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RESUMO

Este artigo é resultado de assessoria & Secretaria Municipal de
Educacdo do Rio de Janeiro para a elaboragido de um Nucleo
Curricular Basico, desenvolvido no periodo de 1993-4. Parte de
uma reflexdo sobre a discussdo curricular no Brasil para assi-
nalar os problemas das analises dicotomizadas — experiéncia
cultural da crianga x experiéncia cultural da humanidade, quali-
dade x quantidade, universal x singular etc. Propbe a necessi-
dade de incorporar essas categorias como tensées que normal-
mente atravessam a teoria e a pratica educacional. Com base
na proposta curricular vigente no municipio do Rio de Janeiro,
levanta uma hipétese preliminar de trabalho em torno de “con-
ceitos-nucleares” e desenvolve um exercicio de analise para tes-
tar a validade de tal hipétese.

CURRICULO — NUCLEO CURRICULAR BASICO

ABSTRACT

CURRICULUM. TENSIONS AND ALTERNATIVES. This article is
the result of a period of assistance rendered to the Department
of Education of the city of Rio de Janeiro, on a 1993-4 project
to draw up a Basic Core Curriculum. lts setting off points is a
thinking over of the movement for discussion of curriculum in
Brazil in order to point out the problems dichotomized analyses
— the cultural experience of the child vs. the cultural experience
of humanity, quality vs. quantity, universal vs. singular etc. —
in the ambit of curriculum. 1t proposes the need to incorporate
these categories as tensions that normally crisscross educational
practice and theory. Based on the current proposal for curriculum
in Rio de Janeiro, it presents a preliminary hyphotesis for work
on “core concepts” and develops an exercise in analysis to test
the viability of the hypothesis.
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Educar, ensinar, é colocar alguém em presenga de certos

elementos da cultura a fim de que esse alguém deles se -

nutra, os incorpore a sua substancia e construa sua iden-
tidade intelectual e pessoal em funcéo deles’.

Jean-Claude Forquin

O estudo dos antecedentes da questdo curricular no
Brasil vem revelando a existéncia de um conjunto sin-
crético de influéncias tedrico-metodoldgicas cujo deli-
neamento dificilmente seria capaz de orientar com cla-
reza a elaboragao curricular. A fragilidade das refe-
réncias teédricas tem conduzido a literatura especiali-
zada a um movimento pendular que esta a exigir um
tratamento problematizador.

Neste trabalho, propomo-nos reconstruir o movi-
mento da discussao curricular no pais na perspectiva
quer da superagéo do impasse colocado pelas opgdes
excludentes, quer do projeto inconcluso de democra-
tizacdo do ensino.

ANTECEDENTES PARA A CONCEITUAGAO DE
UM NUCLEO CURRICULAR BASICO

Um olhar em retrospectiva sobre o curriculo nos per-
mite detectar uma tensdo permanente entre uma con-
cepgao unitaria de curriculo e uma outra, que propde
o pluralismo cultural como a alternativa mais condi-
zente com a realidade multicultural das sociedades
modernas. Uma nova opgao situar-se-ia entre a idéia
de que aquilo a ser ensinado deve ser, em esséncia,
0 que pertence, univocamente, a tradicdo cultural da
humanidade, e uma perspectiva que enfatize conteu-
dos plurais e diferenciados, a partir da constatacéo da
coexisténcia de variadas manifestacbes culturais na
vida social.

Com efeito, o curriculo de tradigdo humanista-li-
teraria, intimamente ligado a formagéo e socializagao
das elites até o inicio deste século, possuia uma vo-
cagao cultural universal, isto é, refletia os valores que
a Europa tinha consagrado como cultura ocidental. A
orientagao desse curriculo, entretanto, passou a ser
questionada quando a organizagdo dos sistemas es-
colares publicos, seguindo a tentativa de democrati-
zagao do saber para setores mais amplos da popu-
lag&o, propiciou o aprofundamento da reflexdo sobre
a repercussao dos curriculos tradicionais na escolari-
zagdo dos segmentos populares.

Assim, a diversidade de experiéncias sociais pre-
sentes na escola brasileira, na primeira metade deste
século, permitiu que se aventasse a possibilidade de
o contetdo escolar vir a ser definido em funcéo de
experiéncias subjetivas e interesses particulares que
mobilizariam cada crianga para uma aprendizagem ati-
va. Sob a égide do Movimento da Escola Nova, é
posto entdo em questdo, pela primeira vez no Brasil,
0 modelo de uma experiéncia curricular comum, de-
fendido até entdo pela escola tradicional.

Embora propondo um curriculo e estratégias dife-
renciadas em func@o das especificidades individuais,
regionais, sociais etc., os representantes mais desta-
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cados da Escola Nova no Brasil mantiveram no seu
horizonte o projeto de uma escola comum. Estudos
mais recentes tém alertado para o carater extrema-
mente complexo das formulagbes teéricas que inspi-
raram esses educadores. Com efeito, o escolanovis-
mo nativo se consubstanciou a partir de subsidios re-
colhidos em varias tradigbes disciplinares, como Filo-
sofia, Sociologia, Antropologia, Histéria, Psicologia
etc., o que contraria a suposicao de que o Movimento
da Escola Nova no Brasil teria sido dominado por uma
perspectiva predominantemente biopsicolégica.

Nos paises desenvolvidos, a Teoria da Caréncia
Cultural terd seu auge na década de 50, e nos Es-
tados Unidos toma a forma de uma educacdo com-
pensatéria, com programas dirigidos as populagoes
marginais ou as minorias étnicas. Seu objetivo era re-
tirar esses segmentos do atraso, para coloca-los em
condi¢bes de participar dos projetos de desenvolvi-
mento social e econémico, proprios das nacdes de-
senvolvidas. O curriculo escolar regular passa a ser
analisado como inadequado para essas populagdes,
tidas como portadoras de uma série de deficiéncias
— de ordem cognitiva, afetiva, linglistica, familiar e
nutricional — que resultariam num desempenho esco-
lar insatisfatério. Como resposta as supostas carén-
cias, surgiram os programas de Educagdo Compen-
satoria, que se propunham a nivelar as precondigbes
de aprendizagem mediante a compensacgao das des-
vantagens apresentadas pelas criangcas dos setores
marginalizados.

