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“A maquina ndo € apenas o
concorrente todo poderoso, sempre
pronto a tonar supérfluo o
assalariado. O capital, aberta e
tendenciosamente, proclama-a o
poder inimigo do trabalhador,
manejando-a em funcao desse
atributo. Ela se torna a arma mais
poderosa para reprimir as revoltas
periodicas e as greves dos
trabalhadores contra a autocracia do
capital”

(Karl Marx, o Capital — livro I)
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O novo paradigma produtivo e os Parametros Curriculares
Nacionais de Geografia

RESUMO

Esta pesquisa trata das possiveis relacdes entre um novo paradigma produtivo e a
proposta de curriculo presente nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de
Geografia para o ensino fundamental. Novo paradigma produtivo construido pelo
sistema do capital cuja materializagdo se apresenta entre outras formas de politicas
neoliberais como as que conduziram reformas econdmicas e educacionais e da
reestruturacao produtiva com mudangas na forma do produzir que imprime a
necessidade de um “novo” trabalhador mais adaptado, apto, e multifuncional para essa
nova forma de produzir e onde a constituicdo desse trabalhador tenha nas competéncias
cognitivas de atributos individuais sua relagdo com o mundo do trabalho. O PCN se
constitui como um curriculo oficial do Estado brasileiro no bojo dessas reformas
educacionais, construido a partir de elementos de recontextualizagdo do discurso
pedagdgico caracterizando-se por um curriculo por competéncias, cuja expressao para o
ensino fundamental sdo os temas transversais. No caso da Geografia, o PCN critica uma
abordagem marxista e salienta a fenomenologia como a metodologia cientifica mais
adequada ao entendimento dos fatos geograficos. A fenomenologia constitui-se numa
leitura filosofica da realidade, a partir da subjetividade dos sujeitos, onde o carater
individualista de leitura de mundo ¢ bastante presente e forte. A partir do método
dialético, relaciono esses elementos e defendo que reside nessa aproximacdo entre o
curriculo por competéncias e a proposta fenomenolodgica para a Geografia, uma possivel
relagdo do PCN de Geografia para o ensino fundamental e um novo paradigma
produtivo.

Palavras Chave: Curriculo / ensino de Geografia / Parametros Curriculares Nacionais
/ reestruturag@o produtiva / recontextualizagdo / competéncia



The new productive paradigm and the national curricular
parameters of Geography

ABSTRACT

This research is about the possible relations between a new productive paradigm
and the proposal of curriculum in the National Curricular Parameters (PCN) of
Geography for high school. New productive paradigm created by the capital system,
which manifestation shows itself among other ways of neoliberal policies as the ones
which conducted economic and educational reform and the productive restructuration
with changes in the producing way, what leads to the necessity of a “new” worker more
adapted, able, and multifunctional for this new way of producing and where the
constitution of this worker has, in the cognitive competences of individual qualities, its
relation with the working world. The PCN constitutes itself as an official curriculum of
the Brazilian state in the core of these educational reforms, made up from elements of
the pedagogic discourse recontextualization characterizing itself as a curriculum of
competences, which expression for high school are the transversal themes. In the case of
Geography, the PCN criticizes an Marxist approach and emphasizes the phenomenology
as a scientific methodology more suitable to the comprehension of the geography facts.
The phenomenology constitutes itself as a philosophical reading of reality, took from
the subjectivity of the individuals, where the individualistic character of the world
reading is really present and strong. From the dialectical method on, I relate these
elements and stand for the fact that there is, in this rapprochement between the
curriculum of competences and the phenomenological proposal for the Geography, a
possible relation of the PCN and Geography for high school and a new productive
paradigm.

Key words: Curriculum, Geography teaching, National Curricular Parameters,
productive restructuration, recontextualization, competence.
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MEMORIAL

A pesquisa que desenvolvo aqui tem, como experiéncia viva, muitas facetas,
muitas delas vinculadas e envolvidas com a subjetividade que acomete a todo ser
humano. O debate acerca da relagdo ensino aprendizagem nunca deveria (e nao
necessariamente o fazem) diminuir o carater subjetivo dos agentes envolvidos, em que
pese, ndo seja, a meu ver, o fio condutor de uma pesquisa na area de educagao.

Digo isso, porque quando penso em discorrer acerca da minha experiéncia
pessoal com a educagdo, com as aulas de geografia, e quando pensava em escrever esse
memorial, me ocorreu que boa parte das minhas lembrangas estava no campo da
subjetividade, das minhas impressdes de estudante, depois de professor, depois de
pesquisador. Claro que imediatamente a essa impressdo subjetiva, faco uma abordagem
cientifica, a luz dos pressupostos tedricos e metodologicos que utilizarei ao longo da
pesquisa. Mas o carater afetivo emocional estd presente!

Vindo de uma familia numerosa, nasci em Sao Paulo e sempre frequentei escolas
publicas. Essa informacao € bastante cara para mim, porque sempre me senti de uma
geracdo, ou proximo de uma geragdo, cuja escola publica era a realidade de escola
(entrei no primeiro ano do ensino fundamental em 1976, mas meus irmaos mais velhos
ja estudavam ha uma década, também na escola publica na qual, inclusive, cursei o
ensino médio). Uma escola que, se ndo tinha assumido de forma integral algumas
consignas que hoje penso serem importantes, como o acesso € permanéncia nela de
todos que queiram e precisem (e essa situacdo ainda hoje ndo foi plenamente
conquistada), tinha um papel de formacao teodrica (proped€utica para muitos) que era
reconhecida como “boa”.

Permito-me utilizar termos pouco precisos, como o usado acima, porque aqui, a
subjetividade fala mais alto. Lembro-me dos meus irmaos participando das “feiras de
ciéncias”, cuja apresentacdo era, em geral, uma espécie de simplificacdo dos fendmenos
que, sobretudo as ciéncias exatas estudavam, mas que servia também de mola
propulsora para um deflagrar da investigacao cientifica. Lembro-me de frequentar essas
feiras e de pensar quando chegaria a minha vez de produzir aquilo tudo. Naquele
momento, para mim, a ideia de escola ja se confundia com uma ideia de escola publica,

até porque sequer tinha qualquer experiéncia ou vivéncia com outro tipo de escola.



Entdo quando ingressei no ensino basico (fundamental) eu tinha uma impressao,
e ¢ dificil tratar disso, porque significa a interpretagdo do que eu sentia a época, com as
argumentacdes que tenho hoje, de qualquer forma, ao ingressar no ensino basico, escola
para mim era a escola publica. Lembro-me de pensar com estranheza o fato de existirem
escolas particulares funcionando num universo que sempre pensei ser fun¢do total do
Estado.

Soma-se a isso o fato de eu ter feito todo o ensino basico na escola publica
(estadual), a minha graduagdo numa universidade publica, meu mestrado numa
universidade publica e, agora, o doutorado também numa universidade publica.

Longe de pensar que eu possa servir de exemplo para qualquer coisa, como se 0s
casos de historias pessoais, servissem de exemplo para os demais, (até porque essa
situacdo minha ¢ a exce¢do, o que, invariavelmente, justifica a regra), penso que sou,
por exceléncia, fruto e filho da escola publica. A defesa inconteste dessa escola deve-se
também a esse fato, nunca desembolsei um centavo (a0 menos do ponto de vista das
mensalidades pagas com boletos bancarios) para estudar, construindo uma identidade de
que a escola publica deve ser para todos, em todos os niveis e com qualidade.

Com esse conjunto de informacdes a respeito das minhas impressdes €
experiéncias com a escola publica, fago um /ink com duas concepgdes que julgo, hoje,
serem primordiais para mim, nessa relagdo com o ensino.

Em primeiro lugar e para ser coerente com a metodologia que usarei ao longo
dessa pesquisa, penso que a sociedade ¢ fruto do processo histérico a qual os seus
sujeitos estdo inseridos. Logo, tenho a certeza de que a relacdo que estabeleci com a
escola publica tem a ver também, com o bojo da experiéncia de vida (uma parte relatada
acima) que tive na escola publica enquanto estudante e professor. Eu bem sei o quanto
de “sentido de coletividade” a escola publica pode desempenhar, principalmente se essa
coletividade for tratada de forma a incluir o outro. Passei por experiéncias interessantes
nesse aspecto, enquanto estudante tenho de certeza que muitos colegas também as
tiveram e isso consigo constatar quando encontro amigos daquela época.

Longe do discurso saudosista e famoso “no meu tempo era melhor...”, e ndo se
trata disso, alids, nem trato necessariamente das virtudes ou problemas daquela escola
publica da década de 1970. Trato especificamente da ideia contida de que a escola
deveria ser coletiva (até porque muitos autores caracterizam aquela escola ptblica como
ndo totalmente includente) e o que servia para um grupo de alunos deveria, em

principio, servir a todos.



Portanto pra mim isso virou um fato, o ato pedagogico ¢ um ato do coletivo, que
pode parecer redundante, mas numa época de reformas institucionais do Estado
brasileiro, das escolas e do ensino, onde o ato coletivo foi “flexibilizado”, para usar um
termo da moda neoliberal, ha que se distinguir bem as coisas. E assim que vivo a escola
hoje, dai, em grande parte a aceitacdo de muitos envolvidos com a escola (professores,
trabalhadores das escolas em geral, comunidade) de projetos que vislumbrem parte do
todo que é a escola, parte do todo que sdo os alunos, funcionarios e professores. E uma
aceitagdo “natural” e, para mim, completamente estranha e exterior ao ato de ensinar.

Em segundo lugar, minha experiéncia fez, e ainda faz com que eu defenda, de
forma inconteste, que a escola publica seja a escola de todos e todas que dela queiram e
precisem usa-la. A convivéncia dela com as escolas particulares (muitas das chamadas
elites, outras escolas de bairro e mais modestas) sejam laicas ou confessionais, por
exemplo, sempre foi para mim um tanto quanto estranha. Quando precisei dar aulas
numa dessas escolas particulares, a minha estranheza se manifestou de vez. Procurei
cumprir meu papel de professor o melhor possivel, mas ficava sempre desconfiado com
0 que se passava na relacdo ensino aprendizagem deixava a desejar, principalmente
quando o atraso de uma mensalidade era motivo para a saida de um aluno da sala de
aula. O interessante dessa experiéncia foi quando recebi um convite para ser um dos
coordenadores pedagdgicos. Naquele momento percebi que, caso aceitasse o convite,
estaria ndo s6 aceitando um novo emprego, mas, de certa forma, me comprometendo
com um projeto escolar, do qual ndo era proponente. Muito bem, a vida também ¢ feita
de escolhas, fiquei com a escola publica.

Quando decidi me debrucar sobre a pesquisa académica, sabia que outros tantos
desafios apareceriam, sabia, por exemplo, que uma tese se faz com varios componentes.
Aqui ndo posso deixar de dizer que a disciplina por mim cursada em 2007, “Questdes
de método em geografia” da professora Maria Laura Silveira, me ajudou na medida em
que versou sobre a problematizagdo a que uma pesquisa cientifica estd inserida. Foi sem
davida um conjunto de aulas que me ajudou a ver outros lados do processo de
constru¢do de uma pesquisa cientifica.

Essa disciplina me fez lembrar uma maxima dita a mim pelo professor que me
orientou no mestrado, o professor Lobao do DGAE da Geociéncias Unicamp. Um dia,
tentando definir uma pesquisa cientifica ele me disse o seguinte: a pesquisa deve ter
comeco, meio e fim e ser escrita em bom portugués. Achei simples demais, mas direto

demais também. Completando essa ideia ele também me disse que a pesquisa ¢ como



uma peca de teatro montada em atos, aos poucos nds (os pesquisadores) vamos
montando as partes, da forma como achamos mais adequado, o roteiro somos nos quem
fazemos.

Nesse caso nao poderia deixar de mencionar a forma como as orientagdes e
debates ocorreram no percurso da pesquisa, com relacdo a professora Nidia Nacib
Pontuschka. Creio que ela construiu uma forma altamente estimulante de colocar todos
os alunos pesquisadores em contato e, a0 mesmo tempo, discutindo o que fosse possivel
discutir e que valesse a todos.

Nesse sentido as leituras e debates de textos que fizemos, foram primordiais para
um maior envolvimento com a pesquisa e, mais do que isso, um debate coletivo acerca
daquilo que era comum a todos.

Assim como também foram muito produtivas as apresentagdes prévias feitas
pelos alunos, dos seus textos (fosse para a qualificacdo ou para a defesa), para que
coletivamente pudessem ser debatidos. Desde a forma e tempo de apresentagdo até o
conteudo do que fora apresentado.

Com certeza residiu nesse método, uma grande ajuda a todos, visto que a
producao académica €, por exceléncia, solitaria demais, mesmo num grupo de
orientandos, via de regra, cada um tem um tema de pesquisa ¢ as relagdes de troca nem
sempre sdo possiveis de serem feitas. Tenho certeza absoluta que essa metodologia de

encontros quinzenais ajudou a todos nos.



INTRODUCAO

Desvelar o que tem por tras de uma proposta curricular, contribuir ao debate
acerca do curriculo na/da geografia tem tudo a ver com a defesa da escola publica. As
propostas curriculares surgem em geral do Estado (ministério da educacdo, secretarias
de educacdo estaduais e municipais), e sdo dirigidas as escolas publicas. A principio
podemos dizer que a concepgao de geografia contida nos PCNs dessa disciplina para o
ensino fundamental I, fundamental Il e médio, ¢ hoje difundida na maior parte das
escolas publicas desse pais. Bem sabemos que essa relagdo ndo ¢ automatica, ¢ a
transposicdo de um documento oficial em aula de geografia, ndo se did de forma
mecanica. Porém, enquanto politica publica para a educagdo, os PCNs destinam-se a
todas as escolas e todos os alunos do pais.

E sem divida uma tarefa dificil, mas que me debruco, no sentido de teorizar e
aprofundar o debate acerca da relacdo curriculo e geografia.

Para tanto apresento a estrutura da pesquisa que estd organizada em quatro
secoes.

Na SECAO I relaciono as mudangas ocorridas na educagio seja no Brasil, seja
no mundo, a partir das relagdes que o sistema do capital lhe impde. Assim, temos uma
mudanca na forma de produzir desse sistema, em sua tentativa de suplantar os
momentos de crise econdmica que vive (crises ciclicas e estruturais), constituida por
uma mudanga de paradigma, ou um novo paradigma produtivo.

A producao que durante boa parte do século XX foi organizada em padrdes
sistematicos da divisdo do trabalho, passa a outro patamar no final desse século,
mantendo tal divisdo do trabalho como forma do produzir, mas adicionando outras
formas, como o processo intenso de automacao, a diminui¢do de estoques e redugdo de
funcionarios.

Esse novo paradigma produtivo passa a ser conhecido mundialmente como
“modelo toyotista” e, no Brasil, ¢ também chamado de “reestruturagdo produtiva”.

Necessita para seu pleno funcionamento, de trabalhadores mais aptos e
multifuncionais e que se adaptem mais as novas formas desse produzir.

Esse novo paradigma se junta a outras mudancgas impostas pelo sistema do
capital (viabilizado pelas a¢des dos paises do centro do capital) no campo econdmico,

juridico, social e cultural. A mudanca mais significativa foram as chamadas politicas



neoliberais que tinham (e ainda t€m pois estdo em plena vigéncia) a intengdo de retirar
dos Estados nacionais parte de suas responsabilidades, sobretudo com as areas sociais.

As politicas neoliberais sao constituidas portanto, de a¢des concretas, seja na
forma de produzir, seja na construcao de politicas de Estado, no intuito de manter em
patamares possiveis os padrdes das taxas médias de lucro, necessarios para a
manuten¢do do proprio sistema do capital, ameagadas pelas crises econdmicas.

Duas dessas expressdes das politicas neoliberais foram: o consenso de
Washington, um receituario econdomico para os paises mais pobres que propunha, entre
outras coisas privatizagdes ¢ a desresponsabilizagdo dos setores publicos pelo Estado e
as reformas educacionais patrocinadas por Estados do centro do capital e agéncias de
fomento e financiamento ligadas a esses Estados, que tiveram impulso, sobretudo na
“Conferéncia mundial de educacdo para todos” ocorrida em 1990 em Jontien na
Tailandia.

A conferéncia mundial de educagdo para todos foi, em grande medida, o “ponta
p¢” inicial das reformas educacionais gerando, entre outras coisas, uma concepc¢ao de
aprendizagem chamada aprender a aprender que contém em si uma forma de transmitir
via curriculos, as competéncias (concep¢des, comportamentos, procedimentos) para que
os alunos possam melhor se adaptar as novas formas de produzir a partir desse novo
paradigma produtivo.

No Brasil essas ideais foram sistematizadas no “plano decenal de educagdo para
todos (1993-2003) que deu inicio as reformas educacionais no pais.

Se as reformas educacionais tiveram no curriculo sua centralidade, ¢ disso que
tratarei na SECAO 11, onde o centro do debate consiste na caracterizacdo do curriculo
como um dos elementos de controle social, o que contribuiu para a aplicagdo das
reformas.

Para tanto tratarei da histéria social do curriculo a partir de Ivor Goodson, e de
como ele (o curriculo)pode cumprir um papel normativo, a partir da premissa de que os
contetidos elencados na sua proposicao partem de uma op¢ao de quem o faz (uma classe
dominante), tem um carater de “selecionar” os conteudos.

Um curriculo que, historicamente, “inventa” tradicdes e que prescreve
conhecimentos “validos” o que, numa leitura dialética, elege outros conhecimentos

como “ndo validos” que, portanto, ndo estardo elencados em sua propositura.



Tratarei também da relagdo entre o curriculo e as disciplinas escolares,
sobretudo na relagdo entre as ciéncias de referéncia e as disciplinas escolares, ou seja,
qual ou quais as relagdes entre esses saberes.

Apesar de, na reforma educacional no Brasil os PCNs reflitam sobre o trabalho
interdisciplinar, apresentando para o ensino fundamental essa possibilidade via os
“temas transversais”, a estruturacdo da proposta ¢ disciplinar, base de estruturacdo da
escola e que reflete nela a propria forma de produzir e reproduzir do sistema do capital
(a divisao social do trabalho).

Ainda nessa se¢do tratarei de como se desenvolveu no Brasil, as ideias
pedagogicas ou pedagogias e suas relacdes com propostas educacionais que, por sua
vez, relacionam-se com o desenvolvimento econdmico e social do pais, para tanto
utilizarei de Demerval Saviani.

Na SECAO III tratarei de qual curriculo estamos falando, especificamente na
proposta feita pelo Estado brasileiro. Para tanto vou tratar de dois conceitos importantes
nessa constatacdo, o conceito de recontextualizagdo do discurso pedagogico e o
conceito de competéncia.

A partir de Basil Bernstein que formulou a existéncia de dois campos
recontextualizadores, o campo de recontextualizagdo oficial (Estado) e o campo de
recontextualizacdo pedagogico (universidades, especialistas, congressos € simpOsios
das ciéncias de referéncia, revistas especializadas) e Alice Casimiro Lopes podemos
perceber que os “agentes” envolvidos na elaboracdo e discussdo do curriculo, agentes
internacionais (as agéncias de fomento por exemplo) e agentes nacionais (o Estado
nacional, os especialistas em educacdo e das areas das ciéncias de referéncia,
universidades) s@o ativos nesse processo.

O principio recontextualizador regula essa relacdo na medida onde mesmo uma
proposta  curricular  oriunda  estruturalmente @ a  partir de  interesses
(econdmicos/educacionais) externos, passaria a circular nas escolas, por exemplo, a
partir da acdo de especialistas (oriundos das universidades) que seriam os propositores
desses curriculos e que legitimariam tais propostas. Ou seja, uma proposta curricular
que nao “converse” com as necessidades reais das escolas poderia, pelo principio de
recontextualizador, ser legitimada por outras instancias, como especialistas em

educacdo ou na ciéncia de referéncia.



A competéncia estd vinculada ao sujeito, um saber fazer adquirido pelos sujeitos
que o novo paradigma produtivo necessita, para operacionalizar sua produgdo material e
social. Um atributo individual e, em grande medida, subjetivo.

A competéncia nos PCNs significa uma ponte entre a constituicdo disciplinar
dessa proposta curricular e a concep¢do de que o ato pedagogico deve criar nos alunos
elementos de um saber fazer vinculado a atitudes (comportamentais, morais, sociais)
que visem sua maior adaptabilidade e aceitabilidade de uma nova logica de produzir e
da organizagao do trabalho no sistema do capital.

Nesse sentido os PCNs podem ser considerados como uma proposta curricular
do tipo, curriculo por competéncias.

Por fim na SECAO 1V vou tratar especificamente dos PCNs e, em particular da
Geografia. De como ela se insere nessa realidade demonstrada de mudangas
paradigmaticas na produc¢do e de grandes mudangas educacionais no pais.

Caracterizo o PCN de Geografia como eclético porque nao defini de forma
conceitual e metodoldgica qual a sua abordagem geografica mas acentua a necessidade
de uma leitura fenomenologica de geografia onde as subjetividades, emocdes e
individualizagdes do ler o mundo, prevaleceriam.

Essa ¢ a aproximagdo que, a meu ver, tem o PCN de Geografia com toda a
logica de mudancas macro econdmicas e educacionais, ou seja, na medida em que
prevalece um entendimento subjetivo da leitura da Geografia sobre o real, a abordagem
por competéncia (na perspectiva do PCN) encontra uma correspondéncia quase que
imediata.

A fenomenologia realca um saber a partir de premissas subjetivistas, as
competéncias realgam os elementos mais individuais para formatar, nessa conjuntura,

um trabalhador apto, adaptado e multifuncional.

A DISSERTACAO DE MESTRADO E AS INDICACOES AO DOUTORADO

Um trabalho cientifico ndo nasce do zero, ndo se inicia do nada. Essa pesquisa
de doutorado surgiu e se nutre de dois elementos principais: minha atuagdo nas salas de
aula do ensino basico, como professor de geografia, o que gera um sem numero de
questionamentos cotidianos acerca do ensino e do ensino de geografia, e o processo de

produgdo da dissertacdo de mestrado por mim defendido em 2004.



Entdo quando, 14 em 2002, iniciando meus estudos do mestrado, trabalhava com
uma ideia de que os PCNs haviam modificado os livros didaticos, na medida em que
todos os livros foram “revistos” e que, por conta disso, traziam em suas capas a
chancela “de acordo com os PCNs”, era essa a hipdtese mais concreta.

Porém ao me debrugar sobre as colecdes que escolhi para fazer as analises
descritivas e, mais tarde, passando a teorizar e a construir o “didlogo” PCNs e Livros
Didaticos, outra realidade se apresentou diante de mim. Havia uma situagdo de relagoes
reciprocas entre ambos. Os PCNs passaram a interferir nos Livros Didaticos, mas esses
também interferiram na construcdo desse curriculo oficial chamado Parametros
Curriculares Nacionais.

Uma das conclusdes que cheguei a dissertagao foi de que os livros influenciaram
alguns temas dos PCNs e, por outro lado, a publicagdo dos parametros, influenciou o
que chamei de “atualizagdes” de temas nos livros didaticos.

Assim, para explicitar de quais atualizacdes falo nas duas colegdes de livros
didaticos de geografia que serviram de base documental para as descrigdes,
comparagoes ¢ analises que fiz (ambas as colegdes dos mesmos autores, os livros de 5%

e 6% séries publicadas em 1993 e 2003), temos:

e em Melhem Adas, o aprofundamento do conceito de trabalho humano e
as especificidades de espagos geogrdficos produzidos a partir da
dindmica conduzida pelo processo do que se conhece como os ciclos
economicos do Brasil (cana de agucar, ouro e café);

e em Vesentini/Vania Vlach, as mudangas se deram nos conceitos de /ugar
e paisagem que, se ndo foram estruturalmente modificados, foram
apresentados (na colecao mais recente) de forma mais extensa ganhando

um pequeno, mas perceptivel destaque.

Como pesquisador, as conclusdes a que cheguei produziram sensagoes
diferenciadas porque, ao mesmo tempo em que constatei as tais relagdes reciprocas
entre ambos (livros e PCNs), ndo fazia sentido, ou melhor, haveria de ter um outro
sentido que ainda ndo percebia, uma politica de Estado em produzir um curriculo
oficial/nacional, num pais de dimensdes continentais que ndo trouxesse grandes

mudancas conceituais.
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Mais, que pressionasse a todos os autores e editoras a produzirem livros de
acordo com o documento, que se criasse (ou recriasse) as comissdes para avalid-los de
acordo com critérios estabelecidos pelo Estado (através do Plano Nacional do Livro
Didatico - PNLD) e que tais livros fossem comprados pelos entes da federagao
(Estados) e distribuidos nas escolas publicas do pais.

Logo, a investigacdo dessa situacdo ndo estaria somente no debate interno das
disciplinas escolares ou das ciéncias que a produzem em ultima instancia.

Como politica de Estado, visto que o governo “de plantao” tem, por obrigagao,
apresentar politicas publicas, e a educacdo ¢ uma dessas politicas, precisaria me
debrugar sobre essa questdo, a saber, politicas publicas em educacdo no Brasil, para
poder, depois, adentrar no “mundo da geografia”.

Nesse sentido, a dindmica economica mundial também se faz presente uma vez
que as politicas publicas incidem em “orgamentos” oficiais dos governos, além do fato
de a educagdo ser cara, se encarada ndo como investimento econémico (da lucratividade
do mercado), mas como investimento humano, num retorno possivel da e para a
sociedade letrada (e da parte que ainda precisa se letrar) e em condi¢des de intervir no
real numa perspectiva coletivista.

Ao avancarmos nessa discussao tedrica a respeito dos PCNs, duas investigacdes
sdo, portanto, de fundamental importancia: a primeira tem a ver com a forma e a
conjuntura do momento em que foram construidos (entender, portanto, porque eles
foram construidos); a segunda tem a ver com o seu conteudo e a estrutura do documento

entender, portanto, seu produto final.

PROBLEMA E OBJETIVOS

Utilizando da primeira premissa levantada na qual a conjuntura econdmica e
politica se faz presente na determinagdo das politicas publicas em educacdo trabalharei
com a ideia que, na conjuntura da elaboragdo dos PCNs (meados dos anos de 1990) o
mundo e o Brasil passavam por mudangas estruturais, provocadas por um modelo de
acumulagdo capitalista que ficou conhecido como “modelo neoliberal” ou “politicas
neoliberais”.

Tais politicas contaram com uma série de agdes dos governos de varios paises do

mundo que tiveram por objetivo tornar o Estado menos presente na economia.
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Essas politicas tiveram e tém ainda' efeitos concretos sobre os paises, as
politicas publicas (em todas as areas sociais) sdo afetadas pela l6gica neoliberal do
“Estado minimo” e, no inicio dos anos de 1990, a “febre neoliberal” estabeleceu-se no
mundo, sobretudo, no mundo pobre.

Logo, das conclusdes e levantamentos de possibilidades que a dissertacao de
mestrado me apresentou e diante do quadro conjuntural ao qual o Brasil foi/esta
inserido.

Portanto a delimitacdo do problema da pesquisa, visto que seu tema, caso nao
tenhamos cuidado, pode se perder num emaranhado de discussodes, ¢ de fundamental
importancia. Pode parecer redundante o dito acima, ou seja, que a delimitacdo do
problema seja central numa pesquisa cientifica, mas apenas quero frisar que, em
particular nessa pesquisa tedrica a respeito do curriculo, e tendo como referéncia um
curriculo publicado e em vigéncia, essa necessidade € aprioristica.

Sendo assim, defino o problema central da pesquisa numa relagdo. A relagdo
reciproca entre o produto final dos PCNs (os documentos publicados, entregue as
escolas, vivo e presente entre os professores e os alunos, apresentados via livros
didaticos etc) e a conjuntura a qual foram concebidos, a saber, a vigéncia das politicas
neoliberais. E nessa relagdo que o curriculo oficial do Brasil desde 1998, ganha esséncia
e consisténcia.

Portanto, o problema da pesquisa pode ser apresentado com a seguinte questao:

e Ha uma relagdo entre um novo paradigma produtivo e os Parametros

Curriculares Nacionais de Geografia para o ensino fundamental?

Tal problema tem a ver, portanto, com o que foi o produto final do curriculo
oficial do Estado brasileiro (os PCNs). Em outras palavras, procuraremos teorizar essa
questdo analisando a conjuntura de sua confec¢do, o produto final confeccionado (e
faremos, mais adiante, uma separacao e hierarquizacdo nos PCNs, entre conteudos
atitudinais e procedimentais e conteiidos da propria geografia), e a relacao disso com o
ensino da geografia.

Para tanto precisaremos também agregar a tarefa de teorizar o curriculo de

geografia, os objetivos da pesquisa. Tais objetivos tem como principal compromisso,

1 . . , . . . . P

O modelo neoliberal ainda estd em vigor, em que pese a crise econdmica mundial que se iniciou em
final de 2008 e prossegue desde entdo, esteja produzindo discussdes e analises que dao conta do seu
processo histdrico de “esgotamento”.
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responder a hipotese levantada, bem como ajudar a explanacdo e elucidacdo do seu

problema. Nesse sentido pretendo trabalhar com os seguintes objetivos da pesquisa:

1. Relacionar os PCNs de Geografia para o ensino fundamental,
produto das reformas educacionais no Brasil (década de 1990) as
mudangas impostas pelas politicas neoliberais;

2. Explicitar uma hierarquizacao valorativa contida nos PCNs para o
ensino fundamental II entre competéncias (procedimentos e
atitudes) de um lado e sua estrutura disciplinar com os conceitos
da geografia de outro;

3. Discutir o conceito de recontextualizagdo do discurso pedagogico,
como elemento da génese dos PCNSs.

4. Refletir sobre as possiveis relagdes entre a concepcido de

Geografia nos PCNs e o novo paradigma produtivo;

Penso que, ao responder a esses quatro objetivos, terei dado passos concretos
para uma melhor caracterizacdo nao necessariamente do que significaram e ainda
significam as politicas neoliberais, sobretudo para as areas sociais de muitos paises, mas
principalmente, para o campo de estudo da geografia, o que significam esses
parametros.

Ou seja, ao caracterizd-lo como produto significativo de uma politica macro
econdmica, ou melhor, como expressao na educacdo publica do Brasil dessa politica
econdmica, creio que poderemos debater em bases mais so6lidas se, a geografia ou, como
disse anteriormente, as geografias contidas nos PCNs servem a “um conhecimento

critico sobre o mundo” (PCN, 1998 p. 40).

PROCEDIMENTOS DA PESQUISA/ PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS

Como ¢ comum no desenvolvimento de uma pesquisa, de sua dinamica, muitas
vezes nos fazem reorganizar e reordenar os caminhos que, a priori no seu projeto,
estavam tracados ou indicados.

