente intermediado.

Apresentadas algumas definicbes sobre o construtivismo, a partir de entéo,
passaremos a tratar do aspecto sedutor que as praticas discursivas conseguem
imprimir-lhes, disseminando-o em diferentes contextos, levando o professor a
acreditar que é possivel através apenas de uma pratica pedagdgica inovadora
resolver todos os problemas da educacéo.

Buscando responder a questao que levantamos acerca do aspecto que une,
Ou seja, que aproxima as teorias construtivistas e escolanovista, entendemos que
elas surgem no meio educacional — cada uma em momento historico diferente —
apresentando a promessa de promover uma transformacéo radical no campo da
educacdo e, nessa perspectiva, elas tém como ponto de partida a mesma
concepcao do sujeito que aprende, do sujeito que ensina, do papel social da escola,
bem como do modelo de sociedade que pretendem construir.

N&o é nenhuma novidade a afirmacdo de que as expressdes construcao
do conhecimento e atividade tornaram-se jargdo no discurso pedagdgico
brasileiro. Elas estdo relacionadas com a introdugdo tanto do movimento
escolanovista, na década de 1920, quanto do idedrio construtivista, nos anos de

1980, obtendo este Ultimo maior expressividade, especialmente, a partir dos



resultados das pesquisas apresentados por Emilia Ferreiro e Ana Teberosky em sua
obra Psicogénese da Lingua Escrita.

As pesquisas de Ferreiro e Teberosky, baseadas na teoria psicolégica e
epistemoldgica do epistemadlogo suico Jean Piaget, foram realizadas na década de
1970 com criancas de faixa etaria entre quatro e seis anos, pertencentes as classes
média e baixa de Buenos Aires na Argentina, as quais tinham em comum o fato de
estarem freqlentando a escola. A partir da utilizacdo do método de indagacéao,
inspirado no método clinico desenvolvido pela Escola de Genebra e, por sinal, muito
usado por Piaget em suas pesquisas, Ferreiro e Teberosky (1991, p. 279)
concluiram que ha determinados estagios no processo de aquisicdo da lingua
escrita pelos quais, inevitavelmente, todos 0os que ndo sabem ler nem escrever terdo

que passar.

E extremamente surpreendente ver como a progressdo de hipoteses sobre
a escrita reproduz algumas das etapas-chaves da evolugdo da histéria da
escrita da humanidade, apesar de que nossas criancas estejam expostas a
um Unico sistema de escrita.

Nesse sentido, as autoras propdem uma mudanga radical no modo de
conceber o sujeito da alfabetizagdo, bem como a didatica a ser empregada, pois, se
antes — na década de 1950 — toda a preocupacédo voltava-se para a descoberta do
melhor método para ensinar a ler e escrever, na década seguinte —1960 — 0 ponto
de discussado sai do terreno especifico da sala de aula e transporta-se para um
debate de maior amplitude, isto é, passa-se a buscar uma explicacdo definitiva para
a questao do fracasso escolar. Buscava-se apontar o responsavel pelo fracasso da
criangca em seu aprendizado e acabava-se por culpar a propria crianga que nao
aprendia.

Muitas pesquisas e, consequentemente, muitos recursos financeiros foram

investidos no sentido de se investigar e compreender o que ocorria com as criangas



gque ndo conseguiam aprender. Essa perspectiva propiciou a elaboracdo de
diferentes teorias, que ficaram conhecidas como teorias do déficit, as quais
postulavam a necessidade de pré-requisitos (cognitivos, psicologicos, perceptivo-
motores, linguisticos, etc.) para que o sujeito fosse capaz de aprender a ler e
escrever.

S&o bastante conhecidas as baterias de exercicios criadas nesse periodo
com o intuito de estimular as criangcas para que desenvolvessem tais habilidades,
superando as deficiéncias que as acometiam. Nesse periodo foram elaborados
alguns materiais contendo exercicios, conhecidos como exercicios de prontidao,
especificos para trabalhar com a crianca em suas primeiras experiéncias escolares.
Essa discussdo, de forma geral, ndo atendeu aos propdsitos para 0s quais se
destinava: resolver o problema do fracasso escolar.

E nesse contexto que surgem os estudos sobre a psicogénese. Segundo 0s
construtivistas, como ja apresentamos anteriormente, a partir dos resultados dessas
pesquisas € requerida uma mudanca de paradigma, ou seja, a area da alfabetizacéo
passa por uma grande transformacéao, mudando o enfoque e seus questionamentos.
O ponto de partida agora consiste em compreender como aprendem 0s que
conseguem aprender a ler e escrever sem dificuldades e, principalmente, o que
pensam sobre a escrita 0s que ainda nao se alfabetizaram.

Segundo Ferreiro e Teberosky era preciso rever as concepcfes que
norteavam as ideias sobre alfabetizacdo até entdo existentes, implicando em uma
mudanca radical nas praticas pedagogicas em voga. Assim, Ferreiro e Teberosky

(1991, p.22) concluiram que,

Nossa atual visdo do processo é radicalmente diferente: no lugar de uma
crianca que espera passivamente o reforco externo de uma resposta
produzida pouco menos que ao acaso, aparece uma crianga que procura
ativamente compreender a natureza da linguagem que se fala a sua volta, e
que, tratando de compreendé-la, formula hipéteses, busca regularidades,



coloca a prova suas antecipagfes e cria sua propria gramatica (que nao é
simples cépia deformada do modelo adulto, mas sim criagdo original). No
lugar de uma crianga que recebe pouco a pouco uma linguagem
inteiramente fabricada por outros, aparece uma crianca que reconstréi por si
mesma a linguagem, tomando seletivamente a informacao que lhe prové o
meio.

A ideia do construtivismo esta intimamente ligada a essa nova perspectiva
de pensar a alfabetizag&o, ou seja, muitos professores concebem o construtivismo
apenas como uma teoria restrita ao campo da linguagem, pois é essa a perspectiva
gue lhes é comumente apresentada. De qualquer forma, é interessante percebermos
0 entrelacamento entre essa teoria formulada acerca dos processos de aquisicdo da
lingua escrita e a sua matriz filosofica, psicolégica e ideolégica, que é o
construtivismo, levando a essa compreensao.

Enfim, torna-se necessario retomar aqui, apenas a titulo de conclusao, a
intima relacdo que buscamos estabelecer, ao longo de nossa exposi¢do, entre a
Escola Nova e o Construtivismo, uma vez que entendemos que a aproximacao entre
essas duas pedagogias ndo consiste em uma mera coincidéncia quando da
utilizacao de termos, mas que estes refletem a aproximacao existente nos limites de
Seus marcos conceituais, assim como da materializacdo de suas préticas na sala de
aula.

E importante ressaltar que as ideias de Ferreiro e de Teberosky se
disseminaram entre os professores no Brasil, como jA4 haviamos afirmado, em
meados da década de 1980, chegando a ser incorporadas como a traducao do que
postula a teoria construtivista. O construtivismo assume desse modo, uma posi¢ao
tal que, posteriormente, constituiu a base tedrico-filoséfica das reformas
educacionais ocorridas nos anos de 1990.

Segundo Miranda (2000, p. 23) “o construtivismo pedagdgico seria uma

dimensdo constitutiva e, portanto um aspecto nao-casual, ndo-acessorio e nao-



secundario, das reformas educacionais que se processam, na atualidade, em varios
paises do mundo”.

Sabe-se que Piaget ndo elaborou nenhuma teoria da educacdo, mas que
suas pesquisas voltavam-se para a descoberta de como se processava 0
conhecimento, ou seja, sua questdo central visava investigar 0s processos de
apropriacdo do conhecimento. Como conheciam 0s seres e como avangavam de um
nivel de menor conhecimento para outro de maior conhecimento. Assim, é fato que
nas ultimas décadas do século XX e inicio do século XXI a teoria psicogenética de
Piaget foi amplamente difundida no Brasil, especialmente através de uma vasta
producao bibliografica. As ideias piagetianas acerca da génese do conhecimento,
se propagaram e pareciam nao deixar nenhuma duvida diante daquilo que Piaget
defendia, isto €, em seus estudos, Piaget se contrapds a duas outras correntes que
também teorizam sobre o conhecimento: o Inatismo e o Empirismo.

O inatismo postula que por ocasido do nascimento, a crianca ja traz um
grande numero de estruturas definidas e que o ambiente pouco podera contribuir no
seu processo de aprendizagem; ja para as elaboracdes empiristas o individuo é
comparado a uma tabula rasa, o ato de conhecer se da por meio das experiéncias
praticas que ele tem com o meio no qual esta inserido.

Diante dessas duas formulacbes, Piaget apresenta, através de sua
epistemologia genética do conhecimento, uma terceira perspectiva: o0
Interacionismo. Para ele o conhecimento ndo é dado a priori, como defende a
teoria inatista, nem tampouco é fruto de estimulos exteriores, como diz o empirismo,
mas é um constructo, fruto de uma interacdo de elementos de uma heranca dada
geneticamente com os estimulos do meio. Vejamos o que Ferreiro e Teberosky

(1991, p. 26) nos tem a dizer:



O sujeito que conhecemos através da teoria de Piaget € um sujeito que
procura ativamente compreender o mundo que o rodeia, e trata de resolver
as interroga¢8es que este mundo provoca. N&o é um sujeito que espera que
alguém que possui um conhecimento o transmita a ele, por um ato de
benevoléncia. E um sujeito que aprende basicamente através de suas
préprias acbes sobre os objetos do mundo, e que constréi suas préprias
categorias de pensamento a0 mesmo tempo que organiza seu mundo.

Como é possivel perceber, a visdo de sujeito em Piaget, apresentada pelas
autoras, traz em si as marcas da atividade e da constru¢cdo como algo inerente a
“natureza humana”, natureza esta que ha perspectiva piagetiana é bioldgica,
devendo ocorrer através de um processo adaptativo, quando da relacdo organismo e
meio.

Para Piaget, assim como para Vigotsky, construir conhecimentos implica um
processo de interacdo do sujeito cognoscente com 0 objeto do conhecimento,
contudo em Piaget, diferentemente de Vigotsky, essa constru¢cdo ocorre de forma
solitaria, individual, centrada no proprio sujeito, ou seja, € uma construcdo
descarnada da sua condicdo de sujeito social. Condicdo que nos escritos
piagetianos € apresentada sob a Otica dos esquemas de organizacdo e de
adaptacdo, portanto, predominantemente biolégica. “[...] A concep¢do do
funcionamento cognitivo em Piaget € a aplicagdo no campo psicoldégico de um
principio biolégico mais geral da relagdo de qualquer ser vivo em interagdo com o
ambiente” (AZENHA,1993, p. 25).

Percebemos que na teoria de Piaget considera-se 0 sujeito aprendiz como
produtor de conhecimento, sendo, ele mesmo o ponto de partida de todas as suas

aprendizagens. E o que encontramos no exemplo a seguir, apresentado por

Andrade (1998, p. 38)

Nas atividades diversificadas, a crianca, brincando de ‘costureira’,
‘lojista’ ou ‘dona-de-casa’, organiza os objetos, classificando botdes,
tampas, embalagens, folhas, pedras, rétulos, [...] fazendo cajuzinhos,
suspiros, paes ou gelatina — sempre sob o olhar atento da professora,
gue lanca o desafio cognitivo, questionando as solu¢Bes encontradas,
propondo novos critérios, desafiando e agucando-lhe o pensamento e a



acdo, sugerindo o registro das receitas, das listas, de relatérios (grifo
Nosso).

Freitag (1993, p.27) apresenta os fundamentos filoséficos, antropoldgicos,
sociologicos e psicologicos do construtivismo, que, em linhas gerais, poderiamos
assim traduzir: sendo o homem dotado da capacidade de aprender a partir de um
processo de construcdo em que ele proprio é o elemento central, 0 construtivismo
piagetiano parte do pressuposto basico de que “o homem € um ser com
predisponibilidade para o racional’. A autora defende que os construtivistas nao
podem abrir mdo deste fundamento, pois caso isso ocorra nao sera possivel
trabalhar na linha construtivista sugerida por Piaget e seus seguidores. Freitag
acrescenta ainda que a capacidade do homem de pensar, de julgar e de
argumentar, baseada na razdo, ou seja, no pensamento racional, independe do
contexto ou das condi¢bes dadas. O desenvolvimento de suas estruturas mentais
vai ocorrer sob o terreno da razao.

De acordo com Freitag, 0 construtivismo tem como pressuposto filosofico o
lluminismo, dada a natureza da qual o homem é constituido: a razdo, como pregava
o lluminismo. A autora chama a atencdo para o fato de que a essa premissa
iluminista o construtivismo acrescenta um novo elemento — ndo reconhecido por nés
como uma novidade — o de que a capacidade de uso da razdo ndo é “transmitida no
nascimento pelos gens, [...] € uma potencialidade que precisa ser desenvolvida no
decorrer da vida” (Idem, 27).

Diante do que nos apresenta Freitag, é possivel perceber que para os

construtivistas a razdo é concebida como pura manifestacdo da consciéncia



individual®>. Também fica evidente para nés que a teoria construtivista ao buscar
afirmar que se coloca na contraméo dos postulados inatistas, termina por conceder
lugar de destaque a capacidades das quais se considera que o sujeito € dotado a
priori, como a capacidade de pensar racionalmente.

Leontiev (2004, p. 99), ao tratar sobre o desenvolvimento histérico da
consciéncia diz que, “todo reflexo psiquico resulta de uma relacdo acédo, de uma
interacdo real entre um sujeito material vivo, altamente organizado e a realidade
material que o cerca”. Com isso, entendemos que, de acordo com Leontiev, 0s
processos cognitivos se desenvolvem a partir do movimento sécio-historico que sao
constituidos e constituintes do complexo das relagbes sociais. Ndo € possivel
conceber o desenvolvimento do pensamento racional de forma isolada do
desenvolvimento humano nas suas multiplas dimensdes.

No tocante as raizes antropoldgicas, Freitag (1993, p. 29), afirma que o
construtivismo parte de postulados gerais, denominados de “universais da espécie
humana”, elaborados tanto pela filosofia iluminista quanto pela antropologia — em
seu sentido filosofico, ontolégico. Dentre tais universais encontram-se: a
necessidade de regulamentacédo da vida social; a capacidade da mente humana de
organizar a vida social e a capacidade do homem de estabelecer um sistema
simbalico de representacdo do mundo, como o sistema linguistico, por exemplo.

Esses postulados dao base ao construtivismo quando preconiza que “0S
homens que vivem em grupos estabelecem, inevitavel e independentemente do
momento historico, do lugar ou do espaco que ocupam no globo, regras de
convivéncia entre si” (idem, p. 29). Com isso, percebe-se claramente o quanto o

individuo de Piaget é desprovido de qualquer marca socio-historico-cultural, sendo a

® O sentido atribuido pelos construtivistas & consciéncia individual consiste em concebé-la enquanto
uma construcdo do ser isolado, do ser individualizado, ao contrario da concepgdo marxista, onde a
consciéncia individual consiste na manifestacdo do ser genérico, constituido historicamente.



apropriacdo do conhecimento um processo permanente de construcdo interna e
individual. Recorremos, dessa forma, ao que nos diz Chasin (s/d, p. 3), advertindo-
nos de que o0 sujeito cognoscente ndo € apenas a consciéncia individual isolada,
mas, sim, a classe.

Diante do que ja foi exposto, é possivel constatar que as trocas entre
individuo e meio de que tanto falam os piagetianos, séo trocas que se dao no ambito
dos esquemas adaptativos, no nivel das estruturas mentais. Pois para Piaget sO &
possivel crescimento intelectual a medida que o sujeito ao assimilar uma
determinada ideia a acomoda, ajustando-se ao novo problema que |he é colocado,
assim, atingindo a instancia da equilibracdo, ou seja, a maturacdo do processo
cognitivo em que a situacao alcancada é parte integrante do acervo de experiéncias
do aprendiz.

Contrariamente ao que Piaget postula acerca da aquisicdo de
conhecimento, Vigotsky* descarta a possibilidade de que o processo de conhecer
seja algo que consiste em um movimento de dentro para fora do sujeito aprendiz.
Vigotsky (Apud COBB, 1998, p.57) define esse processo a partir da seguinte

premissa:

Qualquer funcdo mental superior foi externa e social antes de ser interna.
Ela foi outrora um relacionamento social entre duas pessoas.|[...] Qualquer
funcdo aparece duas vezes ou em dois planos. Ela aparece primeiro entre
as pessoas como uma categoria intermediaria e entdo dentro da crianca
como uma categoria intramental.

Embora constatemos que Piaget tem certa rejeicdo aos fundamentos
sociologicos no processo de desenvolvimento da aprendizagem, alguns autores

piagetianos afirmam que, apesar de em seus escritos privilegiar o individual em

“Nzo trataremos aqui sobre a leitura equivocada que identifica a teoria vygotskiana como
construtivista-interacionista, concebendo-a enquanto preenchimento das lacunas deixadas por Piaget
no aspecto social. Para maior aprofundamento da questdo recomendamos uma leitura de DUARTE,



detrimento do social, o epistemologo suico acaba, sim, por incluir “a dimensao
social, a dimensdo do outro, a dimensado dialdgica, na propria construcdo do
pensamento”. Freitag diz que as raizes socioldgicas assumem sua importancia para
0 construtivismo piagetiano quando alertam para o fato de que o individuo ndo pode
ser considerado onipotente — tese defendida pelo lluminismo — contudo, a autora
argumenta que a ndo onipoténcia do individuo € algo que se da por imposicao do
social, uma vez que o social € que impde limites, atua no sentido de controlar, de
podar esse individuo na sua natural onipoténcia.

Consideramos essa ideia uma grande contradicdo. Freitag, assim como
Ferreiro e outros autores construtivistas se esforcam em mostrar a dimensao social
da teoria piagetiana, no entanto, em suas investidas parecem tropecar nos préprios
argumentos, deixando cada vez mais claro o quanto o aspecto social € inexpressivo
em Piaget.

Tuleski (2002, p.29) afrma que alguns autores®>, ao buscarem uma
aproximacao entre as teorias de Piaget e de Vygotski, no que diz respeito a visdo
que ambos tém acerca da importancia das relacdes sociais no processo de
aprendizagem, acabam tendo uma compreens&o equivocada®, visto que o aspecto
social em Piaget “restringe-se as intera¢cdes individuais em pequenos grupos”.

Tuleski (idem, p. 31) lembra que em Piaget,

As relag8es sociais, no sentido dado por Marx e adotado por Vygotski, como
produtoras e transformadoras dos comportamentos, condutas e formas de
pensar humanos no decorrer da histdria, acabam por limitar-se a relacbes
interpessoais nesta forma de ler Vygotski.

Vygotski, assim como Marx, concebe o homem como unidade entre corpo e

mente, ser biolégico e ser social, membro da espécie humana e participante do

> Castorina (1996); Ferreiro (1996); Lerner (1996); Palangana (1994); Smolka (1991), entre outros.
® Cf. Duarte (2001) e Tuleski (2002).



processo historico. Neste sentido, Duarte (1999, p.18) ao buscar distinguir as

dimensdes de espécie humana e de género humano, diz que:
O mecanismo bioldgico da hereditariedade nao transmite aos individuos as
caracteristicas que permitirdo considera-lo efetivamente um ser humano.
Isso significa que ndo é a espécie que contém essas caracteristicas. [...] A

objetividade das caracteristicas humanas historicamente formadas constitui
0 género humano.

Ao analisarmos os fundamentos psicolégicos do construtivismo, é
importante atentarmos para o fato de que Piaget, em sua teoria psicogenética do
conhecimento, parte exatamente de uma recusa aos postulados behavioristas, uma
vez que defende ser o organismo vivo do individuo que age sobre o0 mundo e ndo o
contrario. A tese fundamental da psicologia construtivista baseia-se na atividade da
crianga. “O elemento que assegura a continuidade entre as formas bioldgicas e as
formas do pensamento é a acdo” (LEITE, 1987, p.33). Logo, a inteligéncia humana
para Piaget constitui um fenémeno biologico, cuja explicagdo encontra-se na relagédo
do sujeito individual com o objeto do conhecimento.

E importante, neste momento, recorrermos ao pesquisador espanhol César
Coll (1987, p.176), um dos maiores estudiosos e divulgadores da teoria

psicogenética de Piaget, buscando assim balizar o que temos apresentado até entdo

sobre a teoria piagetiana acerca do processo de aprendizagem.

A teoria genética demonstrou que o desenvolvimento consiste na
construcdo de estruturas intelectuais progressivamente mais equilibradas
[...] que permitem um maior grau de adaptacdo da pessoa ao meio fisico e
social, através de uma série de varias e multiplas trocas com este meio. A
tendéncia a construcdo de estruturas cada vez mais equilibradas tem uma
base bioldgica, portanto, um certo carater universal, e é relativamente
independente das caracteristicas especificas do meio em que ocorre 0
desenvolvimento da pessoa. Esta universalidade da direcdo ao
desenvolvimento sugere sua possivel utilizacdo como critério intrinseco
para a definicho de objetivos educacionais independentes de modas
passageiras e dos valores e interesses predominantes em um momento
histérico concreto.

Em escritos posteriores a publicacdo do livro Psicogénese da Lingua

Escrita, Ferreiro (2003, p. 78), busca fazer uma distincdo entre os termos construtivo



e ativo, alegando que ndo devem ser tratados ou compreendidos como sinénimos.
Ferreiro reconhece que no processo de construcdo do conhecimento, o0 sujeito é
também ativo, porém, parece-nos que esta € uma tentativa encontrada pela autora
de querer desvincular os postulados construtivistas dos escolanovistas, quando se
opde ao uso, segundo ela, abusivo, que caracteriza o termo construcdo, esvaziando-
o de conteudo e transformando-o “simplesmente em uma etiqueta para designar
apenas um conjunto de praticas pedagogicas vagamente relacionadas entre si”.

Ferreiro defende que o processo de construcéo pressupde um processo de
reconstrucao e, neste sentido, apresenta a sua utilizacado na perspectiva que “Piaget
a empregou quando falou da construcdo do real na crianga, ou seja, o real existe
fora do sujeito, no entanto, € preciso reconstrui-lo para depois conquista-lo”
(FERREIRO, 2003, p. 78). Segundo essa autora, o termo ativo, na tradicdo
pedagogica é bastante amplo, sendo passivel de diferentes interpretacdes, inclusive
podendo significar “uma série de coisas que ndo estdo necessariamente contidas no
termo construtivo”.