No Brasil, o novo impulso de ampliagao do aten-
dimento escolar, ocorrido nos anos 60 e 70, trouxe a
tona as dificuldades de escolarizagdo, que atingiam a
maioria da populagdo. Os altos indices de evasao e
repeténcia passaram a ser vistos como entraves de
primeira ordem ao desenvolvimento econdémico. As-
sim, foram introduzidos também aqui programas de
Educacao Compensatéria, especialmente na educa-
¢ao pré-escolar. Cabe lembrar que isso ocorreu numa
época em que tais programas ja tinham sido objeto
de severa critica, e praticamente abandonados nos
paises centrais, com base nos resultados de pesqui-
sas longitudinais sobre popula¢gbes submetidas a eles.
As pesquisas haviam identificado que os ganhos ini-
ciais eram gradativamente anulados durante a esco-
laridade regular posterior dessas criancgas.

Além da extemporaneidade da adoc¢ao pelo Brasil
de tais programas, cabe ressaltar que, enquanto em
paises como os EUA, a Educacdo Compensatéria ten-
tava resolver um problema restrito as minorias étnicas,
no Brasil ela foi pensada como estratégia para equa-
cionar os problemas de desempenho escolar da maio-
ria da populagéo.

Foi, portanto, no contexto do fracasso da Educa-
¢ao Compensatéria e das interrogagdes sobre as rai-
zes das dificuldades escolares que escapavam as ex-
plicacdes das diferengas individuais que se deu a re-

1 As tradugdes dos textos em lingua estrangeira, cuja referén-
cia se encontra no original na bibliografia final, sao de minha
autoria. (N. da A.)

17




percussao intensa das teorias da reproducao. Desen-
volvidas preliminarmente na Franca (Bourdieu e Pas-
seron, 1970; Althusser, 1970; Baudelot e Establet,
1970), essas teorias postulavam o carater profunda-
mente arbitrario de conteudos até entdo aceitos como
expressdo de uma cultura universal. Bourdieu e Pas-
seron aprofundaram essa critica, identificando uma
dupla arbitrariedade na agdo pedagdgica: a imposi-
¢aofinculcagao de contelidos previamente seleciona-
dos no ambito da cultura dominante e a exclusdo de
todas as outras alternativas culturais. Essas formula-
¢bes encontraram eco no mundo anglo-sax@o, entre
os membros de uma “Sociologia Radical” que vinham
desenvolvendo uma severa critica a escola (Postman
e Weingartner, 1971; Bowles e Gintis, 1976), chegan-
do mesmo a propor a desescolarizagdo da sociedade
(Nlich, 1973).

No Brasil, essas teorias serviram para contestar
a pretensédo — legitima, de resto — de se levar em
conta a realidade do aluno na definicdo e organizacao
dos conteudos escolares, quer dentro das inspiragdes
derivadas do movimento escolanovista, quer funda-
mentadas nas reflexdes de Paulo Freire sobre a edu-
cagao popular.

Embora ja se tivessem constituido em referéncias
hegeménicas para o campo educacional ao longo dos
anos 70, s6 ao final da década comegam a repercutir
aqui as formulagdes iniciais da Nova Sociologia da
Educagdo inglesa, nas elabora¢es precursoras de
Bernstein (1961). Enfatizava-se o carater socialmente
construido dos saberes transmitidos pela escola e, na
mesma perspectiva de Bourdieu e Passeron, assina-
lava-se o carater arbitrario dos curriculos escolares.
Teve tanto impacto sobre a reflexdo curricular que fi-
cou conhecida também como Sociologia do Curriculo
e em suas criticas despontava uma proposta de muil-
ticulturalismo no ambito curricular, tida como a respos-
ta mais adequada as implicagdes educativas do plu-
ralismo cultural, préprio as sociedades modernas.

No caso brasileiro, o relativismo cultural, pano de
fundo da reflexdo sobre a educagdo das camadas po-
pulares, parece ter tido desdobramentos muito maio-
res em propostas de politica educacional — que su-
geriam a gradativa antecipagao da escolaridade para
o nivel pré-escolar e novas estratégias de alfabetiza-
¢ao — do que na criagcdo de propostas curriculares
alternativas para a escolaridade basica.

No esteio das influéncias gramscianas, a década
de 80 registra o surgimento de uma abordagem do
curriculo e da escola que, sem subestimar o papel
desta na integracdo das classes subalternas as es-
truturas de dominagdo mais amplas, se esforca por
captar, nas contradigbes, as condi¢bes sociais capa-
zes de direcionar os meios para superar a dominagao
presente na instituicao escolar. Um dos elementos es-
tratégicos dessa superagao consistiia na existéncia
de um curriculo escolar de carater unitario, compro-
metido com a transmissdo do saber elaborado. Seria
essa uma forma de propiciar as classes subalternas
a apropriagdo das ferramentas de carater historico,
cientifico e cultural necessarias a uma alteragdo qua-
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litativa tanto de suas praticas, como da compreensao
da realidade histérica em que essa pratica se insere,
contribuindo, assim, para a luta dos trabalhadores
pela conquista da hegemonia na sociedade.

Entretanto, apesar de pretender fundamentar-se
na perspectiva gramsciana de Escola Unitaria, a for-
mulagao autdctone da Pedagogia Critico-social dos
Contetudos — que tornou hegeménica a reflexao edu-
cacional na Ultima década — parece nao ter conse-
guido traduzir a compreensao politica da importancia
da Escola Unitaria em estratégias didatico-pedagogi-
cas. Essas estratégias seriam destinadas a subsidiar
alternativas a escolarizagao dos amplos setores das
camadas populares presentes em nossos sistemas
escolares publicos.

DA CRITICA DO ETNOCENTRISMO CULTURAL A
UM NOVO ETNOCENTRISMO

As experiéncias didatico-pedagdgicas, derivadas do
reconhecimento das exigéncias postas pela realidade
multicultural da populagao escolar, permitiram que se
explicitassem novos impasses quanto as definigbes
curriculares.

A critica ao etnocentrismo das praticas pedagdgi-
cas escolares, ampliadas e aprofundadas pela Nova
Sociologia da Educagao, inspiraram propostas curricu-
lares que tinham como eixo a valorizagao das pautas
culturais multiplas e das experiéncias dos estudantes.