Digo isso porque, se inicialmente minha intencdo era a de trabalhar com o

curriculo de geografia, identificado nos PCNs para o ensino fundamental II, e sua
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aplicabilidade nas escolas, passei a repensar esse caminho apds algumas leituras, e o
refiz.

A necessidade que mais se apresentou a mim apos essas leituras, sobretudo da
concepcdo de curriculo a partir de uma abordagem historica, das leituras acerca das
politicas neoliberais em educacdo a partir da década de 1990, das mudangas econdmicas
do capitalismo sobretudo no pés segunda guerra (seja na forma de produzir, seja nas
politicas macro econdmicas), foi a de teorizar mais acerca do tema.

Ou seja, procurar evidéncias de relagdes entre as mudancas mais estruturais no
sistema do capital (o surgimento do modelo neoliberal) e na educagdo com as reformas
educacionais surgidas, no Brasil, a partir de 1990.

Nesse sentido o procedimento da pesquisa residird, sobretudo, na teorizagdo do
curriculo e sua relagdo com elementos externos a ele.

Na relagdo, portanto, do curriculo como o elemento da aplicabilidade (em que
pese a aplicabilidade propriamente dita, ndo seja o objeto de estudo desta pesquisa) de
conceitos, procedimentos e atitudes entre alunos e professores, no processo ensino
aprendizagem, e 0 que vem anterior ao proprio curriculo, seu processo de construgao.

Quando falamos em processo, via de regra, trabalha-se com o elemento do
contraditorio, ou seja, com forcas antagOnicas que se relacionam, mas se negam
continuamente.

Nesta pesquisa esse elemento também estara presente, uma vez que os PCNs
como curriculo oficial do Estado brasileiro para todo o territério nacional foi
apresentado a sociedade ja publicado. Os sujeitos que operam os curriculos (a
comunidade escolar) ndo participaram de sua confec¢do e, portanto, foram pegos de
“surpresa” com relagdo ao seu produto final.

Dito isso, ja temos uma base concreta para pensarmos a relagdo do curriculo
oficial do Brasil, através do contraditorio, uma vez que, como veremos, vao se
relacionar as mudangas operadas pela macro economia, através das politicas neoliberais,
que se relacionardo com as mudangas educacionais no Brasil a partir da década de 1990,
que vao produzir os curriculos oficiais que ndo vao se relacionar, na confec¢do, com os
agentes que operardo esses curriculos mas que se relacionardo com eles na sua
aplica¢do e assim, o circulo se fecha.

O contraditério gera conflitos e, nesse caso, tais conflitos podem ser
identificados na relagdo entre a triade: mudancas macro econdmicas (politicas

neoliberais), parametros curriculares nacionais cuja caracterizacdo ¢ ser produto dessas
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mudangas (que se relacionam com tais mudancas e com os agentes de sua aplicagdo, os
professores) e a comunidade escolar (principalmente os professores e alunos) que
vivencia ambas as coisas.

Depreender o contraditério nas relagdes significa, em geral, desvela-las em suas
formas mais verdadeiras. Goodson (2006), por exemplo, identifica o que chama de uma
crise de posicionalidade entre forcas internas e externas, onde os posicionamentos dos
agentes internos de mudanga sao apropriados pelos externos e ao invés de serem agentes
comprometidos (internos) passam a representantes conservadores das mudancgas
iniciadas externamente.

Em outras palavras, a comunidade escolar utiliza-se do curriculo oficial sem té-
lo concebido. Esse aspecto pode ser visto de varias formas, inclusive a que afirma ser
atributo do Estado (politica de estado) a construcao de curriculos escolares.

Particularmente concordo que o Estado tem, dentre outras obrigagdes, apresentar
uma proposta educacional (mais do que uma carta de intengdes ou um plano de
governo), e que esse fato legitima a confeccdo, por exemplo, dos PCNs pelo ministério
da educagao - MEC. Mas ao nao democratiza-la, langa as bases do contraditorio.

Outro elemento do contraditério tem a ver também com o objetivo de nimero
dois desta pesquisa. A hierarquizag¢do valorativa entre procedimentos e atitudes de um
lado e os conceitos de outro. Afirmo ser valorativa em prol dos dois primeiros critérios
(procedimentos e atitudes) indicando mais um como fazer do que, propriamente o que
fazer.

E essa valoracdo tem uma relagdo intrinseca com as mudangas da macro
economia, do modelo de acumula¢do, com o que se espera de capacidade de um
trabalhador, e de como a escola pode contribuir na preparacao desse aluno/trabalhador.

Também ai o contraditorio se estabelece, porque para entendermos as mudancas
na escola (levando-se em consideragdo aqui que as mudangas curriculares geram
mudangas, mais rapidas ou mais devagar, no dia-a-dia da escola) precisamos além de
analisd-la de dentro, fazé-lo também pelo lado de fora.

Dito tudo isso, penso que, do ponto de vista metodologico a forma de
depreender do real, aquilo que esta no real, o método dialético seja o mais adequado.

Chamado por Marx de o método da economia politica, em sua obra “Para a
critica da economia politica”, a logica dialética trabalha a leitura do real partindo do
concreto para atingir o abstrato, e retornar ao concreto. E procura diferenciar-se da visao

idealista de realidade na medida em que trata o método a partir do elemento
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contraditério. Em outras palavras, as coisas que a mente humana pensa sdo por ela
elaboradas a partir de multiplas determinagdes, concepgdes, visdes, leituras de mundo,
descrigdoes das realidades etc, ndo representam necessariamente a forma como tais
realidades foram construidas. Mais, ao exemplificar uma possivel anélise econdmica de
determinado pais, Marx atenta ao fato de que uma andlise poderia ser feita, a principio.
a partir da populagao daquele pais (afinal, trata-se de uma base concreta, um dado
portanto, daquele sistema a ser estudado), porém se nao for dada ao conceito populagao,
seu carater de classe, as classes sociais que a compdem, por exemplo, esse mesmo
conceito tornar-se-ia simples abstragdo, sem a qual nenhuma analise do concreto teria
um efeito pratico.

O que Marx propoe ¢ que partamos do concreto ao abstrato, € ndo ao contrario:

O concreto € concreto porque € a sintese de muitas determinagdes, isto
¢, unidade do diverso. Por isso o concreto aparece no pensamento como
o processo da sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, ainda
que seja o ponto de partida efetivo e, portanto, o ponto de partida
também da intui¢do e da representacdo (...) as determinagdes abstratas
conduzem a reprodugdo do concreto por meio do pensamento.

(MARX, 1982, p. 14)

E por isso também que ele trata o método para a analise da economia politica,
visto que parte do pressuposto que a sociedade capitalista se estrutura sobre alguns
pilares, entre os quais o capital (que, para além da condi¢ao de sindnimo do “dinheiro”,
representa relagdes dominantes e relagcdes subordinadas), o trabalho (em que pese nao
seja a unica sociedade da histéria da humanidade a servir-se dele) e a posse (enquanto
relacdo juridica).

O trabalho ¢ a relacdo existente entre o homem e o meio (relagdo
homem/natureza). Ao transformar a natureza, convertendo-a em produtos de seu uso e
mercadorias (que ira possuir), o homem transforma a si mesmo. O elemento de ligagao
entre o homem e a natureza €, portanto, o trabalho, a condigao fisica e mental que o ser
humano possui em transformar o meio e, nesse processo, transformar-se.

Mas, ao possuir tal mercadoria, o homem passa a se diferenciar em categorias
ou classes sociais. Os que a produzem, estando na condi¢do objetiva e concreta de
transformagao, ndo sdo os que a possuem. Os que a possuem, por outro lado, engendram

formas de dominagao aos que a produzem.



16

Tudo mediado pelo capital, o elemento que perpassa entre o trabalho e a posse,
sendo ele (o capital) produto de ambos.

Essa forma de organizagdo social, do sistema do capital (do capitalismo) forja
toda sua estruturagdo, concreta e abstrata. O que Marx propde, portanto, ¢ poder analisa-
la (a estrutura do sistema do capital) dos seus elementos particulares ao mais geral, para
depois retornar do geral ao particular.

Nesse caso outro conceito importante, ainda sobre o método dialético, ¢ a

totalidade. Diz Marx:

[...] na medida em que a totalidade concreta, como totalidade de
pensamentos, como um concreto de pensamentos, ¢ de fato um produto
do pensar, do conceber; ndo ¢ de modo nenhum o produto do conceito
que pensa separado e acima da intuicdo e da representacdo, € que
engendra a si mesmo, mas da elaboragao da intui¢do e da representacao
em conceitos. (MARX, 1982, p. 15)

Ou seja, o concreto pensado (a teoria) ¢ fruto dessa relagdo entre elementos
concretos e historicos, a produgdo concreta e objetiva de mercadorias através do
trabalho, da transformagdo objetiva, ndo apenas interior ao ser humano, mas exterior e
que também o transforma. Como produto historico, os homens se organizam a partir
dessa premissa no sistema do capital (capitalismo) e se diferenciam a partir da posse ou
nao do produto do trabalho e do capital.

Pensar o real exteriorizando do ser humano a sua produgdo material (que ¢ do
ser humano, ontoldgico, portanto), ¢ idealizar o real e suas relagdes sociais. Significa
abstrair uma realidade subordinando o concreto a essa abstragdo. Ao contrario, pensar o
real interiorizando a produgdo material do ser humano significa partir do real concreto e
objetivo para um sistema de abstragdes que significardo a elaboracdo de conceitos. Ai
reside o centro do método dialético e para tal, somente a visdo de totalidade desse
sistema (do capitalismo) € que permitird esse concreto pensado transformar-se em teoria
(em conceitos).

Para a analise da pesquisa que realizo, esse método € o que podera desvelar as
relagdes concretas existentes entre a situacdo objetiva do sistema do capital
(capitalismo), aqui apresentada como um sistema de organizacdo da sociedade atual,
com caracteristicas proprias, alicer¢ada em pilares, entre os quais o capital, o trabalho e

a posse e em relagdes sociais de producao proprias, cuja particularidade da conjuntura
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do final do século XX apresenta um modelo de acumulacdo especifico, comumente
chamado de modelo neoliberal’.

Esse modelo foi imposto, em certa medida, aos paises de todo o mundo (em
particular aos paises mais afastados do centro do capital) e significou uma nova
estruturacdo na forma de produzir.

Tal forma pensada e gestada pelos representantes dos bancos internacionais e
paises ricos significou uma resposta, desse setor, a um problema estrutural desse
sistema que ¢ a contradicdo entre a producdo coletivizada dos meios de producdo
(produgdo social) e a posse privada desses meios de produgdo (apropriagdo privada).
Nessa contradi¢ao a produ¢do econdmica sofre toda sorte de inconstancias econdmicas,
dentre as quais, a queda geral na taxa de lucro, dos proprietarios dos meios de produgao.

A aplicagdao das politicas neoliberais, em resposta a queda da taxa de lucro,
significou retirar o lucro ou mais-valia, também dos setores onde esse fato ocorria de
forma indireta: os setores publicos.

Assim, nos paises mais pobres, as areas sociais e, sobretudo elas, sdo as
atendidas pelas politicas publicas, foram bastante afetadas principalmente areas como
saude e a educacgdo, habitacdo e saneamento basico. Passou-se a “economizar” recursos
sociais nessas areas, como forma de manter o repasse de capital para o pagamento da
divida externa (aos bancos internacionais) e contribuir para a a¢do do chamado “capital
especulativo” internacional nesses paises pobres.

Esse novo modelo de acumulagdo chamado neoliberalismo engendrou também
novas concepg¢des no produzir. Se ndo houve uma mudancga radical na forma de fazé-lo
(a producdo social continua sendo coletivizada), mudou-se o “modelo” vigente de
producdo. O chamado “fordismo” (técnica de produgdo utilizada nas fabricas da
empresa de carros Ford, nos EUA) deu lugar ao chamado modelo “toyotista” (técnica de
producao utilizada nas fabricas da japonesa Toyota). Em particular o toyotismo tem

uma forma de produzir “enxuta”, o que significou diminui¢ao dos postos de trabalho e,

* Importante deixar claro que, as chamadas politicas neoliberais, sdo parte intrinseca do capitalismo na
sua fase imperialista no final do século XX. Portanto evitaremos uma possivel confusdo de contraposi¢ao
entre “capitalismo” de um lado e “politicas neoliberais” de outro, entendo que tais politicas foram
forjadas pelos capitalistas e formaram uma espécie de “roupagem nova” ao capitalismo. Fazem parte,
portanto desse sistema social. Veremos mais adiante na se¢do I que essas politicas se estabelecem na
forma de produzir bem como em politicas administrativas, reformas de Estado e sociais.
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ao mesmo tempo, uma reconfigura¢do do trabalhador. Esse processo ficou conhecido

como “reestruturacio produtiva”. Citando Benjamin Coriat’, ALVES (2007) diz:

A preocupagdo fundamental do toyotismo ¢ com o controle do elemento
subjetivo no processo de producdo capitalista, isto €, com a ‘captura’ da
subjetividade do trabalho pela producdo do capital e com a
‘manipulagdo’ do consentimento do trabalho através de um conjunto
amplo de inovacdes organizacionais, institucionais e relacionais no
complexo de produgdo de mercadorias, caracterizadas pelos principios
de ‘autonomacdo’ e de ‘auto-avalia¢do’, ou ainda, pelo just-in-time/kan-
ban, a polivaléncia do trabalhador, o trabalho em equipe, producao
enxuta, os CQCs, programas de Qualidade Total, iniciativas de
envolvimento do trabalhador, a insercao engajada dos trabalhadores no
processo produtivo (ALVES, 2007 p. 247)

Vé-se uma relacdo entre as formas do produzir da sociedade do capital, as
“novas” formas do produzir desse sistema na vigéncia das politicas neoliberais
(reestruturacdo produtiva/toyotismo), mudancas significativas nas formas de gestar os
servicos publicos, no que diz respeito as politicas publicas para as areas sociais
(sobretudo a saude e a educacdo) e a configuracio de um novo trabalhador. Um
trabalhador que necessita de uma formacao que lhe confira dominar procedimentos e
atitudes, e permita que ele possa cumprir as fungdes necessdrias a nova forma do
produzir capitalista.

A formagdo desse trabalhador compete aquele local onde, de forma
sistematizada, ele poderd obter tais dominios: a escola.

Na escola, as formas de proceder serdo regidas por uma série de sistemas
proprios da chamada “cultura escolar™, que passam desde as proprias politicas publicas
para a educagdo (politicas de Estado) até o modus operandi da escola (da comunidade
escolar, professores, funcionarios etc), em outras palavras, o modo de ser daquela
escola, inserida numa rede de ensino.

O curriculo, por exemplo, passa a ter uma importancia ainda maior, porque

99 ¢

funciona, mais ou menos, como a “regra do jogo”. A coisa do ensinar “o que”, “onde”,

* Economista, professor de economia da universidade de Paris 13. Sua tese geral sustenta que o sistema
toyotista constitui um conjunto de inovagdes organizacionais cuja importancia ¢ comparavel ao que foram
em suas épocas as inovagdes trazidas pelo taylorismo e pelo fordismo.

* Por cultura escolar defino aspectos comuns e constituintes das escolas que sio criados naquele ambiente
de relag@o pedagogica. Um fazer especifico das escolas que envolve elementos de intervencdo pedagdgica
e cientifica por parte dos professores, elementos de intervengao cultural e social por parte da comunidade
escolar e que confere a ela, escola, uma especificidade de relagdes sociais.
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“para quem” e “de que forma”, sdo elementos presentes no debate acerca do curriculo a
ser utilizado nas escolas.

Temos ai uma situacao de encontro entre todas essas questdes, porque diante de
uma situacdo de reestruturacdo produtiva, das formas de produzir diferentes das que
eram utilizadas ha década atrds, diante de uma conjuntura de politicas macro
econdmicas, conhecidas como neoliberais, onde a perspectiva ¢ de retirar lucro também
das atividades onde essa finalidade era menos presente sobretudo por se tratarem de
areas sociais, diante da nova situacdo onde a escola devera cumprir o papel de formatar
esse novo trabalhador (para viver a vida “real” que se apresenta) e onde a forma desse
saber sistematizado deverd estar presente no curriculo a ser implantado, somente uma
analise da totalidade dessa realidade podera desvela-la.

Uma andlise de totalidade que parta do real e objetivo, a produgdo social do
sistema do capital e suas implicagdes com a escola.

Somente um método de investigacdo que possa fazer esse caminho, do particular
(o sistema curricular) ao geral (suas relagdes com a producdo capitalista) podera mostrar
e demonstrar quais sao as reais relacdes entre as politicas neoliberais, a reestruturagao
produtiva, as reformas educacionais no Brasil da década de 1990 (e seus
desdobramentos) e o curriculo (PCNs).

Por isso a opgdo pelo método dialético como caminho a esse desvelamento, pois
ele busca captar a ligacdo, a unidade, o movimento que engendra os contraditérios, que
os opoe, que faz com que se choquem, que os quebra ou os supera (LEFEBVRE, 1969).

Assim, procurarei percorrer os caminhos desse desvelar da relagdo entre o modo
de ser da produ¢do do sistema do capital, seus modos especificos de acumulagdo e as
implicagdes a educacdo brasileira via curriculo, através daquilo que Lefevbre chamou

de regras praticas do método dialético:

a) dirigir-se a propria coisa (...) analise objetiva;

b) apreender o conjunto das conexdes internas da coisa, dos seus
aspectos; o desenvolvimento e 0 movimento proprios da coisa;

c) apreender os aspectos € os momentos contraditorios; a coisa como

totalidade e a unidade dos contraditorios;

d) analisar a luta, o conflito interno das contradi¢des, 0 movimento a
tendéncia (o que tende a ser e o que tende a cair no nada);
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e) nao esquecer (...) que tudo esté ligado a tudo;

f) ndo esquecer de captar as transi¢Oes: transicdes dos aspectos e
contradi¢des, passagens de uns nos outros, transi¢cdes no devir;

g) ndo esquecer que o processo de aprofundamento do conhecimento —
que vai do fendmeno a esséncia e da esséncia menos profunda a
mais profunda — ¢ infinito;

h) penetrar, portanto, mais fundo que a mais simples coexisténcia
observada; penetrar sempre mais profundamente na riqueza do
contetdo;

i) em certas fases do proprio pensamento, este devera se transformar,
se superar: modificar ou rejeitar sua forma, remanejar seu
contetido — retomar seus momentos superados, revé-los, repeti-los,
mas apenas aparentemente, com o objetivo de aprofunda-los
mediante um passo atrds rumo as suas etapas anteriores e, por
vezes, até mesmo rumo a seu ponto de partida, etc. (LEFEBVRE,
1969, p. 241)

Penso que a dialética seja, portanto, 0 método mais apropriado para construir as

conexdes entre os varios fendmenos a serem aqui pesquisados.
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O CURRICULO E AS RELACOES COM AS MUDANCAS MACRO
ECONOMICAS E AS REFORMAS EDUCACIONALIS.

1.1 O SISTEMA DO CAPITAL

Em sua obra “Para a critica da economia politica” Marx, ao relatar seu
entendimento de como deve ser o método de investigacdo da economia politica, a
dialética, nos mostra que poderia ser um erro, ao analisarmos as categorias economicas,
usarmos como critério, necessariamente a ordem que elas se apresentaram
historicamente. Isso porque tal ordem se acha, do ponto de vista da organizagdo da
sociedade burguesa moderna, determinada pela a¢do dessa classe social.

O desvelar do desenvolvimento histérico (o método de investigacdo) devera
levar em consideracao a série do desenvolvimento historico.

Ha categorias de andlise mais simples, outras mais complexas, as que surgiram
antes de outras mais recentes, mas que contém mais complexidade e concretude, do
ponto de vista do desenvolvimento histérico.

Assim, Marx propds analisar o sistema do capital (capitalismo) a partir de
algumas categorias, que vistas a primeira instancia, talvez ndo fossem as mais
apropriadas. Sdo elas: capital, trabalho assalariado e propriedade fundiaria.

Digo isso porque minha pesquisa tem como centro o debate acerca do curriculo
e, mais especificamente, do curriculo de geografia, poderiamos entdo pensar porque
iniciar essa pesquisa discutindo o sistema do capital’.

Na verdade trata-se de uma opcdo metodoldgica explicita, o sistema do capital
ou capitalismo, aqui ambas as expressoes vistas como sindnimo tem sua forma de
organiza¢ao que ¢ mundial.

Da principal contradigdo desse sistema, que ¢ a producdo material de toda a
riqueza, bens de consumo e mercadorias do planeta, tratar-se de produgdo social
(portanto de um coletivo de pessoas que compdem a classe trabalhadora do planeta) mas

a apropriacdo dessa riqueza material e do capital, tratar-se de apropriagcdo privada de

> O termo sistema do capital serd usado ao longo da pesquisa como sindnimo de capitalismo. Optei por
essa expressao visto que ¢ a comumente usada por Isvan Mészaros, que fundamenta parte dessa discussao
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uma parcela pequena de pessoas que compodem a categoria “proprietarios dos meios de
produgdo” ou burguesia.

A forma de produzir no capitalismo, em que pese, tenha um padrao bem
identificavel, sobretudo com o fordismo de producao, sofre mudancas de modelo, vez
ou outra, para atender as necessidades que o tempo historico lhe impde, ou que o
sistema necessita para se reproduzir e, assim, sobreviver.

Como modo de produgdo mundial que ¢, quando sofre tais mudangas, seus
reflexos se ddao, em primeiro lugar, em todo o globo e, em segundo lugar, em todas as
esferas do produzir, tanto material quanto imaterial. Ou seja, as formas do produzir
modificadas, “modificam in loco” tal producdo (o sistema just-in-time de pouco estoque
de matérias primas nas fabricas, por exemplo) e também modificam a formagao dos que
vao produzir: os trabalhadores.

Tais modificacdes sobre os trabalhadores se refletem também no local
privilegiado dessa formagao, que sdo as escolas.

Portanto se ndo tivermos a visdo de totalidade a respeito do sistema do capital,
analisando suas partes constituintes, retornando ao total, sofremos o risco de termos
sempre uma visdo parcial dos fendmenos.

Logo, para o sistema do capital, os que vao produzir a riqueza (trabalhadores)
deverdo estar “aptos” a fazé-lo, de acordo com as necessidades historicas vigentes do
sistema.

Essa caracterizacao se faz importante nessa pesquisa pelo papel fundamental que
fara entdo o curriculo, ou melhor, a sele¢cdo de concepgdes, conceitos, modos de agir e
proceder, que trard o curriculo, visto que ele norteard (ou potencialmente o fard) a
formag¢ao de parcela significativa de homens e mulheres que vao se inserir do sistema
do capital, vendendo sua forga de trabalho, que podera ser mais ou menos valorizada,
segundo essa logica da formacao.

Aqui n3o entrarei em aspectos mais gerais do sistema como o exército de
reserva, que sdo as pessoas que, muitas vezes com alguma qualificacdo, estdo
desempregadas, por forca e tatica do proprio sistema, para fazer rebaixar o valor da
forca do trabalho e, com isso, rebaixar os salarios de um modo geral.

Portanto para analisarmos o curriculo no Brasil, em particular os Parametros
Curriculares Nacionais, ¢ necessario entender onde ele se insere na perspectiva da
formacao de homens e mulheres que servirdo como mao de obra, e em qual momento

histérico do desenvolvimento do sistema do capital eles surgiram.
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O SISTEMA DO CAPITAL E SUAS CRISES ESTRUTURAIS

O sistema do capital segue uma sistematica de funcionamento cada vez mais
complexa, hoje vemos a movimentagdo de vultosas quantidades de dinheiro sendo
remanejadas de um pais ao outro com um simples apertar de botdo ou, mais
inimaginavel, vultosas quantias de dinheiro virtual, sendo também movimentadas, num
unico dia, entre varios paises e continentes, porém o principio “ativo” do sistema
continua o mesmo desde seu principio. Ja afirmei antes, que ¢ a relagdo (contraditoria)
entre a producao coletiva da riqueza e a apropriagado privada dela.

Essa contradi¢do criou e cria, em varios momentos da histéria, uma queda do
produto total da economia, o que pode gerar uma ruptura na estrutura social,
institucional e politica que o sustentam.

A produgdo capitalista se caracteriza pela circulacdo de mercadorias e dinheiro
que, ao se reproduzirem, geram mais acimulo de riquezas (capital). A relacdo entre o
dinheiro e a mercadoria se d4, na medida em que ocorre a conversao em dinheiro da
mercadoria, através da compra e venda. Mas isso nem sempre ocorre ou, nem sempre
ocorre no tempo necessario ao produtor da mercadoria.

Podem ocorrer dois processos distintos e relacionais: uma crise de super
producao (a mercadoria produzida ndo encontra seu comprador) e, consequentemente, a
queda gradual da taxa de lucro do produtor da mercadoria (taxa essa que, ao cair a
patamares proximos do custo da produgdo, a inviabiliza). Lembremos que o produtor a
que se refere Marx pode ser desde o pequeno produtor semi industrializado de uma area
periférica de alguma cidade, até a grande corporagdo internacional que atua em varios
paises e continentes. Guardadas as devidas diferencas, a regra ¢ a mesma para ambos 0s
casos.

Assim, citando Marx, Conceicao (1987, p. 156) observa:

[...] a dificuldade de converter a mercadoria ¢ dinheiro, de vender,
provém simplesmente do fato de que, se a mercadoria necessita se
converterem dinheiro, este ndo necessita se converter diretamente em
mercadoria, podendo ocorrer que a venda e a compra se dissociem (...)
Podemos, pois, afirmar que a crise, em sua primeira forma, é a propria
metamorfose da mercadoria, a dissociacdo entre a compra ¢ a venda.
Em sua segunda forma, a crise nasce da fun¢do do dinheiro como meio
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de pagamento, onde o dinheiro atua em duas fases distintas e separadas
no tempo, em duas funcgdes diferentes" (Marx, Teorias da Mais-Valia).

O sistema do capital tem, portanto, do ponto de vista estrutural um “enredo”. Ou
seja, pela propria caracteristica e contradicao interna de funcionamento esta sujeito a
crises regulares no seu funcionamento. Nos periodos pos crise, o que se v€, em geral, €
uma tentativa, por parte dos que detém os meios de producdo, de regulacio do sistema,
para que ele ndo entre em colapso.

Nos momentos de regulagdo os que detém tais meios de produgdo tentam,
justamente, dar a relacdo mercadoria/dinheiro, uma funcionalidade que se traduz em
regulacdo da compra e da venda.

Nesse sentido, Conceicdo (1987, p. 156) novamente lembrando Marx, trata da

relacdo compra e venda:

[...] ndo adquirem substantividade propria, uma em relagdo a outra, ndo
sendo necessario acopléa-las violentamente, nem tampouco, por outro
lado, quando o dinheiro funciona como meio de pagamento, de tal
modo que os créditos se cancelem reciprocamente, isto €, quando ndo se
realiza a contradicdo que estd implicita na propria existéncia do
dinheiro(.. .). N2o pode existir crise sem que se suprimam entre si €
entrem em conflito a compra e venda, ou se manifestem as contradigdes
implicitas no dinheiro como meio de pagamento. (Marx, Teorias da
Mais-Valia).

Como podemos observar a crise para o sistema do capital, ganha uma
caracteristica historica e estrutural. E proprio desse sistema, pelas caracteristicas
internas e intrinsecas a seu funcionamento, que em algum momento, ocorrerao
diferencas na relacdo entre a producao de mercadorias e o consumo delas (relacao entre
compra e venda) o que provavelmente gerara uma crise econdmica’.

Muitos autores, sobretudo economistas ja se debrugaram sobre essa questdo a
fim de definir uma regularidade dessas crises visto que, como vimos, sao estruturais e

intrinsecas ao sistema.

% Essa pesquisa é realizada numa conjuntura de uma grande e grave crise econdmica mundial do
capitalismo iniciada no final de 2007. Alguns analistas a comparam a grande crise de 1929, afirmando ser
ela ainda maior que a que atingiu o mundo no inicio do século XX. Isso traz sérios problemas ao conjunto
de trabalhadores e trabalhadoras em todo o mundo mas, sob pena de desviar os objetivos dessa pesquisa,
tratarei do conceito “crise econdmica capitalista”, apenas para sustentar as argumentagdes que farei a
seguir. De qualquer forma, ndo poderia deixar de fazer referéncia a esse grave problema que atinge ao
conjunto de paises do mundo.
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O proprio Marx em seus escritos (sobretudo em “O capital”) ja apontava para
essa caracteristica do sistema capitalista na medida em que foi analisando o
desenvolvimento econdmico em varios aspectos da dindmica da economia mundial.

Mas foi o economista russo Nicolai Kondratiev que, em 1920, pioneiramente
produziu um estudo sobre a regularidade do desenvolvimento da economia capitalista e
definiu, com base em analises estatisticas, que uma fase dinamica de expansdo segue-se
outra de contragdo. Tal estudo foi chamado de “teoria das ondas longas” ou, comumente
chamado de “ciclos de Kondratiev”.

Seriam sucessivos ciclos econdmicos expansivos e contrativos longos de 40 a 60
anos, que se explicariam como um tempo de maturacdo do desenvolvimento capitalista.

Um esquema como o apresentado no quadro abaixo:

Quadro 1 — Os ciclos Kondratiev

The Kondratieff Wave
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Quadro reproduzido do artigo publicado na internet “Ciclos econdmicos e a crise atual” do economista Murilo Prado Badaro, cujo
enderego eletrdnico ¢ http:/www.webartigos.com/articles/10996/1/0s-ciclos-economicos-e-a-crise-atual/paginal .html, e o acesso

feito dia 30/11/09 as 10h08.

Como podemos observar, o quadro apresenta uma situacdo de recessdo com
outros de tentativas de retomada da economia capitalista, muito provavelmente, através
das chamadas “regulagdes”. O quadro tem uma amplitude em termos de tempo de dois
séculos e € notorio esse movimento da economia capitalista.

Ao observar o periodo que mais nos interessara na pesquisa, o do poés segunda
guerra mundial, fica evidente que no periodo imediatamente anterior (entre guerras) a
economia capitalista mundial vivia um momento de estagnagdo e crise. E no pods
segunda guerra a regulacao nao conseguiu espantar de vez o perigo da crise econdmica.

Hé um destaque para o periodo que se iniciou em meados da década de1940 e
que terminaria em 2010 (perfazendo algo em torno de 70 anos). Nesse periodo o quadro

destaca como fendmenos que incidiriam sobre a problematica da crise, a guerra no
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Vietna, o problema do petréleo na década de 1970 (crise do petroleo em 1973) seguido
de uma recessdo e ja no inicio do século XXI a “guerra” contra o terrorismo.