Partimos do pressuposto de que essa tarefa assumida por Ferreiro em
buscar delimitar a utilizacdo do termo construcdo enquanto uma categoria
especificamente piagetiana e dos defensores da teoria construtivista, ocorre como
uma forma de responder as criticas sofridas ao longo dos anos, desde a publicacéo
do livro “Psicogénese da Lingua Escrita”. Uma analise mais apurada nos leva a
entender que a autora esta procurando esclarecer algumas ideias postas na sua
obra classica e que, de certo modo, parecem nao ter sido bem interpretadas, sendo,
por isso, fruto de distor¢cdes por parte de alguns, como por exemplo, em relacéo a

ideia do sujeito de Piaget e sua participacdo no processo de ensino e aprendizagem.



Nossa leitura nos leva, inclusive, a identificar uma tentativa, por parte de
Ferreiro, de dissipar a possivel aproximacao das ideias construtivistas das ideias da
Escola Nova’, especialmente no que diz respeito a questdo da atividade como
sinbnimo de construcdo, como inicialmente procuramos mostrar. Contudo,
consideramos que existe um grande espaco entre buscar fazer essa distingdo e
mostrar de fato como, onde e em que sentido ha uma ruptura no modo como ambas
as pedagogias se diferenciam, ao passo que partem da mesma concepc¢ao do
sujeito que aprende, bem como daguele que “ensina” e acrescentariamos mais, do
modo como esses sujeitos desempenham seus papéis no seio da sociedade na qual
estdo inseridos.

No inicio de nossa exposicdo, haviamos questionado a respeito da
possibilidade de estabelecermos um elo que unisse as pedagogias escolanovista e
construtivista. Entendemos que, de certo modo, ja apresentamos elementos
suficientes que validam uma resposta afirmativa. Partimos da compreensao de que o
elemento central é a concepcéo que ambas tém do sujeito que aprende. Pois, como
percebemos, tanto numa perspectiva construtivista quanto numa perspectiva
escolanovista, independentemente de quem conduz o processo de ensino e
aprendizagem, o sujeito aprendiz se apropria do conhecimento por meio de suas
proprias acles, construindo ativamente conhecimento, assumindo uma posi¢ao
central no processo de aprendizagem.

Em relacdo a percepcdo dos elementos que asseguram um certo
distanciamento entre o Construtivismo e a Escola Nova, podemos dizer, como bem

retrata Duarte (1999, pp. 206-207), que o construtivismo pedagogico

Teria ocupado um espaco vazio ou rarefeito que existiria, no terreno das
teorias criticas em educacdo entre o ambito dos fundamentos filoséficos,

" Cf. Ferreiro, 2003.



histéricos e sociologicos da educacédo e o ambito dos estudos sobre o fazer
pedagdgico propriamente dito.

Com isso, entendemos que Duarte traz, para a analise sobre 0 momento em
que o construtivismo adentrou as escolas no Brasil, o fato de que o pais encontrava-
se em processo de mudanca, de abertura politica, de redemocratizacdo, havendo
uma grande mobilizacdo por parte dos educadores, que tinham em vista a luta por
uma educacao critica que contribuisse com esse movimento de transformacodes
sociais, econdmicas e politicas, promovendo, dessa forma, a superacdo das
desigualdades sociais.

Enquanto as discussdes e preocupacdes no final dos anos de 1970 e com
maior destaque na década de 1980 voltavam-se para questdes mais amplas, ou
seja, a énfase dos debates recaia totalmente sobre a dimensdo socio-politica da
educacdo, acabou que havendo uma certa negligéncia quanto a importancia da
dimenséo técnica, ao saber fazer, trazendo como consequiéncia o esvaziamento da
habilidade docente. Gadotti (1996, p.13) criticou a énfase dada a dimensao politica,
alegando que a universidade formava cientistas da educacdo dissociados das
necessidades reais da escola.

Foi exatamente esse terreno fértii que o construtivismo encontrou: 0s
professores sentiam-se, de certa forma, 6rfaos quanto ao que fazer, isto €, em
relacdo ao seu fazer pedagdgico propriamente dito, a sua acdo docente. Inexistia
uma proposta que norteasse a efetivacdo da pratica cotidiana na sala de aula e foi
justamente essa lacuna deixada pelas demais tendéncias pedagdgicas que
possibilitou ao construtivismo ocupar um lugar de destaque nas préticas
pedagdgicas dos professores brasileiros, uma vez que apresentava a promessa de

uma orientacdo voltada para a préatica da sala de aula.



Diante da vulnerabilidade da situacdo da educacdo no Brasil, parece-nos que
nao poderia existir momento mais propicio para que ocorresse a introducao de
orientacbes pedagogicas — guiadas pela teoria construtivista - pois, de acordo com

Miranda (2000, p. 25):

Os educadores conviviam com a defesa entusiasmada das virtudes do
construtivismo pedagdgico para a solucdo de muitos problemas
educacionais. [...] Em 1995, o construtivismo [...] era anunciado como uma
importante estratégia pedagégica para as mudancas que se faziam
necessarias no ambito escolar, em face das novas demandas sociais.

Estava assim evidente a necessidade desse receituario educativo neoliberal
gue pudesse se efetivar na sala de aula, transpondo as barreiras das politicas
macro. Construir sua propria pedagogia era algo de fato necessario. Assim, 0
construtivismo assume lugar de destaque no pensamento e discurso pedagdgicos
brasileiro, é o que Duarte (2004, p.72) denominou de “infiltracdo da epistemologia
implicita do ideario neoliberal”.

Muitas seriam as criticas que poderiamos empreender acerca da teoria
construtivista, contudo, entendemos que a questdo nuclear encontra-se na sua
concepcdo de homem e, conseqientemente, de educacdo e de sociedade, que é
constitutivo do seu carater ideoldgico.

As préticas discursivas sustentadoras do ideario construtivista s&o
atravessadas por diferentes dizeres, 0s quais a0 mesmo tempo em que, atraem,
seduzem e encantam o professor, fazendo-o acreditar que depende dele,
individualmente, promover a transformacdo, mudar o rumo da educacdo em nosso
pais, funcionam no sentido de desqualificar a importancia de sua atuacdao,
reduzindo-o a um simples facilitador de aprendizagens.

O ideério construtivista imprime na pratica docente o reconhecimento de

gue ndo é a aquisicdo do conhecimento o aspecto mais importante, mas sim como €&



gue se da a aprendizagem, ou seja, como a crianca aprende a aprender. Por outro
lado, ele também se encarrega de culpabilizar o professor e a escola pelo fracasso
do aluno, tanto em seu interior quanto fora dela. Para isso, elenca como
argumentos: uma formac&do docente inicial deficitaria, a grande resisténcia do
professor ao novo, uma pratica pedagogica desvinculada das reais necessidades
das criancas das classes populares, contribuindo, conseqientemente com o
abandono, e a repeténcia. E o que podemos concluir a partir das palavras de Grossi

(1993, p. 9) ao buscar uma justificativa para o problema da evaséao escolar.

Um dos sinais de salde mental dos meninos e meninas de rua é a evaséo
da escola, porque tal como elas funcionam na maioria das realidades
brasileiras, ndo atendem as expectativas, as demandas, as exigéncias de
um processo verdadeiramente pedagégico, de aquisicdo, de elaboracdo de

conhecimentos, que é a demanda que esta meninada nos traz.

Entendemos que, em sua esfera imediata de circulacdo, que é o espaco
escolar, o discurso construtivista busca silenciar os elementos fundantes de sua
matriz politico-ideolégica que em nenhum momento rompe com a raiz ontolégica que
marca 0 nosso modelo de sociedade, pautado na compra e venda da forca de
trabalho.

Saviani, em seu livro Escola e Democracia (2001, p. 7-11), analisando as
teorias nao-criticas em educacao, aponta as conseqiéncias negativas da difusao do
ideario escolanovista nas redes oficiais de ensino, dentre as quais considera que
ocorreu um certo “afrouxamento da disciplina e a despreocupacdo com a
transmissdo de conhecimentos”, o que, segundo este autor, promoveu O
rebaixamento do ensino direcionado as camadas populares, ao mesmo tempo em
que elevou o ensino destinado as elites. Quando analisamos as consequéncias do
construtivismo no contexto da pratica escolar atual, percebemos que ocorre o

mesmo fenbmeno e para nds, isso ndo consiste em uma simples coincidéncia, mas



€ exatamente reflexo do modelo de sociedade que tanto a Escola Nova quanto o
Construtivismo buscam fortalecer.

E neste sentido, que Duarte qualifica as pedagogias psicologicas e, dentre
elas, a escolanovista e o construtivismo como concepc¢des negativas do ato de
ensinar, uma vez que em sua génese desconsideram a grande importancia do papel
do conteudo no processo de humanizacdo do homem. Podemos constatar a
validade dessa afirmativa a partir do que os proprios defensores do construtivismo,

apresentam, como podemos, por exemplo, ver em Rosa (1996, p.40),

Os tedricos construtivistas ndo tém, em principio, como preocupacao
cientifica pensar o p6lo do ‘ensino’ e sim, o pélo ‘aprendizagem’. [...] o
‘como ensinar’ é tarefa a que devem se dedicar os especialistas em
educacdo, aproveitando 0s avancos tedricos conquistados por esses
pesquisadores (grifo nosso).

Entendemos que considerar o processo educativo em sua completude
implica uma rejeicdo a toda e qualquer perspectiva que parta de uma visédo unilateral
deste processo, pois, ao desconsiderar um dos seus po6los, como 0 ensino, no caso
do construtivismo, que “ao colocar o sujeito como centro e, principalmente ao
vincular a aprendizagem a maturacdo biopsicoldgica [...]", cria 0 equivoco de que a
aprendizagem ocorre espontaneamente, e com isso, anula-se o papel e a
importancia dos conhecimentos historicamente elaborados pelo conjunto da
humanidade, bem como do ato de transmissdo dos mesmos as geracdes
posteriores.

Nesse sentido, Leontiev (2004, p.291) nos chama a atencao quando postula
que,

Este processo [educativo] deve sempre ocorrer sem que a transmisséo dos
resultados do desenvolvimento sdcio-historico da humanidade nas geragGes
seguintes seria impossivel, e impossivel, conseqiientemente a continuidade
do processo historico (grifo nosso).



Ao entendermos o modo como o construtivismo concebe 0 processo
educativo, reconhecendo a aprendizagem como fruto da acdo, da atividade, da
construcdo interna daquele que aprende, encontrando-se inteiramente a mercé do
desenvolvimento das estruturas cognitivas, compreendemos 0 movimento atual em
torno do qual ocorre uma crescente desconsideracdo ao papel que o professor
assume no processo historico de humanizacdo do homem, ao qual cabe encarregar-
se de transmitir e socializar os conhecimentos construidos ao longo da histéria da
humanidade.

Uma leitura apressada podera levar o leitor a inferéncia de que estamos
neste trabalho buscando levantar uma bandeira em favor da pedagogia tradicional,
ou mais precisamente da necessidade de seu retorno ao interior das salas de aula
das escolas brasileiras, uma vez que temos tecido, durante toda a nossa exposicao,
algumas criticas as pedagogias escolanovista e construtivista. Em nenhum momento
essa tem sido nossa intencdo, pois como ja apresentamos todas elas sao
pedagogias liberais, portanto, partem da mesma matriz filosofica.

Saviani (2001, p. 63) ao se posicionar para além dos postulados tanto da
pedagogia Tradicional como da pedagogia da Escola Nova, denominadas por ele
respectivamente de pedagogias da esséncia e da existéncia, o faz justamente pelo
fato de ambas nédo considerarem “a perspectiva historicizadora. Falta-lhes a
consciéncia dos condicionantes historico-sociais da educacao”. Este autor afirma
que tanto a pedagogia Tradicional quanto a pedagogia Nova e acrescentemos a elas
também o Construtivismo, sdo pedagogias ingénuas® e idealistas, por acreditarem

que a educacao é capaz de produzir sozinha a transformacéo da sociedade.

® Ingénua no sentido de acreditar-se superior aos fatos, imaginando-se capaz de promover sua
determinag&o, bem como sua alteragéo.



Diante do que expusemos, cabe-nos a tarefa de apresentar nossos
argumentos acerca da oposicdo que fazemos a teoria construtivista ou, mais
especificamente, a forma como esta concebe o homem e, por consequéncia, o ato
educativo. Logo, declaramos que 0 nosso ponto de partida se fundamenta na
concepcao de homem defendida pelo materialismo histérico, quando encontramos
em Marx uma definicho do homem enquanto um ser historico, possuidor de uma
esséncia que €é construida historicamente. O homem, nessa perspectiva, ndo nasceu
homem, tornou-se homem.

E fato que para a teoria de Piaget o homem constitui-se basicamente de
uma natureza biolégica, logo, sustenta a tese de que € possivel encontrarmos na
Biologia a explicacdo para todas as coisas. Segundo Marx, o homem é sim dotado
de uma natureza biolégica, a qual o capacita para transmitir pela via da
hereditariedade, aos outros homens, as caracteristicas proprias de sua espécie.
Assim, a historia da espécie humana atinge o seu apice quando a historia de sua
evolucdo biologica € concluida. Contudo, € preciso que reconhecamos que esse
processo é comum a todos 0s outros animais, neste sentido, caberia nos perguntar:
0 que propiciou a passagem desse homem enquanto um ser natural, biolégico para
o ser social?

Embora reconheca a importancia da esfera da natureza biolégica na
constituicdo do homem, Marx apresenta uma outra dimensdo que para ele é
constitutiva do homem e que consiste na marca que o distingue dos outros animais,
afastando-o, portanto, das determinacbes meramente bioldgicas. Essa outra
dimensdo é a capacidade do homem de produzir os meios necessarios a sua

sobrevivéncia. Marx e Engels (1996, p.39) denominaram essa capacidade de



producdo do homem como o primeiro ato histérico. E pelo trabalho que o homem se
reproduz enquanto ser social.

Marx e Engels partiram da premissa de que — e podemos constatar a partir
da leitura dos seus escritos — a historia da humanidade consiste na histéria da
relacdo consciente dos homens com a natureza e destes entre si, e que esses dois
tipos de relacdo sao intermediados pelo trabalho como elemento essencial na
transformacao do ser social.

Ao considerarmos que na perspectiva marxiana o0 homem n&o nasce
homem, mas torna-se homem, acreditamos ser necessario nos ancorar em Lukacs,
fildsofo hungaro contemporaneo que em sua obra Ontologia do Ser Social trata
sobre a origem do ser social ou, mais precisamente, do elemento fundante desse
ser. Lukacs concebe que o trabalho é a forma originaria do agir humano, mas com
isso ele ndo quer dizer que todas as ac¢des humanas sejam redutiveis a atos de
trabalho, contudo, esse autor reconhece que sem a categoria do trabalho, as mais
diversas “formas de atividade humano-social ndo poderiam sequer existir”. (LESSA,
2002, p.27).

Fica claro, dessa forma, que o ato fundante do ser social, na perspectiva do
materialismo histérico é o trabalho® — enquanto ato humano de transformac&o
intencional da natureza. E por meio do trabalho que o homem ultrapassa os limites
interpostos pelo organismo, diferenciando-se dos outros animais. E por meio desse
processo que ele toma consciéncia de si mesmo.

O trabalho €, para Lukéacs, a acdo transformadora, dirigida por finalidades
conscientes, a partir da qual o homem responde aos desafios da natureza. E o

trabalho a condicdo de superacdo dos determinismos naturais, ou seja, € por meio

°® N&o é nosso objetivo apresentar aqui a distingdo entre trabalho e trabalho abstrato, para isto,
indicamos uma leitura de LESSA, Sérgio. Mundo dos homens: trabalho e ser social. Sdo Paulo:
Boitempo Editorial, 2002.



desse processo de transformacdo que o homem se autoproduz, se faz a si mesmo
homem. E importante reforcar sobre o que o proprio Lukacs nos adverte, ou seja, de
gue nem toda atividade humana se reduz a atos de trabalho. Ha outras esferas que
nao sao trabalho como o direito, a arte, a religido, a educacao, etc. Essas outras
esferas sdo consideradas mediacdes humanas, visto que séo atividades que
completam o processo de humanizagcdo do homem.

Luria (1986, p.22) diz que “o segundo fator decisivo que determina a
passagem da conduta animal a atividade consciente do homem € a aparicdo da
linguagem”. Cabe-nos aqui retomar o que Engels (2000, p. 218) considera acerca
desse processo quando diz que “[...] primeiro o trabalho, depois dele, e ao mesmo
tempo que ele, a linguagem [...]". Com isso entendemos que o trabalho ndo esta
posto em primeiro plano na constituicdo do ser social no sentido de anterioridade, na
perspectiva cronolégica, mas no sentido ontologico, € isso que Engels nos faz
entender quando coloca o surgimento da linguagem depois e, a0 mesmo tempo que

o trabalho. Leontiev (s/d, p. 34) reforca esse pensamento quando afirma que,

O nascimento da linguagem sé pode ser compreendido em relagdo com a
necessidade, nascida do trabalho, que os homens sentem de dizer alguma
coisa. Como se formaram a palavra e a linguagem? No trabalho os homens
entram forcosamente em relacdo, em comunicagdo uns com 0sS outros.
Originariamente, as acdes, o trabalho propriamente, e a sua comunicacao
formam um processo unico.

Duarte (1999, p.18) mostra que “enquanto a categoria de espécie humana é
uma categoria biolégica, a de género € uma categoria histérica, ou seja, sintetiza o0s
resultados da autoconstru¢cdo humana”.

Como ja fora bastante enfatizado em nossa exposicdo, entendemos que o
homem se faz homem a medida que mantém relacdo com outros homens e com a

natureza, por meio de um processo de imersdo em um mundo de “riquezas



acumuladas ao longo dos séculos por inUmeras geracdes de homens” (LEONTIEV,
2004, p. 285).

Nesse sentido, 0 processo educativo tem por finalidade munir este ser dos
instrumentos da cultura humana, através da transmissdo desse conteudo socio-
histérico da humanidade, promovendo dessa forma, a continuidade do processo de
desenvolvimento humano.

Queremos enfatizar que € de fundamental importancia a compreenséao do
que € o homem tanto para o materialismo historico quanto para o construtivismo, o
que sera decisivo na forma de analisar a conducéo das praticas educativas tanto em
uma perspectiva quanto em outra. Compreendemos que para uma Visdo
construtivista de homem o papel da educacao se apresenta como algo menor, pois,
se por um lado o “homem” é colocado no centro do processo educativo, por outro,
ndo reconhece a importancia dos saberes historicamente construidos pela
humanidade na constituicdo desse ser, isto €, no processo de humanizacédo desse
homem.

Procurando investigar a posicdo que a teoria construtivista assume em
relacdo ao papel do conteudo, a revelacdo que seus tedricos nos apresenta €, de
fato, impressionante e expressa de forma consistente o pensamento politico-
ideoldgico do qual é representante. Vejamos o que Rosa (1996, p.42) escreve: “nao
€ de se estranhar, mas de se lastimar, que também os educadores tenham sido
seduzidos pela menina dos olhos dos ‘tempos modernos’: a ciéncia”. Neste sentido,
compreendemos que ha por parte dos defensores dessa teoria certo desprezo pela
ciéncia, ou seja, pelo que Saviani denomina de conhecimentos classicos e

universais. Segundo Saviani (2005, pp. 13-14),

O classico ndo se confunde com o tradicional e também nao se opde,
necessariamente, ao moderno e muito menos ao atual. O classico é aquilo



gue se firmou como fundamental, como essencial. Pode, pois, constituir-se
num critério Util para a selecdo dos contetidos do trabalho pedagdgico.

Wainwright (Apud DUARTE, 2004, p. 72), ao fazer uma andlise da teoria do
conhecimento de Hayek - um dos renomados pensadores do neoliberalismo — afirma
que na obra desse autor ha uma intrinseca relacdo entre sua visdo de sociedade e
sua visao de conhecimento. Para Hayek o conhecimento € algo exclusivamente
individual, portanto, ndo passivel de se integrar a uma visao totalizadora do real. Ele
considerava que o que rege as acOes do individuo “é um conhecimento tacito,
constituido por coisas que se sabe, mas néo se pode dizer, sendo um conhecimento
efémero e sempre passivel de erro [...] ndo se deve interferir nas acdes espontaneas
dos individuos”. Ao individuo s6 € possivel conhecer a realidade imediata, cotidiana.

Podemos constatar, a partir do que exposto, que os fundamentos do ideario
construtivista consistem de fato em uma representagéo ideoldgica do pensamento
neoliberal no dmbito educacional, como fora dito anteriormente. No construtivismo
ndo é dada importancia aos contetddos. A énfase recai sobre as competéncias
intelectuais, no amadurecimento da personalidade, uma vez que no processo de
construcdo do conhecimento existe “um certo carater universal, e é relativamente
independente das caracteristicas especificas do meio em que ocorre 0
desenvolvimento da pessoa” (LEITE, 1987, p.176).

Leontiev (2004, p. 291), enfatiza que “o movimento da histéria s6 &, portanto,
possivel com a transmisséo, as novas geracoes, das aquisi¢ées da cultura humana,
isto €, com educacdo”. Com base nessa premissa, € que comungamos com 0S
tedricos de filiacdo marxiana ao conceberem o ato educativo enquanto elemento de
mediacdo no processo de humanizagdo do homem, apresentando-se como uma
necessidade humana, oriunda do seu processo de autoconstru¢cdo. Compreender o

processo de humanizacao pelo qual passa o ser humano requer o reconhecimento



da marca da historicidade presente nesse tornar-se homem, bem como reconhecer
a importancia da acado educativa no interior desse processo. Duarte (1999, p.13)

defende que,

A acéo educativa se dirige sempre a um ser humano singular (o educando),
é dirigida por outro ser humano singular (o educador) e se realiza sempre
em condi¢Bes (materiais e ndo-materiais) singulares. Ocorre que essa
singularidade ndo tem uma existéncia independente da histéria social. A
formacao de todo ser humano é sempre um processo que sintetiza de forma
dindmica todo um conjunto de elementos produzidos pela histéria humana.
Em outras palavras, a singularidade de toda acédo educativa € sempre uma
singularidade histérica e social.