Na Inglaterra e na tradicdo anglo-saxa, a gama
de derivagdes tedrico-metodoldgicas, de inspiragio
marcadamente fenomenoldgica, gerou uma ampla pro-
dugdo de pesquisas sobre o cotidiano escolar, com
énfase em abordagens interacionistas. No Brasil, em-
bora com defasagem de quase uma década, parece
indiscutivel o impacto dessas abordagens e das pes-
quisas aqui realizadas durante os anos 80, na critica
das praticas pedagégicas vigentes, sobretudo na es-
cola publica.

Contudo, diferentemente do que ocorreu na Ingla-
terra e nos EUA, no Brasil essas criticas nao parecem
ter resultado na multiplicagdo de experiéncias multi-
culturais na escola. Embora tenham influido em as-
pectos pontuais — como a produgado de cartilhas re-
gionais, experiéncias de produgdo coletiva de textos
de alunos, valorizacdo de estratégias de calculo ma-
tematico desenvolvidas fora da escola etc. —, tais cri-
ticas resultaram, aparentemente, em uma desmobili-
zagdo dos docentes, facilitada pela crescente preca-
riedade das condigbes de trabalho dos professores.
Nossa hipétese é a de que teriam influido bastante
no aumento do descrédito nas praticas curriculares et-
nocéntricas, 0 que, por sua vez, teria gerado duas
tendéncias entre os professores: inseguranca didatico-
pedagdgica ou resisténcia a novas propostas. Ambas,
entretanto, teriam alimentado uma onda de ceticismo
quanto a possibilidade de melhoria das condigdes d
escolaridade das camadas populares. :
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A énfase no carater arbitrario e “socialmente
construido” dos curriculos e as implicagbes da valori-
zagdo do pluralismo cultural na escola, do ponto de
vista das mais recentes criticas a “Nova Sociologia da
Educagao”, teriam tido um resultado paradoxal: o de-
senvolvimento de um novo tipo de etnocentrismo.
Este se caracterizaria pelo confinamento dos alunos
em sua propria cultura — uma espécie de etnocen-
trismo subjetivo — que estaria gradativamente confi-
gurando uma crescente fragmentacéo cultural, dificul-
tando o estabelecimento de canais de comunicagdo
entre as diferentes pautas de cultura. Além do empo-
brecimento cultural que dai pode derivar, é plausivel
pensar em indesejaveis resultados politicos e sociais
decorrentes desse outro parametro de segregacao
cultural.

POR QUE NUCLEO CURRICULAR BASICO?
QUESTOES PRELIMINARES

O chamado pods-modernismo tem-se caracterizado
como a expressao critica do esgotamento do modelo
de pensamento que, baseado na racionalidade oci-
dental — razdo iluminista —, gerou interpretagées do
mundo e modelos de sociedades modernas que se
distanciaram completamente do sonho de prosperida-
de, democratizagdo do consumo e felicidade para to-
dos, quer no modelo das democracias liberais, quer
no do socialismo real.

O ocaso do pensamento iluminista, neste terco fi-
nal do século XX, vem colocando inimeros desafios
no plano do conhecimento. A crise dos paradigmas,
hegemoénicos por quase um século — entre os quais
o Positivismo, a Psicandlise e o Marxismo —, repre-
sentou, mais do que isso, uma crise de paradigmas,
no sentido de uma generalizada desconfianca sobre
o valor do préprio conhecimento sistematico.

Tais questbes, ao se entrecruzarem com a crise
da educagdo — que entre nés se explicita na mais
grave crise de credibilidade pela qual ja passou o sis-
tema publico de ensino —, colocam inGmeros desafios
no momento de pensar a adequagao curricular a um
projeto de recuperacgao/requalificacdo da escola e da
sociedade.

Nos ultimos anos, as redes publicas de ensino
tém sofrido um significativo processo de ampliagdo. A
rede municipal do Rio de Janeiro, por exemplo, com
suas 1030 escolas e mais de 30.000 professores, tem
visto seus problemas acrescidos pela incapacidade de
garantir o numero de professores regentes necessa-
rios ao seu funcionamento regular diario. O numero
de alunos que, ao final do periodo letivo, tém que ser
aprovados com varios s/p (sem professor) vem-se
agravando e, pelo visto, continuara a se agravar, se
a tendéncia de diminuicdo de candidatos a professor
nao for modificada,

Portanto, a questdo principal, no 4mbito curricular,
parece ser a de como encaminhar uma proposta de
politica de educagdo que minore os problemas da
nossa escola e viabilize alternativas condizentes com
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os desafios postos pela consciéncia da complexidade
conjuntural da discussao curricular, sem, contudo,
abandonar as exigéncias de uma educagao comum,
a fim de atender a uma populagao crescentemente di-
ferenciada.

As precdrias condigdes, entre nos, dos sistemas
escolares publicos levam a relativizar qualquer preten-
sdo de pdr em pratica as propostas curriculares dis-
poniveis, mesmo aquelas cuidadosamente montadas
pelas ultimas administracdes. Entretanto, essa cons-
tatagdo ndo deve ser entendida como sugestao de
ajustamento as deficiéncias do sistema. A exigéncia
de um outro delineamento para a questao curricular,
que leve em conta a crise da modernidade e da es-
cola, podera criar um novo patamar de reflexao nessa
area, mais condizente com as multiplas tensées que
atravessam a elaboragdo de um projeto de educagao
articulado a um projeto de sociedade para este final
de século.

Pensar estratégias de recuperacao qualitativa do
ensino publico, hoje, implica refletir criticamente sobre
o processo de constituicdo das experiéncias curricu-
lares anteriores para extrair os elementos necessarios
a definicao, nao de uma nova proposta curricular, mas
do que se constituiria em um nucleo curricular basico,
que respondesse realisticamente a desorganizacao e
as deficiéncias estruturais das redes escolares publi-
cas. Esse nucleo curricular basico poderia também
eventualmente se apresentar como uma tentativa de
construir uma das respostas aos desafios postos pela
“poés-modernidade”, no campo do conhecimento.

TENSOES SUBJACENTES A DEFINICAO DOS
CURRICULOS

H& uma série de tensbes que atravessam a questao
educacional em geral, especialmente a questdo do
curriculo. Sugerimos que tais tensbes podem se con-
substanciar em categorias de andlise que estariam
enraizadas em diferentes dmbitos da articulagao de
um projeto educativo, a saber: o politico-social, o cul-
tural, o epistemoldgico e o pedagdgico. A eles cor-
responderiam, respectivamente, as tensbes entre
igualdade de condigdes/igualdade de oportunidades,
singular/universal, disciplinar/transdisciplinar e quanti-
dade/qualidade.