Foi dessa forma que, no inicio do século XX, Kondratiev caracterizou de que
forma ocorria o desenvolvimento da economia capitalista.

A época o revolucionario russo Leon Trotsky discordou, em parte, da teoria das

longas ondas:

Em que consiste esse ciclo? Carater ciclico significa regularidade,
exatiddo, ritmo; o jogo que se desenvolve a partir das propriedades
internas da mesma curva, nisto consiste um ciclo conjuntural. Mas
como podemos falar de um ciclo neste caso? Se o ciclo ¢
cronologicamente desordenado a ponto de nos induzir a erros, entdo
nossa historia se construiria de tal forma que estas curvas pareceriam ter
aproximadamente a mesma amplitude das ondas — o que, em minha
opinido, ndo ¢ absolutamente o caso — e seria possivel tragar graficos,
ainda que de forma aproximada de grandes extensdes. Mas se tratarmos
de fazer isto em paises individuais, tudo se reduziria a p6. Um pais
individual esta sujeito aos ciclos de Marx em conjunto; mas estas ondas
longas ndo estdo sujeitos a um pais individual (TROTSKY, 2008, p. 83)

Como vemos Trotsky indicava esses periodos longos de expansao e contragdo do
desenvolvimento capitalista, deveriam ser estudados como “curvas do desenvolvimento
capitalista”, afirmando que a teoria das ondas longas ndo servia de explicagdo as crises
capitalistas porque nos processos de longa duracdo, influem de forma decisiva,
fendmenos sociais e historicos de grandeza significativa, como as guerras, por exemplo.

Assim preferiu optar pela interpretagdo de que se trata de ciclos de longo prazo e
que sdo resultantes da dinamica da acumulagdo capitalista, caracterizando as guerras
(para se referir novamente a elas) como desencadeadoras de curvas ascendentes.

Como o aspecto principal dessa pesquisa ndo ¢ o de se debrucar a respeito da
polémica “ondas longas” ou “ciclos de longo prazo”, mas de caracterizar que o sistema
do capital tem, em sua estrutura constitutiva, a presenca de crises de produgao.

O sistema do capital vive de momentos de ascenso (expansdao) e descenso
(contracdo), ndo interessando diretamente aqui na pesquisa, qual o intervalo de tempo
entre esses dois momentos, mas qual ou quais saidas os proprietdrios dos meios de
producdo dao, para sairem dos momentos de descenso, o que comumente se chama de

crise do sistema capitalista.
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O CENTRO DO CAPITAL E AS POLITICAS DE BEM ESTAR SOCIAL DO POS SEGUNDA

GUERRA

Em uma de suas ultimas andlises acerca do processo de globalizacao, Milton
Santos (2008) afirmou estar certo que o porvir traria a acdo dos “de baixo” sobre os
mais poderosos, ou seja, dos mais pobres sobre os mais ricos, dos paises pobres sobre os
paises mais ricos, dos continentes mais pobres sobre os continentes mais ricos.

Uma avaliacdo como essa, penso, somente foi possivel de ser feita, entre outras
coisas, pela reconfiguragdo econdmica e geopolitica que o mundo apresentou, com o
fim da chamada “guerra fria”.

O grande embate politico e ideoldgico entre o capitalismo (com seu mais
poderoso representante, os EUA) e o socialismo (com a representagdo da Unido
Soviética), protagonizou no pos segunda guerra mundial, uma série de situagcdes que
marcaram e determinaram aquele periodo.

Aliés, diga-se que, com o fim da Unido Soviética, toda a reconfiguracao
geopolitica e geografica do leste europeu e a queda do muro de Berlin, muito se tem
falado sobre o fim do socialismo, como possibilidade histérica. Muito temerosa essa
conclusdo, visto que temos varios exemplos de resisténcia as mazelas do sistema do
capital (a América Latina ¢ um exemplo clarissimo) por parte de trabalhadores e
trabalhadoras e, a0 mesmo tempo, a gravissima crise econdomica no ano de 2008, deixou
bastante evidente quais sdo os limites desse sistema, para atender as necessidades do
conjunto da populacdo mundial.

Esse periodo (guerra fria) foi caracterizado pelas disputas ideoldgicas, politicas e
econdmicas. O mundo todo foi envolvido nesse processo, o Brasil que viu um golpe de
Estado ser desferido pelos militares (com a ajuda da burguesia nacional e da politica
internacional dos EUA), assim como tantos outros paises da América Latina.

As disputas fraticidas na Africa, com as lutas internas em varios paises,
sobretudo por independéncia de suas coldnia européias, na Asia o exemplo mais agudo
da guerra fria, foi a interven¢do militar dos EUA no Vietna, configurando o que se
entende como a principal derrota militar dos EUA.

Na Europa essa disputa se deu de outra forma. L4 nao houve golpes de estado,
guerra abertas entre nagdes ou coisas do tipo. Concretamente, no continente palco da

segunda guerra, o periodo da guerra fria foi marcado, sobretudo, pela disputa
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ideologica. Assim quando o tratado de Yalta redefine as fronteiras do continente,
verificou-se o0 que se passou a chamar “mundo bipolar”.

Isso ficou bem caracterizado, no leste do continente os paises alinhados a Unido
Soviética e a oeste os paises alinhados aos EUA, sendo que, no caso da Alemanha, o
pais fora dividido em dois (cada “novo” pais alinhado com uma dessas poténcias), tendo
em seu territorio, talvez o principal simbolo da guerra fria, que foi a divisdo da cidade
de Berlim em duas partes (ocidental e oriental) e tendo o muro de Berlim como
representacao dessa bipolarizacao.

No velho continente foi a disputa ideoldgica (que refletiu em politicas de Estado,
sobretudo nos paises capitalistas) que caracterizou esse periodo. Os dirigentes dos
paises capitalistas da Europa, preocupados com o avanco do “socialismo real”, agora
seu vizinho, passaram a “conceder” aos trabalhadores e trabalhadoras de seus paises, um
conjunto de bens e servigos que deveriam ter seu funcionamento garantido diretamente
através do Estado, sendo considerados, portanto, direitos.

Esses direitos incluiam a educag¢do em todos os niveis, a assisténcia médica
gratuita, o auxilio desemprego, a garantia de uma renda minima, entre outros.

Ao se observar o esquema de ciclos de longas ondas, referente as crises do
sistema do capital como o apresentado anteriormente, verifica-se que, o periodo do pos
segunda guerra mundial, foi marcado pela de recessdo da economia, ou seja, retracdo da
economia capitalista.

Enquanto isso, a economia planificada dos paises do leste europeu, muito
orientados e ajudados (do ponto de vista econdmico) pela gigante Unido Soviética,
mantinha os trabalhadores com emprego e comida, garantias mais que necessarias,
sobretudo por um continente varrido pela guerra.

O temor da propaganda socialista pressionou os dirigentes dos paises capitalistas
da Europa a concederem esses direitos, propondo uma politica econdomica que ficou
conhecida como politica de bem estar social, o welfare state, termo em inglés como
ficou conhecida tal politica.

Nesse momento o modelo liberal tipico (a regulacdo da economia dirigida pelo
mercado e ndo pelo Estado) era deixado de lado, uma vez que os recursos da politica
econdmica do Welfare State, eram publicos.

Mas como ja se viu anteriormente, a contradi¢do principal do sistema do capital

ndo pode ser “resolvida” de forma a convivéncia de duas situacdes antagonicas. Se o
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valor da for¢a de trabalho e os direitos sociais aumentam entre os trabalhadores, o lucro
dos proprietarios dos meios de produgao cai.

Por uma série de fatores historicos internos do desenvolvimento do sistema do
capital, sobretudo nos paises europeus, os donos dos meios de produgdo passaram a
questionar o modelo da politica de bem estar social. E no final da década de 1970, as
posicdes mais conservadoras, do ponto de vista econdmico na Inglaterra e nos EUA,
fizeram chegar ao poder dois governos que reconfiguraram essa politica.

Tanto Ronald Reagan (1981-1989), nos EUA, quanto Margareth Thatcher
(1979-1990), na Inglaterra, implementaram uma politica econdmica de privatizagdes e
ataques aos servigos publicos, com aumento gradual do desemprego.

Na verdade o que estava em discussao, na perspectiva dos proprietarios de meios
de producdo, dos grandes capitalistas, das grandes empresas transnacionais, era como
reverter uma situagao de continua queda das taxas de lucro, em nivel mundial.

O modelo da politica economica do bem estar social, ndo respondia a essa
questdo, ao contrario era, em parte, responsavel pela situagao.

Era necessario, na perspectiva desses grandes capitalistas, modificar o modelo
econOmico vigente, reverter os periodos recessivos € fazer crescer novamente os niveis
das taxas de lucro.

Surgem as politicas neoliberais ou, de outra forma, o sistema do capital se
reconfigura ou ganha “nova roupagem”, cuja marca sera o ataque aos servigos publicos,
ao emprego ¢, do ponto de vista da producdo, surge os “novos paradigmas produtivos”.
No Brasil esse processo (no que diz respeito a producdo) ficou conhecido como
“reestruturagdo produtiva”.

Essa mudanga macro na politica econdmica mundial tera reflexos em todos os
segmentos das sociedades, no setor privado e, principalmente no setor publico.

A educacdo ¢ uma area bastante afetada visto que, os “novos paradigmas

produtivos” exigirdo “novos trabalhadores” com habilidades diferenciadas das de antes.

AS POLITICAS NEOLIBERAIS

Uma década apds o inicio das politicas privatistas reuniram-se, em novembro de
1989, na cidade de Washington (EUA), funcionarios do governo dos EUA e dos
organismos financeiros internacionais como o FMI, o Banco Mundial e o BID, com a

finalidade de avaliar as reformas economicas empreendidas nos paises da América
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Latina. Desse encontro surgiu um receitudrio economico aos paises pobres que ficou
conhecido como “Consenso de Washington™’

O principal valor politico desse “consenso” foi reunir, num conjunto integrado,
elementos antes esparsos € com formulagdes diferenciadas da macro economia, nao se
tratando de inventar formulas novas para ela, mas de registrar e aplicar de forma mais
efetiva, um receituario de politicas econdmicas, ja algumas delas, recomendadas por
muitas dessas agéncias economicas.

Ja no inicio do governo Reagan, muita propaganda se fez sobre a
“modernizacdo” do Estado norte-americano (com muitos recursos financeiros e
humanos) para construir a idéia de que as receitas apresentadas pelas agéncias
econdmicas e, posteriormente, organizadas numa proposta Unica, geral e mundial,
chamada “consenso de Washington”, fosse abragada pela populacdo em geral dos EUA
bem como pelos demais paises, com destaque a América Latina.

As elites dos paises latino americanos, em geral, aceitaram tal receituario. No
Brasil, por exemplo, a federagdo das industrias do estado de Sao Paulo - FIESP
publicou, em 1990, um relatdrio cujo titulo ja apresentava pistas de sua adesdo as
politicas neoliberais, “Livro para crescer — proposta para um Brasil moderno”, e na qual
a entidade sugeriu uma série de medidas e reformas econdmicas ao pais, idénticas as
apresentadas no consenso de Washington.

Essa foi outra forma de prolifera¢do das receitas neoliberais, as elites dos paises
latino americanos comegaram a assumir para si (como se fossem elas, as signatarias
dessas politicas) as reformas, de tal modo que iniciou-se no continente, uma série de
medidas econOmicas, concertadas com as medidas preconizadas pelo consenso de
Washington.

Segundo Batista (1994):

Tudo passaria, portanto, como se as classes dirigentes latino-americanas
se houvessem dado conta, espontancamente, de que a gravissima crise
econdmica que enfrentavam ndo tinha raizes externas — a alta dos
precos do petroleo, a alta das taxas internacionais dos juros, a
deterioragdo dos termos de intercambio — e se devia apenas a fatores
internos, as equivocadas politicas nacionalistas que adotavam e as
formas autoritarias de governo que praticavam. Assim, a solucdo
residiria em reformas neoliberais apresentadas como propostas

7 O titulo oficial desse encontro foi “Latin American Adjustment: How much has happened?”. Porém no
mundo todo ficou conhecido por “Consenso de Washington”, expressdo que serd usada aqui também.
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modernizadoras, contra 0 anacronismo de nossas estruturas econémicas
e politicas (BATISTA, 1994, p. 7)

Pode-se dizer que o receituario do consenso de Washington foi assimilado pelas
elites dos paises latino americanos que passaram a propagandea-lo como forma de
superar as crises € problemas econdmicos, primeiro como idéias suas e, em segundo
lugar, aplicando tais medidas.

Mais adiante veremos essa situacdo de forma especifica na educacdo, mas
apenas para registro, os PCNs (publicado em 1998), seguem uma légica de forma e
conteudo, oriundo dos documentos saidos de uma conferéncia de educacgao realizada em
Jontien, Tailandia, em 1990, e organizada pela ONU e Banco Mundial. A época, o entao
ministro da educacdo, Paulo Renato Souza, afirmou em varios meios de comunicagao,
que a idealizagdo dos PCNs era obra do MEC.

Essa foi a tatica dos governos latino americanos, na forma reivindicar para si a
“autoria” das reformas, no conteudo, seguir o receitudrio neoliberal do consenso de
Washington.

Para isso, do ponto de vista ideologico®, passou-se a propagandear a idéia da
“faléncia do Estado”, ou seja, que os Estados nacionais (os latino americanos, porque os
Estados dos paises do centro do capital, em particular os EUA, continuaram fortes na
condugdo da politica econdmica) ndo teriam mais condi¢oes de, eles proprios, gerenciar
atividades estratégicas de seus paises, além da modernizacdo, tdo propalada pelo
consenso de Washington, significar a privatizacdo de muitas empresas estatais,
exatamente com o argumento que o Estado era moroso, burocratico e havia um “terreno

fértil” que contribuia para a corrupg¢ao estatal. Assim:

Passou-se simplesmente a admitir como premissa que o Estado ndo
estaria mais em condi¢cdes de exercer um atributo essencial da
soberania, o de fazer politica monetaria e fiscal. (BATISTA, 1994, p.
11)

Além disso, a ingeréncia do Estado na economia era vista, na ldgica neoliberal,
como um entrave ao bom andamento da vida econdmica dos paises e um atraso do

ponto de vista da modernizagao desse Estado.

¥ Por ideologia utilizo a concepgio feita por Marilena Chaui, quando diz que as idéias e representagdes
produzidas pelos homens que tendem a esconder de “outros” homens (dai o carater de classe dessa
definicao) o modo real como suas relagdes sociais de exploragcdo econdmica e de dominacao politica sdo
construidas. Esse “...ocultamento da realidade social chama-se ideologia.” (CHAUI, 1981, p. 21)
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Nesse sentido, o consenso de Washington ndo tratou, diretamente, de reformas
sociais, como a educacdo, a saude, fim da pobreza etc. Isso porque essas reformas eram
vistas como decorréncia da liberalizagdo da economia, ou seja, “naturalmente” com a
livre concorréncia, com as regras de mercado (oferta e procura) dentro de uma logica de
auto-regulacao, as reformas sociais viriam.

Assim, o receituario do consenso de Washington abrangeu as seguintes areas:

—

Disciplina fiscal;

Priorizagdo dos gastos publicos;
Reforma tributaria;
Liberalizacdo econdmica;
Regime cambial;

Liberalizagdo comercial;
Investimento direto estrangeiro;
Privatizagao;

Desregulacao;

= © ® N L R WP

0. Propriedade intelectual;

Logo, essas propostas convergiam para:

[...] dois objetivos basicos: por um lado, a drastica reducdo do Estado e
a corrosdo do conceito de Nagdo; por outro, 0 maximo de abertura a
importagdo de bens e servicos e a entrada de capitais de risco. Tudo em
nome de um grande principio: o da soberania absoluta do mercado auto-
regulavel nas relagdes econdmicas tanto internas quanto externas (...)
Apresentado como formula de modernizagdo, o modelo de economia de
mercado preconizado no Consenso de Washington constitui, na
realidade, uma receita de regressdo a um padrdo econdmico pré-
industrial caracterizado por empresas de pequeno porte ¢ fornecedoras
de produtos mais ou menos homogéneos. (BATISTA, 1994, p. 27)

Nunca antes, o modelo ortodoxo laissez-faire de redu¢do do Estado a somente
manter a lei e a ordem foi tdo fortemente defendida e posta em pratica, em praticamente
todo o mundo.

Uma mudanga dessa monta gerou, obviamente, uma série de outras mudancas
estruturais nas economias dos paises envolvidos. Do ponto de vista da produ¢do, a

formag¢ao da mao-de-obra, por exemplo, ganhou outra configuragdo.
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Essa nova configura¢do foi defendida pelos idedlogos do neoliberalismo, em
funcdo das novas formas de produzir. Essas novas formas significaram o que passou a
se chamar de “reestruturagdo produtiva”, ou seja, uma producdo “enxuta” que se
caracterizou pela desregulamentacdo do trabalho, da “multifuncionalidade” dos
trabalhadores e que gerou desemprego e exclusdo social.

Esse elemento tem a ver com a educagdo porque o que passou a se chamar de
“novo paradigma produtivo”, teve e tem na formacao escolar desse “novo trabalhador”
seu foco principal.

Trataremos disso adiante, mas antes, importante dizer que para o Brasil, as
politicas neoliberais sdo um fato desde o inicio dos anos de 1990. Como politica de
Estado, o neoliberalismo ¢ agenda presente em todos os governos que vieram daquela
época até os dias de hoje.

Nas palavras de Batista (1994):

O neoliberalismo continua a influir fortemente no cenario politico,
havendo conquistado o favor da grande imprensa e margem de
aceitacdo consideravel no ambito do Congresso. Instalou-se solidamente
no seio do atual governo e conforma o proprio quadro da sucessdo
presidencial. Dois candidatos se propdem, declaradamente a levar
adiante as propostas neoliberais. Como nenhum dos candidatos mesmo
0os que ndo se acham comprometidos com a plataforma neoliberal,
dispdem de condi¢des para governar sem aliangas pos-eleitorais, nao
sdo despreziveis as chances de que o programa do Consenso de
Washington venha a ganhar mais terreno no pais. (BATISTA, 1994, p.
45)

Como vemos, os prognosticos de Batista se confirmaram, e as agendas
neoliberais nortearam as reformas dos governos eleitos no Brasil, do inicio dos anos de

1990 para ca.

1.2 A REESTRUTURACAO PRODUTIVA

O que foi visto aqui, diz respeito a uma caracterizacdo que o sistema social,
politico e econdmico denominado capitalismo ou sistema do capital tem, como principal
caracteristica, uma contradi¢ao que € inerente a sua existéncia, que ¢ a contradi¢do entre
a produgdo da riqueza e a absorc¢ao dessa riqueza.

Foi visto que essa contradicdo nao pode ser superada nos marcos do proprio

sistema; que essa caracteristica, entre outras questdes lhe confere uma situagdo de crises
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econdmicas constantes ou “ciclicas”; que essas crises sdo fruto da produgdo em demasia
de mercadorias ao mercado e que ela (a crise) ¢ gerada e gera ainda mais, a queda da
taxa média de lucro dos proprietarios dos meios de producao.

Vimos que, diante de um periodo maior de crise estrutural, os organismos
internacionais que cuidam dos interesses das grandes poténcias econdmicas mundiais,
juntamente com representantes diretos dessas poténcias, propuseram aos paises de todo
o mundo a aplicagdo de um receituario de mudangas econdmicas que ficou conhecido
como “politicas neoliberais”, afim de estabilizarem suas economias, em detrimento do
desenvolvimento social dos demais paises.

Diante de mudancas tdo significativas e, relativamente, rapidas, a producao
material também sofreu mudangas estruturais, na sua concepg¢ao do fazer, na forma do
fazer e na defesa de um “outro” sujeito desse fazer.

Tratarei dessa caracterizacdo mais geral das mudangas na producdo, mais
adiante, vou me deter a essa ultima questdo, que diz respeito ao “outro (e novo)
“sujeito” do fazer. Nesse caso, o curriculo e a escolarizagdo tém um papel central e uma
responsabilidade a ambos atribuida nas reformas educacionais, que devem ser melhor
analisadas.

As mudangas na forma do produzir sao também, uma caracteristica do sistema
do capital, que se “sociometaboliza” (MEZAROS, 2002) de acordo com suas
necessidades historicas. Segundo esse autor, sua estruturagdo enquanto modo de
producdo apresenta-se de forma horizontal e vertical. Ambas se relacionam e se
complementam na forma como se opera o processo € as jornadas de trabalho, sistema do
capital.

Na estruturagdo horizontal, o processo de trabalho capitalista se apresenta
completamente homogeneizado (em nivel mundial), e sdo “as condi¢des da acumulagdo
de capital bem sucedida que permitem esse processo, € € o avango da divisao funcional
do trabalho que o exige” (Mézaros, 2002, p. 622). Assim podemos falar em mudancas
estruturais na forma do produzir, uma vez que, nenhuma mudanca “isolada” desse
produzir tem condig¢do historica de apresentar-se.

Na estruturagdo vertical reside o comando do sistema, uma vez que nela esta a
capacidade de ordenar a multiplicidade de jornadas de trabalho.

A dimensdo vertical corresponde a “estrutura de comando do capital, sem

paralelo na historia, cuja funcdo ¢ salvaguardar os interesses vitais do sistema
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dominante (...) a expansdo continua da mais-valia com base na maxima exploracdo
praticavel da totalidade do trabalho” (Mézaros, 2002, p. 623)

Portanto a “forma” do produzir capitalista pode ser historicamente modificada,
de acordo com interesses especificos e também historicamente datados, desde que nao

coloque em risco ou xeque o proprio sistema. Ou seja:

[...] permite-se ao fator estruturante horizontal avangar, em qualquer
momento, apenas até o ponto e¢ que deixe de ser devidamente
controlavel no interior do horizonte reprodutivo do capital pela
dimensao vertical. Em outras palavras, pode avangar desde que os
processos produtivos que se seguirem permane¢am limitados aos
parametros (e limitagdes correspondentes) dos imperativos do capital,
ou seja, enquanto ndo se tornarem ‘disfuncionais’ ao sistema.
(MEZAROS, 2002, p. 623 — grifo do autor)

Poderiamos dizer que, potencialmente, o sistema do capital tem, tantas formas
para produzir e se reproduzir (dentro da légica da extracdo da mais-valia) quantas
conseguir viabilizar, desde que ndo se trate de uma forma que lhe imponha algum risco
estrutural de sobrevivéncia enquanto modo de produgao.

Logo, diante da crescente queda da taxa média de lucro, o sistema do capital se
viu obrigado a abandonar a politica de bem estar social (sobretudo na Europa e EUA), e
se reorganizando em torno das politicas neoliberais.

Esse elemento trouxe consigo mudancas na produ¢dao material (que relacionam
as dimensoes horizontal e vertical) e, de certa forma, caracterizam a produ¢do no
periodo neoliberal.

Trata-se do modelo toyotista ou o toyotismo, que tende a substituir o modelo
fordista/taylorista da produgdo capitalista.

Esse modelo tem como caracteristicas principais:

1. Mecanizagao flexivel em dindmica oposta a rigida automagao fordista decorrente
da inexisténcia de escalas que viabilizassem a rigidez. A mecanizacao flexivel
reside em produzir somente o necessario, sendo flexivel a demanda de mercado;

2. Processo de multifuncionalizacdo da mao-de-obra, uma vez que por se basear na
mecanizacdo flexivel, sua mao-de-obra ndo pode ser especializada em fungdes
unicas e restritas como a fordista;

3. Implantagdo de sistemas de controle de qualidade total, em todos os pontos do

processo produtivo e ndo através do controle de amostras, como no fordismo;
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4. Sistema just-in-time, que visa envolver a produ¢do como um todo, tendo como
objetivo produzir o necessario, na quantidade necessaria € no momento
necessario;

5. Personificagdo dos produtos de acordo com o gosto do cliente;

6. Controle visual, com responsaveis em supervisionar as etapas produtivas.

Essas caracteristicas se mostraram na pratica, como mudanca na produgao
capitalista pois alteram o modelo fordista, dinamizando o processo em prol da logica de
acumulagao e exploracdo da mais-valia.

Para Alves (2007) o toyotismo trata-se de:

[...] um estagio superior de racionalizag¢do do trabalho que nao rompe, a
rigor, com a logica do taylorismo e fordismo. No campo da gestdo da
forga de trabalho, o toyotismo realiza um salto qualitativo na “captura”
da subjetividade do trabalho pelo capital, se distinguindo do taylorismo
e fordismo por promover uma via original de racionalizagdo do
trabalho; desenvolvendo, sob novas condigdes soOcio-histdricas (e
tecnoldgicas), as determinagdes presentes nas formas tayloristas e
fordistas, principalmente no que diz respeito a racionalidade
tecnologica. Poderiamos até afirmar que o toyotismo ¢ o modo de
organizacdo do trabalho e da producdo capitalista adequado a era das
novas maquinas da automacao flexivel, que constituem uma nova base
técnica para o sistema do capital, e da crise estrutural de superprodugao,
com seus mercados restritos. (ALVES, 2007, p. 246-247)

Com essa afirmacdo salienta-se que essa nova forma de produzir no sistema do
capital, que relaciona as dimensdes horizontal e vertical da produgdo, que ¢
predominante no “fazer capitalista” atual, impde e constroi também novas qualificagdes
para a producdo e para os que produzem.

Com tais mudangas, a producdo toyotista diferencia-se do fordismo porque
agrega “novas determinagdes concretas, de carater organizacional, institucional e
tecnolodgico, que tendem a promover um salto qualitativo na forma de subsung¢ao real do
trabalho ao capital (ALVES, 2007, p. 247). E se caracterizam também, por promover e
realcar o carater de “trabalho profissional qualificado, modificando a estrutura
“formal/material” do fordismo, pela estrutura “formal/intelectual.

E, por isso que, segundo Alves (2007), o toyotismo tende:

[...] a exigir, para o seu desenvolvimento como nova légica da produgao
capitalista, novas qualificagdes do trabalho que articulam habilidades
cognitivas e habilidades comportamentais. Tais novas qualificacdes
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sdo imprescindiveis para a operagdo dos novos dispositivos
organizacionais do toyotismo e da sua nova base técnica (a automacao
flexivel). Sdo elas que compdem a nova subsungao real do trabalho ao
capital (subsuncdo formal-intelectual ou espiritual). (ALVES, 2007, p.
248 — grifo do autor)

Essas novas exigéncias na forma do produzir toyotista tendem a ter reflexos na
formagdo dos profissionais que estardo na produgdo. Logo, tais exigéncias tenderdo a
aparecer nas atividades organizadas pelas escolas (sobretudo em seus curriculos), ndo s
as de formagao técnica e profissional, mas também nas escolas de formac¢do do ensino
regular (fundamental e médio). Nessa mesma obra, Alves (2007) apresenta um quadro

sobre as “novas qualificagdes do trabalho.

Quadro 2 — Novas qualifica¢des do trabalho

Novos conhecimentos praticos e Capacidade de abstracao, Qualidades relativas a

teoricos decisdo e comunicacao responsabilidade, atenc;ﬁo e

interesse pelo trabalho

HABILIDADES COGNITIVAS HABILIDADES COMPORTAMENTAIS

Fonte: ALVES, 2007, p. 249.

Essas novas qualificagdes para o trabalho alteram a velha 16gica do “fazer”
apenas para o “pensar e fazer”. Indicando uma maior importancia para a cognigdo
(leitura, interpretacdo de dados, logica funcional e sistémica, abstragdo, deducdo
estatistica, expressdo oral, escrita e visual) e o comportamento (responsabilidades,
lealdade, comprometimento, capacidade de argumentar, de trabalhar em equipe, de
Iniciativa e autonomia).

Vé-se que hd um incremento na formagdo geral do trabalhador para que ele
possa melhor se adaptar e produzir sob o toyotismo. E por isso que ele significa uma
marca inquestiondvel do novo momento da producdo capitalista, o momento da
necessidade da produc¢do sob novo paradigma para um momento também novo do
sistema do capital, o neoliberalismo.

Pode-se mesmo dizer que, sob o neoliberalismo, o trabalhador precisa ter outra
formacao que do periodo anterior, para poder responder afirmativamente a esse modelo.

E por isso que:
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As politicas neoliberais e o complexo midiatico-cultural que sustenta a
hegemonia neoliberal, instituiu um poderoso mecanismo de producao
da consciéncia e de constru¢do de um novo consentimento social as
necessidades da produgdo organica do capital centradas no toyotismo,
que atinge e seduz ganhadores e perdedores, incluidos e excluidos. As
novas habilidades cognitivas e comportamentais possuem significacao
contraditoria. Por um lado, expressam a exigéncia organica da producao
de mercadorias, com suas novas qualificacdes adequadas a logica do
toyotismo, com suas novas exigéncias de subsungao real do trabalho ao
capital. Por outro lado, expressam habilidades humanas exigidas pela
nova base técnica de producao do sistema orgénico do capital, buscando
serem compativeis com um novo sistema de maquinas complexas,
produto do desenvolvimento das forgas produtivas do trabalho social.
Deste modo, ndo deixam de possuir uma legitimidade historico-
ontoldgica. Portanto, além de pertencer (e ser posto) como pertencendo
a nova dindmica de exploracdo da forca de trabalho, as novas
qualificagdes do trabalho sdo exigéncias pressupostas de um processo
civilizatorio da producao social. (ALVES, 2007, p. 250)

Com essa situacdo apresenta-se um problema que ¢ bastante percebido por
aqueles que lidam com a educagdo, porque sao os que transitam com aquilo que
comumente se chama de formacdo. Nao nos interessa aqui, € nem se trata de objeto
dessa pesquisa, uma discussdo mais aprofundada sobre a (s) concepgao (des) de escola,
se ela (a escola) tem uma funcdo de formar para o trabalho ou se ¢, eminentemente,
propedéutica.

Digo isso porque, independentemente de qual concepcdo se tenha da escola na
sociedade capitalista, uma questdo inquestionavel ¢ que ela € o local privilegiado da
formagao cientifica e humanistica da populagdo em geral.

Logo, recai sobre a escola também, o debate acerca da formacao
social/cientifica/cultural e moral de uma sociedade. Com isso o debate sobre o que ¢ a
escola capitalista e os rumos que ela tem tomado ganha toda uma importancia.

A mudanga na forma do produzir do sistema do capital (fordismo/taylorismo
para o toyotismo, provocou ou induziu mudangas na formagdo dos trabalhadores que
irdo produzir, agora, sob nova forma.