Em Leontiev (2004, p.279), “0o homem € um ser de natureza social, que tudo
gue tem de humano nele provém da sua vida em sociedade, no seio da cultura
criada pela humanidade”. Esse mesmo autor diz que “cada individuo aprende a ser
um homem” (idem, p.285, grifo do autor). Assim, as aquisicdes hereditarias,
biolégicas, dadas por ocasido do seu nascimento, ndo lhes permitem por si s6 viver
em sociedade, portanto, faltam-lhes as apropriacdes daquilo que os outros homens
construiram no decorrer da historia da humanidade.

Esse processo de humanizacdo € fruto da apropriacdo de todo um
constructo, mas 0 mesmo nao ocorre como para a teoria construtivista, onde a
relacdo sujeito e objeto se da de forma estatica, mecanica, parecendo ocorrer dentro
de uma redoma, onde os demais homens nédo participam do processo de tornar-se
homem, apresentando-se assim como uma construcao individual, solitaria.

O sujeito de Piaget e, portanto, do construtivismo, é um ser que se faz na
soliddo de sua interioridade que, independentemente dos outros homens, se
apropria dos elementos do mundo quando age sobre esse mundo. A tese de Piaget
€ a de que um mesmo estimulo (ou objeto) s6 serd& o mesmo a medida que 0s
esquemas assimiladores a sua disposi¢cao também o sejam. Logo, o sujeito aprendiz

deve, de fato, assumir o centro do processo.



E possivel afirmar que a partir da década de 1990 tem ocorrido um
verdadeiro “bombardeio” de materiais, impressos ou n&o, direcionados aos
professores da educacao basica, os quais trazem explicitamente a defesa do ideério
construtivista, desde aqueles utilizados no cotidiano escolar, como os livros didaticos
e seus manuais até materiais que embasam a formacao inicial e continuada, levando
os professores a se apropriarem da seguinte formulagcéo: uma pratica construtivista

corresponde a uma educacao de qualidade e vice versa.

E interessante constatarmos essa hossa afirmativa, apresentada
anteriormente, situando-a a partir de alguns fragmentos encontrados nos mais
diferentes materiais que circulam nos diversos contextos em que professores e
formadores de professores convivem. Soligo (2001, p.150), no guia de orientacdes
metodoldgicas gerais do Programa de Formacéao de Professores Alfabetizadores, do
qual é organizadora, faz a seguinte defesa acerca da estratégia metodoldgica em

gue o modelo de formacé&o continuada de professores deve se pautar.

Se o objetivo é mudar o modelo tradicional de formacdo, nés,
formadores, teremos de superar a ‘compulsdo por dar aula’ para os
educadores o tempo todo — de vez em quando certamente teremos que
dar uma ‘aulinha’, mas apenas de vez em quando... E em relagdo a isso, é
importante considerar que aula ndo coincide necessariamente com o uso de
um discurso meramente  expositivo. ha aulas dialogadas,
problematizadoras, que convidam o grupo a pensar junto, em vez de
simplesmente consumir informacBes. S&o0 estas que temos de
exercitar, se realmente quisermos transformar o modelo de formac&o
(grifo nosso).

Moraes (2001, p.150), no mesmo guia anteriormente citado, escreve o
seguinte:

Precisamos, enquanto formadores, ser menos diretivos, deixar os
proprios participantes dos grupos formularem solugdes... Essa questéo
tem a ver com a equagdo tempo disponivel/contelidos que se pretende
tratar. Creio que € preciso estar alerta: se os educadores ndo ocupam a
maior parte do discurso, estaremos, na pratica desfazendo o que dissemos
gue devem fazer. Ou seja, para ser modelo, temos de ser menos
ansiosos, seja com a quantidade, seja com a qualidade das
formulac®es dos nossos interlocutores (grifo nosso).



Os dois autores acima apresentados sao o que poderiamos chamar de
autoridades na area de formacédo continuada de professores. Em muitos materiais
como textos e videos utilizados em formagdo em servico a presenca deles é
constante, conferindo-lhes uma espécie de legitimidade.

Carvalho et al (2000, p.4), em sua colecao de livros didaticos “Construindo a

Escrita™?, diz no manual que:

Construindo a escrita tem como pressuposto teérico uma perspectiva
construtivista de aprendizagem, segundo a qual o conhecimento nédo é visto
como algo a ser consumido e acumulado, posto para dentro do aprendiz em
doses controladas, e sim algo a ser produzido, construido por ele enquanto
sujeito e ndo enquanto objeto da aprendizagem (grifo das autoras).

Fernandes (2005, p. 5), ao buscar apresentar os fundamentos tedéricos da
pratica pedagégica em que sua colecéo de livros didaticos™! esta alicercada, leva

aos professores a seguinte concepg¢ao de aprendizagem:

O (A) aprendiz é protagonista de seu processo de aprendizagem, é
alguém que vai produzir, pois ira transformar em conhecimento
proprio as informac8es que recebeu. Essa assimilacdo ndo se da no
vazio, mas a partir de situagbes nas quais o (a) aluno (a) possa agir sobre
as caracteristicas do objeto, pensar nele, recebendo ajuda, sendo desafiado
(a) a refletir, interagindo com outras pessoas. Para que ocorra a
aprendizagem, € preciso um sujeito ativo, que dé sentido as
informagdes disponiveis, buscando recursos suficientes para avancar.
(grifo nosso).

A idéia de ser algo novo em educacdo assume um papel importante na
difusdo do construtivismo. Atualmente, na area da alfabetizacdo, os programas de
formacdo continuada, em nivel nacional, como: PROFA, Pro-Letramento, etc.,
oferecidos aos municipios brasileiros por meio da parceria entre o Ministério da
Educacéo e as Secretarias de Educagéo e direcionados ao professor alfabetizador,

tém promovido um encontro proficuo entre esse professor e a teoria construtivista.

19 Esta colecdo encontra-se entre aquelas de maior expressdo da teoria construtivista, sendo

aprovada e recomendada pelo MEC e, portanto, muito utilizada tanto na rede privada quanto na rede
Ublica de ensino de todo o Brasil;

! Colecdo Ativa — titulo bastante sugestivo e indicativo dos pressupostos teérico-metolégicos que a

fundamentam.



N&o poderiamos finalizar nossa exposicdo deixando margem a interpretacdes
equivocadas quanto a posicdo que assumimos em meio as concepcbes ou
tendéncias pedagodgicas que apresentamos ao longo desse capitulo. Para alguns
leitores, pode parecer que em nosso percurso tinhamos o proposito de colocar numa
arena, de um lado, a pedagogia tradicional e, de outro, a teoria construtivista,
tomando partido de uma em detrimento da outra.

Entendemos que deducBes dessa natureza sdo comuns: quem hao é
construtivista, logo, é tradicional. Inclusive, ja tratamos dessa questdo, quando
afirmamos que o professor encontra-se hoje diante de uma verdadeira encruzilhada.
N&o queremos com isso dizer que ele ndo seja capaz de visualizar outras
alternativas para além dessas duas pedagogias anteriormente citadas, pois assim,
estariamos comungando da idéia de total assujeitamento do individuo.
Simplesmente, entendemos que o discurso oficial, ou seja, as vozes enunciadoras
desse discurso, pela propria posicdo que ocupam — de quem detém o poder e, o
saber — anulam qualquer outra possibilidade de uma pedagogia que ndo esteja
comprometida com o status quo, que em nossa compreensao seria a Pedagogia
Historico-Critica.

Saviani (2005, p.70), principal representante da Pedagogia Histérico-Critica,
aponta o ano de 1979 como o momento em que se deu 0 nascimento dessa forma
de pensar a educacao a partir de uma abordagem dialética. Formular a Pedagogia
Historico-Critica significou uma tentativa de instituir uma pedagogia com base no
materialismo historico. Nesse sentido, buscava-se, segundo Saviani (Idem, p. 65),
superar as lacunas deixadas “tanto pelas pedagogias nao-criticas, representadas
pelas concepcdes tradicional, escolanovista e tecnicista, como pelas visbes critico-

reprodutivistas”.



Nos anos de 1970, a teoria critico-reprodutivista tinha o status de ser a
teoria que oferecia um suporte tedrico aos educadores de esquerda para fazerem a
critica a sociedade burguesa. Como sabemos, o0s reprodutivistas partiam da
constatacdo de que a escola formal tinha como tarefa reproduzir a sociedade
dividida em classes, reforcando o modo de producéo capitalista e atuando com o
propoésito de inculcar a ideologia da classe dominante. Para seus defensores nao
havia nenhuma possibilidade de o professor promover uma transformacéo a partir de
sua pratica pedagoégica. E o que lembra Ghiraldelli Jr. (2000, p. 202) ao citar
Althusser quando este afirmava “ver com olhos céticos a possibilidade de qualquer
resultado transformador significativo a partir do trabalho de ‘abnegados professores
inovadores™.

Os pensadores dessa teoria teceram varias criticas a sociedade e, mais
especificamente, a escola, no entanto, ndo apresentaram nenhuma alternativa ou
possibilidade de intervencéo. Para eles, o fato de a educacéo reproduzir a ideologia
burguesa implicava a impossibilidade de qualquer agdo transformadora. E o que
Saviani parafraseando Snyders (2001, pp.19-28) denomina de “luta de classes
impossivel, ingldria e inatil”.

Saviani percebeu a necessidade de constituir uma pedagogia que fizesse a
critica a sociedade burguesa, mas uma critica no sentido de buscar a sua
superacao, apontando caminhos. Trata-se, na realidade de uma perspectiva que
busca superar a ingenuidade daqueles que acreditavam que a educacgao por si so
transformaria a sociedade, bem como a critica imobilista dos critico-reprodutivistas.

Desse modo, Saviani tinha consciéncia de que muitos dos caminhos

apontados sO poderiam se efetivar com a ruptura da ordem do capital, nesse



sentido, seria imprescindivel partir de estudos aprofundados sobre a natureza e
especificidade da educacéo.

Para a Pedagogia Historico-Critica uma questao importante a ser considerada
diz respeito a compreensao de que a educacdo em geral abriga duas dimensdes
distintas, porém interdependentes: a educacdo lato sensu e a educacdo strictu
sensu. Enquanto a primeira refere-se as apreensdes espontaneas, assistematicas, a
segunda, ou seja, a educacao stricto sensu, corresponde aquela que denominamos
de educacao escolarizada, formal, em que o conhecimento € apresentado de forma
elaborada, sistematizada, cientifica.

Maceno (2005, p. 29), ao tratar sobre essas duas dimensdes da educacgao

nos diz que,

Tanto a educacdo em sentido lato, quanto a educacdo em sentido
estrito, possuem a mesma natureza essencial, ambas sdo uma
mediacdo para a reproducdo social. Tanto uma quanto a outra, produzem
o homem social necesséario a continuidade da socialidade, em qualquer
forma que ela se apresente historicamente. Portanto, ndo ha contradicéo
entre elas, na medida que tém a mesma finalidade. No plano ontolégico
elas sdo um mesmo processo unitario. [grifo nosso]

Entendemos ser esse o ponto principal de identificacdo da base filosoéfica da
Pedagogia Historico-Critica, ao apresentar a educacdo a partir de suas diferentes
dimensdes — lato sensu e stricto sensu — e que estas dimensdes, embora possuam 0
mesmo estatuto ontologico, na medida em que se pdem historicamente, o fazem
apontando o papel que a educacdo escolar deve assumir no contexto soécio-
histérico. Assim, cabe a educacdo escolar a funcdo de transmitir as geracdes
seguintes o arcabouco de conhecimentos acumulados pela humanidade, sob o risco,
caso essa transmissdo nao aconteca, de que haja um retrocesso no

desenvolvimento historico.



As geracdes futuras ndo precisam comecar do zero o seu caminhar histérico,
mas sim, precisam se apropriar das condi¢cfes histéricas herdadas pelas geracdes
que Ihes antecederam. Esta € uma questdo que 0s construtivistas se recusam a
enxergar, pois confundem e misturam conhecimento com informacédo, educacao
espontanea com educacao formal.

Ao partir da defesa da educacdo escolar como responsavel pela
propagacdo dos saberes sistematizados, a Pedagogia Histérico-Critica parte do
principio de que a producao desses saberes ocorre no interior das praticas sociais. E
como as praticas sociais sdo dinamicas, mesmo que a educagao possua um carater
conservador, o0 que é importante no sentido de conservar o conhecimento, ela
também abre leques de possibilidades para producdo de novos conhecimentos,
contribuindo com a transformacéo e desenvolvimento futuro.

Saviani (2005, p.13) nos lembra que,

O objeto da educacdo diz respeito, de um lado, & identificacdo dos
elementos culturais que precisam ser assimilados pelos individuos da
espécie humana para que eles se tornem humanos e, de outro lado e
concomitantemente, a descoberta das formas mais adequadas para atingir
esse objetivo.

Nesse sentido, para a Pedagogia Historico-Critica, cabe a escola a tarefa de
socializar o saber sistematizado, mas para que o conhecimento sistematizado se
materialize através dos conteddos, Saviani (Idem, p.18) nos adverte de que é
necessario criar as condi¢cdes de sua transmissdo-assimilacéo®?. “Isso implica dosa-
lo e sequiéncia-lo de modo que a crianca passe gradativamente do seu ndo-dominio
ao seu dominio”. Logo, o que se defende, nessa perspectiva, € que nao é possivel a
efetiva socializacdo do saber sistematizado quando ndo h& uma preocupacao

guanto a organizacao das estratégias e dos métodos de ensino, ou seja, quando néo

2A concepcdo de transmissdo-assimilacdo do saber sistematizado, na perspectiva da Pedagogia
Historico-Critica, ndo assume o carater mecanico, esvaziado de sentido, como ocorre na concepgao
da Pedagogia Tradicional.



se viabilizam os meios mais adequados para que 0 processo de ensino e
aprendizagem ocorra. Esta € uma preocupacdo, como sabemos, aparentemente
comum as diferentes pedagogias, no entanto, quando nos remetemos a Escola
Nova e a Teoria Construtivista, percebemos que tal preocupag¢do ocorre numa
perspectiva de esvaziamento dos conteddos, do conhecimento acumulado
historicamente pela humanidade.

Para finalizar, € importante enfatizar nosso entendimento de que a educacgao
tem, entre outras funcdes, a de mediacdo das relacbes sociais, através da qual
ocorre 0 processo de apropriacao e, portanto, de humanizacdo do homem.

Nesse sentido, buscaremos no capitulo seguinte apresentar o0 sentido
atribuido a educacdo de qualidade proposto pelo Ministério da Educacao e pelos
Organismos Internacionais, que nao apenas financiam, mas orientam toda a politica
educacional brasileira e de paises em desenvolvimento. A partir da leitura de
documentos oficiais como os Parametros Curriculares Nacionais, por exemplo, &
possivel constatar a evidéncia de uma intencionalidade patente em qualificar a
pratica pautada nos postulados construtivistas como sinbnimo ou garantia de
qualidade na educacéo.

Desse modo, encontramos nos documentos citados, bem como nos materiais
do PROFA e do Pro-Letramento — de onde selecionamos as seqiéncias discursivas
analisadas — orientacbes, no sentido de que tanto a formacéo inicial como a
formacdo continuada devem ter como premissa basica propiciar aos professores em
geral uma formacao que possibilite a ruptura com o que € considerado arcaico ou,
para sermos mais especificos, com a Pedagogia Tradicional, ao mesmo tempo em

que utilizam estratégias de convencimento para que uma possivel mudanca de



postura pedagodgica possa se efetivar, apresentando, assim, a Teoria construtivista

como Unica alternativa viavel.

2° CAPITULO



O SENTIDO DE QUALIDADE PROPOSTO NA POLITICA
EDUCACIONAL DO MEC

Neste capitulo tomaremos como ponto de partida o discurso oficial de
qualidade na educagdo do MEC, materializado em documentos como o Plano
Decenal de Educacdo para Todos, os Parametros Curriculares Nacionais, as
Diretrizes Curriculares Nacionais e outros, os quais foram elaborados atendendo ao
conjunto de metas propostas aos paises em desenvolvimento, participantes da
Conferéncia Mundial sobre Educacgédo para Todos, que aconteceu em margo de
1990, em Jontiem na Tailandia. Uma das ac¢des para que esse conjunto de metas se
efetivasse, seria a elaboracdo de planos decenais de educagdo dos paises
participantes da Conferéncia. A partir de entdo varios eventos deveriam ser
realizados. No Brasil, especificamente, eles ocorreram contando com a presenca de
orgaos governamentais e de setores da sociedade civil, 0s quais visavam subsidiar
as orientagOes para a elaboracdo do Plano Decenal de Educacgéo, guiando-se pelo
discurso da equidade, universalizacdo e qualidade na educacao para todas as
criangas, jovens e adultos.

Esta evidente que esses documentos sdo constitutivos de todo o processo
de reformas educacionais ocorridas em nosso pais, sendo elaborados para atender
a uma politica macro-estrutural direcionada também para outros paises com
caracteristicas politicas e econd6micas semelhantes ao nosso. Assim, podemos
encontrar nesses documentos uma configuracdo de politicas de educacéao ditadas a

partir de orientac6es desse marco que foi a Conferéncia.



Buscaremos também proceder a uma leitura do que postulam os
organismos internacionais como o Banco Mundial, Unesco, Unicef e outros, acerca
do conceito de qualidade na educacdo, uma vez que nas ultimas décadas tais
organismos sdo efetivamente o0s responsaveis diretos por formular politicas de
carater social e econdmico para os paises em desenvolvimento, como € o caso do
Brasil. Esses organismos, como sabemos, se constituiram nos principais
protagonistas da Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos, atuando como
seus patrocinadores. Com isso, a politica educacional dos paises pobres envolvidos
nesse evento sofreu todo um processo de reorientacdo proposto na Conferéncia, o
que resultou na assinatura da Declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos.

A Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos, como ja colocamos
anteriormente, trouxe determinacfes através das quais se propunha maior equidade
social nos paises em desenvolvimento, ou seja, a educacdo passou a ser tratada
como instrumento de combate e minimizacdo da pobreza. Uma de suas principais
metas consistia em universalizar a educacao basica nos paises envolvidos, 0s quais
deveriam, a partir de entdo, garantir equidade na distribuicdo dos recursos e um
padrdo minimo de qualidade nos servi¢cos educacionais oferecidos a populagdo mais
pobre.

Neste sentido, encontramos no Plano Decenal a seguinte proposicao:

A educacao bésica deve ser proporcionada a todas as criangas, jovens e
adultos. Para tanto, € necessario universaliza-la e melhorar sua
gualidade, bem como tomar medidas efetivas para reduzir as
desigualdades. (BRASIL, 1993, p.71, grifo nosso).
Percebe-se, na construcdo desse discurso, a relacdo que o0 sujeito
enunciador buscar estabelecer entre as mudancas a serem efetivadas no campo

educacional e sua estreita vinculagdo com as transformacdes no contexto social

mais amplo. Universalizar a educacdo basica e melhorar sua qualidade implica



em fazer crer que as desigualdades sociais serdo reduzidas, desse modo, fica
evidente que o0 sujeito enunciador ndo se compromete em acabar com as
desigualdades sociais, mas em apenas reduzi-las. Entendemos que se trata de uma
manobra discursiva com a qual se busca ocultar/silenciar a verdadeira filiagdo do
discurso proferido com a formacgéo ideoldgica do capitalismo e que, por sua vez,

inscreve-se na formacao discursiva do mercado.

Maceno (2005, p.81) defende a tese de que nos marcos de um modelo de
sociedade capitalista ndo € possivel falar em universalizacdo plena da educacéo
formal, pois nessa perspectiva, a ampliacdo de igualdade de condicbes do acesso
aos instrumentos da cultura humano-social, exigiria a eliminacdo do préprio capital,
visto que a base desse modelo de sociedade se sustenta exatamente na
desigualdade. Maceno (ldem, p.82), acrescenta ainda que “o verdadeiro acesso
igualitario ao saber produzido exige uma ldgica de reproducdo social que permita
gue a autoconstru¢cdo humana nao encontre barreiras socialmente construidas a sua
realizacdo”. O autor analisa a categoria da universalizacdo da educacao a partir de

dois aspectos, como veremos a seguir (Ibidem, p.82).

Para evitar confusdes sobre as possiveis acepcdes desta palavra,
consideraremos a universalizacdo da educacdo sob dois aspectos: no
capital e para além do capital. No primeiro, ela significa generalizar, tornar
universal o acesso a escola. Neste sentido, é entendida como extenséo e
alargamento de direitos e politicas sociais, que sado aperfeicoaveis
indefinidamente. No segundo caso, a universalizagdo é entendida como a
realizacdo efetiva da educacdo, nas bases preceituadas por Saviani. Ou
seja, a universalizacdo para além do capital, significa [...] a producao,
integral, em cada individuo singular, da humanidade produzida sécio-
historicamente. Significa permitir que todos os homens se apropriem ativa e
positivamente das realiza¢des do género humano (grifo nosso).

Entendemos que o sentido de universalizacdo da educacéao proposta pelo
MEC limita-se a possibilidade, j4 assegurada na propria Constituicdo Federal de

1988, de garantir o direito de acesso ao ensino formal, ou seja, ao sistema escolar,



mas ndo garante o pleno gozo dos beneficios a todos, uma vez que existem as
limitacGes que sao proprias de uma sociedade dividida em classes.

Como diz Rosa (1996, p. 29), a crise que ha muito se instaurou na
educacao brasileira esta intrinsecamente relacionada a questdo da qualidade, pois,
segundo ela, a universalizacdo do ensino no Brasil ja € uma realidade, visto que
tanto os sujeitos das classes menos favorecidas quanto aqueles pertencentes a elite
conquistaram igualdade quanto ao acesso, porém, 0 mesmo ndo ocorreu em termos
qualitativos.

Podemos constatar que a autora supracitada trata a questdo da
universalizacdo, bem como da qualidade da educacdo, como polos distintos no
ambito das politicas educacionais. Nesse sentido, concordamos com Freitas (2002,
p.303) quando nos diz que ndo € possivel conceber a questdo do acesso
desvinculada da questdo da qualidade, pois, segundo ele, a primeira perde seu
sentido quando ndo se tem como principio basico a presenca da segunda. Assim,
enfatiza o autor, “n&o s&o dois momentos, mas sim um Unico e mesmo movimento”
(Idem, 303).