Cabe ressaltar, entretanto, que essa proposta de
categorizacéo foi organizada com objetivos didaticos
e, portanto, ndo deve ser lida fragmentariamente, uma
vez que sua contribuicdo a definigdo de um nucleo
curricular basico adviria, principalmente, da possibili-
dade de trabalhar os entrecruzamentos desses ambi-
tos tensionais que caracterizam a densidade propria
a realidade em que se ancora todo o projeto peda-
gogico-social.

A primeira tensdo — entre igualdade de condi-
¢Oes e de oportunidades — extrapola em muito o &m-
bito curricular, embora cause nele impacto decisivo ja
que pde em questao as duas grandes referéncias ted-
ricas da modernidade: o liberalismo e o marxismo. A
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liberdade/igualdade é uma tensdo tipica deste final de
século, no que se refere & democracia nas duas mo-
dalidades de organizagao social urdidas na moderni-
dade.

O capitalismo teve, historicamente, a capacidade
de contemplar, na organizagdo societdria, a dimensao
das liberdades individuais sem, no entanto, ter con-
seguido concretamente a universalizagdo do acesso
aos bens materiais e simbdlicos. Isso se expressa nos
indicadores atuais de deterioragdo da vida econémica
e social nos paises centrais e na marginalizagéo cres-
cente de amplos setores sociais do Terceiro Mundo.

No reverso, os regimes do chamado socialismo
real, transformados em ditaduras burocraticas, mate-
rializaram com sucesso a igualdade de acesso aos
bens materiais e simbdlicos, sem conseguir equacio-
nar o problema das liberdades individuais e politicas,
Ou seja, sem conseguir organizar a sociedade em tor-
no dos objetivos de solidariedade, igualdade e liber-
dade que emolduram, desde sua origem, o projeto so-
cialista.

A incapacidade desses dois modelos societarios
de equacionar, simultaneamente, o bindémio liberda-
de/igualdade explica, em parte, a crise profunda em
gque essas realidades sociais mergutham neste final
de século.

E nesse contexto que a reflexdo curricular esta
necessariamente referenciada a relagdo escola-socie-
dade, dentro de uma perspectiva politico-social. E
essa reflexdo deve ser capaz de contemplar o desafio
permanente de trabalhar no horizonte do projeto in-
concluso da construgdo da democracia. Isso implica
a viabilizagdo de um nucleo de saberes formadores
que permita ao aluno aceder a um suporte epistémico
universal que comporte tanto a expressdo das expe-
riéncias culturais quanto individuais desse aluno, e in-
corpore um padrdo de praticas escolares que contem-
ple a densidade das relagbes democraticas, como for-
ma indissociavel da democratizagdo dos contetdos
escolares.

No ambito cultural, a segunda tensdo — entre o
singular e o universal — apresenta o desafio de rea-
lizar um equilibrio, sempre precério, entre a valoriza-
¢&o das experiéncias singulares dos diferentes grupos
e classes dentro da sociedade e a necessaria preser-
vaglo, pela escola, das condigdes de interlocugdo
criativa com os elementos essenciais da cultura uni-
versal.

Trata-se, portanto, de garantir a articulagao das
experiéncias singulares com a “cultura enquanto mun-
do humanamente construido, mundo das instituicdes
e dos signos, no qual, desde a origem, se banha todo
o individuo humano tao-somente por ser humano, e
que constitui como que a sua segunda matriz” (For-
quin, 1993. p.168).

No &mbito epistemoldgico, a tensdo discipli-
nar/transdisciplinar diz respeito & exigéncia paradoxal
de se dominar a légica propria de cada disciplina —
0 que s se consegue na medida em que se é capaz
de entender o processo de construgdo de um campo
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disciplinar — e, a0 mesmo tempo, habilitar-se a uma
interlocuc@o que-se amplia horizontalmente na diregao
de outros campos disciplinares.

E nessa perspectiva que deveriam ser contempla-
das as condigdes metodolégicas de desconstrugdo
das pré-nogdes, proprias das experiéncias singulares,
gue estao na base da possibilidade da construgao de
“conceitos categorias”. Tais conceitos seriam aqueles
que constituem como que um tipo de aquisicdo que
se ancora num plano epistémico, como uma espécie
de habitus cognitivo, que permite o transito horizontal
e o aprofundamento vertical nos diferentes campos
disciplinares (Forquin, 1993).

No ambito pedagdgigo, a classica tensao quanti-
dade/qualidade, que ja havia norteado o transito es-
cola tradicional-Escola Nova, revela que as definigoes
curriculares tiveram, constantemente, que enfrentar o
desafio de incorporar extensivamente o conhecimento
acumulado pela heranga universal sem perder a den-
sidade do processo de construgdo do conhecimento
em cada individuo singular. E nesse ambito que se
expressa a exigéncia de que a reflexao mantenha
uma permanente interlocu¢do com a pratica; nele se
incorporam dimensdes de reftexdao que, no ambito cur-
ricular, transcendem o nivel meramente cognitivo; é
nele que se da o vinculo da dimenséo epistémica para
além do ambito da ciéncia, articulando-a aquelas ca-
racteristicas do fazer pedagdgico que tém a possibi-
lidade de incorporar dimensdes de outros tipos de sa-
beres, enraizados na sensibilidade, na estética, na éti-
ca, nas crengas etc.

O pedagégico &, pois, o ambito que cataliza a po-
tencialidade de um projeto social que encaminhe a
questao da elaboragédo de outros padrdes de raciona-
lidade e que, concomitantemente, seja capaz de ins-
taurar padrbes alternativos de relagdes pedagégicas
em amplo senso.

Dado o carater mimetizador tardio que tém assu-
mido nossas formulagdes tedricas nas Ultimas déca-
das, a perspectiva acima delineada para uma reflexao
curricular poderia contribuir para preservar nossa es-
cola da fragmentagéo e do esvaziamento politico ocor-
ridos, em outros paises, em virtude da transmutagédo
de uma perspectiva multiculturalista em um relativismo
cultural radical.