Com isso, ndo afirmo que as escolas devem necessariamente se “adequar” a esse
novo sistema de coisas, mas, independentemente de se adequarem ou nao, muitos
sistemas de ensino estardo, potencialmente, sujeitos as suas influéncias.

E esse fazer, ou seja, a operacdo de mudangas nas escolas da maneira com que
os alunos deverao ser formados tem tudo a ver com a escolha do curriculo escolar (via
propostas/curriculos oficiais de ensino). Mais adiante trataremos disso, porém ¢

significativo dizer que o curriculo como expressdo de uma forma de entender o ensino,
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pode expressar também essa mudanga na forma e no conteudo do ensinar. Muitos dos
que falam em mudanga de paradigma produtivo, o fazem tratando também das reformas
educacionais, visto que ¢ na escola que aspectos desse paradigma poderdao ser
problematizados, teorizado e “ensinado”. Na produ¢do material, o trabalhador devera
(ou deveria) aplicé-lo.

Esse “novo consentimento social” ¢ adequado as necessidades da producao, e
ndo necessariamente as necessidades reais das populagdes. O neoliberalismo construiu
um estado de coisas que oculta a realidade tal qual as coisas ocorrem, ideologiza de
forma abrangente essa realidade.

3

Constréi “verdades™ sociais que nada tem a ver com a realidade palpavel e
concreta das pessoas, mas cria uma “nova consciéncia” mundial e local, que lhe permite
manter a forma do produzir e gestar o Estado.

Cria contradi¢des dificeis de serem entendidas e solucionadas, uma vez que
aprofunda a ideia da necessidade de desenvolver habilidades cognitivas e
comportamentais (e nesse caso os curriculos oficiais no Brasil, por exemplo, expressam
literalmente essa tendéncia), para responder a uma nova forma do produzir capitalista e,
nesse sentido, tendo uma visdo/atuacao utilitarista da formagao escolar. Ao mesmo
tempo, como a histéria ndo ¢ cronologica e, na leitura dialética, a produ¢do humana ¢
fruto do desenvolvimento histérico da sociedade, significa trabalho vivo, producdo
material concreta, ¢ a historia da humanidade.

Nao se pode simplesmente negar essa produgdo e sdo sim, as habilidades e
capacidades humanas que a produzem.

E processo ontoldgico e, nesse sentido, sdo exigéncias conjunturais do processo
civilizatorio porque passa a humanidade.

Mas a contradi¢do persiste, mesmo para os que advogam de forma mais efetiva,
que a escola e a escolarizag¢do sdo o principio da empregabilidade, por exemplo, mesmo
com ‘“novos paradigmas produtivos”, o desemprego tende a aumentar no mundo todo.
Na pratica temos observado que a aquisicdo de “novos saberes”, “novas habilidades
cognitivas e comportamentais” apenas habilitam os individuos para o “mundo do
trabalho”, mas ndo garantem sua integrag¢ao plena.

Ao contrario, como parte da tatica do neoliberalismo, a difusdo ideologica da
necessidade de “novos saberes”, de um “mundo novo” e que necessita de um “novo
trabalhador” como parte integrante da impossibilidade de, no sistema do capital,

absorver toda a massa de trabalhadores.
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Assim, muitas vezes, recai sobre o individuo que ndo conseguiu o emprego a
responsabilidade e “culpa” por aquela situagdo, visto que ele ndo se preparou nem se
formou adequadamente para essa nova situagao que se apresenta no mundo.

Como sistema social de grande espectro, o sistema do capital tende a absorver os
que tém condicdo de reproduzir a produgdo capitalista e deixar uma massa de pessoas a
margem do processo. Mesmo com a “nova formacdo cognitiva e comportamental”, elas
sd0, na verdade instrumentos da producao, a ela (a produgdo) pertencem.

Quando pensamos na formac¢ao do individuo sob o neoliberalismo e a produgao
toyotista, quando pensamos nas novas habilidades cognitivas ¢ comportamentais desse
individuo, pensamos no que o sistema do capital necessita para se reproduzir.

Logo, o individuo também ¢ um instrumento do capital (e isso ndo ¢ nenhuma
novidade, porque o sistema do capital se metaboliza mas mantém intactos os pilares de
sua sustentagdo), podendo ser substituido a qualquer momento, fruto da necessidade
historica dos donos dos meios de produgao.

Com isso quero dizer que o local na divisao social do trabalho e classes na
sociedade do capital, sob as novas formas de producdo, do novo “paradigma”, com a
formacao em habilidades cognitivas e comportamentais, ndo sdo alterados. Essa nova
roupagem do neoliberalismo criou a necessidade de uma formag¢do mais “humanistica e
cientifica”, para poder manter o sistema de produgdo e exploragdo intacto.

Pode-se falar em duas conseqiiéncias imediatas da implementa¢dao do modelo
neoliberal:

e Flexibilizagdo do papel do Estado e, com isso, de tudo o que ¢
publico;

e Reorganiza¢do nas formas do produzir, o que sugere um novo
perfil de trabalhador;

O curriculo (que trataremos adiante) ¢ parte importante dessa situacdo porque
sua implementacao significa, em geral, a expressdo de uma politica publica (do Estado)
e, no caso dos PCNs, tende a significar a versdo “educacional/institucional” da defesa
de uma caracterizagdo de um novo perfil de ensino que atenda as necessidades, tao

somente, do mercado produtor.
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O NOVO PARADIGMA PRODUTIVO

Talvez estejamos num momento da histéria em que mais se tem tratado das
questdes da formagdo profissional, cientifica e humana (portanto da escola e da
escolarizagdo da populagdo em geral), e de sua relagdo com os dados da producdo e da
economia.

Uma maxima bastante conhecida e difundida de que a elevacdo do nivel de
escolarizagdo da populagdo de um pais significaria a elevagdo, por conseguinte, da
produgdo da riqueza daquele pais, numa relagdo direta entre escolarizagdo e crescimento
econdmico.

Em artigos produzidos ha uma década, a economista Carlota Perez, tratou dessa
relagdo entre o processo produtivo e as reformas educacionais.

Para ela o mundo, vivendo transformacdes inquestiondveis e grandes, com a
ciéncia e a tecnologia intervindo na vida cotidiana das pessoas e no trabalho, a
revolucdo da informética e o processo de globalizagdo criando novos modelos de
gerenciamento, se v€ na contradicdo da deterioracdo de sistemas e instituigdes, antes
solidas, eficazes e confidveis (tudo leva a crer que ela se refere entre outras instituigdes,
a escola). Além do aprofundamento da polarizagdo entre riqueza e pobreza entre os
paises e, dentro dos paises, de suas populagdes

Segundo ela esses sdo “fendmenos tipicos dos periodos de transicdo de um
padrao tecnoldgico para outro; na época da troca de paradigma que ocorrem a cinqiienta
ou sessenta anos” (Perez, 2000).

A autora trabalha com a ideia de que o sistema do capital, vivendo crises ciclicas
precisa para supera-las, desenvolver novas formas do produzir. Trabalha com a
concepcao dos ciclos de ondas longas de Kondratiev e, para o periodo presente, analisa
como sendo muito negativo o fato de haver uma sub-capacitacdo do “capital humano”,
na perspectiva das necessidades que a modernizagdo exige.

E sugere que os mesmos principios que se aplica as empresas produtivas, sirva

de base para a reforma educacional e propde a organizacdo em redes flexiveis:

A medida que se vaya reconociendo la obsolescencia del modelo
tradicional y la superioridad de la moderna organizaciéon en redes
flexibles, las diversas instituciones la irdn adoptando, una tras otra, y la
iran adaptando a sus especificidades. Asi se propaga un paradigma. Es
un lento y doloroso proceso de abandono de las ideas y practicas
conocidas y por mucho tiempo confiables y efectivas para aceptar y
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adoptar un modo distinto de hacer las cosas (...)En el caso particular del
sistema educativo, hay una razén adicional para prestarle seriamente
atencion al nuevo patron tecnoldgico y al a contexto de trabajo al cual
se van a incorporar los ciudadanos de maifiana. En consecuencia,
conocer los requisitos de formacién para participar en las
organizaciones modernas es conocer parte esencial de los
requerimientos al sistema educativo. (PEREZ, 2000, p. 35)

Vé-se claramente que a caracterizagdo de um momento do desenvolvimento
social e econdmico, ¢ que justifica a necessidade de um novo paradigma produtivo e, ao
mesmo tempo, qual o papel da escola e da reforma educacional nesse processo.

Interessante perceber que, por essa defini¢do, a incorporagdo dos “cidadaos do
amanh3” se dard através do sistema educativo sendo, o novo padrdo tecnologico no
contexto do trabalho, um dado inquestionavel.

Nesse discurso, a subordinagdo do modo de fazer da producao, subordinando as
necessidades que os “cidadaos” terdo e deverdo aprender nas escolas.

Mais do que isso, “conhecer os requisitos da [rova] formacdo para poder
participar das organizagdes modernas” (PERZ, 2000, p. 36).

Logo a participacdo efetiva nas relagdes sociais de producdo e na vida moderna,
se dard ao se incorporar as novas formas do produzir. E a escola precisa estar atenta a
essas novas formas do produzir, mesmo sendo ‘“doloroso, o processo de abandono das
ideias e praticas conhecidas [ultrapassadas], para aceitar e adotar um novo modo de
fazer as coisas” (PEREZ, 2000, p. 36).

H4 nesse discurso uma carga de inevitabilidade histérica forte, ou seja, o
caminho a seguir ¢ o da “modernizacao” das relagdes de producdo, da renovacao do
trabalhador e sua formacdo, ¢ qualificar melhor para, melhor formatar o ‘“capital
humano” que estard na producdo material, e tendo a escola como pdlo de formacao
precisando, para isso, adaptar-se a essa nova realidade através de reformas educacionais.

Nesse sentido o “aprender a aprender” ganha importancia, nessa caracterizacao
de novo paradigma, pois se tratara de uma concepg¢ao para a educagdo que, entre outras
coisas, relativizara as relacdes sociais de produgﬁog. Ao defender que novas habilidades
cognitivas e comportamentais sdo essenciais para a nova forma do produzir, defende-se

também uma espécie de “formacao moral e intelectual continua”, independente do papel

113

’ A economista Carlota Perez afirma que “...el nuevo paradigma exige que los de arriba aprendam a
liderizar sin controlar, al mismo tiempo que los ‘de abajo’ aprendan a ser emprendedores y
proactivos...”(PEREZ, 2000, p. 9). Numa demonstragdo tacita de que as localizagdes sociais de produgéo
poderiam ser “flexionadas e descentralizadas” (para citar dois termos usados pela autora), ao que parece,
apenas pela vontade de ambos, os “de cima” e os “de baixo”.
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social a que estd inserida a pessoa. As responsabilidades pelo destino do planeta sdo de
“todos”.

Aprender a fazer perguntas, pode ser mais importante do aprender a respondé-
las, saber selecionar solucdes alternativas de problemas, pode ser melhor que inventar
uma solucdo, saber explorar e reunir informagdes relevantes ao processo de inovagao,
pode converter-se em uma habilidade basica de todo cidadao ativo (Perez, 2000). Vé-se
claramente uma relativizagdo das responsabilidades, como se todos os ‘“cidaddos”
tivessem o mesmo papel social (do ponto de vista historico e da produgao) e, portanto,
todos compartilhariam das mesmas responsabilidades.

Por fim, na relacdo entre os novos paradigmas produtivos e as reformas
educacionais, estd explicita a subordinacdo desta ultima a primeira. Ou seja, a
modernizagdo exigiria novas formas no produzir, € novos “sujeitos” desse produzir.
Esse fato ¢ tratado, grosso modo, como dado, inquestionavel, portanto.

Caberia a escola (via reformas educacionais) se adequar a essa nova realidade
que, dentro dessa logica, significaria abandonar as velhas formas do ensinar por formas
modernas e necessarias.

A difusdo das habilidades cognitivas e comportamentais seria exigéncia desse
novo paradigma produtivo, mas indicaria também, uma espécie de “evolugdo”
progressista no produzir.

Dai a necessidade das reformas educacionais, que viriam justamente para fazer
valer essas mudancas, primeiro caracterizando o momento presente em que estao todos
inseridos (os cidaddos, a comunidade escolar, os alunos, os professores), depois
apresentando uma série de propostas politicas, econdmicas e pedagodgicas, para
operacionalizar tais reformas.

Mais recentemente o discurso que vincula o crescimento econdmico de um pais
com o nivel de desenvolvimento de seu sistema educativo, tem ganhado forca, e tem
sido o mote das agéncias de financiamento de projetos educacionais pelo mundo.

E o caso de um recente relatorio feito por dois economistas do programa de
promocado da reforma educacional para a América Latina e Caribe - PREAL (programa

vinculado ao Banco Mundial) em que afirmam:

Existe evidencia confiable de que la calidad de la educacion tiene um
fuerte impacto causal em los ingresos de las personas y em el
crecimiento econdomico. (HANUSHEK ¢ WOBMANN, 2007, p. 5)
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Essa afirmacdo ¢ bastante significativa do ponto de vista ideolégico porque
representa, de alguma forma, o cardter e a concepcdo que se dd a escola e a
escolarizagdo, no sentido de representar uma espécie de “redencdo” positiva para as
pessoas.

Tenho claro, como educador de 20 anos de magistério, que a escolarizagdo ¢
algo que deve ser difundida e defendida. Mas essas afirmacdes podem levar a analises
mais “ufanistas” do papel que tem a escolarizagao na vida de uma pessoa € sob o
sistema do capital.

De qualquer forma, por parte dos economistas e agéncias de financiamento das
reformas educacionais, a intengdo tem sido outra. O discurso da qualificacdo
profissional tem servido para aprofundar o papel que tem os paises na divisdo
internacional do trabalho, € por isso que, no inicio das reformas educacionais no Brasil,
por exemplo, um relatério do Banco Mundial para Sao Paulo, indicava que o Estado
deveria diminuir os gastos com as universidades publicas (USP, UNESP ¢ UNICAMP)
distribuindo-o para o ensino basico, sobretudo o profissionalizante (médio), visto que a
“tendéncia” do pais ndo era a de produzir tecnologia e sim de reproduzir tecnologia,
coisa que a formagdo em nivel médio daria conta.

Nesse sentido o PREAL entende que a qualidade da educagdo (medida através
do que as pessoas “sabem”) tem grande incidéncia no ingresso e distribuicdo das
pessoas no crescimento econdmico, que a qualidade da educagdo dos paises
subdesenvolvidos ¢ bem mais deficiente que a quantidade da educacao (medida pelo
numero de matriculas) e ainda, ¢ pouco provavel que a entrega de maiores recursos as
escolas conduza, necessariamente ao éxito, dai a necessidade das reformas
educacionais.

Ao longo da década de 2000 vemos os discursos que se complementam, mas que
se diferenciam do ponto de vista da localizagdo historica. Se em 2000 as propostas eram
de um novo paradigma produtivo, em 2011 e com a aplicabilidade ja de algum tempo
das reformas educacionais, temos algumas teses dessas reformas questionadas. Entre
elas a que diz respeito ao acesso a escola, visto que a evasdo escolar ou ndo presenga de
massas de pessoas nas escolas, sempre foi vista como um dos principais problemas da
educacao e do desenvolvimento de uma nagao.

As reformas que vieram, desde a década de 1990, procuraram dar respostas a

essa questdo e, hoje, passado uma década e meia da implementagdo delas, na maior
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parte dos paises latino americanos, por exemplo, temos a dicotomia qualidade e
quantidade.

O uso de recursos financeiros, vistos dentro da logica das reformas como
“gastos” e nao “investimentos”, ¢ cada vez mais questionado, no que diz respeito ao
montante. Diz-se que o problema ndo ¢ a quantidade, mas seu uso.

Por fim, na légica dos novos paradigmas produtivos, da reestruturacao
produtiva, da aplicabilidade na formagdo do cidaddo de habilidades cognitivas e
comportamentais, as reformas educacionais t€ém aparecido como resposta a esse “novo
periodo”, tem sido a juncdo entre o econdmico (determinante) ¢ o pedagodgico

(determinado) da logica da producao da sociedade do capital.

1.3 AS REFORMAS EDUCACIONAIS

Um ano apds o encontro que ratificou o receitudrio economico dos paises ricos e
suas agencias de financiamento, junto aos paises mais pobres (o consenso de
Washington) esses mesmos organismos se reuniram para discutir a educagdo em nivel
mundial.

Em marco de 1990, reuniram-se em Jontien, na Tailandia, a UNESCO, a
UNICEF, o PNUD e o Banco Mundial (além de representantes de varios paises,
sobretudo do chamado terceiro mundo) para a “Conferéncia Mundial de Educacao para
Todos”.

Foram quatro dias de discussdes e o resultado foi uma série de propostas
sistematizadas na “declaragdo de Jontien”. A proximidade com a proposta do consenso
de Washington ndo foi mero acaso, tratou-se, na verdade, da proposta no campo da
educacdo, dos organismos que propuseram aquele receituario, no sentido de
“enquadrar” os gastos e agdes da educagdo em nivel mundial, sob essa nova orientagao
macro econdmica.

Em outras palavras, do financiamento da educa¢do, forma de organizagdo dos
tempos e espacos escolares, formag¢do e avaliagdo de professores e alunos até a
organizacdo curricular das escolas (com vistas a nova conjuntura neoliberal, de novo
paradigma produtivo) todos temas discutidos e apresentadas propostas em seu relatorio
final, para que os paises (sobretudo os mais pobres) as implementassem.

Tratarei de alguns aspectos desse relatorio.
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Ele se inicia apresentando dados concretos da situa¢do na educagdo em nivel

mundial:

Mais de 100 milhdes de criangas, das quais pelo menos 60 milhdes sao
meninas, ndo tém acesso ao ensino primario; mais de 960 milhdes de
adultos — dois tergos dos quais mulheres s3o analfabetos, ¢ o
analfabetismo funcional ¢ um problema significativo em todos os paises
industrializados ou em desenvolvimento; mais de um ter¢o dos adultos
do mundo ndo t€m acesso ao conhecimento impresso, as novas
habilidades e tecnologias, que poderiam melhorar a qualidade de vida e
ajuda-los a perceber e a adaptar-se as mudangas sociais e culturais; e
mais de 100 milhdes de criangas e incontdveis adultos ndo conseguem
concluir o ciclo basico, e outros milhdes, apesar de conclui-lo, ndo
conseguem adquirir conhecimentos e habilidades essenciais.
(DECLARACAO DE JONTIEN, 1990).

Percebe-se que o documento procura localizar o problema da educagdao em nivel
mundial, visto que trata da exclusdo de alguns, da evasdo escolar e ainda, da vivéncia
(pouco ou nada aproveitada) escolar.

Em seguida apresenta a educacdo como um suporte possivel e importante do
enfrentamento a essa situagdo, em que pese, verifique que a falta da educacao basica ¢
um problema que gera mais problema, num ciclo vicioso, onde o problema ndo
solucionado ¢ o “alimento” de mais problemas e assim sucessivamente.

Faz referéncia a multiplicidade de informagdes a que dispde o mundo de hoje e,
potencialmente estariam disponiveis as populagdes. Formaria uma nova “for¢a” no

sentido da difusao dos saberes (também os escolares).

Hoje, o volume das informagdes disponivel no mundo - grande parte
importante para a sobrevivéncia e bem-estar das pessoas - ¢
extremamente mais amplo do que ha alguns anos, e continua crescendo
num ritmo acelerado. Esses conhecimentos incluem informagdes sobre
como melhorar a qualidade de vida ou como aprender a aprender.
(DECLARACAO DE JONTIEN, 1990 — grifo meu)

Vemos que o relatorio faz uma relacdo direta entre o aumento das informagdes a
que estdo disponiveis no mundo, a capacidade de absor¢do dessas informacdes e a
melhoria do bem-estar das pessoas. A educacao, diz o documento, pode contribuir para
construgdo de um mundo mais seguro, mais sadio e préspero, ambientalmente mais
puro, que favorega o progresso social, econdomico e cultural além da tolerancia

internacional.
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Pela primeira vez aparece a expressao “aprender e aprender” que vai nortear boa
parte da proposta educacional desse relatorio e da propria conferéncia

Além disso, como premissas da proposta da declaracdo de Jontien estdo:
fortalecimento da educagdo bdasica para, conseqiientemente, fortalecer também a
educagdo superior e a formagdo cientifica e tecnologica para alcangar o
desenvolvimento autonomo.

Temos ai um primeiro conjunto de objetivos da proposta que seriam, a
universalizacdo do ensino basico e a luta pela permanéncia nele, e o fortalecimento de
uma visdo de formagao tecnoldgica (que se traduz, na verdade, em educagdo técnica).

Para isso o documento propde um “enfoque abrangente” em todas as questdes

que envolvem a educacgao:

Este enfoque abrangente, tal como exposto nos Artigos 3 a 7 desta
Declaragao, compreende o seguinte:

- universalizar o acesso a educagdo e promover a equidade;

- concentrar a atencdo na aprendizagem,

— ampliar os meios ¢ o raio de acdo da educagdo basica propiciar um
ambiente adequado a aprendizagem;

- fortalecer aliangas. (DECLARACAO DE JONTIEN, 1990)

De forma geral os eixos das propostas de reformas educacionais que essas
agéncias propuseram aos paises pobres foram as acima citadas, porém, para sua
materializa¢do outras medidas precisaram ser tomadas.

Tomemos como exemplo, as medidas adotadas no Brasil. Em primeiro lugar a
centralidade das reformas, nas maos dos governos, o que se chamou a época de
“centralizacdo descentralizada”, pois era a defesa de que a descentraliza¢do das medidas
era algo progressista (e conferia a reforma uma ideia de maior participacdo dos agentes
envolvidos), porém era necessaria a centralizacdo, por exemplo da tomada de decisoes e
dos gastos. Na pratica ndo houve nenhum tipo de “democratizacdo” no processo de
implantagao das reformas

Portanto, no que diz respeito a forma como as reformas foram implantadas, elas
ja estavam sob total controle do Estado e sob a orientagdo das agéncias internacionais
(as mesmas que organizaram a conferéncia em Jontien).

Destacaria ainda outras duas questdes fundamentais para a aplicacdo das
reformas no pais, e vinculadas as propostas e Jontien: uma politica especifica de

financiamento para a educacdo fundamental que aqui foi expressada através do
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FUNDEF, durante o governo Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) e continuou com
o FUNDEB, no governo Lula (2003-2010) e a reorganizagdo curricular em nivel
nacional (com a proposi¢ao dos PCNs ).

Portanto o documento caminha nesse sentido, explicitando uma leitura do que
deve ser a escola, o que deve ensinar, quais as abordagens importantes para trabalhar
habilidades e competéncias necessarias para o “novo mundo” ¢ o “novo homem”,
enfim, toda uma defesa de como a escola via curriculo, intervengdes dos professores, e
“gastando acertadamente”, pode contribuir para diminuir as mazelas dos que estdao
dentro dela, ¢ muitos que até entdo estavam fora e que demonstraram dificuldades de
aprendizagem.

Nesse enfoque abrangente a primeira grande defesa do documento, diz respeito a
garantia do acesso e a melhoria da qualidade do ensino e das escolas. Nao foi por acaso
que, no Brasil, das primeiras medidas apresentadas no inicio das reformas educacionais,
a defesa da “qualidade do ensino ¢ do acesso e permanéncia na escola” foram as
primeiras palavras de ordem.

Ao mesmo tempo, concentrar o foco na aprendizagem e ndo apenas no acesso,
na presenga fisica dos alunos nas escolas. Dai a necessidade de definir, nos programas
educacionais, os niveis desejaveis de aquisicdo de conhecimentos e implementar
sistemas de avaliacdo de desempenho.

Tais sistemas de avaliacdo externa ¢ interna sdo uma realidade nas redes de
ensino do Brasil e de varios outros paises. Na nova forma de entender a educagao para
um novo paradigma produtivo, o aprendizado deve ser mensuravel do ponto de vista
contabil.

Novamente pensando no Brasil, temos as avaliagcdes externas (como o ENEM, o
ENADE, o SARESP) servem para verificar os locais de maior debilidade e orientar os
gastos apresentando ao mundo, padrdes de fluxo de alunos por série, repeténcia e
aprovacao, se possivel, compativeis com os demais paises e as avaliacdes internas
(avaliacdes de desempenho) que servem para enquadrar os profissionais em educagdo
nas propostas pedagogicas dos entes da federacao.

Sao fortalecidas e reforcadas a necessidade de tratar os conhecimentos e as
habilidades dos alunos em integragdo com as comunidades escolares (os pais, por
exemplo). Criando aliangas, do ponto de vista institucional entre os entes da federagdo e
em todos os niveis, nacional, estadual e municipal, além de fortalecer lagos com ONGs,

como setor privado, comunidades locais, grupos religiosos e as familias.
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Nao por acaso também, a LDB (9394/96) trazer em seu art.® 2° a educagdo como
dever, primeiro da familia e depois do Estado.

Diante dessa caracterizagdo que o documento fez dos principais enfoques que a
educagao tinha de observar, o documento avanga na perspectiva do desenvolvimento de

uma politica que apodie e sustente essas agoes:

Politicas de apoio nos setores social, cultural e econdmico sao
necessarias a concretizagdo da plena provisdo e utilizagdo da educagio
basica para a promoc¢ao individual e social. A educacdo basica para
todos depende de um compromisso politico e de uma vontade politica,
respaldados por medidas fiscais adequadas e ratificados por reformas na
politica  educacional e pelo fortalecimento institucional.
(DECLARACAO DE JONTIEN, 1990)

O documento apresenta, de forma explicita uma proposta que tem relagao direta
da e na politica entre os paises do mundo e, de forma subliminar de politica
pedagogica. Ou seja, as mudangas, diz o documento, devem ser em todos os niveis, sao
pedagbgicas porque devem promover o individuo na sociedade, sio mudancas politicas
porque dependem da vontade politica de fazé-las, sdo econOmicas porque sao
determinadas pelas agendas econdmicas dos paises, além de que, para serem colocadas
em pratica, dependem de dotacdo or¢amentaria e fiscal.

Assim, as mudangas ‘“necessarias” para a melhoria da educagdo nos paises,
sobretudo os mais pobres, passam por reformas na politica educacional, ou
simplesmente, reformas educacionais.

Para tanto propoe o planejamento de acdes que visem organizar tais reformas.

Para alcancar o conjunto de suas metas, cada pais sera encorajado a
elaborar ou atualizar planos de agdo mais amplos e a longo prazo, aos
niveis local e nacional, para a satisfagdo das necessidades de
aprendizagem consideradas béasicas. (DECLARACAO DE JONTIEN,
1990)

Isso se manifestou em varios paises do mundo, no Brasil o governo federal
lancou, em 1993, o “Plano Decenal de Educacdo para Todos” (do qual tratarei mais
adiante) reproduzindo as metas aprovadas na Tailandia, sendo ele o prenuncio das
reformas educacionais que viriam a ser implantadas posteriormente.

Do ponto de vista dos procedimentos das reformas a declaracdo de Jontien

também faz referéncia, de forma mais especifica, ao que ele chama de “pré-condi¢ao”



50

para a qualidade e a eficacia na educagdo. Sao elementos que constituiram e constituem

ainda, aspectos das reformas educacionais. Assim o documento faz referéncia a:

[...] relevancia dos curriculos pode ser incrementada vinculando-se
alfabetizacdo, habilidades matematicas e conceitos cientificos aos
interesses e primeiras experiéncias do educando, como, por exemplo,
aquelas relativas a nutrigdo, saide e trabalho (...)As estratégias
especificas, orientadas concretamente para melhorar as condi¢des de
escolaridade, podem ter como foco: os educandos e seu processo de
aprendizagem; o pessoal (educadores, administradores e outros); o
curriculo e a avaliagdo da aprendizagem; materiais didaticos e
instalagdes. (DECLARACAO DE JONTIEN, 1990)

Uma primeira referéncia ao curriculo ¢ feito no documento, ndo sendo explicita
uma concepcao de curriculo, mas ja interconectando-o a outros saberes e habilidades.
Marca que se apresentard, por exemplo, no curriculo oficial do Brasil (PCNs) produzido
sob essa conjuntura.

Outro dado importante abordado no documento diz respeito ao financiamento,
visto que ¢ bastante difundido o fato da educagdo “ter um alto custo”. Ou seja, dentro da
logica do sistema do capital, o retorno financeiro da educacdo infantil, por exemplo,
dar-se-ia décadas a frente, dai o controle sisteméatico das contas e dos gastos para que o

sistema possa controlar todo o fluxo de gasto. Assim o documento propde:

A cooperagdo e o financiamento internacionais podem ser
particularmente valiosos no apoio a reformas importantes ou ajustes
setoriais, ¢ no fomento e teste de abordagens inovadoras no ensino ¢ na
administracdo, quando seja necessaria a experimentacdo de novas
opcdes e/ou quando envolvam investimentos maiores que o previsto e,
finalmente, quando o conhecimento de experiéncias relevantes
produzidas alhures for de alguma utilidade [...] Paises industrializados
ou em desenvolvimento compartilham um interesse comum pela
educacgdo basica; por isso mesmo, a cooperagdo internacional podera
aportar valioso apoio aos esforgos e acdes nacionais e regionais, no
sentido de implementar um enfoque mais amplo da Educacdo para
Todos. Tempo, energia e fundos destinados a educagdo bésica
constituem-se, talvez, o mais importante investimento que se pode fazer
no povo ¢ no futuro de um pais (...) Politicas de ajuste estrutural devem
assegurar os niveis adequados de recursos a serem alocados para a
educacio. (DECLARACAO DE JONTIEN, 1990)

Vemos que o elemento que farda com que se concretize qualquer reforma

educacional, seu financiamento, tem também um receituario por parte dos proponentes
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da declaragdo, em primeiro lugar financiando novas formas de abordagens sobre os
resultados da educacao.

Nesse caso, especificamente, o0 Banco Mundial aumentou de 2% no periodo de
1987 a 1990, para 29% no periodo posterior de 1991 a 1994, os empréstimos que fez ao
Brasil para a educagao (Haddad, 1996, p. 35). Em que pese as reformas educacionais no
Brasil tenham sido gestadas e financiadas pelo Estado brasileiro (comparativamente o
Estado utiliza mais dinheiro que o advindo de empréstimos do Banco Mundial, por
exemplo), as proposicoes de politicas sdo todas, praticamente ‘“importadas” do
receituario do consenso de Washington e da declarag¢ao de Jontien.

