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EDITORIAL

Estimada leitora, estimado leitor,

Este nimero traz a lume um extenso dossié sobre o Curriculo na con-
temporaneidade. Sete artigos compdem a secdo Tema em Destaque sob esse
titulo; eles abordam a questao seja do ponto de vista tedrico e conceitual, seja
dos processos de formulagao e implementacdo do curriculo.

O artigo de Inés Dussel € um dos raros textos escritos da perspectiva pds-
moderna que, fugindo a reiteracao da impossiblidade de uma cultura comum na
educagao basica, busca analisar as transformagdes contemporaneas da ideia de
tradicdo e reproducdo cultural ligada a funcio social da escola, e sugere alguns ele-
mentos que devem ser levados em conta para enfrentar os desafios da construcao
de uma tradigdo comum nas condicdes presentes. Antonio Flavio Barbosa Moreira,
ao chamar a atencao para os sinais evidentes de internacionalizacao do campo do
curriculo, com apoio nas categorias de hibridizacdo, cosmopolitismo e tradicao,
aponta para as possibilidades de avanco e democratizagdo do conhecimento de
um lado e as de incentivo as formas de homogeneizagao de outro. As reflexdes de
José Augusto Pacheco detém-se, por sua vez, em questdes ligadas as teorizacdes
e as abordagens metodoldgicas do curriculo e destacam, quer as teorias criticas e
de instrugao, sempre cruzadas com a racionalidade tyleriana e o relativismo, quer
o currere como espaco de discussao.

Os demais artigos da secdo discutem o tema do angulo das politicas e
das praticas de curriculo no Brasil.

Luiz Anténio Cunha identifica um conflito entre os conceitos de ética laica e
de ética religiosa no curriculo das escolas publicas de ensino fundamental. Luciana
Dadico, diante do parecer do Conselho Nacional de Educagdo que torna obriga-
tério o ensino da Sociologia e da Filosofia no ensino médio, retoma a discussao
acerca da contribuicdo da Psicologia para a formacao de jovens desse nivel escolar,
por meio de pesquisa etnografica sobre o ensino da disciplina em escolas paulistas.
Monica Ribeiro da Silva investiga 0 modo pelo qual as proposicoes referentes ao
trabalho, tecnologia e formacdo, assim como a organizacao do curriculo com
base em competéncias, que constam da reforma curricular do final dos anos 90,
vém sendo apropriadas pelas escolas de ensino médio da cidade de Curitiba, no
Estado do Parand. Por Ultimo, o texto de Sabrina Moehlecke examina as politicas
de diversidade implementadas pelo Ministério da Educacdo durante a primeira
gestdo do governo Lula (2003-2006).
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Editorial

Na se¢do Outros Temas, o artigo de Fulvia Rosemberg, Neide Cardoso de
Moura e PauloVinicius Baptista Silva faz uma revisao critica da literatura nacional
e internacional sobre sexismo nos livros didaticos, assinalando as permanéncias,
mudangas e tensdes detectadas nas politicas de combate a essas praticas.

Débora Mazza delineia as tendéncias dos intercambios académicos
internacionais promovidos por trés agéncias brasileiras, analisando as bolsas
de estudo concedidas as diversas areas de conhecimento pela Capes, Fapesp
e pelo CNPq, e busca contextualiza-las nas politicas de desenvolvimento
cientffico-tecnoldgico levadas a cabo pelo Estado brasileiro entre 1970 e 2000.

A pesquisa sobre as teses e dissertagdes defendidas nos Programas brasileiros
de Pés-Graduagdo em Educagdo, que utilizam a teoria das representacdes sociais
—TRS — para estudar as representacdes dos professores ou sobre eles, realizada
por Maria Suzana De Stefano Menin, Alessandra de Morais Shimizu e Claudia
Maria de Lima, concentra-se na andlise dos aspectos metodolégicos dos estudos.

A énfase no resgate da autoestima em discursos do Programa Alfabeti-
zacdo Solidaria, registrados em publicacdes periddicas de abrangéncia nacional
entre 1997 e 2007, é analisada por Clarice Salete Traversini..

O artigo de Sonia de Castro Lopes analisa as tranformacdes introduzidas
no curso de formacio de professores do Instituto de Educagdo do Rio de Janeiro
durante o periodo de 1937 a 1945, assinalando continuidades e mudancas, bem
como as rupturas ocasionadas pela Lei Organica do Ensino Secundario de 1942.

As politicas afirmativas para o acesso ao ensino superior sdo discutidas
em Temas em Debate.

Jacques Velloso compara médias de grupos de alunos cotistas e nao
cotistas da Universidade de Brasilia em diferentes carreiras, considerando o
prestigio dos cursos e as respectivas areas de conhecimento. Por sua vez Rafael
Pimentel Maia, Hildete Prisco Pinheiro e Aluisio de Souza Pinheiro propéem
uma metodologia para avaliar o desempenho dos alunos da Universidade
Estadual de Campinas, do ingresso a conclusao do curso, valendo-se de tes-
tes que determinam se existe diferenca entre os estudantes de acordo com
caracteristicas de grupo.

Em Espaco Plural, Zygmunt Bauman, um dos maiores pensadores con-
temporaneos, discorre sobre os desafios pedagdgicos da modernidade liquida em
entrevista concedida a Alba Porcheddu.

As Editoras
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TEMA EM DESTAQUE

A TRANSMISSAO CULTURAL ASSEDIADA:
METAMORFOSES DA CULTURA
COMUM NA ESCOLA

INES DUSSEL
Cooordenadora da Area Educacion, Facultad Latinoamericana
de Ciencias Sociales — Argentina
idussel@flacso.org.ar

Tradugdo: Neide Luzia de Rezende

RESUMO

Neste artigo, gostariamos de propor algumas reflexées em torno do que se percebe como crise
da transmissdo escolar. Mais especificamente, interessa-nos o que decorre da discussdo sobre
a cultura comum que a escola deve transmitir, tendo em vista que essa instituicdo esta voltada
para a formacdo do nicleo de referéncias comuns que permite ao aluno se integrar a sociedade
nacional e se converter em cidaddo. Hoje, tanto a ideia de “cultura comum” como a prépria
nogdo de tradicdo e reprodugdo cultural parecem sob assédio. Em primeiro lugar, esse assédio
tem a ver com o declinio das humanidades modernas como centro de referéncia da cultura
comum — um declinio que ja tem mais de um século. Em segundo lugar, estd ocorrendo uma
transformacdo profunda da ideia de tradicdo e reprodugdo cultural, bem como das formas com
que estas se realizam. Ambos os elementos sdo discutidos no artigo. Por Ultimo, para retomar
a ideia de transmissdo da cultura comum na escola, sugerem-se alguns critérios que levem em
conta os questionamentos e desdfios da construcdo de uma tradicdo nas presentes condicoes.

ESCOLA — CIDADANIA — CURRICULO — CULTURA

ABSTRACT

CULTURAL TRANSMISSION UNDER HARASSMENT: AVATARS OF COMMON CULTURE IN
SCHOOL. In this article, | advance some arguments about what is perceived as the crisis of the
act of transmitting or passing over culture to new generations. More specifically, | am interested
in understanding what is built into the discussion of what a common culture is, and what role
schools play in their formation. Schools were institutions that were conceived for producing a core of
common references that allowed people to be included in the national society and turn into citizens.

Este artigo foi publicado originalmente em Propuesta Educativa, Buenos Aires, n. 28, p.19-27, nov.
2007: “La transmision cultural asediada: los avatares de la cultura comdn em la escuela”.
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Inés Dussel

Today, both the idea of a ‘common culture” and the notion of tradition and cultural reproduction
appear to be under siege. First, this siege is linked to the decline of modern humanities as the
reference centre for common culture — a decline that has been taking place for over a century.
Second, what is taking place is a profound transformation of the ideas of tradition and cultural
reproduction, and of the ways in which they are performed. Both elements are discussed in this
article. Finally, | suggest some criteria to rethink the passing over of a cultural tradition in schools,
taking into account the challenges and questions that have been posed to the construction of a
tradition in present conditions

SCHOOLING — CITIZENSHIP — CURRICULUM — CULTURE

O que foi feito do ideal de transmitir a cultura, e, mais especificamente,
uma “cultura comum” a todos os cidaddos através da escola? Neste artigo
gostarfamos de propor algumas reflexdes em torno daquilo que se percebe
como crise da transmissao escolar, buscando entender as formas com que hoje
se apresenta o problema, além de sugerir alguns critérios para retomar a ideia
de transmissao do comum.

O cerco a transmissao cultural que a escola realiza tem ao menos dois
componentes fortes: o declinio das humanidades modernas e a crise da ideia
de reproducao cultural.

O primeiro elemento tem a ver com o declinio do ideal humanista como
eixo para a acao da escola, concebida como a via para a realizagao pessoal e para
a ascensao social. A cultura comum esteve, ao menos para boa parte de nossos
palses, definida por um nlcleo de humanidades modernas que estruturavam
saberes, disposicoes e sensibilidades a serem passadas ou legadas as novas
geragdes. Lugar de privilégio, simbolo de distincao, as humanidades foram as
que ofereceram um nucleo de referéncias comuns que permitiam as pessoas
sentir-se parte de alguma coisa comum, de uma vida comunitaria — com suas
hierarquias, inclusdes e exclusdes... mas comum enfim.

No entanto, a legitimidade das humanidades hoje esta declinando. Sao
muitos os que reclamam que a escola ndo faz o que deveria, ou seja, ensinar
para a vida ou para o trabalho, adequar-se aos novos tempos ou renovar sua
proposta disciplinar. Da perspectiva das ciéncias sociais, hd décadas se aponta
o cardter de “invencao” da tradicao proposta pela escola, sua selecao arbitraria
da cultura e seu viés politico e ideoldgico (Hobsbawm, Ranger, 1983; Williams,
1956; Bourdieu, Passeron, 1980, entre muitos outros). Provavelmente as duas
impugnagdes mais fortes provenham hoje das criticas “multiculturais” (culturas

352 Cadernos de Pesquisa, v. 39, n. 137, maio/ago. 2009
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A transmissdo cultural assediada...

majoritarias ou minoritarias que estavam excluidas do canone tradicional) e das
posicoes “neotecnoldgicas” (as novas tecnologias da informagdo e comunicagao,
que propdem outros saberes e outras formas de transmissao). As pedagogias da
moda sdo diferentes versdes do construtivismo que, em suas modalidades mais
esquematicas e pobres, comparam a transmissao do docente a licio magistral — e
portanto a rechacam — e creem que a “origem” do curriculo estd na psicologia
infantil, algo que Dewey ja discutia em ‘A crianga e o curriculo”, em 1902 (Dewey,
[967). As criticas ao curriculo humanista se fundamentam em trés fortes exclusdes
que estavam em sua base: das culturas populares, da cultura contemporanea
(sobretudo dos produtos da indUstria cultural de massa) e da “voz” das criancas
e dos adolescentes'. Como assinala George Steiner, essas criticas podem ser
lidas como uma espécie de “grito de guerra”, de “contra-ataque aos privilégios
dos letrados”, porque desses privilégios “foram excluidos centenas de milhdes
de seres humanos...” (Steiner, Ladjali, 2005, p.106).

Carlos Monsivais dedica um lUcido ensaio a essa discussdo sobre qual é
a cultura comum hoje, e se pergunta:

Em que momento e por que motivo a leitura e a cultura definidas classicamente
(artes, musica, teatro, cinema de qualidade) passam a ser algo que se envia a zona
do tempo livre, enquanto que os meios e a indUstria de entretenimento sao para
muitos ‘a realidade’. E uma grande interrogacao: quando se perde, definitivamente,
a causa das humanidades como formacéo central? (Monsivais, 2007, p.57)

E Monsivais responde:

Expulsa-se o humanismo definitivamente do curriculo educativo na década de
1970 ao se encarregar a iconosfera (o império das imagens) de formacao das
novas geracoes. Ndo se vé sentido no brilhantismo verbal, e cada vez hd menos

gente capaz de senti-lo e admira-lo. [...] O lugar antes central da literatura é

I. Em outro texto (Dussel, 1997), discuto a associacdo entre curriculo humanista e formacao e
inclusdo na vida democratica, que continua sendo central para a escola secundaria, pelo menos
na América do Sul. Essa associacao levou a exclusdo de saberes vinculados ao trabalho, a cul-
tura contempordnea, as culturas locais e também a uma marginalizacdo da “voz adolescente”
(sabendo que essa voz ndo é monolingue nem “auténtica”).
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Inés Dussel

ocupado pelas imagens, de modo que o “tempo livre” da sociedade vem a ser
o que resta depois de ver partidas de futebol, telenovelas, reality shows, séries
televisivas, filmes, o que ndo é “tempo livre” mas “obrigagdo urbana”. (Monsivdis,
2007, p.59-60).

Sem dulvida, o que estd sucedendo com a amplissima difusdo das novas
tecnologias e sobretudo da televisdo modifica profundamente o panorama da
cultura comum e de nossas ideias sobre o que se deve transmitir. E preciso
recordar, no entanto, que essa critica as humanidades é mais antiga do que os
30 ou 40 anos que lhes outorgamos, e que talvez a critica ao nlicleo humanista
escolar seja mais a consequéncia da extensdo dos programas da democratizacdo
da cultura e da democratizacdo escolar do que sua antagonista. No fim das
contas, foi no regime de fazer-se mais e mais popular, mais e mais inclusiva,
que a escola foi adotando formas e saberes do entorno e das familias, a ponto
da demanda para que ela se tornasse receptiva e hospitaleira se instalasse no
centro de seu ideario (Hunter, 1998). Por sua vez, desde o escolanovismo
j& estavam presentes as criticas a transmissao da tradicido. Uma pedagoga ar-
gentina, Natalia Fattore, destaca em texto recente que: “O progresso de uma
pedagogia “sem tradicao” foi o ideal a ser alcan¢ado de todo progressivismo
pedagdgico. [Porém] ...o “novo”, longe de nos liberar das coacdes da tradicao,
coloca-nos diante de novos riscos e perigos” (Fattore, 2007, p.29).

Para rastrear a historia das criticas ao curriculo humanista, pode-se obser-
var, por exemplo, as opinides do jovem Walter Benjamin, a quem dificilmente
se poderia acusar de anti-humanista ou de anti-intelectual. Em um texto pu-
blicado em 1912 numa revista estudantil (“La reforma escolar, um movimiento
cultural”), em plena efervescéncia da reforma escolanovista, Walter Benjamin
advertia que a escola € a depositaria da tradigao cultural. Dizia na ocasido que
“a escola é a instituicdo que custodia e apresenta a humanidade suas aquisicdes”
(Benjamin, 2007, p. 16). Essa ideia de custddia, arcontes-guardiao da meméria,
€ uma nocao poderosa que estruturou a acado de muitos educadores, a ponto
de converté-los em vigias ou carcereiros do saber — quase como o bibliotecario
de O nome da rosa, o romance de Umberto Eco (1982)?.

2. Einteressante vincular essa ideia de Arcontes da meméria com a ideia de arquivo, que esta
associada a nogao daquilo que se conserva de uma tradicao cultural. O termo “arquivo, diz
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Mas Benjamin nado ignorava, e tampouco queria deixar de assinalar ao
movimento estudantil de inicio do século XX, que a escola ndo é sé passado. “O
que a escola faz é mérito do passado, ainda que as vezes de passado recente.
Ao futuro nada mais pode oferecer que atencdo e reveréncia.” No entanto,
o encontro com os jovens faz com que o futuro seja mais e mais aquele que
imprime uma direcdo a escolaridade.

Mas a juventude envia a escola, que se encontra posta a seu servico, ao futuro.
[...] A exigéncia mais premente de toda a pedagogia moderna outra coisa ndo
quer que criar espago para a cultura que esta surgindo. Ao confiar na juventude,
que pouco a pouco ha de aprender a trabalhar, a levar-se a sério e a educar-se,

a humanidade confia em seu futuro. (Benjamin, 2007, p.16)

A convocatdria para enlacar o passado com o presente e com o futuro, que
€ o que em definitivo “empurra” a proposta escolar, o leva a proclamar: “Basta de
humanismo desbotado!”. Cita uma “lista negra” de comentdrios de professores,
que poderiam ser os mesmos que hoje encontramos em algumas classes.

...tanto faz se gostam ou ndo de Hordcio; estd no plano de estudos e temos
que lé-lo;

Resposta de um professor a uma objecio contra uma argumentacao de Cicero: “aqui
na classe ndo queremos desenvolver nossas ideias, mas saber o que diz Cicero”.
‘Ah, e ndo pense que acreditamos em seu entusiasmo pela Antiguidade”, diz um pro-
fessor a um aluno de Oberprima de um ginasio humanista. (Benjamin, 2007, p.42)*

Derrida, vem do grego arkheion, que significa uma casa, um domicilio, um endereco, a re-
sidéncia dos magistrados superiores, os arkhons, aqueles que mandam. Os documentos no
arquivo, entdo, dizem a lei: “‘rememoram e invocam ou impdem a lei” (Derrida, 1996, p.2).
Derrida segue dizendo que é nessa “domiciliacio”, nesse arresto domiciliar, que o arquivo
ocorre. “O habitar, esse lugar onde habitam permanentemente, marca a passagem institucional
do privado ao publico, que nem sempre quer dizer do secreto ao ndo secreto” (p.3); o ato
de guardar documentos também envolve ocultd-los. O direito que autoriza o arquivo e a lei
na qual que se inscreve impde limites, fronteiras, distincdes, que podem ser desconstruidas
se, como pretende Derrida, se pretende questionar a politica do arquivo.

.

3. Algo semelhante diz Steiner: “compreendo perfeitamente a revolucdo contra os excessos
no ensino secundario, comentarios, analise e tudo isso”. Porém, diante disso, diz sentir uma
grande ambiguidade ou mesmo esquizofrenia: “Por outro lado, me assusta a ideia de perder
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Para Benjamin, esse humanismo desbotado deve reformular-se para dar
lugar a “cultura juvenil”® e para “encontrar um lugar para o presente na histéria
da cultura” ( “O ensino da moral”, de 1913; ver Benjamin, 2007, p.54). Essa
ideia de “encontrar um lugar para o presente na histéria da cultura” é central
para pensar tanto a renovagao das humanidades como para fazer frente aos que
s querem “presente” na escola, um presente entendido como as necessidades
estreitas impostas pelo mercado.

A TRANSMISSAO CULTURAL SITIADA: ALGUMAS CHAVES GERAIS

O segundo elemento que pde a transmissao cultural sob assédio € que
ha uma crise mais geral da nocdo de transmissao e de reproducéo cultural (con-
ceitos que ndo sdo equivalentes, mas que se referem a passagem um legado)®.
No contexto de liquidez, de horizontes mais instaveis, a questdo da reproducao
cultural e politica das sociedades se converte num problema. Como assinala
Bauman (2002), o transitdrio e o curto prazo se tornam valores, e o perduravel,
o longo prazo, o duradouro, gozam de ma reputagdo. Como conseguir uma
certa estabilidade na transmissao intergeracional capaz de assegurar a jovens a
passagem da cultura de adultos? Como estabelecer certos pontos de referéncia
se tanto os pontos de partida como os de chegada estdo em permanente mu-
danca e questionamento? Como evitar que essa transmissao nao se interrompa
com os deslocamentos (exilios, desemprego, mudancas, quebras) e turbuléncias
a que estd submetida hoje a vida de amplas camadas da populacao? (Reguillo,
2005). O antropdlogo Arjun Appadurai, estudioso das transformagdes culturais
de uma modernidade que “anda solta” e que ndo estava contida nas instituicoes
que conheciamos, assinala: “Enquanto as formas das culturas se tornam menos
delimitadas e mais fluidas e politizadas, o trabalho da reproducéo cultural se torna
um trabalho didrio mais arriscado” (Appadurai, 2001, p.44).

essas referéncias essenciais que constitufram o substrato de nossa identidade. A identidade
de uma lingua, de um povo, de uma geracdo, esta no seu legado, na heranca que nos deixa
daquilo que mais se apreciou do seu passado. Se isso se perde, corremos o risco de cair na
barbérie de inovagbes ocas” (Steiner, Ladjali, 2005, p.93-94).

4. Claro que sua ideia da “cultura juvenil” ndo é a de certo populismo socioldgico atual que
celebra como auténtica e liberadora qualquer expressao dos jovens.

5. Veja-se Dussel (2007), para uma discussao sobre as voltas da transmissao e sua diferenca em
relacdo a ideia de repeticdo e clonagem.

356 Cadernos de Pesquisa, v. 39, n. 137, maio/ago. 2009

CP 137.indd 356 @ 18/8/2009 16:38:50



A transmissdo cultural assediada...

O risco o torna, também, mais dificil de prever e de estruturar. Gunther
Kress, que trabalha com as novas alfabetizagdes, argumenta na mesma direcao:

Num mundo de desestabilidade, a reproducdo ja ndo € um tema que preocupa:
o que se requer agora ¢ a habilidade para valorizar o que se necessita agora,
nesta situagdo, para estas condicdes, estes propdsitos, este publico concreto, e
tudo isso serd configurado de forma diferente de como se configurard a tarefa
seguinte. (2005, p.68-69)

O psicanalista egipcio-francés Jacques Hassoun assinalava ha mais de
dez anos que os “velhos” (assim os chamava ele) ja ndo tém quem escute
suas historias (Hassoun, 1996). Parece que estas ja ndo interessam. Numa
propaganda nos Estados Unidos se usava um borddo comum entre os ou-
vintes: [t's so yesterday [é tdo de ontem]. Se ndo a frase, a0 menos o espirito
pode ser encontrado na linguagem publicitdria e no tom juvenil de boa parte
da programacao televisiva. Diz Monsivais: “Com velocidade inconcebivel em
épocas anteriores, as referéncias se apagam ou se ajustam ao tamanho da fama
televisiva, algo como: “Nao ha nada mais velho do que a informacao cultural
de meus pais” (2007, p.95).

Sobre esse fundo de crise da transmissao mais geral, a escola é rebaixada
pelas préprias transformacoes, que colocam em ddvida sua prépria legitimidade
como instituicdo privilegiada de socializacao (Dubet, 2004). Se antes constitufa
um espaco de transmissao cultural cuja cultura se distinguia claramente do afora
e se sustentava numa alianga entre o Estado e as familias, na atualidade a escola
compete com outras agéncias culturais como os meios de comunica¢do de
massas e a internet para a transmissao de saberes, a formacao intelectual e a
educacdo da sensibilidade das criancas e adolescentes. E compete em condi-
¢Oes desvantajosas, ja que por suas caracteristicas “duras”, por sua gramatica
estruturante, a escola se mostra menos permeavel a essas novas configuragdes
da fluidez e da incerteza.

Por sua vez, a escola se encontra com sujeitos bem diferentes daqueles a
que estava acostumada e que esperava. As criancas hoje se sabem portadoras
de direitos, discutem, argumentam e negociam a lei e a autoridade, e se com-
portam muitas vezes como consumidores precoces, clientes a quem se deve
satisfazer antes que como cidaddos sujeitos a lei. Isso é importante lembrar
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diante das visdes aistdricas e romanticas de certas psicologias educativas, que
naturalizam uma ideia de infancia e deixam de lado as multiplas inadequacdes
geradas por essa horizontalizacdo de posicoes. Sem ir muito longe, essa nova
posicdo das criangas apresenta enormes desafios para a autoridade dos adul-
tos na escola, o que se observa nas queixas reiteradas dos docentes sobre a
dificuldade de “impor limites” ou de estruturar situa¢cdes produtivas de ensino.
A transformacao dos sujeitos ndo abarca apenas a infancia. De acordo
com alguns analistas (Lahire, 2004; Sloterdjik, 2005) estamos vivendo uma
transicdo nas formas do individualismo que organizam a vida comunitaria, e
que as criangas e adolescentes de hoje pdem isso em evidéncia. Enquanto no
século XIX se priorizava a “busca do eu” interior, num olhar voltado para si
mesmo, e o século XX se mostrou como o século do narcisismo (Lasch, 1999),
agora estamos passando a uma época do individualismo do autodesenho, do
trabalho permanente e sustentavel para converter a prépria existéncia em um
objeto estético original e criativo, uma recreacdo sem fim, em um movimento
continuo sobre si mesmo para desenvolver plenamente as proprias capacidades
(Sloterdjik, 2005, p.15). Promove-se um trabalho ativo e prético dos individuos
no desenho de suas vidas cotidianas, que ja ndo se faz em nome de uma ética
protestante do esfor¢o, mas sim em prol dos prazeres e satisfacdes (Himanen,
2002). As ideias pedagdgicas de autonomia, criatividade e independéncia, uma
vez plenamente desenvolvidas correm o risco de nos converter em escravos
de nossa autonomia (Walkderdine, 1995; Meurieu, 2002), de depositar sobre
cada um de nossos ombros a tarefa e a responsabilidade de construir nosso
sucesso ou, o que € mais provavel, de suportar e explicar nosso fracasso. O
individualismo do autodesenho se configura assim como um novo padrao
que torna muito mais dificil estabelecer lacos coletivos, formas de autoridade
tradicionais e pautas de transmissdo cultural mais estaveis e duradouras. Além
disso, tem custos altos para os individuos, que, diante da dificuldade de sustentar
esses ideais caem na depressdo — que se revela como o sintoma da época — ou
recorrem aos psicotrépicos e as terapias de todo tipo (Ehrenberger, 1999).
Nesse contexto, quais sdo os elementos que definem nossa vida em
comum, isto é, os elementos culturais que agem como referéncia para todos?
Monsivais assinala que esses elementos em comum hoje vém fornecidos so-
bretudo pela televisdo. ‘A influéncia mitica da narrativa e da poesia se evaporou
em boa medida, concentrando-se em alguns setores da cultura livresca”. O
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que antes era produzido por uma leitura escondida, hoje é propiciado por
Star Wars, de outra maneira. “E a substituicdo proposta, a televisdo, possui
um efeito diferente, devastador a curto prazo, e carente do brilho do prestigio
intimo, ndo sé por sua natureza, que consiste em acontecimentos efémeros,
como por sua massificacdo” (Monsivais, 2007, p.94). Além de pouco intimos e
pouco “apropriaveis”, esses encontros com a cultura comum se alteram todo
o tempo: “a cada cinco ou dez anos se modifica e se redesenha o mapa das
alusdes compartilhadas” (Monsivais, 2007, p.81). Logo, sdo incompreensiveis
para muitos e geram muitas dificuldades para conversas entre geragdes, entre
experiéncias distintas, entre “tribos”, entre gostos. A tendéncia do individuo a se
encerrar no bairro, na familia, inclusive no préprio quarto, e conversar sé com
aqueles que “entende” ou com quem compartilha gostos, é uma consequéncia

N

desse “medo ambiente” a alteridade, no dizer de Bauman (2002).

A ESCOLA PODE ESCAPAR DO CERCO?

Que lugar pode ser proposto entdo para a transmissao cultural na escola?
O desafio é estruturar uma ideia de cultura comum que possa ser transmitida
e compartilhada, que leve em conta as injusticas e privilégios do passado e
que a0 mesmo tempo proponha algumas outras inclusdes que nao venham
da mdo da cultura do mercado ou do individuo do autodesenho. Essa cultura
comum teria que ajudar a aliviar o peso do individualismo, sem pretender com
isso definir a transmissao cultural ndo importando quem est4 na frente. Nessa
tensdo entre universalizagdo e individualizagdo, se apresenta a possibilidade de
uma cultura comum. Nos pardgrafos que seguem, proponho alguns critérios
gerais para repensar a transmissao cultural a partir da escola.

Em primeiro lugar, € preciso voltar a enfatizar que “ninguém é consciente
do que é até se confrontar com a alteridade” (Steiner, Ladjali, 2005, p.37). A
escola hoje, mais do que nunca, deve ser o lugar capaz de nos por em contato
com um mundo-outro, porém, esse mundo-outro nao é, necessariamente,
o mundo tal como o concebiam as humanidades do século XIX, mas sim o
mundo-outro que nos confronta com o desconhecido, o que nos permite
entender e desafiar nossos limites e nos faz mais abertos aos outros e a nds
mesmos. A escola, seja ensinando a linguagem, a histdria, a pintura, o cinema
ou a computacdo, deveria poder nos ajudar a nos relacionar mais livremente
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com uma tradicdo, e, por isso mesmo, também deveria dar a essa tradicio um
lugar para que seja reescrita (Malosetti Costa, 2007). Como dizia Benjamin, a
escola € passado, mas ndo é sé passado; deve ser presente, porém, nao apenas
presente. Nesse cruzamento e rearticulacdo de temporalidades, pode haver
lugar para uma transmissao que ndo seja apresentada como repeticdo mecanica
de uma histdria, mas como a passagem de uma tradicdo que se renova e se
redefine com cada nova geracao.

Em segundo lugar, a escola deve sustentar-se na gratuidade do dom,
sobre o que tanto falou Derrida em diferentes escritos. Gratuidade em multi-
plos sentidos: porque ¢ acessivel a todos que queiram, mas sobretudo porque
ndo exige ou promete que esse conhecimento va ser utilitario, mas que ser-
vird “para a eternidade” — como diz Lajonquiére —, para outros tempos, para
tempos que nao tém forma no calendério social e sim no humano, o tempo
de cada um. Além disso, a escola deve oferecer tempo, paciéncia, lentidao,
siléncio, a possibilidade da dlvida (elementos mencionados por Steiner, Ladjali
em seu Elogio da transmissdo). Diante da aceleragdo dos tempos, da pressao da
performance, da demanda de se reinventar e se autodesenhar todo o tempo, a
escola pode oferecer um contexto onde se possa repousar “no outro”, numa
heranca acumulada, num saber que o outro nos oferece, num espaco onde
se possa errar e voltar a provar sem maiores consequéncias. Tudo isso é um
dom a ser oferecido as novas geracoes.

Em terceiro lugar, a escola deve dar mais chaves para decifrar a expe-
riéncia comum, cada vez mais opaca em sua fragmentagao e em sua velocidade
de renovagao (Martin-Barbero, 2006). Nessa tarefa, sera importante recorrer
as disciplinas para que nos fornecam modos de abordagem, linguagem, regras,
que nos ajudem a construir alguma ordem e algum sentido ou interpretacao,
que construam uma distancia (novamente a alteridade aparece como um
tema), para que o individuo possa ser também individuo estranhando-se, sen-
do capaz de apor uma distancia justa (comprometida, mas também mediada
pela andlise) entre o vivido e a construcdo de uma experiéncia. Mas também
é necessario introduzir novos temas e novos modos de trabalho na escola®.
Por exemplo, retomando um objeto que apareceu ao longo deste artigo,

6. Em outro texto (Dussel, 2006), ocupo-me em discutir a inclusdo das novas alfabetizacdes.
Remeto a ele para um desenvolvimento mais extenso dessa tematica.
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nao é tarefa menor comecar a introduzir pautas e formas de trabalho com
0s meios que trazem outras ideias sobre o que fazer diante do que hoje esta
constituindo nossa “cultura comum”. A “comunidade de espectadores” que
cria o espetaculo mididtico, que constréi uma “proximidade distante”, ética e
politicamente problematicos, é uma das primeiras questdes para interromper
e questionar para que outra transmissdo seja possivel’. “Nao se deveria supor
um ‘nds’ quando o tema é o olhar para a dor dos outros”, diz Sontag (2003,
p.15). Como se forma esse “nds”? Que tipo de administracdo dos saberes e
das paixdes instala? Para uma analista francesa, Marie-José Mondzain, a violéncia
dos meios reside precisamente na

...violagdo sistemdtica da distancia. Essa violagdo resulta de estratégias espeta-
culares que embaralham, voluntariamente ou ndo, a distincdo dos espagos e
dos corpos para produzir um continuum confuso onde se apaga toda chance de
alteridade. A violéncia da tela comeca quando nao é mais tela, por que ja ndo
€ mais constituida como o plano de inscrigdo de uma visibilidade que espera
um sentido”. (2002, p.53-54)

Analisar os efeitos fusionais e confusionais das telas de televisdo, a trama
que “tecem invisivelmente entre os corpos que véem e as imagens vistas”,
aquilo que “se representa na tela mas que nao é visivel nela” (Mondzain, 2002,
p.52) deveria ser mais um elemento da transmissao cultural, capaz de habilitar
melhor para recriar algo em comum. “Ver com outros, eis af a questdo, ja que
vemos sempre sozinhos e apenas compartilhamos aquilo que escapa a vista”
(p.51). Nesse aspecto, ha um elemento importante que trabalha para o co-
mum, que pode seguir tecendo e tramando uma sociedade onde nos importe
0 que acontece com o outro, seja este outro nosso aluno, nosso colega, Nosso
vizinho, nosso conhecido ou “o estrangeiro”, e que nos importe o suficiente
para demonstrar-lhe nossa atencao, para esperar sua palavra, para superar a
dificuldade de ndo entendé-lo e insistir no vinculo.

Finalmente, creio que é importante encontrar um modo de afirmacao
da transmissdo cultural que ndo parta de um gesto amargo e desencantado.

7. Tema que o livro de Sontag (2003) , Ante o dolor de los demds [Diante da dor dos outros,
também traduzido e publicado no Brasil], aborda brilhantemente.
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Novamente remeto a Monsivais (2007), que diz: “avento a seguinte hipdtese:
nestes anos, a tradicdo € aquilo que vird ou sucederd, nao o ponto de partida”
(p.36). Diante disso, a escola, essa depositaria do passado que se encontra
com o futuro nos jovens, deve evitar a nostalgia e sobretudo a amargura por
ndo ser mais o centro das referéncias culturais. “Ndo ha dor maior que a de
ser proprietario de instrumentos subitamente descartados”.

Quanto dos conteldos escolares de hoje ndo reitera essa amargura, e
se quer cobrar dos jovens essa dor?

Um filésofo espanhol, José Luis Pardo, fez uma apresentacao maravilhosa
sobre as relagdes entre pais e filhos e a transmissdo intergeracional. Partindo da
cancao dos Beatles, She’s leaving home, recria a discussdo dos filhos nos anos
60, que abandonavam o lar para divertir-se, fazer amor e ndo a guerra, levar
a imaginacdo ao poder, e cujos pais se sentiam traidos em seu sacrificio e em
sua luta e trabalho duro para dar-lhes um futuro melhor. Ele compara essa cena
com a cena atual, em que ¢é dificil para muitos filhos sair de casa com medo do
mundo, parecendo que os pais — esses filhos que foram embora de casa escu-
tando Beatles — nada podem transmitir a ndo ser o desengano e a amargura,
sem palavras diante da dor das guerras pois renunciaram a pensar sobre elas — e
s6 podem balbuciar: “divirtam-se!”, “tomem cuidado!”. O que haveria mais para
dizer? Permitam-me “roubar” de Pardo algumas ideias e emocdes para pensar
em outras transmissoes para a escola. Ele apresenta uma carta hipotética de uma
mae para sua filha, que certamente em breve ird embora de casa:

Eu bem poderia dizer que minha vida ndo teve nenhum valor, que tudo foi em vao,
que todas as coisas pelas quais me empenhei fracassaram, que meus semelhantes
destruiram cada uma de minhas esperancas... isso eu poderia dizer se nao tivesse
ao menos uma vez visto uns olhos onde brilhava uma verdade distinta do massacre
e da mesquinhez. E sé esse instante valeu por toda minha vida e reduziu a p6 todos
os meus desenganos e decepcdes, me ensinou a rir com desprezo do sacrificio,
da luta pela vida, do sagrado valor do trabalho e da humilhacdo ou exaltacdo da
guerra, e me recordou o valor da felicidade. Esses olhos, querida, sdo os seus,
com que me encontro agora, quando estou de volta,e que me lembram o que eu
mesma buscava quando abandonei a casa de meus pais... Assim, se ndo lhe digo
nada, ao menos quando nos cruzarmos no caminho, vocé na ida e eu na volta, se

perceber em meus olhos um tremor insensato de felicidade e de esperanca, um
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imperdodvel desejo de deter a Histéria e de declarar perdoadas todas as dividas
e enclausuradas todas as facanhas, ndo esqueca que foi vocé quem os iluminou
com essa luz que busca af fora; se a encontrar podera fulminar com ela aqueles

que querem fazé-la infeliz. (2007, p.15)

Seria auspicioso que a transmissao cultural na escola se propusesse algum
desses horizontes, que implicam retomar as melhores tradicdes do humanismo
(quem, sendo um humanista, buscaria nos olhos de outro humano as bases
da esperanca?), mas também conscientes de seu traumatico legado. Essa “luz
que pode fulminar aqueles que queiram fazer-nos infelizes” é talvez o melhor
ensino que se poderia legar, ainda que custe ensina-la, ainda que passe ou ndo
passe pelas disciplinas escolares, ainda que saibamos que a escola ndo pode
programa-la nem garanti-la® —, mas saibamos sim que pode ajudar a propiciar
seu encontro e sustenta-la quando aparece.
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RESUMO

O artigo focdliza a etapa da internacionalizagdo dos estudos sobre curriculo, em desenvolvimento
no momento atual. Essa fase segue-se a de reconceptualizacdo, que transformou a feicdo do
campo, substituindo seu cardter instrumental hegemédnico pela preocupagdo em compreender
o processo curricular. Apés explicitar sinais evidentes da internacionalizacdo, o texto discute,
com o apoio das categorias hibridizagdo, cosmopolitismo e tradicdo, o quanto as conversas
complicadas que configuram o campo podem tanto contribuir para o avanco e a democratizacdo
do conhecimento quanto para estimular movimentos em dire¢do a homogeneizagdo, que terminem
por sufocar tradicées e interesses locais. Possibilidades e riscos implicados no processo precisam,
portanto, ser cuidadosamente considerados.

CURRICULO — EDUCACAO — INTERNACIONALIZACAO

ABSTRACT

CURRICULUM STUDIES: ADVANCES AND CHALLENGES ON THE INTERNATIONALIZATION
PROCESS. The article focuses on the internationalization process that has been characterizing
curriculum studies nowadays. This moment follows the reconceptualization of the field, which
changed its instrumental feature into an effort of understanding curriculum. After presenting some
evidences of how the internationalization process has been developed, the text discusses, drawing
on the categories of hybridization, cosmopolitism and tradition, how the complicated conversation
that marks the present field can contribute to deepen and democratize curriculum knowledge,
as well as to stimulate movements towards homogenization, that ends up by suffocating local
traditions and interests. Possibilities and risks implicated in the process have, therefore, to be
carefully considered.

CURRICULUM — EDUCATION — INTERNATIONALIZATION

Texto apresentado na mesa de encerramento do 4° Coldquio Luso-Brasileiro sobre Questdes
Curriculares, na Universidade Federal de Santa Catarina, em Florianépolis, em setembro de 2008.
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No presente momento do século XXI, o campo do curriculo vem pas-
sando por um processo de internacionalizagdo, cujos primeiros sinais ja se fazem
sentir (Pinar, 2004, 2006). Criaram-se espacos transnacionais, em que académicos
de diferentes localidades buscam participar do reenquadramento e do descen-
tramento de suas proprias tradicdes de conhecimento, assim como negociar a
confianga reciproca indispenséavel para um trabalho coletivo. A internacionalizagdo
de um campo, tao afetado por culturas nacionais distintas, tem demandado novas
linguagens e novos publicos que possam produzir novas narrativas.

Em termos cronoldgicos e em termos intelectuais, o movimento de
internacionalizacao, que se vem acelerando, sucede o de reconceptualizacao
que, no inicio da década de 70, desafiou a hegemonia do enfoque instrumental,
dominante por cinquenta anos. Naquele momento emergiu novo paradigma
centrado no propésito de compreensao do processo curricular. Atualmente,
espera-se outra mudanca de paradigma, cujos contornos ainda comecam a
ser delineados.

Alguns novos espagos evidenciam a intensidade do processo de interna-
cionalizagdo. Em 2001, organizou-se a Associacdo Internacional para o Avanco
dos Estudos Curriculares, em grande parte em decorréncia dos empreendi-
mentos de William Pinar, professor da Universidade de British Columbia, em
Vancouver. Encontros trienais ja foram organizados na China, em 2003, e na
Finlandia, em 2006. Prevé-se a realizacio de novos encontros na Africa do Sul,
em 2009, e no Rio de Janeiro, em 2012 (Gough, 2003; Pinar, 2003, 2006a).