HIPOTESES PARA A DEFINICAO DE UM
NUCLEO CURRICULAR BASICO

. a construgdo do objeto — pelo menos na minha expe-
riéncia de investigador — ndo é uma coisa que se produza
de uma assentada, por uma espécie de ato tedrico inau-
gural, e o programa de observagbes ou de andlises por
meio do qual a operagdo se efetua ndo é um plano que
se desenhe antecipadamente, & maneira de um engenhei-
ro. é um trabalho de grande félego, que se realiza pouco
a pouco, por retoques sucessivos, por toda uma série de
corregbes, de emendas, sugeridos por o que se chama de
oficio, quer dizer, esse conjunto de principios préticos que
orientam as opgdes ao mesmo tempo minusculas e deci-
sivas.

Bourdieu (1989. p.26-7)
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Temos trabalhado nesse tema, na suposicdo de que
existe, na arbitrariedade cuitural das escolhas curricu-
lares, um nucleo de saberes que, por sua capacidade
de expressar categorias mais universais, deve ser
priorizado como eixo da construgdo do curriculo es-
colar.

As tentativas de encaminhar as definigdes curri-
culares a partir de referéncias culturais, entretanto,
nao parecem ter conseguido superar o impasse das
opgbes excludentes entre um curriculo comum com-
puisério e um multicuturalismo fragmentador, tendo
em vista o projeto de uma escolaridade béasica co-
mum.

Cientes desses impasses e optando por incorpo-
rar as tenses subjacentes ao campo educacional, te-
mos desenvolvido hipéteses de trabalho que tentam
encaminhar a reflexdo curricular a partir de um outro
angulo — o epistemoldgico — na suposicdo de que
assim teriamos condigdes mais promissoras de propor
subsidios para uma alternativa curricular. Toda essa
reflexdo tem sido sustentada no estudo da literatura
pertinente ao tema e no debate com professores das
areas de Lingua Portuguesa, Matematica, Geografia e
Historia.

Todavia, o estagio atual das formulagdes curricu-
lares recomenda que se assuma o carater provisorio
dos subsidios aqui elaborados, sobretudo na medida
em que o trabalho de pesquisa sobre o tema, desen-
volvido nos Ultimos meses, tem revelado a existéncia
de sugestdes promissoras no bojo de uma literatura
que se caracteriza pela circularidade e fragilidade ted-
ricas. Por outro lado, na medida em que avangamos
nesse exercicio de identificar os conceitos nucleares,
novas questdes vao nos obrigando a ampliar e tornar
mais complexas as referéncias que vém sustentando
nossa formulagao.

Uma primeira hipdtese de formulagéo curricular se
desenvolveu em torno do que chamamos de “concei-
tos nucleares”. Essa formulagdo se apresenta como
uma tentativa de romper com a tradigdo curricular de
caracteristicas dualistas:

* curriculo comum compulsdrio x curriculo de caracte-
risticas multiculturais;

* experiéncia cultural da crianga x experiéncia cultural
da humanidade.

Nossa opgéo, em face das alternativas excluden-
tes, tem sido a incorporagdo dessas tensbes como
elementos da propria complexidade da sociedade e
do conhecimento. Essa complexidade exige que ao
tomar como ponto. de partida o eixo epistemoldgico
nao se perca.de vista que a questdo do conhecimento
estara imbricada na pratica cultural. Esta, por sua vez,
carrega, como pratica social, uma dimens&o necessa-
riamente ético-valorativa. O reconhecimento dessas
imbricagbes nos permite postular que a questao cur-
ricular deveria, pelo menos, estar pautada na triangu-
lagao formada pelos dmbitos epistemoldgico, cultu-
ral e ético. Neste momento, essas s&o as dimensbes
gue nos parecem mais evidentes, mas, dado o carater
provisério desse processo de construgdo de referén-
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cias para a definicdo de um nucleo curricular basico,
é importante haver a possibilidade de se incorporar
outros aspectos menos explicitos nessa fase da refle-
x80. Referimo-nos, entre outros, as dimensoes politi-
cas, estéticas, afetivas... que, no recorte que agora
privilegiamos, nao tém como ser adequadamente tra-
balhadas.

Reconhecemos, entdo, que a pauta epistemologi-
ca de reflexdo na linha dos conceitos nucleares é in-
suficiente para conter todas as exigéncias de uma ela-
boragdo curricular. Mas admitimos a legitimidade de
toma-la como uma primeira etapa do processo de ex-
plicitagao de um modelo alternativo a formulagao cur-
ricular. Além do mais, trabalhar a questao curricular
no eixo epistemoldgico é levar tal questao ao debate
atual da ciéncia.

No momento em que a crise dos paradigmas.re-
velou a flexibilizagdo das fronteiras cientificas e o de-
clinio de um conceito de verdade absoluta, colocando
em questdo até mesmo o valor dos modelos de co-
nhecimento cientifico, torna-se imperativo incluir a re-
flexdao do curriculo no dmago desse debate. Caso
contrario, continuaremos a correr o risco de manter
as discussbes, que se travam no campo da educagao,
sempre defasadas dos debates em curso no campo
cientifico. Com isso, queremos assinalar que, hoje
mais do que anteriormente, ndo é possivel desenvol-
ver a discusséo curricular alijada do debate sobre os
paradigmas do conhecimento.

0OS CONCEITOS NUCLEARES E A
FORMULAGAO CURRICULAR

Ensinar e aprender supdem esfor¢os, custos, sacrificios de
toda natureza. Por isso é preciso que, no sentido proprio
da palavra, aquilo que se ensine valha a pena. O que me-
rece por exceléncia ser ensinado nas escolas? o que é fun-
damental na cultura? Ndo existem coisas mais gerais, mais
constantes, mais incontestaveis, mais humanamente essen-
ciais do que outras? )

Jean-Claude Forquin (1992)

Do ponto de vista epistemoldgico, os conceitos nu-
cleares teriam o papel de acionar capacidades cogni-
tivas de potencial formativo. Nesse sentido, eles se-
riam nucleares na constituigado de uma espécie de ha-
bitus escolar e, portanto, podem ser tomados legiti-
mamente como pontos de partida para a elaboragéo
de um nucleo curricular basico.