Em segundo lugar a defesa da chamada “politica de fundos” que focaliza os
gastos com educagdo, circunscrevendo os gastos a apenas parte dos niveis de ensino. O
FUNDEF, por exemplo era restrito ao ensino fundamental (o fundamental 1 e o
fundamental II), j4 o FUNDEB restringe-se ao ensino basico (do ensino infantil ao
ensino médio). Mas ambos ndo universalizam o gasto com a educacdo a outros niveis de
ensino, por exemplo, o ensino superior. Alem de, na pratica, serem estratégias contdbeis
para “dividir o bolo” com todos, mas sem aplicagdo de mais recursos financeiros
(proporcionalmente falando).

E por fim, os chamados “reajustes estruturais” que foram defendidos como
“apertar o cinto” para gastar melhor os recursos, mas que na pratica significaram a

implementagao das propostas vindas das agéncias de financiamento internacionais.

[...] a verdade é que o Brasil vem adotando uma série de reformas
propostas pelo modelo liberal, sobretudo a partir do governo Collor.
Implementou diversos programas de estabilizagdo, cortou gastos
publicos, renegociou a divida externa, promoveu abertura comercial,
flexibilizou e estimulou o ingresso de capitais estrangeiros, deu inicio
ao programa de privatizagdo, eliminou diversos programas de incentivo
e controle de precos, aumentou exportagdes, além de ter desmantelado
os servicos e as politicas publicas. (SOARES in HADDAD, 1996, p.
34)

Na pratica o pais seguiu o receituario do consenso de Washington e, para a
educagdo as propostas apresentadas em Jontien. Tanto que, em 1993, o MEC apresentou
0 “Plano Decenal de Educagao para Todos” (1993-2003) com propostas do governo
federal para a implantagdo de reformas estruturais para a educagdo, criando a época a

“década de educagdo” no Brasil.
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Portanto as propostas advindas das agencias de financiamento internacionais,
dos bancos e governos de paises ricos, materializadas na declaragdo de Jontien, tiveram
seqliéncia no Brasil, com destaque para dois aspectos dessas propostas: o financiamento

através de uma politica de fundos e na reorganizacao curricular no pais.

O PLANO DECENAL DE EDUCACAO PARA ToDOS (1993-2003) E AS REFORMAS

EDUCACIONAIS NO BRASIL

A rigor o Plano Decenal da Educagdo, publicado no inicio de 1994, foi uma
adaptacao a realidade brasileira, das propostas apresentadas em Jontien, trés anos antes.
As semelhangas com os documentos sao explicitas, tanto que no final desse documento,
estd a integra da carta de Jontien, e os compromissos que o Brasil assume com aquelas
metas.

Do plano decenal, pode-se destacar que ele limita-se ao ensino basico,
diferenciando do plano nacional da educag¢do, por ter objetivos mais especificos no que
diz respeito a erradicacdo do analfabetismo e universalizar o ensino fundamental no
pais.

E ja inicia com uma avaliagdo que vincula o nivel de escolarizagdo ao
desenvolvimento econdmico, quando diz que “a despeito da notdvel expansdo
quantitativa do sistema educacional, faz-se necessario adapta-lo as exigéncias de um
estilo de desenvolvimento economicamente eficiente e socialmente democratico, justo e
equitativo” (MEC, 1993, p. 22).

Antes, caracteriza como fato a expansdo quantitativa do sistema educacional,
leia-se o aumento de alunos matriculados nas escolas, depois defende, dentro da mesma
logica do “novo paradigma produtivo”, que a educagdo se integre e se adapte as novas
formas do produzir. Destaca ainda, pontos criticos que devem ter aten¢do dos governos

para uma estratégia de desenvolvimento da educag¢do basica. Sao eles:

¢ Qualidade e heterogeneidade da oferta
e Efetividade e relevancia do ensino
e Magistério: formacdo e gestdo

e Livro Didatico
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e Apoio ao educando

¢ Financiamento

e Integracdo vertical dos sistemas de ensino

e Continuidade e sustentagdo das politicas educacionais e da gestao

dos sistemas e das unidades escolares

Todos esses itens foram parte das reformas educacionais, ao longo da década de
1990. E as justificativas para tais agdes implementadas na reforma, também foram
expostas no documento. Assim aquilo que ¢é caracterizado no documento como a
“cultura da repeténcia”, os baixos indices de desempenho escolar, as praticas de
avaliagdes de desempenho inadequadas, pouca criatividade, auséncia de metodologias e
processos adequados, auséncia de um sistema de formacao e capacitacdo mais eficiente,
omissdo com relagdo ao desenvolvimento das competéncias cognitivas, desigualdade da
oferta de ensino entre as redes, dispersdao e ineficiéncia na alocagdo das verbas,
descontinuidade das politicas educacionais, desarticulagdo entre os niveis de governo,
baixa sustentacdo social da educag¢do e falta de métodos mais eficientes de ensino,
justificaria todas as medidas que viriam a ser tomadas no sentido de “reformar” a
educacao brasileira.

A questdo que se coloca ¢ que, mesmo que muitas dessas situagdes citadas
anteriormente, foram verdadeiras, do ponto de vista da escola e do ensino, a questdo
que se pergunta ¢ se o “remédio” dado para solucionar tais problemas foi o mais
adequado, uma vez que seguiu a logica da reestruturagdo produtiva, da producgdo enxuta,
que se expressou no ensino com a “educagdo minimalista”, ou seja, a educacdo com
poucos recursos € voltada para formar moralmente o aluno (formacao cidada) e, no
maximo, com as habilidades e competéncias bem especificas (habilidades cognitivas e
comportamentais) que lhe garanta estar apto ao “mundo do trabalho” (outro termo
pouco claro, mas que de certa forma “isenta” a escola e o Estado, da ndo realizacdo da
certeza que muitos alunos tém de que, ter um diploma representa a garantia de um
emprego).

Esse pequeno resumo acima encerra em si, praticamente todas as contradi¢des e

dificuldades apresentadas na escola brasileira. Isso demonstra que a proposta de reforma

educacional do inicio da década de 1990 no Brasil, que foi de grande monta, significou
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grandes e profundas mudangas na conducdo da educagdo no pais. E foi toda orientada
por organismos internacionais.

Assim seus objetivos estdo em consonancia com a logica produtivista do novo
modelo de acumulagdo do sistema do capital (o neoliberalismo); estio em consonancia
com o resultado, na producdo material, desse novo modelo de acumulagdo que ¢ a
reestruturacao produtiva (um novo paradigma produtivo) que sugere o desenvolvimento
de habilidades (cognitivas e comportamentais) e competéncias pelos alunos; estio em
consonancia com as propostas apresentadas na declaragao de Jontien de focalizagdo na
educacdo basica, politica de fundos, reorganizagdo curricular e a “descentralizagdo
centralizada” da sua implementac3o.

Ao que nos interessa na pesquisa diz respeito ao primeiro conjunto de objetivos

do plano decenal, sao eles:

Satisfazer as necessidades basicas de aprendizagem das criangas, jovens
e adultos, provendo-lhes as competéncias fundamentais requeridas para
a plena participagdo na vida econdmica, social, politica e cultural do
pais, especialmente as necessidades do mundo do trabalho:

a) Definindo padrdoes de aprendizagem a serem alcangados na
educacdo basica e garantindo oportunidades a todos de aquisi¢do de
contetidos e competéncias basicas:

- no dominio cognitivo: incluindo habilidades de comunicacdo e

expressdo oral e escrita, de célculo e raciocinio logico, estimulando a

criatividade, a capacidade decisoria, habilidade de identificacdo e

solugdo de problemas e, em especial, de saber como aprender;

- no dominio da sociabilidade: pelo desenvolvimento de atitudes

responsaveis, de autodeterminacdo, de senso de respeito ao proximo e

de dominio ético nas relagdes interpessoais e grupais; (MEC, 1994, p.

37)

A adequagdo as propostas formuladas e apresentadas em Jontien ¢ explicita, as
tais habilidades e competéncias, elementos apresentados e aprofundados como critério
cognitivo pedagodgico no processo ensino/aprendizagem, nos parametros curriculares
nacionais, estdo explicitamente defendidos como “padrdes de aprendizagem a serem
alcancados”.

Com isso a reforma educacional brasileira assimila a ideia de que, no “novo
mundo neoliberal”, a formacao dos alunos deve passar primeiro, pela consolidagdao de
atitudes e comportamentos sem os quais o individuo ndo tera sua inser¢do plena no

mundo do trabalho. Mundo do trabalho que exige cada vez mais dos trabalhadores,
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habilidades cognitivas e comportamentais, configurando-se em exigéncias menos
“materiais” e mais “intelectuais”.

Vé-se que as reformas assimilam o momento histérico em que o padrdao de
producao e o modelo de acumulagao ditam as formas que devem ter os trabalhadores,
bem como suas principais caracteristicas.

Em especifico, no que diz respeito ao curriculo e a reforma brasileira, como ja
disse, elencou a politica curricular como basilar para sua implementacdo em todo o
territorio nacional, ele tem bastante peso nesse processo porque sera o elemento
norteador dessa “nova” formacao, desse novo padrao de aprendizagem.

Logo, o curriculo ganha uma importancia muito grande, talvez o motivo pelo
qual, no momento de sua confec¢do, os parametros curriculares nacionais, nao foram
discutidos. O debate acerca do curriculo que a sociedade desejava nao foi espraiado,
pelas comunidades académicas, pela comunidade escolar, entidades de classe etc.

As letras “b” e “c” dos objetivos citados no plano decenal, dio mostras disso:

b) estabelecendo, em nivel apropriado, os objetivos e metas de
desempenho dos respectivos planos curriculares, correspondentes aos
objetivos socio-culturais, antes mencionados, e que deverdo ser
alcangados pelas unidades escolares; ¢) adequando, no plano normativo
curricular, as articulagdes entre o ensino fundamental e médio e entre as
modalidades escolares e extra-escolares de educacdo; (MEC, 1993, p.
37-38)

Ha quase que uma determinacdo em como deve ser, e como deve ser usado o
curriculo no ensino fundamental e médio. O estabelecimento de objetivos, em geral as
escolas ja o fazem, até para que possam estabelecer o trabalho no ano letivo. Mas as
metas, estipulam mensuracdo desses objetivos e, em se tratando de curriculo,
geralmente qualquer tipo de mensuragdo ¢ estranha a ele, sobretudo se vinculado a
resultados que devam ser alcangados.

Na reforma educacional brasileira, por exemplo, a mensuracdo dos
conhecimentos calcados no curriculo oficial, verificada através de avaliagdes externas
nas unidades escolares, segue a logica da produtividade da reestruturacdo produtiva
neoliberal, que corresponde a politica segregacionista de avaliar as escolas dando-lhes
notas diferenciadas (as “melhores” e as “piores”), bem como incidindo em pagamento

de salarios diferenciados aos professores, dependendo dos resultados.
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Nao se trata de subordinar, de forma mecanica, o debate sobre politicas publicas
em educacdo ao fator econdmico, mas ¢ cada vez mais necessario pensar o curriculo no
Brasil, também pelo viés das “intencionalidades” do mercado. Fujo de uma abordagem
eminentemente economicista em educagao, mas aproximo o debate entre curriculo e as
necessidades da produc¢do do sistema do capital.

Parto, tdo somente, da premissa de que muitos economistas, governos, a midia
em geral, afirmam que, diante de um “novo mundo globalizado”, de tantas formas novas
de produzir e de novas relagdes econdmicas entre os paises e dentro de cada pais, ha de
se ter a formacao de um “novo trabalhador”.

As modificagdes no "mundo do trabalho” levaram (dizem os defensores dessa
abordagem que associa o processo produtivo a escolariza¢do) a necessidade de um novo
trabalhador, mais apto, mais interativo, multifuncional, atento as coisas e necessidades
do mundo, preocupado com os destinos da humanidade ¢ do mundo. Enfim um
trabalhador que agregasse elementos (competéncias cognitivas € comportamentais) as
quais, o “velho trabalhador” nao o fez.

Como a formacao cognitiva e comportamental pode ser um atributo da escola, é
14 (na escola) que esses elementos devem ser tratados e trabalhados. Pois bem, dentro
dessa logica, o curriculo € o fator determinante dessa “mudanga de paradigma” escolar.

E o curriculo que fard o dialogo tedrico pratico entre esses elementos e os
alunos. Ha que se pensar se esse movimento ¢ verdadeiro e progressista.

Ou seja, as reformas educacionais no Brasil, vincularam as mudangas
curriculares a 16gica do mercado capitalista. O curriculo responde a uma necessidade de
formacdo humana que o sistema produtivo lhe diz ser necessario a ele (sistema
produtivo). Temos tempos e velocidades diferenciadas entre a economia e a educacao.

A economia tem um ritmo mais rapido, mais agil, ¢ mais ativa e as respostas
(para o bem ou para o mal) sdo imediatas. As leis de mercado sdo ditadas por formas
bastante dindmicas e se movimentam (e movimentam milhares de riquezas)
cotidianamente. A queda de uma instituicdo financeira, no centro do capital, por
exemplo, ¢ sentida a milhares de quildometros de forma quase instantanea.

Na educacdo as coisas tém outro ritmo, € processo, ¢ gradual e lento em geral.
Se falarmos em curriculo entdo, o ritmo tende a ser menor ainda. Vemos os PCNs que
completam pouco mais de uma década, e ainda sdo pouco conhecidos da maioria dos

educadores.
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As concepgoes pedagogicas, apesar de serem influenciadas pelas “coisas do
mundo” (economia, politica, culturas etc) tém um ritmo mais brando porque envolve
muitas concepgoes e lidam diretamente com as pessoas. Uma aula que nao da certo de
um jeito, tende a levar o professor a rever seus métodos. Mas mesmo assim ele (o
professor) sabe que as mudangas se dardo em prazos largos (¢ muito comum os
professores dizerem que os alunos que chegam melhores no ultimo ano do ensino
fundamental, s3o os que vém desde os primeiros anos na mesma escola).

Na economia, se um plano econdmico nao deu certo, o governo aplica nova
formula e, ja no dia seguinte, aplica um novo plano (seqiiestrando o dinheiro da
caderneta de poupanga da populagdo, por exemplo).

H4 pragmatismo na economia, na educagcdo hd processualidade, sdo ritmos
diferentes.

Portanto ¢ necessario uma analise “casada” entre a economia ¢ a educagao,
quando se percebe que a logica das reformas educacionais pelo mundo e, o caso do
Brasil ¢ idéntico a diversos outros paises, segue a logica das necessidades do mercado,
necessidades do sistema do capital e seus agentes.

Antes de tratar especificamente do curriculo, enquanto elemento constituinte da
educagdo e que tem estado na agenda econdmica dos governos de todo o mundo, tratarei
ainda de um critério que também aproxima esses dois aspectos, economia e educagao,
que ¢ o conceito de aprender a aprender.

Conceito apresentado no documento de Jontien, que foi a espinha dorsal de um
relatorio feito pela Comissdo Internacional sobre educacdo para o século XXI da
UNESCO em 1996 e organizado por Jacques Delors, seu presidente (que foi ministro da
economia e finangas da Franga de 1981 a 1985, e presidente da Comissdo Européia de
1985 a 1995).

O relatorio foi editado em formato de livro com o titulo de “Educa¢do: um
tesouro a descobrir”. A concepcao de aprender a aprender esta presente nos parametros
curriculares nacionais e, corresponde ao elemento de ligagdo entre uma nova concepgao
do aprender e as necessidades apresentadas na produgdo capitalista. Ou seja, o aprender
a aprender seria uma espécie de “receita” a adaptabilidade que o mercado capitalista

necessitaria dos individuos.

OS ELEMENTOS QUE CONSTITUEM O CONCEITO APRENDER A APRENDER
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Para discutir esse conceito utilizarei, em parte, a andlise feita por Newton
Duarte'®, mas antes disso, faz-se necessario uma apresentagio do proprio relatério da
UNESCO.

A estrutura do documento, editado depois como livro, ¢ composto de dez
capitulos e um epilogo. O prefacio, assinado por Delors, tem como titulo “A educagdo
ou a utopia necessaria” e se constitui numa defesa inconteste de como a educagdo
poderia transformar a realidade das pessoas. Seja na perspectiva da construg¢ao da “paz”,
seja na perspectiva da inserc¢ao social dos jovens dos varios paises do mundo.

Deixa explicita uma concepcdo de educacdo que responderia de forma
progressista as mazelas que assolam boa parte da populacdo mundial, sobretudo a dos
paises mais pobres. Da um sentido a ideia de escolarizagdo caracterizando-a como uma
espécie de “viagem interior” onde estariam presentes o conhecimento e o exercicio da
autocritica. Resvala numa andlise de cunho mais empirica, na relacdo entre a

formagao/emprego quando diz que:

[...] a Comissdo esta consciente das missdes que cabem a educacdo, a
servigo do desenvolvimento econdmico e social. Muitas vezes atribui-se
ao sistema de formagdo a responsabilidade pelo desemprego. A
constatacdo so € justa em parte, e sobretudo ndo deve servir para ocultar
outras exigéncias politicas, economicas e sociais e satisfazer, se se
quiser alcangar o pleno emprego ou permitir o arranque das economias
subdesenvolvidas [...] (DELORS, 2001, p. 17)

E nesse sentido apresenta uma visdo contraditoria sobre essa relagdo porque
reconhece o papel da educag¢do no desenvolvimento econdmico, rechaga, mesmo que
parcialmente a responsabilidade dela no que diz respeito a falta de emprego (dividindo o
onus com “outras exigéncias” ndo explicitadas) e fala do pleno emprego, uma
concepcdo das economias mais avancadas, circunscrita ao periodo das politicas de bem
estar social, onde o “pleno emprego” (em tese emprego para todos) era uma marca do
periodo e um objetivo a ser conquistado.

Portanto a afirmagdo nas entrelinhas ¢ que a educagdo, mesmo na fase das
politicas neoliberais, serviria para a conquista do pleno emprego. Tanto ¢ verdade que,

na seqiiéncia da afirmag¢do acima, temos o seguinte:

' Em seu livro “Vigotski ¢ o ‘aprender a aprender’: critica as apropriagdes neoliberais ¢ pos -modernas
da teoria vigotskiana”, Newton Duarte trata desse conceito, que passou a ser difundido, analisando o
relatdrio produzido pela UNESCO (sob organizagdo de Delors) e um capitulo do volume I dos PCNs para
a 1% a 4* série do ensino fundamental.
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[...] a Comissdo pensa que sistemas mais flexiveis, com maior
diversidade de cursos, ¢ com possibilidade de transferéncias entre
diversas categorias de ensino ou, entdo, entre experiéncia profissional e
o retomar da formag@o, constituem respostas validas as questdes postas
pela inadequagdo entre a oferta e a procura de emprego (...) levariam,
também, a reducdo do insucesso escolar [...] (DELORS, 2001, p.17)

Se o termo “pleno emprego” usado anteriormente remete ao periodo das
politicas de bem estar social, ndo ha outro termo que melhor caracterize o periodo de
reformas neoliberais que “flexibiliza¢do”. A rigor, o termo flexibilizagdo ¢ entendido
como a relativizagdo dos conceitos (no debate teorico) ou a adaptabilidade de estruturas
mas, no caso, de formas de organizacdo da educacdo, ¢ entendido como o elemento a
instrumentalizar a aplicagao de tais politicas neoliberais. A LDB brasileira (9394/96) é,
talvez, o exemplo mais acabado de flexibilizagdo na educagdo do pais, permitindo que
os sistemas de ensino se organizem de diferentes formas, o que parece ser progressista.
Porém, com a légica da descentralizagdo centralizada, ou seja, com os sistemas de
ensino todos ‘“amarrados” e com diretrizes curriculares, avaliagdes externas ¢
legislacdes que compdem o financiamento na educacdo como o antigo Fundo de
Manuten¢do e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do
Magistério - FUNDEF (governo FHC) e o atual Fundo de Manutengdo e
Desenvolvimento da Educacdo Basica e de Valorizagao dos Profissionais da Educacao -
FUNDEB (do governo Lula).

O conceito de flexibilizagdo, na conjuntura neoliberal, significa um “tudo pode”,
mas sob controle total do Estado. Controle, sobretudo, financeiro, mas também
ideologico e pedagogico.

Logo, a afirmacao explicita uma defesa da nova forma organizativa na educacao,
flexibilizando-a e vinculando-a como resposta ao problema da falta de emprego. Trata
de uma situacao real, que sao as mudangas nas formas organizativas das escolas (no
tempo de permanéncia do aluno, na proposta curricular, na forma de financiamento do
ensino, entre tantas outras mudancas) e suas conseqiiéncias “positivas” na solu¢dao da
falta de emprego e d4 uma énfase final também no insucesso escolar.

Entre os capitulos, o que nos interessa em particular foi o quarto, que trata dos
principios e dos quatro pilares da educagdo que seriam: aprender a conhecer aprender a
fazer, aprender a viver juntos e aprender a ser. Esse conjunto de saberes constituiria

entdo o conceito aprender a aprender.
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A andlise de Newton Duarte sobre esse conceito contido no relatério da
UNESCO destaca inicialmente dois aspectos importantes da relagdo entre o sistema do
capital e a educagdo. O primeiro deles diz respeito a preparagdao do trabalhador para as
novas formas da produgdo. Utilizando de referenciais como FREITAS (1995) e
SAVIANI (1996)'", afirma que as novas formas da produgdo passam a exigir novas
habilidades do trabalhador o que explicitaria o interesse dos dirigentes do sistema do
capital, pela educagdo. Esse fato teria consequéncias, visto que as contradigdes do
sistema, resumidas no bindmio apropriacio privada dos meios de
produgdo/socializa¢do do trabalho produtivo ndo s6 ndo teriam uma solugdo como
poderiam se aprofundar, uma vez que persistiria a necessidade de formar o trabalhador,
sob as novas formas de produgdo (qualifica-lo portanto) mas sem permitir que este
tivesse todo o conhecimento do modo de produzir, o que tornaria mais dificil a
exploragdo do seu trabalho (em funcdo de sua melhor qualificagdo).

O segundo aspecto diz respeito ao papel de destaque que tem a educagdo no
plano ideoldgico. Ou seja, como € necessaria para o sistema do capital, a formacao dos
trabalhadores sob a nova forma de produzir mas sem socializar o conhecimento, criou-
se, no plano ideoldgico, a ideia de que o mais importante na educagdo, nao seria,

necessariamente, a formacao do conhecimento. Segundo Duarte:

[...] a0 mesmo tempo, ha necessidade, no plano ideoldgico, de limitar as
expectativas dos trabalhadores em termos de socializacdo do
conhecimento pela escola, difundindo a ideia de que o mais importante
a ser adquirido por meio da educag@o nao é o conhecimento mas sim a
capacidade de constante adaptagdo as mudancas no sistema produtivo.
(DUARTE, 2004, p. 47)

Retorna a discussao a respeito da inser¢ao ao mercado de trabalho, visto que, por
essa visdo neoliberal, uma das explicagcdes do desemprego ndo estaria nas leis e
contradigdes do sistema do capital, mas na méa formagdo e qualificacdo do trabalhador
que teria num sistema educacional obsoleto dificuldades da sua plena formagao
enquanto cidaddo, necessitando flexibiliza-lo para que a formagdo pudesse ocorrer de
forma mais ampla e efetiva.

E, ainda sobre o relatorio da UNESCO, Duarte trata de alguns aspectos dos quais

quero destacar trés: o conflito entre o universal e o singular, a afirma¢do do relatorio

! Particularmente nas obras, “Critica da organizagdo do trabalho pedagogico e da didatica” de Luis
Carlos Freitas e “Pedagogia histdrico-critica” de Demerval Saviani.
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que o desenvolvimento econdmico ¢ fruto da ciéncia e da educagdo e o conceito

aprender a aprender.

O CONFLITO ENTRE O UNIVERSAL E O SINGULAR

Uma das formas de tratamento dada pelo relatéorio da UNESCO, as
problematicas que envolvem a educacdo em nivel mundial, ¢ a tentativa de conciliagao
das situagdes de desequilibrio. Ou seja, aparentemente o documento propde que haja um
tratamento equidistante no sentido de resolver os problemas da educagdo, deixando de
lado as visdes unicas ou unilaterais que envolveriam tal debate.

Justamente nesse aspecto do universal e do singular (ou particular) Duarte
desvela que, o que aparentemente sugere uma leitura dialética de realidade, trata-se de
retorica.

Assim diz Duarte:

[...] o conflito entre o universal e o singular € produzido pelo processo
de mundializagdo do capital que transforma o valor de troca na
mediagdo universal entre os homens, por meio da destruicdo das
culturas locais ou da sua adaptacdo ao capital, transformando-as em
mercadorias. (DUARTE, 2004, p.40)

O discurso da modernidade tdo propagandeado serve, neste caso, para a
aplicabilidade do sistema do capital nas comunidades menores. Assim, aquilo que
aparece no relatério como conciliacdo das tradigdes culturais sem se negar o
“progresso” ou a modernidade, corrobora com a forma de operar aplicado pelo sistema.

O sistema do capital mundializado e que, por isso, permeia todos os lugares
determinando suas formas de producdo e reproducdo, utiliza-se dessa “leitura de
mundo” se assim podemos dizer, ou seja, esse conciliar das culturas locais a
modernidade transforma-se numa vestimenta com a qual o sistema do capital avanga seu
modo de proceder, também nessas comunidades. Grosso modo, o relatério defende que
as novas formas do produzir e reproduzir do sistema do capital necessita chegar a todos
os “lugares”.

Na nova forma de produzir do sistema do capital mais do que nunca a concepgao
de “capitalismo mundializado” foi tdo difundido e colocado em pratica. Nesse sentido o
que ¢ singular numa comunidade, seja do ponto de vista cultural, antropoldgico ou

religioso, pode servir a ldgica do sistema, que tende a padronizar uma forma de ser e
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agir dessas comunidades, com vistas a tirar dali também seus lucros. E nesse caso,

segundo o relatorio da UNESCO, a educacdo tem um papel importante.

O DESENVOLVIMENTO ECONOMICO COMO FRUTO DA CIENCIA E DA EDUCACAO

Poderiamos pensar essa afirmacao do subitem como claramente verdadeira, mas,
em nao sendo, qual seria entdo o problema levantado? Sob o sistema do capital, o
desenvolvimento econdmico de qualquer pais ou regido tem passado pelos avangos
conquistados pela Ciéncia. E a Ciéncia, enquanto corpo de conhecimentos
sistematizados e comprovados pelas sociedades relaciona-se com a Educagdo, nas
relagdes das redes de ensino.

Educagao e Ciéncia podem até estar separadas por questdes politicas,
ideologicas e estruturais no sistema do capital, mas caminham juntas na concretude da
constru¢do do conhecimento.

Dai até ser o motor do desenvolvimento econdmico, ha uma distancia. O

relatorio da UNESCO afirma que:

O mundo conheceu, durante o ultimo meio século, um desenvolvimento
econdmico sem precedentes (...) a Comissdo gostaria de recordar que,
em sua perspectiva, estes avancos se devem, antes de mais nada, a
capacidade dos seres humanos de dominar e organizar o meio ambiente
em funcdo das suas necessidades, isto ¢, a ciéncia e a educagdo, motores
principais do progresso econdmico. (DELORS, 2001, p. 69)

Na perspectiva de valorizagdo do humano, no sentido do desenvolvimento
humano, o relatorio inverte a ldgica do sistema do capital. Como ja vimos, os periodos
de crise econdmica estdo vinculados historicamente aos momentos de queda das taxas
de lucro. Para responder a essa queda, os gerentes do sistema do capital (representantes
dos Estados nacionais ricos, grandes corporagdes multinacionais, banqueiros, os donos
dos meios de producdo enfim), precisam fazer expandir o capital, seja destruindo meios
de producdo (através das guerras, por exemplo), seja impondo formas de organizagdo e
modelos de acumula¢do (como o modelo neoliberal).

Esse processo ¢ dialético, ou seja, no processo de expansdo do capital, muitos
avancos técnicos e cientificos sdo produzidos. Seria uma visdo ahistorica dizer que com
o avanco das relagdes capitalistas mundializadas/globalizadas, a internet, por exemplo,

seja uma inovag¢ao nociva ao ser humano.



63

Ela (a internet) faz parte de um processo historico desenvolvido na atual fase do
sistema do capital, ¢ fruto do trabalho humano (em que pese nem todos tenham acesso a
ela) e, dialeticamente, permite, por exemplo, com que os bancos controlem cada vez
melhor as remessas de envio de “capital volatil” aos paises pobres (uma das formas
mais comuns de exploracdo do grande capital, via bolsas de valores), mas também
permite com que as escolas (para ficarmos préximo do tema em debate) possibilita que
seus alunos fagam excelentes e rapidas pesquisas!

Portanto o que faz avangar o desenvolvimento econdmico, na logica do sistema
do capital, ¢ a necessidade da expansdo do capital. Nesse sentido, Duarte deixa claro
que, na afirmacdo do relatéorio da UNESCO ao creditar a Ciéncia e a Educagdo um
poder que ambas ndo tém, a intengdo ¢ diluir o carater central do desenvolvimento
econdmico proprio do sistema do capital (que vive em ultima instancia, da exploragao

do trabalho) numa defesa do “desenvolvimento humano”, diz Duarte:

A inversdo ¢é nitida: o desenvolvimento econdomico do ultimo meio
século ndo ¢ resultado da necessidade de expansdo do capital, mas sim
da educagdo e da ciéncia. De determinadas, estas passam a
determinantes [...] (DUARTE, 2004, p.51)

A maxima difundida da educa¢ao como motor do desenvolvimento econdmico e
social € mais que defendida no relatorio. Com isso ndo se pode negar a importancia de
ambas (Ciéncia e Educacgdo) nos avancos da producdo material, mas, como diz Duarte,
elas sdo determinadas pelo processo de expansdo do capital e ndo determinantes. O
elemento que controla e faz avangar o chamado desenvolvimento econdmico no sistema
do capital, ¢ sua necessidade de se reproduzir produzindo lucro aos proprietarios dos
meios de producao.

Como o relatorio distorce essa logica do sistema do capital, afirmando que a
Ciéncia ¢ a Educag¢ao sido os motores do desenvolvimento econdmico, € como
reconhece que nos ultimos cinqiienta anos houve um desenvolvimento econdmico
“desigual” pelo mundo, credita a ambas (Ciéncia e Educacdo) o problema. Ou seja,
circunscreve o problema do pouco desenvolvimento econdmico dos paises pobres, as
equivocadas politicas educacionais e cientificas implementadas nesses paises. Dai a
defesa de uma educagdo para o “desenvolvimento humano”.