Os coldquios luso-brasileiros sobre questdes curriculares, entre nds,
constituem uma das iniciativas que podem ser associadas a internacionalizacdo do
campo. Além da presenca de estudiosos de Portugal e do Brasil, os coléquios
tém propiciado a participagao de pesquisadores dos Estados Unidos, da Argen-
tina, Espanha, Finlandia, Franca e do Canada. Aproximam-se, assim, especialistas
de distintos paises, contribuindo para que se socializem questoes e teorizacoes
tanto de interesse geral quanto local.

Os temas centrais dos coléquios ja realizados, incluindo-se o que ora se
desenvolve, expressam determinadas tendéncias nos rumos dos elos que tém
aproximado investigadores brasileiros e portugueses. As tematicas dos quatro
coldquios foram, respectivamente, Curriculo e Producgao de identidades; Cur-
riculo: Pensar, Inventar, Diferir; Globalizacdo e Educacdo: desafios para politicas
e praticas; e Curriculo, teorias, métodos.
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Um olhar mais atento para as introducdes dos anais dos encontros
permite considerar que as aten¢des dos pesquisadores se tém voltado, expres-
sivamente, para as relagdes entre curriculo e conhecimento escolar e entre
curriculo e cultura, temas cldssicos nos estudos de curriculo, que parecem
continuar a despertar o interesse dos participantes. Nesse amplo panorama,
algumas tematicas mais especificas se destacaram — identidade, diferenca,
desigualdade, inclusdo, politicas curriculares —, abordadas tanto segundo reali-
dades locais quanto com referéncia a contextos internacionais (Pacheco, 2002;
Moreira, Pacheco, Garcia, 2004; Moreira, Pacheco, 2006).

Os focos observados nos coléquios confirmam os pontos de vista de Silva
(1999, 1999a), para quem toda teoria de curriculo tem como pano de fundo a
discussdo do conhecimento a ser ensinado aos estudantes. Ao mesmo tempo,
acrescenta Silva (1999a), a pergunta relativa ao que ensinar jamais se separa
de outra: que se espera que os alunos venham a ser? Em sintese, as preocu-
pagdes com o conhecimento escolar e com as identidades dos estudantes tém
merecido a atencdo de pesquisadores de distintos paises. Cabe esperar que
essas (e outras) teméticas venham a inspirar estudos que possam incrementar
a internacionalizacdo do campo e contribuir para sua maior sofisticacdo tedrica,
assim como para consolidar o compromisso dos pesquisadores com justica
social e equilibrio ecolégico (Pinar, 2006).

Neste texto, apresento algumas reflexdes sobre o referido processo de
internacionalizacdo, considerando avancos e desafios nele implicados. Levanto
algumas hipdteses sobre seus possiveis rumos. Ndo me proponho, no entanto,
a discutir como transcorreram eventos marcantes do novo momento, nem a
analisar textos e conhecimentos neles socializados.

As reflexdes desenvolvidas se originaram, ao menos em parte, de estudos,
anteriormente desenvolvidos, sobre o processo de transferéncia educacional. Em
pesquisa realizada ha vinte anos, analisei a emergéncia do campo do curriculo
no Brasil, sob forte influéncia norte-americana (Moreira, 1997). Concebendo o
processo de transferéncia educacional como o movimento de ideias, modelos
institucionais e praticas de um pais para outro (Ragatt, 1983), verifiquei que, em
uma primeira etapa, correspondente ao periodo dos anos 20 e 30 até o final dos
anos 70, procedeu-se, no pals, dominantemente, a uma adaptacdo instrumental
do discurso curricular norte-americano, no esforco de dar cor local ao material
transferido e de melhor aproveitad-lo em nossa realidade.
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Nas décadas subsequentes, em que ocorreram significativas mudancas
politicas, econdmicas e culturais, tanto no panorama nacional quanto no ce-
nario internacional, intentou-se promover uma adaptacao critica de materiais
recebidos de distintos pafses, com vistas a um desenvolvimento mais autbnomo
do campo do curriculo. Em resumo, sustentei, na investigacdo em pauta, que
a recepcao de material estrangeiro envolveu trocas, leituras, confrontos e
resisténcias, cuja intensidade e cujo potencial subversivo variaram de acordo
com circunstancias locais e internacionais (ver também Moreira, 2003). Afirmei:

...ndo hd transporte mecdnico de conhecimento de um paifs a outro. Entre a
transferéncia e a recepcdo, processos mediadores (dentre os quais destacam-se
o dinamismo e as especificidades do contexto receptor, bem como a atuagao dos
agentes envolvidos na transferéncia) afetam o modo como determinada teoria
ou pratica estrangeira € recebida, difundida e aplicada. (Moreira, 1997, p.206)

A categoria transferéncia educacional foi, entdo, por mim reconceptua-
lizada, j4 no estudo em questdo, de modo a superar modelos simplificados
que reduzissem o fendmeno a simples instrumento de controle e dominacéo,
empregado por paises do Primeiro Mundo e facilmente imposto e recebido
no Terceiro Mundo. Propus, na ocasido, um enfoque alternativo, configurado
por trés elementos.

O primeiro correspondeu ao contexto internacional, cuja analise se
mostrou indispenséavel para o entendimento da influéncia estrangeira na edu-
cacdo brasileira em geral e no campo do curriculo em particular. O segundo
compreendeu os contextos socioecondmico e politico brasileiros, tendo-se
em mente que as decisdes e atividades curriculares nunca sao isolaveis das
lutas econdmicas, politicas e ideoldgicas travadas na sociedade mais ampla.
Por fim, o Ultimo elemento consistiu dos contextos institucionais, culturais
e ideativos. Considera-lo foi fundamental para que se entendesse como o
desenvolvimento do campo foi afetado por instituicdes, propostas e reformas
curriculares, encontros, tematicas estudadas e ensinadas, discussoes, conflitos
e aliancas entre pesquisadores.

Em estudo mais recente (Moreira, Macedo, 2006), argumentei que o
cardter contraditério e complexo das sociedades contempordneas, em um
mundo globalizado, ndo permitia mais uma visao restrita de transferéncia
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educacional, com base na qual se visse como aceitdvel o mero transporte de
elementos culturais produzidos no Primeiro Mundo. Andlises do processo de
globalizacdo, entdo efetuadas, ja destacavam a intensa movimentacao de in-
formacdes e de conhecimentos (sempre facilitada por um avanco tecnoldgico
sem precedentes), que se processava e continua a se processar, ainda que
desigualmente, nas diferentes partes do globo. Apesar da possibilidade (e de
eventuais propdsitos) de homogeneizacao cultural, sdo nitidos os indicios de
tensdes, contradicoes, oposicdes, convergéncias e divergéncias, que tornam
o fendmeno extremamente complexo.

Ao mesmo tempo que se difundem os beneficios decorrentes da ampla mobi-
lizacdo de conhecimentos cientificos de todos os tipos, esbocam-se com mais
intensidade os riscos decorrentes das traducdes e interpretacdes pasteurizadas
de uma midia globalizada, nas quais as imagens da realidade e as visdes de
mundo transmitidas sdo as que beneficiam os grupos sociais poderosos. Assim,
diferentes saberes, formas de vida e visdes de mundo encontram-se, atritam-
se, confrontam-se, subordinam-se, renovam-se. Se o processo pode causar
homogeneizacdo, invasdo, destruicdo de manifestacdes culturais, pode, por
outro lado, estimular uma apropriacdo critica de ideias e teorias elaboradas
pelo “outro”. (Moreira, Macedo, 2006, p.18-19)

Rejeita-se, nessa perspectiva, a exequibilidade de ideias e manifestages
culturais em estado puro, ndo contaminadas por outras, passiveis de serem
transladadas de um espaco a outro. Desconfia-se, assim, da utilidade, na
contemporaneidade, do conceito de transferéncia educacional que, tal como
empregado nos anos 80, ndo parece mais dar conta das multiplas e intensas
trocas que acontecem em nosso mundo globalizado. Propus, entao, no estudo
desenvolvido por Moreira e Macedo (2006), que as categorias “globalizagao”,
“hibridizacao cultural” e “cosmopolitismo” fossem utilizadas no esforco de
repensar e aprofundar a nogao de transferéncia educacional.

Atematica é retomada neste texto, para abordar a corrente internaciona-
lizagdo do campo. Consideradas as flagrantes e significativas transformagdes do
mundo nos Ultimos dez anos, faz sentido repensar os processos de troca cultural
que se verificam, ainda mais quando se procura, explicitamente, promové-los,
como ocorre nos atuais esforcos de internacionalizacdo. Como ja se afirmou
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reiteradamente (Appadurai, 1994), a nova ordem cultural global apresenta
um carater disjuntivo, superposto e complexo. Nela, os fluxos provenientes
de varias metrdpoles, ao se constitufrem em novas associacdes, tendem a se
transformar, assumindo certo grau de consonancia com a realidade em que
sdo inseridos. Nessa situacdo, portanto, mostram-se pouco Uteis modelos
dicotdbmicos, como os de centro e periferia ou de consumidores e produtores.

Levanto a hipdtese de que as categorias de hibridizacdo e cosmopoli-
tismo continuam a oferecer contribuicao significativa para a compreensao das
interages culturais contemporaneas. Ainda que carentes de certos reajustes e
aprofundamentos, as referidas categorias ndo perderam seu potencial explica-
tivo. Focalizo, ao procurar defender meu ponto de vista, os dois fendmenos,
ampliando as concepcbes anteriormente apresentadas (Moreira, Macedo,
2006). Nas consideragdes finais, redno os argumentos desenvolvidos ao longo
do texto, destacando desafios a serem enfrentados pelos que se propdem a
favorecer a internacionalizacdo do campo do curriculo.

A FAVOR DA CATEGORIA HIBRIDIZACAO

Pinar (2002) sugere que o processo de internacionalizacdo do campo
se acelere, por meio de alguns principios. Limito-me a destacar os que, parti-
cularmente, se relacionam as categorias que escolhi examinar.

O autor afirma ser crucial, no contato com a produgao cientifica de
outros paises, que os pesquisadores, notadamente os do chamado Terceiro
Mundo, preservem sua autonomia e sua capacidade critica, de modo a evitar
absorcdes apressadas de teorias e de ideias estranhas aos propdsitos e aos
interesses locais e especificos. Em outras palavras, descarta a crenca em uma
suposta homogeneizacdo, com base na qual se enfraqueceriam produgoes au-
téctones e se difundiriam conhecimentos construidos em centros hegemonicos.
Concordando com Pinar, defendo a viabilidade de um processo de hibridizacédo
cultural, no qual elementos de distintas origens e posicdes hierarquicas se
desterritorializem e se reterritorializem.

Focalizo, entao, o termo hibridizacdo, ja bastante usual em analises
de variados contatos culturais contemporaneos, desdobrado em cenarios
diversificados. Na educacao, por exemplo, a prépria nogdo de curriculo
tem sido associada a hibridizacdo, uma vez que o curriculo resultaria de
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uma alquimia que seleciona elementos da cultura e os traduz para um dado
ambiente, destinando-os a uma audiéncia especifica. Os discursos curricu-
lares t&m também sido analisados como hibridos, por combinarem distintas
tradicdes e movimentos disciplinares, construindo aliangas que propiciam
certos consensos (Dussel, Tiramonti, Birgin, 1998). No campo do curriculo
contemporaneo, por exemplo, o processo parece marcar o desenvolvimento
de sua internacionalizacao.

A hibridizagdo apresenta uma histéria repleta de colonialismo, mas tam-
bém de lutas anti e pds-coloniais, o que certamente abre novas perspectivas
para a analise de processos de producdo culturais, politicos e sociais contempo-
raneos, sem que se romantizem os aspectos de pluralidade e de transgressao
neles implicados (Dussel, 2002). No atual momento, na hibridizacdo, diferentes
discursos tém sido incorporados, em certas situacdes, com grande velocida-
de, o que acaba por provocar a perda de seus marcadores originais. Como
exemplo dessa dindmica, pode-se citar a apropriacdo de reformas curriculares
estrangeiras, pautada pela absorcdo de variadas influéncias, o que diluiu as
caracteristicas dos contextos originais, disseminando-as em uma profusdo de
textos cujas fontes deixaram de ser reconheciveis.

A hibridizagcdo opera, entdo, por meio da mobilizagdo de distintos dis-
cursos em um ambito particular. Articula tanto modelos externos (por vezes
repetindo movimentos tradicionais do “centro para a periferia”), quanto dife-
rentes tradicoes e teorizacdes. A hibridizacao supde um processo de traducéo,
que coloca novas experiéncias e direcdes em contato com outras previamente
disponiveis. Interrompem-se, no processo, as hierarquias estabelecidas dos dis-
cursos, sem que, necessariamente, se configure uma outra, mais democratica.
Na nova hierarquia, reafirmam-se e sancionam-se alguns discursos, ao mesmo
tempo em que se negligenciam e reprimem outros.

Segundo Beatriz Sarlo (1999), se a hibridizagdo € hoje, efetivamente, um
modo de construcao cultural, os materiais que entram no caldeirdo podem e
devem ser escolhidos da maneira mais livre possivel, mais igualitaria do ponto
de vista institucional e econdmico. Levanto a hipdtese, porém, de que, mes-
mo em encontros académicos internacionais, em que as trocas se mostram
desejadas e desejaveis, ha cuidados a serem tomados. Abordo alguns deles.

Apoiando-me em Peter Burke (2003), argumento, em primeiro lugar, a
favor da importancia de se definir (ou descobrir e criticar), claramente, as légicas
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das escolhas, conscientes ou inconscientes, que respondam, nesse processo,
pela selecao de alguns itens e pela rejeicao de outros. Sugiro, ainda, que se
investigue como e até que ponto diferentes elementos tém sido “misturados”
e fundidos em decorréncia das trocas e das interacdes.

Ha que se atentar, também, para as inten¢des subjacentes. Para Burke,
ndo faz sentido pressupor que as trocas culturais se inspiram sempre por
posturas como tolerancia e mente aberta. Outros interesses envolvem o pro-
cesso e algumas perguntas devem ser feitas. Que condi¢des e que limitagdes
se observam na composicao dos espagos organizados especificamente para
os contatos? Que temas e que discursos sao privilegiados nesses momentos?
Que vozes se revelam mais poderosas? Ha ocasides mais favoraveis que outras
para que as trocas se efetivem? Por qué?

Outras perguntas podem ser também significativas: que fatores respon-
dem por mecanismos de aceitacdo, rejeicao ou adaptacao dos materiais! Como
transcorrem os movimentos de descontextualizacao e recontextualizagao, com
base nos quais se retira um dado item de seu local original, modificando-o,
posteriormente, para se encaixar em outro ambiente?! Sao perceptiveis perdas
e ganhos em todo esse dinamismo? Que resultados se obtém com as trocas?
Burke admite a possibilidade do que denomina “diglossia cultural” — situacdo em
que as pessoas sao capazes de transitar entre distintas culturas da mesma forma
como se alternam entre diferentes linguas ou registros linguisticos, escolhendo
0 que avaliam como mais apropriado a situacdo em que se encontram. Vale
indagar: temos favorecido a diglossia cultural em nossos encontros? Temos
propiciado sinteses de formas previamente existentes, bem como a emergéncia
de novas configuragdes?

Se, como acentuou Said (apud Burke, 2003), “a histéria de todas as
culturas € a histéria do empréstimo cultural” (p. 13), o processo de internacio-
nalizacdo do campo do curriculo é, além de inevitavel, bastante bem-vindo.
Nao ha por que pressupor que se estejam pavimentando caminhos para a
homogeneizacao cultural. Mas ha, acrescento eu, que se discutir sempre como
valorizar e preservar histérias e idiossincrasias locais. Defendendo a intensifi-
cacao de encontros, interacdes e trocas, responsaveis por inegaveis avancos
no aprofundamento das discussdes do campo, local e internacionalmente,
insisto na necessidade de se analisarem, cuidadosamente, como propde Burke,
situacoes, reacdes e consequéncias implicadas nesses processos.
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Talvez possa ser Util, nesse momento, a argumentacao de Santos (2002).
O autor acentua que a globalizacdo promove homogeneizagao e diversidade.
Afirma, porém, ser necessario se elucidarem as relagdes de poder que catali-
sam tanto um caso quanto outro. Sem que essa distin¢ao se esclareca, os dois
resultados terminam por igualar-se, o que impede que se verifiquem vinculacdes
e hierarquia entre eles. Essa elucidacdo é particularmente importante para
a andlise dos processos de hibridizacdo que resultam do confronto e/ou da
convivéncia, no cenario cultural, de tendéncias favordveis a homogeneizacao
e de tendéncias orientadas para a particularizacdo. Cabe, portanto, indagar:
como se evidenciam, na internacionalizacdo do campo, as relagdes de poder,
nao necessariamente igualitarias, entre diferentes paises?

A FAVOR DA CATEGORIA COSMOPOLITISMO

Em segundo lugar, e em decorréncia do que venho argumentando, o
atual projeto de desenvolvimento do campo do curriculo precisa evidenciar-se
como simultaneamente internacional e local (Pinar, 2002). Ou seja, cada um
de nossos campos nacionais e regionais deve estar atento aos desdobramentos
que se processam local e globalmente.

A intensificacdo de fluxos entre as nagdes, no que se refere a producgao
e a circulagdo do conhecimento, originou convergéncias, isomorfismos e hi-
bridizagbes entre as distintas culturas nacionais. Como ja afirmei neste texto,
tais processos ndo promovem, necessariamente, uma cultura global. A cultura
é, por definicao, um processo social construido na interseccao do universal e
do particular. Segundo Appadurai (apud Santos, 2002), o cultural é o campo
das diferengas, dos contrastes, das comparagdes. A cultura seria, nesse caso,
em uma concepgao bem simples, a luta contra a uniformidade. Todavia, se a
intensificacdo dos contatos entre nacdes e da sua interdependéncia tem aberto
novas oportunidades para o exercicio do respeito, do ecumenismo, da solida-
riedade e do cosmopolitismo, ndo é menos verdade que, simultaneamente,
podem surgir novas formas e manifestacdes de intolerancia, chauvinismo, ra-
cismo, xenofobia e imperialismo. Trata-se de favorecer, sempre, 0s processos
que transitam em direcao a solidariedade e ao cosmopolitismo.

Em outro estudo (Moreira, Macedo, 2006), argumentei em prol da
utilidade da categoria do cosmopolitismo para a compreensao do processo de
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trocas culturais. Com base em Hannerz (1994), a perspectiva cosmopolita foi
vista como decorrente de relacionamentos com uma pluralidade de culturas,
que expressa uma posicao em relacdo a diversidade, uma predisposicao de
se envolver com o outro. Em outras palavras, foi concebida como algo que
corresponde a uma posicao intelectual de abertura para experiéncias culturais
divergentes, a uma busca de contrastes, ao invés de uniformidade.

O cosmopolita seria um individuo livre para recolher de uma dada cultura
somente o que lhe interessasse, ou, entdo, para aceita-la de modo mais amplo.
Acolhendo parcial ou totalmente a cultura estrangeira, o cosmopolita ndo se
limitaria ao compromisso com esta; ao contrario, garantiria sempre sua habilidade
de “encontrar a saida”. O cosmopolita utilizaria sua mobilidade para incorporar,
critica e seletivamente, experiéncias e significados apreendidos em sua trajetéria
por inimeros territérios culturais. Na sociedade global, o intelectual cosmopolita
seria capaz de explorar as oportunidades e os efeitos decorrentes do incessante
fluxo de ideias e teorias, bem como de emprega-las para evitar homogeneizacao
e situacoes de opressao e de imperialismo (Moreira, Macedo, 2006).

Tendo sugerido a utilidade da categoria cosmopolitismo para a andlise de
trocas culturais, ao final da década de 90, julgo que cabe avaliar sua pertinéncia
neste momento. Para justifica-la, recorro mais uma vez a Santos (2002), para
quem o uso do termo cosmopolitismo pode parecer inadequado para enfocar
praticas e discursos de resisténcia no mundo contemporaneo, em decorréncia
de sua ascendéncia modernista. Para o autor, entretanto, vale concebé-lo como
uma préatica e um discurso contra-hegemonicos, gerados em coligacdes pro-
gressistas de classes ou grupos subalternos e seus aliados. Nessa perspectiva,
a qual me associo, as coligacdes cosmopolitas visam a luta pela emancipacéo
de grupos dominados por mecanismos de discriminacdo, de opressao ou de
exploragdo. Talvez por isso, o cosmopolitismo ndo tenda a gerar uniformidade
nem a solapar diferengas, autonomias e identidades locais.

Amparo-me, ainda, em Pollock et al. (2002), para quem o cosmopolitis-
mo constitui um projeto cujo contelido conceitual e cujo cardter pragmatico nao
estdo e ndao podem estar especificados previamente, o que o torna passivel de
adequacdo a situagdes outras que nao aquelas para as quais foi originalmente
pensado. Conforme os autores sugerem, o cosmopolita deve conservar-se
inteiramente aberto, sem defini¢cdes ou limites antecipados, decorrentes das
demandas de quaisquer sociedades ou discursos.
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O cosmopolitismo precisa, como alternativa, considerar a necessidade de
se apoiar o senso de solidariedade em condicdes cambiantes e de se aprender
a viver tenazmente em terrenos de transicao histérica e cultural. Na medida
em que esses territorios sdo negociados, esta-se nos intersticios do velho e
do novo, no confronto do passado e do presente.

Cabe, entdo, indagar: que significa ser cosmopolita hoje? Apoiando-me
nos autores citados, sustento que o cosmopolitismo adequado a este momento
de transicdo nao se confunde com nocdes romanticas de uma coexisténcia
cosmopolita. A perspectiva que defendo ndo se ampara em ideais de soberania
nacional e de nacionalismo, segundo as quais se espera que o cosmopolita
transite em um mundo supostamente sincronico em termos éticos, ainda que
inundado por desigualdades em termos politicos e econdmicos.

Ainda conforme Pollock et al. (2002), o atual cosmopolitismo ndo deriva
das virtudes capitalizadas da racionalidade, da universalidade e do progresso.
Nao se harmoniza com o mito da nacao, que se expressa na ideia de cidadao
do universo. Ao contrario, o cosmopolita hodierno pode ser uma vitima da
modernidade, alguém que nao alcangou a ascensdo social propiciada pelo
capitalismo e que acabou sendo, de fato, privado dos beneficios da pertenca
nacional. Refugiados, povos da didspora, migrantes e exilados também corpo-
rificam, hoje, o espirito da comunidade cosmopolita.

O cosmopolitismo hodierno precisa efetivamente abrir espago para uma
pluralidade de histérias e comportamentos — ndo necessariamente comparti-
lhados regional, nacional ou internacionalmente — que, na verdade, compdem
a perspectiva cosmopolita. Mais que em cosmopolitismo, melhor pensar em
cosmopolitismos. Evita-se, assim, no que se refere aos debates intelectuais, tanto
o aprisionamento a questdes de centro e de periferia, quanto a imposicao de te-
orias e praticas préprias de determinadas situagdes histéricas e de lugares outros.

Alguns problemas precisam, entdo, ser enfrentados. Primeiramente: como
conceber um cosmopolitismo que ndo se baseie no conceito de cidaddo do
universo? Quem € o sujeito da cidadania? Sera a cidadania, de fato, um enqua-
dramento comum, indispensavel, universalmente compartilhado? Devera o cos-
mopolitismo centrar-se, necessariamente, na producao de interesses individuais,
vontades e crencas que a maioria das ideologias da cidadania parece requerer?
Qual seria a base para um cosmopolitismo que compreendesse a solidariedade
como algo além da coincidéncia e da coordenacdo de vontades individuais?
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Em segundo lugar, se o cosmopolitismo implica uma visdo ampla, como
pensar, em seu dmbito, a intimidade, sem reduzi-la a esfera doméstica? Como
criar um espaco, pautado pelo comprometimento, que nao constitua um mero
pano de fundo para a globalizagdo nem um antidoto para o nacionalismo? Sugiro
que uma nova concepg¢do de cosmopolitismo incorpore o foco em projetos
da esfera intima, reconhecendo que o doméstico ndo se reduz, espacial ou
socialmente, a esfera privada.

Com o apoio de novas compreensdes do publico, do doméstico e do
intimo, pode-se sugerir que as esferas da intimidade exercem presséo legi-
tima em qualquer visdo de solidariedade e cosmopolitismo. O cosmopolita
corresponderia, entdo, ao signo a favor de um universalismo situado, capaz
de convidar outros universalismos para um debate mais amplo, baseado no
reconhecimento da condicao de ser situado. Nesse caso, poderia ser vidvel
um quadro distinto, de universalismos mais publicos.

Ao se olhar o mundo no esforco por transcender um dado tempo e um
dado espaco, pode-se verificar como as pessoas tém refletido e agido além do
local. Pode-se, assim, deparar com um imenso nimero de possibilidades do
humano. Cosmopolitismo, nesse enfoque, ndo corresponderia a uma ideia, mas
sim a formas infinitas de ser. O argumento caminha a favor, por conseguinte,
de um cosmopolitismo critico e dialdgico, no interior do qual a diversidade se
delineie como um projeto universal.

CONSIDERAGOES FINAIS

Na obra em que reline 36 ensaios, referentes a 29 nacdes, Pinar (2003)
propde-se a oferecer uma visao abrangente de como os estudos de curriculo se
vém desenvolvendo internacionalmente. Em sua opiniao, o livro contribui para
a “conversa complicada” ou “conversa instigante” (como prefiro denominar),
envolvida na internacionalizacdo desses estudos e na formacdo de um campo
globalmente configurado. No momento em que tais processos se apuram,
frequentes e vigorosas conexdes se estabelecem, afetando a organizacao de
associacoes e sociedades cientfficas, livros, periddicos e eventos.

O apoio as conversas académicas, que se verificam no interior e além de
fronteiras regionais e nacionais, constitui um esforco por aprofundar e socializar
as pesquisas e os estudos que se centram no conteldo, no contexto e no des-
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dobramento do processo educativo, cujo centro organizacional e intelectual é
o curriculo. Os resultados dessas conversas podem representar consideraveis
conquistas na proposta de se aumentar a compreensao do processo curricular.

O termo conversa, no sentido empregado por Pinar (2004), e por mim
aceito, remete-se ao ponto para o qual convergem diversas enunciacoes pre-
sentes na comunicagdo humana. Nele, escuta-se uma diversidade de vozes:
discursos se encontram, se reconhecem, se atritam e se relacionam, sem
que nenhum se imponha ou seja imposto ao outro. Ou seja, em conversas
instigantes (mais que complicadas) promove-se, inevitavelmente, um processo
de hibridizagao.

Nessas conversas, deseja-se a confluéncia, mas ndo a homogeneizacio,
de distintos modos de pensar, de imaginar e de improvisar. Nelas, autonomia,
respeito e cosmopolitismo precisam ocupar lugares de destaque, para que nao
se desvalorizem ou se subjuguem discursos, vozes e interesses locais.

As instigantes conversas, a serem incentivadas no campo do curriculo,
jamais serao totalmente transparentes, pautadas por concessoes, acomodagoes,
apropriacdes, negociacdes e reconciliacdes que se desenvolvam sem quaisquer
questionamentos. Pelo contrario, as relacdes de autoridade e de poder ndo de-
saparecem completamente, quaisquer que sejam os rumos seguidos no contexto
educacional global, no qual se intenta robustecer a internacionalizagao do campo.
Dal a importancia de precaugdes. Ao mesmo tempo, ndo se trata de buscar um
aparente consenso, que mascare uma apatia desgastante ou intencdes ocultas.
Em um projeto democratico, ha que se garantir pluralidade e embate. Deseja-
se tanto um choque vibrante de posicoes politicas e de perspectivas cientificas,
quanto um conflito claro e aberto de interesses (Mouffe, 1996).

Na defesa da hibridizacdo e do cosmopolitismo, talvez seja desejavel
acrescentar a valorizagao da tradicao, bastante distinta da nocao de tradi-
cionalismo. A tradicdo permite pensar nossa insercao na historicidade, assim
como o fato de sermos criados como sujeitos por meio de diferentes discursos
circulantes: por meio da tradicio o mundo nos é dado e nossa agido nesse
mundo se torna vidvel. Mas a tradicdo precisa constituir-se em um elemento
de liberdade, pois mesmo a mais sélida delas ndo persiste naturalmente ou
como decorréncia de uma inércia do existente. Precisa ser afirmada, abracada,
cultivada. Ha, assim, que se enfatizar o carater composto, heterogéneo e aberto
da tradicdo. Variadas estratégias e interpretacdes se mostram possiveis, o que
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permite que diferentes partes ou aspectos da tradi¢do se atritem e se desafiem.
Desarticulam-se e se rearticulam, assim, elementos caracteristicos das praticas
em que estamos envolvidos (Mouffe, 1996). No processo de internacionali-
zacdo do campo do curriculo, o que se espera, entdo, é que a hibridizagdo e
o cosmopolitismo, que devem marca-lo, favorecam um clima democrético no
qual possam ocorrer desafiantes conversas e proficuos embates entre variadas
tradigdes e perspectivas.
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RESUMO

Em um momento de intensa globalizag@o, em que se impdem novos padroes e novos conceitos, o
curriculo ganha uma outra centralidade educacional, sobretudo se for considerado da perspectiva
da nogdo de conhecimento. Procura-se, neste artigo, debater questoes ligadas a teorizagdo e ao
método do curriculo, destacando-se quer as teorias criticas e de instrucdo, sempre cruzadas com
a racionalidade tyleriana e o relativismo, quer o currere como espaco de discussdo.
CURRICULO — TEORIA — METODO — GLOBALIZACAO

ABSTRACT

SCHOOL CURRICULUM: BETWEEN THEORIES AND METHODS. At a time of intense
globalization, when new patterns and new concepts are being proposed, the school curriculum
has gained a new educational centrality particularly when one considers it from the perspective
of notion of knowledge. This article aims at discussing issues related to curriculum theorizing and
method, emphasizing either the critical and teaching theories, always interconnected with the
Tylerian rationale and the relativism, or currere, as a space for discussion.

CURRICULUM — THEORY — METHOD — GLOBALIZATION

Este artigo foi redigido a partir da conferéncia apresentada no 4° Coléquio Luso-Brasileiro sobre
Questdes Curriculares, Universidade Federal de Santa Catarina, 2 a 4 de setembro de 2008.
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A Fundagdo Calouste Gulbenkian promoveu um ciclo de conferéncias
em torno do Estado do Mundo, orientadas por olhares disciplinares muito
diversos, e publicadas no livro A urgéncia da teoria, com o propdsito de fazer a
“apropriagcdo do espaco publico como espaco privilegiado para a apresentacao
e discussdao das teses ou aporias que questionem as multiplas dimensdes das
sociedades contemporaneas, dos seus atores, das suas praticas [e] dos seus
desejos” (Bhabha et al., 2007, p. 1 I).

Nenhuma das licdes eruditas e ndo opinativas, como se assinala no
prefacio, diz respeito a Educacdo, apesar da importancia que lhe ¢ atribuida,
pelo menos no nivel da retérica politica, pelos governos nacionais e pelos
organismos transnacionais e supranacionais. A auséncia da Educacdo, ou das
Ciéncias da Educacdo, para referir-me a nomenclatura mais utilizada atualmente
em Portugal, dos debates cientificos sobre o Estado do Mundo nao significara
a sua fragilidade conceitual, quando comparada com outras areas do conheci-
mento, mas, ao contrario, o dificil caminho da sua cientificidade, como, alids,
tem enfatizado Albano Estrela (1992, 1999).

Este texto, pensado a partir de algumas contribuicdes do ciclo de con-
feréncias, porque a Educacdo também tem uma palavra a dizer na anélise das
problematicas contemporaneas, esta organizado em trés pontos fundamentais:
o recuo e urgéncia da teoria no campo educacional em contextos de globali-
zacao; a pluralidade tedrica no campo curricular, com destaque para as teorias
criticas; a discussao do método como forma de construcao do curriculo. Os
dois Ultimos pontos sdo explorados a partir da contribuicao de William Pinar,
uma das vozes mais influentes na discussao dos Estudos Curriculares.

RECUO E URGENCIA DA TEORIA

Em seus Ultimos escritos académicos, Maria Célia Moraes abordou, de
forma consistente e apaixonada', o recuo da teoria, tendo como prioridade
denunciar que o conhecimento e a ciéncia estdo sob ameaca, em particular as
ciéncias humanas e sociais, com base nesta critica:

I. “Pois bem, os temas que me perseguem ha anos, muito proximos entre si, sao o da ciéncia e
o da producio do conhecimento. A eles venho dedicando toda minha atividade académica,
minhas pesquisas e publicagbes, aulas, orientacdes de teses e dissertacdes — tanto assim que
apds todos esses anos gosto de pensar que meu tema ja persegue também outros pesquisa-
dores que ajudei a formar” (Moraes, 2008, p. ). Ver também Moraes, 2001 .
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O contexto de ceticismo epistemoldgico e de relativismo ontoldgico que hoje
nos cerca compromete acentuadamente a capacidade de as ciéncias superarem
suas proprias antinomias tanto no plano explanatério como no do enfrenta-
mento pratico de seus problemas. Este fato, de meu ponto de vista, leva a um
empobrecimento da atividade cognitiva, como veremos a seguir e, mais ainda,
a constatacdo, de que o sucesso da direita no terreno da filosofia da ciéncia e da
sociedade ndo se deve apenas a seu éxito em alcancar o dominio politico; sob
a aparéncia de um novo realismo, ela apropriou para si até mesmo o conceito

de realidade e de realismo. (2008, p.I)

No entanto, e sem entrar por ora na questao do relativismo, frequen-
temente relacionado com as teorias pés-modernas?, como mostra Maria
Célia Moraes, o recuo da teoria esta relacionado igualmente a globalizacao,
sobretudo quando entendida como um processo de transformacao, segundo
Giddens (2007), de natureza econdmica, politica e cultural, de acordo com
Ritzer (2007), e como “um estado de transicdo que rompe com as nossas
formas de conhecer o mundo em que vivemos” (Bhabha, 2007).

E possivel dizer que o estado do mundo ¢é globalizado, apoiando-se
seja na crenga de que o conhecimento é um valor econdmico adicionado, na
medida em que o ponto fulcral da competitividade residiria na economia do
conhecimento, seja na “fé praticamente cega no poder da inovagao tecnoldgica
e da comunicacdo global” (Bhabha, 2007, p.31).

Tenta-se impor a ideia de que a terra é plana e de que o mundo, em face
do poder suave dos mercados globais, € uma imensa planicie sem obstaculos
para que a mao invisivel de Adam Smith possa regular a oferta e a procura.

E nesse sentido que se falara de um mercado global, de uma cultura
mundial, de um conhecimento funcional e, ainda, de uma Grande Teoria. Uma
Teoria vinculada a homogeneizacdo da realidade social, ndo tanto herdeira do
racionalismo kantiano, quando se aceita a existéncia de categorias universais
que definem o modo de entender o mundo, mas prisioneira da “otimizacéo

2. ParaBoudon (2009, p.7-8), “o relativismo é considerado uma doutrina adequada num mundo
pos-colonial, em vias de globalizacdo, que afirma que todas as culturas se equivalem e onde
o individualismo tende a impor a ideia de que tudo € opinido e de que toda a opinido merece
respeito. Nao haveria verdades incontestaveis senao no mundo da técnica”.
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das performances”, isto é, da busca da “melhor relacdo entre input/output” no
contexto da abertura de um “vasto mercado de competéncias operacionais”, nas
palavras de Jean-Francois Lyotard ( 2006, p.81 e p.93) em seu livro fundador
das teorias pés-modernas, lancado em 1979.

E neste ponto que Maria Célia Moraes analisa o recuo da teoria, as-
sinalando que o mundo neoliberal aborda a educacdo em uma perspectiva
instrucional e funcional:

Nao basta apenas educar, € preciso assegurar o desenvolvimento de “compe-
téncias” (transferable skills), valor agregado a um processo que, todavia, ndo é o
mesmo para todos. Para alguns, exige niveis sempre mais altos de aprendizagem,
posto que certas “competéncias” repousam no dominio tedrico-metodoldgico
que a experiéncia empirica, por si sé, € incapaz de garantir. Para a maioria,
porém, bastam as “competéncias”, no sentido genérico que o termo adquiriu
hoje em dia, o de saber tacito, que permitem a sobrevivéncia nas franjas do
nlcleo duro de um mercado de trabalho fragmentado, com exigéncias cada vez

mais sofisticadas e formidaveis niveis de exclusdo. (2008, p.3)

Trata-se, de fato, de um movimento centrado no realismo empirico
e, por conseguinte, na gestdo cientifica, com base nos pressupostos tedricos
de Frederick Taylor (1911), e na mercantilizagdo do conhecimento. Assim, a
escola passa a funcionar segundo principios e préticas da légica de mercado®.

Analisando-se os efeitos da globalizacdo na educacdo, observa-se que
a escola, sutil e progressivamente, age segundo certas regras de mercado e
impulsiona a ideia de que somente a competitividade dos resultados, balizados
por um nucleo central de saberes pragmaticos, pode solucionar os problemas
da economia. E neste sentido que o instrumentalismo técnico é uma ideologia
que a globalizacdo partilha e impde as instituicbes educacionais, “um estilo de
regulacdo gerencial” associado a um aparato mais amplo de indicadores de
performance, de formulacdo de metas e de estabelecimento de tabelas com-
parativas” (Moore, Young, 2001, p.201).

3. Desenvolve-se esta légica, no quadro de outras légicas e modelos de racionalidade, em
Pacheco, 2003.
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Outra razao para o recuo da teoria, e ainda segundo Maria Célia Moraes,
deve-se a adocao de teorias pds-modernas, cujos limites de compreensao da
realidade sao definidos

...pela empiria das tarefas cotidianas, pela formatacdo da capacidade adaptativa
dos individuos, pela narrativa descritiva da experiéncia imediata e busca da eficacia
na manipulacdo do tépico [...] Nessa perspectiva cética e relativista, o mundo
social é esvaziado de qualquer dimensao estrutural duradoura que apenas o
esforco tedrico pode alcancar. Por conseguinte, a teoria que se constrdi, nive-
lada em seu conjunto por indiferenciado relativismo, restringe-se a descrever

e, quando muito, a nomear as formas fenoménicas do cotidiano. (2008, p.3)

A defesa do particularismo relaciona-se comumente ao entendimento de
que a experiéncia é a base do conhecimento e de que a subjetividade é o Unico
caminho de que o sujeito dispde para a andlise e compreensao da realidade
social. Na andlise do relativismo, que define como “um ponto de vista sobre o
conhecimento as normas e os valores”, Raymond Boudon (2009, p.| | 4) reflete
sobre a contribuicdo conceitual de socidlogos e fildsofos classicos e modernos
fazendo a defesa do bom relativismo em face do mau relativismo, ja que se
torna fundamental compreender contextos sociais e mentais diferentes que
estdo na base do relativismo normativo e do relativismo cognitivo.

Explorando-se o relativismo cognitivo a partir de analises em torno de
paradigmas, de critérios de cientificidade e de quadros de construcao e legiti-
magao de crencas, constata-se que ndo ha lugar para verdades absolutas e que
a teorizagdo é um processo que necessita ser questionado a luz de contextos
muito diversos.

No quadro das ciéncias sociais € humanas, e segundo Stuart Hall, a teoria
corresponde a uma forma concreta de interrogar, com vista a solugdo de pro-
blemas. A teoria €, assim, um conhecimento conjuntural, contestado, e ndo a
verdade em si, j& que a teoria tem o potencial de intervencao critica, onde “o que
importa sdo as rupturas significativas — em que velhas correntes de pensamento
sao rompidas, velhas constelagcdes deslocadas, e elementos novos e velhos sdo
reagrupados em redor de uma nova gama de premissas e temas” (2003, p.131).