O conceito de habitus, cunhado por Bourdieu a
partir da nocao aristotélica de hexis — traduzida pela
Escoléstica por habitus, para por em evidéncia as ca-
pacidades criadoras, ativas e inventivas do habitus in-
corporado ao agente — tem o mérito de contemplar
esse carater dinamico das disposi¢cdes adquiridas pe-
los” sujeitos no processo de socializagao. Bourdieu
sentiu a necessidade de, com esse conceito, enfatizar
o carater ao mesmo tempo de reprodugdo e supera-
¢do das estruturas que qualquer processo de sociali-
zagao contém. Essa dupla face de ‘“interiorizagao da
exterioridade e exteriorizagdo da interioridade” é o tra-
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¢o de originalidade do projeto de Bourdieu de cons-
truir um conhecimento “praxiolégico” que supere tanto
os limites do estruturalismo (primado da estrutura so-
bre o sujeito) como os da fenomenologia (primado da
vontade subjetiva sobre as estruturas). Nessa formu-
lagéo, o conceito de habitus desprende-se do carater
fixo e razoavelmente fechado do hébito, insuficiente
para expressar, ao mesmo tempo, o sentido de per-
manéncia e de transformacéo das agbes dos sujeitos
da educagdo. Assim, o habitus indica um haver, um
capital, um comportamento adquirido, mas também
uma disposi¢édo incorporada de um agente em acéo,
gue cria novas significagdes e imprime novos forma-
tos as suas agdes.

Dada a centralidade desse conceito para a for-
mulagdo de um nucleo curricular basico, cabe repro-
duzir literalmente a definigio de Bourdieu: “...sistema
de disposi¢cdes durdveis, estruturas estruturadas pre-
dispostas a funcionarem como estruturas estruturan-
tes, isto &, como principio que gera e estrutura as pra-
ticas e as representagbes que podem ser objetiva-
mente ‘reguladas’ sem que por isso sejam o produto
de obediéncias de regras, objetivamente adaptadas a
um fim, sem que se tenha necessidade da projecdo
consciente desse fim ou do dominio das superagdes
para atingi-lo, mas sendo, ao mesmo tempo, coletiva-
mente orquestradas sem serem o produto da agéo or-
ganizadora de um maestro” (Bourdieu,1975. p.175).

A tentativa de identificar conceitos mais abrangen-
tes que nucleiem o curriculo em todas as areas e em
todos os niveis do 12 grau fundamenta-se no reconhe-
cimento da importdncia da constituicdo dos habitus
escolares que forneceriam o suporte cognitivo da
aprendizagem escolar: “...pois que se trata nao ape-
nas de fazer compreender, mas também de fazer
aprender, isto €, de fazer, de forma que o saber se
incorpore ao individuo sob a forma de esquemas ope-
ratorios ou de habitus’ (Forquin, 1992. p.33).

A hipétese é que os conceitos nucleares teriam
uma dupla natureza — transdisciplinar e transcultural
—, O que garantiria a construgdo de um nucleo cur-
ricular basico uma base relacional, quer no eixo cul-
tural, quer no eixo disciplinar. Esse fundamento po-
deria ajudar a romper nao s6 com a pratica escolar
de confinamento dos conhecimentos em escaninhos
estanques, que dificulta uma aprendizagem mais
abrangente e interessante, como também ajudar no
aperfeicoamento do magistério em servico, com a co-
laboragao interpares. Essa estratégia é avaliada como
uma das mais adequadas para o objetivo de qualifi-
cagao do magistério em todo o mundo, em funcédo de
seu potencial de ajustar-se a experiéncia cotidiana do
professor e da escola.

Portanto, os conceitos nucleares, pela dupla na-
tureza transcultural e transdiscipiinar, incorporariam o
carater relacional préprio a todo o conhecimento (Ortiz,
1983). Ao explorar o carater relacional desses concei-
tos, no horizonte das relagdes entre os conceitos e
objetos de aprendizagem, evita-se a cristalizacéo tan-
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to dos conceitos como do saber, tdo nefasta ao pro-
cesso de construgcao e apropriagdo do conhecimento,
que a moderna Pedagogia vem enfatizando cada vez
mais, com as diferentes formulagbes construtivistas.
Os conceitos nucleares, por seu carater abrangente,
poderdo, mais facilmente, oferecer condigdes de tran-
sito de um conteudo a outro, de um campo de co-
nhecimento a outro, de uma matriz disciplinar a outra.
Poderiam, também, como ja assinalamos anteriormen-
te, possibilitar a pratica de transitos transculturais na
medida em que favoreceriam o exercicio da descober-
ta das diferentes interpretagcdes ou énfases que um
mesmo conceito pode tomar nas diferentes culturas.

E nosso pressuposto que os conceitos nucleares
deverao ser identificados nas formulagdes curriculares
e no préprio trabalho da escola, mediante um crite-
rioso trabalho de campo e de revisdo das propostas
curriculares em vigor.

Atualmente, estamos tentando desenvolver uma
identificacdo preliminar de conceitos nucleares, em di-
ferentes disciplinas do curriculo de primeiro grau, pro-
curando trabalhar as possiveis interfaces disciplinares
que eles apresentariam.

No processo de identificagao desses conceitos,
seria importante apreender a feicdo peculiar que eles
assumem nos ambitos disciplinares especificos. Supo-
mos que no proprio processo de construgdo e recons-
trucdo do objeto de conhecimento, quer por seu valor
heuristico, quer pelo seu valor compreensivo e mesmo
explicativo, os conceitos nucleares teriam sofrido am-
pliagdo e enriquecimento em sua capacidade de ex-
pressar as matrizes logicas e os conceitos centrais de
campos especializados, habilitando-se a transgredir as
fronteiras disciplinares.

O valor epistemolégico desses conceitos fica evi-
denciado na medida em que tais conceitos remetem
a discussao curricular a um patamar onde 0 que se
coloca nédo é a escolha entre conteidos que merece-
riam compor os curriculos compulsérios, mas sim uma
questdo conceitual, em que o vetor da opg¢édo esta na
gualidade dos conceitos. Esse atributo seria definido
pelo seu potencial de acionar/estimular os exercicios
intelectuais de problematizar, relacionar, induzir, dedu-
zir etc. A discussao curricular ficaria remetida, assim,
a um plano onde o carater arbitrario das escolhas se-
ria atenuado na medida em que as mesmas nao se
dariam entre esta ou aquela pauta cultural, mas sim
em fungdo do valor mais universal de certos concei-
tos, no processo de construgao e apropriagdao do co-
nhecimento.