Para o relatorio da UNESCO, se a Ciéncia e a Educacdo ja garantiriam o
desenvolvimento econdmico, deveriam passar a se preocupar em produzir

desenvolvimento humano também, pois, segundo o relatorio, “... a educagdo nao serve,
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apenas, para fornecer pessoas qualificadas ao mundo da economia: ndo se destina ao ser
humano enquanto agente econdmico, mas enquanto fim tltimo do desenvolvimento (...)

missdo fundamentalmente humanista da educacao”. (DELORS, 2001, p. 85).

O CONCEITO APRENDER A APRENDER

Vimos que o relatorio da UNESCO defende que a adaptabilidade de vérias
comunidades ao sistema do capital, pode dar-se sem que seja negado o que ¢ singular
dela, e que ele atribui a Ciéncia e a Educagdo um papel fundamental no
desenvolvimento econdmico. Trata-se de duas grandes concepcdes para a educagdo.
Talvez seja o que de mais importante o documento apresenta, do ponto de vista
conceitual. Podem nem ser ideias novas, no sentido de ja terem sido abordadas antes,
porém como vém no bojo das reformas neoliberais, sdo ideias que tém como objetivo,
serem absorvidas pelos agentes envolvidos em educacdo, visto que se trata de uma
necessidade do sistema do capital, nessa sua fase de acumulagao.

Trata-se de uma nova concepcao do aprender, cujo carater ideologico no sentido
do “mascaramento da realidade”, ¢ um tragco muito marcante. Poderiamos chamar de um
novo paradigma para a educacio, no sentido de dar a ela, um novo modelo. E nesse
sentido que ganha forca o conceito aprender a aprender.

A concepcao do aprender a aprender que aparentemente surge como
progressista no sentido de amplificar os conhecimentos escolares ¢ na verdade uma
forma que o sistema do capital criou para “transmitir” via curriculos e procedimentos
escolares, concepg¢des, comportamentos, procedimentos, competéncias para que o0s
alunos possam melhor se alocar e aceitar as novas formas do produzir que necessitarao
de pessoas mais capacitadas a serem “multifuncionais”’?. E que essa
multifuncionalidade ao invés de ser entendida como o aumento da exploracdo, por
exemplo, possa ser vista como uma nova necessidade da qual o “novo trabalhador”

precisa adaptar-se.

"2 A concepgio de multifuncionalidade, nessa conjuntura neoliberal, representa a forma como sistema do
capital pensa a saida para sua crise, ampliando a exploragdo sobre o trabalho, mantendo ou diminuido
postos de trabalho. PEREZ (2000) trabalha com a concepgao de “duplicagao de fungdes” e “polivaléncia”
assim como ALVES (2007) também caracteriza essa situagdo como “polivaléncia”.
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A ideologia tem papel central nesse processo, bem como o fato de haver um
exército de reserva (um grande contingente de pessoas desempregadas, nos grandes
centros, sobretudo dos paises mais pobres) que, em tese, aceitariam mais facilmente a
adaptar-se a essa nova forma de produzir, pressionadas que estdo por manter ou
conseguir seus empregos.

Logo, no relatério da UNESCO, ¢ sob essa concepgao de educagdo que aparece

o conceito aprender a aprender, sobre isso diz Duarte:

E no interior dessa abordagem, a qual pde de cabeca para baixo as
relacdes entre educagdo e sociedade, que torna vulto no relatério em
foco, o lema aprender a aprender [...] (DUARTE, 2004, p. 51 — grifo do
autor)

O termo/conceito aprender a aprender remete inicialmente a uma situagao
bastante especifica, ele trata de uma nova abordagem pedagdgica para a apreensdo do
saber e, em ultima instancia, afirma que ¢ preciso “aprender o que se quer aprender”.
Contém esse conceito, uma ideia de método de apreensao do real, que as pessoas
envolvidas com o ato da aprendizagem precisariam utilizar, para domina-lo (o
conceito). Por esse motivo tem razdo Duarte (2004) quando afirma que “a nogdo de
constante adaptacdo a um mundo que passa por rapidas e intensas mudangas ¢ central na
maioria dos ideérios pedagogicos contemporaneos, € esta na propria base de sustentacao
do lema aprender a aprender”.

Menos importante com o que vai aprender ¢ como aprender, nesse sentido o
método remete a uma visdo utilitarista e mecanicista da educagdo. O processo de
adaptagdo as novas realidades, usado como método de apreensdo do real na relagdo
ensino/aprendizagem, seria de muita serventia no processo de producao fabril, por
exemplo, no modelo toyotista.

Nesse sentido essa concepcdo de educagdo calcada no conceito aprender a
aprender, encaixa-se perfeitamente a0 momento conjuntural a qual o sistema do capital
esta inserido, o modelo neoliberal. Promove a possibilidade de adaptagdo dos agentes
envolvidos as “novas situagdes da produgdo” (novos paradigmas produtivos) que nada
tem a ver com as necessidades que a Educagao exige. Além de elencar o individuo como
o principal l6cus de preocupacdo da educagdo, que ¢ por exceléncia uma atividade

coletiva, podendo esvazia-la de conteudo.
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Filosoficamente falando, o ser humano ¢ nada. Ele (ser humano) se humaniza na
relacdo com o outro, na produgdo social, na transformacdo das matérias primas e
produtos de uso. E na relagdo social, portanto, que o humano ganha seu carater de
humanidade. Falar em educar para o desenvolvimento humano ¢ quase um pleonasmo,
visto que o ser humano em sociedade, somente age no sentido de seu reconhecimento
enquanto ser humano, portanto no coletivo. Isso obviamente ndo significa em absoluto
dizer que toda a produgdo material chega a todos os que dela precisam, ou que os
elementos da subjetividade (questdes éticas, estéticas, do preconceito, da moral) nao
interfiram nessa relagdo social. O que afirmo, ¢ que a educacdo é, por exceléncia, do
humano para o humano e como o relatério da UNESCO propde uma inversao na relagao
sociedade/educacao, isola o elemento humano, da sua condi¢gdo de aprender.

Como diz Duarte:

[...] Marx utilizou a expressdo ‘esvaziamento completo’ para se referir
ao ser humano no capitalismo. A educacdo estd sendo posta em sintonia
com esse esvaziamento completo, na medida em que seu grande
objetivo ¢ tornar os individuos dispostos a aprender qualquer coisa, ndo
importando o que seja, desde que seja util a sua adaptagdo incessante
aos ventos do mercado. (DUARTE, 2004, PP. 54-55 — grifo do autor)

Isso remete imediatamente a uma leitura da realidade a partir do individuo. As
relagdes sociais de producao capitalistas sdo reproduzidas, em grande medida, nessa
concepcao do aprender a aprender. Se o individuo precisa adaptar-se cada vez mais as
novas formas do produzir (essa seria a premissa da concep¢do) esse carater (sua
adaptabilidade) seria seu unico patrimonio, da mesma forma que um trabalhador ndo
possui nada, além da sua capacidade fisica e mental de produzir, ou seja, sua forca de
trabalho.

Por isso Duarte (2004) afirma ser a adaptag¢do, uma categoria dessa concepcao
de aprendizagem que € o aprender a aprender, que serve as necessidades do sistema do
capital, em seu intuito de continuar seu processo de mundializagdo, na perspectiva do
modelo conjuntural de acumulagdo, que € o neoliberalismo.

Pelo exposto vé-se que o sistema do capital engendra novas formas de produzir
(producdo material) que garantem sua reproducdo, mas também através formas
imateriais via reformas educacionais com grande carga ideoldgica.

Sao expressoes de poder socialmente bem definido, poder de classe, que define

os conteudos a serem tratados no curriculo.
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Justamente sobre essa questdo tratard a proxima secdo, ou seja, da relagdo entre

o poder instituido pelo sistema do capital e o curriculo.
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11

O CURRICULO E O CONTROLE SOCIAL

2.1 O CURRICULO E SUA HISTORIA

Ao falarmos em curriculo, estamos tratando de uma area de conhecimento ligada
a educacdo que, em que pese esteja presente nos debates acerca dela, somente ha pouco
mais de trés décadas viu uma maior teorizagao, sobretudo aqui no Brasil.

Como um “fato institucional e pedagdgico”, ou seja, como parte integrante de
uma proposta educacional, seja no nivel das politicas publicas, seja no nivel do projeto
pedagdgico na escola, o curriculo, ndo raro, ¢ apresentado como algo estatico, técnico e
“neutro”.

A historicizagdo do curriculo enquanto area de producdao educacional, suas
influéncias e caminhos percorridos, além de retirar o carater “neutro e técnico” dele, nos
possibilita ampliar a visdo sobre a propria educacio.

Por isso faz-se importante estabelecer que abordagens tiveram e tém os estudos
sobre o curriculo, para que possamos ampliar seu debate, além de estabelecer também
com os PCNs, essa metodologia de estudo, ou seja, estabelecer que abordagens teoricas
tém os PCNs.

Da etimologia da palavra curriculum, que em latim significa “pista de corrida”,
ou seja, um caminho a ser previamente seguido, percorrido, o curriculo ganhou outros
tantos significados.

Teorizar a respeito do curriculo utilizando para isso de sua histdria, significa
desvelar um real concreto, ou seja, qual a intencionalidade objetiva expressa no produto
final apresentado (o proprio curriculo).

Mas nao podemos esquecer que, teorizar significa “ler o mundo” a partir de
pressupostos, que tenham coeréncia e representatividade social. Em outras palavras, as
teorias que estudam o curriculo dao a ele significacdes diferenciadas. Também na
teorizagdo sobre o curriculo, as abordagens avaliam de formas distintas suas
intencionalidades e desdobramentos.

Assim temos um curriculo, fruto de uma producao historica (o real) e a
teorizagdo sobre ele, que estabelece conexdes diferenciadas, a partir do referencial

teorico que seja escolhido (a teoria).
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Segundo Silva (1999), as teorias sobre o curriculo sofreram influéncias,
sobretudo dos estudos das areas da sociologia, politica, economia e psicologia, e divide
seu estudo a partir das teorias tradicionais, criticas e pds-criticas. Segundo esse autor as
teorias tradicionais enfatizariam alguns conceitos cada como ensino, aprendizagem,
didatica e objetivos; as teorias criticas estariam vinculadas a conceitos como ideologia,
relagcoes sociais de produgdo, capitalismo e resisténcia; e as teorias poOs-criticas
estariam vinculadas a conceitos como subjetividade, representagdo, cultura, discurso e
multiculturalismo.

As teorias tradicionais estariam vinculadas a uma espécie de pragmatismo no
campo de estudo do curriculo, visto que serviriam sobretudo nos Estados Unidos, para
explicar a necessidade de um tipo de aprendizado na escola, que fosse mais “adequado”

as massas de alunos que adentravam nela. Assim:

Foram talvez as condigOes associadas com a institucionalizacdo da
educacdo das massas que permitiram que o campo de estudos do
curriculo surgisse, nos Estados Unidos, como um campo profissional
especializado. (SILVA, 1999, p. 22)

Essa espécie de pragmatismo educacional que as teorias criticas vao desvelar,
com a intervengdo da analise ideoldgica sobre o curriculo, tinha como eixo principal a
eficiéncia, ou seja, o sistema escolar deveria ter sua eficiéncia copiada e comprovada, a
partir das premissas das empresas capitalistas, uma légica altamente empresarial dos
resultados.

As teorias tradicionais dominaram os estudos curriculares nos Estados Unidos
durante boa parte do século XX, apesar de apresentarem nuances entre modelos
tecnocraticos e progressistas. A partir da década de 1970, com varios movimentos
sociais ocorrendo dentro e fora do pais, outras teorias surgiram, questionando o modelo
tradicional e apresentando outras referéncias de abordagem, surgem as teorias criticas
do curriculo.

As teorias criticas do curriculo surgiram inicialmente da teorizagdo e da critica
sobre a escola. Foi na relagdo e nas possiveis conexdes entre a logica da produgdo
capitalista e a escola, que surgiram as primeiras obras que tratariam do curriculo a partir
dessa vertente teorica.

Na década de 1970, segundo Silva (1999), obras como A pedagogia do
Oprimido de Paulo Freire (1970), 4 ideologia e os aparelhos ideologicos de estado de
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Louis Althusser (1970), 4 reprodug¢do de Pierre Bourdieu e Jean-Claude Passeron
(1970), A4 escola capitalista na América de Samuel Bowles e Herbert Gintis (1976) e
Ideologia e curriculo de Michael Apple (1979)", entre outras, trouxeram a tona a critica
ao curriculo tradicional, adicionando ao seu estudo, conceitos como resisténcia e
ideologia.

Trouxeram também uma nova forma de abordagem sobre o curriculo, pois, se na
visao tradicional de curriculo o mais importante era o como fazé-lo, na visao critica o
mais importante passa a ser o que o curriculo faz.

A andlise dos curriculos a partir da ideologia permite, por exemplo, verificar
que, segundo a visdo tradicional e com sua implementagdo, as camadas populares da
populagdo caberia um papel passivo, subordinado, enquanto as camadas mais abastadas
caberia um papel diretivo e de controle. Nesse sentido acaba por cumprir um papel de
exclusdao social na medida em que esta assentado numa cultura dominante expressa
numa linguagem dominante e transmitido através de codigos culturais dominantes.

Nessa visdo tradicional, o curriculo ¢ um grande instrumento de poder, pois
reproduz uma logica fabril de exploragdo nas escolas, local privilegiado de formacao da
classe trabalhadora, doutrinando-a desde ja.

Nesse sentido, como diz Silva (1999):

E, pois, através de uma correspondéncia entre as relagdes sociais da
escola e as relacdes sociais do local de trabalho que a educacdo
contribui para a reproducdo das relagdes socias de produgdo da
sociedade capitalista. Trata-se de um processo bidirecional. Num
primeiro movimento, a escola ¢ um reflexo da economia capitalista ou,
mas especificamente, do local de trabalho capitalista. Esse reflexo, por
sua vez, garante que, num segundo movimento, de retorno, o local de
trabalho capitalista receba justamente aquele tipo de trabalhador de que
necessita. (SILVA, 1999, p. 33)

O conceito de correspondéncia, trabalhado pelos autores Bowles e Gintis, no
livro A escola capitalista na América, explicita a forma de analise da teoria critica do
curriculo, ou seja, as relagdes capitalistas de produgdo exigem, para sua efetivagao, que
os trabalhadores ajam de determinada forma. Aspectos como a obediéncia, assiduidade
e confiabilidade, sdo tragos fundamentais para que esse trabalhador possa do ponto de

vista capitalista, produzir.

'3 As datas em parénteses representam o ano em que essas obras foram publicadas por seus autores.
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Esses tragos, estando contidos nos curriculos, contribuiriam para que ocorresse
sua aquisi¢do, mas ndo de forma mecanica ou de seu conteudo explicito, muito mais
através do seu funcionamento, espelhando as relagdes capitalistas de producao.

Haveria uma correspondéncia entre as formas de funcionamento do curriculo na
escola e as formas de producdo do sistema do capital.

As teorias criticas, assumidamente baseadas nos pressupostos marxistas,
passaram a analisar o curriculo a partir dessa premissa, ideologizando-o ¢ dando a ele
um carater de poder, vinculado as formas de produzir do sistema do capital.

Outras abordagens também se juntaram as chamadas teorias criticas do
curriculo. Foi o caso da fenomenologia, corrente filoséfica que procura questionar a
aparéncia das coisas para, a partir dessa premissa, chegar a sua esséncia. Para isso, no
caso da abordagem do curriculo, a fenomenologia o vé como experiéncia e como local
de interrogagdo dessa experiéncia, a partir da vida cotidiana de professores e estudantes,

os seus “mundos vividos”'*. Segundo Silva (1999):

Assim, enquanto no curriculo tradicional os estudantes eram
encorajados a adotar a atitude supostamente cientifica que caracterizava
as disciplinas académicas, no curriculo fenomenologico eles sdo
encorajados a aplicar & sua propria experiéncia, ao seu proprio mundo
vivido a atitude que caracteriza a investigagdo fenomenoldgica.
(SILVA, 1999, p.41)

Outra vertente, também da chamada teoria critica do curriculo, foi a abordagem
cultural. Difundida nos Estados Unidos, sobretudo pelo tedrico Henry Giroux. Para esse
autor a abordagem técnica e burocratica do curriculo tradicional deixava de lado
aspectos historicos éticos e politicos da agdo humana, o que favoreceria para manter as
desigualdades sociais.

Criticando o que chamou de anélise determinista da relagdo entre as formas de
produgdo capitalistas e sua correspondéncia com o curriculo escolar e também ao
aspecto dominante das chamadas culturas dominantes sobre as dominadas (que,
segundo essa abordagem, ndo apresentaria resisténcia a dominacao), Giroux constréi o

conceito de resisténcia para desenvolver sua teoria critica. Segundo esse autor, o

' A fenomenologia contrapdem-se a analise marxista justamente porque conversa primeiro com a
aparéncia para desvelar a esséncia. Para o marxismo, ao contrario, a esséncia releva a aparéncia ou a
aparéncia ideologizada. Num dizer mais popular, primeiro vem a coisa, depois o nome da coisa. Na
quarta secdo tratarei do aspecto da fenomenologia.
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curriculo ndo expressa apenas controle, ele dd margem também as oposi¢des, rebelides e

resisténcias. Giroux vé o curriculo através do ponto de vista de politica cultural:

O curriculo envolve a construgao de significados e valores culturais. O
curriculo ndo esta simplesmente envolvido com a transmissao de ‘fatos’
e conhecimentos ‘objetivos’. O curriculo € um local onde, ativamente,
se produzem e se criam significados sociais (...) ligados a relagdes
sociais de poder e desigualdade. Trata-se de significados em disputa, de
significados que sdo impostos, mas também contestados (...) ha pouca
diferenca entre, de um lado, o campo da pedagogia e do curriculo e, de
outro, o campo da cultura. O que estd em jogo em ambos ¢ uma politica
cultural. (SILVA, 1999, pp. 55-56, grifo do autor).

Por fim as teorias criticas do curriculo sofreram influéncias de um movimento
ocorrido na Inglaterra conhecido como Nova Sociologia da Educagao (NSE). Para esse
movimento o estudo curricular precisava partir da sua constru¢ao social, de forma a
desnaturalizar relagdes de poder que o curriculo tradicional impunha, construindo uma
sociologia do curriculo.

Um movimento menos preocupado em propor formas de construcio do curriculo
e mais vinculado as criticas sociologicas e historicas de como o curriculo era
constituido. Autores como Michael Young e Basil Bernstein fizeram parte da NSE, que

tinha como centralidade de seu programa:

[...] comegar por ver o conhecimento escolar e o curriculo existentes
como invengdes sociais, como o resultado de um processo envolvendo
conflitos e disputas em torno de quais conhecimentos deveriam fazer
parte do curriculo. (SILVA, 1999, p. 67)

As teorias pés-criticas, surgiram das discussdes e elaboracdes dos que propdem
nao separar as questoes culturais das questdes do poder. Em outras palavras, sdo teorias
que destacam aspectos culturais da realidade para estudar de que maneira as formas de
poder constituidas, agem através do curriculo.

Surge as teorias multiculturalistas, ou o movimento multiculturalista do
curriculo. Explicitamente vao abordar temas como o feminismo e questdes de género, o
preconceito racial e as manifestacdes discriminatorias de cunho racial e a diversidade
sexual, cuja expressao € a discuss@o sobre os temas ligados a gays e Iésbicas, sobretudo.

Nessa visdo de curriculo:
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[...] as diversas culturas seriam o resultado das diferentes formas pelas
quais os variados grupos humanos, submetidos a diferentes condig¢des
ambientais e historicas, realizam o potencial criativo que seria uma
caracteristica comum de todo ser humano. As diferengas culturais
seriam apenas a manifestacdo superficial de caracteristicas humanas
mais profundas. Os diferentes grupos culturais se tornariam igualados
por sua comum humanidade. (SILVA, 1999, p. 86).

Podemos observar que, dentro dessa perspectiva, em que pese ela quebre a
logica do curriculo tradicional, e nem poderia ser diferente pois procura apresentar as
diferencas (de género, sexuais e raciais) como parte integrante de um sistema comum de
acoes humanas, se distancia de uma visdo critica (marxista) de curriculo, visto que tende
a homogeneizar os seres humanos numa “comum humanidade”, embora historica, ndo
revestida de um carater de classe.

Dai as manifestagdes multiculturalistas que pregam a tolerancia, o respeito e a
convivéncia pacifica entre culturas diferentes, ndo considerando a existéncia de relacdes
de poder ou, de outra forma, diminuindo o efeito que elas possam ter sobre e entre essas
culturas.

Para Silva (1999), ha uma relacdo de continuidade entre as perspectivas critica e
multiculturalista, visto que a primeira salienta o carater de classes nas relagdes sociais,
as desigualdades provocadas por elas e a correspondente forma de poder exercida pelas
classes dominantes, a segunda indica que, do ponto de vista cultural, as diferencas
apresentam-se também sob a forma do género, racial e sexual, coisa que a leitura de
classes ndo abarcaria, a priori. Desse ponto de vista, a visdo multiculturalista deriva, em
certa medida, da visdo critica.

Outros dois movimentos também influenciaram as leituras pos-criticas de
curriculo: o pds-modernismo e o pds-estruturalismo.

Para Silva (1999) o chamado pés-modernismo marca a distingdo entre as teorias
criticas e as teorias pos-criticas. Para definir o conceito de pds-moderno, encontramos
uma grande quantidade de artigos e discussdes de varios autores que t€ém em comum a
seguinte argumentacdo, a poés-modernidade surgiu com a desconstru¢do de principios,
conceitos e sistemas construidos na modernidade, desfazendo todas as amarras da
rigidez que foi imposta ao homem moderno. Por conta disso, para a maioria dos
autores, a pos-modernidade ¢ tracada como a €época das incertezas, das fragmentagoes,

da troca de valores, do vazio, do niilismo, da deser¢do, do imediatismo, da efemeridade,
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do hedonismo, da substituicdo da ética pela estética, do narcisismo, da apatia, do
consumo de sensagdes e do fim dos grandes discursos.

Uma era onde o sujeito ndo ¢ o centro da agdo social, ele ndo pensa, nao fala
nem produz: ele ¢ pensado, falado e produzido, ¢ dirigido a partir do exterior, pelas
estruturas, pelas instituigdes, pelo discurso, para o pés-modernismo, o sujeito moderno €
uma ficcdo (SILVA, 1999).

Hé nessa concepgao uma ruptura com a condigdo critica apresentada pela visao
marxista de curriculo e certo relativismo sobre sua construcao historica, visto que todas
as estruturas sociais sd3o questionadas, assim como a ciéncia ¢ a tecnologia. Trata-se de
uma leitura de mundo que desconstrdi as estruturas existentes, substituindo o “certo e
preciso” pelo “incerto e impreciso”.

Nesse contexto:

[...] parece haver uma incompatibilidade entre o curriculo existente ¢ o
po6s-moderno. O curriculo existente é a encarna¢do das caracteristicas
modernas (...) linear, seqiiencial, estatico (...) disciplinar e segmentado.
Ele segue fielmente o script das grandes narrativas da ciéncia, do
trabalho capitalista e do estado-nagdo (...) na perspectiva pds-moderna,
o problema ndo ¢ apenas o curriculo existente; € a propria teoria critica
do curriculo que € colocada sob suspeita (...) em sua critica do curriculo
existente, a pedagogia critica ndo deixava de supor um cenario em que
ainda reinava uma certa certeza (...) o pds-vanguardismo acaba com
qualquer vanguardismo, qualquer certeza e qualquer pretensdo de
emancipagdo. (SILVA, 1999, pp. 115-116).

Por fim o pos-estruturalismo que, segundo Silva (1999), ¢ comumente
confundido com o pds-modernismo, por compartilhar a critica ao sujeito centrado e
autonomo, desdobra-se da corrente de pensamento estruturalista, que teve em Ferdinand
de Saussure seu primeiro teérico. Essa corrente de pensamento influenciou vérias areas
das ciéncias humanas, entre elas, a antropologia, a linguistica, a filosofia e a psicanalise.
Tem como base de investigacdo a ideia de que as coisas na sociedade sdo “estruturadas”
a partir de uma légica construida socialmente. Assim como no estruturalismo, o sujeito
¢ uma inven¢do histdrica e social, “ndo existe sujeito a ndo ser o simples e puro
resultado de um processo de producao cultural e social” (SILVA, 1999, p. 120).

Segundo a perspectiva pos-estruturalista, os pressupostos de constru¢do de um
curriculo ¢ que deveriam ser questionados, assim, aspectos da sociedade que aparecem

nos curriculos, como o conceito de religido ou ciéncia, receberiam outro tratamento
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nessa perspectiva, que buscaria perguntar onde e por quem foram “inventados”. Nessa

perspectiva:

No limite, para a perspectiva pos-estruturalista, € o proprio projeto de
uma perspectiva critica sobre curriculo que ¢ colocado em questdo.
(SILVA, 1999, p. 124)

Nessa pequena descrigdo do que chamei “historico do curriculo”, apesar da
superficialidade do enfoque, constatam-se alguns elementos importantes no debate
acerca dele.

Uma primeira constatagdo ¢ que o curriculo ¢ uma éarea de conhecimento da
educacdo, a producdo das teorias, tanto do seu conteido como da forma como ¢
produzido, além de datar do inicio do século XX, demonstra o interesse e sua
pertinéncia enquanto fato da educacgdo e enquanto objeto de estudo.

Uma segunda constatacdo ¢ que o curriculo, tanto na perspectiva de sua
constru¢do quanto da sua analise de estudo, sofreu as influéncias das humanidades e de
algumas correntes de pensamento. Assim podemos dizer que estdo presentes nessas
analises o positivismo, o marxismo, a fenomenologia, o estruturalismo e poOs-
estruturalismo, e de movimentos, se assim podemos dizer, como o pds-modernismo.

Uma terceira observacao € que essa area de conhecimento, que € o curriculo, em
seus estudos, chega ao inicio do século XXI com um papel de centralidade no debate
acerca da educacdo. Veremos mais adiante que h4d uma centralidade no papel do
curriculo (sobretudo o curriculo oficial) nas reformas educacionais. H4 uma relagdo de
reciprocidade entre os estudos curriculares e a forma como ele € utilizado nas propostas
de reforma, ou seja, quanto mais o curriculo ¢ central numa proposta de mudanca
educacional, mais ele gera formas de ser estudado, formas de ser abordado e formas de
ser construido.

Ademais, nesses estudos curriculares, apareceram maneiras de encarar o
curriculo, tanto do ponto de vista da forma, quanto do seu contetido. Assim, termos
como ideologia, resisténcia, reproducdo, avaliagdo entre outros, passaram a aparecer nas
analises curriculares além da propria problematizacdo de como se dariam esses estudos.
Nos estudos sobre o curriculo temos, portanto, uma gama densa de discussdes sobre o
que é curriculo, o qué ele deve conter (quais os conhecimentos considerados validos ele

deve conter), o qué o (a) aluno (a) deve se tornar?



76

A seguir veremos como esse processo curricular e pedagdgico como um todo,

deu-se no Brasil.

2.2 A HISTORIA PEDAGOGICA NO BRASIL

Como ja tratei na se¢do anterior, o Brasil tem vivido nas duas ultimas décadas,
uma série de mudangas estruturais na educacdo, com magnitude consideravel.
Particularmente a partir do inicio da década de 1990, as reformas de Estado,
patrocinadas pelo governo federal e agéncias de fomento internacionais como o FMI e
Banco Mundial, trouxeram outras dindmicas no fazer pedagogico e na organizagdo das
escolas brasileiras.

A principal hipotese trabalhada nessa pesquisa, diz respeito a relagdo entre os
PCNs e o modelo de acumulagdo vigente na fase atual do sistema do capital. Ou seja, a
relacdo entre o curriculo oficial do Brasil (sua forma final e proposi¢des de contetido e
esséncia) e a intencionalidade (em sua aplicacdo) em fazer dele um instrumento que
sirva a formacdo de jovens estudantes, na perspectiva da necessidade da producdo
capitalista, em particular, na produgdo taylorista, tomada como padrao na fase neoliberal
do sistema do capital.

Mas em outras épocas da histéria escolar do Brasil, também ocorreram
mudangas, de varios tipos e formas. Essas mudancgas, em que pese, tenham seguido por
caminhos diversos, estiveram sempre ligadas a necessidade do poder e do controle
vigente.

Segundo Saviani, 2008, a historia da pedagogia no Brasil estaria dividida em
quatro partes ou fases:

Um primeiro periodo compreendido entre 1549 e 1759 — caracterizado pelo
monopodlio da vertente religiosa da pedagogia tradicional; um segundo periodo
compreendido entre 1759 e 1932 — caracterizado pela coexisténcia entre as vertentes
religiosa e leiga da pedagogia tradicional; um terceiro periodo compreendido entre 1932
e 1969 — caracterizado pela predominancia da pedagogia nova e um quarto periodo
compreendido entre 1969 e 2001 — caracterizado pela configuracdo da concepgao
pedagogica produtivista.

Assim, segundo o autor:
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[...] o primeiro periodo corresponde ao predominio da concepgao
tradicional religiosa; o segundo compreende a predominancia da visdo
tradicional leiga; o terceiro periodo esta referido a concep¢ao moderna;
e no quarto periodo emerge a visdo critica que se expressa
fundamentalmente nas concepg¢des dialética (histérico-critica) e critico-
reprodutivista em contraposicdo a concep¢do produtivista cuja
expressdo mais caracteristica pode ser encontrada na teoria do capital
humano. (SAVIANI, 2008, p. 20)

A produgdo acerca do curriculo data, sobretudo, do século XX, e a relacdo dele
com os elementos constituintes do que chamamos de “educacdo” foi, ao longo desse
periodo, se estabelecendo. Assim, curriculo, didatica, ideias pedagdgicas, aula,
disciplinas escolares entre outros aspectos, foram se estabelecendo por si e entre si.

Digo isso porque minha pesquisa esta vinculada ao curriculo, este ndo esta nem
nunca esteve “solto” no universo da educagao, motivo pelo qual insiro nela um historico
das ideias pedagogicas no Brasil. Ao mesmo tempo, considerando a divisdo de
momentos dessas ideias, ou periodos, conforme apresentada por Dermeval Saviani,
utilizo-me dela para tratar desse historico da pedagogia brasileira. Ao mesmo tempo
fixo-me nos dois Ultimos periodos (terceiro e quarto) por ele dividido, visto que
representam a gama de discussdes ocorridas no século XX.

Grosso modo, esse terceiro periodo (1932-1969) corresponde também, a uma
mudanga de paradigma produtivo no Brasil, a mudanca da producdo eminentemente
agricola, para a producao massificada fabril.