A urgéncia da teoria € reclamada ndo s6 como forma de analisar a reali-
dade social moldada pela globalizagao, rejeitando-se que o conhecimento seja
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o veiculo de promocao de uma cultura traduzida em um “conjunto de atributos
essencializados” que leva a sua objetificacao e mercantilizacao (Almeida, 2007,
p.88-89), mas também como principio para ultrapassar a ilustracdo das expe-
riéncias pessoais que conduzem a doxa.

Esses dois lados, que se aproximam e se distanciam no recuo e urgén-
cia da teoria, exigem que sejam repensadas questdes conceituais, referentes
as noc¢des de objetividade e de verdade, sempre em conflito nas escolas de
pensamento, e questdes praticas, ligadas a finalidade dos sistemas educativos
e do papel que é exigido da escola.

Quando se considera a educacdo como algo estritamente de natureza
pratica, deixando-se que no seu terreno de agio crescam e florescam formas
conceituais de reduzir o conhecimento a “praticidade” dos contextos, sem que
se discutam formas culturais e sociais de pertencimento, incorre-se no perigo da
redugao epistemoldgica e no empobrecimento do conhecimento educacional.

Perante a sociedade globalizada, urge retomar a teoria como forma de
lancar a dlvida de uma forma sistematizada, de modo que o entendimento
que se tem da realidade educacional esteja alicercado em argumentos concei-
tuais. Nesse sentido, teorizar é apresentar a ddvida, e a dUvida coloca-se pela
interrogacao. Ao existir entre as coisas e com as coisas e ao usar a faculdade da
curiosidade, o estranho fazer do homem € o seu perguntar essencial no sentido
da producao do conhecimento, definido do seguinte modo: “o conhecimento
¢é aquele estado mental do homem que coincide com o que as coisas sao”
(Ortega y Gasset, 2001, p.83 e 104).

E para tentar saber o que € a educacdo, torna-se necessario olhar para
a teoria como interlocucdo na qual se baseia a criatividade humana e o “reco-
nhecimento da comunicagao — fala, conversa, didlogo — quando esta passa a
constituir o direito humano a narracéo que é essencial a construgao de comu-
nidades diversificadas e ndo consensuais” (Bhabha, 2007, p.25).

Em reacdo a uma tendéncia de homogeneizacdo e de coisificacdo do
conhecimento, incrustada na natureza da globalizacdo, e partindo do pressu-
posto que pertencer a uma cultura é reconhecer a sua perspectiva hibrida,
Homi Bhabha sublinha que a interlocucao “faz parte do processo de liberdade
de expressao e da possibilidade do debate e interacao dialdgicos que criam as
comunidades e as determinagdes politicas complexas”, inserindo-se no que
designa por duvida global:
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A dlvida € uma hermenéutica das verdades: € uma prética social que consiste
em questionamento préprio, inteligéncia critica, decisdo ético-politica e inter-
locucdo social. £ o processo pelo qual testamos as condicdes da verdade e as
consequéncias praticas, pragmaticas, dos nossos atos como intervenientes no
mundo. A dulvida global é crucial para a nossa nocdo do que estd em causa
quando nos afirmamos atores globais. (Bhabha, 2007, p.40)

E neste sentido que a teoria curricular é uma forma de conversagao
sobre os modos de producdo de significados, que o conhecimento origina no
quadro de contextos econdmicos, sociais, politicos e culturais, com base na
exploracdo da natureza profunda e complexa da condigdo humana®.

TEORIAS DE INSTRUCAO E TEORIAS CRITICAS

O que falta nas discussdes atuais sobre o curriculo é justamente alguma
teoria do conhecimento (Moore, Young, 2001, p.196). Sendo o alfa e 6mega
do curriculo, o conhecimento passa a ser o elemento central® da educagio
escolar, entendida nas suas multiplas finalidades e nos seus processos e praticas
de organizagao.

A afirmacdo de que “a ideia de curriculo ndo estd convenientemente
apurada”, devido a confusao de no¢des em torno das matérias de ensino e
das unidades curriculares, é inaceitavel (Gil, 2000, p.344) a luz da produ-
cdo conceitual das Ultimas décadas no campo epistemoldgico dos Estudos
Curriculares®.

4. Pinar e Grumet (1982) defendem a natureza humana como base crftica da educacéo, mas a partir
do momento em que a relagdo teoria-prética ndo siga uma perspectiva instrumental e resgate, em
parte, o sentido de contemplagdo, tal como era entendida a teoria na Grécia classica.

Para a andlise desta centralidade, ver Silva (2000) e Pacheco (2005).

A teorizagdo tem sido marcada pela diversidade de abordagens, tal como referida em Pache-
co (2005), em que estes autores sdo citados, sendo a mais utilizada, pelo menos em textos
portugueses, a de Stephen Kemmis, proposta na base da teoria dos interesses constitutivos de
JUrgen Habermas (técnico, pratico e critico), ainda que James Macdonald — teorias de controle,
hermenéutica e critica — tenha sido pioneiro, juntamente com William Pinar, que segue uma
classificacdo idéntica para a denominagdo dos grupos de curriculistas (tradicionalistas, empiristas
conceituais e reconceitualistas).
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Dada a diversidade que cada teoria curricular contém, sobretudo quando
o principio estruturante da educacdo vai sofrendo alteracdes conceituais que
correspondem a uma ressignificagdo constante, é mais adequado o uso do
termo teorias e nao o de teoria para o estudo da realidade curricular. Perante a
pluralidade de teorias, propostas a luz de diferentes campos disciplinares, com
mais peso para os da Filosofia e Sociologia, e explorando a leitura do texto Teoria
tradicional e teoria critica, publicado originalmente em 1937, por Max Horkheimer,
serdo referidas as teorias de instrucdo e as teorias criticas’.

Teorias de instrucao

A razdo de ser da escola esta ligada a transmissdao de conhecimento,
organizado curricularmente em disciplinas. Rob Moore e Michael Young (2001,
p.198) afirmam que a “visdo do curriculo como um determinado corpo de
conhecimentos a ser transmitido pela escola ¢ tao antiga como a prépria ins-
tituicao escolar”.

O curriculo como instrugao € algo que perdura e que é o resultado
ndo so da transmissao formal do conhecimento em espacos escolares, como
também da ligacdo do curriculo a consagracao de uma educagio nacional e a
formacdo de uma politica do cuidado. Na andlise do Estado do Mundo, Bernard
Stiegler analisa o conhecimento como ferramenta que singulariza o individuo
no contexto de uma educacao nacional, entendida como pilar da democracia
industrial, no século XIX, e como chave da guerra econdbmica mundial, a partir
do século XX, e baseado numa noopolitica:

O que se assim se forma como sistema educativo constitui, nesse aspecto,
uma noopolitica: uma politica dos espiritos que permite a formacdo e a gestao
de um espirito nacional ao servico ja ndo de uma fé religiosa ou de um poder
politico, teologicamente legitimado ou ditatorial, mas ao servico de uma econo-
mia e de uma indUstria nacionais que garantem também a possibilidade de uma
promogdo social dos individuos no interior do movimento de crescimento do
saber do Estado-Nacédo exigido e permitido pelo desenvolvimento industrial.
(2007, p.149)

7. Para uma primeira abordagem desta problematica, ver Pacheco e Pereira, 2007.
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A tarefa de educar a populacdo através de uma politica do cuidado,
que jamais se liga a pretensas neutralidades, como se a escola fosse a andlise
quimica da lagrima de uma preta, para utilizar a metafora de Anténio Gedeéo,
tem sido consagrada na instrucdo publica, gratuita, laica e obrigatéria, “fazendo
com que a populacdo forme um povo, e ndo apenas uma populacao” (Stiegler,
2007, p.153).

E em torno de uma educacdo nacional e de uma politica do cuidado
que se tem legitimado a teoria de instrucdo, ou as teorias de instrucao, pois
0s processos e praticas de organizacdo do curriculo tém como fundamento a
existéncia de um conhecimento escolar que impde a homogeneidade funcional
das aprendizagens. Nesse caso, “a ideia fantasiosa de que as comunidades na-
cionais se baseiam na hipersemelhanca vingou”, assim como progrediu a “ideia
de que a homogeneidade cultural pode contrabalancar os efeitos antissociais
da desigualdade social e econémica” (Gilroy, 2007, p.17).

Na analise das vertentes instrucionais de uma teoria curricular tradicional,
na linha de Max Horkheimer, identificamos duas concepcbes diferentes, a que
correspondem formas de entender o papel da escola no cumprimento de uma
educacdo nacional e de um curriculo culturalmente homogéneo.

Uma primeira abordagem tedrica do curriculo pode ser situada na ordem
enciclopédica da escola, ligada ao racionalismo académico, com suportes con-
ceituais na tecnologia de domesticacdo de espiritos, comportamentos e corpos.
Nesse caso, a arquitetura de uma escola obedece a propdsitos concretos,
amplamente advogados por Comenius e Bentham, e criticados por Foucault,
porque o conhecimento é de ordem disciplinar e a escola se torna o padrao
da pessoa instruida, educada, vigiada, docilizada, controlada e performativa.

O racionalismo académico esta ligado ao conhecimento logocéntrico
que impde a soberania do magister mediante um curriculo que nao é mais
do que a produgdo de sujeitos domesticados pelo saber, tal como se reflete
na abordagem conceitual do tradicionalismo conservador, ou seja, “o que é
importante é que a experiéncia de submissdao de um sujeito as regras de uma
disciplina escolar, de forma a torné-lo o tipo de pessoa que se espera” (Moore,
Young, 2001, p.199).

Quanto a segunda abordagem, ainda que o racionalismo académico ndo
esteja ausente das escolas, constata-se que a instrucionalidade do curriculo tem
sido legitimada por uma visao instrumental, primeiramente baseada na peda-
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gogia por objetivos e depois relacionada com a pedagogia por competéncias.
No entanto, estas duas perspectivas, que tém como denominador comum o
fato de traduzirem uma resposta a problemas econémicos, dentro do que Pinar
(2007) designa por “reengenharia social da escola”, incorporam nogoes diferen-
tes de conhecimento, isto é, o conhecimento académico (descontextualizado,
abstrato) perde importancia para o conhecimento utilitario (contextualizado,
pratico, relacionado com processos ativos).

A mudanca paradigmética da década de 1970, em que se faz a passagem
de uma abordagem tecnoldgica e burocratica para uma abordagem humanista, é
um passo significativo para que os tedricos do curriculo, reunidos na abrangente
designacdo de teorias criticas, passem a analisar e compreender a educacio a
luz de outros critérios conceituais.

Teorias criticas

William Pinar, um dos nomes mais presentes nas discussoes curriculares,
€ um dos que promoveram a ruptura epistemoldgica mediante a proposta
tedrica da “reconceitualizagdo”, enunciadora do curriculo como um projeto
que responde prioritariamente a dimensdo humana do sujeito.

Se a mudanca de paradigma foi consensual, permitindo a rejeicao da
|6gica tyleriana da educacdo, a filiacdo dos autores a abordagens diferentes
tem sido um pomo constante de discérdia. Por isso, o consenso dos autores
ligados as teorias de instrucao é simetricamente proporcional ao dissenso dos
autores incluidos nas teorias criticas.

Verifica-se que as duas vagas conceituais da reconceitualizacdo (politica
e pessoal) originaram divisdes muito significativas no campo curricular, princi-
palmente nos que seguem a vaga politica e a vaga pessoal da andlise e com-
preensdo da educacdo. Tal divisao foi, e continua sendo, mais acentuada com
a adogao das teorias pés-modernas e sua aplicacao a educagao, sobretudo
quando se discute o curriculo como pratica cultural plural e quando se analisam
as vantagens e/ou desvantagens conceituais do marxismo e do pds-marxismo.

Philip Goldstein (2005) sublinha que a importancia do pds-marxismo,
com que se identificam autores incluidos nas teorias pés-modernas, ndo esta
tanto em explorar o que representa a ideologia na analise do papel do sujeito
na estrutura socioecondmica, mas sobretudo em reforcar as politicas dos
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grupos marginais e o papel dos discursos na rejeicio de determinismos que
impedem a compreensdo do subjetivo nas praticas sociais, étnicas, raciais e
sexuais. A representagao do curriculo como prética cultural® é algo que pode
ser explorado conceitualmente a partir das contribuicoes dos Estudos Culturais
e da abordagem pds-colonial, reorientando-o para novas dire¢des tedricas.

Todavia, os Estudos Culturais, que William Pinar (2007) critica como
tentativa de aglutinar outros campos de saber, como o dos Estudos Curriculares,
nao podem se tornar um mero reflgio dos que lutam pela vertente politica do
curriculo, do mesmo modo que o multiculturalismo nao pode se converter em
um discurso de reconhecimento superficial do vasto supermercado de culturas
que desafiam a pretensa homogeneizacao cultural ligada a globalizacio®. Ao
contrario, sua preméncia cultural pode ser explorada em educagdo de modo
que o curriculo seja entendido como um projeto construido na diversidade e
na pluralidade nao sé na abordagem do conhecimento escolar, mas, de igual
modo, no desvendamento de certos processos e praticas de poder e de pa-
dronizacdo cultural que existem no interior das escolas'®,

Talvez a tarefa mais crucial da teorizagdo critica do curriculo, e seguindo
as ideias defendidas por William Pinar, consista na problematizagdo da educacao
a partir das identidades dos sujeitos, e suas relacdes com os outros, em ligacdo
estreita com lugares e tempos de diferenciagdo social. Por isso, o curriculo &€ uma
conversagao complexa que requer uma andlise da autobiografia como pratica
investigativa e uma constante interrogacdo critica dos modos da sua construcao
pessoal em tempos de pds-reconceitualizacdo, ou seja, de questionamento cons-
tante de uma realidade que nio pode ser compreendida fora da subjetividade.

E nesse aspecto que a obra de William Pinar, inicialmente influenciada
por Paulo Freire, ajuda a compreender o papel da conscientizagdo na teorizacao

Para a andlise dessa perspectiva, ver, entre outros, Kanu (2006).

Gilroy (2007, p.174 e p.182) desenvolve a ideia de que se verifica atualmente a retirada
institucional dos Estudos Culturais, fazendo com que os académicos se refugiem em velhas
disciplinas, pelo que “as fronteiras escolasticas, que pareciam ter comecado a ser mais permea-
veis e residuais, sio mais uma vez entusiasticamente vigiadas”. O revés do multiculturalismo
esta, por sua vez, associado a posicionamentos objetivistas e autoritarios que consideram que
ele fomenta o conflito, de que os atentados de Nova lorque e Londres sdao um exemplo.

|0. Para uma andlise da problemética do multiculturalismo em contextos escolares, ver Moreira
e Candau (2008).
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do curriculo, como propde Kincheloe (2006), quando apela a novos niveis de
consciéncia e modos de ser para a andlise da educacao, ja que a ontologia cri-
tica envolve a compreensao das relacdes entre os seres humanos em diversos
niveis e a andlise dos processos de construcao do conhecimento.

Como pratica de transformacdo, a conscientizacao, para William Pinar,
em uma analise dos seus textos publicados desde a década de 1970 até a
atualidade, expressa a mudanca em dois momentos diferentes.

O primeiro esté focalizado no esforco conceitual de compreender o
curriculo nas suas relagdes de subjetividade e dentro de uma valorizacao da
dimensao humana, sempre presente na relagdo entre as esferas privada e pu-
blica. Esse esforco comegou como uma consciéncia paradigmatica para depois
evoluir no sentido de uma consciéncia centrada na subjetividade. Explorando
a educacgdo como fonte de sentido, William Pinar aborda o curriculo como
um ato simbdlico, cuja andlise permite estudar os vértices de género, raca e
queer presentes nas politicas de identidade. E com essa abordagem tedrica
que ele rejeita a estandardizagdo do curriculo, no sentido de uma orquestra,
principalmente quando a administracdo educacional oferece aos professores
e as escolas solugdes técnicas.

O segundo momento diz respeito ao seu esforco para a internaciona-
lizacdo dos Estudos Curriculares, unindo esforcos para que seja possivel criar
uma consciéncia subjetiva planetaria, a que chama mundialidade, capaz de
responder ao iminente colapso da biosfera.

O curriculo como conscientizacdo é um projeto pessoal do trabalho
académico de William Pinar, bastante reconhecido. Por isso, seu papel ndo tem
sido o de determinar o curriculo, mas de lutar, continua e persistentemente,
no sentido de ajudar alunos e professores a refletir sobre suas experiéncias
pessoais e sobre suas opgoes educacionais e curriculares.

E como a questdo da teoria esta ligada ao método, sobretudo quando
se consideram as estruturas substantiva e sintatica de uma disciplina (Schwab,
1964), que definem, respectivamente, seu corpus conceitual e seu método, é
necessario relacionar a discussao tedrica com o método, entendido neste texto
como processo conceitual de questionar praticas de decisao curricular. Mais
uma vez, recorremos a William Pinar, na medida em que se tem empenhado
na proposta de um método, cujas fases analisaremos.
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CURRERE COMO METODO CURRICULAR

Por estar profundamente imerso nas praticas curriculares, além de ter
sido objeto de abordagens muito diversas, nao falaremos neste texto do Ra-
tionale Tyler, ou do método de instrugao, que nada mais é que a aplicacdo a
educacao das regras do método cartesiano.

A construcdo do curriculo como experiéncia pessoal € chamada por
William Pinar'!' de currere. Ele utiliza o conceito de experiéncia na continuidade
da ideia husserliana de lebenswelt, para se referir a sua experiéncia existencial
das estruturas externas. O método currere é a estratégia para desvendar essa
experiéncia e torna-la mais clara.

Seguindo-se a etimologia latina, currere significa o correr, o registro de
atividades numa relagdo biogréfica que permite compreender a experiéncia
educacional. Trata-se de colocar o individual no centro da discussao, nao sé
por imperativo politico e social, mas também por imperativo psicanalitico, na
busca da relagdo do “eu” com o “outro”. Por isso, esse método, de natureza
autobiografica, busca a explicitagdo da relacdo entre o que é considerado pro-
fissional e o que conta como pessoal, por um lado, e o que sdo as experiéncias
contextualizadas dos educadores, por outro.

Nao se restringindo a uma mera intencao, o método currere tem como
raiz a nogao freiriana de conscientizagao, entendida na perspectiva da praxis, que
é reflexdo e acao dos homens sobre o mundo para transforma-lo (Freire, 2006).

Realcando o papel do professor no desenvolvimento do curriculo, bem
como o conhecimento ligado aos contextos e as histdrias de vida das pessoas,
William Pinar propde um método dialético que combina histéria e psicana-
lise, e que é sintetizado em quatro fases: regressiva, progressiva, analitica e
sintética. Tais fases sdo momentos inter-relacionados para a compreensao da
especificidade da experiéncia educacional a partir de uma relagdo histérica e
de uma relacdo psicanalitica. Nos escritos mais recentes, Pinar (2009) retoma
a questdao do método currere, salientando os testemunhos pessoais e historicos
para a construcdo do curriculo.

Currere € um método de natureza autobiogréfica que responde a esta
questdo central: qual é a natureza da experiéncia educacional?

I'l. Ver, entre outros, Pinar, 2006.
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Para o estudo e organizagdo curricular da experiéncia educacional, o
método currere utiliza principios da fenomenologia e da psicandlise, e ndo
propriamente os da psicologia e sociologia, porque no centro dessa experiéncia
esta o sujeito e a sua subjetividade. Daf que o método funcione como estratégia
para que cada um de nds, como professores, possamos compreender nossas
situacdes individuais e em grupo, na busca de uma relacdo constante entre as
esferas pessoal (privada) e social (publica).

Nesse sentido, o método baseia-se na dialética para o estudo das ex-
periéncias de vida e do curriculo como conversacao complexa, a partir de
questdes que dizem respeito aos sujeitos e ndo a interesses desencadeados
por reformas educacionais voltadas para a reengenharia social.

A presenca da autobiografia é continua para William Pinar, quer pelo
reconhecimento do lugar como categoria de andlise, evitando que a subjeti-
vidade seja a expressao de uma perspectiva totalmente individualizada, quer
pela afirmacdo de que as experiéncias pessoais sdo identidades ligadas a raca,
etnicidade e orientacdo sexual (com relevo para a teoria queer), ou seja, que
na compreensao analitica e sintética daquilo que somos, pessoal e socialmente,
devemos buscar a relacdo constante entre o passado e o futuro.

A valorizacdo da consciéncia histérica é um dos pontos fundamentais da
obra de William Pinar que deve ser realcada, pois o entendimento que tem
das questdes culturais do curriculo e de seus processos inerentes de producao
de significados e identidades estd ligada a nogdo de conscientizacdo, sempre
presente na sua obra académica.

CONCLUSAO

Voltando a discussao do Estado do Mundo, na qual se deveria usar a
nocdo de conscientizacdo para analisar criticamente forcas globais que preten-
dem a homogeneizacdo funcional da educagdo, mediante modelos curriculares
determinados por forcas econdmicas, a analise do passado em termos (auto)
biogréficos é uma ferramenta de pesquisa que desempenha um papel central
na andlise educacional e curricular.

A esse respeito, e na linha do que William Pinar propde, por sua visdo
critica da educacdo e pelo método currere, diz Homi Bhabha:
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No entanto, ao contrario do que acontece com o futuro, ndo podemos “esco-
lher” o nosso passado cultural ou biografico; podemos esquecé-lo num gesto
de amnésia histérica; podemos reconstrui-lo de modo a que de adeque aos
nossos interesses presentes; ou podemos condenséa-lo no presente, a fim de
demonstrar a continuidade da tradicdo cultural como parte da confluéncia de
uma histéria partilhada. Em cada um destes casos, negociamos com o “passado”
para transformar as nossas vidas; mas ndo podemos simplesmente escolher ou
“desescolher” o passado. (2007, p.30)

Ao eleger a educacdo como alavanca da economia do conhecimento,
a globalizagdo, na busca de uma identidade de legitimagdo'?, institui a légica
da competitividade na base do pressuposto de que o mundo pode se tornar
uma imensa planicie, fazendo com que a educacdo deixe em segundo plano
sua missdo de formagdo publica e civica.

’

E nesse aspecto que o curriculo necessita ser reinventado como um

projeto critico, quer juntando “as pecas do passado e do presente”'

, quer
analisando e sintetizando as identidades, tecidas entre os lugares do Eu e do
Outro, que conferem significado ao que “entre-somos”. Nesse contexto, ao
sublinhar que as politicas identitarias referentes a raca, etnicidade e orientacao
sexual sdo instrumentos de construgao do curriculo, William Pinar coloca uma
pedra no debate ideoldgico sobre a educacdo, e consequentemente sobre o
predominio da visao politica, retomada pelos Estudos Culturais, transferindo-o
para abordagens psicanaliticas e fenomenoldgicas.

Diante do recuo epistemoldgico abordado por Maria Célia Moraes, para
quem a teoria ndo pode ser um mero discurso ou um jogo de linguagem inco-
mensurdvel e sem sujeitos, e diante da urgéncia de problematizar a educacao
e o curriculo como dindmicas identitarias, na visao de William Pinar, trazer de
volta a teoria significa abordar a teoria como ato de interlocucdo, em que se
reconhece o didlogo como espaco de partilha, e relaciona-la com a pratica,

|2. Em dois textos anteriores, escritos com Nancy Pereira, questiona-se a globalizagdo como
processo de transformagdo mundial que envolve a redefinicdo do conceito de identidade,
trabalhado a partir da obra de Manuel Castells. Ver Pacheco e Pereira (2007a e 2006).

|3. Palavras de um poema de T. S. Eliot, As dry salvages, citado por Bhabha, 2007, p.30.
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mais no sentido de Max Horkheimer, para quem teoria ¢ vigilancia critica, que
se traduz no questionamento da realidade.

Assim, a educacdo e o curriculo sdo projetos de questionamento, cons-
truidos na diversidade e pluralidade de marcas pessoais e sociais, compreensi-
veis na base de uma conversagdo complexa. Porisso, o curriculo é um projeto
de espagos e tempos subjetivos, com espacos e tempos sociais, vinculados aos
sujeitos e seus modos de conversagao, pelo que sé poeticamente, pelo menos
nas palavras de Clarice Lispector (2005), pode ser dito: “Experimento viver
sem passado, sem presente e sem futuro... eis-me aqui livre”.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ALMEIDA, M. V. Da diferenca e da desigualdade: licdes da experiéncia etnogréfica. In: BHA-
BHA, H. K. et al. A Urgéncia da teoria. Lisboa: Tinta da China, 2007. p.75-77.

BHABHA, H. K. Etica e estética do globalismo: uma perspectiva pés-colonial. In: BHABHA,
H. K. etal. A Urgéncia da teoria. Lisboa: Tinta da China, 2007. p.21-44.

BHABHA, H. K. et al. A Urgéncia da teoria. Lisboa: Tinta da China, 2007.
BOUDON, R. O Relativismo. Lisboa: Gradiva, 2009.
ESTRELA, A. Pedagogia, ciéncia da educagdo? Porto: Porto Editora, 1992.

. O Tempo e o lugar das ciéncias da educacdo. Porto: S.P C.E., Porto Editora,
1999.

FREIRE, P Pedagogia do oprimido. 44. ed. Sao Paulo: Paz e Terra, 2006.
GIDDENS, A. A Europa na era global. Lisboa: Presenca, 2007.

GIL, F Disciplinas. In: ROMANO, R. (dir) Enciclopédia Einaudi, |4: Conhecimento. Lisboa:
Imprensa Nacional-Casa da Moeda, 2000. p.329-348.

GILROY, P Multicultura e convivialidade na Europa pds-colonial. In: BHABHA, H. K. et al. A
Urgéncia da teoria. Lisboa: Tinta da China, 2007. p.167-188.

GOLDSTEIN, P Post-Marxist theory: an introduction. New York: State University of New
York Press, 2005.

HALL, S. Da didspora. Belo Horizonte: Editora da Universidade Federal de Minas Gerais, 2003.

HORKHEIMER, M. Teoria tradicional y teoria critica. Barcelona: Paidés, 2000.

398 Cadernos de Pesquisa, v. 39, n. 137, maio/ago. 2009

CP 137.indd 398 @ 18/8/2009 16:39:08



Curriculo...

KANU, Y. Cultural as cultural practice: postcolonial imaginations. Toronto: University of
Toronto Press, 2006.

KINCHELOE, |. Critical ontology and indigenous ways of being: forging a postcolonial cur-
riculum. In: KANU, Y. (ed.) Cultural as cultural practice: postcolonial imaginations. Toronto:
University of Toronto Press, 2006. p.181-202.

LISPECTOR, C. Aprendendo a viver: imagens. Sdo Paulo: Rocco, 2005.
LYOTARD, J.-F A Condicdo pés-moderna. 9.ed. Rio de Janeiro: José Olympio, 2006.

MOORE, R.; YOUNG, M. Conhecimento e o curriculo na sociologia da educagdo: em busca
de uma ressignificacdo. In: MOREIRA, A. F (org.) Enfases e omissées no curriculo. Campinas:
Papirus, 2001. p.195-22.

MORAES, M. C. Recuo da teoria: dilemas na pesquisa em educagdo. Revista Portuguesa de
Educacdo, v.14,n. 1, p.7-25, 2001.

. A Teoria tem consequéncias: indagacdes sobre o conhecimento no campo
da educacdo. Floriandpolis: Universidade Federal de Santa Catarina, 2008.

MOREIRA, A. E; CANDAU, V. M. Multiculturalismo: diferencas culturais e praticas pedagdgicas.
Petropolis: Vozes, 2008.

ORTEGA'Y GASSET, J. O Que é o conhecimento? Lisboa: Fim de Século, 2001 .

PACHECOQO, ]. A. Estudos curriculares: para a compreensao critica da educacdo. Porto: Porto
Editora, 2005.

. Politicas curriculares: referenciais para andlise. Porto Alegre: Artes Médicas, 2003.

PACHECO, J. A.; PEREIRA, N. Estudos curriculares: das teorias aos projectos de escola.
Educacdo em Revista, n.45, p.197-221, 2007.

. Globalizacdo e identidades educativas: rupturas e incertezas. Revista Lusofona
de Educagdo, n.8, p.13-28, 2006.

. Globalizacao e identidade no contexto da escola e do curriculo. Cadernos
de Pesquisa, v.37,n.131, p.371-398, 2007a.

PINAR, W. O Que é a teoria do curriculo? Porto: Porto Editora, 2007.

.The Synoptic text today and other essays: curriculum development after
reconceptualization. New York: Peter Lang, 2006.

. The Worldliness of a cosmopolitan education: passionate lives in public service.
New York: Routledge, 2009.

Cadernos de Pesquisa, v. 39, n. 137, maio/ago. 2009 399

CP 137.indd 399 @ 18/8/2009 16:39:11



José Augusto Pacheco

PINAR, W.; GRUMET, M. R. Socratic caesura and the theory-practice relationships. Theory
into Practice, v.21, n. 1, p.50-54, 1982.

RITZER, G. The Globdlization of nothing, 2. London: Pine Forge, 2007.

SCHWAB, |. Structure of the disciplines: meanings and significances. In: FORD, G.; PUGNO,
L. (eds.) The Structure of knowledge and the curriculum. Chicago: Rand McNally, 1964. p. 1-30.

STIEGLER, B. Tomar cuidado: sobre a solicitude no século XXI. In: BHABHA, H. K. etal. A
Urgéncia da teoria. Lisboa: Tinta da China, 2007. p.143-166.

SILVA, T. T. da. Teorias do curriculo: uma introducdo critica. Porto: Porto Editora, 2000.

TAYLOR, F. The Principles of scientific management. New York, 1911,

Recebido em: agosto 2008
Aprovado para publicacdo em: marco 2009

400 Cadernos de Pesquisa, v. 39, n. 137, maio/ago. 2009

CP 137.indd 400 @ 18/8/2009 16:39:12



A LUTA PELA ETICA
NO ENSINO FUNDAMENTAL:
RELIGIOSA OU LAICA?

LUIZ ANTONIO CUNHA
Professor Titular do Nucleo de Estudos em Politicas Plblicas
de Direitos Humanos, Universidade Federal do Rio de Janeiro
www.luizantonio.cunha.nom.br

RESUMO

Este artigo identifica um conflito entre dois conceitos de Etica no curriculo das escolas publicas
de ensino fundamental no Brasil contempordneo. De um lado, a Etica laica, fundamentada
nos provisérios consensos politico-ideoldgicos; de outro, a Etica religiosa, convergente com uma
Educacdo Moral e Civica de contetido religioso. Esse conflito conceitual é explicado pelo autor
como produto de um conflito politico em torno da autonomia do campo educacional.
EDUCACAO PUBLICA — ETICA — CURRICULOS — EDUCACAO MORAL E CIVICA

ABSTRACT

THE STRUGGLE FOR ETHICS IN PRIMARY SCHOOL: RELIGIOUS OR SECULAR? This article
identifies a conflict between two concepts of ethics in the primary public school curriculum in
contemporary Brazil. On one hand, secular ethics, grounded in a transitory political-ideological
consensus; on the other hand, religious ethics converging with civic and moral education of a
religious nature. This conceptual conflict is explained by the author as the result of a political
conflict over autonomy in the educational realm.
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Etica se aprende na escola? Se sim, como se da esse aprendizado e como
ele deve ser desenvolvido? Esta é uma importante questao de Filosofia da Edu-
cagao, com indescartaveis dimensodes historicas, socioldgicas e pedagdgicas.
Mas, no Brasil, nessa, como em tantas outras, a agdo precedeu e se impds a
reflexdo. Antes que a questdo tivesse sido posta e discutida, trava-se uma luta
no campo educacional, em especial no ensino fundamental, sobre a natureza
da Etica que, por suposto, deve fazer parte do curriculo escolar.

A pergunta sobre sua presenca no curriculo tem sido respondida afirmati-
vamente, de modo implicito, tanto em textos de circulacdo académica quanto na
imprensa diaria. O debate € sobre o contetdo desse ensino. De um lado estdo
os que defendem a Etica laica, em se tratando da escola piblica; de outro, os
defensores de seu contelido essencialmente religioso'. Esse conflito conceitual
¢ efeito de uma luta latente mas decisiva para o processo de autonomizacao
do campo educacional, razdo pela qual se impde a transformagao do que é
hoje uma luta implicita num debate aberto e racional.

Este artigo propde-se a contribuir para tal explicitagao. Para isso, langa
mao de elementos histdricos e socioldgicos para a construcao de um quadro de
referéncia que possa ser Util para o conhecimento objetivo da questao (prota-
gonistas, procedimentos e projetos), assim como seu correto encaminhamento.

Para o inicio do raciocinio aqui desenvolvido, cabe sublinhar, antes de
tudo, a dimensao politica dos curriculos escolares. O rastreamento da legislagdo
educacional brasileira aponta, inequivocamente, na direcdo da flexibilizacao
curricular. No tempo do Império e até mesmo na Republica, pelo menos até
a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB —, de 1961,
a legislacdo determinava as disciplinas a serem ensinadas, em cada série, do
ensino primario ao superior. Neste grau prevaleciam os curriculos minimos
para cada curso que visasse diploma de profissdo regulamentada. A segunda
Lei de Diretrizes e Bases, de 1996, deu mais um passo na diregdo da flexibili-
dade curricular, ao suprimir os curriculos minimos do ensino superior, sujeito,
entdo, apenas a diretrizes curriculares, como o ensino fundamental e médio.

| Além da Ftica laica, publicamente sancionada, ha uma Etica secular, em constante mudanca, no
ambito dos grupos sociais, que se contrapoe, também, a Etica religiosa, em questdes como os
direitos sexuais e reprodutivos, por exemplo. Em consequéncia da aco politica, elementos
da Etica secular sdo assumidos pela Etica laica. O divércio, sé legalizado no Brasilem 1977, é
um exemplo relevante desse movimento.
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Mas, a medida que avanca essa flexibilidade, surge um movimento con-
trario, que procura restringi-la. Tudo comeca com um grupo de interesse que
mobiliza apoio politico — no Executivo ou no Legislativo (municipal, estadual,
mas de preferéncia federal) — para conseguir a edicdo de uma norma que
determine a obrigatoriedade da insercdo do elemento de seu interesse nos
curriculos de todas as escolas; se ndo de todas, pelo menos nas redes publicas
de ensino. O interesse real defendido pode ser de ordem econdmica?, de
ordem politico-ideoldgica ou de ambas, o caso mais frequente. Uma disciplina
obrigatéria é a preferéncia geral. Justificativas diversas procuram fazer crer que
esse interesse particular € bom para todos.

Quanto mais elevada a instancia politica de normatizacdo, maior o efeito
obtido. A Constituicdo é, sem duvida, a meta preferida. Por ser mais dificil
de ser revertida a norma incluida e por ter maior abrangéncia, ela constitui o
desaguadouro de todos os grupos de interesse?.

Em termos cronolégicos, a Ftica entrou no curriculo escolar brasileiro
com o nome de Moral, como substituta da religido®. Nas quatro primeiras
décadas da Republica, o Ensino Religioso foi suprimido das escolas publicas,
por efeito do dispositivo constitucional que determinou a independéncia do
Estado em relacdo as instituicdes religiosas. No lugar da religiao foi introduzida
no ginasio, em alguns momentos, a disciplina Moral (com e sem o comple-
mento “e Civica”), de feicdo positivista. Nos anos 1920, a militancia catdlica,
organizada sob a lideranca do cardeal Sebastido Leme e de um verdadeiro
aparato de producéo e difusdo ideoldgica, logrou situar-se no campo politico
como solucdo eficaz para a producdo da ordem, ameacada, primeiro, pelos
movimentos dos trabalhadores, depois, pelas insurreicdes militares. Desde sua
vitéria, em 1931, verifica-se a presenca continuada do Ensino Religioso nas
escolas publicas, ao passo que a Educacao Moral e Civica tem ocorréncia inter-

2. Reserva de mercado de trabalho ou aquisicito compulséria de mercadorias, como livros e
equipamentos.

3. Eis al uma explicagdo para a extensdo e o detalhamento das constituicdes brasileiras. O que
tem sido atribuido a um trago cultural atavico, deve ser explicado pelos conflitos de interesse
e a defesa das conquistas conjunturais de grupos sociais concretos.

4. Naargumentacio aqui desenvolvida, os termos Moral e Etica sao empregados como sindnimos.
Para o leitor interessado em sua distingdo, sugiro a leitura de Taille et al. (2004) e Oliveira
(2008).
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mitente, mas convergente no conteido. Sé mais recentemente, ja na década
de 1990, foi que a Etica, entendida numa perspectiva laica ndo positivista, foi
explicitada e normatizada no curriculo do ensino fundamental.

A andlise do processo aqui anunciado sera feita segundo trés movimen-
tos, definidos de modo ndo cronoldgico, mas sistematico. Seréd apresentado,
antes de tudo, o movimento mais recente, ou seja, o da Etica laica inscrita nos
Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental — PCN; em
seguida, serd apresentada a reinsercao do Ensino Religioso nas escolas publi-
cas; finalmente, a Educacdo Moral e Civica, assim como os projetos similares
posteriores a LDB-96.

Se esses trés movimentos tém na sua génese distintas cronologias, eles
estdo hoje presentes no campo educacional, correspondendo a diferentes
projetos para a Etica no ensino fundamental.

I°. MOVIMENTO: A ETICA LAICA NOS PCN

Dois pontos merecem ser destacados, preliminarmente, nesse movimen-
to: os Parametros Curriculares Nacionais — PCN — para o Ensino Fundamental
foram elaborados no interior do campo educacional e contém uma Etica laica.

Os PCN foram elaborados logo ao inicio da gestédo de Paulo Renato Sousa
no Ministério da Educacdo (1995/2002). O projeto contou com a participacao
de professores de uma escola privada de Sdo Paulo, reuniu numerosos assesso-
res e recorreu a consultoria de César Coll, especialista espanhol em questoes
curriculares, inspirador da reforma educacional de seu pais natal’. Em dezem-
bro de 1995, uma versao preliminar dos PCN foi enviada as varias instancias
dos sistemas educacionais, assim como a numerosos docentes-pesquisadores
universitarios, a quem o MEC solicitou parecer. A versao reelaborada foi en-
viada ao Conselho Nacional de Educagdo, cuja Camara de Educagdo Basica
aprovou os PCN, pelo Parecer n. 4/98, mas ndo os tornou obrigatérios. Com
base nos parametros, as Diretrizes Curriculares Nacionais foram aprovadas
pela Resolugdo n. 2/98.

N3o é este o lugar para se fazer o exame do processo de elaboragdo dos
PCN, sobre o que existe, alias, ampla bibliografia, inclusive teses e dissertacoes

5. Para uma critica da obra de Coll, remeto o leitor a Moreira (1997).
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académicas. Limito-me a mencionar o que disse em artigo publicado no calor
da hora, no qual reclamei da pressa no processo de elaboracdo, do descarte
da colaboracao institucional das universidades e institutos de pesquisa, assim
como da desconsideracdo para com o grande esforco de construgao curricular
que vinha sendo desenvolvido, havia anos, em varios estados e municipios,
esforco esse que foi atropelado pelo MEC. A propdsito, esse artigo resultou de
parecer elaborado a pedido da Secretaria do Ensino Fundamental, em julho de
1996, sobre o tema transversal Convivio Social e Etica. (Cunha, 1996)

Nesse parecer/artigo critiquei varios elementos da versao preliminar
desse tema transversal, que nao vou retomar aqui nem cotejar com a versao
finalmente aprovada pelo CNE. Para os fins deste texto, basta registrar que
a escola foi erigida, pelos PCN, em “agéncia privilegiada de formacdo para a
cidadania”. A escola seria uma espécie de antecipagao das relacdes sociais que
se pretendia generalizar na sociedade. Cada aluno aprenderia nela a respeitar
e ser respeitado, a ouvir e a ser ouvido, a reivindicar direitos e cumprir com
suas obrigacoes.