E fato que presenciamos na década de 1990 um momento de grande
efervescéncia e, consequentemente, de consolidacdo de todo um movimento de
mudancas, as quais ja vinham se delineando nas duas décadas anteriores. Nesse
contexto, reconhecer o que significou a Conferéncia Mundial sobre Educacao para
Todos e suas implicacbes nos modos como 0s paises em desenvolvimento
reorientaram suas politicas internas, leva-nos a compreensdo do que Pinto (2002,
p.111-112) nos apresenta acerca da estreita relacdo entre este evento e 0s
organismos que o subsidiaram, apontando as prioridades a partir das quais se

instaurariam as politicas de educacéao a partir daguele momento.



[...] Essa Conferéncia, que teve como co-patrocinador, além da UNESCO e
do UNICEF, o Banco Mundial, vai inaugurar a politica, patrocinada por esse
banco, de priorizacdo sistematica do ensino fundamental, em detrimento
dos demais niveis de ensino, e de defesa da relativizacdo do dever do
Estado com a educacédo, tendo por base o postulado de que a tarefa de
assegurar a educacéao é de todos os setores da sociedade (grifo nosso).

Antes de adentrarmos propriamente no nivel das rela¢cfes estabelecidas entre
o Brasil e os organismos internacionais e do envolvimento destes nos rumos das
politicas sociais internas, buscaremos tracar um breve histérico da realidade social,
politica e econébmica do Brasil em seu processo de desenvolvimento, mostrando o
que promoveu de forma efetiva a atuacdo desses organismos em nosso pais e, mais
especificamente, o poder de sua intervencdo em questdes referentes as politicas de
educacado, apresentando-se como porta-vozes da populagdo, na medida em que
definem as suas necessidades. Chegando, inclusive, a determinar e indicar as
metas e acbes estratégicas para se alcancar a qualidade na educacdo a ser
ofertada.

A educacao, vista como motor do desenvolvimento e como forma de
redencdo da sociedade, ganhou énfase com o fim da 22 Guerra, em meados do
século XX, pois antes disso, com a economia pautada no modelo agro-exportador e
com a maioria da populagdo vivendo no campo, esta ndo constituia uma
necessidade nem tampouco uma prioridade. Contudo, com a politica de
industrializagdo e substituicdo das importagdes dos bens de consumo, o pais
precisou preparar um quadro qualitativo e quantitativo de profissionais aptos para
trabalhar e produzir no contexto das mudancas de conjuntura politica e econémica.
Dai que justamente no pds-guerra a educagdo ganhou o centro do debate nacional
culminando com a aprovagao da Lei 4.024/61 — nossa primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educac&o Nacional - LDB. E nesse panorama geral que a educagio vai-se

formando junto com a importagdo e aplicacdo de modelos e teorias que



forcosamente sdo adaptados a realidade brasileira, e as lutas de setores sociais
para a implementacdo de uma politica educacional voltada para as classes e grupos
sociais menos favorecidos.

A incipiente classe média da época via na educacdo um mecanismo de
mobilidade social, desse modo, tinha como metas para a nova realidade que se
apresentava buscar a desanalfabetizacdo da populacédo, a ampliacdo da “rede de
ensino”, a reordenacdo do interior das escolas, bem como o redirecionamento dos
padrdes didaticos e pedagdgicos.

Nesse periodo é introduzido no ambito educacional brasileiro um movimento
de importacdo de modelos e técnicas educacionais norte-americanas, sendo estes
aplicados a realidade educacional de nosso pais através de mecanismos de
transposicdo de modelos pensados e utilizados num dado contexto sécio-historico-
politico e econdmico para outro de realidade diversa.

Destaca-se como um grande movimento ideolégico dessa época o
denominado Movimento Renovador da Educacédo. Podemos afirmar que é a partir do
grupo de intelectuais desse movimento que se inicia um debate mais efetivo e
qualitativo sobre universalizacdo e qualidade do ensino. Os renovadores da
educacdo apontavam tanto para a necessidade e importancia de se expandir o
ensino a grande massa da populacdo quanto para a qualidade dessa educacao
oferecida.

No periodo que compreendeu o regime ditatorial, instaurado em 1964,
varias reformas no setor educacional foram efetivadas, dentre elas a reforma do
ensino universitario — Lei 5.540/68 e a reforma do ensino médio com a Lei 5.692/71.

Ambas essas reformas, no dizer de Saviani (2004, p.145), “se complementam na



ambicdo de haver reformado toda a organizacdo escolar brasileira”. Ghiraldelli

(2000, p. 163) lembra que,

O periodo ditatorial [...] se pautou em termos educacionais pela represséo,
privatizacdo de ensino, exclusdo de boa parcela das classes populares do
ensino elementar de boa qualidade, institucionalizagdo do ensino
profissionalizante, tecnicismo pedagégico e desmobilizacdo do magistério
através de abundante e confusa legislacdo educacional.

Sabemos que as referidas reformas empreendidas naquele periodo foram
resultado de negociacdes entre o Ministério da Educacédo e a Agéncia Americana
para o Desenvolvimento. Essas negociagdes ficaram conhecidas como 0s acordos
MEC-USAID. Leher (2005, p.20) nos diz que os referidos acordos marcam o inicio
da politica do Banco Mundial na area educacional no Brasil e que, ao longo dos
anos, sua presenca assumiu diferentes configuracoes.

N&o podemos perder de vista o poder estratégico de atuacdo assumido pelo
Banco Mundial no decorrer dos tempos, firmando relagcdes cada vez mais estreitas

com o Brasil. Segundo Torres e Corullén (2000, p. 126)

O financiamento ndo é o Unico nem mais importante papel do BM em
educacgédo [...]; o BM transformou-se na principal agéncia de assisténcia
técnica em matéria de educacao para os paises em desenvolvimento e, ao
mesmo tempo, a fim de sustentar tal fungdo técnica, em fonte e referencial

importante de pesquisa educativa no ambito mundial.

Ao tracarmos um breve percurso através do qual se estabeleceu a relagéo
entre a educacao no Brasil e as intervencdes do Banco Mundial, veremos que na
década de 1960, seus financiamentos atendiam as escolas primarias e

secundarias'® de formacao geral. J& na década seguinte, sua intervencdo se deu a

'3 A partir da nova LDB 9394/96 houve uma mudanca de nomenclatura quanto aos niveis de ensino,
portanto, na atualidade as escolas primarias correspondem aquelas que atendem alunos das séries



partir da énfase no problema da pobreza, levando a educacéo a se sobressair entre
as suas prioridades. O investimento nesse periodo, diferentemente do que ocorrera
anteriormente, voltou-se exclusivamente para 0 ensino técnico e profissional,
entendido assim como o0 mais adequado as necessidades de paises periféricos,
como o Brasil.

Com a crise estrutural do capitalismo no inicio dos anos de 1970, esses
paises chamados de periféricos tiveram suas dividas aumentadas e, é nesse
contexto que, segundo Leher (2005, p.26), “o Banco abragou o ideario neoliberal e,
diante da vulnerabilidade dos paises endividados, imp0s drasticas reformas liberais”.
Da crise energética ocorrida nessa década, houve um desencadeamento no precgo
do petroleo no Mercado Mundial, marcando o fim do periodo de acumulacao iniciado
no pés 22 Guerra. A crise do petrdleo também explicitou uma das caracteristicas do
capitalismo que sdo suas crises ciclicas. Naquele momento, a economia mundial
estava produzindo mais do que a humanidade poderia consumir e os déficits
orcamentarios nos paises centrais do capital (Europa, EUA e Japdo), eram
marcantes, déficits esses causados pelo Welfare State e pela corrida armamentista
na Guerra Fria.

Nas economias do terceiro mundo, a crise se configurava pela inversao de
papéis, ou seja, se antes as economias em desenvolvimento eram destinatarias e
importadoras de capitais, com a crise, 0S paises terceiro-mundistas passaram a
condicdo de exportadores de capital, pois para cobrir seus déficits os paises centrais
que “financiavam” as economias em desenvolvimento comecaram a cobrar as

dividas contraidas.

iniciais do Ensino Fundamental, enquanto que as escolas secundarias correspondem aquelas que
atendem alunos do Ensino Médio.



E nessa conjuntura politica e econémica que adentramos a década de 1980,
ou seja, momento em que no Brasil vivenciava-se um processo de abertura politica e
de redemocratizacao, a luta pela educacédo publica, gratuita e de qualidade esteve
atrelada as lutas mais amplas de conquista de direitos, de democracia, anistia, etc.
Maior liberdade, mais democracia e maior participacdo foram discussbes muito
presentes nessa década. Nesse contexto, a sociedade brasileira reclamava a
elaboracdo de uma nova Constituicdo que ordenasse juridicamente o estado de
direito e, no plano educacional, o debate em torno da instituicio de uma nova LDB
era central entre os educadores. Porém, todo esse rico processo foi atropelado pela
implantacdo do projeto neoliberal, principalmente, a partir dos anos de 1990,
quando o foco do debate educacional foi deslocado para questdes como
universalizacéo, equidade e qualidade da educacéo.

De acordo com Cury (2002, p.169), uma analise acerca da educacao
brasileira nos anos posteriores a Constituicdo de 1988 implica uma tarefa bastante
complexa, uma vez que as contingéncias que a cercam sao multiplas e os fatores
que a determinam tém sido objeto de leis, politicas e programas nacionais, alguns

dos quais em convénio com Orgaos internacionais.

A luta organizada em torno do Forum Nacional em Defesa da Escola
Pulblica, desde o periodo constituinte, expressou a reivindicagdo por um
sistema nacional de educac¢édo que articulasse as politicas de educacéo,
segundo um padrao unitario de qualidade, com estruturas democréticas de
gestdo, de planejamento e de avaliacdo e de forte apelo ao controle social
das acBes do Estado (ABICALIL, 2002, p.257).

Segundo Melo (2004, pp.78-79)

Podemos afirmar que o neoliberalismo se tornou base ideoldgica do projeto
social dos setores mais conservadores do capitalismo mundial e que, a
partir dos anos 80, se concretizou em estratégias de implementacéo
econdmico-politicas mundiais, tornando-se o projeto hegemdnico que
consolidou o processo de mundializagao do capital.



As orientacdes do Banco Mundial na década de 1980 voltaram-se mais uma
vez para a educacado basica, e na década seguinte sua intervencéo tornou-se mais
efetiva do que nunca. Naquele momento, a equidade social, entendida como a
extensdo de certos beneficios obtidos por um grupo minoritario ao restante da
populacdo, tornou-se um consenso a partir das orientacbes de agéncias
internacionais como o Banco Mundial, Unesco, Unicef e FMI.

Neste sentido, o rumo das politicas educacionais na década de 1990 que ja
vinham se delineando nos anos anteriores, se pautou em referéncias ja construidas,
que Oliveira (1999, p.75) assim traduz: “a preocupacdo econfOmica estara
resguardada, pois, oferecer educacao basica as populacdes implica em possibilitar a
formacéao de forca de trabalho apta ao mercado”.

E 0 que podemos constatar a partir do que propunha o documento do Plano
Decenal, quando coloca como medida a ser efetivada a reducdo das
desigualdades. Atentemos para o fato de que o documento n&o propde acabar com
as desigualdades, mas apenas minimiza-las. De fato, acreditamos ndo ser esta
uma tarefa possivel: acabar com a desigualdade, universalizando e melhorando a
qualidade da educacgdo, pois como ja discutimos anteriormente, o modelo de
sociedade capitalista encarrega-se de impor os limites, uma vez que esta alicercado
na desigualdade social.

Com o discurso do principio da universalizacdo da oferta do ensino
fundamental, muitos Programas foram elaborados para responder a essa politica. A
implementacéo de reformas educacionais nos paises em desenvolvimento, 0s quais
assumiram na Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos, o compromisso de
fornecer um ensino de qualidade para todos implicava a instituicdo de iniciativas

curriculares. Sendo assim, uma das primeiras acdes do MEC foi a instituicdo dos



Parametros Curriculares Nacionais — PCN e das Diretrizes Curriculares Nacionais —
DCN, através dos quais prop6s uma organizacdo curricular e uma reestruturacao
dos conteudos curriculares que balizariam os diversos sistemas de ensino do pais.
Nesses documentos encontramos um discurso muito bem articulado quanto a
necessidade de se buscar uma estreita relacédo entre aluno/escola/cidadania.

Foram varios os investimentos em programas de formacdo continuada,
formacdo inicial a distancia, ampliacdo da estrutura fisica das escolas, consolidacéo
da gestdo democratica, escolarizacdo da merenda escolar, aquisicdo de recursos
didatico-pedagogicos, como o Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD, livros de
literatura infanto-juvenil, bem como o envolvimento em varios programas, tais como,
Plano de Desenvolvimento da Escola - PDE, Programa Dinheiro Direto na Escola -
PDDE, Programa Transporte do Escolar — Pnate/ PNTE, Programa de Alimentacao
Escolar — Pnae, etc. Todo esse conjunto de acBes é constitutivo dessa politica. E o

gue nos apresenta Fogaca (1999, p. 59), quando diz que

Na &rea da educacé@o bésica, as palavras de ordem do MEC tém sido: a
melhoria da qualidade do ensino, através de ag¢bes que envolvem a
reestruturacdo dos conteudos curriculares, a avaliacdo do desempenho do
sistema educacional e a revalorizacdo do magistério, bem, como o aumento
da eficiéncia do sistema, através da democratizacdo/descentralizacdo da
gestdo dos sistemas e unidades escolares.

Cury (2002, p.169) nos adverte sobre o fato de que é inegavel que a
desigualdade social em nosso pais, em que a distribuicdo de renda se da de forma
desigual, é fator determinante no tocante ao acesso e permanéncia das criancas na
escola. O autor também acrescenta que essa permanéncia esta atrelada ao direito
do aluno “ao saber, sob um padréao de qualidade possivel de ser incrementado”.

Como podemos perceber, o autor defende que a oferta dessa educacéo de
qualidade deve se dar a partir das possibilidades de que cada rede ou sistema de

ensino € capaz de oferecer, sabemos que em muitos municipios brasileiros as



condicBes para que tanto professores quanto alunos sejam participes do processo
de ensino e aprendizagem sao as mais adversas.

Poderiamos entdo aqui questionar: quem ou 0 que determina esse padrao
de qualidade defendido pelo autor? Estaria a realizacdo do direito ao saber sob a
responsabilidade do método pedagdgico utilizado pelo professor no cotidiano da sala
de aula? Nao estaria essa qualidade do ensino relacionada a uma questdo maior
que € a qualidade de vida dos sujeitos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem?

Em suas consideracdes iniciais os Parametros Curriculares Nacionais
(2001, p. 13), assim se apresentam: “0os Parametros Curriculares Nacionais
constituem um referencial de qualidade para a educacao no Ensino Fundamental
em todo o Pais” (grifo nosso). Depreendemos a partir da propria anunciacdo dos
Parametros Curriculares que a qualidade da educacdo podera se tornar uma
realidade no Brasil quando de sua utilizacdo pelos sistemas de ensino ou, mais
especificamente, pelas escolas, uma vez que trata-se de um documento que vai
orientar as a¢des educativas, bem como o modo de gerenciar a educacao publica no
pais.

Percebemos que ha nesse discurso dos PCN uma marca da estratégica
retérica neoliberal que visa silenciar as desigualdades sociais existentes em nosso
pais, a0 mesmo tempo em que se apresenta como a referéncia necessaria para que
possamos vislumbrar a tdo almejada educacao de qualidade.

Neste momento recorreremos a Freitas (2002, p.300) quando nos aponta
alguns aspectos que consideramos essenciais para nortear nossa compreensao

sobre a questdo do tdo propagado discurso da qualidade da educacéo, diz o autor,

Do ponto de vista da teoria da educacéo, acho que a década de 1990 [...]
vai nos ensinar muito. Entre seus ensinamentos, certamente, estard o de
gue ndo é possivel “fazer justica com as préprias maos” e “tornar o sistema



educacional um sistema justo” em meio a uma sociedade que aprofunda a
injustica do lado de fora da escola, mantém antigas e cria novas formas de
exclusé@o dentro e fora da escola, e cuja determinacéo fundamental nao foi
alterada nos ultimos 400 anos — ou seja, a exploracdo do homem pelo
homem.

Comungamos com esse pensamento na medida em que traz para o debate
um elemento-chave: o discurso da educacdo de qualidade conjugada a equidade
social ndo se sustenta numa sociedade tdo assustadoramente desigual, onde a
efetivacdo de politicas, como a de inclusdo, por exemplo, sdo restritas ao espaco
fisico escolar, onde préaticas implementadas para controlar 0os custos sociais e
politicos sado traduzidas por meio de determinados mecanismos que ajudam, de
certa forma, a mascarar a situacao de excluséo vivenciada pelas criangas, jovens e
adultos, fora da escola.

E fato que ao longo dos anos o Brasil tem convivido com a presenca
constante de estatisticas alarmantes em relacdo as taxas de evaséo e de repeténcia
e, consequentemente, de distor¢do idade/série. Contudo, Freitas (2002, p. 304), diz
gue somente na década de 1990 é que de fato a questédo da qualidade passou a se
constituir uma preocupacao por parte tanto dos empresarios quanto dos governos,
visto que comecgou a “incomodar as perspectivas de crescimento das taxas de

acumulacgéo de riquezas”.

O pais necessitava de um programa de reformas sistematico e ambicioso
gue apenas foi instituido pelo Governo Federal na segunda metade da
década de noventa. A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
(LDB), aprovada em 1996, estabeleceu claramente o0s papéis e
responsabilidades dos diversos niveis de governo para a provisao de um
ensino de qualidade. O Governo Federal ficou responsavel pela formulagdo
de politicas nacionais e pela garantia de equidade e qualidade. Em paralelo
com a nova LDB, foram estabelecidos padrdes para o curriculo escolar e
para a qualificacdo de professores. O Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais, INEP, ficou responsavel pela criacdo e producéo
de estatisticas educacionais e pela avaliacdo dos alunos. Os governos
estaduais e municipais deveriam cooperar entre si na provisdo do ensino
fundamental (1% a 82 série). Os governos municipais receberam ainda a
prioridade pela educacédo infantii e os governos estaduais pelo ensino
médio.



Sabemos que ao elaborar indicadores para medir a qualidade da educacao
basica no Brasil, as estatisticas educacionais apresentadas pelo INEP
correspondem as orientacdes propostas e acordadas entre o governo brasileiro e os
organismos internacionais, tendo em vista os financiamentos em educagcdo ou em
outras areas.

Afinal, qual é o sentido atribuido pelo Ministério da Educacdo a questdo da
educacao de qualidade, visto que tem-se constituido uma preocupacao constante no
decorrer dos anos e, em especial, na década de 1990, tornando-se lema principal de
sua politica educacional? Que relacdes o MEC estabelece entre a universalizacéo
do ensino e a educacéao de qualidade?

Podemos afirmar que a categoria da qualidade se apresenta como um
conceito construido ao longo da histéria, dando possibilidade a varias interpretacfes
e significados. Os pensadores neoliberais quando expressam o termo qualidade em
educacado, concebem-no como se este fosse um bem a ser adquirido, justificando
assim o seu significado atual, emprestado da economia para a educacao (GENTILLI,
1995, p.246).

Freitas, por sua vez, adverte que a forma mais ‘avancada’, através da qual o
capitalismo consegue conceber a questdo da qualidade na educacdo, advém da
visdo que tem das demais instituices sociais, especialmente, as empresas. Assim,
melhoria da qualidade do ensino, na perspectiva da Formacé&o ldeoldgica do
capitalismo se da por meio de dois aspectos, isto €, pela adicao de controle e pela
adicdo de tecnologia, o que implica ter a escola sob controle, e que, em linhas
gerais, poderiamos, a partir de Freitas, assim traduzir. 0s especialistas
supervisionam os professores; criam-se estratégias de controle sobre o curriculo

escolar e, nesse sentido, as reformas educacionais vém servir exatamente a esse



propésito; criam-se diferentes sistemas de avaliacdo interna e externa e, nesse
contexto, entram em cena, por exemplo, a avaliacdo do SAEB, com a Prova Brasil,
SINAES, ENEM e, atualmente, a Provinha Brasil.

Essa visdo estratégica na educacao tem como finalidade evitar os custos
econdbmicos com a evasao, a repeténcia e a distorcdo idade/série, implantando
propostas, tais como as conhecidas progressfes parciais, a organizacao escolar por
ciclos, as progressbes continuadas, as classes de aceleracdo da aprendizagem,
dentre muitas outras existentes®. Ora, sabemos que tais propostas s6 tém
contribuido para criar outras formas de exclusdo, como, por exemplo, a exclusdo do
sujeito do seu direito ao saber, ou seja, seu direito ao acesso pode até estar
garantido’, mas a sua permanéncia com sucesso ndo tem se dado concretamente e
os indices alarmantes tém demonstrado essa realidade ao longo de toda a historia
da educacéo brasileira.

Freitas (2002, p.306) nos mostra que a questdo da qualidade, nessa
perspectiva, esta intrinsecamente vinculada a uma visdo economicista, em que a
contencdo de gastos torna-se a meta principal. Assim, a repeténcia e a evasao sao
tratadas a partir da relacao custo/beneficio. Segundo esse autor, essa € uma Vvisado
totalmente coerente com a teoria do Estado minimo.

Sabemos que, com o processo de globalizacdo da economia, a partir dos
anos de 1970, houve um verdadeiro ataque ao Estado Nacional, julgando-o
ineficiente quanto a conducéo de suas acdes. A proposta, que se encontrava em sua
fase ainda inicial, expressava um conjunto de extraordinarias mudancas no sistema
capitalista, as quais comecaram a tomar maior félego nos anos de 1980. Essas

mudancas traziam limitacbes quanto ao poder de intervencdo do Estado na

4 Mais recentemente podemos apontar a politica de ampliacdo do Ensino Fundamental de oito para
nove anos.
'* para Ferrarro e Machado, 2002, p.213, 0 ndo-acesso ainda é um problema real no Brasil.



economia. Um pacote de medidas compunha a nova configuracdo do cenario
mundial: privatizacdo de suas empresas, bem como dos servicos que eram
oferecidos a grande massa da populacdo, como saude, educacao, previdéncia
social, etc., ou seja, esse conjunto de mudancas ja em curso compunha o receituario
neoliberal.