Passou-se a verificar um movimento de industrializagdo dos grandes centros
urbanos no pais, o periodo da grande produgdo agricola, sobretudo do café e vinculada a
expansao do capitalismo financeiro, comegava a dar lugar a induastria e ao capitalismo
industrial. Contribui para isso também o grande “crash” da bolsa de valores de Nova
Iorque (1929), a primeira grande crise do sistema do capital que, de forma absoluta,
sepultou as pretensdes dos grandes fazendeiros no Brasil de se manterem hegemonicos,
do ponto de vista da economia. Uma nova economia brasileira se organizava, a
economia industrial.

Esse processo gerou a necessidade de mao-de-obra para as novas demandas da
economia nacional, a popula¢do urbana comegou a aumentar, assim como aumentou o
nimero de operarios nas grandes cidades.

Em Sao Paulo, cidade que mais crescia a induastria no pais, apos os movimentos

de 1930 e 1932, um novo modelo de desenvolvimento se apresentou, a federacdo das
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industrias do Estado de Sao Paulo - FIESP foi criada (1931) indicando uma nova etapa
do desenvolvimento capitalista no pais. Criou-se um “Estado de compromisso”
(SAVIANI, 2008), um Estado que se pds como agente, no plano governamental, de
hegemonia da burguesia industrial, o que influenciou, na educagdo, o surgimento de
movimentos renovadores.

A base desse movimento liderado pelo educador Lourengo Filho (1897-1970),
ficou marcada pela publicacao de seu livro Introdugdo ao estudo da escola nova,
resultado das aulas ministradas por ele, entre 1925 ¢ 1930. O livro foi organizado sob a
forma de “licdes”, assim a primeira licdo indicava como deve ser entendido o
movimento da escola nova (através dos estudos da biologia, psicologia e sociologia); a
trés ligdes subseqiientes tratavam do sistema do movimento escola nova (o que era base
cientifica e 0 que era experimentagdo) € na quinta e ultima li¢do, o livro tratou de
questdes gerais como a filosofia da educagdo e a politica educacional. Vé-se que o
escopo da obra foi difundir o ideario escolanovista, cingindo-se as suas principais
manifestagdes surgidas na Europa e nos Estados Unidos. (SAVIANI, 2008, p. 202)

As relagdes estabelecidas entre as formas do produzir, naquele momento do
desenvolvimento econdmico capitalista, apresentaram-se e influenciaram as novas
formas de se entender a educagao.

Surgiu no Brasil o movimento chamado de Escola Nova, (inspirado no
movimento surgido nos Estados Unidos) que procurou diferenciar-se da chamada
pedagogia tradicional por incorporar as propostas educacionais, as bases psicoldgicas,
sociologicas e filoséfico/politicas.

Trés educadores marcam esse momento com suas producdes, um deles, como
apresentado anteriormente foi Lourenco Filho, os outros dois foram Fernando de
Azevedo e Anisio Teixeira.

Fernando de Azevedo (1894-1974) foi um educador bastante ativo e influente,
assumiu varios cargos no executivo federal e liderou uma reforma educacional na
década de 1930. Foi dele as bases sociologicas das reformas de cunho escolanovista,
para ele o ideal da Escola Nova envolvia trés aspectos: escola Unica, escola do trabalho
e escola-comunidade (SAVIANI, 2008, p. 211).

Anisio Teixeira (1900-1971) elegeu a educagdo como elemento chave no
processo de moderniza¢do da sociedade brasileira, defendendo que a educacdo ¢ um
direito de todos os cidaddos. Como propagandista e, a0 mesmo tempo, agente das

propostas de mudanca na educagdo, Anisio Teixeira percebia as resisténcias as ideias
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propagandeadas pelas teorias escolanovistas. Via nessas resisténcias um processo
politica em andamento de lidar com as questdes publicas, de forma privada. Ou seja, a
defesa da escola publica e para todos, se contrastava com uma visao clientelista e elitista
vigente.

Esse aspecto contribuiu para que ele construisse premissas que vinculavam as
politicas educacionais a elementos da economia por exemplo. Assim ele admitia que,
somente a adequada gestdo das atividades econdmicas e sociais permitiria respeitar os
direitos dos trabalhadores a sobrevivéncia e a uma vida digna. (SAVIANI, 2008, p. 223)

Esse elemento o fazia repensar o papel do Estado, assim:

Em contrapartida, considerando, que para Anisio o Estado precisa
abandonar o papel de espectador e assumir o papel de regulador, ndo ha
como nao recordar nesse momento da teoria kaynesiana, que implica
justamente a redefinicdo do papel do Estado em suas relagdes com a
economia (...) essa constatacdo evidencia a agudez analitica de Anisio

\

Teixeira, que, atento a crise daquela conjuntura historica, levanta as
questdes que estavam sendo elaboradas concomitantemente por Keynes
no ambito da teoria econdmica. E a partir dai que se redefine o papel do
Estado: admite-se sua intervengdo no curso economia de mercado
visando a regula-la por meio das estratégias de planificacdo enquanto
mecanismos para contornar as crises. (SAVIANI, 2008, p.225)

Como vimos o carater politico das reformas da Escola Nova, esteve presente,
sobretudo nas inser¢des de Anisio Teixeira, que chegou a pregar a necessidade de uma
“revolucao”, no sentido liberal do termo, visto que defendia a base material da produgdo
capitalista.

De qualquer forma, sob a otica da chamada pedagogia tradicional ainda
vinculada as tradicdes da igreja catolica e das chamadas escolas confessionais, o
movimento da Escola Nova modificou sobremaneira as formas de se entender a
educacdo e, em especial, a educacdo publica.

Esse movimento influenciou e foi influenciado também, por outro movimento
que gerou um documento bastante divulgado e importante para a historia da educagao
no Brasil, o “Manifesto dos pioneiros da educacao nova” de 1932.

Esse manifesto, em tom de propaganda, foi assinado por educadores, artistas,
poetas, intelectuais da época, teve como carater a defesa da escola publica. Um
movimento que posso caracterizar como “progressista” na perspectiva democratica de

popularizacdo da escola e da escolarizacdo e, em particular, da escola publica.
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O final desse terceiro periodo corresponde a solidificagdo, no Brasil de um pais
em franco processo de industrializacdo e urbanizacdo, a0 mesmo tempo, sendo
influenciado pelos acontecimentos externos, sobretudo a Guerra Fria, e pelo golpe
militar ocorrido em 1964. A escola foi bastante afetada nesse periodo, pelas mudancas
trazidas pelos governos militares.

Uma delas foi a crise da Escola Nova e a tentativa de implantagdo de uma
pedagogia tecnicista. Os antecedentes que marcaram o golpe tém a ver, na educacao,
com um amplo debate acerca das possibilidades que a educagdo no Brasil poderia
assumir.

Um educador que muito contribui para esse debate foi, sem duivida, Paulo Freire
(1921-1997), trazendo muitos elementos a ele. Entre as linhas mestras das suas
concepgoes para a educacao estdo as que afirmam ser necessaria ao processo educativo,
uma relagdo de organicidade com a contextura da sociedade, para que sirva de “agente
das mudangas sociais” (SAVIANI, 2008, p. 327)

A amplitude da obra de Paulo Freire vai bem além dessa afirmacao mas, ao
mesmo tempo, nos da a ideia de como as forgas conservadoras (civis e militares) viam
com maus olhos os debates acerca dessa possibilidade de educacao no Brasil.

Como resposta a esse temor, as mesmas forcas conservadoras, ligadas a
empresarios € com um canal aberto as for¢as armadas, passaram a criar mecanismos de
difusdo da chamada pedagogia tecnicista ou educagdo tecnicista.

Embora o movimento ndo tenha sido de intervenc¢do direta dos empresarios nas
politicas educacionais, todo um conjunto de medidas foram sendo orquestradas. Pode-se
dizer que, do ponto de vista do controle social e da relacdo de poder, as classes
dominantes e forcas armadas, orquestraram medidas que, no campo da educagdo,
culminaram com a implementa¢do de uma educagao tecnicista.

Todas as medidas implementadas tinham como objetivo mais geral, manter as
formas de producao vigentes, o modo de producao capitalista.

Havia o temor que o movimento dos trabalhadores do campo e da cidade (ligas
camponesas e sindicatos) que ha algum tempo se manifestavam, em geral, sob a
bandeira do socialismo, pudessem vir a organizar um movimento maior, Unico €
nacional de contestacdo, que pudesse por em risco a ordem capitalista vigente.

Uma dessas medidas foi no IPES — Instituto de Pesquisas e Estudos Sociais —
fundado por empresarios brasileiros que mantinha relagdes com empresarios de

multinacionais € com a ESG — Escola Superior de Guerra, que promoveu simp0sios
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sobre a reforma educacional. Num deles, em 1964, com o titulo de “A escola que nos
- . . N . .
convém” o centro do debate foi a vinculagdo entre as politicas educacionais e o
desenvolvimento econOmico e social do pais. Em seu documento basico, ha a
vinculagdo entre escolarizacdo e investimentos no ensino ¢ o aumento da renda e da

produtividade. O texto considerava que:

[...] a propria escola primaria deveria capacitar para a realizacdo de
determinada atividade pratica. Na sequéncia, o ensino médio teria como
objetivo a preparagdo dos profissionais necessarios ao desenvolvimento
econdmico e social do pais, de acordo com um diagndstico da demanda
efetiva de mao-de-obra qualificada. E, finalmente, ao ensino superior
eram atribuidas duas fung¢des basicas: formar mao-de-obra especializada
requerida pelas empresas e preparar os quadros dirigentes do pais.
(SAVIANI, 2008, p.343)

Essa concepcao de educacao tecnicista nao vislumbrava um ideario humanista,
muito menos a possibilidade de anélise socioldgica do ato de educar, o carater politico
estava circunscrito ao ato do poder estabelecido pelas classes dominantes e a0 momento
politico que o Brasil vivia um regime de excecdo, ancorado num governo militar
ditatorial.

Ela evidenciava énfase nos métodos e técnicas de ensino e foi uma resposta ao
avango das concepcdes mais populares em educacao.

Esse fato marcou, segundo Saviani (2008) a passagem do que ele definiu de
terceiro para o quarto periodo das ideias pedagdgicas no Brasil, periodo compreendido
entre 1969 e 2001.

Esse quarto periodo ¢ inicialmente marcado, segundo Saviani (2008), pela
dicotomia entre o modelo econdomico vigente de um lado e o regime de governo
(ditadura militar) de outro. Apesar de se tratar de dois conceitos diferentes, modelo
economico, que tem a ver com as formas de produzir, ou seja, as relagdes de producdo e
regime de governo, no caso uma ditadura, que tem a ver com a forma como o governo ¢
organizado (suas instituicoes e relacdes com a populacdo por exemplo) o autor
considera que, no que diz respeito a0 modelo econdmico muitos setores da sociedade
brasileira a época, concordavam que era necessario o avanco da industrializagdo e das
forgas produtivas no pais (nesse caso, empresarios, classes médias, trabalhadores e

sindicatos).
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A forma como isso aconteceria demonstraria entdo, as divergéncias, pois
enquanto as forgas conservadoras queriam consolidar seu poder, a luta das forgas
progressistas (da esquerda) lutava pela nacionalizagcdo das multinacionais € 0 ndo envio
de remessas de lucro ao exterior, por exemplo.

Para Saviani (2008) a ruptura, nesse processo deu-se, sobretudo no nivel
politico. Mesmo assim ¢ importante afirmar que muitos setores organizados dos
trabalhadores também colocaram em xeque, durante o periodo ditatorial (1964-1985) o
modelo de acumulagdo vigente capitalista, afirmando ser necessario, para o pleno
atendimento das reivindicacdes dos trabalhadores, substitui-lo por outro, a saber, o
modo de produgdo socialista. Ou seja, também nas forgas que combateram a ditadura
militar, haviam posicionamentos diferenciados.

De qualquer forma, o interesse principal desse debate para minha pesquisa, € que
o governo militar, vivenciando essas lutas internas, interveio. No caso da educagdo,
passou a promover uma série de mudancas legais que traziam concepcdes pedagdgicas
que seriam uteis para aquele momento.

Assim, passou-se a difundir uma tendéncia produtivista para a educagdo. Essa
tendéncia, que ganhou carater impositivo com a aprovagao da lei 5.692/71, trazia como
maximas: “ndo duplicacdo de meios para fins idénticos” e “maximo resultado com o
minimo dispéndio”. (SAVIANI, 2008, p. 365)

A pedagogia produtivista, segundo Saviani (2008) vigorou no pais durante todo
esse quarto periodo (1969-2001), sendo “repaginada” quando necessario e passando até
pelas discussdes que culminaram com a aprovacao da nova LDB (lei 9394/96), mas nao
sem travar dialogos com outras concepcdes que surgiram nesse periodo.

Assim, surgiram ao longo desse periodo pedagogias que convergiram com essa
tendéncia produtivista e outras que a criticavam.

Uma das que convergiam com ela foi a pedagogia tecnicista, vinculada a teoria
do capital humano criada pelo economista estadunidense Theodor Schultz (1902-1998).
Grosso modo, essa teoria sustentava que, uma populagcdo saudéavel e altamente educada
seria mais produtiva, e esse seria o “retorno” do investimento em educagao.

A base dessa pedagogia estava num pressuposto de “neutralidade” cientifica e a
busca da produtividade e da eficiéncia, retirando qualquer possibilidade de absorcao,
por parte dos alunos, de subjetividades investigativas. A objetividade, ligada a produgao
fabril era a tnica possibilidade de intervencdo pedagdgica, deslocando o foco

educacional para o processo organizacional da aula. Professores e alunos perdem
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qualquer centralidade nesse processo, sendo meros executores. O “pensar” nessa
pedagogia tecnicista, cabe aos “especialistas neutros e imparciais”.

Assim como no trabalho fabril, que retirou o “pensar” do processo produtivo do
artesdo e o transformou num operario que executa tarefas sem saber do seu processo, ou

seja, alienado ao proprio trabalho, a pedagogia tecnicista:

[...] buscou planejar a educacdo de modo que a dotasse de uma
organizagdo racional capaz de minimizar as interferéncias subjetivas
que pudessem poOr em risco sua eficiéncia. Para tanto era mister
operacionalizar os objetivos e, pelo menos em certos aspectos,
mecanizar o processo. (SAVIANI, 2008, p. 382)

Mas, ao longo desse periodo surgiram também pedagogias que se colocaram
contrarias a logica produtivista (e, consequentemente a logica tecnicista).

Assim como a teoria do capital humano (que nao era, por exceléncia, uma teoria
da educacdo) subsidiou a pedagogia tecnicista, outras teorias e tendéncias das ciéncias
humanas (da sociologia, sobretudo) criticas ao modelo social dominante (seja na
economia, seja nas relagdes sociais) também influenciaram o pensamento na educacao.

Assim foi com os estudos critico-reprodutivista que, refletindo as contradi¢des
da sociedade e sua expressdo na escola, influenciaram teorias da educagao.

Os estudos critico-reprodutivistas eram assim denominados, pois faziam a critica
da sociedade e escola vigentes a partir das condicionantes econdmicas € sociais, ou seja,
a partir da critica as determinagdes que a forma de produzir, o sistema do capital,
engendrava-se nas formas de ser da educacdo, e produtivista pois sustentavam que,
enquanto permanecessem essas formas de produzir e de organizagdo sociais, a escola
somente as reproduziria de forma mecanica, sem qualquer condi¢do de construir uma
contra hegemonia. Particularmente os autores e obras que mais influenciaram os estudos
sobre a educagdo, a partir da visdo critico-reprodutivista foram, Louis Althusser com
Ideologia e aparelhos ideologicos do Estado (1970), Christian Baudelot e Roger Stablet
com A escola capitalista na Franga (1971) e Pierre Bourdieu Jean-Claude Passeron
com A reproducdo (1975)".

O final da década de 1970 viu, no Brasil, uma série de movimentos e tendéncias
contra hegemonicas em educagdo que procuraram construir uma alternativa a logica

eminentemente produtivista em educacao, constituiram as pedagogias criticas.

"> As datas em parénteses representam o ano em que essas obras foram publicadas por seus autores.
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A pedagogia da educag¢do popular defendia uma educacao do povo e pelo povo,
para 0 povo € com 0 povo em contraposicdo aquela dominante caracterizada como da
elite e pela elite, para o povo e contra o povo (SAVIANI, 2008, p. 415). Substituia a
categoria “classe” pela categoria “povo” e concebiam a autonomia escolar a partir de
premissas “subjetivas” de virtudes vinculadas aos homens do povo.

A pedagogia da prdtica, partindo da premissa que a pratica social ¢ desprezada
na escola, essa pedagogia advoga em favor da ideia que, cabe a ela (escola) absorver a
esséncia dessas praticas sociais que, embora sejam individuais, adquirem um carater de
classe, na medida em que expressam uma agao social mais geral. Esta acdo faria emergir
0 “ato pedagogico com toda sua carga politica” (SAVIANI, 2008, p. 417)

A pedagogia critico-social dos conteudos sistematizada sobretudo, por José
Carlos Libaneo no livro Pedagogia critico-social dos conteudos, cujo papel central da
escola seria difundir os conteudos concretos e indissociaveis das realidades sociais,
esses ndo seriam, sendo, o patriménio comum da humanidade.

A pedagogia historico-critica ¢ tributaria da concepcdo dialética,
especificamente na versao do materialismo historico, a educagao ¢ entendida como o ato
de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que ¢
produzida historica e coletivamente pelo conjunto dos homens. (SAVIANI, 2008, p.
423)

A década de 1990 trouxe mudangas estruturais na educacdo que por seu porte e
dimensao, influenciou ou simplesmente suplantou as teorias contra hegemonicas.

Assim o conceito de aprender a aprender por exemplo, como ja tratei
anteriormente e que caracteriza a proposta do fazer pedagodgico dessas politicas
educacionais desse tltimo periodo (neoliberais), também influenciou algumas propostas
pedagbgicas que tiveram como centralidade, as teorias contra hegemonicas.

Isso demonstra que a amplitude das reformas educacionais instituidas a partir
dessa década foi espraiada e, em varios e multiplos sentidos.

Segundo Saviani (2008), na discussao das pedagogias, o periodo de passagem do
final da década de 1980 para 1990 foi marcado pelos ‘“neos”, ou seja, o
“neoprodutivismo” e suas variantes.

A base material para os debates sobre as mudancas pedagogicas foram as

mudangcas tecnologicas e seus desdobramentos para a classe trabalhadora e a escola:
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A crise da sociedade capitalista que eclodiu na década de 1970
conduziu a reestruturagdo dos processos produtivos, revolucionando a
base técnica da producdo e conduzindo a substitui¢do do fordismo pelo
toyotismo (...) apoiado em tecnologia leve, de base microeletronica
flexivel e opera com trabalhadores polivalentes visando a producao de
objetos diversificados, em pequena escala, para atender a demanda de
nichos especificos do mercado, incorporando métodos como o ‘just in
time’ que dispensam formagdo de estoques; querer trabalhadores que,
em lugar de estabilidade no emprego, disputem diariamente cada
posicdo conquistada, vestindo a camisa da empresa ¢ elevando sua
produtividade (...) reforgou-se a importancia da educagdo escolar na
formagdo desses trabalhadores que, pela exigéncia da flexibilidade,
deveriam ter preparo polivalente apoiado no dominio de conceitos
gerais ¢ abstratos (...) manteve-se, pois, a crenca na contribui¢do da
educacdo para o processo economico-produtivo, marca distinta da teoria
do capital humano. Mas seu significado foi substantivamente alterado.
(SAVIANI, 2008, p.429)

Nesse periodo da historia pedagogica do Brasil, ja estamos sob o julgo das
reformas instituidas sob a base da reestruturagdo produtiva e do novo paradigma
produtivo. Segundo Saviani (2008) o que tivemos a partir dele, foi um “repaginar” de
teorias educacionais anteriores, mas recontextualizadas para a nova necessidade
produtiva, implantada pelo sistema do capital.

Sobre as variantes do chamado neoprodutivismo, Saviani (2008) destaca a
concepcdo de aprender a aprender onde o “importante ¢ aprender a aprender, isto &,
aprender a estudar, a buscar conhecimentos, a lidar com as situagdes novas. E o papel
do professor deixa de ser o daquele que ensina para ser o de auxiliar o aluno em seu
proprio processo de aprendizagem” (SAVIANI, 2008, p. 431) como uma variante do
movimento Escola Nova, caracterizando-a como neoescolanovista.

Outra variante foi o surgimento da pedagogia das competéncias, muito presente
nos PCNs brasileiros, cujo principal objetivo é preparar os alunos para viverem numa
sociedade que ndo vai absorver a todos e, consequentemente, a sua pratica individual
fara a diferenca.

Em grande medida alicercada nos pressupostos da teoria construtivista — teoria
que entende ser a fonte do conhecimento ndo a percepg¢do, mas a a¢ao, concluindo que a
inteligéncia ¢ um orgdo que constrdi o conhecimento - cujo principal tedrico foi Jean
Piaget (1896-1980), a pedagogia das competéncias apresentou-se de forma

recontextualizada, se assim podemos dizer, com relagdo ao construtivismo.
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Segundo Saviani (2008) os autores dos PCNs afirmaram ser necessario afastar
tanto um “ecletismo facil”, quanto um “purismo excessivo” nos documentos, o que
acarretou uma amplitude consideravel do termo “construtivismo” (SAVIANI, 2008, p.
436). Para esse autor a pedagogia das competéncias pode ser caracterizada como um
movimento neoconstrutivista.

Pode-se afirmar que ambas as concepcdes, tanto o aprender a aprender, como a
pedagogia das competéncias, inserem-se numa gama de proposi¢oes instituidas pelas
reformas de Estado a partir da década de 1990 no Brasil, contidas e difundidas nos
PCNs e que ndo se encontram “soltas no ar”, ou seja, dialogam com outras concepgoes,
muitas vezes recontextualizando-as, para atenderem a uma nova fase da produgdo do
sistema do capital.

Outro elemento constituinte desse processo de reformas tem sido a avaliagdo,
que passa a ter também um papel central nas tomadas de decisdes sobre a educacgao.

Estamos segundo Saviani (2008), diante do neotecnicismo, onde:

[...] o controle decisivo desloca-se do processo para o resultado. E pela
avaliagdo dos resultados que se buscard garantir a eficiéncia e a
produtividade. E a avaliacdo converte-se no papel principal a ser
exercido pelo Estado, seja mediatamente, pela criagdo de agéncias
reguladoras, seja diretamente (...) instituindo exames e provas de
diferentes tipos. Trata-se de avaliar os alunos, as escolas, os professores
e, a partir dos resultados obtidos, condicionar a distribuigdo de verbas e
a alocacdo dos recursos conforme os critérios de eficiéncia e
produtividade. (SAVIANI, 2008, p. 439)

Vimos que, para Saviani (2008) as concep¢des em educagdo que ja haviam se
apresentado em momentos anteriores do processo historico da pedagogia brasileira, se
recontextualizaram, retornando a ordem do dia na forma de neoprodutivismo, sobretudo
em seu carater neotecnicista, numa conjuntura neoliberal.

Podemos assim, resumir no quadro a seguir, as tendéncias pedagogicas no Brasil

do século XX

Quadro 3. Resumo das concepgdes pedagogicas presentes no Brasil, no século XX

Concepgoes: Caracteristicas:

Escola publica e direito de todos;
educagdo com bases psicologicas,

Escola Nova . , fe:
sociologicas, filosoficas e politicas;
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Atendimento a crescente industrializagdo
de modelo fordista com a inser¢ao das
massas trabalhadoras

Produtivismo/ Tecnicismo

Critica ao modelo produtivista de
educagdo utilizando-se, sobretudo da

Pedagogias Criticas abordagem marxista:

Atendimento ao novo  paradigma
produtivo  taylorista, num  modelo
neoliberal de acumulagdo do sistema do
capital;

Neoprodutivismo/ Neotecnicismo

Fonte: Marcos de Oliveira Soares, a partir de SAVIANI, Dermeval. Historia das ideias pedagogicas no
Brasil. Campinas: autores associados, 2008.

Nessa analise a respeito das ideias pedagogicas no Brasil no século XX pode-se
tirar algumas conclusdes.

Sado perceptiveis e latentes as vinculagdes, em varios momentos da nossa
historia, entre condicionantes econdmicas e sociais, ligadas ao modo de producdo
vigente, e as proposi¢des pedagogicas, sejam para reafirmar o modo de produgdo, sejam
para negé-lo.

H4 uma correspondéncia socio/econdmica/educacional entre essas vinculagdes,
o que indica uma relacao de multiplas interagdes influéncias reciprocas, em que pese de
esferas diferenciadas. Em outras palavras, o modo de producdo vigente influenciou ao
longo de todo o século XX as propostas pedagogicas (novamente, sendo para reafirma-
lo, seja para nega-lo) assim como as propostas pedagdgicas serviram de sustentagdo
para mudangas estruturais no modelo de acumulag¢ao do modo de producao.

Dermeval Saviani fala em ideias pedagogicas, penso que podemos fazer um
paralelo entre “as pedagogias”, o que indica movimentos diferenciados para entender e
gestar a educagdo, com o curriculo. Ele esta permeado e permeando cada uma dessas
“pedagogias”, visto que o ato educacional, se assim podemos dizer, acontece em varias
frentes ao mesmo tempo. Ele ¢ diretivo e direcionado, tem intencionalidade por parte
dos agentes que o produzem. Essa intencionalidade presente, com certeza, permeia o
curriculo.

Seja na propria proposicao de um curriculo ou na analise dele, encontraremos,
com absoluta certeza, uma correspondéncia entre ele e as pedagogias descritas.

Ou seja, a pedagogia ¢ a ideia geral, uma “filosofia” ou modo de educa¢do a que
se quer implantar, o curriculo ¢ a materializagdo desta ideia, seu carater mais objetivo e

concreto.
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Assim também se pode afirmar da relagdo entre o curriculo e as mudancas
econdmicas, sobretudo as macroecondmicas. A relacdo ¢ a mesma, na medida em que
foram necessarias mudangas no processo produtivo, sem altera-lo, do ponto de vista de
sua forma, ocorreram mudangas na escolarizagao, na escola, na politica pedagbgica e,
com absoluta certeza, no curriculo proposto.

O carater de vinculagdes intrinsecas entre o modo de producdo, a saber, o
sistema do capital e as proposi¢des oficiais em educacdo (pedagdgicas, curriculares
entre outras) estd estabelecido historicamente. Desvelar essas vinculagdes, no campo
curricular, em particular a partir dos PCNs, ¢ tarefa dessa pesquisa.

Essas vinculagdes funcionam, em alguns aspectos, na mesma ‘“‘sintonia”, como
por exemplo, no que diz respeito ao controle social. Ambos, o sistema do capital e as
propostas curriculares, indicam a necessidade de algum tipo de controle social. Tratarei

disso a seguir.

2.3 O CONTROLE SOCIAL

O controle social, como categoria de andlise, apresenta-se primeiramente numa
perspectiva historica, ou seja, parte-se da premissa que “controle” requer ao menos, dois
agentes principais e dialeticamente relacionados e interdependentes: quem ou o qué
controla e quem ou o qué ¢ controlado.

Nessa perspectiva historia e dialética, a interdependéncia apresenta-se de forma
impositiva, ou seja, ndo se trata de “necessidade”, mas de “imposi¢do” (de quem
controla).

Isso porque falamos do sistema do capital, e da necessidade que ele tem para
sobreviver, visto que para se constituir tanto como modo de producdo, como sistema
social, precisa “conviver” com as contradi¢des que produz (ja que nao pode soluciona-
las) como dito anteriormente, por exemplo, entre a producgdo da riqueza social real de
um lado, e do outro a produgdo da exclusdo social dos que produzem essa riqueza
material, mas que ndo usufruem dela.

Os mecanismos que construiram historicamente essa possibilidade de
“convivéncia” podem ser encontrados na divisdo social do trabalho (e no conceito de
alienagdo do trabalho) o que impede o executor da produg¢do das mercadorias, o

trabalhador, ter a visdo de totalidade, necessaria historicamente, para a apreensdo do
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real, e no conceito de ideologia que, como ja dito trata-se de um “ocultamento da
realidade social” (CHAUI, 1981).

Mas o sistema do capital precisa também de outras formas de controle, assim as
institui¢cdes sociais (como a familia, a igreja e a escola) podem cumprir esse papel
“fiscalizador/controlador” das formas de pensar e agir do sistema do capital e, com
certeza na atualidade, as midias (sdo varias modalidades, como a TV, o radio, a internet,
jornais e revistas) também podem cumprir esse papel.

Além disso, existem ainda possibilidades outras dessa “convivéncia” das
contradigdes, as politicas “macro” econdmicas sdo exemplo disso. Tratamos de uma
politica dessas nessa pesquisa, o neoliberalismo, que chamamos de “novo modelo de
acumulagdo” do sistema do capital (sua cara atual) e que procura inculcar nos
trabalhadores “novas” formas de “ser” nesse e desse sistema, construindo um juizo de
valor da possibilidade de um “capitalismo humanizado”. Caracteriza-se como “o mais
do mesmo” capitalista, em certo sentido, um “mudar para ficar como esta”.

Trata-se de uma forma construida historicamente pelo sistema do capital, para
continuar sua pratica social e econdmica (a exploracao do trabalho), a fim de manter os
lucros (taxas médias de lucro) e, ao mesmo tempo, impedir que essa “verdade” se revele
dai o papel da ideologia.

Por fim, a “convivéncia” mais contraditoria sob alguns aspectos, trata-se da
necessidade de destrui¢do de forgas produtivas, para que o proprio sistema do capital
ressurja com forca historica e possibilidade econdmica.

Essas intervengdes sdo as mais contraditorias porque significam “destruir para
ter como construir” e, com isso, dar vazdo a necessidade do circuito capitalista, na
classica forma D — M — D, ou seja, o dinheiro (capital) que se transforma em mercadoria
e esta que se transforma em mais dinheiro (capital/lucro).

Significam, sobretudo as guerras16, mas também outras “modalidades” de agao
ou “ndo a¢ao” do sistema do capital. Trato particularmente das catdstrofes naturais e das
omissdes de muitos governos com relacdo ao que elas viriam a provocar.

Exemplo emblemadtico dessa situagdo ocorreu nos Estados Unidos, quando da
passagem do furacdao Katrina (2005) que atingiu a costa sul do pais e, em particular, a

cidade de Nova Orleans (estado da Louisiana).