Apontei a existéncia, na versao preliminar dos PCN, de total siléncio so-
bre o Ensino Religioso, apenas mencionado como sendo disciplina de matricula
opcional. Sobre a Educacdo Moral e Civica, nenhuma palavra. Ora, estava claro,
para mim, que o tema transversal Convivio Social e Etica pretendia disputar
0 espaco ocupado por aquelas disciplinas no ensino fundamental. Como a
concepcao daquele tema transversal continha uma Etica laica, abria-se uma
disputa, no curriculo da escola publica, por um espaco que tem sido tradicio-
nalmente ocupado pelo Ensino Religioso e pela Educacao Moral e Civica. Mas,
ao invés de definir claramente o adversario e partir para o confronto, os PCN
apresentavam apenas o que se pretendia fazer, como se aquelas disciplinas
ndo existissem. Levantei a hipdtese de existéncia do artificio politico-pratico
de apagamento do oponente, talvez com o objetivo de ndo suscitar oposicao,
especialmente das organizacbes religiosas. A versao final dos PCN manteve
essas caracteristicas.

No artigo de 1996, sugeri que Convivio Social e Etica fosse retirado
dos parametros, pelo menos no que dizia respeito ao ensino voltado para o
aluno. Por outro lado, reconhecia que eles continham ensinamentos preciosos,
apontando uma direcdo importante para a formagao de professores e demais
profissionais da educacio, vale dizer, para sua formacdo numa Etica laica.
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Passemos, entdo, ao tema Etica, tal como aparece formulado nos PCN,
tratado como um dos Temas Transversais do curriculo do ensino fundamental.
(Brasil, 2000)

O desenvolvimento desse tema deveria se pautar pela autonomia moral,
condicao para a reflexdo ética. Para isso, foram eleitos como eixos do trabalho
quatro blocos de conteldo: respeito mudtuo, justica, didlogo e solidariedade
(Brasil, 2000, p.32). Os valores escolhidos e a intencao de ensiné-los deveriam
ser explicitados para todos, principalmente para os alunos. O trabalho peda-
gbgico deveria incluir a possibilidade de discussao e questionamento, assim
como a ndo-ocultagdo de contradi¢des, conflitos e confrontos. Dito de outro
modo, os conflitos deveriam ser apresentados como inerentes aos processos
democréticos, pois sdo eles que fazem avancar, ndo sendo algo negativo que
devesse ser evitado. (Brasil, 2000, p.46-47).

Em lugar algum dos PCN os valores éticos estdao baseados em textos
sagrados ou em obras abstratas, mas encontram sua base num texto politico
concreto, resultado da negociagdo de diversas forgas politicas: a Constituicao
Federal. Do art. 1°., os pardmetros destacam, como fundamentos da Republica,
a dignidade da pessoa humana e o pluralismo politico. Do art. 3°., apontam os
objetivos da Republica: construir uma sociedade livre, justa e solidaria; erradicar
a pobreza e a marginalizagao, e reduzir as desigualdades sociais e regionais;
promover o bem de todos, sem preconceitos de origem, raga, sexo, cor, idade
e quaisquer outras formas de discriminagao. Do art. 5°, extraem diversas con-
signas: homens e mulheres sio iguais em direitos e obrigacdes; ninguém sera
submetido a tortura nem a tratamento desumano ou degradante; é inviolavel
o direito de consciéncia e de crenca; e outras. (Brasil, 2000, p.70-71).

Em suma, a Etica é concebida como imanente 4 vida social, sendo a
Constituicao a expressdao dos valores acordados pelas diversas forcas politicas
em confronto.

Nao tenho divida de que os PCN apontam uma direcdo importante
para a formacao inicial e continuada dos professores e dos demais profissionais
da educacdo. A reflexdo, por parte destes, sobre o modo como os alunos
devem ser tratados pode ajudar a evitar que as atitudes e os valores negativos,
vigentes na sociedade brasileira (e, em consequéncia, na escola brasileira) se-
jam reproduzidos pela atividade educativa. Esses elementos de ensinamento
psicolégico poderiam ser empregados na educacao dos educadores, para
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que eles possam constituir um modelo socialmente valido para os alunos e,
quando for o momento de intervirem mais diretamente em alguma questao,
como, por exemplo, na discriminagao racial e religiosa, possam fazé-lo com
responsabilidade e efetividade.

No entanto, a dimensdo psicoldgica da Etica ndo deve, em caso algum,
substituir sua dimensao sociopolitica. O didlogo, por exemplo, ndo se reduz
ao plano individual. Ele é um imperativo da democracia, pois concerne a ma-
nifestacao das diferentes correntes de opiniao e de interesse, que ultrapassam
o conjunto dos individuos.

Passemos, agora, aos dois movimentos externos ao campo educacional,
que visam a produzir efeitos internos no curriculo do ensino fundamental.

2°. MOVIMENTO: O ENSINO RELIGIOSO NAS ESCOLAS PUBLICAS

Seis meses apds a instalacdo do governo provisério que decorreu da
revolugdo de 1930, o Ensino Religioso foi enxertado no curriculo das escolas
publicas primarias, secundarias e normais. Nao foi um ato isolado, mas parte de
um pacote de um ordenamento imposto a educacdo nacional®. Pelo Decreto
n.19.941, de 30 de abril de 1931, as escolas publicas poderiam oferecer essa
disciplina, mas os alunos ficavam dispensados de frequentar as aulas de reli-
giao se 0s pais ou responsaveis o requeressem, caso contrario, eles deveriam
frequentar essas aulas conforme o credo declarado’.

A exposicdo de motivos do Ministro da Educagio, Francisco Campos,
justificando o decreto, partiu do principio de que o fim da escola implica a
adocao de proposicdes sobre a natureza e os destinos do homem, ou seja,
de uma concepgao ético-religiosa da vida, a qual ndo pode ser ditada pelo

6. O Governo provisério, chefiado por Getulio Vargas com base nas forgas armadas e nas oligar-
quias dissidentes era uma ditadura, no sentido estrito. O Congresso Nacional foi dissolvido e
a Constituicdo, suspensa. Foi sé depois da Revolucao Constitucionalista de 1932 que foram
convocadas eleicdes para recomposicao da Camara dos Deputados e do Senado, os quais
elaboraram nova Constituicao e elegeram, indiretamente, o préprio Getllio Vargas, presidente
da Republica.

7. Nas escolas oficiais sé haveria aulas de religido, para um credo especifico, se o nimero de
interessados fosse igual ou superior a 20. Esse critério determinava a identificacdo de religido
a catolicismo, dada a predomindncia de seus adeptos na populacdo do pais, principalmente
na populagdo escolarizada.
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Estado, sem violar o direito natural dos pais a educagdo dos filhos. Assim, o
Estado deveria garantir as familias que seus filhos tivessem o ensino da religiao
nas escolas oficiais, mas deixar a elas a escolha da religido a ser ensinada, assim
como a opgao da dispensa desse ensino.

Para o ministro, essa era uma conquista do catolicismo contra o “dogma
da liberdade de pensamento” defendido por liberais, e, provisoriamente, pelos
comunistas, interessados em “destruir as instituicdes nacionais”. Numa defesa
posterior daquele decreto, Campos dizia que era preciso opor a “liberdade
do ensino religioso” a “liberdade de ensino” dos liberais. Portanto, esse ensino
sO poderia ser imposto por uma ditadura. Como na passagem extraida de um
discurso proferido em 1936:

...0 Ensino Religioso, para conquistar a liberdade, teria que violar um sistema
politico, que, na conformidade das praticas agndsticas, os liberais consideravam
como uma das categorias eternas do espirito humano. A liberdade do Ensino
Religioso sé poderia ser, portanto, um ato revoluciondrio. Nao poderia ser
o ato de um ministro. S6 o ditador, guia e intérprete da revolucdo, poderia
quebrar grilhdes, estendendo a ruptura do sistema politico vigente até o dogma
fundamental da liberdade de pensamento que as inspiragdes magonicas e livres-
pensadoras do liberalismo do século XIX haviam postulado para as suas préprias
crencas e os seus préprios fanatismos, excluindo do privilégio as grandes formas
do pensamento e do sentimento religioso. (Campos, 1940, p.151)

A educacdo era considerada por Francisco Campos como um processo
destinado a criar, conservar ou recuperar os valores que teriam sido perdidos
— a religido, a famflia e a patria —, uma triade semelhante a do integralismo,
forjada nos quadros de referéncia do fascismo, ideologia a qual Francisco
Campos ndo era avesso.

A mobilizacdo politica da Igreja Catdlica, por ocasido da Assembleia
Constituinte de 1933/34, foi vitoriosa, de modo que todos os pontos de sua
plataforma foram inseridos na nova Carta, inclusive a obrigatoriedade do En-
sino Religioso nas escolas publicas, em termos ainda mais favoraveis do que
os do Decreton. 19.941/31. Ao invés das escolas pUblicas poderem oferecer
o Ensino Religioso, elas deveriam fazé-lo, e dentro do hordrio de aulas. A
exigéncia de nimero minimo de alunos por classe foi suprimida. Desde entdo,
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todas as Constituicdes brasileiras determinam a oferta do Ensino Religioso nas
escolas publicas, alids a Unica determinacao curricular nesse nivel da legislagao.
Abrangente e duradouro enxerto!

A acdo religiosa sobre os sistemas de ensino, especificamente de parte
da Igreja Catdlica, tem logrado conquistas adicionais. Como se ja ndo bastasse
a oferta obrigatéria da disciplina Ensino Religioso nas escolas publicas de ensino
fundamental, frequentemente obrigatério para os alunos, na prética, a despeito
da cldusula facultativa, enxertos adicionais tém sido introduzidos na legislacao
de estados e municipios, inclusive ao arrepio da Constituicao Federal. Para
exemplificar, a normatizagdo paulista serd comentada a seguir®.

Em 2001, o Conselho de Educacdo do Estado de Sao Paulo estabeleceu
as normas para o Ensino Religioso nas escolas da rede estadual (Deliberacdo
n.16/01); elas determinavam o oferecimento dessa disciplina no ensino funda-
mental, como prescreve a Constituicao Federal. Nas quatro primeiras séries (7
a 10 anos), o Ensino Religioso deveria ser ministrado como um “tema transver-
sal”, pelo proprio docente da classe. Para os alunos da 72 ou da 82 séries (13
e 14 anos), em uma e somente uma delas, seria oferecida uma aula semanal,
a ser acrescida a carga horéaria existente. Os docentes arregimentados para
este fim deveriam pertencer a rede estadual, habilitados para o magistério das
disciplinas Histéria, Ciéncias Sociais ou Filosofia.

Em consequéncia, o Ensino Religioso tornou-se obrigatério para os
alunos de 7 a 10 anos, pois, desenvolvido como “tema transversal”, ndo lhes
caberia opc¢do. Igualmente, o Ensino Religioso tornou-se obrigatério para os
docentes, ao menos em tese, pois todos eles deveriam desenvolvé-lo com os
alunos, ainda que sem um horario préprio para isso. Na 7% ou na 82 séries, o
carater facultativo ficou assegurado para os alunos, pois sua matricula depende-
ria do conhecimento dos pais sobre o conteldo a ser desenvolvido, assim como
de sua autorizagao expressa. Também os professores fariam, voluntariamente,
a opcdo de lecionar tal disciplina.

Em 2002, a Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas estabele-
ceu o contetdo do Ensino Religioso nas escolas estaduais paulistas, com base na
Deliberacao do Conselho Estadual de Educagdo. Nas séries iniciais, o sentido
ético da vida em grupo seria o principal elemento do contetido, no qual o do-

8. Para uma andlise detalhada desse processo, consultar Lui (2007).
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cente procuraria levar o aluno a reconhecer “também na dimenséo religiosa,
os modos pelos quais 0 homem procura dar respostas as suas interrogacdes
existenciais”. Na 7% ou na 82 série, o Ensino Religioso constituiria propriamente
uma disciplina, que abrangeria a histéria das religides, particularmente no Brasil;
as relacdes entre religido e politica; a questao antropoldgica da morte, assim
como as relacoes entre a religido e os mitos.

No mesmo ano, o governador do Estado de Sao Paulo, Geraldo Alckmin,
baixou o Decreto 46.802/02, reafirmando a orientagdo dada pelo Conselho
Estadual de Educacéo, e destacou os principios do Ensino Religioso, entendido
como o ensino das “Ciéncias da Religido”. Os pontos principais do decreto fo-
ram no sentido de assegurar o carater supraconfessional do Ensino Religioso e
o condicionamento de sua implementacdo a audiéncia do Conselho de Ensino
Religioso do Estado de Sao Paulo, formado por instituicdes lideradas pela Igreja
Catdlica, assim como por “outras entidades religiosas”, ndo nomeadas. No que
diz respeito ao conteldo, o decreto diz que o Ensino Religioso deve “assegurar o
respeito a Deus, a diversidade cultural e religiosa, e fundamentar-se em principios
de cidadania, ética, tolerdncia e em valores universais, presentes em todas as
religides”. Ao mesmo tempo, o decreto afirma a proibicao ao proselitismo nas
escolas publicas, assim como qualquer manifestagdo em desacordo com o direito
dos alunos e de suas familias de professarem um credo religioso “ou mesmo de
ndo professar nenhum”. Permaneceu inalterada a obrigatoriedade implicita do
Ensino Religioso nas séries iniciais, para os alunos e para os docentes.

Assim, a pretensdo de Francisco Campos, de que a religido se estendesse
para além de seu ambito préprio, encontrou seguidores contemporaneos no
Estado de Sao Paulo. O decreto do governador Alkmim, baixado sete décadas
depois, contém o mesmo fundamento: ha valores éticos universais, isto é, que
estdo presentes em todas as religides.

Ora, se ha valores universais, eles sdo valores politicos, ndo religiosos.
Valores politicos podem até mesmo ter origem numa religido particular. Por
exemplo, a dignidade da pessoa humana, pregada pelo Cristianismo, foi assu-
mida como valor politico pela sociedade. Ejustamente por ser um valor politico
que ele esta proclamado no artigo 1°. da Constituicdo Federal. O resultado
¢ que o Estado tem o dever de velar por esse valor, nao por um imperativo
religioso, mas por uma determinacao politica, que concerne a todos: aos cris-
taos, catdlicos e evangélicos; aos adeptos de outras religides; aos agndsticos e
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também aos ateus. Por sua vez, o alegado universalismo dos valores religiosos
nao resiste a andlise comparada, se ela for além do tronco judaico-cristao.

Nao é descabido pensar que a imputagao ao contelido do Ensino Religio-
so como sendo os “valores”, possa ter dois propésitos: o reforco da hegemonia
catdlica no campo religioso, cada vez mais diverso e conflitivo; e contornar a
critica laica, manifesta ou latente, diante do Ensino Religioso nas escolas publicas.

Nem mesmo tinha secado a tinta da assinatura do Presidente Fernando
Henrique Cardoso no documento em que promulgou a segunda LDB, em de-
zembro de 1996, ele préprio manifestou a intencao de promover a mudanca do
artigo 33, que tratava do Ensino Religioso nas escolas publicas. O presidente se
referiu, diretamente, ao fim da proibicdo de uso de recursos pUblicos para essa
disciplina. O apelo foi eficaz, pois o projeto do MEC se somou a dois outros,
de prestativos deputados interessados em oferecer servico aos promotores
da segunda visita do papa Jodo Paulo Il ao Brasil. Um projeto substitutivo foi
elaborado pelo deputado Padre Roque, que, tramitando em regime de urgéncia,
foi aprovado por voto de liderangas.

A nova redacdo do artigo 33 da LDB revela trés aspectos importantes
da luta nem sempre explicita no campo educacional. Em primeiro lugar, foi
suprimida a proibicao ao uso de recursos publicos para o Ensino Religioso®. Em
segundo lugar, foi incluida no texto da LDB a determinagao absurda de que o
Ensino Religioso faria “parte integrante da formagao basica do cidadao”. Isso
revela o sentimento de autorreferéncia (para dizer o minimo) dos religiosos
hegemdnicos no palfs, a ponto de suporem que as criancas que nao tiverem
essa disciplina na escola publica, por impossibilidade de seu oferecimento ou
por opgao dos pais, ficariam com uma formagao insuficiente ou defeituosa. Em
terceiro lugar, aquela lei suprimiu do texto da LDB a possibilidade (pelo menos
explicita) de oferecimento dessa disciplina na forma confessional. Provavelmen-
te, os assessores juridicos terdo mostrado a dificuldade de se defender o con-
fessionalismo diante da arguicdo da separacdo Estado-organizacdes religiosas,
também chamada Estado-Igreja. Sendo criadas “entidades civis”, constituidas
por diferentes confissdes (mesmo que sejam todas do tronco judaico-cristao

9. Aprimeira LDB também vedava o uso de recursos publicos para o Ensino Religioso, mas a proibicdo
foi suprimida pela Lei n. 5.692/71, promulgada em plena ditadura militar, no mesmo ano em que
um cardeal, membro do Conselho Federal de Educagado, deu seu parecer sobre a Educagao Moral
e Civica, de contelido ostensivamente religioso. No préximo item focalizarei esse parecer.
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ou hegemonizadas por elas), o Estado poderia “ouvi-las” na definicdo do
contetido do Ensino Religioso'®. Estariam, assim, dribladas as acusa¢des de
favorecimento religioso.

Com o acirramento da crise econdmica e dos conflitos sociais, desde os
anos 1990, a religido virou uma panacéia, defendida, surpreendentemente, por
religiosos e ateus. Um remédio para todos os males, que se pretende ministrar
em doses amplas aos alunos das escolas publicas, como um mecanismo de
controle individual e social supostamente capaz de acalmar os indisciplinados, de
conter o uso de drogas, de evitar a gravidez precoce e as doencas sexualmente
transmissfveis, apresentando-se, também, como a Unica base valida para a Etica
e a cidadania, como se fosse uma espécie de educacdo moral e civica do bem.

Postula-se a aplicacdo a todos os alunos de uma espécie de média
ideoldgica, como se existisse um repertério de crencas comuns a todas as
religides, média essa que se pretende seja o contelido do ensino religioso inter
ou supraconfessional, dotado, entdo, de legitimidade para integrar o curriculo
da escola publica, mesmo no Estado laico.

Ora, o campo religioso é necessariamente marcado por disputas pela
hegemonia que assume ora a versdo suave da missdo, ora a alianga ocasional
chamada ecumenismo, mas que pode chegar a competicdo ostensiva, em di-
versos graus e com diversas consequéncias. No passado como no presente, as
disputas religiosas levam a guerra, ao terrorismo, a tortura e a censura. Nada
disso diminui o entusiasmo para com as supostas virtualidades da panacéia
religiosa na educacao escolar.

3°. MOVIMENTO: A EDUCAGCAO MORAL E CiVICA

Como ja foi dito, a disciplina Moral ou Educacao Moral e Civica foi
implantada e suprimida dos curriculos escolares em diferentes momentos do

10. Essamedida preventiva revelou-se desnecessaria, pelo menos a julgar pelo sucesso do projeto
que resultou na Lei n. 3.459/2000 (RJ), que instituiu o Ensino Religioso confessional na rede
estadual fluminense e previu o concurso de professores dessa disciplina, por credo. Todas as
acoes que arguiram a inconstitucionalidade dessa lei, assim como das medidas nela baseadas,
foram derrotadas na justica, tanto na instancia estadual quanto na federal. Uma acio direta de
inconstitucionalidade, movida pela Confederacao Nacional dos Trabalhadores na Educacao,
com o mesmo propdsito, aguarda julgamento no Supremo Tribunal Federal.
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periodo republicano. No Estado Novo (1937/45), ela foi inserida nos curriculos
escolares, mas o crescente envolvimento do Brasil na luta contra o Eixo retirou
seu suporte politico-ideoldgico. Isso ndo impediu, contudo, que fossem produ-
zidos livros didaticos para a Educagdo Moral e Civica, alguns deles publicados
pelo famigerado Departamento de Imprensa da Presidéncia.

Depois de cair na obscuridade, transformada em apenas algo a se “levar
em conta” no curriculo, durante a Republica Populista (1946/64), a Educacéo
Moral e Civica veio a ser retomada pelos militares que desfecharam o golpe
de Estado de 1964. Mas o novo enxerto nos curriculos escolares encontrou
resisténcias no dmbito do Conselho Federal de Educagdo, que, por algum
tempo, conseguiu escantear as propostas provenientes da Escola Superior de
Guerra. Baixado o Ato Institucional n. 5, em dezembro de 1968, e deposto
o vice-presidente Pedro Aleixo, em setembro do ano seguinte, a Junta Militar
que ocupou a Presidéncia da Republica determinou a implantagdo daquela
disciplina pelo Decreto-lei n. 869/69. A partir de entdo, a Educagdo Moral e
Civica passou a integrar, obrigatoriamente, os curriculos escolares de todos
os graus e modalidades de ensino do pais. No ensino superior, ela assumiria
a forma de Estudos de Problemas Brasileiros.

Apoiando-se nas tradi¢des nacionais, essa disciplina teria por finalida-
de: a. a defesa do principio democratico, através da preservacao do espirito
religioso, da dignidade da pessoa humana e do amor a liberdade com respon-
sabilidade, sob a inspiragdo de Deus; b. a preservacdo, o fortalecimento e a
projecdo dos valores espirituais e éticos da nacionalidade; c. o fortalecimento
da unidade nacional e do sentimento de solidariedade humana; d. o culto
a Patria, aos seus simbolos, tradi¢des, instituicdes, e aos grandes vultos de
sua histéria; e. o aprimoramento do cardter, com apoio na moral, na de-
dicacdo a familia e a comunidade; f. a compreensdo dos direitos e deveres
dos brasileiros e o conhecimento da organizacdo sociopolitico-econdmica
do Pais; g. o preparo do cidadao para o exercicio das atividades civicas,
com fundamento na moral, no patriotismo e na agdo construtiva visando ao
bem comum; h. o culto da obediéncia a lei, da fidelidade ao trabalho e da
integracao na comunidade.

As finalidades da Educacdo Moral e Civica representavam uma sélida
fusdo da doutrina de seguranca nacional, conforme era concebida pela Escola
Superior de Guerra com o catolicismo conservador. N&o foi por acaso que o
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relator do Parecer n.94/71, do Conselho Federal de Educacdo, que a norma-
tizou, foi o arcebispo Luciano José Cabral Duarte.

Apesar do parecer do arcebispo-conselheiro proclamar que a Educa-
cdo Moral e Civica devesse ser aconfessional, isto é, ndo vinculada a religido
especifica alguma, a incorporacdo das doutrinas tradicionais do catolicismo e
de seus quadros ndo era sequer disfarcada. Com efeito, o parecer proclamava
que a religido é a base da moral a ser ensinada. Para escapar do paradoxo,
o arcebispo lancou mao do conceito de “religido natural”, isto é, aquela que
levaria ao conhecimento de Deus pela luz da razdo. Assim, ficavam afastadas
varias religides, inclusive as da matriz afro-brasileira, apesar de efetivamente
praticadas por dezenas de milhdes de pessoas, relegadas a condicdo de
residuos de ignordncia ou de curiosidades folcléricas. O mesmo acontecia
com as crencas indigenas, a despeito da celebragdo dos indios como os
primeiros brasileiros.

A versdo da Educacdo Moral e Civica dos governos militares resistiu
tempo demais, se comparada com sua aparicao anterior no Estado Novo.
Esta foi extinta imediatamente apds a deposicdo de Vargas. Mas, o processo
longo, tortuoso e contraditério da transicdo politica da ditadura militar para a
democracia, desde meados da década de 1970, permitiu uma surpreendente
sobrevida a esse enxerto curricular. Foi sé em 1993, que a lei n. 8.663 revogou
o Decreto-lei n. 869/69, determinando que a carga horaria dessa disciplina,
“bem como seu objetivo formador de cidadania e de conhecimentos da realida-
de brasileira” fossem incorporados as disciplinas da area de Ciéncias Humanas
e Sociais, a critério de cada instituicio educacional'',

Mas, se a disciplina saiu do curriculo, a ideologia subjacente persistiu
como uma aspiracao dos grupos situados a direita do espectro politico-ideo-
|6gico, que pretendem produzir a ordem social pela educagdo escolar. Nessa
ideologia, a religiao ocupa um lugar privilegiado.

Essa ideologia tem inspirado varios projetos de lei apresentados a Camara
dos Deputados e ao Senado, com o objetivo de inserir no curriculo do ensino
fundamental, do ensino médio e até do ensino superior disciplinas ou temas

I'l. Na esteira da supressdo da Educacao Moral e Civica, foi também retirada dos curriculos
escolares a disciplina Organizagdo Social e Politica do Brasil. Embora tratasse de tematica
distinta, ela havia sido demasiadamente contaminada por aquela para que sua importancia
fosse reconhecida.
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transversais (com e sem esse nome) sob diversos titulos, montados a partir
dos termos Moral, Civismo, Cidadania, Etica, Direitos e Deveres.

Daniela Patti do Amaral (2007) ao examinar os projetos apresentados
desde a promulgagdo da LDB, em dezembro de 1996, até o fim de janeiro de
2007, encontrou | 3 projetos, apresentados por deputados de sete partidos'?,
Uns projetos tinham fundamentacao religiosa mais explicita do que outros, mas
o apelo aos valores religiosos era recorrente, assim como o resgate de valores
que teriam sido perdidos.

Dentre os projetos examinados, escolhi como exemplo o que me
pareceu mais conspicuo. Trata-se do Projeto de Lei n. 722, apresentado em
16/4/2003, pelo deputado Frankembergen Galvdo da Costa, do Partido Tra-
balhista Brasileiro — PTB/RR'3, Bacharel em contabilidade, delegado de policia
e pastor da Assembléia de Deus, o deputado apresentou projeto que previa
a inclusao obrigatdria, nas escolas oficiais de ensino fundamental e médio, da
disciplina Estudo para a Moral e o Civismo. Ela teria, como finalidade,

...a difusao de valores fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres
dos cidaddos, de respeito ao bem comum e a ordem democrética, através da
preservagdo do espirito religioso, da dignidade da pessoa humana e do amor a
liberdade com responsabilidade, sob a inspiracdo de Deus. (grifos meus)

Adiantando-se a possiveis criticas, o proponente esclareceu que ndo
pretendia a interferéncia do Estado definindo a religido a ser objeto da nova
disciplina. Apenas a “diretriz geral, o fundamento filoséfico” seria estabelecido
pela lei. Em seu projeto, Deus teria sido citado de “maneira ecuménica”, sem fa-
vorecer uma religido especifica, como se houvesse consenso sobre a divindade.

E interessante notar que o pastor-deputado lamentou, na justificativa
do projeto, a extingdo da Educacdo Moral e Civica, tal como definida pelo

12. O Partido Movimento Democrético Brasileiro — PMDB — contribuiu com trés projetos; o Par-
tido da Frente Liberal — PFL —, o Partido Democrético Trabalhista — PDT — e o PTB, com dois
cada; e o Partido da Social Democracia Brasileira— PSDB —, o Partido Liberal — PL — e o Partido
Progressista — PP — com um cada. Um projeto foi apresentado por deputado sem partido.

I3. Com o nome politico de Pastor Frakembergen, o entdo deputado do Partido Trabalhista
Brasileiro passou pelo Partido Popular Brasileiro e, depois, tornou-se presidente nacional do
Partido Social Cristdo.
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Decreto-lei n. 869/69, que, segundo ele, teria sido “violentamente revogado
em 1993, sem sequer observar seus detalhes de acolhimento aos deveres dos
cidadaos, patriotismo e civismo”.

O projeto foi rejeitado pela Comissao de Educacdo da Camara dos
Deputados e arquivado, mas, inconformado, o deputado o reapresentou em
janeiro de 2006. Como o proponente nao foi reeleito, o projeto revivido foi
arquivado, como determina o regimento da Camara.

Diante da profusdo de projetos de enxerto curricular, Amaral (2007)
pergunta-se, na conclusdo de seu artigo: “Seria a inclusdo da Etica e da Moral
e Clvica na escola um movimento disfarcado para ocupar o lugar do Ensino
Religioso de forma obrigatdria e nao facultativa?”

CONSIDERACOES FINAIS

Vimos que os curriculos escolares sao objeto de varios tipos de enxertos,
mas o foco do artigo recaiu sobre a insercdo de elementos de carater politico-
ideoldgico. A Etica ndo foi enxertada pelos Parametros Curriculares Nacionais
para o Ensino Fundamental. Ela foi corretamente definida como tema transversal
pelos PCN, a partir de dentro do campo educacional. Mas, de fora do campo,
dois tipos de disciplinas foram enxertadas — o Ensino Religioso nas escolas pu-
blicas e a Educagdo Moral e Civica, esta sob diversas denominagdes. A “sintonia
oscilante” entre o Ensino Religioso e a Educacdo Moral e Civica, assinalada em
artigo anterior (Cunha, 2007), tende a dar lugar a reciprocidade pedagdgica,
uma disciplina incluindo contetidos da outra. A sintonia entre elas consiste, hoje,
tendencialmente, nos “valores” (éticos e/ou civicos) como contetido do Ensino
Religioso, ao que corresponde a religido como pauta da Educacdo Moral e Civica.

Embora seja legitima a agdo do Congresso Nacional sobre os sistemas
educacionais, inclusive sobre o que neles se ensina, a enxertia aqui focalizada
expressa a acdo de grupos religiosos que pretendem utilizar o Estado, es-
pecialmente as redes publicas de ensino, para a difusdao de crencas e para a
competicao interna ao campo religioso. Em consequéncia, um tipo de acdo
politica, em principio legftima, resulta em prejuizo para a educagao publica. E
isso por trés razdes: |. A enxertia curricular retarda o processo de autono-
mizacdo do campo educacional, processo esse que tem sofrido recuos nos
periodos ditatoriais. Nao pretendo sugerir que o campo educacional baste a si
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mesmo, que se isole das decisdes politicas, como se isso fosse possivel, mas,
sim, defender o avanco de sua autonomizacao, ainda débil. Tampouco pretendo
sugerir que o campo educacional seja homogéneo. Com efeito, as pressdes
antiautonomizagdo sdo geradas, também, de dentro das escolas, pelos préprio
professores, especialmente pelos militantes religiosos. 2. A enxertia provoca o
congestionamento curricular. Parece que foram esquecidas as criticas, hé tanto
tempo dirigidas a escola brasileira, como tendo um curriculo enciclopédico. Essa
tendéncia pode aumentar por causa de uma pretensa valorizacao da escola,
que a presume instrumento da solugao dos mais diversos problemas sociais.
3. A enxertia aqui focalizada gera uma contradi¢do insollvel entre os valores
da Etica laica, isto é, que concerne a todos, crentes e ndo crentes; e uma
Etica de natureza religiosa, que concerne a cada grupo de crentes. O efeito
mais dramético dessa contradicao é a disciplinarizacao da Ftica, que, de tema
transversal previsto nos PCN, tem-se convertido em contetdo particularizado,
até mesmo do Ensino Religioso.

Sobre esse Ultimo ponto, cumpre explicitar que o conflito resultante
dessa contradicdo ndo deve ser ignorado nem dissimulado. Acerca disso,
manifestei-me anteriormente, no sentido que agora reitero. A tentativa de
inserir a Etica laica no ensino publico merece o apoio de todos os que rejeitam
a pretensao de certos grupos de monopolizarem o controle da moral coletiva,
seja o clero de alguma sociedade religiosa, o comissariado de algum partido
politico, a censura de algum governo ou de grupo de interesse. A explicitacdo
dessa disputa ndo desqualifica a Etica laica nem a expde a ataques novos. Os
grupos empenhados em utilizar a escola publica para controlar a moral coletiva
ou para resolver disputas préprias do campo religioso estdo na ofensiva, de
modo que ndo cabe adiar essa explicitacdo. No momento em que vivemos,
quando as tenebrosas consequéncias dos fundamentalismos, especialmente do
ramo judaico-cristdo-mugulmano, sdo visiveis em todo o mundo, a defesa do
ensino publico laico — e de um Estado laico, antes de tudo — impde-se como
um item prioritario no ideal democrético (Cunha, 1996, p.71).

Voltemos, entdo, as perguntas feitas no inicio do artigo: Etica se aprende
na escola? Como se da esse aprendizado e como ele deve ser desenvolvido?
Minha resposta é afirmativa. Etica se aprende na escola, como na familia, nos
filmes, noticiarios e anlincios dos meios de comunicacdo de massa, nas com-
peticSes esportivas, nas campanhas politicas e em outras situacoes significativas.
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Todavia, nem a familia nem a escola sdo os lugares mais importantes
para a formagao ética. A familia tem sido a idealizacdo maior dos grupos con-
servadores, que supdem em geral uma forma familiar especifica (pai, mae e
filhos em convivéncia duradoura). A familia nuclear pequeno-burguesa estaria
supostamente dotada de valores positivos, crenca que nao resiste a mais ele-
mentar andlise objetiva. A escola, por sua vez, tem sido projetada por uma
ideologia que idealiza a instituicio e os proprios professores.

Reconhecer no entanto, a “isonomia” de todas essas instituicdes na
formacao ética nao implica desconsiderar o papel da escola. Significa, isto sim,
reivindicar para ela uma pedagogia apropriada, que ndo é a do programa de
ensino, mas a do exemplo. Convenhamos: nao ha nada mais educativo do que o
exemplo dos professores e demais profissionais da educacdo nas relagdes entre
si e com os alunos, no ambito das préticas administrativas e pedagdgicas do dia
a dia. Como, alids, diz o ditado: uma acado vale mais do que qualquer prelecio.
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RESUMO

Este artigo visa discutir, a luz da aprovagdo do Parecer n. 38/06 do Conselho Nacional de Educagdo
que torna obrigatdrio o ensino de Filosofia e Sociologia no ensino médio, a pertinéncia do ensino
de Psicologia, em particular no Estado de Séo Paulo, onde esta disciplina vem progressivamente
perdendo espaco. Subsidia o debate, pesquisa de cardter etnogrdfico, composta por dois estudos
de caso redlizados em estabelecimentos de ensino, um publico e um privado, do municipio de
Séo Paulo, onde foram acompanhadas aulas de Psicologia mediante observacdo e analisadas
questées relativas ao ensino dessa disciplina. Aspectos caracteristicos de cada escola levaram a
refletir sobre as disparidades do sistema educacional paulista, conduzindo a discussdo sobre o
ensino de Psicologia e sua contribuicdo, como ciéncia, nesse cendrio.

PSICOLOGIA — ENSINO — CURRICULO — ENSINO MEDIO

ABSTRACT

DIVERSE EDUCATIONAL PRACTICES: PSYCHOLOGY AT THE STATE OF SAO PAULO HIGH
SCHOOLS. The objective of this article is to discuss, in light of the approval of the Official Opinion
number 38/06 by the National Council of Education which made teaching Philosophy and
Sociology mandatory in high school, the relevance of teaching Psychology, particularly in the state
of Sdo Paulo, where this subject has been increasingly losing space. The debate is grounded in an
ethnographic survey consisting of two case studies carried out in teaching institutions, one public
and the other private, in the city of SGo Paulo. Psychology classes were attended, and observation
of issues related to teaching it were analyzed. The characteristic aspects of each school has led
us to reflect about the inequdlities within the Sdo Paulo state education system, and to discuss
teaching Psychology and its contribution, as a science, in this setting.

PSYCHOLOGY — TEACHING — CURRICULUM — HIGH SCHOOL
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O ensino de Psicologia no nivel médio regular vigora como diretriz
governamental, no Estado de Sdo Paulo, desde a publicagdo, em 1983, de
Resolucdo da Secretaria de Estado da Educacdo', que buscava reorganizar o
sistema educacional de modo a adequa-lo a legislacdo federal em maior conso-
nancia aos valores democraticos que se recompunham com vigor no periodo
final da ditadura militar, especialmente apds o movimento das Diretas Ja e o
retorno das eleicoes livres em 1982.

O ensino da Psicologia antes extinto no ensino médio regular pela pro-
mulgagdo da Lei n. 5.692, de 1971 (assim como o da Filosofia e Sociologia),
deu lugar a disciplina Educagdo Moral e Civica, de acordo com os preceitos
da Doutrina de Seguranca Nacional. Retorna, entdo, no periodo da abertura
politica, ao menos no Estado de Sao Paulo, como disciplina optativa, com a
missao de “assegurar uma visao integrada de homem”, pertinente as novas
atribuicoes do cidadao sob a égide da democracia.

A luta pela reinclusdo de duas disciplinas, Sociologia e Filosofia, no
curriculo minimo obrigatério brasileiro prosseguiu com o processo de rede-
mocratizacdo, e culminou com a aprovacao do Projeto de Lei Complementar
que substitufa o artigo 36 da Lei de Diretrizes e Bases — LDB — n. 9.394/96,
instituindo a obrigatoriedade das disciplinas Filosofia e Sociologia no curriculo
do ensino médio. Apds aprovado no Senado e na Camara Federal, o Projeto
foi contudo vetado, em outubro de 2001, pelo entdo presidente Fernando
Henrique Cardoso, sob a alegacdo de que a obrigatoriedade dessas disciplinas
implicaria incremento orcamentario impossivel de ser suportado por estados e
municipios, e de que nio haveria nimero suficiente de professores formados
capazes de atender a nova demanda.

O ensino da Psicologia, ndo tendo sido em nenhum momento obri-
gatério como disciplina (tampouco a Filosofia e a Sociologia compareciam
como disciplinas obrigatérias nos Pardmetros Curriculares do Ensino Médio
— PCNEM —, de 1999, cujos contelidos considerados necessérios ao exercicio

I. Resolucdo n. 236/83, que, na Parte Il, em seu inciso 3.2.7., estabelece: “Qualquer que seja
a modalidade de curso escolhida, deve-se assegurar a visdo integrada de homem e mundo,
na perspectiva das ciéncias humanas, fundamentais para a formagao do homem critico e
participante. Assim, na Parte Diversificada, além da Filosofia, componente essencialmente
formador, recomenda-se a inclusdo, nessa parte, de componentes que também concorram
para aquele objetivo, tais como, Sociologia, Psicologia e outros.”
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da cidadania, conforme indicado no texto, poderiam ser diluidos nas demais
disciplinas da area de humanidades, nem por legislacdo federal, nem estadual, o
que vigorava até 2005 nas escolas do Estado de Sao Paulo era uma alternancia
entre as disciplinas de Filosofia, Sociologia e Psicologia: ao menos duas delas
deveriam constar do curriculo do ensino médio — a critério principalmente da
diretoria da escola, das diretorias de ensino e da prépria oferta de professores
disponiveis para contratacao.

Apds a aprovacao pelo Conselho Nacional de Educagdo — CNE —, em
julho de 2006, do Parecer n. 38/06, que estabelecia em um ano o prazo para
a inclusdo das disciplinas de Filosofia e Sociologia no curriculo das escolas pu-
blicas e privadas de ensino médio no Brasil, tal inclusdo tornou-se obrigatéria
por meio da Lein. | 1.684, sancionada no dia 2 de junho de 2008. Com essa
obrigatoriedade, a Psicologia, dantes ja pouco presente nas grades curriculares
das escolas, tem sido progressivamente excluida do ensino nesse nivel, tendo
restrita sua oferta didatica aos niveis superiores.

Ja na esteira da discussdo de que daria guarida ao parecer do CNE, a
Secretaria de Estado da Educacao, ainda sob a batuta de Gabriel Chalita, pro-
mulgou, em janeiro de 2005, a Resolucdo SE n. 6/2005, que fixava duas aulas
para a disciplina de Filosofia no primeiro ano do ensino médio, duas aulas de
Sociologia no segundo ano, e duas aulas de qualquer das disciplinas Filosofia,
Sociologia e/ou Psicologia no terceiro ano. A carga horaria destinada a Psicologia
encolheu também no curriculo do ensino médio paulista. Importante dizer que
a regra valia apenas para as escolas da rede estadual, ou seja, escolas munici-
pais e, principalmente, escolas privadas, sempre estiveram fora da normativa,
sendo submetidas, portanto, apenas ao Parecer CNE n. 38/06, e agora a Lei n.
| 1.684/08. Apds a Ultima mudanca de governo no estado, a Resolucao/SE n.
92/07, revogou as resolucdes anteriores que tratavam da matéria, e a Psicologia
deixou de ser nomeada como disciplina, desaparecendo das diretrizes para o
ensino médio paulista. A énfase passou a ser dada a Filosofia, obrigatdria nos
dois primeiros anos do ciclo, com 2 aulas semanais. No 3° ano, de acordo
com o artigo 4°da Resolu¢ao/SE n. 92/07, inciso Ill, pardgrafo 1°, 6 aulas se-
manais, caracterizadas como de “apoio curricular” passaram a ser distribuidas
pela direcdo da escola, desde que cada conjunto de 2 aulas contemple uma
das diferentes areas de conhecimento.