O Estado, nesse sentido, € minimo no que diz respeito a promoc¢ao de
politicas de assisténcia social. Em contrapartida, amplia-se e ramifica-se cada vez
mais o poder de intervencado da iniciativa privada, fazendo com que ocorra, de forma
avassaladora, o crescimento do capital, implicando no aprofundamento cada vez
maior das desigualdades.

O Relatorio da Comissao Internacional sobre Educacdo para o Século XXI
da UNESCO - Relatério Jacques Delors (2001, pp.218-220), aponta que 0s
responsaveis pela educacdo devem enfrentar, independentemente das
circunstancias, a questao da qualidade em trés aspectos fundamentais: melhoria das
competéncias dos professores; concepcao e elaboracdo de programas e aspectos
conexos e gestao das escolas.

Percebe-se claramente que o objetivo a ser perseguido na busca pela
melhoria da qualidade da educacéo, por meio dessa orientacdo, aproxima-se dos
objetivos propostos no ambito empresarial, ou seja, os problemas educacionais
devem ser tratados a partir de uma visdo estratégica, sendo, desse modo, uma
problematica gerencial.

Freitas (2002, p. 321), nos lembra que:

A escola continua sendo um espaco de luta que, entretanto, ndo pode ser
ocupado ingenuamente com o espirito de ‘fazer justica com as proprias
maos’ e promover a equidade, sem levar em conta as relagdes que se
estabelecem entre a escola e a sociedade. Significa, ainda, que as
modifica¢des desejadas na escola devem estar ancoradas nos movimentos
sociais que lutam pela emancipacdo do homem, e ndo nas necessidades
gue o sistema capitalista tem de adequar a escola a légica da
reestruturacdo produtiva. Nesse processo cumpre papel esclarecedor a



concepcdo de sociedade e de educacdo que estd por tras das
propostas educacionais. E preciso conhecer os limites da escola para
poder explorar melhor suas possibilidades (grifo nosso).

Estamos de acordo com o autor, uma vez que entendemos que a qualidade
da educacao ultrapassa as barreiras do querer fazer individual do professor ou da
escola, contudo, ocorre que o discurso oficial tem se apresentado por meio de
diferentes estratégias discursivas, funcionando de modo a produzir um efeito
ideoldgico sobre os sujeitos envolvidos diretamente no processo pedagdgico,
conseguindo levar ao consenso e a legitimacdo de seu discurso, ou seja, de que é
responsabilidade do professor e da escola garantir a qualidade dos servigos
ofertados.

Mas essa responsabilizacdo carrega em si uma exigéncia, ou seja, é preciso
que os sujeitos professores ressignifiquem sua dinamica pedagdgica, como bem nos
advertem os PCN (2001, p. 50): a partir de “um marco explicativo que permita essa
ressignificacdo, além da criacdo de novos instrumentos de analise, planejamento e
conducado da acao educativa na escola”, o que para muitos estudiosos da educacao
esse marco situa-se “dentro da perspectiva construtivista”.

Uma das principais intervencdes que a LDB 9394/96 promoveu, no que diz
respeito aos professores, foi a grande énfase dada a substituicdo de professores
leigos™® por professores qualificados. Contudo, o que vem acontecendo na pratica é
que o investimento na formacdo inicial de professores esta pautado em um modelo
condizente com o projeto neoliberal, em que a preocupagdo em retirar esse
professor da sua condicdo de leigo realiza-se por meio de mecanismos de

aligeiramento de seu processo formativo que sao traduzidos em cursos de carga

'® Denominam-se professores leigos aqueles que ensinam na pré-escola ou nas séries iniciais do
ensino fundamental sem ter um diploma do ensino médio, ou aqueles que ensinam nas séries finais
do ensino fundamental sem ter um diploma universitario.



horaria reduzida, com uma grade curricular em que se priorizam as disciplinas de
carater pratico, desprezando aquelas consideradas mais teoricas, bem como os
cursos a distancia.

Entendemos que ha implicitamente nesse modelo de formacdo uma
intencionalidade clara de que ndo é necessario ao professor se apropriar dos
fundamentos sécio-politicos e filosoficos da educacao, pois o0 que a sociedade atual
demanda é que ele seja apenas um facilitador de aprendizagens, uma vez que,
segundo Weisz (2001) “apesar do professor e da escola, a crianca aprende”. Para
nos fica evidente a visdo negativa do trabalho docente nessa premissa defendida
pelos construtivistas.

Rosa (1996, p. 27) chama a atencéo para o fato de que € preciso admitir que
ja ndo € mais possivel continuarmos acreditando em determinados sonhos e utopias
de outrora, uma vez que na atualidade eles se apresentam inconsistentes. Dentre
estes, podemos situar o ensino de qualidade para grandes massas. Segundo essa
autora, “a educacao no Brasil continua dividida entre a que € oferecida a massa e a
gue € oferecida as elites. E ja ndo se trata mais de uma questao de quantidade, mas
de qualidade”.

Segundo Freitas (2002, pp.319-320), os mecanismos de transferéncia de
responsabilidade do Estado para o individuo sdo bastante conhecidos no ambito das
politicas publicas neoliberais. A desresponsabilizacdo vem na esteira da
minimizacdo do Estado que transfere responsabilidades para os individuos ou
entidades ndo-governamentais.

E nesse contexto que se inscreve e ganha folego o discurso construtivista, a
partir do qual sdo retomados outros discursos, produzidos em outro contexto social,

politico, econdmico e educacional, mais especificamente no final do século XIX e



inicio do século XX, com o movimento da Escola Nova. A Escola Nova tinha como
premissa a metodologia do “aprender a aprender”, atuando como uma forma de
legitimacéo, no interior da escola, das diferencas sociais previamente existentes.
Esse lema do “aprender a aprender” € retomado e ressignificado pelo construtivismo
e se manifesta de formas diversas no ambito educacional.

Abicalil (2002, p. 263), expde que a politica oficial secundariza o aspecto da
qualificacdo profissional em detrimento da formacdo em servico, na qual ha um
predominio dos aspectos técnicos e metodolégicos do trabalho docente. "Néo
discute a politica, sua concepcao e formulacdo. Apenas as melhores formas de sua
implementacéo na escola”. Essa € uma das expressfes da pedagogia do aprender a
aprender.

Entendemos que o ideario neoliberal se traduz no ambito educacional por
meio de estratégias de desqualificacdo do trabalho do professor, quando principia
que o aluno constréi conhecimentos sozinho, sendo que esses conhecimentos
devem surgir de necessidades e interesses individuais da crianca.

Duarte (2003, p.10) reforca ainda que o carater da metodologia do aprender a

aprender se manifesta por meio da seguinte constatacao,

A educacao deve preparar os individuos para acompanharem a sociedade
em acelerado processo de mudanca, ou seja, enquanto a educacao
tradicional seria resultante de sociedades estéticas, nas quais a transmissao
dos conhecimentos e tradicbes produzidos pelas geracBes passadas era
suficiente para assegurar a formacéo das novas geracdes, a nova educagéo
deve pautar-se no fato de que vivemos em uma sociedade dindmica, na
gual as transformacdes em ritmo acelerado tornam os conhecimentos cada
vez mais provisorios, pois conhecimento que hoje é tido como verdadeiro
pode ser superado em poucos anos ou mesmo em alguns meses. O
individuo que ndo aprender a se atualizar estara condenado ao eterno
anacronismo, a eterna defasagem de seus conhecimentos.

E sob essa légica que o capitalismo se fortalece também em sua mediac&o
com a esfera educativa, pois em sua formacao ideolégica, o capital utiliza-se da

estratégia de convencimento de que somente aqueles que estdo em permanente



processo de atualizacdo encontram seu espaco nas mais diferentes instancias. Esse
€ um discurso que ao buscar silenciar a importancia das condicdes materiais de
individuos pertencentes a classes econdmicas diferentes e, ao mesmo tempo,
convencer através do argumento de que basta querer se atualizar ou estar
preparado para assumir as mais diversas funcées que o mundo globalizado oferece,
pois as oportunidades existem, mas somente para aqueles que estdo aptos, ou seja,
qualificados.

Em documento intitulado “A Qualidade da Educacé&o: conceitos e definicdes”
7 publicado pelo INEP/MEC é apresentada uma andlise realizada por esses 6rgdos
oficiais do governo brasileiro aos participantes do Férum das Américas, promovido
pela OEA e realizado no Brasil no ano de 2005, cujo tema foi a qualidade da
educacdo. Esse Documento traz uma dupla finalidade, porém, nos deteremos na
apresentacdo de apenas uma de suas consideracfes, tendo em vista a sua

importancia para a discussédo que queremos encaminhar nesse trabalho, que € a de:

[...] contribuir com a identificacdo de condicbes, dimensdes e fatores
fundamentais do entendimento do que seja Educacdo de Qualidade,
considerando a Otica dos paises membros da Capula das Américas, bem
como de organismos multilaterais, a exemplo da Unesco e do Banco
Mundial, que exercem influéncia consideravel na formulacdo das politicas
educacionais da regido. (DOURADO et al. 2007 p. 07)

Como é possivel perceber, o sentido da educacdo de qualidade tratada no
documento, tem como ponto de partida a visdo dos governos e dos organismos
multilaterais, subsidiando o debate em torno do cumprimento de metas
anteriormente tracadas, ou seja: garantir que até 2010 todas as criangas concluam a
educacdo priméria; assegurar a 75% dos jovens acesso a educacdo secundéria e

oferecer oportunidades de educagédo a populacdo em geral.

7 Cf. Dourado et al, 2007, pp.7-33.



O referido Documento expde, dentro dos seus marcos tedrico-conceituais, a
nocdo de qualidade da educacao, partindo do principio de que este é um conceito
complexo, sendo assim sua analise s6 é possivel a partir de uma perspectiva
polissémica, “uma vez que essa categoria traz implicitas multiplas significacdes”
(Idem, p.7). Logo, sua dimenséao polissémica apresenta-se quando se consideram as
condicdes intra e extra-escolares, bem como os diferentes atores envolvidos em sua
trama.

Dourado et al (Ibidem, p.9) citando documento da UNESCO/OCDE, afirmam
que a compreensdo dessas entidades sobre qualidade da educacdo passa pela
triade insumos-processos-resultados, que em outras palavras poderiamos assim
traduzir: recursos materiais e humanos; processo de ensinar e de aprender, curriculo

e desempenho académico. Essa triade pode ser assim definida,

Envolvendo a relacdo entre os recursos materiais e humanos, bem como a
partir da relacdo que ocorre na escola e na sala de aula, ou seja, 0s
processos de ensino-aprendizagem, os curriculos, as expectativas de
aprendizagem com relacdo a aprendizagem das criancas, etc. Destaca,
ainda, que a qualidade pode ser definida a partir dos resultados
educativos, representados pelo desempenho do aluno. [grifos nosso]

Esta definicdo de qualidade da educacédo, segundo a formacéo ideoldgica
dos organismos internacionais, mostra as evidéncias de mecanismos de
transferéncia de responsabilidade para a escola, ou seja, para 0 micro espaco da
sala de aula, mas, como escola ou sala de aula sdo termos que podemos considerar
vagos, fica evidente sobre quem recai a responsabilidade de materializacdo da

educacao de qualidade.



Outra questao que precisa ser considerada diz respeito a preocupacdo em
quantificar a qualidade através de processos avaliativos'®, ou seja, que a qualidade

da educacéo esta intrinsecamente vinculada a processos avaliativos.

As concepcBes de qualidade que aparecem nos documentos dos
organismos, em que pesem as variagfes, apresentam alguns pontos em
comum, como, por exemplo, a vinculacdo do conceito de qualidade a
medicdo, rendimento e a indicacdo da necessidade da instituicdo de
programas de avaliacdo da aprendizagem, além de apontar algumas
condicdes basicas para o alcance da qualidade pretendida. Os documentos
da Comissdo Econdmica para América Latina e Caribe (Cepal), ao
abordarem a questdo da qualidade da educacéo, enfatizam a necessidade
do desenvolvimento de ferramentas e diagndsticos por meio de provas
ou outros instrumentos de afericdo da qualidade. [grifos nosso] (2007,
p.12).

Como esses processos avaliativos sdo formados por variaveis que
possibilitam a leitura dos dados colhidos no interior da escola e, conseqientemente
da sala de aula, nivela-se e silenciam-se as condicfes desiguais da aplicacao
dessas avaliagcdes e medicdes, emergindo dos indices coletados, de forma crua,
apenas 0s aspectos concernentes a pratica docente cotidiana.

A partir das leituras realizadas, percebemos que existe uma identificacao
entre os termos qualidade da educacdo, escolas eficazes e escolas com
resultados destacaveis, consideramos ser essa uma estratégia clara e intencional
que busca individualizar a responsabilidade pela qualidade na educacdo quando
desresponsabiliza os sistemas educacionais. E 0 que podemos constatar a partir do
que aponta o Documento: “os trabalhadores em educacéao, [...] quando participantes
ativos sdo de fundamental importancia para a producdo de uma escola de qualidade
ou que apresente resultados positivos em termos de aprendizagem” (DOURADO,
2007, p.11).

A Unesco aponta que a qualidade da educacdo € constituida por quatro

dimensdes: pedagdgica, cultural, social e financeira. Quanto a dimensao

® Questdo ja citada na pagina 59. SAEB/Prova Brasil, SINAES, ENEM, Provinha Brasil, dentre
outros.



pedagogica, sua efetivacdo ocorre quando o curriculo € cumprido de forma eficaz;
no tocante ao aspecto cultural, parte-se da premissa basica de que os conteudos
devem emergir das necessidades, interesses e condicdes das populacdes
envolvidas; em relacdo a dimensao social, expressa que a qualidade da educacao
ocorre a medida que contribui para a equidade; ja no tocante ao aspecto econdémico,
qualidade significa eficiéncia na utilizacdo dos recursos destinados a educacéao.

De acordo com Dourado et al (idem, p. 13),

a qualidade da educacédo é, portanto, entendida nos documentos da
Unesco como fator de promoc¢dao da eqiidade, destacando-se o impacto
das experiéncias educativas na vidas das pessoas e na contribui¢do para a
promocéo da igualdade de oportunidades.

Estando esse entendimento totalmente coerente com as proposicdes e
encaminhamentos realizados pela Conferéncia Mundial sobre Educacao para Todos
e materializados no Plano Decenal de Educacao para Todos, estendendo-se a
outros documentos oficiais como os Parametros Curriculares Nacionais, as Diretrizes
Curriculares Nacionais,etc.

A concepcao de qualidade da educacgao expressa nos documentos do Banco
Mundial estaria, segundo Torres e Corullon (2000, p. 134), relacionada a “presenca
de ‘insumos’ que intervém na escolaridade”. O Banco Mundial leva em consideracao
nove fatores como determinantes de um aprendizado efetivo: bibliotecas; tempo de
instrucdo; tarefas de casa, livros didaticos; conhecimentos do professor; experiéncia
do professor; laboratorios; salario do professor e tamanho da classe.

Tendo em vista os nove fatores elencados, as orientacées do BM aos paises
em desenvolvimento sobre a priorizagcdo desses insumos se dao no sentido de
desestimular o investimento nos trés ultimos, ou seja: laboratorios, remuneracao

salarial e reducéo do numero de alunos por classe e dar mais énfase aos demais,

especialmente a trés deles, quais sejam: aumentar o tempo de instrucdo — advém



dai a politica do Ensino Fundamental de Nove Anos; investimento em livros didaticos
e, por ultimo, privilegiar a formacdo em servico em detrimento da formacéo inicial,
estimulando as modalidades a distancia.

Dourado et al (2007, p. 13), expdem que, para o Banco Mundial, melhorar a
qualidade da educacao implica na criacdo de sistemas nacionais de avaliacao.
Desse modo, a no¢ao de qualidade na educacéao, tdo propagada pelo discurso oficial
— MEC, assume a mesma perspectiva dos organismos internacionais, como Banco
Mundial, Unesco e outros, ou seja, tem como preocupacao principal a contencao de
gastos, procurando através de diferentes mecanismos, como ja tratamos ao longo
do capitulo, consolidar as politicas neoliberais que tém como ponto de partida a
reducao de investimentos em aspectos importantes do processo educativo.

Dourado et al (idem, p.139), expdem de uma forma muita clara em que bases
se fundamenta a concepcao de qualidade do Banco Mundial, segundo a qual paises

como o Brasil sdo orientados no modo de conduzir suas politicas educacionais.

O modelo educativo que nos propde o BM é um modelo essencialmente
escolar e um modelo escolar com duas grandes auséncias: o0s
professores e a pedagogia. Um modelo escolar configurado em torno de
variaveis observaveis e quantificaveis, e que ndo comporta os aspectos
especificamente qualitativos, ou seja, aqueles que ndo podem ser medidos
mas que constituem, porém, a esséncia da educacao.

Entendemos que a qualidade sob a perspectiva pedagdgica ndao constitui uma
preocupacao para 0s organismos internacionais quando da orientacdo dos projetos
e programas educacionais dos paises em desenvolvimento como é o caso do Brasil.
Percebemos que a ordem neoliberal na qual se assentam suas politicas tem sido
bastante promissora nos resultados que deseja imprimir, ou seja, desqualifica-se o
trabalho docente, esvazia-se de conteudos tanto a formacéo inicial e continuada de
professores quanto a formacdo das criancas, jovens e adultos das classes

populares.



Para o MEC a questdo da universalizacdo do ensino implica na ampliacao do
namero de vagas nas escolas, possibilitando maior acessibilidade de criancas,
jovens e adultos aos bancos escolares, no entanto, o discurso da universalizacdo do
ensino tem funcionado como mecanismo discursivo de oferecimento de uma
educacao de qualidade para todos, sob condi¢des iguais. Podemos perceber nesse
discurso um carater dissimulador que busca ocultar sua verdadeira intencionalidade
ao utilizar determinadas estratégias compensatorias, contribuindo assim para que a
exclusdo intra e extra-escolar continuem cada vez mais presentes na sociedade
brasileira.

Como néo poderia ser diferente, 0 acesso a educacdo basica no Brasil nas
ultimas décadas tem assumido grandes proporcdes, seguindo, evidentemente, as
orientagcdes dos organismos internacionais, no entanto, a garantia da permanéncia
com sucesso ainda continuarda sendo uma utopia, tendo em vista 0 modelo de
sociedade em que vivemos, pautado na desigualdade, na exclusdo dos sujeitos do
seu direito de aprender.

Buscamos ao longo desse capitulo apresentar uma discussédo acerca do
sentido de qualidade proposto na politica educacional do Ministério da Educacéo e
dos organismos internacionais, depreendemos a partir das leituras realizadas que a
concepcdo de qualidade assumida por esses Orgdos oficiais € de carater
essencialmente economicista, onde o0 que esta em jogo sdo 0s interesses que
visam, sobretudo, o crescimento do capital e ndo do desenvolvimento humano e
social” (SILVA, 2003, p. 7).

Desse modo, € a partir das consideracfes apresentadas nesse capitulo que
procuraremos, utilizando-nos dos mecanismos de analise oferecidos pela Analise do

Discurso de Linha Francesa — AD, (des)construir o discurso da qualidade da



educacao que tem se apresentado no cenario educacional e, mais especificamente,
no interior das salas de aula das escolas brasileiras, por meio da teoria
construtivista, a qual tem se encarregado de reproduzir no plano ideologico a ordem

capitalista quando da materializacdo das praticas educativas.



3° CAPITULO

(DES) CONSTRUINDO O DISCURSO CONSTRUTIVISTA

Como ja antecipamos em nossa introducdo e procuramos fazer ao longo de
toda exposicdo, tomamos como ponto de partida e ponto de chegada em nosso
trabalho os postulados do materialismo histérico. Para isso, recorremos a Marx,
Engels, Leontiev, Vygotski, Duarte, Saviani, assim como aqueles autores que tratam
mais especificamente sobre a questdo da linguagem e do discurso a partir dessa
perspectiva, como Pécheux, Bakhtin, Orlandi, Ferreira, Mittmann e outros.

Nesse sentido, afirmamos que a trajetéria tracada para o processo da
analise que iremos realizar, dar-se-a, nesse capitulo, com base no referencial
postulado pela Andlise do Discurso — AD, de filiacdo Francesa, inaugurada por
Michel Pécheux no final da década de 1960 — considerando sua relacdo com o
materialismo histérico e com a linguagem.

A Andlise do Discurso trabalha a partir de dois conceitos basilares que sao:
ideologia e discurso e tem como caracteristica principal a de ser uma teoria critica
da linguagem. E reconhecida como uma teoria e metodologia de pesquisa no ambito
das Ciéncias Sociais e quando do movimento de construcdo de seu objeto tedrico,
mobiliza procedimentos e estratégias de andlise na interface com outras areas do
saber com as quais dialoga, como a psicandlise, o materialismo histérico e a
linguistica.

O nascimento da AD, na Franca, representou uma ruptura com toda uma
conjuntura politica e epistemolbgica vigente a época. O paradigma estruturalista
encontrava-se no auge das discussodes, norteando as mais diversas representagoes

qgue se podia fazer do mundo, das idéias e das coisas e que ao longo do seu



percurso triunfal, carregou uma marca peculiar: a deliberada exclusdo do sujeito.
Nesse contexto, situa-se o estruturalismo lingiistico, que oferecia os instrumentos
necessarios ao processo de analise da lingua, “enquanto estrutura formal,
submetida ao rigor do método e aos ditames da ciéncia” (FERREIRA, 2005, p. 13).

O movimento de maio de 1968 e as novas interrogacdes que surgiram de
subito no contexto das ciéncias humanas, foram decisivas no sentido de subverter o
paradigma entdo reinante. Essas interrogacdes se davam no sentido de
redimensionar o papel que o sujeito assumia na perspectiva estruturalista, bem
como o modelo de sociedade enquanto sistema e, que consequentemente, refletia
na concepcao de lingua como estrutura de signos, como sistema abstrato,
homogéneo.

Indursky (2005, p. 15) diz que, ao buscar construir seus objetos discursivos,
a Andlise do Discurso deve aborda-los a partir do que orienta Pécheux, ou seja, sob
a triplice tenséo entre a historicidade, a interdiscursividade e a sistematicidade
da lingua, pois é na AD que encontramos o lugar do sujeito historicamente situado,
da ideologia e do discurso. Ferreira (2005, p. 13) declara que “é no discurso,
precisamente, que se concentram, se intrincam e se confundem, como um
verdadeiro no, as questdes relativas a lingua, a histéria e ao sujeito”.