“Pode-se perguntar se de fato todos os saberes
ensinados nas escolas ndo sao verdadeiramente se-
nao o resultado de uma selegcdo e de uma transpo-
sicdo efetuada a partir de um corpo cultural pré-exis-
tente, e se nao se pode considerar a escola como
sendo também verdadeiramente produtora ou criadora
de configuragbes cognitivas e de habitus originais que
constituem de qualquer forma o elemento nuclear de
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uma cultura escolar sui generis” (Forquin, 1992. p.35
— grifos meus).

Essa originalidade potencial, prépria da instituicao
escolar, que tem sido esvaziada pela pratica pedago-
gica segmentada em contetdos, poderia ser recupe-
rada por uma formulagdo curricular articulada a um
projeto de constituicdo de habitus escolares em torno
dagueles conceitos “mais gerais, mais constantes,
mais incontestaveis e mais humanamente essen-
ciais...”.

Cumpre advertir que, apesar de sua abrangéncia,
0s conceitos nucleares ndo sdo exercicios de abstra-
¢ao. Eles s&@o perpassados por decodificagbes cultu-
rais variadas, que imprimem a marca da historicidade
e da experiéncia empirica no seu uso escolar.

Ao identificarmos tais conceitos nas diferentes de-
finicbes curriculares, sera importante, para essa refle-
x80, apoiar-nos em algumas dessas definicbes para,
referidos a uma base empirica, tentarmos explorar a
validade das caracteristicas disso que estamos quali-
ficando como conceitos nucleares que, até o momen-
to, tém estado principalmente num plano hipotético.

Tomamos, com esse objetivo, os Fundamentos
para a Elaboragdo do Curriculo Bésico (Rio de Janei-
ro, 1991) como material exploratério para a identifica-
¢ao dos conceitos nucleares. Nesse documento, se-
lecionamos apenas os “conceitos-chave”, formulados
para as &reas disciplinares com que estamos traba-
lhando nas oficinas com professores, tentando avaliar
até onde eles poderiam ser traduzidos como “concei-
tos nucleares”. Antes de nos ocuparmos do gue es-
tamos figurativamente chamando de “tradugdo” dos
conceitos-chave em conceitos nucleares caberia iden-
tificar como s&o definidos os conceitos-chave no cor-
po da proposta curricular do municipio em 1991,

Para os autores os conceitos-chave “.tomados
como conceitos espontaneos do cotidiano da crianga,
num primeiro momento passam a ser cientificos quan-
do inseridos no contexto mais complexo do saber sis-
tematizado (...) Incorporar o chamado ‘saber popular’
nao e tomar posse de um produto, mas apropriar-se
da légica de sua estruturagdo, das ferramentas de
analise que lhe sao proprias, ou seja, ndo se trata
de assimilar contetidos enquanto dados ou fatos iso-
lados ou estaticos, porém utilizar conceitos — gue sao
abstragbes sobre determinados conjuntos de dados
ou fatos — para interpreta-los, produzindo significa-
¢bes. Por sua vez, essas significagbes vao fazer
emergir novos conceitos, novas significacées e assim
por diante (Rio de Janeiro, 1991. p.7).

Embora as bases de elaboragdo dos conceitos-
chave e nucleares sejam diferentes, é interessante as-
sinalar as afinidades no que tange ao potencial de
transformagdo e ampliagdo dos conceitos, o que faz
com que ambos se caracterizem como pontos de par-
tida do processo aberto e continuo de construgao do
conhecimento.

Uma outra afinidade diz respeito ao reconheci-
mento de que tanto os conceitos nucleares como os
conceitos-chave sao perpassados por decodificacbes
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culturais, que imprimem a marca da historicidade e da
experiéncia empirica no seu uso cotidiano, quer no
plano do senso comum, quer nos planos cientifico e
filoséfico.

S&0 os seguintes 0s conceitos-chave definidos na
formulagéo curricular de 1991, para as areas que es-
tamos focalizando:

Lingua Portuguesa: texto, contexto, linguagem
oral, linguagem escrita;

Matematica: espago, medida, numero, espa-
co/medida, nimero/medida;

Historia: tempo, cultura, trabalho, sociedade;
Geografia: espaco, sociedade, natureza, trabalho.

Tentaremos desenvolver um exercicio preliminar
de didlogo entre essa formulagéo curricular e o tra-
balho que estamos realizando com professores de 52
séries nas oficinas que abrangem essas areas de co-
nhecimento, tendo como horizonte a identificacao dos
conceitos nucleares.

Tomemos os conceitos-chave texto e contexto.
Por sua abrangéncia e valor transdisciplinar, eles se-
guramente se adequam a idéia de conceitos nuclea-
res. Texto e contexto, embora trabalhados pela Lin-
gua Portuguesa dentro de um recorte disciplinar es-
pecifico, estao presentes em outros Ambitos discipli-
nares como na Histéria, na Matematica, na Geografia.
Quando, no estudo da Histéria, por exemplo, o sujeito
trabalha com textos como documentos ou narrativas,
estard lidando com a criagdo de significados. Isto se
da quer por parte de quem elaborou aqueles mate-
riais, visando um registro histérico, quer por quem os
utiliza para transmitir uma versdo dos acontecimentos
oU mesmo por quem sobre eles se debruga, como lei-
tor-interlocutor, para ressignificar os sentidos de um
momento histérico. Nesses casos, o texto toma sen-
tido também em fungao de sua relagdo com o préprio
contexto e ndo numa relagao de subordinagao do tex-
to ao contexto — como freqlientemente tem sido tra-
balhado esse vinculo —, numa perspectiva interativa,
como sugere La Capra: “A articulagao entre texto e
contexto vem sendo problematizada pela historiografia
recente, assim como pelas ciéncias sociais. A pratica
de tomar o contexto como pano de fundo explicativo
dos textos, idéias, utopias e movimentos sociais eclip-
sa, muitas vezes, o carater atuante dos proprios tex-
tos na configuragao de determinada conjuntura. Os
autores nao escrevem ou pensam de uma forma ou
outra como mero reflexo de um tempo. Eles também
fundam um novo tempo, no préprio processo de cria-
¢ao do texto. A interacdo intima e permanente tex-
to/contexto faz com que o préprio texto va se alteran-
do no intervalo que vai da concepgao inicial a reali-
zagao final” (1987. p.30, apud Brandao, 1992. p.81).