Importante esclarecer que também as escolas da rede estatual devem
cumprir a normativa que obriga a insercao da Sociologia como disciplina, de
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modo que, cedo ou tarde, 2 dessas aulas deverdo ser atribuidas para profes-
sores autorizados a lecionar Sociologia. Assim, restam 4 aulas semanais para o
3° ano do ensino médio (majoritamente aquele regular, visto que as aulas de
educacdo de jovens e adultos — EJA — também tém sofrido com a reducdo do
numero de salas) para as quais, em algumas poucas escolas, professores de
Psicologia ainda tém conseguido atribuicio.

De acordo com a indicacdo do Conselho Estadual de Educagdo — In-
dicagdo/CEE n.53/2005, os professores licenciados em Psicologia podem
lecionar, no que se refere ao ensino médio regular, exclusivamente a propria
disciplina Psicologia, enquanto esta mesma disciplina pode ser ministrada por
licenciados em Filosofia e Pedagogia. Demais disciplinas da drea de Humanas,
como Sociologia, Histdria e Filosofia podem ser ministradas por profissionais
de diferentes formacdes na area, excecao feita aos licenciados em Psicologia,
desde que se comprove carga de estudo da matéria superior a 160 horas (o
nome da disciplina deve constar do curriculo de formagao do professor, con-
forme orientacdo da Secretaria de Estado da Educacdo). De acordo com uma
concepcao de Pedagogia como técnica (Roman, 1999), licenciados em Peda-
gogia podem, desde que possuam licenciatura ou carga de estudos referentes
a matéria afim, ensinar em quaisquer disciplinas de Humanidades.

Sem desconsiderar, portanto, que a exclusao da disciplina de Psicologia
representa uma efetiva perda de postos para os professores que atuam hoje na
rede, ndo é meu desejo, dada a relevancia do tema, restringir esta discussao a
seus aspectos corporativos. Focalizo a discussao sobre os significados do ensino
de Psicologia sob o ponto de vista de sua pertinéncia como contetdo curricular.
Se a obrigatoriedade do ensino de Filosofia e Sociologia é considerada um avango
na promocao de uma formacao mais humanista, em tempos de valorizacao da
especializacao tecnoldgica, a “excomunhao” da Psicologia nos leva a refletir a
respeito de sua defesa como contetdo adequado a formagdo em nivel médio.

A primeira questdo a ser abordada refere-se a prépria trajetéria da Psi-
cologia brasileira. Se sua presenca na educagao brasileira desde o Ultimo século
€ ao mesmo tempo marcada pela irregularidade (de meios) e pela constancia
(de participacao) (Azzi, Solligo, 2008), podemos dizer que ela também esteve
frequentemente na berlinda do tecnicismo, em detrimento de uma viséo critica
de homem, trafegando, sob uma visdo positivista de ciéncia, tanto nas dreas
Bioldgicas quanto nas Humanas. Obviamente ndo estou com esta assertiva
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fazendo uma defesa unilateral de linhas determinadas; bem sabemos que a
Psicologia como ciéncia se funda em matrizes epistemoldgicas diversas, a ponto
de nio ser possivel falar em paradigmas no caso da Psicologia (Carone, 2003).
Nao obstante, o fato de se alinhar a esta ou aquela area de conhecimento
ou linha de saber nao é garantia de uma producdo tedrico-critica, desde que
ndo possamos refletir para além de sua especificidade (Horkheimer, 1980).
Outrossim, a oferta didatica de uma Psicologia “aplicada” apontaria a discussédo
para uma direcdo bastante diversa daquela que estd fundamentando a inclusao
da Sociologia e da Filosofia no curriculo do nivel médio.

Em segundo lugar, sendo esse o objetivo da pesquisa apresentada a seguir,
é importante refletirmos sobre como tem transcorrido o ensino de Psicologia no
nivel médio em algumas escolas do Estado de Sao Paulo. Nos moldes atualmente
vigentes, esse ensino tem sido conduzido de modo absolutamente dispar nos
diferentes contextos do sistema educacional. Nesse sentido, pretendo apoiar-
me em observagoes realizadas em dois estabelecimentos de ensino paulistas.

A PESQUISA

A pesquisa compreendeu ao todo 43 horas de observacdo de aulas de
Psicologia no ensino médio e foi realizada em duas escolas: |3 horas, em um
estabelecimento de ensino particular, e 30 horas em um estabelecimento da rede
publica de ensino, ambos na zona oeste do municipio de Sdo Paulo, entre agosto
e novembro de 2006. A escolha das escolas, referidas neste artigo por A e B
respectivamente, foi aleatéria. No caso da escola A, busquei espontaneamente
contato com a coordenacao pedagdgica que me encaminhou para a professora
de Psicologia, a qual, por ter perdido um estagiario, poderia abrigar-me sem inter-
feréncia espacial nas salas de aula (sempre lotadas, com apenas uma cadeira vaga,
que passei a ocupar). No caso da escola B, tratava-se de estabelecimento onde
eu j4 atuara anteriormente como estagiaria de disciplina do curso de licenciatura
em Psicologia; bastou um novo contato com a diregdo e com a professora de
Psicologia, que ndo ofereceram resisténcia a minha presenca na escola. Apesar
da observacao nas escolas ter acontecido em um periodo de tempo bastante
restrito — o que inviabilizaria intervengdes maiores em campo, nos moldes de
uma pesquisa participante — busquei realiza-las de modo sistematico o suficiente
para compor um estudo de caso de enfoque etnografico (André, 1995).
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Os objetivos da pesquisa foram bastante modestos. Buscava, em cada
uma das escolas, particularidades que auxiliassem a compreender de que modo
tem ocorrido o ensino de Psicologia nas redes de ensino paulista. Embora
tenha realizado a pesquisa em duas escolas distintas, em nenhum momento
houve a pretensdo de toma-las como emblema de determinado conjunto de
escolas. As generalizacdes realizadas decorrem exclusivamente da andlise de
cada caso em relacdo a seu contexto institucional, e as comparacoes efetuadas
visam auxiliar a compreensao das realidades observadas.

As observagoes, em cada uma das visitas, foram anotadas em um diario
de campo, posteriormente transcrito e analisado, e se referiram principalmente
a: a) observagdo dentro da sala de aula, de atividades docentes, contetidos
ministrados, métodos didaticos empregados, relagdo entre professores e
alunos, atividades dos alunos, rotinas estabelecidas (ou eventualmente que-
bradas), materiais utilizados, descricio do ambiente fisico, relacdes entre
alunos, intervencdes burocraticas e também relagdes estabelecidas comigo
na qualidade de pesquisadora; b) observacdo extraclasse, de relacbes entre
professores, entre professores e escola, entre escola e alunos (por escola,
leia-se o staff de funcionarios da escola: diretores, secretdrios, inspetores,
faxineiros, coordenadores etc.), localizagdo da escola, acesso as dependéncias
escolares, equipamentos oferecidos, rotina institucional. Nos tépicos que se
seguem exponho a sintese do material pesquisado.

A observacao (conforme Ezpeleta e Rockwell, 1986) reporta-se ao grau
de interacao entre o pesquisador e a realidade pesquisada, na medida em que o
pesquisador exerce influéncia sobre essa realidade, mas também € influenciado
por esta e por sua propria agdo. Refere-se também, de modo especial em
uma abordagem etnogréfica, ao fundamento tedrico que sustenta a existéncia
de uma histéria ndo documentada, em que a dimensao cotidiana ganha forca
e expressdo na apropriacao que os individuos fazem das prescricbes estatais
e organizacionais. Nesta pesquisa, importou menos verificar o cumprimento
de normativas ou instrumentos oficiais para a implementacdo do ensino de
Psicologia na escola, e observar mais como o ensino de Psicologia se efetiva
no cotidiano? das escolas, como se insere na rotina da escola, as resisténcias
e ressignificacdes postas por seus atores.

2. Contribui para a compreensao dos fendmenos escolares considerarmos o conceito de co-
tidiano a luz do pensamento de Agnes Heller (2000), que relativiza as escolhas do individuo
particular na estrutura cotidiana a qual € lancado.
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Foram realizadas também algumas entrevistas com os docentes respon-
sdveis pela disciplina de Psicologia, com docentes de outras disciplinas, coor-
denadores pedagdgicos, direcao da escola (apenas na escola da rede publica
foi possivel fazé-lo) e alunos. As entrevistas ndo foram dirigidas, de modo
que os proprios entrevistados, em contato espontaneo com a pesquisadora,
puderam tecer e desenvolver reflexdes e consideracbes sobre sua pratica
cotidiana. Essas entrevistas ndo contaram com nenhum registro eletrénico; as
falas dos entrevistados foram anotadas nos momentos em que se efetuava a
transcricdo dos diarios, tdo imediata e fidedignamente quanto possivel. Desse
modo busquei, ao longo da pesquisa, compreender melhor a realidade de cada
um dos estabelecimentos de ensino observados, e, principalmente, como neles
se desenvolvia o ensino de Psicologia, bem como os significados atribuidos por
professores, escola e alunos para a disciplina cursada/ministrada.

Duas escolas, realidades profundamente distintas

A escola que aqui denominei A é um renomado estabelecimento da
rede privada de ensino da capital paulista, localizada em um bairro de clas-
se média alta. Apesar de contar com uma ampla oferta de onibus urbanos
no entorno, a maior parte de seus alunos, quando niao sdo moradores das
redondezas, sdo buscados e trazidos por automdveis particulares, que se
enfileiram nas ruas laterais gracas a um planejado ordenamento de transito. A
escola possufa seis turmas de primeiro ano no ensino médio, com cerca de
35 alunos cada e mensalidades que ultrapassavam entdo a casa dos mil reais
(mais de 3 salarios minimos). A carga horaria cumprida pelos alunos das salas
de ensino médio observadas ¢ de 28 horas semanais: das 7h20 da manha a
| 3horas, com algumas disciplinas oferecidas no periodo da tarde. A estrutura
fisica da escola, embora seja similar a escola da rede puUblica, possui condicoes
de conservagao muito diferentes da que denominei B. Nas salas de aula, sdo
raros os casos de carteiras, cadeiras ou janelas quebradas. Os banheiros sdo
limpos, tm sempre sabdo e papel higiénico. As paredes contam com pintura
nova, os jardins possuem flores.

A escola B pertence a rede publica estadual de ensino e se localiza em um
bairro de periferia bastante distante do centro da cidade. O edificio da escola é
amplo e relativamente novo. Embora bem conservado em comparagao a outras
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escolas da rede publica, estd longe de alcancar os padroes fisicos da escola
A: portas que ndo fecham, janelas quebradas, auséncia de carteiras, lampadas
queimadas, o que obriga os alunos a mudarem de sala; banheiros com vaza-
mentos e tubulacdo exposta, sempre sujos, sem sabonete ou papel higiénico.

Para quem nédo é da regido (caso de boa parte dos professores), o
acesso a escola B é dificil. A demora dos &nibus torna necessario caminhar
cerca de 20 minutos até a estagdo de trem, por um caminho sinuoso, apenas
parcialmente iluminado, com calcamento precario ou inexistente: a obrigacao
de seguir pela rua expde os pedestres a sanha de motoristas que nao hesitam
trafegar em alta velocidade. A escola B € quase totalmente ladeada por um
conjunto habitacional — Cohab — de altos e numerosos prédios, construido em
um patamar superior em relacdo a escola. Isso torna facilmente transponiveis os
muros que a rodeiam, evidenciando a patente ambiguidade na relagio entre a
escola e a sua clientela: ao mesmo tempo em que abriga a maioria dos alunos
da escola, a Cohab abriga também delinquentes que a ameagam, as vezes,
alunos-delinquentes. Conta-se que ali funcionou o cativeiro de um empresario
sequestrado; dali vieram e ali se esconderam os ladrées que, no semestre
anterior furtaram todos os computadores de uso administrativo da escola.

Ambas as escolas pesquisadas eram totalmente muradas e contavam com
controle da portaria no periodo de aulas. O diferencial da escola A fica por
conta de portdes eletrénicos, cdmeras de video e seguranca particular. Nao
foi percebida agressao aos equipamentos da escola A no periodo observado.
Mas houve um episédio de furto: durante uma das aulas, uma aluna queixara-
se do desaparecimento de um porta-moedas contendo cerca de 70 reais que
ela ganhara em um trabalho no fim de semana anterior. Nenhuma providéncia
foi tomada por parte da escola, e o objeto nao foi encontrado. Nenhum epi-
sodio de furto entre alunos foi relatado na escola B no periodo de presenca
em campo. Havia uma diferenca significativa na relacdo entre funcionarios e os
alunos em um caso e noutro. Na escola B, havia uma clara diretriz no sentido
de manter os alunos sob controle, evitando que eles saissem da sala de aula,
ou mesmo circulassem por todos os ambientes da escola (algumas portas eram
mantidas permanentemente trancadas). Na escola A, as medidas de “protecéo”
diziam respeito sobretudo ao mundo exterior.

O recorte de classe e raga em ambas as escolas surgiu de diversas
maneiras. Na escola A, apareceu no discurso da professora de Psicologia ao
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menos em duas ocasides: numa delas, ao relatar um episddio, noticiado em
um jornal de grande circulagdo, sobre o caso de uma mulher que guardava
lixo compulsivamente em casa, a professora, numa ideoldgica associacao entre
doenca mental, sujeira e pobreza, caracterizou a protagonista da histéria como
uma “moradora de rua”, mas a noticia, na verdade, se referia a uma moradora
do abastado bairro do Itaim Bibi; noutra ocasiao, em uma aula sobre fase félica,
o exemplo didatico veio do relato de um didlogo do filho da professora com
outra crianca, em que esse afirmava o poder do “pénis israelense” (a despeito
de todo sofrimento e discriminacdo sofridos pela populacdo judaica ao longo
da historia, no contexto em que apareceu, o discurso da professora remetia
a afirmacédo da superioridade de seu agrupamento em nosso meio, que teria
sido perspicazmente percebida pelo filho pequeno). O assunto nao foi discutido
com os alunos. Nas duas salas de aula observadas na escola A, apenas um aluno
negro compunha o corpo discente.

As aulas de Psicologia

A carga hordria de Psicologia na escola A era de |h|5min por semana,
enquanto na escola B, de |h40min (equivalente a duas horas-aula). Na escola
A, a disciplina de Psicologia se concentrava no primeiro ano do ensino médio,
sob a justificativa de que constitufa um contelido importante para a realizagdo
de projetos a serem desenvolvidos por alunos a partir do segundo ano, quando
haveria a possibilidade de cursarem também a disciplina optativa “Psicologia
Social”. Na escola B, concentrava-se no terceiro ano do ensino médio, ade-
quado a normativa da Secretaria Estadual de Educacdo a época.

Na escola A, o material didatico, composto por textos, artigos de jornal
e exercicios de apoio, era elaborado pela prépria professora e reproduzido
em folhas timbradas e impressas pela escola, assim distribuido a todos os alu-
nos durante as aulas. Alguns exemplares permaneciam afixados em um mural.
Eventualmente era utilizado o videocassete.

Na escola B ndo havia material didatico. Os textos, quando existentes,
eram passados na lousa e copiados pelos alunos, que dispendiam bastante
tempo nessa tarefa. Nem todos possufam caderno, e nem todos copiavam a
matéria. A biblioteca — embora em funcionamento no perfodo noturno, quando
ocorria a observagao —, era pequena, nao possufa livros de Psicologia, e nao era
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utilizada pela maioria dos professores da escola. Em algumas poucas situacdes
foram distribuidos textos fotocopiados aos alunos, compostos de uma Unica
pagina. A auséncia de recursos didaticos € uma ténica na escola B: dificulta o
ensino, furta tempo aos alunos, dificulta a aprendizagem.

Na escola A a lousa também figurava como recurso didatico importante,
mas nao exclusivo. Assim, na lousa cabiam sinteses, esquemas, tabelas, ilustra-
¢oes e enunciados de exercicios, ndo textos inteiros. Porém, as ocasides em
que a professora se dedicava a escrever na lousa, de modo concomitante as
explicagoes, transformavam-se em momentos de dispersdo da sala, de modo
que, de bom grado, a professora aceitava a ajuda da estagiaria para copiar na
lousa matérias que ela trouxera previamente anotadas.

A disciplina dos alunos em sala de aula constitufa um problema em am-
bos os casos. Na escola A, percebia-se dificuldade da professora em manter
os alunos em siléncio durante as explica¢gdes e de envolvé-los nas atividades
propostas. De acordo com a linha didatica da escola, evitava-se tanto quanto
possivel reprimir o comportamento dos estudantes, o que frequentemente
levava a professora a ver-se sem instrumental para lidar com os alunos. As
tentativas de conseguir a atencao do grupo envolviam, inicialmente, a persua-
sdo, e consecutivamente ameacas de que o aluno poderia ser retirado da sala
(ameacas que eventualmente se cumpriam, e visavam claramente a agdo sobre
grupos especfficos de alunos dispersos). Pude perceber que, em alguns casos,
a professora mostrava dificuldade em adequar o tom de voz: ao manté-lo ele-
vado, mesmo diante de um eventual siléncio da classe, a tensao se mantinha e
os alunos recomecavam a conversar entre si. O ruido proveniente da avenida
tampouco favorecia a promocgao de um ambiente de concentracao em classe.
Manter a disciplina, o interesse e o envolvimento dos alunos constitufa assim,
o objetivo nem sempre alcancado. O que era considerado pela professora
como insucesso, em parte, poderia ser atribuido a faixa etaria em que se en-
contravam os alunos do primeiro ano, ainda pouco maduros para discutir os
conteldos abordados. Aquilo que era percebido como desinteresse, muitas
vezes parecia-me, frequentemente, uma forma diferenciada de os alunos ex-
pressarem conteldos aprendidos, os quais eram elaborados por meio de “pia-
das” ou verbalizacdes nem sempre ouvidas, e que eram vistos como bagunca.
Em uma de nossas conversas, a professora acabou por revelar que nutria um
excesso de expectativa em relacdo aos alunos e ao seu préprio desempenho.
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Para os trabalhos de sala de aula, como leitura de textos e realizacdo
de exercicios, os alunos muitas vezes conversavam entre si, e alguns deixa-
vam a tarefa para ser concluida em casa. Cerca de metade da sala se envolvia
ativamente na tarefa, aproveitando o tempo em sala para fazer perguntas e
esclarecer, inclusive com a estagiaria, algum ponto obscuro da matéria. Como
as atividades valiam nota, num sistema em que a reprovacao figurava como
controle (a nota média minima a ser alcancada era de 6 pontos), os alunos
dificilmente se descuidavam da entrega dos exercicios, mesmo que com algum
atraso, e discutiam vivamente cada questao durante a correcao das avaliagoes.

Na escola B o modo de tratar a “indisciplina” era bastante diverso. O
modelo adotado pela direcao, bastante tradicional, conduzia a punicdes “mais
faceis”, como expulsdo de sala e adverténcia (o que nao significava que essas
punicdes fossem mais frequentes). Dentro de sala, porém, as conversas entre
alunos eram corriqueiras e menos percebidas como problema. O limite para
a bagunca era a porta, limiar da punicdo; dentro de sala de aula, era delegado
ao professor o controle dos ruidos e dos alunos. A porta, porém, frequen-
temente estava quebrada. Assim, ndo raro surgia a figura do inspetor a ralhar
com os alunos, que eram entdo punidos pela professora com novas atividades
didéticas... dentro do pacto tacito estabelecido, o “prémio” era auséncia de
atividades; enquanto a punigdo consistia em realizar efetivamente as tarefas
didaticas. A mobilidade dos alunos no espaco dentro da sala era maior na escola
B, com alunos transitando entre as carteiras da sala para dirigir-se a professora
ou aos demais colegas, o que, de certa forma, tornava o ambiente “mais leve”,
menos formal do que na escola A, e facilitava o acesso dos alunos a professora.
Arelacdo entre professora e alunos era afetuosa, interessada. Apesar da grande
quantidade de alunos que possuia, a professora se empenhava visivelmente
em conhecer os alunos, também, em ouvir seus problemas e ocasionalmente
oferecer conselhos. O que ndo implicava uma confusao de papéis, as vezes
comum entre aqueles que exercem a clinica e o magistério concomitante-
mente (a professora da escola atuava exclusivamente como professora), mas
sobretudo assumia um papel de “conselheira”, bastante esperado pelos alunos.
Uma situacdo compreensivel diante de tantas caréncias. Era possivel contar,
entre os alunos de duas das salas de aula observadas (foram observadas, nesta
escola, duas salas de ensino regular e duas salas de supletivo, estas compostas
majoritariamente por adultos), ao menos trés alunas, na faixa entre os 14 e os
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|6 anos, em estagio avancado de gravidez. O “espaco” para os “conselhos”
e as conversas informais antecedia o inicio da aula propriamente dito (apds
a realizacdo da chamada), em que professora e alunos se cumprimentavam,
esclareciam dlvidas sobre avaliacoes e informagdes burocraticas da escola, e
também conversavam sobre si proprios.

A principal diferenca entre as escolas A e B, porém, aquela que torna
a primeira uma escola de ponta, enquanto a segunda conduz seus alunos a
desilusao em relacdo a seu préprio aprendizado, é o contelido efetivamente
ministrado. Na escola A, a despeito da carga horaria comparativamente menor
(35 minutos a menos por semana, em relacdo a escola B), os alunos puderam
aprender, no pequeno periodo de observacdo, contelidos da Psicanalise de
forma sucinta (mas de modo algum superficial) e teoricamente irrepreensivel.
Na escola B, no entanto, a auséncia de professores em todas as disciplinas,
0s constantes remanejamentos, a falta de materiais didaticos e de livros,
os problemas de organizacdo do trabalho docente, e mesmo de formacao
profissional produziram, ao final da observagdo, um apanhado superficial de
contelidos bastante criticaveis sob muitos aspectos, e queixas de alunos da
pequena quantidade (e qualidade) de matéria que haviam aprendido. Em uma
das situagbes em que a professora tivera de se ausentar da sala de aula, foram
deixadas na lousa cinco questdes, sobre diversos assuntos abordados ao longo
do curso, para que os alunos respondessem (como estagiaria, eu havia rece-
bido a compulséria atribuicdo de administrar os alunos durante sua auséncia).
Diante da recusa de todos os alunos em realizar a atividade, fui descobrir a
causa em seus cadernos: ja avancados oito meses do inicio do ano letivo, um
dos alunos mais dedicados da sala contava, na parte de seu caderno dedicada
a Psicologia, trés paginas de matéria escrita para consulta...

CONTEUDO DOS CURSOS

Na escola A, os contetidos da disciplina de Psicologia sao divididos entre
as principais correntes tedricas, behaviorismo, psicandlise e auto-ajuda (critica
do ponto de vista da ciéncia). A qualidade tedrica do curso de Psicologia €
alta: os conceitos, fundamentados na literatura original dos autores, sdao bem
expostos e ilustrados com exemplos claros. Artigos de jornal sdo utilizados
como forma de conferir atualidade a discussdo. Questdes cotidianas foram
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constantemente problematizadas e discutidas no curso, enriquecendo a com-
preensao da matéria e a prépria reflexao do aluno. As diferentes teorias foram
apresentadas pela professora como “teorias”, e assim postas em relacdo as
demais em diversos momentos das aulas. Ou seja, cada assunto foi trabalhado
em classe em consondncia com sua matriz epistemoldgica, em relacdo a qual
foi possivel compreendé-lo e critica-lo.

Na escola A, a partir do segundo ano, os alunos passariam a trabalhar
em um miniprojeto de pesquisa, orientado por um dos professores da escola,
que culminaria com a apresentacao de um trabalho de conclusdo. A justifica-
tiva para o ensino de Psicologia no primeiro ano baseava-se no fato de que
esta disciplina constitufa conteldo fundamental para o desenvolvimento desse
trabalho. A Psicologia comparece novamente como disciplina, sob o titulo de
“Psicologia Social”, no segundo ano letivo do colégio, que seria mais focalizado
na realizagdo das pesquisas (que, porém, ndo pudemos acompanhar).

No caso da escola B, os contelidos eram extraldos todos de um Unico
livro (Teles, 1999) voltado para o ensino médio, utilizado pela professora como
material de apoio. O livro, que tive a oportunidade de folhear, era de quali-
dade sofrivel, e posso afirmar com pesar, seu uso comprometeu gravemente
a qualidade tedrica do curso ministrado. Um dos mais gritantes problemas do
livro, que se reproduziu nas aulas, estava na apresentagao da Psicologia como
ciéncia una, descolada de seus autores e respectivas visdes de mundo, sem
diferenciacdo entre linhas de pensamento, sem conflitos tedricos, sem critica.
Os temas, separados em capitulos, exibiam classificagdes equivocadas e infor-
magdes errdneas. Desse modo, discorria-se sobre as “divisdes da consciéncia”
em “ego, id e superego”, ou se apresentava o desenvolvimento infantil como
uma divisdo estanque de habilidades (preensado, uso da linguagem, emprego de
instrumentos etc.) associadas a faixas etarias pré-determinadas. Ou ainda, fato
extraordinariamente grave, exibia-se uma visao estigmatizadora da doenga men-
tal, apresentando-a como um conjunto de patologias de sintomas protocolares.

A realidade profissional das duas professoras imprimia suas marcas em
cada um dos cursos. A professora da escola A atuava, paralelamente ao traba-
lho docente, também em consultério particular, o que se refletia na visao de
Psicologia transmitida — sobretudo associada ao atendimento clinico — e nos
exemplos utilizados. A prépria predominancia da Psicandlise como contetdo
curricular confirma essa visdo. Especialmente nas atividades didaticas realiza-
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das, contudo, a Psicologia surgia também como instrumental para a leitura de
fendmenos sociais contemporaneos (por exemplo, quando se discutia sobre
a tendéncia de prolongamento da adolescéncia nos dias atuais).

A professora da escola B, em paralelo, ministrava também aulas de Fi-
losofia, em virtude do curso superior de Filosofia que ja cursava, as préprias
expensas, como forma de obter a atribuicio de um nimero maior de aulas.
Frequentemente, entdo, os conteddos das duas disciplinas se misturavam,
quando se tratava da mesma turma. Se por um lado, as aulas de Psicologia
ganharam maior espaco para reflexdo dos alunos em sala de aula, inclusive
com maior abertura didatica, por outro, ambas as disciplinas, Psicologia e Filo-
sofia, perderam contelido, do ponto de vista formal, e as atividades didaticas
acabavam mecanicamente repetidas em turmas diversas.

Para esta professora, conforme exp6s em uma das entrevistas, o au-
mento da carga horaria de Sociologia e Filosofia em detrimento da Psicologia
seria positivo (embora, segundo ela, ndo verdadeiramente intencionado pela
Secretaria da Educagdo), por representar abertura de espago para a critica
dentro do curriculo do ensino médio, caracteristica ndo contemplada pela
disciplina de Psicologia. Sua fala reiterava uma visao instrumental da Psicologia,
fato, neste caso, fartamente demonstrado ao longo de seu curso. Nenhuma
das duas professoras demonstrou preocupacao direta com o advento da nova
resolucdo do CNE. Entretanto, a preocupagdo aparecia nas entrelinhas. Na
escola A, no momento em que a professora questiona o modo como sera
incluida a Sociologia na grade curricular a partir do préximo ano, na escola B,
acredito que a propria iniciativa da professora em buscar complementacio a
sua formagao seja indicador de reagdo a medida’.

DISCUTINDO A PSICOLOGIA NO ENSINO MEDIO

Embora tenhamos estudado duas escolas de um mesmo sistema de
ensino, fica nitido, mesmo que ndo conhecéssemos a priori sua condicao, que

3. Um outro fator a ser considerado em relacio a esta questao refere-se a maior facilidade para
o professor conseguir (e manter) aulas em uma mesma escola quando possui habilitacao para
o ensino de duas disciplinas. Uma vez que a quantidade de aulas de Psicologia é pequena,
para preencher sua grade o professor acaba por assumir aulas em diversas escolas, perdendo
tempo e dinheiro em deslocamentos que nao sao reembolsados pelo estado.
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se trata de escolas efetivamente pertencentes a redes de ensino diversas. Nao
estou com isso, reitero, tomando qualquer das escolas estudadas como caso
exemplar, pois, de resto, além dos problemas observados em ambos os casos,
sabemos que, especialmente na rede privada, a situacao e a qualidade de ensino
em diferentes estabelecimentos variam enormemente. E importante, porém,
para a discussdo a qual nos propomos, guardar as devidas consideragdes entre
realidades educacionais tao distintas como as expostas aqui.

O ensino médio traz como premissa, apontada entre outras pela LDB,
a preocupacao com a formacao do cidadao, por um lado, e a preparacao para
o mundo do trabalho, por outro. Os alunos da escola A ndo estdo preocupa-
dos, contudo, em encontrar um emprego no momento em que deixarem a
escola; estdo, sim, interessados, na sua grande maioria, em alcancar vaga em
uma boa universidade, uma vez que possuem tempo maior para se formar
antes de ingressar no mercado de trabalho. Aos |6 anos, contudo, muitos ja
irdo votar; aos 18, muitos obterdo carteiras de habilitacdo; ao iniciarem seus
estudos em uma faculdade, independente do curso que venham a escolher,
muito provavelmente sera esperado deles que possuam formacao cultural e
cientifica necessaria para compreender os debates ali travados, para se posi-
cionar diante de problemas, para alavancar estudos especificos, ou mesmo que
os habilitem a consumir os produtos culturais oferecidos pela metrépole e/ou
0 meio académico. Estes sdo alguns dos sentidos para a formacao humanista
e generalista recebida na escola que cursavam.

Para os alunos da escola B, embora o preceito legal se mantenha inal-
terado, as expectativas postas sdo de todo diversas. Até os melhores alunos
com quem tive oportunidade de conversar ndo tencionavam prestar vestibular
para universidades publicas, mesmo sabendo que possuem isencao de taxa de
inscricao: ndo se atrevem, percebem suas chances como infinitamente peque-
nas, sentem-se fracos. Ndo se trata de um delirio. Eles sabem que a qualidade
do ensino que receberam ndo os coloca em patamar de comparacdo diante
das melhores escolas. Tentardo, nesse caso, ingressar em um curso técnico,
ou em um curso universitario de formacao breve e carater tecnicista, para
entrar no mercado de trabalho o mais rdpido possivel e obter assim retorno
financeiro mais imediato. Seus sonhos se transformam em hobbies. Sua con-
dicdo financeira ndo lhes permite esperar, “dando-se o luxo” de prolongar a
formacao por mais tempo.
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Ambos os cenarios se aproximam quando tomamos em consideracdo
aspectos tao contraditérios e, ao mesmo tempo, tao esclarecedores nas duas
escolas. Se o desejo por uma formacao de carater mais critico comparece na
escola B, sem que, entretanto, venha acompanhada de conteddos formais que
tragam embasamento a reflexdo, na escola A, contelidos sao irretocavelmente
transmitidos, sem que, contudo, sejam articulados com a realidade social,
cultural e econdmica em que foram engendrados; dissociados do contexto
que os produziu, sua abordagem ndo se presta a critica, ndo auxilia os alunos
a perceberem verdadeiramente o mundo ao redor de si, postos fora os filtros
da estereotipia construida pela elite que lhes nutre. Como exemplo ligeiro, ndao
se pode contestar, sob o horizonte de uma formacao humanista, a importancia
de um aluno saber corretamente o que pensava Freud, mesmo no caso de
este aluno futuramente vir a escolher Engenharia como curso superior. Entre-
tanto, quando nos remetemos especialmente a postura da professora “como
representante de uma determinada classe” em sala de aula, verificamos que
o potencial critico da Psicologia para a leitura da realidade perde em absoluto
seu espaco ali. Ganha lugar o conhecimento como instrumento de disputa
(Bourdieu, 1998), a compor o “capital cultural” de uma classe minoritaria.

Realidades escolares aparentemente tao distintas se afastam e se com-
plementam, ocupando lados opostos no mesmo cenario que lhes oferece
explicacdo e sentido. Desse modo, a escola vai bem cumprindo sua fun¢ao de
mostrar aos aprendizes qual papel social lhes estd destinado. Ao refletirmos
sobre a pertinéncia da Psicologia como contelido necessario ou adequado para
o ensino médio, ndo podemos perder de vista essas consideracgoes.

O posicionamento critico da professora na escola B mostrou-se insufi-
ciente para assegurar que seus alunos obtivessem do curso elementos para o
exercicio reflexivo tanto dentro da escola quanto para enfrentar os embates
sociais e econdémicos que o mundo impde. Isso ndo se refere apenas a quali-
dade de ensino na escola B, que de resto é mesmo ruim, mas principalmente a
auséncia de melhor compreensao acerca do papel da Psicologia como contetido
ali inserido. Ou, dizendo melhor: a disciplina de Psicologia preenche naquela
escola um papel curricular recusado pela professora, sem que, entretanto, ela
(ou outros tantos atores institucionais) tenha sido capaz de propor um novo,
mais bem sintonizado as necessidades dos alunos e do sentido que o professor
desejava imprimir a sua tarefa. Desprovido de meios que lhe permitam refletir
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e mesmo interferir de muitos modos no préprio trabalho, o professor acaba
por nao assumir verdadeira responsabilidade pelo curso que ministra.

Uma visdo pragmatista da Psicologia contamina as aulas ministradas na
escola B, como se a via de sua aplicabilidade fosse a Unica permitida dentro
do sistema de um ensino voltado as classes populares. Se esta via se mostra
infértil para a professora da escola B, e também para seus alunos, uma grande
dificuldade, contudo, aparece no momento de buscar na disciplina contetidos
que permitam refletir sobre a condicao humana, suas relacoes, fatores que
determinam e libertam o ser humano, enfim, sobre aquilo que constitui, em
Ultima instancia, o préprio objeto da Psicologia. No caso, pareceu mais facil
mudar o argumento, e realizar a critica por meio de questbes ja tradicional-
mente formuladas no contexto educacional brasileiro, e que compareciam,
paradoxalmente, com grau menor de dlvida e grau maior de delimitagao, na
disciplina de Filosofia (algumas das quais também pude acompanhar).

Essa ndao é uma discussao simples, de modo que nao a toa grande parte
dos psicélogos tém-se esquivado dela, com muitos prejuizos para todos os
lados: professores que perdem a funcdo, outros que tém de arcar com mais
uma formacdo adicional, alunos que niao aprendem e psicélogos que perdem
a chance de compreender melhor seu papel e refletir a respeito da realidade
em que se inserem e de seu exercicio profissional.

Nesse sentido, nao podemos perder de vista a trajetéria que a Psicologia
historicamente tem desenhado no pafs. Se a partir dos anos 80, principalmente,
setores da Psicologia puderam inaugurar outros rumos para a pesquisa € o
ensino de Psicologia, voltados a transformacao da realidade social e econdmica
do pals, esta ndo foi — e talvez ainda nio seja — uma corrente hegemdnica no
campo Psi. Particularmente na érea da Psicologia Escolar, justamente dentro da
escola (Patto, 1993) e dos cursos de formagao superior em Psicologia (Souza,
1996), é que ainda se fazem sentir os ecos das teorias raciais, da caréncia cul-
tural, de explicacbes medicalizantes e outras, encarregadas de responsabilizar
alunos pobres pelo fracasso do sistema escolar brasileiro. Ecos que ainda hoje
reverberam nas paredes da disciplina.

Importa lembrar que ainda hd muito a se fazer para melhorar o ensino
superior de Psicologia (Clasta, 2003). Uma formacdo ruim tera como conse-
quéncia inevitdvel um ensino ruim, cuja rota dificiimente sera corrigida por
programas de formacdo em servico (que, de resto, nunca foram oferecidos
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aos professores de Psicologia da rede estadual paulista, desde que a disciplina
Psicologia voltou a compor o curriculo do ensino médio).

A inclusdo da Psicologia no ensino médio nao deve ser automatica.
Tampouco a Filosofia e a Sociologia. No caso da Sociologia, sabemos que os
riscos de ver a disciplina se transformar em mais um espago depésitario de
informacdes instrumentais € muito mais presente hoje do que talvez imaginasse
Florestan Fernandes quando defendia a sua adogao nos idos de 1955.

Nao basta, portanto, a mera presenca de um projeto qual seja de Psico-
logia para o ensino médio. Educadores e psicdlogos devem aproveitar, entao,
a deixa ora aberta pela rede de debates que os psicdlogos comegam a tecer
para discutir o que dentro da Psicologia importa como contetido fundamental
a formacao do homem e do cidaddo em nossos dias. Talvez, nesta discusséo,
possamos descobrir que o potencial da Psicologia para a “promocao da cidada-
nia”, como reza a LDB, ou melhor, para a emancipacao de nossos aprendizes,
seja maior do que inicialmente se supunha.
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RESUMO

O trabalho investiga o modo pelo qual as proposicées relativas a tecnologia, trabalho e formacdo,
na reforma curricular do ensino médio, foram incorporadas pelas escolas. O estudo dos documentos
oficiais, em especial das Diretrizes e ParGmetros Curriculares para esse nivel de ensino, indicou
como proposicoes principais a associagdo entre saberes e suas tecnologias e a organizacdo do
curriculo com base na prescricdo de competéncias. Foi encaminhado as escolas de ensino médio
da cidade de Curitiba (PR) um instrumento para obter informagbes sobre quais dessas proposicoes
as escolas tomaram como referéncia, que alteracbes buscaram fazer em resposta a elas e de
que forma incorporaram os dispositivos normativos em suas propostas pedagégicas. A andlise
das respostas confirma a hipétese que a apropriacdo da politica curricular oficial ndo é linear
evidenciando distintos processos de incorporacdo que conferem a reforma um alcance relativo.
TECNOLOGIA — TRABALHO — ENSINO MEDIO — REFORMA DO ENSINO

ABSTRACT

TECHNOLOGY, WORK AND EDUCATION IN HIGH SCHOOL CURRICULUM REFORM. This
article analyzes how proposals related to technology, work and education in the high school
curriculum reform have been incorporated by schools. An analysis of official documents, especially
the Curriculum Guidelines and Parameters for this level of teaching, indicates that the main
proposals are the association between knowledge and its technologies and the organization of the
curriculum based on the prescription of competencies. A questionnaire was sent to high school
institutions in the city of Curitiba (state of Parand) to discover which of these proposals the schools
took as references, which changes they tried to introduce as a response to those proposals, and
how they have incorporated the regulatory directives into their pedagogical proposals. Analysis
of the answers supports the hypothesis that the appropriation of the official curriculum policy is
not uniform and there is evidence of different incorporation processes which give the reform only
a limited reach.

TECHNOLOGY — LABOR — HIGH SCHOOL — EDUCATION REFORM
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A principal intencao deste trabalho é discutir as relacdes entre a formu-
lacdo de politicas educacionais e sua apropriacao pelas instituicdes educativas,
ou seja, analisar os modos pelos quais as escolas se apropriam dos dispositivos
normativos oficiais, especialmente os que se estabelecem em momentos de
reformas educacionais. Para isso, toma como objeto de analise a reforma cur-
ricular do ensino médio empreendida a partir da década de 90 e analisa como
as proposicdes em torno das relacdes entre tecnologia, trabalho e formacéo
foram incorporadas pelas escolas. O estudo das propostas oficiais indicou a cen-
tralidade da associacao de saberes e suas tecnologias e o curriculo organizado
segundo a prescricao de competéncias. Entende-se que as duas proposi¢des
aglutinam a intencionalidade, nos textos da reforma curricular de relacionar
a educagao de nivel médio as mudancas ocorridas no mundo do trabalho. A
andlise dos textos normativos evidenciou equivocos conceituais nas formulagdes
oficiais, propiciando distintas formas de interpretacao pelas escolas.