A partir de um prisma politico, a AD surge na perspectiva de uma
intervencao, de uma acao transformadora, mas, o que ela promoveu de fato foi, de

acordo com Ferreira (Idem, p.14),

Abrir um campo de questdes no interior da prépria linglistica, operando um
sensivel deslocamento de terreno na é&rea, sobretudo nos conceitos de
lingua, historicidade e sujeito, deixado a margem pelas correntes em voga
na época.



Indursky (1997, p. 27) adverte que “a categoria de sujeito [...] para a AD, [...]
nao é idealista por ser interpelado ideologicamente [...] e 0 sujeito, ao produzir seu
discurso, o faz a partir de determinadas posi¢cdes de sujeito, igualmente ideologicas”.

N&o tenhamos, pois, a ilusdo de que essas posi¢cdes através das quais €
possibilitado ao sujeito o seu discurso, oferecam a esse mesmo a liberdade de
decidir o seu dizer, visto tratar-se de “um sujeito socialmente constituido” (Idem, p.
28). Logo, pelo fato de se tratar de um sujeito socialmente constituido, o seu dizer
vai estar sempre carregado de posicdes ideoldgicas e sociais.

Ferreira (2005, p. 213), ao situar os espacos-fronteira a partir dos quais

foram possiveis as formulacdes da AD, assim nos apresenta

A Analise do Discurso nasceu em zona ja povoada e tumultuada — de um
lado, numa esquina, ocupando quase todo o quarteirdo — a linglistica; na
outra ponta espa¢oso, o materialismo histdrico; e no meio, dividindo o
espaco lado a lado com a psicanalise, a teoria do discurso.
Nesse contexto, o que a Andlise do Discurso faz, segundo essa mesma
autora (idem, p. 15), é:

Tematizar o objeto discursivo como sendo um objeto-fronteira, que trabalha
nos limites das grandes divisdes disciplinares, sendo constituido de uma
materialidade linguistica e de uma materialidade historica. [...] Recorta seu
objeto tedrico (o discurso), distinguindo-se da lingiistica imanente, que se
centra na lingua, nela e por ela mesma, e também das demais ciéncias
humanas, que usam a lingua como instrumento auxiliar para a explicacédo
de textos.

Além da referida autora, recorremos as formulagcdes de Bakhtin, que, embora
muito anterior as formulacdes de Pécheux, fornece significativas contribuicdes para
a AD quando critica os postulados do objetivismo abstrato (estruturalismo /
formalismo), que defende estar na normatizacao linguistica o poder de garantir a
compreensdao da palavra por parte de todos o0s sujeitos participes de uma

comunidade linguistica.



Em suas elaboracdes, Bakhtin também se distancia do que postula o
subjetivismo idealista (estilistica classica) o qual concede a fala como fundamento
da lingua, uma natureza individual. Podemos encontrar nessas posicoes do
pensamento filosoéfico-linglistico uma concepgéao de lingua como algo independente,
dissociado do homem em sua condic&o de sujeito social.

Bakhtin busca uma forma de redimensionar o conceito de linguagem e das
formas de aborda-la, o que o aproxima das formulacdes dos filosofos aleméaes Marx
e Engels, esbocadas na obra A Ideologia Alema (1996), quando defendem que
tanto a consciéncia quanto a linguagem sdo construcfes historicas e, portanto,
sociais. Bakhtin diz que (2004, p.66), “a palavra revela-se, no momento de sua
expressdo, como o produto da interacdo'® viva das forcas sociais”. Marx e Engels
(1996, p. 43) assim anunciam “a linguagem nasce, como a consciéncia, da caréncia,
da necessidade de intercambio com outros homens [...] A consciéncia, portanto, &
desde o inicio um produto social e continuara sendo enquanto existirem homens”.

Bakhtin (2004, p. 16) postula que “a filosofia marxista da linguagem deve
colocar como base de sua doutrina a enunciacédo, como realidade da lingua e como
estrutura sécio-ideoldgica”. Nesse sentido, encontramos nesse autor uma definicao
de lingua enquanto uma representacédo “das relacdes e lutas sociais, veiculando e
sofrendo o efeito dessa luta, servindo, a0 mesmo tempo, de instrumento e de
material” (Idem, p.17).

Para Bakhtin, assim como para os referidos fildsofos aleméaes, o ser
humano € muito mais do que um ser meramente biolégico €, principalmente,

constituido de um carater marcantemente social e historico. Segundo Bakhtin,

9 Bakhtin ao falar em interacdo foi bastante criticado, chegando, inclusive, a ser chamado de
interacionista. Convém salientar que a interacdo para esse autor ndo € concebida na perspectiva
piagetiana, ou seja, da simples relacdo entre organismo vivo e meio, mas a partir de uma concepc¢ao
marxista, em que a interacéo ocorre por meio da praxis social.



através da palavra é possivel o registro das “fases transitérias mais intimas, mais
efémeras das mudancas sociais” (Ilbidem, p.41).

Cavalcante (2007, p. 9) nos diz que a AD ndo tem como preocupacéo ou
interesse o0 significado de uma palavra ou expressdo, o que vai interessar € seu
funcionamento no conjunto das praticas discursivas, ou seja, “na conjuntura historica
em que ela é enunciada”. Assim como Cavalcante, Bakhtin ja defendia a tese de que
a existéncia da lingua sO é possivel em um contexto de interacdo social, uma vez
que ela ndo € fruto da mente do falante nem tampouco constitui um sistema
abstrato. Para ele, a natureza da lingua é essencialmente dialdgica.

Na perspectiva da Analise do Discurso, cabe ao analista a tarefa de, a partir
da materialidade linguistica, buscar nas relacdes sociais as posi¢coes de sujeito a
partir das quais os sentidos sdo produzidos. Para tanto, convém tratar aqui algumas
categorias com as quais a AD trabalha, que sdo: Condi¢cdes de Producédo do
Discurso, Formacdes Discursivas e Formacgdes ldeoldgicas.

A definicdo dessas categorias se faz necessaria para que posteriormente
possamos mobiliza-las no sentido de que nos fornecam os elementos constitutivos
da analise que iremos realizar.

Analisar e compreender um enunciado leva, obrigatoriamente, o analista a
buscar situar o contexto socio-histérico que possibilitou a producao do discurso, pois
este carrega efeitos de sentido impregnados de manifestacdes ideoldgicas. Logo,
um mesmo enunciado pode ter significacdes diferentes, dependendo do momento,
da época e da condi¢céo socio-historica de sua producao.

Nesse contexto, uma das categorias tratadas € a que a AD denominada de
Condicdes de Producédo do Discurso que, para Orlandi (1999, p.30) “comportam

0S sujeitos e a situaco”, bem como a memoria. E nessa perspectiva que a AD trata



a nocao de interdiscurso, referindo-se a circulacdo de dizeres produzidos em outras
circunstancias discursivas e, portanto, ja esquecidas, porém, retomadas a partir da
memoria discursiva que traz o ja-dito, o pré-construido. Amaral (2005, p. 47) assim
nos explicita: “os discursos ndo sao idénticos entre si; sdo o resultado de um
processo interdiscursivo [...] de mais de um discurso, dentro de uma mesma
formacdao discursiva”.

De acordo com essa mesma autora (p. 27) “a analise das condi¢cdes de
producdo do discurso tanto inclui as determinacdes histéricas desse discurso como
os efeitos de sentido que provocam mudancas na realidade na qual ele € produzido”.

Konder (2002, p. 154) nos adverte para o fato de que é necessario ao
observador um esforco tedrico que lhe permita refletir constantemente acerca da
presenca do ideoldgico na estruturacdo da linguagem, no interior de seu préprio
processo de funcionamento, “pois as palavras utilizadas por todos acolhem nao sé
as marcas dos critérios impostos pelos opressores como também, algumas vezes, a
marca da resisténcia do oprimido” (Idem p.153).

Nesse sentido, podemos denominar as condi¢cdes de producdo como o
conjunto de relagdes que propiciam o surgimento de praticas discursivas. Ou seja, 0
discurso expressa as relacbes sociais de um dado contexto historico, politico e
econdmico que, inevitavelmente, se manifestara através das formacoes ideoldgicas.

E nesse sentido que Mittmann (1997, p.272) afirma que

O discurso ndo nasce da vontade repentina de um sujeito enunciador. O
discurso tem uma memoaria, ou seja, ele nasce de um trabalho sobre outros
discursos que ele repete, ou modifica. Essa repeticdo ou modificacdo néo é
necessariamente intencional, consciente nem imediata.

Nas condi¢cOes de producgdo, ndo se considera apenas o0 contexto imediato,
restrito a situacao de interlocugcdo, mas as condi¢fes historicas, isto €, as posicoes

ideoldgicas com as quais o0 sujeito enunciador se identifica, bem como a relagdo que



aquele discurso estabelece com outros discursos, formando uma teia de
significacdes, carregada de sentidos. Bakhtin (2004, p. 86) afirma que todo discurso
“@é constituido, na sua tessitura, por milhares de fios ideologicos”.

E nesse sentido que Amaral (2005, p.35), nos esclarece que

O discurso é resultado de um amplo e complexo processo de constituicao
do sujeito pela ideologia, sendo por isso que as expressdes desse sujeito ja
ndo sdo expressdes de um “sujeito singular”, mas de um sujeito histoérico,
gue se define em relacdo as formacdes ideoldgicas de uma dada formacao
social.

Reafirmamos que é na AD que encontramos o espaco reservado a historia,
a ideologia e ao sujeito e, nesse sentido situamos o sujeito do materialismo histérico.

Partilhamos da concepc¢do de homem do materialismo historico, segundo a
gual o homem é um ser que se constréi historicamente através de sua atividade vital
gue é o trabalho e que ao transformar a natureza de forma consciente, constrdi nao
apenas objetos, mas constréi, sobretudo a sua propria humanidade, por meio do
intercambio com a natureza e com 0s outros homens. Assim, entendemos que este
homem néo estd inserido em um ambiente de neutralidade e uniformidade, mas em
um ambiente marcado pela divisdo social de classes, onde a relacdo do individuo
com as condi¢gbes materiais de existéncia vao marcar seu lugar na sociedade.

Estamos de acordo com Orlandi (1999, p.15) quando afirma que,

A Andlise de Discurso nao trabalha com a lingua enquanto um sistema
abstrato, mas com a lingua no mundo, com maneiras de significar, com
homens falando, considerando a producé@o de sentidos enquanto parte de
suas vidas.

No percurso realizado para se chegar a constituicdo do sentido, deve-se
considerar as condicbes de producdo e a materialidade linglistica de forma
conjunta, inter-relacionada, visto que as condi¢cdes de producdo se materializam no

proéprio enunciado.



A formacédo discursiva possibilita compreender o movimento em que se
produzem os sentidos, bem como seu cruzamento com a ideologia, o0 que nos
permite estabelecer as regularidades no modo como se da o funcionamento do
discurso. “Os sentidos das palavras s6 s&do reconheciveis na medida em se
compreende a sua vinculagdo com uma dada formacao discursiva” (AMARAL, 2005,
p. 46). Ou seja, o sentido de uma palavra nao reside em sua existéncia material,
mas a partir das formacdes discursivas nas quais, em dadas circunstancias se
abrigam e significam. E nessa perspectiva que a palavra assume seu carater
polissémico no ambito das formacgdes discursivas em que se inscreve.

Para Pécheux (apud CAVALCANTE, 2007, p. 43), formacédo discursiva €
“aquilo que pode e deve ser dito [...] a partir de uma posi¢cdo dada, em uma dada
conjuntura”. Logo, um mesmo enunciado pode dar origem a diferentes efeitos de
sentido, de acordo com a formacgéo discursiva em que é concebido. Ou seja, 0
sentido de um enunciado nao é cristalizado, visto que, ao proferir o seu dizer, o fluxo
em que se da a circunstancia discursiva abre um leque de possibilidades de
interpretacdo, comportando diferentes sentidos a partir dos lugares-sujeitos
presentes no processo de interlocucao.

Vejamos o que nos diz Mittmann (1997, p. 273): “a heterogeneidade &
constitutiva do discurso”. E essa nocédo de heterogeneidade é fundamental para a
AD, uma vez que permite entender, no ambito da propria formacao discursiva, a
presenca da contradicdo. Dessa forma, entendemos que nao existem fronteiras
definidas na formacéo discursiva, pois encontram-se ai entrecruzados diferentes
dizeres e, a0 mesmo tempo, diferentes posi¢cdes que o sujeito ocupa.

Entendemos, pois que o0 sujeito ndo € proprietario do seu dizer e pelos

efeitos que esse dizer podera produzir, contudo, essa premissa nao é algo dado, ou



seja, ndo esta evidente para o sujeito enunciador, na realidade ele “ndo percebe que
se inscreve num aparato ideoldgico que prescreve e normatiza sua conduta”.

Para Pécheux (1988, p. 213) “toda pratica discursiva esta, sobretudo, inscrita
no complexo contraditorio-desigual-sobredeterminado das formacdes discursivas,
que caracteriza a instancia ideoldgica em condi¢fes histdricas dadas”.

Nessa perspectiva, ndo é possivel tratar o discurso sob a oOtica da
neutralidade, pois, "dentro das palavras, em uma sociedade de classes, se da
discursivamente a luta de classes” (BRAIT, 2005, p. 172).

Podemos, assim, definir discurso como a atividade de sujeitos inseridos em
um determinado contexto histérico, politico, social e ideolégico. “O campo
privilegiado de comunicacéo continua se da na interacdo verbal, o que constitui a
linguagem como o lugar mais claro e completo da materializacdo do fendmeno
ideoldgico” (idem, p. 170).

Compartilhamos com Cavalcante (2007, p. 35), quando declara a idéia de
que,

Todo discurso é ideolégico, uma vez que, ao produzi-lo, o sujeito o faz a
partir de um lugar social, de uma perspectiva ideoldgica, e assim veicula
valores, crencgas, visbes de mundo que representam os lugares sociais que
ocupa. O discurso é, pois, campo de mediacdes que articula novos sentidos
ao ja conhecido. Ele tem a capacidade de (re) significar o ja dito e instituir
uma nova memoria discursiva.

Encontramos em Bakhtin (2004, p. 66), uma definicdo de ideologia como a
“expressdo, a organizacdo e a regulacdo das relagBes histérico-materiais dos
homens”. Nesse sentido, para esse autor, ha uma relacdo indissocidvel entre
linguagem e ideologia. “A enunciacao realiza a sintese dialética viva entre o psiquico
e o ideoldgico, entre a vida interior e a vida exterior” (idem, 66).

Entendemos que as formacgbes discursivas encontram-se sempre

relacionadas a formacdes ideoldgicas, uma vez que estas “comportam uma ou



varias formacdes discursivas interligadas que determinam o que pode ou deve ser
dito, em relacdo a uma pratica discursiva e em relacdo as posi¢cdes que o sujeito
assume no discurso” (ECKERT-HOFF, 2005, p.126). E por meio das formacdes
discursivas que as formacdes ideoldgicas se apresentam “como funcédo social,
intervindo nas relacdes e na pratica social” (MELO, 2003, p.85).

Para Bakhtin (2004, p.66), ndo € possivel pensar a linguagem enquanto
uma construcdo do psiquismo individual, pelo contrario, Bakhtin afirma a esséncia
social da linguagem, ou seja, para ele a linguagem precisa de homens vivos e s6
pode ser entendida dentro de um dado contexto social. E o que podemos perceber

de acordo com o que ele aponta (idem, p. 35).

N&o basta colocar face a face dois homo sapiens quaisquer para que
os signos se constituam. E fundamental que esses dois individuos
estejam socialmente organizados, que formem um grupo [..]. A
consciéncia individual ndo s6 nada pode explicar, mas ao contrario, deve
ela prépria ser explicada a partir do meio ideoldgico e social. [grifo nosso].

Para a AD o sentido de um enunciado se da quando este é concebido
dentro de uma formacédo discursiva, uma vez que, de acordo com as formagdes
discursivas em que € concebido, um Unico enunciado podera produzir diferentes

efeitos de sentido. Orlandi (1999, 44) diz que,

E pela referéncia a formacéo discursiva que podemos compreender, no
funcionamento discursivo, os diferentes sentidos. Palavras iguais podem
significar diferentemente porque se inscrevem em formacdes discursivas
diferentes.

Segundo Mittmann (1997, p. 271), “para a AD o sentido de um enunciado
ndo esta dado a priori, mas sera produzido dentro de determinadas condicGes de
producao (CP)”. Poderiamos aqui nos perguntar: quem € o sujeito desse discurso,
em que condicBes foi possivel o seu dizer, isto €, como se deu a producédo desse

discurso e a quem se destina seu dizer?



Partilhamos com Mittmann a idéia de discurso como processo, CoOmo
movimento de sentidos, o qual dialoga com outros discursos. Partimos exatamente
da compreensdo de que a producédo de um discurso traz em si outros discursos ja
proferidos, ja ditos, anteriormente elaborados e cuja circulacéo se fez presente num
determinado momento histérico, e que, portanto, agora € retomado, € ressignificado,
é reelaborado, porém, sob outras condicbes de producdo. Esse movimento € o que
na perspectiva de Pécheux se denomina interdiscurso, que € onde ocorre o fluxo
da comunicacédo, a marca da totalidade e a possibilidade do dizer.

Pécheux (Apud MAINGUENEAU, 2006, p. 114), define interdiscurso como
“os tracos no discurso de elementos discursivos anteriores dos quais esquecemos 0
enunciador”.

A nocédo de interdiscurso nos remete a dois processos — a parafrase e a
polissemia — os quais, no ambito da Analise do Discurso, sdo responsaveis pela
constituicdo dos sentidos e dos sujeitos. Orlandi (2001, p.50), diz que “o primeiro
gesto [de interpretacdo] do analista € apreender a parafrase [...]”, em seguida, um
outro procedimento de andlise € acionado: a apreenséao da metafora que consiste no
processo em que uma palavra € tomada por outra. “Ela [a metafora] permite
observarem-se os deslizamentos, as derivas, que, dando visibilidade a historicidade,
permitem compreender o trabalho da ideologia” (Idem, p. 51).

A parafrase consiste no espagco em que 0 sujeito esta sempre retornando
através da repeticdo, € por onde circulam diferentes formulacfes do ja dito. Em
contrapartida, na polissemia encontramos o deslocamento, a ruptura, as diversas
possibilidades do dizer, a criatividade.

E a partir do jogo entre paréafrase e polissemia que se movimentam o mesmo

e o diferente, o ja dito e o que ha para se dizer, assim como, 0s sujeitos e 0s



sentidos. E um jogo de reiteracbes de sentidos ja existentes numa determinada
formacdo discursiva, ao mesmo tempo em que se possibilitam novos sentidos,
diferentes daqueles ja existentes.

Ao analisarmos um discurso, tendo em vista sua caracteristica
heterogeneidade, o ponto de partida consiste no reconhecimento da presenca de
marcas linguisticas, intrinsecas a sua organizacgao interna, as quais funcionam no
sentido de nos fornecer pistas para a relacédo do discurso com a exterioridade, com
as condic¢oes de producéao.

Diante disso, partimos do principio de que diferentes formacgdes discursivas
se entrecruzam, atravessando o discurso, contudo, no seu movimento de
constituicdo de sentido se faz necessario que elas se organizem em funcédo de uma
formacdao discursiva dominante.

Entendemos que nédo € possivel analisar o discurso em sua completude,
tendo em vista a amplitude de que € constitutivo, logo, ao selecionar os recortes, 0
analista o faz a partir de uma determinada posicdo, ou seja, ndo ha neutralidade
nesse processo. Além disso, esses recortes representam a base material de
sustentacdo da analise que sera realizada.

Em nossa proposta temos como principal objetivo analisar os processos
discursivos que conferem ao construtivismo o status de uma concepcdo de ensino
enguanto Unica via capaz de garantir a qualidade no processo de aprendizagem,
provocando, dessa forma, tanto no pensamento como nas praticas dos sujeitos
docentes, dois movimentos de efeitos aparentemente contraditérios, porém

interdependentes: de seducao e de alienacdo?.

? Em circunstancias anteriores ja apontamos o horizonte teérico a partir do qual concebemos o
conceito de alienacgdo. Ver pagina 20 deste trabalho.



Adotamos a compreensao de processo de seducdo a partir da dimensao
apresentada por Rossler, quando faz uma interlocu¢cdo com o conceito de modismo.
A teoria construtivista, ao se apresentar como uma novidade no campo educacional
configura-se, na realidade, como um modismo na pratica pedagodgica.

As praticas discursivas que apontam para a necessidade de sua apropriacao
e efetivacdo provocam efeitos de sentido, que, sem duvida, tém suas raizes fincadas
tanto em aspectos sociais quanto psicolégicos, promovendo nos sujeitos envolvidos
no processo educativo uma espécie de encantamento, de fascinacdo, ou seja,
exercendo neles um fortissimo poder de atracao.

Rossler (2000, p. 6) se apropria do conceito de modismo segundo a
caracterizacdo feita por Agnes Heller, em sua teoria do cotidiano, isto é, considera-
se moda ou modismo “como uma forma alienada da orientacdo da sociedade para o

futuro”. Diz Rossler (idem),

Com o advento da ascensédo da burguesia e a conseqiiente modificagdo nas
estruturas sociais, comeca a se impor uma nova forma de orientagdo: o
futuro € quem passa a guiar a vida dos individuos. Com o capitalismo, a
producdo humana se torna indefinida, ndo se limitando mais ao essencial, a
satisfacdo das necessidades imediatas dos homens. Isto, por sua vez,
determina nos homens uma necessidade de modificarem, de renovarem,
transformarem continuamente, tanto a si mesmos quanto a prépria
sociedade.

Tendo em vista a importancia desse processo que capacita 0 homem para
transformar a si mesmo, bem como para transformar a sociedade representar uma
grande conquista para a humanidade, para Heller, mediante a complexidade dai
advinda, o fendmeno da alienacéo alcanca um patamar ainda maior no modo como
os homens devem orientar sua vida, por este estar intrinsecamente ligado as
relacfes capitalistas de producéo.

O entendimento das categorias com as quais a AD trabalha — abordadas

anteriormente — é fundamental, no sentido de nortear a trajetoria tracada para o



processo de analise. A seguir, procederemos a apresentacdo do nosso objeto de
analise.