O carater transdisciplinar desses conceitos fica
claro quando percebemos que o texto pode ser en-
tendido ndo s6 como um texto linglistico, mas como
uma categoria que encerra um campo de possibilida-
des de leituras nos diversos ambitos disciplinares. Por
exemplo, se tomarmos o conceito categorial espago,
que aparece na Matematica e na Geografia, verifica-
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mos que ele estaria sujeito a diferentes leituras e, por-
tanto, de certa maneira, ele teria a caracteristica de
um texto que se presta a um outro tipo de leitura, que
nao se confina ao campo da lingua, mas que traz,
do aprendizado da leitura com o texto linglistico, de-
terminado habitus que favoreceria o exercicio de ou-
tras leituras disciplinares.

Os conceitos nucleares teriam, assim, a potencia-
lidade de constituir habitus escolares, no sentido de
disposicbes durdveis para agir num determinado sen-
tido (estruturas estruturadas) e gue, incorporadas ao
sujeito pela pratica escolar, guardariam a possibili-
dade de gerar novas praticas e criar novas significa-
¢Oes (estruturas estruturantes).

Importa assinalar aqui que nos distanciamos da
leitura reprodutivista de Bourdieu e da prépria nogao
de habitus, tao freqiente na literatura pedagoégica bra-
sileira, através da qual se popularizou a teoria desse
autor.

E por estarmos apoiadas no constructo teérico
cunhado por Bourdieu — na tentativa de superar a
dicotomia estruturalismo/fenomenologia — que é pos-
sivel pensar os conceitos nucleares como geradores
de habitus. Estes, no processo de reproducac de dis-
posigbes cognitivas anteriores, guardariam as condi-
¢bes de agirem também como amplificadores e trans-
gressores das conceituagdes geradas nas situagoes
disciplinares.

Essas capacidades amplificadoras e transgresso-
ras dos conceitos nucleares podem ser exemplificadas
pela Geografia e pela Matematica.

O ensino de Geografia no 12 grau tem privilegiado
a escola, o bairro e a cidade como pontos de partida
para a compreensdo do conceito de espago geogra-
fico. O espago teria assim.a potencialidade para ser
trabalhado como locus por onde circulam os diversos
grupos sociais, que € por eles permanentemente
transformado, tendendo, assim, a valorizar a interface
com a Histéria. A distribuicao e uso dos espagos e
lugares, a nomeacao das ruas, a arquitetura da cida-
de comporiam, no seu conjunto, um texto que se
prestaria a leituras transdisciplinares e que, portanto,
como espago geografico, $6 adquire seu pleno signi-
ficado de “grafia da terra” se tomado como uma cons-
trucdo histérica, politica e social, sustentada pelo es-
pago natural.

As pesquisas da professora Terezinha Carraher e
equipe sobre a aprendizagem matematica (1990}, rea-
lizadas em situacdes formais (escolares) e informais
(vida cotidiana), revelaram uma decisiva influéncia do
contexto sobre a solugdo de problemas de Matema-
tica. A performance das criangas demonstrou ser ni-
tidamente melhor nas operagdes matematicas inseri-
das em situagOes reais, ou até mesmo em situagoes
imaginarias, do que nas operacdes aritméticas isola-
das.

E relevante assinalar que esses achados nao se
aplicam apenas as criangas de camadas populares.
As autoras, com base em outras investigagbes sobre
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a solugdo de problemas matematicos, revelaram a im-
portdncia da relagdo texto/contexto até mesmo no de-
sempenho de estudantes universitarios ou profissio-
nais de nivel superior. “Podemos supor, a vista des-
ses resultados, que a andlise logica implicada na so-
lugdo de um problema facilita a realizagdo da opera-
¢do, por inseri-la num sistema de significados bem
compreendidos, ao invés de constituir uma habilidade
isolada que é executada numa seqUéncia de passos,
os quais levariam a solugdo” (Carraher, 1990. p.35).

Por essa razao, o trabalho da equipe enfatizou a
necessidade de o ensino de Matematica articuiar-se
as condigbes e experiéncias das criangas. Chamou-se
a atengdo para a importancia da relagao texto/contex-
to, o que estaria indicando a necessidade da amplia-
¢ao das fronteiras disciplinares para que se complete
a significagdo do objeto do conhecimento. Ou seja, o
texto matematico s6 adquire significado efetivo se ar-
ticulado ao contexto sociocultural.

Essa hipdtese de construgdo curricular fundamen-
tada em conceitos nucleares, como vimos, visaria,
exatamente, a flexibilizagdo das fronteiras disciplina-
res no interior do universo escolar. E longa a tentativa
de articulacdo entre as diferentes matérias escolares,
mas até hoje a escola tem encontrado enormes difi-
culdades em atingir esse objetivo, sobretudo em vir-
tude da formagao segmentada do proprio professor e
da separagdo entre teoria e pratica na propria formu-
lagcdo do curriculo.

“O conhecimento curricular tem sido visto, tradi-
cionalmente, como conhecimento pratico. (...) os es-
pecialistas em curriculo tendem a considerar que sua
esfera de agdo é a pratica e que cabe a filésofos e
socidlogos a atividade tedrica. Estes ultimos, por sua
vez, atém-se a um nivel de teorizagdo muito geral e
deixam de oferecer sugestdes concretas que orientem
a pratica curricular. (...) a conseqléncia € que 0s pro-
fessores de curriculos e programas acabam recorren-
do a autores tradicionais, em busca de diretrizes nor-
teadoras, enquanto aguardam um enfoque mais inte-
grado dos aspectos epistemolégicos, politicos, ideol6-
gicos, humanos e praticos envolvidos nos problemas
curriculares.” (Moreira, 1990. p.212)

Um dos maiores empecilhos a articulagao tedrica
e pratica esta no trabalho pedagégico que nao con-
segue relacionar conhecimentos de ordem conceitual
como elementos de compreensdo e intervengéo no
mundo empirico.

O problema da separagéo teoria-pratica tem sido
tradicionalmente discutido, no interior do marxismo,
como fruto da divisdo social e técnica do trabalho.
Sem negar o valor dessa abordagem na elucidagéo
da questdo, cabe assinalar que nos afastamos de
uma leitura determinista desse recorte, bastante fre-
qliente no campo da educagd@o, pois ao circunscrever
o tema a esse recorte limitado, perde-se a condigdo
de um tratamento que incorpore outras mediagdes,
proprias & complexidade das sociedades modernas
deste final de século.
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