A partir do estudo das prescricdes normativas, encaminhou-se as 99
escolas de ensino médio da cidade de Curitiba (PR) um instrumento com a
intencdo de conhecer quais das proposicoes oficiais essas instituicdes tomaram
como referéncia, que alteracdes buscaram fazer em resposta a elas e de que
forma ocorreu a incorporagao dos dispositivos normativos em suas propostas/
projeto politico pedagdgico — PPP Essa base empirica buscou dimensionar os
processos pelos quais as escolas interpretaram os textos oficiais e como se
organizaram em resposta a eles. Tomou-se por hipdtese que o movimento
de apropriagao da politica curricular ndo reproduz linearmente a formulacdo
oficial original.

Considerou-se, para efeito de andlise, que das representacdes postas aos
educadores por meio da normatizacao curricular oficial resultam “aceitacdo”
e/ou “resisténcia’, e, com frequéncia, um hibrido dessas duas modalidades.
Investigar como os dispositivos normativos sdo lidos e interpretados pelos
educadores permite uma aproximacao das praticas mediante as quais a escola
produz determinadas representacdes de si mesma e do fazer com relacao
a acdo educativa. O movimento, de apropriacao e de representacdo que a
escola como instituicdo faz, ndo é uniforme. Isso porque o processo de trans-
feréncia do texto curricular de um contexto para outro evidencia-se por um
movimento de “recontextualizacao”, por meio do qual se opera uma selecao e
um processo de deslocamento dos significados tedricos em direcdo a pratica.
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Segundo Bernstein (apud Lopes, 2002), a passagem do “discurso instrucional”
(discurso especializado das ciéncias de referéncia a ser transmitido na escola)
para um “discurso regulativo” (discurso associado aos valores e aos principios
pedagdgicos instituidos) implica um movimento de recontextualizagdo que gera
a producdo de um novo discurso pedagdgico.

As proposi¢cdes de mudanca curricular presentes na reforma educa-
cional produzem altera¢des no discurso pedagdgico, e mesmo que as escolas
reinterpretem e reelaborem esse discurso, ele adquire legitimidade, seja ao
assumir o carater de inovagao, seja ao se valer da disseminacao de um ideério
pedagdgico ja legitimado. Desse modo, os dispositivos normativos de uma
reforma educacional causam impactos sobre a cultura escolar, ainda que esta
lhes imprima um alcance relativo. Assim, compreende-se que,

O fracasso ou ndo das reformas educativas ndao pode, de forma alguma, ser
buscado ou explicado apenas pela maior ou menor eficacia das mesmas em
resolver os problemas que atacar, mas, sobretudo, por sua capacidade de des-
locar ou ndo os eixos das culturas escolares de seus lugares e, nesse processo,
de criar oportunidades para a produgido de novos sentidos e significados da
escolarizagdo. O estudo desse fendbmeno, no passado e no presente, é um
das tarefas dos investigadores das culturas escolares. (Faria Filho, 2005, p.248)

A NORMATIZACAO DA REFORMA: CURRICULO E COMPETENCIAS/
SABERES E SUAS TECNOLOGIAS

Em virtude da atual Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB —
n. 9.394/96 (Brasil, 1996), que estabelece, no artigo 26, a necessidade de uma
base curricular nacional comum, entre 1997 e 1998 foram elaboradas, pelo
Conselho Nacional de Educacao, as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental e Médio — DCNEM (Brasil, 1998). Desde o inicio dos anos
90, no entanto, o Ministério da Educacdo j& vinha produzindo os Parametros
Curriculares Nacionais — PCNEM (Brasil, 1999), com o intuito de alcancar
uma padronizacdo curricular no pais, em todos os niveis da educacdo bésica.

A justificativa anunciada para esse conjunto de a¢des, no ambito do
processo de reforma educacional, foi a necessidade de adequar a educacao
brasileira as mudancas ocorridas no cenario econémico mundial e local, que
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trariam como imperativo a extensao da escolaridade obrigatéria. Em muitos dos
dispositivos legais, em particular no que se refere as proposicoes curriculares
para o ensino médio, constata-se o seu atrelamento as “exigéncias postas pelo
mundo do trabalho”.

Os principios éticos, politicos e estéticos, estabelecidos para a organiza-
cao curricular no ensino médio, convergem, nas diretrizes e parametros curri-
culares, em torno do desenvolvimento das “competéncias” necessérias a vida
em sociedade e a insercdo no trabalho. Propde-se que o curriculo das escolas
médias seja organizado em torno de competéncias a serem desenvolvidas/
adquiridas. O conceito de “competéncias” vem associado ao de “tecnologias”,
que, juntos, condensam o ideal de formacdo na reforma curricular, qual seja,
o da adaptagdo da escola e da formacdo humana as demandas decorrentes do
processo de reestruturagdo social e produtiva. Por essa razao, “tecnologias”,
“competéncias e habilidades” e “adequag¢do ao mundo do trabalho” sao cate-
gorias centrais nas proposi¢des da reforma curricular, bem como na andlise de
seus impactos sobre as praticas educacionais.

Nos Pardmetros e Diretrizes Curriculares Nacionais prescreve-se que
o currfculo do ensino médio se distribua em trés grandes areas: Linguagens,
Cédigos e suas Tecnologias, Ciéncias da Natureza, Matematica e suas Tecno-
logias e Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

Qual o sentido que adquire o termo “e suas tecnologias”? As Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, Parecer 15/98 (Brasil, 1998) ao
prescrever a inclusdo de “suas tecnologias” em cada macroarea explicita uma
concepgao reducionista de tecnologia, enunciada como “técnica a ser aplica-
da”. A relagdo entre tecnologia e conhecimento cientifico é tomada de forma
limitada e pragmatica, resultado da intencdo de adequacgao da educacao escolar
a demandas do mercado de trabalho. A tecnologia, concebida como aplicacao
de determinado conhecimento, ndo conduz a proposicao de que se discuta a
relacdo social que media a produgao da tecnologia, marcada, principalmente,
por razdes de ordem econémica. A compreensao dos fundamentos cientifico-
tecnoldgicos dos processos produtivos, proposta na LDB, torna-se restrita,
no Parecer 15/98 e nos Parametros Curriculares Nacionais, ao aprendizado
do emprego da tecnologia por meio de atividades praticas. A possibilidade de
uma formagdo capaz de compreender e questionar os fundamentos cientificos
e tecnoldgicos circunscritos aos processos produtivos vé-se, assim, subtraida
e, em seu lugar, tem origem uma formagao que prima pelo carater utilitario
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dos saberes. Tais formulacdes, controversas, sdo geradoras de um discurso
instrucional fluido e ambiguo, que produz interpretacdes igualmente fluidas e
ambiguas por parte das instituicdes escolares.

Quanto a nocdo de competéncias, que na reforma curricular aparece
associada a de tecnologia, firma-se, inicialmente, no campo das tendéncias de
formacao profissional com vistas a formar o trabalhador contemporaneo. A
“competéncia”, definida pelas necessidades de qualificagdo profissional, po-
deria ser sintetizada segundo a Organizacao Internacional do Trabalho — OIT
(1997) como a capacidade produtiva de um individuo, possivel de ser medida
e definida em termos de seu desempenho real. Nao se configuraria, portanto,
na justaposicdo de um conjunto de conhecimentos, mas na capacidade de
combina-los, integra-los e utilizd-los de modo a atender ao que é requerido
pelo contexto do trabalho e da producdo no capitalismo contemporaneo.
As andlises acerca da adogdo do modelo de competéncias apontam para as
limitacoes de sua generalizagdo para as esferas do curriculo que ultrapassam
os objetivos da educagdo profissional, e, mesmo para esta, circunscreve uma
concepcao limitada de formacao.

...0s métodos, os procedimentos e as nogdes que caracterizam o modelo
pedagdgico em definicio encontram no ensino técnico e profissionalizante sua
primeira realizacdo. ...Assim, a configuragdo das nogdes organizadoras desse
modelo pedagdgico — objetivos, competéncias, saber, savoir-faire, projeto, con-
trato — encontra sua expressao completa no ensino técnico e profissionalizante,
em gue a centralizacdo sobre as aprendizagens e sobre sua avaliacdo nas tarefas
dadas ndo é disputada pela forca de uma tradicdo centrada sobre a transmissao
de um patriménio cultural. (Tanguy, Ropé, 1997, p.51)

As proposi¢des em torno de um curriculo organizado com base em
competéncias a serem desenvolvidas compdem uma perspectiva funcionalista
dos processos de escolarizagcdo, que em muito se assemelha a pedagogia por
objetivos em voga nos anos 60 e 70 (Macedo, 2002). As “teorias da competén-
cia”, formuladas por autores de campos distintos, como a psicologia cognitivista
de Piaget, a sociolinglistica de Chomsky e antropologia estruturalista de Lévy
Strauss, estdo na origem das proposicoes contemporaneas, e sao portadoras de
concepgdes reducionistas da formagdo humana, na medida em que entendem
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a relacdo individuo-sociedade desprovida de sua dimensao histérico-cultural
(Bernstein, 1996).

Na definicdo das competéncias pretendidas, os textos oficiais produzem
listagens de competéncias e, com isso, recaem em uma proposta de organiza-
cdo do curriculo em bases demasiadamente genéricas, que conduzem a uma
confusdo quanto ao sentido, finalidade e natureza da educagdo escolar e o
sentido, finalidade e natureza de outros espacos de formacao. A esse respeito,
Kuenzer exemplifica:

A competéncia “analisar, interpretar e aplicar os recursos expressivos das lin-
guagens relacionando textos com seus contextos, mediante a natureza, fungao,
organizagdo, estrutura das manifestagcdes, de acordo com as condicdes de pro-
ducdo e recep¢ao” (DCNEM, Res. 03/98/CNE, Lingua Portuguesa) encerra um
programa educativo para toda a vida. [...] Ou “traduzir os conhecimentos sobre
a pessoa, a sociedade, a economia, as praticas sociais e culturais em condutas de
indagacdo, andlise, problematizacdo e protagonismo diante de situagdes novas,
problemas ou questdes da vida pessoal, social, politica, econdmica e cultural”
(DCNEM, Res. 03/98/CNE, Ciéncias Humanas e suas Tecnologias), parece
extrapolar de longe as finalidades e a capacidade dos alunos do Ensino Médio,
e provavelmente de muitos dos alunos da Pds-graduacio. (2000, p.18-19)

A autora ainda observa que essas proposicdes induzem a uma concepcao
do processo pedagdgico escolar que se limita a acdes voltadas para a produ-
cdo de comportamentos individuais, em que até mesmo o que é produzido
socialmente é tido como resultado de agdes isoladas, culminando em um
processo no qual “as desigualdades e divergéncias sdo acomodadas sob uma
pretensa unidade, dissolvem-se as relacdes de poder e a politica desaparece
sob a racionalidade técnica” (Kuenzer, 2000, p.21).

Nos textos da reforma curricular, quando se associa a nogao de com-
peténcia a necessidade de atribuicdo de sentido aos saberes escolares, ela é
tomada em sentido restrito e utilitarista. A experiéncia limitar-se-ia a aplicabi-
lidade préatica dos conhecimentos adquiridos, ao exercitar o que é aprendido
na escola em situagdes da vida cotidiana. Por essa forma de pensar, a expe-
riéncia formativa ndo se concretiza. Uma vez reduzida a “aplicacao”, cria-se
no aluno a ideia de que o conhecimento se limita a dar respostas imediatas as
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situacdes-problema do dia a dia, e se restringe a possibilidade de que se tome
o conhecimento como objeto da experiéncia que leva a reflexdo, a critica.
Reproduz-se, em outras bases, os limites do curriculo disciplinar e sequencial,
pois ndo realiza a inversdo necessaria, ou seja, ndo permite o aprendizado e
o exercicio da reflexdo com a profundidade que a formacdo humana exige.

A multiplicidade de origens e significados atribuidos a nocao de com-
peténcias, bem como a fluidez com que é tratada no ambito dos PCNEM e
DCNEM, conduz a uma variedade de interpretacdes e impde limites a tentativa
das escolas em toma-la como conceito norteador da organizacao curricular,
conforme pretendem os dispositivos normativos oficiais.

Como aparecem descritas, é possivel afirmar que, a par da multiplicidade
e diversidade de conceituacoes, ha pelo menos um fator comum que confere
organicidade a reforma: a nogdo de competéncias e a associacdo entre sabe-
res e tecnologias sao tomadas como expressdes que comportam a finalidade
de adequagao do ensino as “mudancas” ocorridas na sociedade. No que diz
respeito a essas mudancas, o discurso dos reformadores busca disseminar a
ideia, aparentemente consensual, de que seus fundamentos primeiros estao
na “revolucdo tecnoldgica” que estaria pressionando por transformacdes no
processo de escolarizagdo para produzir uma convergéncia de interesses entre
mudangas econdmicas e formagao humana.

A perspectiva de curriculo proposta opde-se, segundo se afirma nos
PCNEM, a “um ensino descontextualizado, compartimentalizado e baseado
no acimulo de informagdes”. A proposta curricular em pauta seria capaz
de “dar significado ao conhecimento escolar, mediante a contextualizacdo;
evitar a compartimentalizacdo, mediante a interdisciplinaridade; e incentivar
o raciocinio e a capacidade de aprender”. A “contextualizacao” dos saberes e
a “interdisciplinaridade”, estariam, desse modo, compondo uma nova pratica
pedagdgica, capaz de dotar de sentido o conhecimento escolar e capaz também
de desenvolver nos alunos as “competéncias” de que necessitariam, tendo em
vista adequar-se ao mundo contemporaneo, seja como cidadaos, seja como
trabalhadores, instituindo-se, assim, uma &ptica de educacdo “tecnoldgica”
que se alega necessaria.

Segundo as disposicdes da LDB consideradas no parecer |5/98 a forma-
céo geral € reconhecida como finalidade do ensino médio devendo no entanto
vir associada ao mundo do trabalho por meio da oferta de conhecimento
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acerca das tecnologias préprias das transformagdes técnico-cientificas ocorridas,
principalmente, entre o final do século passado e infcio deste. Nessa direcao,
esse documento tece consideragdes a respeito da superagao, no plano legal,
da dualidade historicamente presente nesse nivel de ensino. Segundo o Parecer
| 5/98, a dualidade estaria sendo superada pela incorporagao do ensino médio
como etapa final da educacao basica, bem como pela prescricdo de seu carater
nao profissionalizante. A preparacdo basica para o trabalho, presente no Artigo
35 da LDB, é compreendida nas DCNEM como “base para a formagao de
todos e para todos os tipos de trabalho”. Nesse sentido dispoe que:

Por ser basica, terd como referéncia as mudancas nas demandas do mercado
de trabalho, daf a importancia da capacidade de continuar aprendendo; ndo
se destina apenas aqueles que ja estdo no mercado de trabalho ou que nele
ingressardo a curto prazo; nem sera preparagao para o exercicio de profissdes
especificas ou para ocupacdo de postos de trabalho determinados. [...] Assim
entendida, a preparagdo para o trabalho — fortemente dependente da capacidade
de aprendizagem — destacara a relacdo da teoria com a pratica e a compreen-
sdo dos processos produtivos enquanto aplicagdes das ciéncias, em todos os
conteldos curriculares. A preparacdo basica para o trabalho ndo esté, portanto,
vinculada a nenhum componente curricular em particular, pois o trabalho deixa
de ser obrigacdo — ou privilégio — de conteldos determinados para integrar-se
ao curriculo como um todo. (Brasil, 1998)

A par dessa compreensao, o trabalho se converte em referéncia privi-
legiada para as proposicdes seguintes. E levado em consideragdo ainda o que
estipula o Artigo 36 da LDB, quando afirma que ao concluir o ensino médio o
aluno devera ter pleno “dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que
presidem a producao moderna”. Nada mais oportuno em um contexto em que
se tem firmado um discurso segundo o qual a formacdo para o trabalho ndo
pode prescindir da complementaridade mencionada, sobretudo a da disposicao
para se adaptar as mudancas.

A reforma curricular do ensino médio teve muitas de suas justificati-
vas formuladas com base em pretensas mudangas ocorridas no “mundo do
trabalho”, associadas de modo mecanico e imediato a inovacdes de carater
tecnoldgico e organizacional. A intencao de adequacdo da escola a mudancas
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no setor produtivo levou os propositores do discurso oficial ao encontro do
“modelo de competéncias”.

O trabalho, bem como os requisitos de formacao da esfera produtiva,
sdo considerados nos textos da reforma curricular, como elementos pertinen-
tes a formacdo. Nao sdo alvo de uma anélise mais acurada, e muito menos
da critica a sua condicdo de portadores de uma determinada razdo que limita
a formacdo humana ao imperativo da adapta¢do. A centralidade da nocdo de
competéncias no curriculo, especialmente porque justificada e proposta pela
via unidimensional do mercado, produz uma “formacdo administrada”, ao
reforcar a possibilidade de uma educacdo de cardter instrumental e sujeita
ao controle.

A ESCOLA PUBLICA DE ENSINO MEDIO EM CURITIBA 1998-2006

O campo utilizado para esta investigacdo foi a rede de ensino médio da
cidade de Curitiba. O Estado do Parana foi escolhido para analise porque o
Programa de Expansdo, Melhoria e Inovacdo no Ensino Médio — Proem — foi
desencadeado em 1996 e direcionado a reforma curricular em 1998. Em
virtude dessa precedéncia, tornou a politica de reformulacdo curricular desse
estado uma referéncia para a reforma nacional.

A Secretaria de Estado da Educacéo lancou o Proem antes mesmo da
atual LDB ter sido sancionada. Trata-se de um programa decorrente de con-
Vénio entre esta Secretaria e o Banco Interamericano de Desenvolvimento —
BID. Como primeira medida na implementacao dessa politica, a Secretaria de
Educacao encaminhou o fechamento de todos os cursos técnico-profissionais,
medida na qual incluiu, equivocadamente, os cursos de formagdo para o ma-
gistério (Curso Normal). As justificativas para as mudancas estdao descritas no
Documento sintese, que anuncia as finalidades e acdes do Proem, guiadas pelo
propdsito de “aumentar a eficiéncia, eficacia e eqlidade da educacdo média”
(Parand, 1996). No que diz respeito a relacdo entre educacio geral e formacao
profissional, o programa manifesta a intencao de adaptar o ensino médio as
mudancas ocorridas nos processos produtivos, o que implicaria a extincdo do
ensino técnico-profissional, bem como a promocao de um ensino que visasse
ao desenvolvimento de “competéncias basicas”:
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A eficacia também pressupde niveis de formagdo profissional mais exigentes do
que os ofertados pelas habilitagdes hoje existentes no Ensino Médio. A dispersao
das habilitagdes, o tempo insuficiente para a aquisi¢do de competéncias cogniti-
vas e sociais basicas, dificultam uma formacao cientffica sélida e comprometem
tanto os objetivos de formacdo geral como a aquisicdo de habilidades adequadas
ao desempenho técnico em mercados de trabalho dindmicos e competitivos.
A focalizagdo na formagdo geral de qualidade e a concentragdo da formacao
profissional em niveis posteriores ao Ensino Médio pode ser uma solugao que

otimiza os recursos e compatibiliza os objetivos mencionados. (Parana, 1996)

Ja em sua proposicao inicial, o Proem recebeu inUmeras criticas. Estas
decorriam, dentre outros fatores, de seu carater excludente e seletivo, ao
retirar do nivel médio de ensino a possibilidade de profissionalizagao, e tam-
bém por estar, conceitualmente, na contramao da historia. As discussdes em
torno da nova LDB que tratavam da relagdo entre educagdo geral e profissio-
nal, indicavam para a necessidade de uma formacao integral, que articulasse
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos a uma formacao sécio-histérica, de
carater unitdrio. A separacdo, portanto, no tempo e no espago, entre forma-
cao geral e profissional, contrariava as intencdes de se produzir, no ambito do
nivel médio de ensino, essa formacdo de carater unitario. Sobressafa, ainda,
nos debates, a defesa de uma educagdo que ultrapassasse os limites do atendi-
mento as exigéncias e necessidades imediatas da base produtiva. O quadro de
referéncia conceitual no qual se situava o Proem trazia, no entanto, como uma
de suas justificativas, a proposta de adequacgao da escola média as mudancas
no mercado de trabalho.

Decorridos dois anos das primeiras iniciativas, em 1997, o Proem enca-
minha a viabilizacdo de um de seus propdsitos, o incentivo a oferta de cursos
pbs-médio, técnico-profissionais, normatizados por meio do Decreto n. 2208,
de |7 de abril de 1997, da Presidéncia da Republica (Brasil, 1997) e da Delibe-
racdo n. 14/97, do Conselho Estadual de Educacdo do Parana (Parand, 1997).

Outro subprograma do Proem — Melhoria da Qualidade do Ensino
Médio — visava a reformulacgdo curricular:

Com a reestruturagdo curricular pretende-se diminuir a fragmentagdo do conhe-

cimento, com a reducdo do nimero de disciplinas existentes no atual quadro
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curricular, as quais deverdo ser trabalhadas de forma articulada para garantir
aprendizado de habilidades basicas e de conhecimentos cientffico-tecnoldgicos.
(Parana, 1996)

A reforma curricular buscava direcionar o ensino médio para a educacéo
geral e explicitava os seguintes objetivos, dentre outros:

Definir competéncias cognitivas e sociais norteadoras de propostas curriculares
concernentes com a politica estadual para o Ensino Médio de Educacao Geral;
Elaborar proposta curricular orientada para a aquisicdo de competéncias cogniti-
vas e sociais, de acordo com as inovagdes concebidas para o Proem, e validadas
através da participacdo da comunidade educacional;

Elaborar diretrizes de implementagdo dos conteddos curriculares atualizados, de
forma a gerar nas escolas capacidade de traduzir esses contelldos em propostas
pedagdgicas e didaticas adequadas as necessidades de seus alunos e capacidades
de seus professores, aos recursos didaticos disponiveis, as suas instalagoes fisicas

e ao termo de aprendizagem que pode oferecer. (Parand, 1996)

A partir do segundo semestre de 1998 o programa voltou-se, prepon-
derantemente, para o reordenamento curricular. A Secretaria de Estado da
Educagao implementou um conjunto de medidas com vistas a levar as escolas
a organizarem seus curriculos com base no referencial de competéncias. As
medidas se compuseram de determinac¢bes para a elaboracdo de novas grades
curriculares compostas pela definicio de “competéncias” e habilidades para cada
disciplina, bem como de registros de avaliacao das competéncias e habilidades
desenvolvidas. A partir de 1999, ja com base nos Parametros e Diretrizes
Curriculares para o Ensino Médio, formulados pelo governo federal, as esco-
las passaram a realizar um movimento no sentido de atender as postulacbes
oficiais, uma vez que estas sdo apresentadas com carater de obrigatoriedade
e vinculadas, ainda, ao financiamento.

Com o fim de orientar as escolas nas mudancas curriculares, a Secretaria
de Estado da Educacdo encaminha, em 2000, o documento Novos paradigmas
curriculares e alternativas de organizagdo pedagégica na educagdo bdsica bra-
sileira, produzido sob consultoria de Guiomar Namo e Mello, Maura Chezzi
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Dallan e Vera Grellet (Parana, 2000). Este afirma que “o direito de aprender
se concretiza quando conseguimos desenvolver no aluno um conjunto de
competéncias”, e que “a énfase em competéncias desloca o trabalho peda-
gogico do ensino para a aprendizagem”. Ao definir competéncias assevera:
“Competéncia é a faculdade de mobilizar um conjunto de recursos cognitivos
(saberes, capacidades, informacdes etc...) para solucionar com pertinéncia
e eficacia uma série de situagdes”, e conclui: “O conteldo, portanto, ndo é
mais um fim em si mesmo, mas um meio para desenvolver competéncias”. As
justificativas para essa mudanca, estariam, segundo o Documento em tela, na
necessidade de se associar cidadania e trabalho:

Descarta-se assim, tanto no ensino fundamental como no ensino médio, a aqui-
sicdo de conhecimentos enciclopédicos que sé levam a erudicdo e ndo preparam
para a vida. Educar para a vida significa contextualizar, relacionar a teoria com
a pratica, mostrando ao aluno o que aquele contelido tem a ver com a vida
dele, porque ¢ importante e como aplica-lo numa situacdo real. (Parand, 2000)

Aliadas a essas proposicoes, o documento indica que o trabalho educativo
deve se dar a partir da “interdisciplinaridade” e da “contextualizacao” e, em
face dessa compreensdo, acrescenta:

Para desenvolver competéncias € preciso, antes de tudo, trabalhar por pro-
jetos, propor tarefas complexas e desafios que incitem os alunos a mobilizar
seus conhecimentos e, em certa medida, completa-los. Isso pressupde uma
pedagogia ativa, cooperativa, aberta para a cidade ou para o bairro, seja na
zona urbana ou rural. Os professores devem parar de pensar que dar o curso
é o cerne da profissdo. Ensinar hoje, deveria consistir em conceber, encaixar
e regular situagdes de aprendizagem, seguindo principios pedagdgicos ativos

construtivistas. (Parana, 2000)

As propostas acima, convergentes em larga medida com as proposicoes
nacionais, comportam, igualmente, os limites discutidos anteriormente. Caberia,
nesse caso, investigar que impacto estariam gerando no interior das escolas,
em seus modos de pensar e de fazer em sua cultura.
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Essas consideracdes instigadoras foram as referéncias em torno das
quais se procedeu a andlise das mudancas ocorridas nas escolas por meio da
implantacdo da reforma curricular. Entende-se que a politica de reforma pode
ser compreendida, e suas contradi¢cdes e perspectivas explicitadas, quando
se toma como objeto de investigacdo a constituicio do discurso oficial. No
entanto, esse procedimento ¢ insuficiente se quisermos avaliar o impacto que
as proposi¢des podem causar nas escolas. Uma aproximacdo desses prova-
veis impactos pode ser obtida por meio da anélise dos modos pelos quais os
textos normativos adentram os espacos escolares. Esse procedimento permite
compreender a complexa operagao mediante da qual os conceitos, ideias e
intencdes podem adquirir significados distintos no interior das escolas e, ao
mesmo tempo, consolidar um processo de atribuicdo de novos sentidos as
praticas educativas. A cultura escolar ndo se institui privada dessas praticas.
Como captar esse movimento?! Uma possibilidade é investigar de que modo
os dispositivos, normas, prescricdes, estdo sendo apropriados pelas escolas
por meio de leituras e incorporacdes que deles tém sido feitas. O que se
discutira, a seguir, € o movimento de apropriacdo das instru¢cdes normativas,
seus impactos sobre os discursos e praticas pedagdgicas, e os movimentos de
adesao e resisténcia com relagao as determinagdes oficiais.

IMPACTOS SOBRE AS ESCOLAS: INCORPORACAO FORMAL,
ADESAO E RESISTENCIA

Com base nos dados obtidos nas 52 escolas que responderam ao instru-
mento enviado, reforcou-se o pressuposto de que existe um duplo movimento
gerado “na” e “pela” reforma educacional, qual seja, a producao de um conjunto
de prescri¢des sustentadas em conceitos definidores da formacao que se pretende
e como estes conceitos sao apropriados e adaptados pela cultura escolar, sdo
movimentos distintos e complementares, a partir dos quais a apropriagao das
prescricdes novas, ao se confrontar com discursos e praticas ja consolidados,
gera movimentos de incorporagao que se diferenciam de escola para escola
e constituem multiplas referéncias para a realizagdo do trabalho escolar, ora
distanciando-se, ora aproximando-se das formulacdes normativas originais.

Dentre as iniciativas da reforma curricular que foram tomadas como
referéncia no perfodo pelas escolas, a pesquisa evidenciou que 95% delas
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tomaram por base orientacdes presentes nos Pardmetros Curriculares para o
Ensino Médio, 82% se nortearam também pelas Diretrizes Curriculares Na-
cionais (Parecer 15/98 do CNE), 67% mencionam o Documento Bésico para
o Exame Nacional do Ensino Médio — Enem (Brasil, 1998a) como referéncia,
além de documentos da Secretaria de Estado da Educacéo e/ou do Conselho
Estadual de Educacdo que normatizaram a reforma curricular (67%). Algumas
escolas indicaram que além dos documentos nacionais e estaduais, se basearam,
também, nos conceitos da Unesco, adotando os quatro pilares — aprender a
ser, aprender a aprender, aprender a fazer e aprender a viver juntos — como
suporte para a organizacao de seu trabalho (Unesco, 1999).

Quando solicitado que relatassem algumas das mudancas feitas em seu
projeto politico-pedagdgico com base nas propostas oficiais, obtiveram-se
como respostas que as principais alteragdes se deram na revisao curricular e
nos registros dos processos de avaliagdo. No que se refere as mudancas curri-
culares, afirmaram que foi dada especial énfase a projetos interdisciplinares, aos
temas transversais e a formacdo basica para o trabalho. Dentre as mudancas
realizadas no texto do projeto Politico Pedagdgico ou Proposta Pedagdgica da
escola, foram indicadas as seguintes proposicdes: 82% das escolas utilizaram
as definicoes de “habilidades e competéncias” em seus curriculos; 78% men-
cionam as relagbes entre os saberes (conteldos) e suas tecnologias; e 55%
explicitam a preocupagao com a formacao para o trabalho, caracterizando um
processo de incorporacdo das proposicoes oficiais.

Apenas | 5% das escolas informaram que nédo tiveram como intencao a
adocdo desses referenciais, e explicitaram outras finalidades para o ensino mé-
dio, tais como, o desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento
critico do aluno. O texto dessas escolas evidencia uma aproximagdo com a
antiga proposta da Secretaria Estadual de Educacao do Parana — O curriculo
basico (Parana, 2000) —, fundamentado na Pedagogia Historico-Critica, e, se-
gundo as afirmacdes, é possivel inferir que estas escolas optaram por alguma
forma de resisténcia as mudancas:

O nosso PPP organiza-se a partir de dois principios: os alunos aprendem em
tempos e formas diferentes; o conhecimento € social porque é produzido na e
pelas relacoes de trabalho. Entendemos que o acesso a cultura, a sociedade e

ao trabalho se da pelo dominio do conhecimento, o qual também esta presente
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nas areas do conhecimento enquanto ferramenta necessaria para problematizar

a pratica social, para entdo poder transformé-la. (Declaragdo de uma escola)

As respostas obtidas das escolas que afirmam ter procedido a reela-
boracdo de suas propostas para atender a normatizacdo oficial, conduzem
a interpretacdo de que 63% delas procederam a uma incorporacao apenas
formal das proposi¢des isto é, dao a entender, explicita ou implicitamente, que
reformularam seus propostas/projeto politico-pedagdgico estruturando-os com
base na definicdo de competéncias e habilidades e/ou na relagdo entre saberes
e suas tecnologias, mas ndo produziram alteracdoes nas praticas pedagdgicas.
Algumas das escolas justificam essa situacdo afirmando que os professores nao
entenderam que seria necessario por em pratica as alteracdes. Outras atribuem
essa incorporacao formal a dificuldades de interpretacdo das proposicoes ofi-
ciais, ou a dificuldades de organizagdo das préprias escolas:

Percebeu-se que a escrita da proposta tem novos elementos: habilidades,
competéncias, tecnologias... No entanto, ndo houve incorporacdo na prética.
Os PCNs trazem uma linguagem formal/técnica de dificil entendimento. Para
articular esse trabalho pedagdgico seria necessario um coordenador de area.
Portanto, continuamos trabalhando por disciplina, selecionando os contetdos a
partir de uma seqléncia, relagdo de saberes, dando possibilidades para o ingresso

na graduacao, cursos técnicos, de aperfeicoamento do exercicio da cidadania.

Dentre as escolas que afirmaram ter produzido alteragdes em suas pra-
ticas com o fim de adequé-las aos propdsitos da reforma, verificam-se algumas
convergéncias em torno da ideia de vinculagao entre os saberes disciplinares e
os saberes do cotidiano, o que aproxima as mudangas feitas das formulagdes
dos textos oficiais. Observa-se, no entanto, um deslocamento de sentido
quando as escolas atribuem especial énfase a vinculacdo dos saberes escola-
res aos saberes pessoais, em detrimento dos saberes originados em préticas
sociais e culturais. A explicacdo para esse deslocamento pode se sustentar em
duas hipdteses, nao necessariamente excludentes: ou o texto normativo ndo
¢ suficientemente claro, produzindo ambiguidades em sua interpretacdo, ou
os sujeitos que o interpretam optam pelo sentido mais pragmatico, que torna
mais tangivel a mudanca das praticas.
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Observa-se ainda no texto de algumas escolas uma “confusao”, isto é,
a fusdo de multiplos discursos:

Na organizacdo curricular esta citado no subitem ensino fundamental e médio
como exemplo: “a prioridade nesta organizacdo ¢ a formacdo ética e o de-
senvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico dos alunos,
deseja-se que os estudantes desenvolvam competéncias basicas que lhe permi-

tam aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a viver e aprender a ser”.

Das escolas que fazem mencao explicita a tentativa de por em prética
as relacdes entre saberes e tecnologias, quase a metade delas manifesta o
entendimento dessa relagdo como possibilidade de o aluno ter acesso ao “uso
da tecnologia”, isto €, ao computador ou a outra tecnologia da informacéo e co-
municacdo, e associam essa ideia a necessidade de preparagao para o trabalho.
Das apropriacoes feitas pelas escolas analisadas é possivel afirmar a presenca de
uma concep¢ao reducionista da relacdo entre educacao e trabalho, que resulta,
provavelmente, da forma pragmatica com que é prescrita e compreendida a
relacdo entre tecnologia, competéncias e formacao humana nos documentos
oficiais. Tal reducionismo limita as possibilidades de que se ultrapasse a finali-
dade da educacdo tomada exclusivamente no sentido da adaptacdo da escola
as mudancas gestadas no mundo do trabalho. Uma concepcao de educacao
média — tecnoldgica — que supere essa perspectiva reducionista deveria ser
capaz de produzir, a0 mesmo tempo, o dominio instrumental do aparato téc-
nico, bem como a compreensao critica dos condicionantes histérico-culturais
da produgédo de tecnologia (Ferreti, 1997; Kuenzer, 2002).

CONSIDERACOES FINAIS

Foi possivel averiguar que nem todas as escolas pesquisadas se voltaram
para o cumprimento das prescri¢des oficiais, ainda que muitas realizassem uma
incorporacgao apenas formal dessas proposicdes, foi possivel dimensionar o
peso atribuido ao discurso oficial: a quase totalidade das instituicdes pesquisadas
realizou algum tipo de incorporacao das propostas presentes nos documentos
que visaram a reforma curricular. Foram poucas as que, intencionalmente, ofe-
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receram resisténcia a incorporacdo das proposi¢des normativas e explicitaram
iSSO em suas respostas.

Como as escolas interpretaram as proposicdes oficiais? Algumas estabe-
leceram uma relagao direta entre saberes, tecnologias e mercado de trabalho,
e verbalizaram essa vinculacdo em suas propostas. Desenvolver competéncias
e habilidades, para a maioria delas, é algo decorrente da associacdo entre os
saberes/contetdos e o “cotidiano dos alunos”. As poucas escolas que reorga-
nizaram seu fazer pedagdgico com essa finalidade informaram que o trabalho
com projetos foi destacado como possibilidade de produzir a relacdo entre
saberes escolares e sua utilizagdo/aplicacdo no dia a dia dos alunos. Dessas
informacdes é possivel inferir a ocorréncia de atribuicdo de um sentido prag-
maético ao conhecimento, valorizado principalmente em sua dimensao utilitaria.

A apropriacdo da nogao de competéncias associada a relacdo entre sabe-
res e tecnologias tem como consequéncias alteracdes na realizagdo do trabalho
pedagdgico, ao redefinir os tempos, espacos e saberes com base nos quais
ele se realiza. Essa reconfiguracao necessita ser problematizada, indagando-se,
por exemplo, em que medida a vinculagdo mecanica dos saberes ensinados
na escola a saberes do cotidiano ndo estaria gerando um empobrecimento
dos saberes de referéncia que caracterizam as areas especfficas de formacao
e atuacao docente.

Ainda que para a maioria das escolas a incorporacdo dos dispositivos
normativos oficiais tenha ocorrido apenas de maneira formal, isso ndo signi-
fica que houve um movimento intencional de resisténcia as propostas oficias.
Algumas das escolas informaram que a mudanca em suas préticas dependeria
de condigdes estruturais mais favoraveis a trabalhos interdisciplinares. Outras
afirmaram que as inova¢des ndo ocorreram porque os professores nao com-
preenderam o sentido das proposi¢es. Verifica-se, de qualquer modo, nessas
escolas, a adesao ao discurso oficial, que se legitima e redimensiona o significado
das praticas consolidadas, bem como questiona os modos de constituicdo do
trabalho pedagdgico, tidos como “tradicionais, enciclopédicos e/ou tecnicistas”.

Foi possivel perceber, ainda, que as interpretacdes das proposicoes
oficiais se diferenciam de escola para escola. A profusao de interpreta¢des
deve-se, em parte, as ambiguidades e confusdes do préprio discurso curricu-
lar oficial, e se deve também ao movimento de recontextualizacdo produzido
nos momentos de leitura e interpretacdo dos textos normativos, atrelados as
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condicdes institucionais. E possivel inferir dessas consideragdes que entre a pro-
dugdo de instrugdes normativas com vistas a reforma curricular e a apropriagao
dessas instrugdes pelas escolas opera-se um movimento de recontextualizacao
mediante o qual as institui¢des educativas atribuem significados préprios aos
dispositivos normativos oficiais, e que estes, por vezes, se distanciam de suas
formulagdes originais.

Em sintese, a andlise das respostas emitidas pelas escolas evidencia que
em muitas delas houve uma incorporacdo apenas formal do discurso nor-
mativo; algumas delas optaram por resistir a incorporagao desse discurso; e
outras, buscaram implementar mudancas em suas praticas como decorréncia
das prescricbes oficiais. Observa-se, assim, que o processo de producdo do
discurso oficial e sua implementacao pelas escolas instituem-se como movimen-
tos complementares, porém distintos, dos quais resulta um deslocamento dos
significados conceituais. Essas distintas formas de posicionamento em relacdo
a politica curricular mostram que as escolas procedem a leituras particulares e
contrastantes, gerando um movimento de apropriacao que permite concluir
que os impactos da reforma educacional produzem mudancas, porém, seu
alcance é sempre relativo.
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RESUMO

Esse artigo tem como objetivo andlisar, particularmente, como o Ministério da Educagdo durante
o governo Lula, em sua primeira gestdo (2003-2006), se posicionou diante da questdo da
diversidade, temdtica cada vez mais presente no debate educacional brasileiro. A partir do campo
das politicas publicas, procura-se observar até que ponto a diversidade foi um principio que orientou
a agenda do governo no periodo. Inicialmente, é feita uma andlise documental de programas,
acoes e relatérios de gestdo, por meio da qual se identificam novos arranjos institucionais no MEC,
além de vinte e quatro acées direcionadas a “diversidade”. Contudo, observam-se pelo menos
trés sentidos distintos e, por vezes, contraditorios, que podem ser associados a concepgdo de
“diversidade”: a) a idéia de inclusdo social; b) de acdes dafirmativas; c) de politicas de diferenca.
Nota-se que, apesar de as chamadas “politicas de diversidade” terem alcangado maior grau de
institucionalizacdo no governo Lula, as concepcdes que norteiam suas agbes ainda sGo muito
dispares e apropriadas de forma fragmentada pelas secretarias. Hd evidéncias de disputas internas
no governo pela definicdo de projetos educacionais com propostas diferentes para responder ds
demandas de movimentos sociais pelo reconhecimento das diversidades.

DIVERSIDADE — POLITICAS PUBLICAS — EDUCACAO — ACAO AFIRMATIVA

ABSTRACT

THE DIVERSITY POLICIES IN LULA'S GOVERNMENT. This article analyses how the Department
of Education, during the first administration of Lula’s government (2003-2006), addressed the
diversity principle in the educational agenda, an increasingly predominant issue in the Brazilian
educational debate. Initially, a documental analysis of the actions programmes and administration
identified a new institutional arrangement in the Department of Education, especially concerning
the diversity agenda. Twenty-four programs were developed during this period. However, these
programs used distinct and sometimes contradictory definitions of diversity. It was possible to
spot at least three different meanings for the term: a) social inclusion; b) affirmative action; c)
difference policies. Thus, even though diversity reached a more significant level of institutionalization
during Lula’s government, it remains an issue of internal dispute, especially regarding how the
government should respond to the demands of social movements for recognition of diversity in
the public sphere.