Na perspectiva da AD, a constituicdo do corpus de analise é tarefa
primordial, uma vez que consiste no conjunto de sequéncias discursivas que podem
pertencer a um mesmo texto ou a varios textos, sendo o recorte dessas sequéncias
resultado de uma intervencdo do proprio analista, a partir de um determinado
horizonte tedrico assumido por ele. Assim, extraimos algumas sequéncias
discursivas de diferentes Documentos produzidos pelo Ministério da Educacédo —
MEC e distribuidos aos professores de Educacéo Infantil, das Séries Iniciais do
Ensino Fundamental e de Educacdo de Jovens e Adultos de todo o pais, que se
encontram em processo de formacéo continuada.

A escolha desses documentos como objeto de nossa andlise ndo se deu de
forma aleatéria, mas por considerarmos sua importancia enquanto porta-vozes
dentro de todo o movimento de difusdo e de propagacdo do ideario construtivista
entre os professores brasileiros.

Nosso percurso tedrico e pratico nos permite afirmar que os documentos
impressos utilizados para nossa analise: PROFA (2001) e Pro-Letramento (2006),
assim como a formacgao continuada oferecida a partir deles, consiste de fato na
materializacdo do discurso do ideéario construtivista como norteador — segundo a
Otica neoliberal — da busca de legitimacao da educacéo de qualidade.

Apresentaremos a seguir as sequéncias discursivas ou 0s recortes
discursivos selecionados para procedermos a analise da relacdo que o discurso
oficial insiste em estabelecer entre a qualidade do ensino e aprendizagem e uma

pratica construtivista.



As sequéncias discursivas gue elegemos para a analise sdo as seguintes:

SD-1 PROFA (2001) — Este guia é o material que orienta todo o trabalho
gue vocé ira realizar durante o Programa de Formacdo de Professores

Alfabetizadores.

SD-2 PROFA (2001) — Esse curso coloca em evidéncia muitas questdes
sobre as quais provavelmente os professores tiveram poucas oportunidades
para pensar ou que até mesmo desconhecem. Sabemos que essa situacao — de

conhecer 0 novo — pode gerar diferentes reacdes entre eles.

SD-3 PROFA (2001) — O grande desafio colocado por esse Curso é
aprender como se pode alfabetizar criancas e adultos para que, de fato, venham

a assumir a condicdo de cidadaos da cultura letrada.

SD-4 Pré-Letramento (2006) — Atualmente, todos os profissionais que
tém a responsabilidade de formar professores, assim como todas as agéncias
formadoras, ja tomaram contato de alguma forma com o que se configurou,
nas ultimas duas décadas, como uma “mudanca de paradigma na

alfabetizacao”.

SD-5 Pro-Letramento (2006) — As praticas fundamentadas no ideario
construtivista, ao longo das duas dultimas décadas, trazem como ponto

positivo a introducdo ou o resgate de importantes dimensdes da aprendizagem



significativa e das interacdes, bem como dos usos sociais da leitura e da escrita,

articulados a uma concepc¢ao mais ampla de letramento.

SD-6 PROFA (2001) — Quando essa revolucédo foi desencadeada, o
conhecimento produzido em psicologia da aprendizagem, psicolingiistica ou
sociolinglistica ndo se mostrou suficiente por si sO, para promover a

transformacé&o da pratica escolar.

SD-7 Pré-Letramento (2006) — No Brasil, a metodologia de alfabetizacéo
a qual nos referimos foi construida com o empenho de muitos educadores que
ndo mediram esforcos para formular e validar propostas de ensino pautadas no

conhecimento disponivel sobre a aprendizagem.

SD-8 PROFA (2001) — Estamos agora passando por esse momento, com
as vantagens e 0s prejuizos que caracterizam um periodo de transicdo, de

transformacéo de idéias e praticas cristalizadas ao longo de muitos anos.

SD-9 PROFA (2001) — Portanto, € necessario — e urgente — propiciar ao
professor, seja nas seéries iniciais do Ensino Fundamental, seja na pré-escola ou na
educacdo de jovens e adultos, um acesso qualificado a conhecimentos em

alfabetizacdo capazes de subsidia-lo em seu trabalho.

SD-10 PROFA (2001) — Para assegurar aos alunos seu direito de
aprender a ler e escrever, € indispensavel que os professores tenham

assegurado seu direito de aprender a ensinéa-los.



SD-11 PROFA (2001) — Nao € possivel ensinar a todos quando se sabe
ensinar apenas agueles que iriam aprender de qualquer forma, por viverem em

um contexto que prové condicdes e favorece suas aprendizagens.

Procedendo a Andlise

Na sequéncia discursiva SD1 — o locutor, que, no caso representa a equipe
de técnicos do MEC, apresenta aos destinatarios do seu discurso o objetivo para o
qual o material elaborado se propde, ou seja, sua finalidade e intencdo consistem,
primordialmente, em guiar e orientar as acdes docentes no seu fazer cotidiano.

Verifica-se nesse enunciado que quando o locutor se dirige ao destinatario
do seu discurso utilizando-se do pronome pessoal vocé, produz um efeito de sentido
em que a relacdo se estabelece numa perspectiva de informalidade, dirigindo-se
diretamente de forma individualizada ao seu interlocutor, ou seja, aquele que esta
recebendo o guia e participara do Programa de Formacéao.

Nesse enunciado — “Este guia € o material que orienta todo o trabalho
gue vocé ira realizar durante o Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores” — podemos perceber que esta implicita a idéia de que o professor
ndo se encontra em condicOes tedrico-praticas de desenvolver sua tarefa de
alfabetizar.

Ao considerar a necessidade de ser guiado, orientado em seu trabalho,
parte-se do principio de que os professores ndo possuem um norte, encontram-se
atuando por meio da improvisacdo. O fato desse guia chegar as maos dos
professores reflete a visdo que o locutor tem desses profissionais, 0s quais, parece

que se encontram desorientados, necessitando de alguém que lhes possibilite



encontrar o fio condutor de todo o seu trabalho. E possivel perceber nesse
funcionamento discursivo as marcas do discurso autoritario, do poder de mando,
quando o locutor assim proclama: “o trabalho que vocé ira realizar”, ndo deixa
davida de que ao receber o material, o professor, obrigatoriamente, ira realizar ou
por em pratica tudo o que este lhe orienta. Pois essa € sua posi¢cao: a de quem
obedece, realiza, executa tudo aquilo que é repassado por aqueles que pensam,
planejam e orientam o seu fazer cotidiano.

Podemos inferir a partir desse recorte discursivo que o locutor expressa a
conviccdo de que inexistem referéncias no que diz respeito a orientagcbes no
trabalho do professor alfabetizador, no entanto, caso exista alguma referéncia, é
certo que nenhum professor devera nortear seu trabalho por ela, uma vez que o que
had de mais atual sobre os processos de ensinar a ler e escrever, encontra-se
guardado nesse material que ira acompanhar o professor durante o curso.

“O material” ndo tem a pretenséo de apresentar sugestdes ao professor, pois
esta claro que nado se trata simplesmente de uma referéncia, mas de um guia que
tem a finalidade de guiar todo o seu trabalho, tolhendo assim a autonomia do
professor em direcionar sua pratica.

Nesse funcionamento discursivo € possivel encontrar uma marca explicita
de ordenamento do trabalho que serd empreendido pelos destinatarios do discurso a
partir de entdo, visto que terdo que realiza-lo com base nas orientacdes do guia.

Podemos perceber que esse discurso é atravessado por outros discursos
que carregam em sua formacado ideoldgica a marca histérica das formulagcbes
realizadas por agueles que pensam, planejam e elaboram. Marca esta caracteristica

das propostas das politicas educacionais do Brasil desde o Império — e que ao longo



dos anos ndo obteve mudancas significativas — Os técnicos do ministério pensam as
politicas e os professores as executam.

Esta € uma marca que caracteriza o0 modelo tipico da divisdo do trabalho na
sociedade capitalista, onde a geréncia planeja/formula/elabora os processos de
trabalho no interior das fabricas e, aos operarios, cabe reproduzir apenas 0s
movimentos repetitivos automatizados sem a necessidade de planejar as acoes,
Vvisto que os gerentes ja se encarregam de tal tarefa.

Observemos a sequéncia discursiva SD2 — “Esse curso coloca em
evidéncia muitas questbes sobre as quais provavelmente os professores tiveram
poucas oportunidades para pensar ou que até mesmo desconhecem. Sabemos que
essa situacdo — de conhecer o0 novo — pode gerar diferentes reacdes entre eles”.

Nesse recorte discursivo ha a presenca de um discurso que busca legitimar
a necessidade dessa formac&o continuada oferecida através desse curso com base
nas idéias construtivistas, uma vez que provavelmente, traz questbes que o0s
professores desconhecem.

Com esse enunciado, o locutor se posiciona no sentido de antecipar as
provaveis criticas e reac0es por parte de seus interlocutores, justificando uma certa
naturalizacdo de resisténcia que, para o enunciador, € comum diante de situacdes
em que 0 NOVOo Se apresenta como necessario.

Esse discurso € construido a partir de um movimento que busca silenciar
nao apenas as vozes daqueles que resistem ao novo, as novas idéias em educacao.
Ao classificar toda critica como uma reacdo do velho contra 0 novo busca-se,
principalmente, silenciar as criticas mais consistentes que tentam desvelar a

esséncia filoséfica norteadora dessa novidade que se pretende apresentar.



Na AD o siléncio ndo depende do dito para significar, mas é definido pelo
fato de que ao proferir algo em uma dada situacdo discursiva, outros sentidos
possiveis, mas indesejaveis sdo, hecessariamente, apagados.

Esse enunciado expresso na seqUéncia SD2 - carrega em si efeitos de
sentido de um discurso que busca desqualificar a critica consistente, transformando-
a em algo de menor importancia: a luta do velho contra o novo, sugerindo que a
resisténcia ao novo se da em detrimento da comodidade que as ideias antigas,
obsoletas, asseguram aos envolvidos no processo de mudanca.

Poderiamos nos perguntar: o que € esse novo anunciado pelo sujeito do
discurso? Trata-se realmente de algo novo? As formacdes ideoldgicas que balizam
um discurso de mudanca, de ruptura com antigos paradigmas, anunciam sempre a
necessidade de um novo, ou seja, de algo que trara profundas transformacdes.

Desse modo, entendemos que o0 novo, anunciado pelo sujeito enunciador, €
o fazer pedagodgico pautado nos postulados construtivistas. Essa ndao é uma
deducéo arbitraria, pois os documentos analisados nos apresentam as marcas
linglisticas que funcionam como pistas para a analise que estamos realizando,
como veremos mais adiante nas sequéncias SD4 e SD5. Podemos verificar que se
trata na realidade de um discurso que nédo apresenta nenhuma novidade em sua
esséncia, mas que 0s sujeitos que se encarregam de apresenta-lo como tal, o fazem
a partir de uma memoria discursiva, de um pré-construido que é ressignificado,
apresentando-se sob uma nova roupagem.

Lukacs (Apud CHASIN, 1978, p. 638) ao fazer referéncia ao novo diz que “é
falso e condenavel identificar o novo pelas exterioridades reluzentes. De fato, isto

pode conduzir aos maiores desatinos”.



Entendemos que o discurso oficial ao apresentar este curso como algo novo,
o faz utilizando-se de mecanismos discursivos que douram as exterioridades
reluzentes desse novo. Esse discurso se constréi por meio de um movimento que
busca retomar o pré-construido, ora negando-o, ora utilizando-o como estratégia de
definicdo do novo no funcionamento discursivo.

No caso especifico aqui analisado, o novo € retomado a partir do pré-
construido dos postulados do movimento escolanovista, porém, é apresentado sob
uma nova exterioridade que implicitamente silencia essa sua origem.

Percebemos também no recorte enunciativo SD2 — “Sabemos que essa
situacdo — de conhecer o novo — pode gerar diferentes reacdes entre eles” - que
o locutor fala em nome da Instituicdo Oficial que representa, posicionando-se agora
de forma distanciada dos seus interlocutores. Se na sequéncia SD1 os interlocutores
sao tratados de forma intima e personalizada, materializado no pronome VOCE,
agora, utiliza-se do pronome eles para demarcar o referido distanciamento, fazendo
emergir, nesse movimento discursivo, o didlogo entre antagonistas.

Nesse funcionamento discursivo esta implicita uma visdo sobre o conjunto
dos professores como sendo uma categoria resistente a toda e qualquer proposta
inovadora.

Nesse sentido, a partir da analise da sequiéncia discursiva SD3 — “O grande
desafio desse curso € aprender como se pode alfabetizar criancas e adultos
para que, de fato, venham a assumir a condi¢cdo de cidadaos da cultura letrada” —
podemos perceber que o sujeito enunciador silencia/oculta o saber fazer do
professor, anterior a esse momento. Verifica-se na voz do enunciador, que se
posiciona em nome da instituicdo oficial, MEC, que se trata de um desafio que é

aprender a ensinar, ou seja, nesse funcionamento discursivo ressoa uma Vvoz



admitindo que o professor até entdo ndo sabia alfabetizar e que, somente a partir
desse curso vai se tornar possivel aprender a conduzir o trabalho de alfabetizacao.

Trata-se de um desafio, pois os professores a partir de entdo deverdo
assumir uma nova postura, diferente da atual em que eles ndo sabem alfabetizar.
Para isso, precisam estar abertos para aprender o novo, o qual trara consigo a
garantia de uma pratica de alfabetizacdo acertada, concatenada com os ideais do
mundo moderno, globalizado, em que ser letrado significa apropriar-se de uma
condicdo de sujeito ativo no meio em que vive.

Depreende-se dai que se trata de um discurso auto-proclamador, pois é ele
que trara a condicdo para a formacdo na cultura letrada. O enunciador utiliza de
estratégias de desqualificacdo dos professores — que antes ndo sabiam; somente
agora vao passar a saber.

Com esse mecanismo discursivo, busca-se passar o consenso de que 0
trabalho com a alfabetizacédo estaria dividido em dois momentos fundamentais: antes
desse curso, em que o professor ndo sabia alfabetizar e, com isso nao tinha também
a preocupacdo de ensinar a ler e escrever buscando inserir 0s sujeitos
alfabetizandos no contexto da cultura letrada. O segundo momento seria depois
desse curso, em que o professor vai aprender a ensinar e isso se efetivara com a
insercao dos alunos no mundo letrado.

A partir da analise da SD4 — “Atualmente, todos os profissionais que tém
a responsabilidade de formar professores, assim como todas as agéncias
formadoras, ja tomaram contato de alguma forma com o que se configurou,
nas ultimas duas décadas, como uma ‘mudanca de paradigma na

alfabetizacdo’”. O locutor anuncia através do advérbio de tempo atualmente a

mudanca que esta se dando em curso no campo da alfabetizacdo. O funcionamento



do discurso de mudanca de paradigma na alfabetizacdo opera no sentido de nao
permitir aos destinatarios desse discurso a possibilidade de resisténcia,
questionando a validade do que a voz enunciadora propde.

Nossa analise aponta para a filiacdo desse discurso com a formacao
discursiva do mercado, no plano da formacéo ideologica em que se configuram as
politicas neoliberais. Ou seja, esse discurso retoma o discurso da nocdo de
empregabilidade®, a qual é atualmente entendida como a capacidade do sujeito
responder as demandas colocadas por um mercado de trabalho em permanente
processo de mutacdo. Sua traducédo, nas acdes governamentais, se da por meio da
apresentacdo do desemprego ndo como resultado de uma politica recessiva e de
um processo de modernizacdo e abertura econémica que leva ao fechamento de
empresas e a destruicdo de postos de trabalho, mas como fruto de uma
incapacidade dos sujeitos particulares de se empregarem.

No plano educacional, a empregabilidade, se efetiva, dentre outras formas,
por meio de uma politica de formacdo pautada na pedagogia das competéncias®,
sendo assim, é atribuido ao individuo a responsabilizacdo pelos problemas que se
apresentam tanto nas circunstancias imediatas de sua pratica pedagogica quanto
em circunstancias mais amplas, de dimensdes sociais, politicas e educacionais que
se situam no ambito da sociedade em geral.

O Relatério Jacques Delors (2001, p.89) postula que para que se torne
possivel a educacao, responder adequadamente ao complexo de suas missoes, é
necessario que se oriente a partir dos quatro pilares do conhecimento que o
Relatorio aponta: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver juntos e

aprender a ser.

2L 0 que vem sendo chamado de “uma nova traducéo da Teoria do Capital Humano”.

22 Cf. Perrenoud, 2000.



Logo, as chamadas pedagogias do aprender a aprender, como a Escola
Nova e o Construtivismo estdo alicercadas nessas orientagcdes que o Relatorio
Delors propfe e que sabemos, inscrevem-se no contexto da formacéo ideoldgica do
projeto neoliberal.
Nesse sentido, procuramos nos ancorar em Duarte (2004, p.56) quando nos
diz que,

O lema “aprender a aprender’ desempenha um importante papel na
adequacao do discurso pedagdgico contemporaneo as necessidades do
processo de mundializacdo do capitalismo, pela sua interna vinculagdo a
categoria de adaptacdo que ocupa lugar de destaque tanto no discurso
politico-econbmico neoliberal como nas teorias epistemoldgicas,

psicolégicas e pedagdgicas de cunho construtivista.

Nesse discurso ressoa uma voz de adverténcia, avisando ao professor que
todos os profissionais que tém a responsabilidade de formar professores,
assim como todas as agéncias formadoras, ja se encontram atualizados, faltando
apenas ao professor também se atualizar, e que essa atualizagdo so sera efetivada,
como ja fora analisada na SD3, por meio de sua participacdo no curso, onde ele vai
aprender como se pode alfabetizar criancas e adultos.

Poderiamos entdo questionar: quem sao todos os profissionais e todas as
agéncias formadoras de quem o sujeito enunciador fala?

Em nossa analise, depreendemos que o locutor traz para o seu discurso a
presenca das Secretarias de Educacdo Estaduais e Municipais, bem como das
Universidades e Faculdades, responsaveis diretos pela formacao inicial e continuada
de professores.

Nesse sentido € que encontramos o diferencial do ideario construtivista em
relacdo as demais teorias liberais, visto que ele ultrapassou os ciclos académicos e

intelectuais, circulando num movimento continuo entre as Redes Oficiais de Ensino



e as Universidades, espacos estes em que se objetivam os discursos e praticas
formativo-pedagogicas.

Ainda nessa sequéncia discursiva € possivel perceber, em sua materialidade
linglistica, que a partir da expressdo ultimas duas décadas, define-se uma noc¢ao
de temporalidade. O emprego dessa definichio é uma pista material da nao
generalidade do acontecimento mudanca de paradigma anunciado. Esta claro para
nos que 0 que antes estava nao-dito na SD2 como sendo 0 novo, agora, atraves da
marcacdo de temporalidade, o enunciador deixa claro que o novo teve data para
comecar, o novo é a mudanca de paradigma.

Qualquer educador que acompanha minimamente os processos formativos
sabe que o Unico paradigma sobre alfabetizacdo de que se tem noticia nas ultimas
duas décadas € o paradigma construtivista, a partir da publicacdo da obra de
Ferreiro e Teberosky, intitulada Psicogénese da Lingua Escrita, fundamentada na
Teoria Psicogenética de Piaget.

Como ja tratamos ao longo do primeiro capitulo, a introducdo da
Psicogénese da Lingua Escrita no Brasil se configurou como a premissa basica dos
cursos de formacdo continuada de professores para implementar, no micro espaco
da sala de aula, o ideario construtivista. Lembramos da insisténcia por parte dos
defensores do construtivismo de que ndo se deve reduzi-lo a uma teoria da
alfabetizacdo, mas, sabemos que a Psicogénese de Ferreiro e Teberosky funcionou
nesse movimento como polo atrativo de seducédo e encantamento.

A sequéncia discursiva SD5, apresentada a seguir, traz também a mesma
marca linglistica temporal — “As praticas fundamentadas no ideario
construtivista, ao longo das duas ultimas décadas, trazem como ponto positivo a

introducdo ou o resgate de importantes dimensdes da aprendizagem



significativa e das interacdes, bem como dos usos sociais da leitura e da escrita,
articulados a uma concepc¢ao mais ampla de letramento”.

Com essa sequéncia discursiva, € possivel constarmos que, 0 que se
apresentava anteriormente de forma velada ou sub-entendida nos demais recortes
discursivos, como sendo o novo em educacado, revela-se explicitamente nessa
sequéncia como sendo o ideario construtivista.

Nesse funcionamento discursivo, podemos perceber que o que se apresenta
como novo admite explicitamente uma proposicao de resgate de algo que ja esteve
anteriormente em voga, como importantes dimensfes da aprendizagem
significativa e das interacdes.

Trata-se de um funcionamento discursivo que € atravessado pela
contradicdo. Quem resgata, retoma algo, ou seja, vai em busca de recuperar algo
perdido ou esquecido, que ficou para tras.

Assim, de acordo com o que ja haviamos tratado no primeiro capitulo, o
ideario construtivista ndo consiste em algo novo, apenas retoma alguns postulados
da pedagogia escolanovista. Como por exemplo, podemos citar a concepcédo de
sujeito ativo e de aprendizagem significativa, partindo-se do pressuposto basico
piagetiano de que é o sujeito aprendiz quem constréi conhecimento e o constréi a
medida que interage com o objeto desse conhecimento.

E o ideario escolanovista que surge, em meados da década de 1920, com a
promessa de mudar radicalmente a educacao, tendo como centro de todo processo
ensino e aprendizagem o sujeito que aprende. E o construtivismo carrega em sua
esséncia essa mesma promessa, apenas a apresenta sob uma nova configuracao.

Como ja vimos, o professor, tanto para a perspectiva da Escola Nova

quanto para o Construtivismo, assume papel secundario, ou seja, sua tarefa fica



restrita apenas a de ser um facilitador da aprendizagem do aluno, de um motivador
ou animador.

Ao apresentar o construtivismo como 0 novo em educagdo, as vozes
enunciadoras desse discurso o constroem por meio de um movimento dialégico em
que o pré-construido é retomado, negando em um dado momento os sentidos do ja
dito, uma vez que ndo comportam os efeitos de sentido que se pretende consolidar
em seu discurso atual e, em outro, utilizando mecanismos discursivos de definicao
de algo inédito e, dessa forma, imprescindivel ao processo de mudanca em curso.