DIVERSITY — PUBLIC POLICIES — EDUCATION — AFFIRMATIVE ACTION
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A questdo da diversidade, especialmente na Ultima década, é cada vez
mais presente no debate educacional brasileiro. No campo normativo, foi
sancionada a Lein. 10.639/03, que torna obrigatério o ensino da historia e da
cultura afro-brasileira e africana em todas as escolas do pals, seguida pela Lei
n. 11.645/08, que inclui também a questao indigena nos curriculos escolares.
No ambito do Ministério da Educacdo — MEC — foi criada, em 2004, uma
secretaria especifica, a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e
Diversidade — Secad —, com o intuito de articular, entre outras questdes, o
tema da diversidade nas politicas educacionais.

Esse artigo tem como objetivo analisar, particularmente, como o MEC,
na primeira gestao do governo Lula (2003-2006), se posicionou diante da
tematica da diversidade em seus programas, acdes e em sua prépria estrutura
de funcionamento. Serd que podemos afirmar que a diversidade é um principio
orientador das agdes e da agenda politica do atual governo e, em especial, do
Ministério da Educacao?

Para apreender a importancia atribuida a diversidade nas politicas edu-
cacionais do MEC, faz-se uso do que Marta Arretche (1998) define como
uma andlise de politicas publicas, ou seja, o exame da engenharia institucional
e dos tragcos constitutivos dos programas de determinada politica. Ela a dis-
tingue, por exemplo, do que chama de avaliacio de uma politica publica, cuja
particularidade consiste na adocao de métodos e técnicas de pesquisa que
permitam estabelecer uma relagdo de causalidade entre um programa e um
resultado especifico.

A andlise de politicas publicas busca reconstituir as diversas caracteristicas
da organizacdo de uma politica nacional, procurando “dar sentido e entendi-
mento ao cardter erratico da acdo publica”, de forma a apreendé-la em um
todo mais coerente e compreensivel (Arretche, 1998, p.30). Contudo, vale
observar que

...a acdo publica é caracterizada por incoeréncias, ambiguidades e incertezas
em todos os estdgios e em todos os momentos. Qualquer politica publica é
em grande parte um esforco de coordenagdo de forcas centrifugas que ope-
ram no interior da prépria maquina estatal e na sociedade. A formulagdo de
politicas € com muita frequéncia marcada pelo fato de que os decisores ndo

sabem exatamente o que eles querem, nem o resultado possivel das politicas
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formuladas, bem como pelo fato de que as politicas adotadas sdo o resultado
de um processo de negociagao no qual o desenho original de um programa
é substancialmente modificado. (Jobert, Muller, apud Arretche, 1998, p.30)

Para entrar nesse debate, analisa-se, inicialmente, o que a literatura define
como diversidade para, em seguida, observar de que modo essa questao esta
presente nos novos desenhos institucionais do Ministério da Educacao, nos
programas e agoes implementados e como a diversidade é ressignificada no
conjunto das politicas educacionais.

O QUE E E DE ONDE VEM A DIVERSIDADE?

A expressao “diversidade”, ao mesmo tempo em que pode indicar
a percepgao quase que ébvia da propria variedade humana, fisica, social e
ambiental existente em nossa sociedade, traz em si um conjunto multiplo e
complexo de significados.

No campo das ciéncias sociais, o termo é utilizado, em geral, para des-
crever a heterogeneidade de culturas que marcam a sociedade contempora-
nea, em oposi¢ao ao modelo de Estado-nacao moderno, liberal e ocidental,
que se afirmou “sobre o pressuposto (geralmente tacito) da homogeneidade
cultural organizada em torno de valores universais, seculares e individuais”
(Hall, 2003, p.52).

Apreendida em sua dimensao cultural, a diversidade é associada aos
novos movimentos sociais, especialmente os de cunho identitario, articulados
em torno da defesa das chamadas “politicas de diferenca” (Taylor, 1994; Gi-
roux, 1999; Hall, 2003). Como direito a diferencga, a diversidade articula-se a
exigéncia de reconhecimento na esfera publica e politica de grupos definidos
como “minoritarios”, “subalternos”, e por certas formas de feminismo.

Essa reivindicagdo, no Brasil, partiu de alguns setores do movimento
feminista e do movimento negro nos anos 1980, intensificando-se nos anos
seguintes, quando passa a envolver também os movimentos indigenas e das
pessoas com deficiéncia.

Aliteratura que dialoga com essas questoes é identificada e associada aos
chamados Culture Studies e aos estudos pds-coloniais. De acordo com as teorias
formuladas em torno dessas perspectivas, o principio da cidadania universal,
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cego as diferencas, estabelece que todos os seres humanos sdo igualmente
dignos de respeito, e com isso reforca a semelhanca entre eles.

O principio da diferenga questiona justamente a neutralidade e a efe-
tividade dessa igual dignidade, ao afirmar que a identidade particular de um
individuo ou grupo ¢ ignorada, distorcida e forcada a se conformar a uma cultura
dominante hegemonica que nao a sua, atribuindo-lhe uma cidadania de segunda
classe. Desse modo, apenas as minorias e povos nao ocidentais sdo alienados
de sua cultura e valores, o que torna as sociedades ocidentais cegas a diferenca
nao apenas inumanas, por suprimirem a identidade, como também altamente
discriminatorias (cf. Taylor, 1994, p.43). Consequentemente, entende-se que
a luta pelo direito a diferenca deve passar primeiro pela desconstrucao da
autoimagem negativa atribuida pelo colonizador a diferentes povos.

Franz Fanon, em trabalhos como Os condenados da terra e Pele negra,
mdscara branca, sustenta que a grande arma de dominacao utilizada pelos
colonizadores foi a imposicdo de uma imagem depreciativa dos povos sub-
jugados a si mesmos. Certas feministas argumentavam, por exemplo, que as
mulheres, ao viverem em sociedades patriarcais, sdo induzidas a adotar uma
imagem depreciativa de si mesmas e a internalizar essa inferioridade a tal ponto
que, mesmo quando obstaculos objetivos ao seu progresso sdo eliminados,
elas podem ter dificuldades de aproveitar as novas oportunidades oferecidas.
Algo semelhante ocorreria com a populacdo negra, indigena e demais povos
colonizados. Desse modo, a autodepreciacdo transforma-se no instrumento
mais poderoso de opressdo, e o principal objetivo desses grupos deve ser a
libertacdo dessa forma destrutiva de identidade. A exigéncia de reconhecimen-
to, conforme esse entendimento, ndo é uma mera cortesia ou respeito que
devemos ao outro, mas uma necessidade humana vital.

Em sociedades cada vez mais plurais em termos da quantidade de po-
vos e culturas distintas que fazem parte delas, o que se exige em termos de
reconhecimento ndo é apenas que as diferentes culturas possam defender a si
proprias e sobreviver, mas que, no limite, se atestem seu igual valor e seu direito
de existir e de participar politicamente da sociedade como um grupo coletivo:

...a sociedade contemporanea [...] exclui as mulheres e os ndo-brancos das
varias dimensdes da vida social. Esse fato impde a necessidade urgente de uma

reestruturacao radical das instituices e da forma de gestdo do poder na socieda-
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de, de modo a permitir a participacdo efetiva das minorias em novas formas de
regulacdo social que contemple seus interesses distintos. (Silvério, 1999, p.47)

A participacao politica de determinados grupos definidos a partir de uma
identidade cultural em comum é o aspecto mais controverso dessas demandas
e também o mais dificil de ser equacionado. E possivel identificar uma preo-
cupacao com a diversidade cultural em iniciativas que vem sendo tomadas no
ambito das politicas publicas brasileiras, especialmente a partir do final dos anos
1990, articuladas a questdes como género, raga e etnia.

Nas politicas educacionais, a incorporacao nos Parametros Curriculares
Nacionais da “pluralidade cultural” como tema transversal, em 1997, é um
exemplo disso. A definicdo, na Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional —
LDB —n. 9.394/96, de um capitulo especifico para tratar da educaciao especial,
de artigos direcionados a educacdo indigena e do estabelecimento do dia 20
de novembro como dia da Consciéncia Negra revela a mesma preocupagao.
Vale mencionar ainda o Plano Nacional de Educacdo de 2001, que destinou
capitulos especificos para educacio especial e a educacao indigena. Entretanto,
estas medidas configuram-se ainda como ac¢des fragmentadas direcionadas a
publicos especificos, sem que tenha havido uma reorientagao do conjunto das
acoes do Ministério da Educagao.

No ambito académico, na drea das politicas publicas, sdo ainda relativa-
mente recentes e escassos os estudos produzidos no pals que analisam teori-
camente a formulacdo de politicas a partir da diversidade cultural (Melo, 1999;
Sansone, 1998). Ja no campo da educacdo, essa questdo estd mais presente
nos estudos, ainda que se utilizem com mais frequéncia os conceitos de mul-
ticulturalismo, pluralismo cultural e interculturalidade do que o de diversidade
cultural para se referir aos diferentes modos de interpretar a interacdo entre os
grupos sociais e suas culturas (Gongalves, Silva, 1998; Candau, 2002; Candau,
2006; Moreira, Silva, 2002).

Os movimentos sociais, igualmente, pouco articulam seus discursos
politicos em torno da ideia de diversidade, dando preferéncia a termos como
direito a diferenca, antirracismo, antissexismo, sociedade inclusiva, entre outros.

A expressao “diversidade”, quando utilizada no Brasil, aparece geralmente
como sinénimo do que Stuart Hall define como “multicultural”, termo qualifica-
tivo que descreve a pluralidade de culturas presente em determinada sociedade.

Cadernos de Pesquisa, v. 39, n. 137, maio/ago. 2009 465

CP 137.indd 465 @ 18/8/2009 16:39:47



Sabrina Moehlecke

No entanto, a “diversidade” também vem sendo utilizada, especialmente no
ambito do poder publico, como sindnimo de “multiculturalismo”, termo subs-
tantivo que se refere as estratégias politicas adotadas para lidar com situacoes
de diversidade geradas em sociedades plurais culturalmente (Hall, 2003, p.53).

O debate em torno da ideia de multiculturalismo tem-se difundido
consideravelmente na area educacional; contudo, os sentidos atribuidos ao
termo sao dos mais variados. Varios autores se esforcam para circunscrever os
diferentes tipos possiveis de multiculturalismo (McLaren, 2000; Giroux, 1999;
Hall, 2003). A partir do conjunto de debates desencadeados a esse respeito,
podem-se distinguir pelo menos trés grandes aspectos que marcam e diferen-
ciam os significados oscilantes associados ao multiculturalismo:

* o reconhecimento ou ndo das hierarquias de poder presentes nas
relacdes entre os diferentes grupos culturais;

* uma visdo mais essencializada ou mais dinamica da identidade cultural
de determinados grupos;

* a articulagdo ou ndo entre as desigualdades socioecondmicas e as
diferencas culturais.

Mais do que uma defesa ou argumentacao favoravel a um ou outro modo
de lidar com o multiculturalismo e/ou a diversidade cultural, pretende-se nesse
artigo identificar as formas pelas quais o Ministério da Educagdo, na primeira
gestdo do governo Lula, apropriou-se dessa discussdo em seus programas,
acdes e estrutura de funcionamento. E possivel dizer que ha uma inflexdo no
modo como as politicas educacionais vinham lidando com o tema? A perspectiva
da diversidade cultural vem sendo trabalhada de forma articulada como uma
nova orientacao para o conjunto das acoes do Ministério?

NOVOS ARRANJOS INSTITUCIONAIS

Por meio da andlise documental dos programas, ac¢des, relatérios de
gestao de secretarias, discursos oficiais de ministros e dos decretos aprovados
redefinindo a estrutura do Ministério da Educacdo, percebe-se que hd uma
preocupacao com a questdo da diversidade cultural tanto nos novos desenhos
institucionais do MEC, quanto nas atividades por ele desenvolvidas.
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Em termos da estrutura do Ministério, identificam-se dois momentos
distintos no modo como a tematica foi trabalhada. Um primeiro vincula-se a
gestdo do ministro Cristovam Buarque, em que a diversidade € associada a uma
preocupacao mais geral com a ideia de “inclusdo social”. Um segundo momento
pode ser atribuido a gestdo de Tarso Genro, quando é criada uma secretaria
especifica para tratar das politicas de diversidade na educacdo, mantida pela
gestdo seguinte, de Fernando Haddad, cuja marca em relacdo a diversidade
foi de continuidade do trabalho desenvolvido por Genro.

Em sintonia com o discurso do Governo Lula em sua primeira gestao,
o MEC define a inclusdo social como um dos quatro eixos estratégicos de sua
politica educacional. Se slogans como “Brasil, um pais de todos” serviram de
marca para o governo, eles também ganharam verses para o setor educacional
como, por exemplo, “Educagao para Todos” e “Todos juntos para democratizar
a educagdo”. Compreende-se a educacdo como um espago privilegiado para
a inclusdo social, perspectiva que orienta a prépria reorganizacao do MEC a
partir do infcio de 2003. Entre as novas secretarias criadas no Ministério no
primeiro ano do governo, duas delas tm como prioridade a questdo da inclu-
sdo: a Secretaria Extraordinaria de Erradicacdo do Analfabetismo — Seea — e a
Secretaria de Inclusao Educacional — Secrie.

A Secrie, a qual foi atribuida a responsabilidade pelo Programa Bolsa-
Escola, iniciou suas atividades com a constituicdo de uma Rede de Agentes de
Inclusdo Educacional que, entre outras agdes, procurou cadastrar o conjunto de
criancas que em 2003 estavam fora da escola no pals. A Seea, criada em julho
do mesmo ano, também comegou com um trabalho de cadastro da populacédo
analfabeta. Ambas definiam como objetivos a inclusdo educacional, a equidade
e a melhoria da situacao de desigualdade e vulnerabilidade social e educacional.
A Seea, inclusive, tinha como meta iniciar um trabalho de alfabetizacdo em
quilombos e comunidades indigenas.

Essas secretarias tiveram, contudo, uma curta vida institucional. Com
a substituicdo do ministro Cristovam Buarque por Tarso Genro, no inicio do
segundo ano de governo, foi criada uma nova secretaria no MEC, a Secretaria
de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade, resultante da fusdo da
Seea a Secrie e da incorporacao de programas antes localizados em outras
secretarias do Ministério (Decreto Presidencial n. 5.159, de 28/7/04).
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A partir desse momento, inicia-se uma tentativa de articular as acoes
de inclusdo social com a valorizacao da diversidade étnica e cultural brasileira,
ainda que isto apareca de modo pouco coeso nos documentos iniciais que
definem os objetivos da nova secretaria:

A constituicdo da Secad traduz uma inovagao institucional. Pela primeira vez,
estdo reunidos os programas de alfabetizacdo e de educacdo de jovens e adul-
tos, as coordenagdes de educacdo indigena, educacdo do campo e educagdo
ambiental. Esta estrutura permite a articulagdo de programas de combate a
discriminagdo racial e sexual com projetos de valorizacdo da diversidade étnica.
(Brasil, 2004, p.1)

A nova secretaria procurou aglutinar, em seu desenho institucional, pro-
gramas, projetos e acoes antes dispersas pelo Ministério, que vieram a compor
dois departamentos, o de Educagao de Jovens e Adultos e o de Educagao para
a Diversidade e Cidadania, este Ultimo subdividido em cinco coordenagdes-
gerais: Educagao Escolar Indigena; Diversidade e Inclusao Educacional; Educa-
cdo do Campo; Educacdo Ambiental; A¢des Educacionais Complementares.
A concentracdo de programas com questdes, publicos, demandas e histdrias
tao distintas é defendida com base na aposta de que seria possivel, por meio
dessa nova configuracao, fortalecer o trabalho desenvolvido em cada area
especifica e transversalizar a perspectiva da diversidade para as demais secre-
tarias e ministérios.

Encontrar a melhor forma de equacionar politicamente as varias deman-
das de grupos identificados por sua situacdo de discriminagao e exclusio social
e cultural foi uma dificuldade enfrentada também por governos municipais e
estaduais que se dispuseram a trabalhar com politicas antidiscriminatérias e/
ou de valorizacdo da diversidade cultural (Moehlecke, 2000). A solucdo mais
frequente adotada para responder a essas reivindicacoes tem sido a criacdo de
secretarias ou conselhos especificos para lidar com a situacdo da mulher, do
negro, do indigena, do deficiente ou mesmo dos direitos humanos. Se, por um
lado, essa medida garante o desenvolvimento de acdes que em outras instancias
ndo seriam levadas em consideracdo, por outro, ha o risco de fragmentar esse
trabalho, criar guetos e dificultar a disseminacao dessas novas orientagdes para
as demais secretarias.
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No caso do MEC, uma das medidas para tentar contornar esse problema
foi a criagdo de camaras tematicas, cuja funcao seria a de articular as acoes das
varias secretarias por meio da realizacao de reunides periédicas entre seus
representantes com agendas comuns. Em setembro de 2004, foram estabe-
lecidas através de portaria nove cadmaras, uma delas abrangendo a “Educacdo
para a Diversidade”, composta por representantes da Secad (secretaria coor-
denadora), Secretaria de Educacdo Bésica — SEB —, Secretaria da Educacao
Superior — Sesu —, Secretaria de Estado de Trabalho, Emprego e Cidadania —
Setec — e Fundagao Joaquim Nabuco. Conforme definido em portaria, cabe as
camaras tematicas definir uma agenda para a efetiva integragdo das acdes sob
responsabilidade das diferentes secretarias que a compdem, tendo em vista o
cumprimento dos programas de governo e o alcance de suas metas (Portaria
n. 695, de 10/9/04).

Além da preocupagdo com a articulagdo entre dreas antes dispersas
pelo Ministério, outra marca que se quer associar as politicas do MEC e, par-
ticularmente, a Secad, é a sua proximidade com a sociedade civil organizada,
seja por meio de comissdes de assessoramento ou de parceiras na execucao
de programas e projetos. Valoriza-se, nos documentos de apresentacdo des-
sa secretaria, a participacdo de uma pluralidade de atores governamentais e
sociais na elaboracdo e desenvolvimento de politicas publicas voltadas para a
inclusdo e diversidade:

Um de seus objetivos [da Secad] é tornar a multiplicidade de experiéncias
pedagdgicas dessas areas em modos de renovacdo nas praticas educacionais.
Mais do que uma reunido de programas, a tarefa da nova secretaria é articular
as competéncias e experiéncias desenvolvidas, tanto pelos sistemas formais de
ensino como pelas praticas de organizacdes sociais, em instrumentos de pro-
mocao da cidadania, da valorizacdo da diversidade e de apoio as populagdes que
vivem em situacoes de vulnerabilidade social. [...] Para democratizar a educacéo
é preciso mobilizar toda a sociedade. O MEC, por intermédio da Secad, tem a
missao de promover a unido de esfor¢os com os governos estaduais e municipais,
ONG:s, sindicatos, associacoes profissionais e de moradores. (Brasil, 2004, p. 1)

No periodo estudado, o MEC instituiu ainda, por meio de portarias,
duas comissoes relacionadas a questdo da diversidade: a Comissdo Assessora
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de Diversidade para Assuntos Relacionados aos Afrodescendentes — Cadara —,
criada em 2003, e a Comissao Nacional de Educacdo Escolar Indigena — CNEEI -,
em 2004, ambas com as funcdes de assessorar a Secretaria e o Ministério na
formulacdo de politicas de inclusdo social e combate a discriminagdo étnica e
racial nos sistemas de ensino, e de subsidiar acdes que envolvam a adocdo de
procedimentos relacionados a educacdo para afrodescendentes e indigenas.

No conjunto, tais mecanismos organizacionais partem do entendimento
de que, para lidar com temas e demandas tao distintas como as que abran-
gem as polfticas de diversidade, € necessario utilizar uma estratégia de acao
descentralizada, baseada na coordenacdo, articulagdo e inducao de politicas
nos trés niveis de governo, com o envolvimento também de atores niao go-
vernamentais (Brasil, 2005).

Um exemplo dessa opcao de atuagdo, definida nos documentos da
secretaria como uma “politica de concerta¢do”, sdo os féruns e semindrios
estaduais realizados para mobilizar atores relevantes para o desenvolvimento
de politicas para inclusdo e diversidade, reunindo gestores dos sistemas de
ensino, autoridades locais, representantes de movimentos e organiza¢des
sociais e dos segmentos diretamente interessados no avanco dessa agenda.
Apenas em 2004, foram realizados mais de 60 encontros em todos os estados
brasileiros, a partir dos quais se definiram agendas especfficas para cada uma
das areas de atuacdo da Secad:

De certa forma, o espaco no qual estas politicas [de diversidade] estdao sendo
forjadas estd situado na confluéncia entre o Estado e a sociedade civil, consti-
tuindo-se uma nova dimensdo da esfera publica. E nisso que reside uma das
principais novidades da agenda para inclusdo e diversidade. (Brasil, 2005, p.18)

7

Tal estratégia de “concertacdo” é apresentada como um importante
canal de participacdo e dialogo entre o MEC e os grupos sociais organizados
na construgao de uma agenda de politicas de diversidade. Contudo, essa pode
nao ser sua Unica funcéo. E preciso atentar para a possibilidade de esses meca-
nismos de participacao servirem também como meios de atenuar as tensoes
e as constantes e crescentes pressdes que eventualmente recaem sobre o
governo. Nao era nosso objetivo apreender do material consultado como se
da efetivamente essa dinamica de interagdo entre governo e sociedade. Note-
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se, porém, que em Estados e sociedades democraticos, hd sempre um ténue
equilibrio entre a abertura do governo as demandas sociais por meio da criacdo
de esferas de participacdo e definicdo conjunta de politicas e a incapacidade em
responder a todas as reivindicacdes que lhes sao dirigidas.

Nas demais secretarias do MEC, ndo se observou uma mudanca em suas
estruturas de modo a incorporar a perspectiva da diversidade cultural. Mas vale
mencionar a situacdo da educacdo especial, tratada de modo diferenciado no
Ministério.

Ainda que associada em varios documentos do MEC a preocupacao com
a diversidade e o direito a diferenca, a chamada “educagéao inclusiva” permane-
ceu com uma vinculacdo institucional autébnoma e distinta, nao tendo sofrido
alteragdes com as mudancas na pasta em 2004. Nesse mesmo ano, quando
foram criadas as cdmaras tematicas, a educagao especial ndo foi destinada repre-
sentagdo na Camara de Diversidade na Educacio; ao invés disso, criou-se uma
cdmara temética especifica para tratar dessa modalidade de ensino. O fato de ja
existir uma secretaria especifica, a Secretaria de Educagao Especial — Seesp —,
desde o inicio do governo anterior, e de ela ter sido mantida no atual, além do
tema possuir maior regulamentacao na area, talvez ajude a explicar o porque
da educacédo especial ser trabalhada de forma separada das demais tematicas e
publicos da diversidade e de nao fazer parte da nova secretaria criada.

Uma analise mais detalhada dos programas, projetos e acdes voltados
para a diversidade, implementados no Ministério da Educacdo, pode nos ajudar
a compreender melhor qual a forma e o grau de envolvimento de cada uma
das secretarias com a tematica.

PROGRAMAS E ACOES DE DIVERSIDADE NO MINISTERIO DA
EDUCACAO

Em cada uma das secretarias do MEC foram analisados os programas,
projetos e agdes que trabalham de algum modo com a questdo da diversidade
cultural. A partir de um mapeamento inicial, foi organizado um quadro descri-
tivo com suas principais caracteristicas: articulacdes internas e externas, data
do inicio das atividades e objetivos, o que nos permitiu avaliar os limites e as
possibilidades trazidos pelos novos arranjos institucionais estabelecidos para o
Ministério da Educacao.
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Como marcos normativos definidos no periodo estudado abrangendo
a diversidade e a area da educacdo, ha a Lei n. 10.639/03, que torna obri-
gatério o ensino de histéria e cultura afro-brasileira e africana nas escola e as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacbes Etnico-Raciais
(Resolucdo n. |, de 17/6/2004), instituidas pelo Conselho Nacional da Educacao
para regulamentar a lei anterior. Outras medidas aprovadas foram o Decreto
n. 5.296/04, referente ao atendimento as pessoas portadoras de deficiéncia, e
o Decreto n. 5.626/05, que regulamenta a Lingua Brasileira de Sinais — Libra.

No periodo, foram ainda encaminhados pelo MEC para apreciacao no
Congresso Nacional o Projeto de Lei n. 3.627/04, que destina um percentual
de vagas nas IFEs para estudantes de escolas publicas, negros e indigenas, e o
Projeto de Lei n.7.200/06, que propde uma reforma para a educagio supe-
rior brasileira, em que se estabelecem, entre outras coisas, politicas de acdes
afirmativas para negros, indigenas e estudantes de escolas publicas.

Ressaltem-se ainda o Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos
— PNEDH —, de 2003, e o Plano Nacional de Politicas para as Mulheres e o
Programa Brasil Sem Homofobia, de 2004, todos eles formulados, ainda que
de diferentes formas, com a participacao da sociedade civil organizada. Apesar
de ndo serem iniciativas exclusivas do MEC e de ndo assumirem um carater
normativo, esses planos, ao definirem um conjunto de metas para o governo,
contribuem para o acompanhamento das agdes do ministério no que concerne
a essas agendas especfficas.

Dentro do que se definiu como politicas de diversidade no MEC na
primeira gestdo do governo Lula, foi identificado um total de vinte e qua-
tro programas/projetos/acdes (Quadro |). Em relacdo ao governo anterior,
percebe-se um nitido crescimento, em termos quantitativos, dos programas
implementados na area, com énfase naqueles voltados para a diversidade
étnico-racial. Dois programas do governo anterior foram mantidos na gestao
Lula, sendo que um deles foi aprovado nos Ultimos trés meses de governo
e reformulado nos anos seguintes. Com excecdo da educacdo especial, que
tem dois programas iniciados ja em 2003, os demais programas comecaram
a funcionar principalmente no segundo e terceiro ano do governo e, em sua
quase totalidade, continuavam em andamento ao final de 2006.

Ao analisar as caracteristicas de cada um dos programas, foi possivel
separa-los em dois tipos, de acordo com o carater da atividade que se propu-
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seram realizar: programas direcionados para o acesso a bens e servicos para
determinados publicos, como negros, indigenas, mulheres; Iésbicas, gays,
bissexuais, transsexuais e transgéneros — LGBTT; pessoas com deficiéncia e
de baixa renda; programas que procuram desenvolver um trabalho de forma-
cdo, debates e producdo de conhecimento acerca da tematica da diversidade
cultural na educagao.

QUADRO |
PROGRAMAS/PROJETOS/ACOES DO MINISTERIO DA EDUCACAO
QUE TRABALHAM COM A DIVERSIDADE

Responsavel
Programa/acao Inicio ATIVIDADE
Institucional®
Programa Nacional Observagao da possivel veiculagao de
SEB de Avaliagdo do Livro [998-#* | esteredtipos étnico-raciais e de género nos
Didético critérios de avaliagao dos livros didaticos.

Programa de o o
Foram incluidos como critérios para o

Financiamento )
Sesu ) 1999- | financiamento, em 2004, além da renda, a
Estudantil
cor/raca e a escola frequentada.
Lein.10.260/01

Projeto de Financiamento de Cursos
pré-vestibulares para o acesso de
afrodescendentes e indigenas ao ensino
o superior (2003 até o momento). Em 2004,
Programa Diversidade i }
o 2002 realizou féruns estaduais para fortalecer
Secad na Universidade

(set.)- a tematica da diversidade étnico-racial;
Lein. 10.558/02

em 2006, criou o Projeto de Tutoria para
jovens negros no ensino médio e superior
e desenvolveu formagédo de professores da

educagdo basica na Lein. 10.639/2003.
Apoio a disseminagdo da educacdo inclusiva

Programa Educacao o i o
) o nos municipios e disponibilizacio de
Seesp Inclusiva: Direito a 2003- ) } )
o equipamentos e material pedagdgico.
Diversidade

o Apoio e incentivo a pesquisa, em nivel stricto
Programa de Apoio a }
Seesp/Capes B ) 2003- | sensu, para profissionais que atuam na
Educacdo Especial

educacdo inclusiva.
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Responsavel
Programa/acao Inicio ATIVIDADE
Institucional®
Acbes de formacio de professores para
Parceria Programa Brasil 2003 areas de remanescentes de quilombos,
MEC/Seppir Quilombola foruns estaduais, melhoria da rede escolar e a
produgéo de material didético.
) Sistematizagdo de um conjunto de programas/
Parceria Elaboracao do Plano o
. 2003 e |agdes de educagao em direitos humanos que
MEC/Sedh Nacional de Educagao o L
o 2006 tem como um de seus principios o respeito a
em Direitos Humanos o
diversidade.
Elaboracdo do Projeto Propde a regulamentacdo do ensino
de Lei n.7.200/06: superior brasileiro e define poltticas de a¢des
Sesu 2004 ) }
Reforma da Educacao afirmativas para alunos negros, indigenas e de
Superior baixa renda.
) o Elabora¢ao e encaminhamento ao Congresso
) Comité Interministerial )
Parceria MEC/ » 2004/ | do PL no. 3.627/04: Destina percentual de
: de Politicas de Acdes
Seppir : 2005 vagas nas Ifes para estudantes de escolas
Afirmativas ] )
publicas, negros e indigenas.
Projeto de extensdo Abrange programas de extensao universitaria
Sesu universitaria para a 2004- | com énfase na inclusdo de pessoas com
inclusdo deficiéncia, populacdo indigena e quilombola.
Monitoramento agoes Constituicdo de banco de dados sobre as Ifes
Sesu } 2004- : )
afirmativas nas IES e lees pUblicas que adotam agdes afirmativas.
Projeto Educar na Formagao de professores do ensino regular
Seesp o 2004- ) o ‘
Diversidade para desenvolver préticas de ensino inclusivas.
Programa Identidade
Etnica e Cultural Financiamento projetos de educacio indigena,
Secad 2004 ) )
Cultural dos Povos material pedagdgico e formagao professores.
Indigenas
Programa Diversidade Sistematizacdo de informagdes sobre demanda
Secad 2004-
na Universidade e oferta de ensino médio em terras indigenas
: . Criacdo de féruns de ética e cidadania em
Parceria SEB Programa Etica e 2004 )
! ) escolas publicas, abordando temas como
(MEC)/Sedh Cidadania . ) o
inclusdo social e discriminagao.
Programa Universidade Destinagao de bolsas de estudos a alunos de
Sesu para Todos 2004- | baixa renda, com percentual de vagas para
Lein. 11.096/05 estudantes negros, indigenas e deficientes.
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Responsavel
Programa/acao Inicio ATIVIDADE
Institucional®
) Estimulo a articulagdo  universidade e
Projeto Conexdes de ) )
Secad 2004- | comunidades populares, com financiamento
Saberes
bolsas para estudantes. Conta com 32 Ifes.
} Programa de Integracao
Parceria MEC/ ) Concessao de 500 bolsas para estudantes
: de A¢bes Afirmativas o ) )
Seppir/ 2004- | universitarios pesquisarem temas relacionados
para Negros . :
Sedh/MS a DST/Aids.
Busca garantir o acesso e a permanéncia em
) igualdade de oportunidades para estudantes
Sesu /Seesp Programa Incluir 2005- ) B ‘
com necessidades especiais no ensino
superior.
Apoio a projetos de IES pulblicas, juntamente
Programa de Formacao ) )
) ) ‘ com as comunidades indigenas, para a
Sesu /Secad Superior e Licenciaturas | 2005- } o
; formacao superior de docentes indigenas e a
Indigenas )
permanéncia de estudantes na graduacao.
Apoio a projetos dos Nucleos de Estudos
Programa de A¢des o ‘ .
) Afro-brasileiros para produzir conhecimento
Sesu /Secad Afirmativas para a 2005- ) ) ) )
sobre a temética étnico-racial e ampliar o
Populagao Negra ) )
acesso dos negros ao ensino superior.
Programa Educagéo Apoio a qualificagdo de profissionais da
Secad para a Diversidade e 2005- | Educacdo com relacdo aos temas de
Cidadania orientacdo sexual e de identidade de género.
Projeto Educando para
Formacao de Professores: Género,
a lgualdade 2005- :
Secad Orientacao Sexual e
Género, Raca e 2006 o , }
) Diversidade Etnico-Racial em 5 estados.
Orientagao Sexual
Programa Milton Santos Destinagdo de bolsas de estudo para
Sesu de Acesso ao Ensino 2005- | estudantes de paises em desenvolvidos,
Superior especialmente africanos.

* No ambito do MEC funcionam as seguintes Secretarias envolvidas com politicas de diversidade:
Secretaria de Educagao Basica — SEB; Secretaria de Educacdo Superior — Sesu; Secretaria de Educagdo
Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade — Secad; Secretaria de Educagao Especial — Seesp. Em rela-
¢do as parcerias com outros Ministérios, temos o Ministério da Salide — MS —, a Secretaria de Especial
de Direitos Humanos — Sedh — e a Secretaria Especial de Politicas para a Promocao da Igualdade

Racial — Seppir.

#* O hifen indica que o programa continuava em funcionamento ao final de 2006.
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Um exemplo de programa do primeiro tipo seria o Prouni, ao destinar
bolsas no ensino superior para estudantes de baixa renda, negros e indigenas.
Do segundo tipo, o Projeto Educar na Diversidade e o Programa Educacao
para a Diversidade e Cidadania, voltados para o conjunto de educadores e
estudantes da educacdo bésica com os quais sdo discutidos temas e questdes
relacionados a diversidade cultural e ao combate a discriminagdo e a exclusdo.
Ha ainda programas que trabalham com ambas as possibilidades de acao,
como os programas Conexdes de Saberes e Uniafro, direcionados a publicos
especificos, mas que se propdem a repensar as relacoes que se estabelecem
entre os grupos étnicos e culturais no conjunto da sociedade.

Observa-se que, até o momento, s40 poucos 0s programas que conse-
guem, desenvolver prioritariamente acdes que articulem esses varios publicos;
a maioria realiza um trabalho separado para cada grupo, enfatizando sua espe-
cificidade, ainda que as atividades desenvolvidas sejam semelhantes. Em parte,
isso é compreensivel quando se consideram as particularidades do processo
histérico de discriminagdo contra as mulheres comparativamente aos negros,
as pessoas com deficiéncia ou outros grupos. O grau de mobilizacdo social
desses segmentos também exerce influéncia no modo como o poder publico
responde a essas demandas.

Contudo, se um dos objetivos do MEC é construir uma nova orientacao
em suas politicas educacionais de modo a contemplar a diversidade, como
se afirma ao criar a Secad, por exemplo, a fragmentacdo e a ndo articulagédo
entre os varios programas criados dificulta a generalizacdo dessa nova pers-
pectiva da diversidade. Tais dificuldades podem indicar ainda a existéncia de
diferentes projetos educacionais em disputa dentro do préprio ministério, o
que reforca a necessidade de analisar essa instancia administrativa a luz de suas
contradicdes internas e dos processos de negociacao politica que levaram a
sua configuragdo atual.

Em termos da aposta na transversalizacdo da diversidade, observam-se
alguns limites nessa estratégia. Se, por um lado, existe uma parceria entre se-
cretarias especificas como Secad e Seesp com a Sesu, por outro lado, a SEB,
secretaria responsavel por toda a educagao basica, tem apenas uma acao voltada
a diversidade cultural. Essa secretaria, diferentemente das outras, vé as politicas
de diversidade como antagdnicas ou concorrentes as politicas educacionais de
inclusdo social. Do total de programas/acdes de diversidade identificados, a
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grande maioria estd concentrada em duas secretarias, a de Educagdo Supe-
rior e a Secad, responsaveis, respectivamente, por nove e onze programas/
projetos. Em termos das acdes interministeriais, sdo parceiros privilegiados a
Secretaria Especial de Promocdo da Igualdade Racial e a Secretaria Especial
de Direitos Humanos.

A distribuicdo das acdes pelos diferentes niveis de ensino enfatiza um
nivel especifico, o ensino superior, ainda que venha aumentando o nimero
de acdes na educacgdo basica. Os programas dirigidos ao acesso ao ensino
superior seguem, basicamente, trés linhas: programas de concessao de bolsas
de estudo e/ou financiamento, como o Programa Universidade para Todos —
Prouni — e o Programa de Financiamento Estudantil — Fies; programas para o
aperfeicoamento de estudos, como os cursos pré-vestibulares e o Programa
de Tutoria; projetos de destinacdo de percentual de vagas em instituicbes de
ensino superior publicas, como propde o PL n. 3.647/04.

Com relagdo a permanéncia no ensino superior, as a¢cdes abrangem,
basicamente, a concessdo de bolsas vinculadas a participacdo em programas e
projetos que promovem uma reflexdo sobre politicas de diversidade, como o
Uniafro, Conexdes de Saberes e Projeto Milton Santos de Acesso ao Ensino
Superior — Promisaes. Destacam-se ainda os programas de formacao de pro-
fessores abrangendo temas como a educacao indigena, a educacao de género
e orientacdo sexual e as relacdes étnico-raciais, como o Programa de Apoio a
Formagao Superior e Licenciaturas Indigenas — Prolind — e o Programa Educacao
para a Diversidade e Cidadania.

Outro aspecto a se considerar diz respeito ao grau de institucionalidade
dos programas implementados, ou seja, ao aparato normativo que lhes da
suporte e garante sua permanéncia a médio prazo, para além do governo em
exercicio. A transformagdo dos programas em leis aprovadas no ambito do
Congresso Nacional pode se entendida como uma forte medida de institu-
cionalidade.

Dos programas analisados, contudo, poucos assumiram tal caracteristica.
Este é o caso do Fies, do Prouni e do Programa Diversidade na Universidade.
Além disso, nem todos os programas constam do Plano Plurianual — PPA —
do Ministério da Educacdo, ou seja, ndo integram as acoes e metas definidas
para o conjunto do ministério, nem possuem recursos financeiros especificos
para sua execu¢do. Outra parcela dos programas funciona por meio de editais
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lancados anualmente e abertos para determinadas instituicdes. Ha ainda os
que funcionam mediante o estabelecimento de convénios diretamente com
instituicdes ou organizacdes que terdo a funcao de executa-los, como é o caso
do Conexdes de Saberes.

A andlise dos programas/projetos e acbes de diversidade desenvolvidos no
ambito do MEC nos permite observar que, se ha uma caracteristica comum a todos,
esta é justamente sua pluralidade, o que nos obriga a falar, nesse momento, de
“diversidades”. Nao ha, portanto, uma Unica concepgao de diversidade a orientar
as politicas educacionais do governo federal; o termo ainda é polissémico.

Os miiltiplos sentidos da diversidade

A preocupacdo com a questao da diversidade se faz presente no dese-
nho institucional do Ministério da Educacdo e em suas politicas educacionais
ao longo da primeira gestdo do presidente Lula. Contudo, tem-se atribuido
ao termo um conjunto variado de significados ndo necessariamente idénticos
ou complementares. Foram apreendidos pelo menos trés sentidos distintos
e, por vezes, contraditérios, associados a ele nesse contexto: o de inclusdo
social, de a¢bes afirmativas e de politicas de diferenca.

A producio do discurso em torno do que é chamado de “inclusao social”,
juntamente com seu par categorial — a exclusdo —, vem ocupando um espago
cada vez maior na literatura sobre as politicas publicas no Brasil, especialmente
a partir dos anos 1990. Contudo, sua disseminacdo levou a um uso indiscrimi-
nado e indefinido dessa categoria, tao variados sao os significados que lhes sdo
atribuidos (Kuenzer, 2006). Dentre estes, interessa-nos distinguir dois modos
especificos de interpretar o discurso da inclusdo social.