Quanto ao exame da sequéncia discursiva SD6 — “Quando essa revolucao
foi desencadeada, o conhecimento produzido em psicologia da aprendizagem,
psicolinglistica ou sociolinglistica ndo se mostrou suficiente, por si soO, para
promover a transformacdo da pratica escolar” —, é possivel perceber que o
enunciante, para alcancar seus propoésitos de anunciar o surgimento de algo novo no
ambito da alfabetizacdo, o faz usando o termo revolucao, cujo efeito de sentido
deixa transparecer que o0 conhecimento anteriormente adquirido nessa area em
momento algum apresentou alguma possibilidade de transformar a pratica
escolar.

O termo revolucéo carrega em si a marca de uma transformacao radical, de
uma mudanca. O sujeito enunciador utiliza um mecanismo discursivo cujo efeito de
sentido deixa transparecer a existéncia da necessidade dos envolvidos nesse
contexto discursivo tornarem-se participes dessa revolugcdo, 0 que promovera a
transformacao de sua pratica.

Esse enunciado aponta para a necessidade de mudanca no presente em
que a pratica ocorre, pois esta deve estar em consonancia com a revolucéao iniciada

nao s6 no ambito educacional, mas também em outras instincias da sociedade



atual. Nessa perspectiva, cabe ao professor, segundo essa construcao discursiva,
assumir seu lugar em meio a esse movimento de revolucionar, de transformar,
causando a mudanca em seu fazer docente que o conhecimento atual sobre a
alfabetizacao lhe apresenta.

E interessante perceber que a voz do locutor, ao representar a instancia
oficial - MEC —, isto €, o lugar de onde as politicas de educacdo séo organizadas e
pensadas, constroi mecanismos discursivos na busca de aproximar interesses que
Ihe sdo préprios com os interesses daqueles a quem seu discurso é dirigido — o
professor.

Esse discurso carrega as marcas da seducdo quando funciona no
sentimento historico da maioria do professorado brasileiro que, ao longo de décadas
de lutas sociais e politicas, reivindica mudancas substanciais no ambito educacional.
As marcas dessa seducdo materializam-se no processo discursivo em que
revolucdo e transformacédo da pratica escolar funcionam num movimento de
acontecimento e consequéncia, respectivamente. Logo, segundo 0 sujeito
enunciador, para que a revolucao e transformacgéo da pratica escolar acontegcam,
basta que professor se aproprie dos postulados que fundamentam a formacéo
continuada oferecida.

E o que podemos observar quando analisamos a SD7 — “No Brasil, a
metodologia de alfabetizacdo a qual nos referimos foi construida com o
empenho de muitos educadores que ndo mediram esfor¢cos para formular e
validar propostas de ensino pautadas no conhecimento disponivel sobre a
aprendizagem”.

Nesse funcionamento discursivo o locutor, ao situar no Brasil a construcao

de uma metodologia de alfabetizacdo, ndo o faz se referindo ao Brasil como um



espaco de dimensdo geografica, mas ao Brasil especifico dos anos de 1990, em
que se estabeleciam as politicas de cunho neoliberal, onde ocorria todo um
movimento de reformas nos diversos setores da sociedade brasileira.

O sujeito enunciador busca, através dos mecanismos discursivos — foi
construida com o empenho de muitos educadores — convencer 0s professores
no sentido de mostrar que existe um grupo de abnegados educadores empenhados
em formular uma proposta de ensino transformadora, cabendo-lhes apenas levar
esta proposta para o cotidiano da sala de aula, ou seja, executa-la.

Mais uma vez percebemos a presenca de diferentes vozes enunciadoras de
outros discursos que sao retomados e repetidos sob um novo funcionamento, um
novo efeito de sentido, evocados pela memoria discursiva que constitui o preé-
construido. Retoma-se aqui a questado das formulagdes centralizadoras das politicas
educacionais que sdo a marca do Estado brasileiro. H4 um grupo que pensa, que
planeja para que outro execute. E a divisdo social do trabalho pedagdgico.

Na andlise da SD8 - “Estamos agora passando por esse momento, com
as vantagens e 0S prejuizos que caracterizam um periodo de transicdo, de
transformacéo de idéias e praticas cristalizadas ao longo de muitos anos”, é
possivel perceber que ha uma tentativa, por parte do sujeito enunciador, de se
apresentar numa relacéo de horizontalidade com o coletivo dos professores, através
do recorte - Estamos agora passando por esse momento — sofrendo as mesmas
inquietacdes, angustias e apreensdes que estdo colocando este coletivo diante do
gue a nova realidade impde.

Ao se horizontalizar através do (NOs) estamos, esse sujeito inclui-se no
conjunto dos educadores, ocultando o lugar social que Ihe possibilita a producao

desse mesmo discurso.



Ao se colocar como “um igual” aos professores, o sujeito do discurso
transmite uma idéia de convencimento de que um mal necessario, ou seja, 0S
prejuizos que caracterizam esse periodo de transicdo, sera recompensado atraves
da concretizacdo das mudancas que este apresenta, as quais devem estar, segundo
0 enunciador, alinhadas com as mudancas demandadas pela sociedade atual.

Fica claro estarmos diante de um discurso que traz em sua configuracao as
marcas bem delineadas de uma nova proposta, ao tempo em que desqualifica
outras praticas e aponta a necessidade de transformacdo de praticas
conservadoras, cristalizadas, pois estas ndo comportam mais 0 que o mundo
contemporaneo exige da escola, mais especificamente do papel do professor frente
ao trabalho de ensinar a ler e escrever.

A defesa de um rompimento com o que se considera velho, obsoleto, que
caracteriza um periodo de transicdo, de transformacdo de idéias e praticas
cristalizadas ao longo de muitos anos — 0 que para nés representa uma repeticao
de outros discursos produzidos em outros contextos historicos — silencia a intencao
de aprofundar o deslocamento de sujeitos para fora do mundo do trabalho, o que na
sociedade burguesa, fundada na compra e venda de mercadorias consiste na
condenacéo de contingentes sociais a condicdo de marginalidade.

Segundo lembra o sujeito enunciador, para que essas “idéias e praticas
cristalizadas” sejam extintas, necessita-se de um determinado tempo, ou seja,
justifica-se a necessidade desse “periodo de transi¢cdo”, que apesar de doloroso,
trard consigo bons frutos.

Com isso, entendemos que o discurso construtivista ao se apresentar como
uma promessa de inovacdo, de renovacdo, de mudanca, visando, sobretudo

substituir ou superar praticas dadas como arcaicas, atrasadas, faz com que os



sujeitos docentes vislumbrem esse novo como algo necessario e importante no
movimento de orientacdo para o futuro de sua pratica pedagodgica, devendo esta
estar condizente com o tipo de formacdo que € demandada pela sociedade
contemporanea, ou seja, pela sociedade fundada em relacées mercadologicas e
suas implicacgdes.

Sabe-se que em meados da década de 1990, o governo Fernando Henrique
Cardoso efetivou politicas ensaiadas por seus antecessores, como por exemplo, as
politicas de privatizacao e racionalizacado nos investimentos publicos, especialmente
no que diz respeito a politicas sociais.

O exame desse enunciado revela que, se o Brasil passava por uma
transicdo na economia, na democracia, etc., era necessario paciéncia para que
também as novas idéias em educacao e, mais especificamente, no trabalho com a
alfabetizacdo comecassem a dar frutos, e para que esses frutos vingassem, como
podemos verificar na SD9 — “E necessario — e urgente — propiciar ao professor,
seja nas séries iniciais do ensino fundamental, seja na pré-escola ou na educacéo
de jovens e adultos, um acesso qualificado a conhecimentos em alfabetizacéo
capazes de subsidia-lo em seu trabalho”.

Em nossa analise, podemos depreender que esta implicito nesse discurso
que o fracasso ou insucesso escolar do aluno, esta relacionado a auséncia de
acesso a um conhecimento qualificado por parte do professor. Sutilmente o
enunciado expressa que basta qualificar o professor e boa parte dos problemas das
politicas educacionais estardo sanadas. Podemos observar que ha o silenciamento
de determinados condicionantes sociais imbricados nesse processo, como as
precarias condicOes de trabalho a que muitos professores estdo submetidos ainda

hoje; a formacao inicial deficitaria; etc.



Convém, portanto, atentar que n&o serve para essas mudancgas,
preconizadas pelas politicas neoliberais, oferecer qualquer tipo de qualificacdo, mas
que existe uma especificidade desta oferta, devendo a mesma estar de acordo com
a concepcao construtivista de ensino e aprendizagem que fundamenta, nos marcos
do neoliberalismo, a introducéo de suas politicas no interior das escolas brasileiras.

Ao expressar a importancia da qualificacdo do professor a partir dos
fundamentos do ideario construtivista, o enunciado silencia também a possibilidade
de existirem outras tendéncias pedagodgicas. Apresenta como unico contraponto ao
construtivismo a pedagogia tradicional, a0 mesmo tempo em gque anuncia que essa
alternativa jA& ndo € mais viavel no contexto da sociedade atual, pois esta
ultrapassada, obsoleta.

Contudo, entendemos que o principal alvo de seu silenciamento ndo consiste
em uma ruptura com a pedagogia tradicional nem com as demais pedagogias
liberais, visto que estas séo resgatadas e absorvidas em sua esséncia pelo ideario
construtivista. Entendemos que sua tarefa principal consiste em ocultar a existéncia
de uma pedagogia que faca um contraponto a visdo de mundo burguesa que, no
caso do Brasil, corresponde a Pedagogia Historico-Critica.

Ao apresentar-se como uma novidade em educacdo, o discurso
construtivista utiliza-se de diferentes estratégias de atracdo, de conquista e de
convencimento de que realmente seus postulados Ihes conferem a certeza de
garantir qualidade ao processo de ensino e aprendizagem. Contudo, entendemos
que esse discurso vigoroso, ao mesmo tempo em que atrai e seduz também — e
esse € seu principal proposito — oculta sua grande importancia enquanto célula do
complexo das politicas neoliberais, contribuindo para o fortalecimento do modelo de

sociedade capitalista.



Como ja afirmamos anteriormente, no campo educacional é a teoria
construtivista que corresponde ao ideéario neoliberal. Miranda (2000, p. 25) diz que “o
construtivismo [...] constitui um discurso bastante vigoroso, tanto no ambiente
escolar quanto fora dele”.

E, como nos orienta Duarte (2004, p. 71), € necessario que analisemos esse
“fendbmeno como parte de um processo ideologico mais amplo, o do avan¢co do
pensamento neoliberal e de seu aliado, o pdés-modernismo”.

Quando analisamos a SD10 — “Para assegurar aos alunos seu direito de
aprender a ler e escrever é indispensavel que os professores tenham
assegurado seu direito de aprender a ensina-los”, percebemos a énfase que as
vozes presentes no enunciado dao a aprendizagem em detrimento do ensino, ou
seja, que o direito do professor limita-se ao aprender a ensinar. Primeiro vem o
direito do aluno de aprender, o qual da legitimidade ao direito do professor de
ensinar. Esta o direito do professor vinculado ao direito do aluno.

A principio, essa construcdo discursiva pode apresentar-se para n0s como
uma contradicdo, uma vez que, partimos do entendimento de que a teoria
construtivista consiste em uma concepc¢ao negativa do ato de ensinar, onde cabe ao
professor assumir uma posicado de mediador ou facilitador da aprendizagem, mas,
ao nos debrucarmos mais sobre a analise, fica evidente que ndo ha de fato uma
contradicdo, pois a perspectiva em que se coloca a necessidade do professor de
aprender a ensinar se da dentro dos limites interpostos pela prépria teoria
construtivista, a qual descarta a representacdo do professor enquanto um
transmissor de conhecimentos®®. Ou seja, é necessario que essa imagem construida

ao longo da histéria da educacdo sofra uma transformacéo, dai a importancia de

% Como ja dissemos em outro momento desse trabalho, concebemos “transmissdo” sob a

perspectiva da Pedagogia Histérico-Critica, ou seja, enquanto atividade que parte do principio de que
os conteddos séo historicos que carregam a marca de um carater revolucionario.



uma formacdo que garanta todo um processo de desconstrucdo do “antigo” papel
atribuido ao professor enquanto transmissor de conhecimentos e a reconstrucao
desse “novo” papel de facilitador de aprendizagens que ele devera assumir a partir
de entéo.

Entendemos assim que o poder de seducado do ideéario construtivista ocorre
exatamente por conter um forte apelo ideologico disseminado no contexto alienado
da “sociedade capitalista contemporanea”.

Vasconcellos (2002, p. 24) ao tratar sobre o fenbmeno da alienacdo o
compara a um “bisturi social, com base econdmica e desdobramento politico e
cultural, que cinde o homem de si mesmo, tornando-o objeto de manipulacédo, em
funcao dos interesses de minorias dominantes”.

Ao analisarmos a SD11 — “N&o € possivel ensinar a todos quando se
sabe ensinar apenas aqueles que iriam aprender de qualquer forma, por
viverem em um contexto que prové condicdes e favorece suas aprendizagens” -
percebemos que os fundamentos da teoria construtivista sdo aflorados. Esta
implicito nesse discurso que com a intervencao ou ndo do professor ha alunos que
aprendem.

Para os sujeitos enunciadores desse discurso, a aprendizagem ocorre de
uma forma espontanea, uma vez que consiste em uma experiéncia individual do
aluno, que € necessariamente um sujeito ativo, que constréi seu proprio
conhecimento.

O sujeito enunciador desconsidera a importancia do ambiente escolar
enquanto locus de transmissao/assimilacgdo do conhecimento socialmente
elaborado, visto que, ja antecipa uma concepc¢ao negativa acerca da condicdo dos

sujeitos aprendentes.



Poderiamos entdo questionar: se as criancas aprendem apesar do
professor, visto que as mesmas vivenciam um “contexto que prové condicdes e
favorece suas aprendizagens”, por que entdo a preocupacdo em buscar investir na
formacdo continuada de professores por parte do Ministério da Educacédo? Para o
Estado neoliberal, que prima pela racionalizacdo dos recursos, nao seria este um
gasto desnecessario? Mais uma vez nos encontramos diante de um falso dilema,
pois, como ja haviamos destacado, a formacdo continuada de professores, agora
proposta, representa a formacgéo dos sujeitos multiplicadores da ideologia neoliberal
na sala de aula, pois a énfase é dada as potencialidades individuais e ao
desenvolvimento autbnomo da crianca.

As mudancas em educacdo, segundo o discurso oficial, deverdo ter seu
curso natural, ou seja, devem ocorrer em consonancia com as mudangas em outros
setores da sociedade. Logo, € preciso que os protagonistas da efetivacdo dessas
mudancas em educacao — os professores — se apropriem dos fundamentos de uma
nova concepcdo de ensino e aprendizagem que carrega em sua esséncia o
silenciamento do papel que passardo eles a assumir a partir de entdo, contribuindo
para o fortalecimento de um sistema cada vez mais injusto e desigual.

Nessa perspectiva, fica evidente para nds que a teoria construtivista consiste
de fato na transposicao para os quatros cantos da sala de aula do ideario neoliberal,
fazendo crer que cada homem ja nasce pré-destinado a assumir uma determinada
posicdo na sociedade. Esta € a lei que rege o modelo de sociedade capitalista e 0
construtivismo, assim como as demais pedagogias liberais, estdo a seu servico.

Podemos exemplificar essa afirmativa ao buscarmos nos ancorar - visto
estarmos completamente de acordo — em Brait (2005, pp.169-170), quando defende,

ao tratar sobre a concepcéao de ideologia, segundo Bakhtin e seu circulo, que,



N&o da para aceitar que a desigualdade seja natural, por exemplo, como
defenderia a ideologia em uma sociedade capitalista, afirmando que uns
nasceram mais inteligentes que outros, ou mesmo mais espertos; tal
ideologia dominante também defenderia que o capital é fruto do trabalho, e
apagaria o fato de que é fruto do trabalho dos outros. Até mesmo a ciéncia
seria invocada para afirmar que ha racas inferiores e racas superiores. A
difusdo dessas concepcfes trouxeram (sic) grandes prejuizos para a

constituicdo do humano do homem.

Ao assumir uma dada posicao que lhe permite, ao mesmo tempo, se
apropriar do discurso construtivista como norteador da qualidade do processo de
ensino e aprendizagem, e se encarregar de dissemina-lo, o professor, estara
contribuindo para o fortalecimento de um projeto mais amplo, que extrapola as
barreiras do ambito estritamente educacional.

Ao longo de todo o nosso trabalho procuramos proceder a analise do
discurso construtivista apresentado sob a o6tica do discurso oficial como garantia de
qualidade na educacdo. Nesse sentido, (des)construir esse discurso tao vigoroso,
gue ao mesmo tempo em que aliena, também seduz, continua sendo uma tarefa a
ser perseguida por nds nos mais diferentes contextos relacionais dos quais
participamos ou venhamos a patrticipar, tendo em vista a constatacao de sua filiacao
com a formacéo ideolégica do Capital, quando busca silenciar seu real papel no

contexto da pratica educativa.



CONCLUSAO

Para fins de conclusdo, queremos enfatizar que nosso percurso ao longo
desse trabalho se deu no sentido de, inicialmente, nos situarmos quanto aos
determinantes sociais, historicos, politicos e ideolégicos que possibilitaram a
introducdo do ideario construtivista no Brasil, ao mesmo tempo em que procuramos
mostrar que a teoria construtivista ndo representa uma revolugdo no campo
educacional, como o discurso oficial tem insistido em apresentar.

Tendo em vista a estreita relacao que a teoria construtivista mantém com os
postulados da Escola Nova, materializados nas concep¢des de homem, ensino,
aprendizagem, escola, sociedade, etc., € que podemos constatar que essa teoria
retoma aspectos importantes do movimento escolanovista como o0 lema proposto
pela metodologia do aprender a aprender; a ideia de atividade e de aluno ativo, de
construcdo do conhecimento, bem como de professor facilitador, mediador de
aprendizagens, dentre outras.

E possivel perceber que o ponto diferencial entre essas duas pedagogias,
diz respeito ao aspecto relativo ao processo de popularizacdo que o construtivismo
conseguiu imprimir no contexto geral das praticas pedagodgicas, 0 que nao ocorreu
da mesma forma com o ideério escolanovista.

A esse respeito apontamos em nossa analise o fato das idéias
construtivistas terem sido introduzidas no Brasil em um determinado momento
histérico, mais especificamente na década de 1980, quando os professores se
encontravam envolvidos em discussées de dimensdes mais amplas, em que se

questionava o papel politico da educacdo e encontrava-se ainda na arena a batalha



entre os métodos tradicionais e 0os escolanovistas. Mas em meio a essas discussdes
os professores pareciam se sentir 6rfdos de uma orientacdo pedagdgica de carater
mais pratico.

Ora, naquele momento o discurso oficial apontava para a necessidade de se
abandonar o paradigma tradicional, visto que este ndo reconhecia no aprendiz a
visdo de sujeito que a sociedade exigia, ou seja, um sujeito capaz de aprender a
aprender. Tendo a pedagogia escolanovista ficado restrita apenas a algumas
experiéncias pontuais, o discurso construtivista se apresentou como alternativa para
preencher as lacunas que o discurso oficial apresentava nas demais abordagens
pedagogicas.

As reformas educacionais ocorridas na década de 1990 no Brasil foram, na
verdade, fruto de um processo que ja se encontrava em curso nas duas décadas
anteriores. Sabemos que a ténica dessas reformas pautava-se pelo discurso de uma
educacdo de qualidade para todos. Ressalvamos que essa qualidade esta
relacionada ao que se convencionou chamar de otimizacdo ou racionalizacdo dos
recursos. Logo, em nossa analise, depreendemos que a teoria construtivista € quem
assume essa tarefa de mediar as politicas de contencéo de recursos publicos e as
praticas cotidianas da sala de aula.

No que diz respeito a educacao de qualidade para a promoc¢ao da equidade
social, este discurso - da educacdo com equidade — significa oferecer instrucéo
elementar indispensavel a populacao visando, sobretudo, a minimizacéo da pobreza,
sem com iSso apontar 0s aspectos centrais que produzem essa mesma pobreza.

S&o nitidos os mecanismos utilizados pelo Estado, no espaco das politicas
publicas neoliberais, no que se refere a capacidade de transferir para o individuo

responsabilidades que sé&o do préprio Estado. Isso fica mais perceptivel & medida



que reformas vao sendo promovidas, nas quais evidencia-se uma estreita relacao
com os ditames dos organismos internacionais, 0os quais tém subsidiado tais
politicas.

A partir do processo de analise que buscamos empreender ao longo de
nossa exposicao, tendo como referencial tedrico-metodoldgico a Anéalise do Discurso
de linha francesa - constatamos que o discurso construtivista, materializado nos
Documentos Oficiais analisados — PROFA, e Pro-Letramento — traz em sua esséncia
as marcas da seducédo e do encantamento, utilizando-se de uma retérica que busca,
inicialmente, despertar o sentimento coletivo de mudancas nas politicas
educacionais e, num segundo momento, se apresentar como a solucdo para as
reivindicacdes historicas do magistério e da sociedade brasileira como um todo no
ambito educacional.

Estamos de acordo com Duarte (1998, p.9), quando afirma que:

E interessante notar que tanto no Construtivismo como na Escola Nova,
assumiram um acento de valor claramente negativo o verbo ensinar e a
expressdo ‘transmissdao de conhecimentos’. O professor é reduzido a um
‘animador’, a alguém que fornece condi¢des para que o aluno construa por
si mesmo o conhecimento. Para ndo ser reduzido a um mero enfeite do
processo educativo, pode até, ‘eventualmente’, fornecer alguma orientacédo
para o aluno.

Finalmente, queremos enfatizar que o discurso construtivista busca, através
de determinados mecanismos discursivos, silenciar as possibilidades de uma
reflexdo critica e constatamos em nossa analise que esse é seu principal objetivo.

Com esse trabalho esperamos contribuir para uma leitura que desconstrua o
discurso construtivista como norteador da qualidade do ensino, afirmando que essa
teoria ndo cumprird com suas promessas, Vvisto que ontologicamente esta fundada

numa visdo de mundo que aprofunda as desigualdades sociais.
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