Tomando-se como referéncia a analise marxista, compreende-se o bino-
mio inclusdo/exclusdo como duas faces da mesma moeda, ambas constitutivas
do modo de produgao capitalista. Parte-se do pressuposto de que, nesse
sistema, “todas as formas de inclusdo sdao sempre subordinadas, concedidas,
porque atendem as demandas do processo de acumulacado” (Kuenzer, 2006,
p.5). Ou seja, “o circulo entre exclusdo e inclusdo subordinada é condicao
de possibilidade dos processos e producido e reproducdo do capital, sendo
constitutivo 1égico necessario das sociedades capitalistas modernas” (Oliveira,
apud Kuenzer, 2006, p.5).
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Outro modo de compreender a inclusdo social articula-se a tradicao
intelectual anglo-saxodnica, especialmente norte-americana, de planejamento
social e resolucao de problemas de governo. Partindo-se de uma critica a andlise
do Estado tratado de forma generalista e monolitica, procura-se dar énfase a
uma produciao mais empirica voltada as chamadas politicas publicas, entendidas
como uma andlise do “Estado em acdo”. Nessa perspectiva, os problemas do
governo podem ser equacionados pelo uso do conhecimento e da engenharia
social, por meio do que se tem denominado de problem solving (Melo, 1999;
Popkewitz, Lindblad, 2001).

No caso dos programas analisados no ambito do MEC, a ideia de inclu-
sdo social tal como aparece nos documentos oficiais estda mais associada a essa
segunda perspectiva. No plano discursivo, ndo ha qualquer critica ao papel ou
carater do Estado; a andlise da situagdo da educacao no pais é feita quase que de
modo independente de uma andlise do Estado. A preocupagao com a inclusédo
social articula-se, no Ministério da Educacdo, com as politicas sociais de cunho
compensatorio destinadas a populagdo em situacdo de pobreza ou em situa-
cdo “de risco”, partindo-se de um entendimento de que o acesso a educacdo
teria o papel fundamental de amenizar ou diminuir as desigualdades sociais.

Em relacdo as politicas de diversidade, o enfoque na inclusdo social
aparece associado a defesa do que é apresentado como politicas de cunho
universal, que adotam critérios como renda ou escolaridade para a selecao
daqueles que serdo beneficiados pelos programas do governo. Procura-se
distinguir essas politicas das denominadas politicas de cunho particularistas, as
quais se identificam as politicas de agdes afirmativas ou as politicas de diferenca,
por utilizarem critérios como o pertencimento étnico-racial, sexo, identidade
de género para a definicdo dos grupos beneficiados. Contudo, essa distincdo
¢ imprecisa. Como lembra Norberto Bobbio, com o surgimento dos direitos
sociais na sociedade moderna ja se altera a no¢ao de universalidade consagrada
nas declaracdes de direito liberais:

...[a] universalidade (ou indistincdo, ou nio-discriminagdo) na atribuicdo e no
eventual gozo dos direitos de liberdade nao vale para os direitos sociais, e nem
mesmo para os direitos politicos, diante dos quais os individuos sdo iguais s6
genericamente, mas ndo especificamente.... Isso quer dizer que, na afirmagao

e no reconhecimento dos direitos politicos, ndo se podem deixar de levar
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em conta determinadas diferengas, que justificam um tratamento nido igual.
Do mesmo modo, e com maior evidéncia, isso ocorre no campo dos direitos
sociais. (Bobbio, 1992, p.71)

Isso quer dizer que tanto as politicas de inclusdo social quanto as de acbes
afirmativas utilizam mecanismos nao universais de discriminacdo positiva. Em
que, entdo, elas se distinguem?

Diferentemente das politicas de inclusdo social, as chamadas politicas de
agoes afirmativas ou de discriminagdo positiva partem da compreensdo de que
a situacao de pobreza e/ou desigualdade social em que se encontram determi-
nados grupos sociais, como os negros, os indios e as mulheres, ndo pode ser
atribuida apenas aos individuos isoladamente, e tampouco a exploracao resultante
do modo de producdo capitalista. Considera-se que formas contemporaneas
de discriminacao, que veiculam imagens depreciativas de determinados grupos
étnicos, raciais ou de género, também contribuem para as desigualdades de
oportunidades no acesso a bens e servicos na sociedade. Originadas na india e
adotadas na Europa e nos Estados Unidos, as politicas de aces afirmativas sdo
entendidas como um aprimoramento juridico em uma sociedade cujos valores
sdo pautados pelo principio da igualdade de oportunidades na competicao entre
individuos livres, justificando-se a desigualdade de tratamento apenas como forma
de restituir tal igualdade. Devem, portanto, ter um carater temporario, dentro
de um ambito e escopo restritos (Guimaraes, 1999, p.233).

Vale mencionar a distingao feita por William L. Taylor entre os conceitos
de acgdo afirmativa e de politica de reparagao e redistribuicao. A ideia de repara-
cdo inclui necessariamente como beneficiarios das politicas todos os membros
do grupo prejudicado. Ja a redistribuicio pressupde como critério suficiente a
caréncia socioecondmica dos membros do grupo em questdo, independente-
mente dos motivos dessa caréncia (Contins, Sant’Ana, 1996, p.210).

A acdo afirmativa se diferencia da reparagao por considerar que o per-
tencimento a determinado grupo discriminado historicamente nao é suficiente
para que alguém seja beneficiado, e que devem ser levados em conta também
critérios de mérito e qualificacdo. E se diferencia das politicas redistributivas
por exigir que a caréncia socioecondmica dos individuos seja identificada
como consequéncia de uma discriminagdo étnica, racial, sexual, de género
(Moehlecke, 2002).
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A referéncia a condigdes adscritas como etnia, raga, sexo e a definicao
de direitos a partir de um pertencimento de grupo, ao invés de centrada no
individuo, sdo os dois aspectos mais conflitivos trazidos pelas politicas de acbes
afirmativas. N&o nos interessa, neste momento, analisar o polémico debate
instaurado em torno dessas politicas. Mas vale observar que nos programas
de educacio formulados pelo MEC ainda ndo ha um conhecimento mais apro-
fundado sobre o assunto. Com frequéncia, as agdes afirmativas sdo associadas
exclusivamente as politicas de cotas, sejam elas sociais, étnico/raciais, de género
ou para deficientes. Outras vezes, sdo definidas de modo a abranger qualquer
politica de inclusao social de cardter compensatorio.

Quanto as “politicas de diferenca”, elas se diferenciam das politicas de
inclusdo social e das a¢des afirmativas ndo pela énfase ao particularismo, como
geralmente se sustenta, pois todas elas, em diferentes graus, consideram certas
formas de particularidade. A novidade trazida pelas politicas de diferenca reside
na demanda pelo igual reconhecimento do direito das diversas culturas de
se expressar e de atuar na esfera publica. Aquilo que, desde a modernidade,
foi atribuido ao dmbito do privado, em termos do direito de cada individuo
de escolher seus valores e sua forma de bem viver, a partir dos anos 1970 é
reivindicado como direito coletivo na vida publica.

Nas politicas e programas do Ministério da Educacéo, a ideia de diferenca
aparece articulada a valorizacdo da diversidade de povos e culturas presentes
em nosso pals, contrapondo-se a uma visdo homogeneizante da sociedade
brasileira. Um estudo do Instituto de Pesquisa Econémica e Aplicada — Ipea —,
orgao do governo federal, mostra que as politicas de diferenca sdo entendidas
como aquelas que procuram combater a disseminagao de estereétipos e pre-
conceitos direcionados a determinados grupos historicamente inferiorizados
em nossa sociedade por meio da valorizacdo positiva de sua identidade e da
pluralidade étnico-cultural que caracteriza a sociedade brasileira. No caso
destas politicas, ndo cabem acdes repressivas, punitivas ou compensatdrias por
parte do Estado, mas sim medidas persuasivas que desenvolvam um trabalho
de formacéo e reeducacao (Jaccoud, Beghin, 2002, p.41-42).

Mas nos documentos do MEC encontram-se dois sentidos distintos
associados as politicas de diferenca, que podem ser definidos como benigno
e critico, a partir do significado atribuido a estes termos por Moreira (2002).
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O primeiro sentido parte da constatacdo genérica de que a humanidade
é, em si, diversa, que a natureza é diversa, que as culturas e as pessoas sdo
diversas e que isso deve ser algo valorizado e celebrado. O Brasil € visto como
um caso quase Unico no mundo, pela ampla multiplicidade de grupos e etnias
que aqui vivem e convivem. Nessa concepcao, a diferenca aparece de forma
naturalizada, como um dado da realidade, a partir da qual se procura estimular a
tolerancia e convivéncia entre as diferentes culturas. Ela é criticada por trabalhar
com uma visao ingénua de diversidade, ao celebrar nossas diferentes origens e a
pluralidade de culturas que marcam nossa sociedade, sem, contudo, considerar
as relacoes desiguais de poder que se estabeleceram historicamente entre elas
e que continuam a definir as distintas oportunidades que tém de se expressar
no espaco publico. Esse modo de perceber a diferenca é identificado, por
exemplo, como uma reelaboracdo do mito da democracia racial brasileira. As
celebragdes oficiais realizadas por ocasiao dos 500 anos do “descobrimento”
do Brasil ilustram bem essa percepcao.

J& o sentido critico atribuido a diferenca tem como preocupacdo o exame
do préprio processo de producdo dessa diferenca, questionando-se as relacdes
de poder que a permeiam, com o intuito de elevar aquele designado como
“outro”, “diferente”, “inferior” a condicao de sujeito, por meio da afirmagao
das identidades especificas desses grupos, como instrumento de luta politica.

Ainda que essa percepgao da diversidade cultural como direito a dife-
renca seja a visdo difundida pela grande maioria dos movimentos sociais, no
Ministério da Educacédo os trés sentidos de diversidade cultural estdo presentes
simultaneamente e em tensdo permanente nas orientacdes de suas politicas.
Conforme a érea ou a secretaria, enfatiza-se mais um ou outro um modo de
compreender e lidar com a diversidade.

A Secad, diante dos objetivos que lhe foram atribuidos e das pessoas
escolhidas para dirigir cada uma de suas coordenagdes, com fortes vinculos
com os movimentos sociais das areas com as quais trabalham, foi a secretaria
que trouxe de modo mais explicito o entendimento da diversidade a partir
de uma visao critica das politicas de diferenca. A Sesu, por trabalhar espe-
cificamente com o ensino superior, reforcou em seus programas a ideia de
diversidade como politica de inclusdo e/ou acao afirmativa. Ja a SEB, que tem
como atribuicdo formular politicas para toda a educagdo basica, trabalha em
seus documentos e programas principalmente com a ideia de inclusdo social e
de diferenca como valorizacdo e tolerancia a diversidade cultural.
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Diante do que foi exposto, a andlise das politicas do governo federal
e do Ministério da Educacdo, a partir de uma visao coesa e homogénea das
orientacdes que Ihe sdo dadas configura-se como uma perspectiva metodoldgica
limitada diante das disputas internas e externas pela definicio do significado
atribuido as politicas de diversidade. Especialmente no caso dessas politicas,
cuja marca tem sido seu carater controverso, ndo ha uma orientacdo Unica e
coerente a seu respeito, mas multiplas formas de compreendé-las em constante
tensao e negociacao.

CONSTRUINDO CAMINHOS PARA A IGUALDADE NA DIVERSIDADE?

E possivel afirmar que a perspectiva da diversidade vem reorientando
o modo como o Ministério da Educacdo define e implementa suas politicas
educacionais? Ha vérias dimensdes a serem observadas para que se possam
esbogar algumas consideracoes a esse respeito.

Em um primeiro plano, nota-se que o tema da diversidade estd pre-
sente em um nUmero consideravel de programas e projetos do ministério, e
orientou um novo desenho institucional de algumas de suas secretarias, algo
inexistente no governo anterior. Contudo, dentro do MEC, os programas
elaborados ainda estdo concentrados em duas secretarias, a Secad e a Sesu.
Nao se conseguiu, até o momento, alcancar o objetivo de transversalizar a
perspectiva da diversidade para o conjunto das secretarias do ministério, e
tampouco desenvolver programas e projetos voltados para os publicos e temas
da diversidade de modo articulado. Prevalecem a¢bes especificas direcionadas
as populacdes negra, indigena, as mulheres ou aos deficientes.

Em varios documentos do MEC, especificamente naqueles referentes a
Secad e a Sesu, € recorrente a énfase na necessidade de romper com o dua-
lismo presente nos debates sobre diversidade que opdem politicas universais
as politicas particularistas ou critérios sociais aos étnico-culturais. Valoriza-se a
articulacao entre politicas de expansao e melhoria da qualidade da educagio no
pals para o conjunto da populacio e politicas direcionadas aos grupos sociais
mais vulneraveis e discriminados como garantia da propria efetivacao do direito
de todos a educacdo. Mas, se por um lado, ha uma preocupacao do Ministério
em indicar que estas duas orientacdes ndo sao em si antagdnicas, por outro,
constata-se uma dificuldade em concretiza-las no desenho e implementacao das
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politicas e programas educacionais, especialmente pelos diferentes significados
que Ihes sdo atribuidos.

No final da primeira gestao do presidente Lula, ndo é possivel dizer que
se tenha definido uma Unica orientacdo, clara e coesa, do que se entende por
politica de diversidade e suas implicacdes para as politicas educacionais do
MEC. Ressalte-se que a reivindicacdo da diversidade ndo parte do governo,
mas sim dos movimentos sociais, marcadamente plurais. Como, desse modo,
atender as suas varias demandas? O conceito de diversidade é adequado para
aglutinar grupos e exigéncias as vezes tao distintos?

A multiplicidade de significados atribuidos ao termo “diversidade” no
ambito do ministério pode ser vista positivamente, na medida em que se be-
neficia do senso da sociedade brasileira que tende a identificar a diversidade
como um trago positivo e constitutivo de nosso palis e, desse modo, reunir
demandas sociais geralmente fragmentadas. Porém, tal estratégia pode esvaziar
aforca das reivindicacdes trazidas pelos movimentos sociais e alterar o sentido
que atribuem as suas propostas, descaracterizando-as.

Indo além, é preciso observar que a variedade de significados associados
ao termo “diversidade” expressa, no limite, as disputas internas e externas ao
governo pela definicdo de projetos educacionais propondo modos distintos de
responder as demandas de movimentos sociais no reconhecimento de suas
multiplas diversidades.

Talvez o melhor espaco para acompanhar esse movimento de forcas
centrifugas que operam na definicdo de politicas de diversidade na area edu-
cacional seja o Congresso Nacional, particularmente nos dificeis processos de
tramitacdo de projetos de leis apresentados pelo préprio Poder Executivo,
como no caso do PL n. 3.647/04 (politica de cotas no ensino superior) e do
PL n. 7.200/06 (reforma do ensino superior).

A fragilidade e a ambiguidade caracteristicas da acdo publica também séo
observadas nas tentativas de institucionalizacdo dos programas e projetos do
MEC articulados em torno das diversidades. O carater erratico da maioria dos
programas, que em sua maioria ndao passam pelo Legislativo, faz com que eles
dependam, em grande parte, das pessoas a frente de sua gestdo, o que cria
incertezas quanto a sua continuidade, especialmente por parte das instituicbes
responsaveis pela sua execugao.

Considera-se ainda que, apesar das politicas de diversidades alcancarem
maior visibilidade no governo Lula e, em particular, no Ministério da Educacio,
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inclusive em termos de novos desenhos institucionais criados, as concepcdes
de diversidade que norteiam suas acdes sao ainda muito dispares e apropria-
das de forma fragmentada pelas secretarias e demais ministérios, e objeto de
intensas disputas internas e externas. O MEC ndo tem uma posi¢do Unica e
coesa acerca da ideia de diversidade que possa orientar o conjunto de suas
acoes. No entanto, diante das diferentes demandas a que procura atender,
cabe questionar se essa é uma meta desejavel. A ideia de diversidade, até o
momento, tem servido como um grande conceito “guarda-chuva” para o go-
VErno nos varios processos de negociagdo com os grupos de pressdo. Cabe
avaliar se tal estratégia sera suficiente para dar continuidade a essa agenda na
gestdo seguinte, particularmente no que diz respeito ao apoio recebido dos
movimentos sociais.
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RESUMO

O artigo tem por objetivo descrever e problematizar a constru¢do da agenda sobre “sexismo
no livro diddtico” em cendrio internacional e nacional. Para tanto, efetua uma reviséo critica
da literatura desde a década de 1960 até a contemporaneidade, dando especial énfase a
permanéncias e mudancas, bem como a tensées detectadas na implementacdo de politicas
que visam o combate ao “sexismo” nos livros diddticos.

LIVROS DIDATICOS — BIBLIOGRAFIA — PROGRAMA NACIONAL DO LIVRO DIDATICO —
SEXISMO

ABSTRACT

FIGHTING SEXISM IN TEXTBOOKS: AGENDA CONSTRUCTION AND ITS CRITICS. The article
aims to describe the creation of an agenda on “sexism in textbooks” on the international and
national levels. To accomplish this, it includes a critical review of the literature from the 1960’s
to the present placing special emphasis on the changes and what remains the same, as well as

the tensions detected in the implementation of policies aiming at fighting “sexism” in textbooks.
TEXTBOOKS — BIBLIOGRAPHY — BRAZILIAN NATIONAL TEXTBOOK PROGRAM — SEXISM
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E antiga a preocupacao de adultos com o conteldo de livros e de ou-
tros suportes, destinados a formacao das jovens geracdes. Choppin (2004)
destaca a importancia atribuida a “funcdo ideoldgica e cultural” dos livros
didaticos — LD —, “a partir do século XIX, com a constituicdo dos estados
nacionais e com o desenvolvimento, nesse contexto, dos principais siste-
mas educativos”. Instrumento privilegiado de construcdo de identidades,
“geralmente ele é reconhecido, assim como a moeda e a bandeira, como
um sfmbolo da soberania nacional e, nesse sentido, assume um importante
papel politico” (p.553).

E dessa Stica que se fizeram as primeiras revisées internacionais dos livros
escolares visando a eliminacdo de preconceitos xenofébicos apds a Primeira
Guerra Mundial. Assim, educadores(as)' e politicos, além de criticarem ima-
gens “errdneas” sobre os “inimigos” veiculadas pelos LD nacionais, tomaram
uma série de iniciativas no seio da Sociedade das Nacdes que redundaram na
elaboragdo e assinatura, em 1937, de uma Declaracdo sobre Ensino da His-
téria e Revisdo dos Livros Didéticos (Pingel, 1999). E nesse perfodo (1933)
que localizamos talvez a primeira acdo de normatizacao do contetido do LD
pelo Estado brasileiro. Trata-se do convénio firmado entre Brasil, Argentina e
México para que se expurgassem dos textos de ensino aqueles “tépicos que
recordam paixdes pretéritas” (Hollanda, 1957). Para tanto, foi criada em 1938,
no Ministério das Relagdes Exteriores, a Comissdo Brasileira Revisora de Textos
de Histéria e Geografia, precursora da Comissao Nacional do Livro Didatico,
iniciando, entdo, a longa e descontinua histéria da politica publica brasileira do
LD que tem incluido a andlise critica de seu contelido e que se traduz, desde
os anos 1980, no Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD.

A andlise das imagens de “mulher”, “rela¢des de género”, “sexismo”,
“‘esteredtipos sexuais ou de género” nos LD, que se inicia nas décadas de
1960-1970, toma o LD seja como “informante” ou como “construtor” de
mentalidades, no caso dos “papéis sexuais” ou das “identidades de género”
conforme o periodo considerado. Porém, esta producdo nédo se originou de
grupos de pesquisa ou de educadores interessados primeiro nos LD: originou

|. A partir deste ponto, e para aliviar o texto, abandonaremos a férmula o(a), usando de pre-
feréncia o genérico masculino, desde que a precisao do sentido ndo requeira o uso dos dois
géneros gramaticais.
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-se e se fixa como uma produgao de académicas e ativistas feministas que estao
demarcando um problema social — a dendncia da “educacdo diferenciada” de
meninas e meninos, o Vviés “sexista’ na educagdo — e construindo agendas e
estratégias politicas de combate a discriminagao das mulheres.

Essa marca de origem impregnou ambas as areas de pesquisa e inter-
vencdo: o tema “esteredtipos sexuais” ndo adentrou a grande area de pesquisa
sobre LD, da mesma forma que a adrea de estudos sobre LD pouca entrada
tem tido na producao académica sobre “esteredtipos sexuais”. Tal guetizacao
tem consequéncias, a nosso ver, no impacto que essa mobilizacdo tem tido
nas propostas de alteracdo do contetido dos LD, como discutiremos adiante.

Neste artigo elaboramos um estado da arte sobre o tema em cenarios
internacional e brasileiro. Nosso foco é discutir as vicissitudes na construcio e
implementacao da agenda académica e politica de combate ao sexismo nos LD.

CONSTRUCAO E ENFRENTAMENTO DE UM PROBLEMA SOCIAL

E sem davida a década de 1970, com a institucionalizacdo do novo
movimento de mulheres, inclusive na academia, que inaugura e enquadra os
enfoques desse novo problema social: a superacao da educacdo diferenciada
de homens e mulheres na escola e da veiculacao de esteredtipos sexuais no
curriculo escolar e nos LD.

A bibliografia menciona alguns textos anteriores a 1970: o de Child,
Potter e Levine (1946) que ja constatava sobrerrepresentacdo de personagens
masculinos em LD norte-americanos; a mencao no volume 2 do Segundo sexo
de Simone de Beauvoir (1960) a passividade feminina na literatura infantil; as
teses de Mollo (1969) e Rosemberg (1969), na Franca, sobre LD e literatura
infantil e a tese de Zimet (1968) sobre papéis sexuais em quatrocentos anos
(1600 a 1960) de histéria norte-americana de livros de leitura.

Os Estados Unidos oferecem um posto privilegiado para observar a
mudanca de paradigma no enfoque da educagdo no processo de socializacao
de papéis sexuais, na virada da década de 1960 para a de 1970. Em 1968,
Zimet assinalava que os LD que analisou transmitiam imagens de papéis sexuais
pouco diferenciados, menos marcados que os efetivamente vigentes na socie-
dade norte-americana e que isto era prejudicial, especialmente aos meninos,
que apresentavam piores resultados em leitura. O ideal, portanto, seriam LD
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que apresentassem modelos de papéis sexuais demarcados. Zimet (1968) era
ainda defensora do ideal educacional que se instalou no Ocidente a partir de
Rousseau: a diferenciagdo na socializacdo de padroes de conduta de homens
e de mulheres como uma das metas da educacdo. E sé nos anos 1970 que
a educacdo especifica (ou diferenciada) para cada sexo foi problematizada
pelo feminismo (Nielsen, Bronwyn, 2007), denunciando-se os logros da co-
educacdo escolar que, apesar de sua extensao, ndo cumpria o ideal de uma
educacdo igualitaria para homens e mulheres.

Apenas trés anos separam a tese de Zimet (1968) da publicagdo de
um dos fcones da época, a coletanea norte-americana Woman in sexist socie-
ty: studies in power and powerlessness (Gornick, Moran, 1971). Nesse livro,
Marjorie B. U'Ren (professora em Berkley e membro, na época, da National
Organization for Women — Now — assina o artigo “The image of woman in
textbooks”, denunciando o fato de homens e mulheres nao receberem a mesma
educagdo no sistema educacional.

Sua educacédo reflete os papéis que a sociedade espera que desempenhem.
Nossa sociedade ensina ao homem, e ndo a mulher, que deve realizar, progredir,
criar. Esta deferéncia dirigida ao homem ¢é particularmente evidente nos livros

escolares usados por criangas na escola primaria. (p.318)

Baseada na andlise de 30 livros adotados e recomendados para serem
usados no estado da Califérnia, observou, além de sobrerrepresentacao mas-
culina (75% dos personagens principais), uma imagem feminina acantonada no
espaco doméstico e desvalorizada em atividades econémicas. Sua aspiracao
era que os livros oferecessem diversidade de modelos para que as meninas
pudessem escolher. Diferente da énfase de Zimet (1968) nos meninos, agora
as meninas passam a ocupar o proscénio. Instala-se, o que Blumberg (2007)
denomina primeira geracdo de estudos sobre esteredtipos sexuais nos LD e
que se irradia para todos os continentes.

A producdo norte-americana, académica e ativista, expande-se a tal
ponto na década de 1970 que a revisao bibliografica de Kingston e Lovelace,
publicada em 1978, ja identificara 78 artigos publicados. Desta producao
norte-americana inicial, destacamos a reiteracao dos resultados na direcao
apontada por U'Ren (1971), o enquadre tedrico-politico do feminismo liberal,
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a diversidade de atores envolvidos na publicizacdo e enfrentamento desse
problema social (academia, movimento feminista, professores, pais, Estado,
editoras) e das estratégias preconizadas para superagdo de esteredtipos:
alteragdo de legislacdo, audiéncia publica, publicagbes, constituicdo de lobby,
elaboracdo de cddigo de autorregulacdo de editoras, difusdo de bibliografias
e guias de livros ndo sexistas. Assim, feministas norte-americanas criaram
uma editora ja em 1970 (a Feminist Press), revistas prestigiadas (como o
American Journal of Sociology) abriram espaco para o tema (Weitzman et al.,
1972) e editoras destacadas, como a McGraw Hill, criaram, desde 1972,
guias de orientacao para elaboracao de material ndo sexista destinados aos
seus colaboradores.

Nessa producdo, o foco recai sobretudo nas personagens mulheres,
os termos-conceitos priorizados sdo “esteredtipos de sexo” ou “sexismo”
(neologismo criado na época absorvendo o conceito de racismo), usam-se
procedimentos de andlise de conteldo e considera-se apenas incidentalmente a
perspectiva racial e geracional. Poucas pesquisas na época analisam a apreensio
desses contelidos pelos destinatarios dos LD, apesar de estudos e intervencdes
pressuporem uma relacdo de causa e efeito (geralmente linear e imediata)
entre contetdo e papéis sexuais (Kingston, Lovelace, 1978). Trata-se de uma
producdo de denlncia e cujo volume nao foi superado nas décadas posteriores.
Com efeito, pesquisa que realizamos na base de dados Education Resources
Information Center — Eric —, usando o descritor sex-stereotypes — textbooks
no periodo 1966 até 2008, localizou 249 entradas, 57% delas anteriores a
década de 1980.

Em cenério europeu, duas publicacdes italianas do inicio dos anos 1970
merecem destaque pela difusdo e impacto no enquadramento do tema: o livro
de Elena Gianini Belotti, Dalla parte delle bambine (1973) e o de Mariza Bonazzi
e Umberto Eco, | pampini bugiardi, de 1975 (publicacdo no Brasil em 1980).

Baudelot e Establet (2007, p.7), revisitando o livro de Belotti, destacam
sua extraordinaria penetracdo na Europa e, acrescentamos, na América Latina.
Ao longo do livro, Belotti analisa a “influéncia dos condicionamentos sociais na
formagdo do papel feminino desde a pequena infancia”. Nesse processo de
denuncia da socializagdo diferenciada, o foco recai sobre a menina, o modelo
tedrico € o condicionamento social, sendo que as constru¢des de identidade
de sexo e desigualdade de sexo sdo geralmente confundidas. Em dois capitulos,
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Belotti (1973) trata de LD e literatura infantil, divulgando, além das experiéncias
europeias, o ativismo de feministas norte-americanas?.

O livro de Bonazzi e Eco (1980), especialmente influente na América
Latina, contribuiu para a divulgacdo do tema e do método de investigacdo-
denulncia, por vezes denominado método “qualitativo”, e que consiste no
pincamento de exemplos que ilustram as situacdes que se quer denunciar
(Negrao, Amado, 1989). Tais pesquisas, relativamente frequentes no Brasil nos
anos 1980, foram duramente criticadas por estudiosos do LD (Freitag, Motta,
Wanderly, 1987), gerando, até certo ponto, resisténcia de integracdo do tema
“sexismo no LD” e de outros recortes de andlise ideoldgica na grande area e
uma visao simplificadora da critica feminista.

Na segunda metade dos anos 1970, a bibliografia ja se avolumava em
cenario internacional, inclusive latino-americano: Argentina (Prado, 1980),
Brasil (Rosemberg, 1975), Peru (Boggio et al., 1973), Venezuela (Calero et al.,
1977). Em 1977, a Conferéncia Regional sobre a Integracién de la Mujer en
el Desarrollo Econémico y Social de América Latina ja propunha, entre outras
acdes, modificar “os textos de ensino de modo a que respondam as atividades
produtivas e a vida cotidiana das mulheres das areas rurais e das zonas urbanas
marginalizadas” (Lozano, 1984, p.129).

Notdvel na produgao internacional € a consisténcia dos resultados
(Blumberg, 2007): sobrerrepresentagao sistematica dos homens (adultos e
criangas) enquanto personagens tratados como referentes universais; compo-
nentes estereotipados na caracterizacdo de personagens femininas adultas e
infantis, humanas ou antropomorfizadas, no sentido de passividade, bondade,
cuidado, domesticidade, atributos mais associados ao feminino e atividade,
trabalho profissional, descoberta como atributos mais associados ao masculino.
Apesar de os resultados apontarem sobretudo tendéncias, o estilo combativo
e os proprios conceitos usados (como esteredtipo latente) enfatizaram inter-
pretaces binarias e que transparecem em titulos de algumas publicacdoes —

2. Becchie]ulia (1998, p.388), em sua sintese histérica sobre a infancia no século XX, destacam,
entre os novos perfis de crianca que foram surgindo, o da menina. “Foi necessario atingir uma
época muito recente para ver surgir reflexdes que partem de uma perspectiva da paridade
entre meninas e meninos e procuram nela identificar um objeto especifico do social. O livro de
Elena Gianni Belotti “é considerado uma das principais etapas desta abordagem que modifica
nao apenas o objeto da andlise mas as modalidades de seu estudo”.
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Papa lit, maman coud..., de Decroeux-Masson (1979) —, ou nos qualificativos
usados, como por exemplo, “a invisibilidade das mulheres”, como sindnimo
de sua sub-representagao. Nota-se, entao, o uso de uma retdrica que busca
o convencimento, como é frequente na delimitacdo e demarcacao de novos
problemas sociais que competem para integrar a agenda de prioridades em
politicas sociais (Hilgartner, Bosk, 1988).

As conferéncias internacionais da mulher, das décadas de 1970 e 1980
(México, Copenhaguem e Nairobi), legitimaram e difundiram o tema que
comegou a contar com o apoio de novos atores sociais: as organizagdes mul-
tilaterais e fundagdes internacionais. Particularmente importante foi um dos
desdobramentos da Conferéncia de Copenhague, de 1980, quando a Unesco
encomendou a Andrée Michel, socidloga, pesquisadora do Centre National
de Recherche Scientifique — CNRS — da Franca, uma sintese de pesquisas que
financiara alguns anos antes em sete paises: China, Franca, Kuait, Noruega, Peru,
Republica Socialista Soviética da Ucrdnia e Zambia. Publicado originalmente em
francés em 1986, o texto foi traduzido em portugués (1989), espanhol e inglés,
tendo orientado estudos nacionais posteriores, como os da América Central.

Desse texto de Andrée Michel (1989) destacamos a proximidade entre
os resultados encontrados em paises distintos do ponto de vista econédmico,
politico, cultural e educacional, inclusive quanto ao acesso das mulheres, e o
conceito de esteredtipo manifesto e latente que passou a orientar grades de
andlise de conteldo, bem como propostas de alteragdo dos LD. Para Michel
“a primeira manifestacdo do sexismo esta no fato de se negar a realidade
social e a diversidade de situacdes, o que chega até a dar uma apresentacdo
caricatural das imagens e dos papéis masculinos e femininos” (1989, p.49), o
que seria a expressao de esteredtipo latente. Assim, a expectativa passou a ser,
para alguns, que o LD propusesse novos modelos de masculino e feminino,
mesmo que distantes dos vigentes no contexto social. Tal expectativa percorreu
as décadas posteriores.

Defendida (e ndo problematizada) por diversos autores(as), tal pers-
pectiva se constréi em terreno minado, na medida em que, mesmo quando
explicitado, ndo hd unanimidade sobre o ponto de chegada, pois as varias
tendéncias tedricas e politicas do feminismo remetem a multiplos modelos de
relacoes de género. Apesar da auséncia de estudos sobre os enfoques tedricos
e politicos que tém embasado essa producio, dispdem-se de pistas de que o
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enfoque dominante tem sido o feminismo liberal. Por exemplo, Clark, Kulkin
e Clancy (1999), analisando a produgdo norte-americana sobre livros para
criancas, assinalam a penetracdo do paradigma feminista liberal introduzido
pelo estudo pioneiro de Weitzman et al. (1972). Sustentam sua avaliagdo
apontando a énfase desses estudos na igualdade de oportunidades e na reali-
zacdo individual, bem como na escassez de referéncias a raca, classe e idade.

Como ocorrera nos Estados Unidos, a dendncia de sexismo nos LD
na Europa, América Latina e Caribe, Africa e Asia tem sido acompanhada de
recomendagdes e agdes diversificadas para sua superagao: sensibilizacdo da
opinido publica, alteracdo da legislacdo, concursos e premiacao de livros ndo
sexistas, cddigos de autorregulacdo de editoras, formacdo de educadores e
produtores de LD, além de inUmeras publicacbdes, seminarios e encontros.
Nao localizamos registros de que tenha ocorrido monitoramento sistematico
dessas atividades, nos moldes de estratégias usadas em pesquisa-agdo, como
destaca Povey (2004) para a Inglaterra, o que dificulta a construgao de balanco
preciso. Mesmo correndo o risco de imprecisdao, destacamos alguns pontos de
perpassam essa producao até 2000: a participacdo ativa de érgaos de Estado da
mulher/condicdo feminina que foram criados em diferentes paises nas décadas
de 1970, 1980 e 1990 e que subsidiaram a realizacdo de pesquisas ou avalia-
¢do de mudangas (Quebeque, Espanha e Franga®); a realizagdo de estudos em
conglomerados de paises, como os da Unido Europeia (Terneu-Evrard, 1984),
da Africa (Brugeilles, Cromer, Loch, s/d) e da América Central (Unicef, Unifem,
1990); a alteracdo de leis nacionais de educagdo que passaram a incorporar
quesitos relacionados a valorizagao da diversidade cultural e a meta de igualdade
de oportunidades nos curriculos e materiais didaticos.

Tais iniciativas, multiplas e diversificadas, nao parecem, porém, obedecer
a um plano sistematico, com objetivos e estratégias definidas para alterar os
conteldos especialmente no plano da criacdo de textos e imagens. O foco
privilegiado parece ser a critica, a denulincia.

Entre as décadas de 1990 e 2000, além da expansao territorial das pes-
quisas, atingindo agora a Africa, Asia e ex-paises socialistas, nota-se a ampliacdo
dos recortes disciplinares e niveis de ensino dos LD analisados, das instituicdes

3. Dentre eles, destacamos a extensa pesquisa encomendada pelo Instituto de la Mujer da
Espanha (Gimeno, 1999-2000).
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envolvidas na abertura a novos temas, como a énfase no heterossexualismo
(Temple, 2005) ou a masculinidade (Lorraine, Kimberly, 2000), a alteracdo da
terminologia — que passou a privilegiar os termos género e viés de género —,
e a entrada do referencial tedrico dos estudos culturais. Além disso, o tema
foi fortalecido pelo destaque dado ao gender gap na agenda internacional da
educacdo por declaracoes e acordos que Estados nacionais firmaram ao longo
das Ultimas décadas (Educagdo para Todos, Metas do Milénio, por exemplo).

Isso tudo provocou o ensejo de se revisitarem os LD aferindo-se o que
mudou e o que permaneceu. Assim, a partir do final dos anos 1980, inicia-se
o que Blumberg (2007) denomina a segunda geracao de estudos sobre gender
bias nos LD, agora em perspectiva diacrénica e de monitoramento. De modo
geral, os estudos assinalam que ocorreu a eliminagdo de preconceitos explicitos,
mas que persistem esteredtipos de género sutis nos LD e que ainda ha muito
a caminhar para sua superacao.

Dentre as multiplas revisoes, destacaremos a de Povey (2004) no Rei-
no Unido, as latino-americanas sobre o Peru (Cabrejo, 2006) e a Costa Rica
(Umana, 2006), a francesa (Rignault, Richert, 1997) e o balanco internacional
de Blumberg (2007).

No artigo “Dimensdes de género e desigualdades na escola: o impac-
to das identidades”, Povey (2004) dedica um tdpico a andlise dos materiais
didatico-pedagdgicos. Tomando por base pesquisas anteriores, assinala que
a autoridade educacional de Londres (llea) “de tendéncia social-democrata
de esquerda, apoiou varias iniciativas para promover recursos didaticos ndo
discriminatorios” (p.60), tendo sido criados, inclusive, novos materiais. Nessas
iniciativas envolveram-se professores que podiam criar seus proprios materiais
com subsidio oficial. A nao ser pelo impacto na midia sensacionalista e de direi-
ta, que desencadeou campanha contrdria a essa intervencao — a liberdade de
imprensa e a censura foram e sdo invocadas, também, em outros paises para
opor-se as agdes de combate ao sexismo —, Povey (2004) confessa que “ndo
é facil avaliar o impacto de iniciativas como essas que nao foram planejadas
como pesquisa-a¢ao”. Conclui, porém, que as imagens em LD contemporaneos
“parecem mais propensas a evitar vieses de género” (p.61).

Da Franca, destacamos o relatério de autoria da deputada Simone Rig-
nault e do senador Philippe Richert (1997), dirigido ao entdo primeiro ministro
Alain Juppé, que lhes havia encomendado um balanco sobre a representacdo de

Cadernos de Pesquisa, v. 39, n. 137, maio/ago. 2009 497

CP137.indd 497 @ 18/8/2009 16:40:06



®

Fulvia Rosemberg, Neide Cardoso de Moura e Paulo Vinicius Baptista Silva

mulheres e homens nos LD. Com base em uma revisdo do estado da questao
na Franca, na Unido Europeia e em contexto internacional, na realizagdo de
audiéncias publicas, que ouviram diversos atores sociais e em analise efetuada
em varios LD franceses contemporaneos, os legisladores concluem que, apesar
de identificarem livros ndo sexistas das iniciativas assumidas desde a década
de 1980, esteredtipos sexistas persistem, mitigados é verdade, nos LD fran-
ceses. Dentre os obstaculos para sua superacdo, apontam o conservadorismo
da sociedade francesa, a fragmentacao e interrupcao das diversas iniciativas,
a diluicdo de responsabilidades, a diversidade de atores?, além dos préprios
limites inerentes a fabricagdo de LD: pardmetros curriculares, concorréncia no
mercado, custos, tempos, competéncias.

No Peru, Cabrejo (2006) aponta os diferentes marcos legais no plano
dos acordos internacionais em educacdo, da nova legislacdo sobre educacdo
e do Plan Igualdad de Oportunidades entre Hombres y Mujeres — PIO —, de
2000, que abrem a possibilidade da inclusdo da perspectiva de género nas
politicas educacionais, inclusive a erradiacacdo dos “conteldos sexistas do
ensino, favorecendo a transmissao de valores coeducativos em todas as eta-
pas da educacdo” (p.90). Porém, ao efetuar uma revisao do material didatico
contemporaneo, nota, ao lado de algumas modificagdes no uso da linguagem
(referéncia a “ninos y ninas”), a persisténcia de esteredtipos tradicionais: repre-
sentacdo preferencial de mulheres no espago privado, em atitudes protetoras
ou de cuidado e de homens no espaco publico. Dentre os obstaculos para
propiciar mudancas, aponta a forma de producido dos materiais didaticos, o
uso apenas retérico pelos governos dos “acordos e convénios internacionais”
e o reduzido interesse do movimento feminista peruano na “transformacao do
sistema educativo e que, portanto, nao dispde de uma agenda para abordar
este tema” (p.106).

A andlise de Umana (2006) recorda uma série de iniciativas adotadas
pelo Estado costarriquenho desde 1982, envolvendo o Ministério de Educacion
Publica — MEP — e outros entes estatais; a criacdo de uma comissao visando
introduzir mudancas nos LD, que, porém, enfrentou resisténcias para sua
implantagdo no préprio MEP; a ratificagdo da Convencédo para a Erradicacdo

4. Adiversidade de atores é apontada também por Umafa (2006). Melhor seria assinalar