' A possivel existéncia de armas de destruigio em massa, que os governos dos EUA e Inglaterra
afirmaram existir no Iraque, e que justificou a ocupacao militar imperialista (2003) nunca foi encontrada.
Os pogos de petroleo daquele pais, no entanto, foram rapidamente encontrados por essa mesma forga.
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A tentativa de privatizar o ensino publico na cidade encontrou, na passagem do
furacdo, uma possibilidade histérica concreta aos empresarios e governantes. Segundo a
jornalista canadense Naomi Klein na obra “A doutrina do choque: ascensdo do
capitalismo de desastre”, ap0s a passagem do Katrina, em 19 meses o sistema

educacional de Nova Orleans estava privatizado:

[...] com a maioria dos habitantes mais pobres ainda exilados, o sistema
de escolas publicas em Nova Orleans tinha sido completamente
substituido por escolas licenciadas, sob administra¢do privada. Antes do
furacdo Karina o conselho de educacdo administrava 123 escolas
publicas; agora cuidava de apenas quatro (...) alguns dos professores
mais jovens foram readmitidos pelas escolas licenciadas, com salarios
reduzidos; a maioria foi posta na rua (...) segundo o New York Times,
Nova Orleans se tornara o laboratério mais importante do pais para
ampliar o uso de escolas licenciadas. (KLEIN, 2007, p. 15)

Além disso, foi significativa a afirmacdo de um instituto estadunidense, o
American Enterprise Institute, uma entidade afiliada ao pensamento do economista
Milton Friedman'” (1912-2006) quando publicou que “o Katrina havia realizado em um
dia, aquilo que os reformadores educacionais da Louisiana vinham tentando fazer
durante anos sem sucesso” (KLEIN, 2007, p. 15)

Essa autora caracterizou essa “modalidade” de acdo ou ndo agdo por parte dos
governos frente a expectativa de um desastre natural, sobretudo nos EUA, de
“capitalismo de desastre”.

Logo, faz parte do sistema do capital que os detentores das forgas produtivas,
operem um controle social sobre a massa de trabalhadores.

Controle social que se espraia em varios sentidos, da forma como a produgdo ¢
organizada, impedindo que o trabalhador tenha a real leitura de como o processo ocorre
(alienacdo do trabalho); quando constr6i verdades ideologizadas (ideologia) por
exemplo, ao afirmar que o desemprego ¢ inevitavel e que cabe ao trabalhador a
competéncia de manté-lo; pela agdo normativa que cumprem muitas instituigdes sociais
(forcas armadas, igreja, familia, escola, midia); passando também pela modalidade
relativamente nova (ou menos estudada) que ¢ a “apropriagdo” das catastrofes naturais

para que as forcas produtivas possam ser reanimadas (capitalismo de desastre) até a

7 Milton Friedman foi um destacado economista estadunidense de orientagdo liberal, defensor do
mercado livre e do laissez faire. Foi conselheiro do governo Augusto Pinochet (Chile), além de suas
concepcdes tedricas terem influenciado a politica econdmica dos governos de Richard Nixon (1969-1974)
e Ronald Reagan (1981-1989), ambos dos Estados Unidos.
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destruicdo total (ou parcial) de forcas produtivas para a reativagdo do processo
produtivo e do lucro (guerras).

Sobre as guerras que, desde esse ponto de vista, ¢ entendida como a ultima ou,
no minimo, a mais radical forma de controle social, ¢ possivel qualifica-la como a forma
que os Estados nacionais, em sua representagdo de classe social dominante tém de
manter a ldgica da busca e conquista de mercado.

Assim, quando ocorrem impasses, do ponto de vista da divisdo de mercados
consumidores, por exemplo, entre grandes empresas internacionais € o que elas
representam (interesses economicos de Estados nacionais) o artificio mais radial, para
“superar” o impasse, se consubstancia na guerra.

Nem sempre ¢ essa a formula que se apresenta, muitas vezes trata-se da
ocupagao militar de um pais mais poderoso sobre outro menos poderoso, com vistas a
interesses econdmicos explicitos (o exemplo da ocupagdo militar dos Estados Unidos no
Iraque € o mais recente e, talvez, o mais emblematico).

Sobre essa forma de controle social hd um destaque, sobremaneira pela
conjuntura apresentada, sobretudo no periodo do pos segunda guerra mundial (1939-
1945), em que os periodos de crises econdmicas passaram a ser cada vez mais

constantes e elas cada vez mais profundas.

[...] trata-se da crise estrutural geral das instituigdes capitalistas de
controle social na sua totalidade. Aqui cabe assinalar que as instituicdes
do capitalismo inerentemente violentas e agressivas: sdo edificadas
sobre a premissa fundamental que prescreve a ‘guerra, se fracassam os
métodos normais de expansdo’. (Ademais a destrui¢do periddica por
quaisquer meios, incluindo os mais violentos, do capital excedente ¢
uma necessidade inerente ao funcionamento ‘normal’ desse sistema: a
condi¢do vital para sua recuperacdo das crises e depressoes.
(MESZAROS, 2009, p.65 grifo do autor)

Portanto o sistema do capital necessita construir mecanismos de controle social
para permitir que seus representantes possam continuar a exercer o poder econdmico,
social, politico, cultural, entre outras formas de poder, sobre a massa de trabalhadores,
mantendo e ampliando suas taxas médias de lucro.

Vimos entdo que o sistema do capital subordina a vida societdria a ditames da
economia e da politica (aqui entendida como a expressdo dos movimentos que as
classes sociais produzem entre si e contra si, movimento comumente chamado de luta

de classes) utilizando-se, para isso, de varios mecanismos.
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Essa subordinacao intencional & economia e a politica promovida pelo sistema
do capital ndo se realiza, a priori, sem algum tipo de movimento contrario, por parte dos
que, a ela sdo subordinados. Assim encontramos um processo dialético.

Tal processo dialético ocorre e precisa ser entendido na “unidade dos
contrarios”. Como movimento € absoluto e historico, mas, na sua totalidade, essa
unidade dos contrérios, ¢ relativa e condicional (muitas vezes datada), pois se mantém
do jeito que esta enquanto ndo encontrar uma solu¢io (LENIN, 1984).

Essa nocdo de controle social do sistema do capital e que esta vinculada ao
poder, como disse anteriormente, se espraia se manifestando de varias formas. Podemos
utilizar de fragmentos de dois gedgrafos para exemplificar isso.

Milton Santos (2002) e Yves Lacoste (1989) tratam dessa questdo analisando,

outros aspectos da realidade. O primeiro analisando o hibridismo do espaco geografico:

[...] Quando a sociedade age sobre o espaco, ela ndo o faz sobre os
objetos como realidade fisica, mas como realidade social, formas-
contetido, isto é, objetos sociais ja valorizados aos quais ela (a
sociedade) busca oferecer ou impor um novo valor. A agdo se da sobre
objetos ja agidos, isto €, portadores de acdes concluidas mas ainda
presentes. Esses objetos da acdo sdo, desse modo, dotados de uma
presenga humana e por ela qualificados. (SANTOS, 2002, p. 109).

Por detrds da aparente neutralidade do termo “sociedade” (que aparece como
ator de uma ag@o, mas sem carater definido), o que estd implicita € que a ac¢do dela se da
a partir dos agentes sociais (classes sociais). Ou seja, a dindmica de “constru¢dao do
espaco geografico” se dé a partir da dindmica das classes sociais, e também das logicas
do sistema do capital (entre elas a subordinag¢do a economia e a politica).

O segundo analisa o que chamou de geografia das crises:

[...] Essa crise global resulta do desenvolvimento de varias grandes
contradigdes; ndo é, se divida, o Apocalipse, mas uma crise dialética
global, que comecou a se esbogar com a revolugdo industrial na Europa
e se ampliou na medida do desenvolvimento do sistema capitalista (...)
Essa crise dialética se acelera, ndo somente no tempo, como também no
espaco (...) sua propagacdo, suas interagdes, nao se efetuam somente
sobre formas de organizacdes econdmicas e sociais (...) € preciso
distinguir os varios niveis de analise espacial, pois as contradigdes ndo
se manifestam da mesma forma, quando abordamos a nivel local e sobre
muitos espagos mais amplos (...) Hoje, mais do que nunca, o saber ¢
uma forma de poder e tudo que diz respeito a analise espacial deve ser
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considerado perigoso, pois a geografia serve, primeiro, para fazer a
guerra. (LACOSTE, 1989, p. 168-169).

Nesse caso uma juncao de fatores numa analise vinculada a ciéncia geografica,
mas que ilustra de forma inequivoca uma caracterizag¢ao de crise na forma de abordar a
realidade, por parte da geografia, que deixa clara a importincia ¢ o peso do saber
cientifico e de sua legitimidade social (um dos elementos de poder utilizado pelo
sistema do capital para exercer algum tipo de controle social) e uma caracterizagao final
da propria ciéncia que € por si s, explicativa. Ou seja, a ciéncia geografica, nessa
perspectiva apontada por Lacoste, estd a servigo de substanciar a forma mais radial de
controle social que ¢ a guerra.

Por fim pode-se dizer em duas vertentes de controle social exercido pelo sistema
do capital. Duas vertentes que, pela propria condi¢ao dialética desse sistema, se
interelacionam mutuamente, tornando, inclusive essa separagdo (em duas vertentes)
absolutamente de cunho metodoldgico, pois sdo movimentos que ocorrem ao mesmo
tempo, dialeticamente.

Uma vertente ligada diretamente ao sistema produtivo (controle produtivo) que
envolve a producdo da alienagdo, a producdo do exército industrial de reserva
(rebaixando os saldrios), producao do capitalismo de catastrofe e as guerras.

Outra vertente de controle ideoldgico, onde o ocultamento do real se d4 de forma
objetiva e em varias instancias, através da ideologia.

O curriculo pode expressar essa segunda vertente de controle social do sistema
do capital. O curriculo pode ser a expressdao desse controle quando ele seleciona e
estabelece o que e como algo ou assunto vdo acontecer numa aula. O curriculo pode
cumprir esse papel de ratificar as formas “naturalizadas” de relacdes constituidas
historicamente pelo sistema do capital e, a0 mesmo tempo, formatar os mecanismos
pelos quais os alunos deverdo ser inseridos (ou ndo) na escola e na sociedade (mercado
de trabalho).

Demonstrei anteriormente, por exemplo, que a concep¢do de aprender a
aprender cumpre esse papel, tanto de formatagdo de um tipo de saber, mas também da
forma como esse saber pode e deve ser exercido.

Analisarei a seguir o curriculo como elemento de controle social do sistema do

capital.

2.4 O CONTROLE SOCIAL NO CURRICULO
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Inicio com uma afirmacao que considero bastante significativa sobre o curriculo.

GOODSON (1997), citando Basil Bernstein, afirma que:

O modo como uma sociedade seleciona, classifica, distribui, transmite e
avalia o conhecimento educacional que considera ser publico, reflete,
simultaneamente, a distribui¢do do poder e os principios do controlo
social. Deste ponto de vista, as diferencas na organizagao, transmissao e
avaliacdo do conhecimento educacional e as mudancas verificadas a
estes niveis deveriam ser uma area de interesse socioldgico
fundamental”. (BERNSTEIN apud GOODSON, 2001 p. 86)

Logo, passo a afirmar que “curriculo ¢ poder”, tanto do ponto de vista teorico
quanto pratico, ou seja, tanto do ponto de vista do pensar sobre ele, da sua teorizagdo,
quanto da aplicabilidade de um determinado conjunto de saberes e valores culturais,
considerados importantes a serem aprendidos e apreendidos nas escolas.

Essa consideracao da relagdo entre curriculo e poder, que tratarei na relacao do
controle social a que estd submetida de maneira geral a sociedade comandada pelo
sistema do capital, precisa ser estudada também na perspectiva das varias facetas onde o
curriculo apresenta-se: como proposta oficial (politica publica); um conjunto de
conteudos e procedimentos a serem considerados importantes e relevantes; um rol de
atividades que, verdadeiramente acontecem nas escolas etc. Em outras palavras, entre o
que esta escrito e o que, verdadeiramente ocorre numa aula, ha, seguramente, distancias
e dicotomias.

Para entender essa afirmacdo que associa o “curriculo” ao “poder”, bem como
para demonstra-la, tratarei do seu aspecto historico, ou seja, ndo s6 da constituicao dele
como elemento presente no discurso e praticas escolares, mas também da concepg¢ao
socio historica do seu desenvolvimento.

A abordagem historica do curriculo, além de melhor explicitar os elementos que
se juntam nessa premissa “curriculo ¢ poder”, também permite uma visao que privilegie
uma leitura dialética dele, pois, a selecdo de conhecimentos apresentados em um
curriculo, representa os conhecimentos considerados socialmente validos.

Ha, portanto, uma selecdo de conhecimentos, que parte de pressupostos e
referéncias de quem propde o curriculo ndo sendo, necessariamente, os mais “validos”.
Assim como ha conhecimentos reconhecidamente validos, do ponto de vista de um

conhecimento mais geral, que nem sempre aparecem na proposta curricular oficial.
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Essa ambigiiidade ¢, ao mesmo tempo, reveladora das possibilidades de interesse
e de controle social, por parte dos que “constroem” o curriculo, mas também uma marca
do momento histérico a que estdo inseridos todos os que dele vaos se debrugar, dai o
carater dialético da abordagem histdrica sobre o curriculo.

Essa abordagem historica do curriculo tem a ver com o método de investigacao a
ser usado em seu estudo, materializada na formula forma/conteudo.

A abordagem sobre o curriculo (sob que bases historicas e sociais ele ¢
construido, por quem para quem ¢é construido) tem, nessa pesquisa, a preocupagdo na
analise do seu carater prescritivo. Em outras palavras, a intencionalidade de quem o
produziu.

No caso dos PCNs, como documento oficial do Estado brasileiro, o curriculo
sera analisado a partir da abordagem historica e conjuntural de como e quando esse
documento foi produzido.

Um dos objetivos da pesquisa tem a ver com uma caracterizacdo dos PCNs, ou
seja, com que propodsitos foram confeccionados e porque tiveram essa forma que tém, e
ndo outra. E inserir a Geografia nessa discussdo, caracterizando o qué da discussdo
epistemologica da ciéncia geografica aparece no documento, além de adicionar o carater
explicitamente presente nele, que tem a ver com o conceito de aprender a aprender ¢ a
chamada pedagogia das competéncias.

Nesse sentido a andlise do curriculo se alia a analise de outros dois elementos
importantes e historicamente construidos: as disciplinas escolares e o curriculo como

promotor de tradi¢des.

O CURRICULO E A “INVENCAO” DA TRADICAO

A tradicdo, entendida como um conjunto de praticas e ritos historicamente
construidos e socialmente aceitos, pode estar expressa no curriculo, seja através de
formas discursivas, textuais e expressoes artisticas, entre outras. Mas o inverso também
pode ser verdadeiro, ou seja, uma prescri¢do curricular “inventada” que passa, através
das praticas sociais e escolares cotidianas, a serem vistas como tradicdo. Nesse sentido
como afirma Goodson (2002) a elaboracdo do curriculo pode ser considerada um
processo pelo qual se “inventa” a tradigao.

A tradicdo, como fato social, também estd inserida na logica de producdo e

reproducao social (que por sua vez reflete a reprodugao material no sistema do capital).
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Por isso o curriculo ndo pode ser considerado um dado pedagodgico “natural”,

pois:

[...] tomar o curriculo como um dado, significa renunciar a um vasto
conjunto de entendimentos sobre aspectos de controlo e do
funcionamento da escola e da sala de aula. E, também, assumir as
mistificagcdes de episddios prévios de governo, como se fossem dados
inquestionaveis. Sejamos claros, estamos a falar da ‘invengdo
sistematica da tradigdo’ numa arena de produgdo e reprodugdo social, o
curriculo escolar, onde as prioridades politicas e sociais assumem uma
importancia primordial. (GOODSON, 2001, p. 58 grifo do autor)

Importante dizer que a possibilidade de relagdo, entre o que esta proposto no
curriculo € o que possa a vir acontecer numa aula, precisa ser vista de forma dialética,
ser relativizada. Obviamente ndo seria muito criterioso imaginar que toda proposta
curricular apresentada (em sua forma e conteudo) ¢, integralmente transposta (de forma
imediata e integral) para as aulas.

Porque o caminho percorrido entre o prescrito € o ativo (o proposto € o que
realmente estd acontecendo na aula) ¢ dialético e historico. Ha contradi¢des que poderao
dar outra conotacdo a inicialmente pretendida ou mesmo, mais de uma conotacdo a
mesma proposta apresentada.

Nesse sentido ¢ muito importante salientar esse carater contraditorio da
implementa¢do de um curriculo, porque ele faz toda a diferenga no seu uso cotidiano.
Esse processo prescri¢do/interagdo do curriculo € quase que um modus operandi da
escola.

Nao que o curriculo deva ser visto como um Unico caminho a se percorrer, nao
reside ai a principal contradi¢do. Ela (a contradi¢do) na verdade, vai se estabelecer na
intencionalidade de quem propde o curriculo (no seu carater de controle social, de
poder) e as possiveis interacdes com o cotidiano escolar, que muitas vezes acontecem
no e do conflito (seu carater historico). Portanto a dindmica das aulas e de uma escola
pode colocar em xeque as premissas propostas pelo curriculo e, dai, surgirem outras
propostas e praticas que venham a ter mais significagdo no processo de ensino e
aprendizagem.

De qualquer forma o foco dessa pesquisa ¢ no carater prescritivo do curriculo,
enquanto elemento de proposicao de reformas educacionais, que contribui ao controle

social e que se consubstancia em politica publica em educagao.
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Nessa perspectiva historica, o curriculo € uma construgdo social e, sendo social,

expressa as intencionalidades de quem o propde.

O CARATER PRESCRITIVO E ATIVO DO CURRICULO

Pode-se caracterizar o curriculo como expressdo de poder e, no sistema do
capital, essa expressao esta vinculada a classe social que detém os meios de produgdo e
controle social sobre eles.

Porque ele, (o curriculo) tem, em sua gé€nese historica, o atendimento aos
interesses da classe social detentora dos meios de producdo e a regulacdo social, da
sociedade do capital. Mas, como dito anteriormente, ndo sem contradicdes no seu
carater interativo. O que tratarei na proxima se¢do, sobre a recontextualizacdo do
curriculo prescrito.

Goodson (2001) problematiza essa questdo afirmando que, o curriculo prescrito
(o que ele chamou de curriculo como fato) oferece provas objetivas, concretas e
documentais a respeito das intengdes sobre a escolarizagdo de quem o produziu, e que
também institui regras de avaliagdo das praticas pedagogicas. Mas, ao mesmo tempo,
pode “congela-las”, priorizando o escrito no passado.

E vai mais adiante afirmando ser “muito importante a distingdo entre o curriculo
escrito e o curriculo como atividade de sala de aula”. (GOODSON, 2001, p. 52)

Sua preocupagdo tem a ver com um fato relevante, que diz respeito ao contetdo
proposto no curriculo. Quando pergunta de forma incisiva “que tipo de educagdo de
massas estd a ser almejado quando o popular ndo s6 ¢ meramente ignorado como
efectivamente desvalorizado? (GOODSON, 2001, p.56) subentendendo-se que esse
questionamento contém a ideia do curriculo vinculado ao poder, que se trata de uma
proposta efetivamente apresentada e documentada, e que na sua “letra fria” ndo
contempla aspetos da vida social das massas de trabalhadores, ele questiona o carater de
classe do curriculo.

Mas para esse autor, o curriculo prescrito contém essas duas faces, comprova
uma intencionalidade de escolarizagdo e, ao mesmo tempo, alija de possibilidade
histéricas, sociais € humanas, muitos dos que dele vao utilizar.

E explicita entdo a importancia que d4 ao curriculo ativo (ou como atividade de
sala de aula) perguntando novamente, “serd aconselhavel analisar a pratica da sala de

aula sem uma consideragdo desta luta crucial, prévia, relativa a definicdo e a construgao
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do curriculo?” (GOODSON, 2001, p.56), deixando clara sua principal preocupagdo na
discussdo curricular. Para ele o curriculo ativo privilegia a agdo contemporanea,
permitindo um agir contraditorio.

Importante dizer que, mais uma vez apresenta-se a relagao forma/conteudo. Na
esséncia Goodson articula a forma como o curriculo ¢ constituido (prescrito ou ativo) ao
seu contetdo (privilegiando escritos do passado e desvalorizando o saber popular ou
privilegiando a acdo contemporanea e o agir contraditorio). Trata da forma para discutir
o contetdo e vice-versa.

Como teorico do curriculo, nada mais natural que o faca, ou seja, que “siga
adiante” na discussdo curricular, naquilo que lhe é mais caracteristico (do ponto de vista
do estudo), a relagdo forma/conteudo.

Mas ¢ necessario, para o prosseguimento dessa pesquisa, afirmar que, como €ixo
investigativo do curriculo prescrito, no caso, os PCNs, como curriculo oficial do Brasil,
contextualizado numa conjuntura de reformas educacionais intrinsecas as mudangas na
forma de produzir no sistema do capital em sua fase neoliberal, a intencionalidade de
quem o produziu ¢ que serd investigado.

Com isso quero reafirmar que nesta pesquisa, o debate acerca do curriculo, tem

seu centro no seu carater prescritivo.

O CURRICULO E AS DISCIPLINAS ESCOLARES

Goodson (2002) apresenta um exemplo que ilustra bem esse carater de
controle social do curriculo e, a0 mesmo tempo, contraditério dos “efeitos”, além da
perspectiva de leitura historica de sua formacao social. Ele narra uma situagdo ocorrida
na Inglaterra em meados do século XIX onde um aluno explicitamente “pobre” da uma
resposta absolutamente correta, licida e inteligente numa aula de ciéncias, em
comparagao a outros alunos abastados.

Uma situagdo completamente inesperada, do ponto de vista do critério de
controle social do curriculo (um aluno “pobre” nao poderia dominar os conhecimentos
das ciéncias!), mas ilustrativo também da contradi¢do social que somente a dialética
conseguiria explicar.

Fruto dessa situagdo “inexplicavel” e completamente surpreendente, a

“disciplina ciéncias” foi excluida do curriculo elementar”. (GOODSON, 2002, p. 91)
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Esse exemplo ajuda o autor caracterizar a historia do curriculo na Inglaterra, da
metade do século XIX como polarizada, um curriculo de ordem superior para as
“classes superiores” (onde as mentalidades eram consideradas intelectuais e ativas) e
outro das de ordem inferiores para as “classes inferiores” (onde as mentalidades eram
consideradas sensuais e passivas).

Grosso modo poderiamos dizer um curriculo para os ricos e outro para os
pobres, sendo esse, talvez, o exemplo mais acabado e explicito de “jogo de poder”
vinculado a uma proposta curricular.

Uma das formas de institucionaliza¢do de exercicio de poder, quando se fala em
curriculo, sdo as disciplinas escolares. Elas representam também uma contradi¢ao do
saber ¢ do ensino no sistema do capital, porque compartimentizam um conhecimento
“total” (no sentido do conceito de totalidade) de forma estanque, artificial e, em certo
sentido ahistorica.

Uma forma que ndo permite a visdo de todo no processo de ensino e
aprendizagem, potencializando a fragmentacdo do pensamento.

Metodologicamente ¢ bem pouco provdvel que ndo utilizdssemos das
disciplinas, visto que sdo uma constru¢do historica, construiram uma especificidade
com arranjos € coeréncia interna e métodos de investigagao.

Nao se trata pois de acabar com as disciplinas, como se o sistema do capital e o
nivel de divisdo social do trabalho permitisse isso.

Mas a compartimentacdo do conhecimento pelas disciplinas, ndo pode ser
entendida como a compartimentacdo do conhecimento como um todo. Até porque ha
possibilidades de interagdes e interdisciplinaridades que podem fazé-las conversarem
entre si, num movimento dialético que construa a “unidade da adversidade”.

Mas numa leitura historica das disciplinas, se verifica que essa
compartimentacdo tem muita relacdo com a divisdo social do trabalho e da producao,
seguindo a mesma logica.

Em seu ensaio intitulado “Sobre o modo capitalista de pensar” o socidlogo José
de Souza Martins, traca alguns paralelos dessa questdo, tanto da concepcdo de
totalidade, quando da relagdo disciplinar, nesse caso entre a sociologia e a historia.

Ao tratar da segmentagdo do conhecimento, dividido em varias

disciplinas/ciéncias diferentes, afirmar que:
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E uma velha preocupagio dos estudantes dessas disciplinas a de
encontrar o caminho da recomposi¢do da unidade do seu objeto.
Entretanto, essa ‘recomposi¢do’ esbarra sempre com o fato fundamental
de que vivemos numa sociedade cuja dindmica conspira contra a
recomposi¢cdo da totalidade em que nossos atos se inserem; totalidade
essa que deveria ser o objeto da nossa reflexdo intelectual. (MARTINS,
1978, p. 20 grifo do autor)

Assim, Martins aborda o central nessa questdo, a compartimentacdo do
conhecimento em disciplinas distintas reflete o modo de produgdo e reproducao do
sistema do capital, sobretudo quando esse aliena o trabalhador no ato de produzir
(divisdo social do trabalho).

Reafirmo que ndo se trata, absolutamente, de acabar com o conhecimento
estabelecido pelas disciplinas, mas que se ele (o conhecimento) seja abordado a partir
dessa realidade, numa perspectiva metodologica, que permita interrelagdes entre elas.

Nesse sentido o curriculo poderia contribuir de forma bastante efetiva. Se ndo o
faz, ¢ porque outros elementos se agregam a essa questdo. Um desses elementos, sem
davida, tem a ver com a relagao dele (curriculo) com o controle social que pode
produzir.

Ainda nesse ensaio, Martins (1978) faz trés consideracdes sobre essa relagdo
entre o conhecimento e a compartimentacao das disciplinas que julgo importantes de
serem reafirmadas.

Em primeiro lugar diz sobre a importincia em refletir sobre o que estd por tréas
da segmentacio do conhecimento e o rompimento com sua unicidade. E importante e
necessario saber “de quem sao os olhos que véem o mundo desse modo segmentado”
(MARTINS, 1978, p. 26). Reside nessa primeira questdo uma ideia de andlise social da
questao.

Em segundo lugar, caracteriza como “condenacdo” da sociedade, viver numa
realidade de segmenta¢do do conhecimento'® que a impede o seu “reencontro com a
totalidade”. Mas indica que “inquietacdes suscitadas sobre o tema, por intelectuais e
pesquisadores, e até as crises existenciais que podem afetar um professor no exercicio
do magistério”, seriam fatores que conspirariam a favor de uma visdo unitdria do

conhecimento (MARTINS, 1978, p. 27). Nao resta davida que a visdo empregada por

18 , . . ~ . e .

Nessa obra, José de Souza Martins discute a fragmentacdo do conhecimento em disciplinas diferentes
como um fendmeno da sociedade de classes. Em sua andlise, trata de forma especifica as ciéncias
humanas, em particular da relacdo entre a Sociologia e a Historia.
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esse autor, traz consigo a visdo dialética de realidade, das contradigdes intrinsecas aos
processos sociais. Nesse segundo caso reside a ideia de resisténcia.

E, em terceiro lugar, critica a visao elitista presente na educagdo, ao afirmar que
uma reformulacdo de entendimento do conhecimento implica, ao exemplificar com
ensino da Historia, “refletir sobre quem sdo realmente os personagens da Histéria, sobre
quem faz concretamente a Histéria” (MARTINS, 1978, p. 27). Nesse caso hd um
paralelo com a leitura de Goodson (2001) sobre a desvalorizagdo ou omissao, nos
curriculos, da participagdo das massas trabalhadoras na construcdo dos saberes e
conhecimentos. E nesse terceiro caso reside uma proposi¢do de mudanga.

Entdo, se as disciplinas ndo devem ser extintas (ndo se trata disso), poderiam ser
redimensionadas para serem menos utilizadas enquanto instrumento de poder e controle
social, por parte de quem gesta a educacao.

Goodson (2001) analisa a organizagdo escolar estruturadas em disciplinas e
defende um estudo da historia social das disciplinas escolares, a fim de construir um
método que possa levar mais adiante o estudo das disciplinas escolares, a luz de sua
histéria social.

Assim, faz um pequeno apanhado de autores que discutiram a origem e
desenvolvimento das disciplinas escolares e cita Foster Watson (1860-1929), Geoff
Esland, Frank Musgove, Michael Young (1915-2002), Raymond Willians (1921-1988)
e Basil Bernstein (1924-2000).

Esses autores foram responsaveis por estudos no decorrer do século XX a
respeito do desenvolvimento das disciplinas escolares, numa perspectiva de estudo que
Goodson chama de historia social das disciplinas.

Entre as principais ideias formuladas estao:

e Relagdes entre o desenvolvimento das disciplinas escolares € o desenvolvimento
das forgas sociais que as trouxeram para o curriculo educacional (WATSON,
1909 apud GOODSON, 2001);

e O conhecimento que um professor julga que enche a sua disciplina ¢ sustentado
com os membros da comunidade a que estd inserido e seus paradigmas sao
legitimados por cursos de formagdo e declaracdes “oficiais” (MUSGROVE,
1969 apud, GOODSON, 2001);

e Os professores estdo envolvidos na organizagcdo do conhecimento, a comunidade
tem uma histéria, um corpo de conhecimento respeitado, constrdi regras que lhes

permite reconhecer as matérias consideradas indesejaveis, possuem um conjunto
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de autoridades que lhes confere legitimidade (ESLAND, 1973 apud
GOODSON, 2001);

e As disciplinas escolares tém carreiras que dependem do pertencimento as
comunidades  epistémicas'®, com seus correlatos socioestruturais e
sociopsicologicos (ESLAND, 1971 apud GOODSON, 2001);

e Um problema tem sido a auséncia da possibilidade de relacionamento dos
curriculos académicos, e que se refere a forma como estdo dessincronizados da
vida e das experiéncias cotidianas (YOUNG, 1971 apud GOODSON, 2001);

e A forga inter-relacionada da forma e do contetido deveria ocupar o centro do
nosso estudo das disciplinas escolares e, esse estudo deveria ser colocado numa
perspectiva historica (WILLIANS, 1971 apud GOODSON, 2001);

e A possibilidade de flexibilizagdo de um quadro pedagdgico comum, onde o
conhecimento ¢ exotérico e que desencoraja as ligagoes da realidade do dia a dia
do aluno com as areas de conhecimento, incluindo as realidades cotidianas dos

alunos, enfraquece-o diminuindo o poder de controle social que exerce o

conhecimento educacional (BERNSTEIN, 1971, apud GOODSON, 2001).

Pode-se observar que esses autores que, em comum lidam com a construcao das
disciplinas escolares numa perspectiva historica, tratam de questdes relativas a
institucionalizagdo e legitimacdo do ensino, via discursos oficiais de formagao, das
comunidades académicas e comunidades epistémicas, da institucionalizagdao das
disciplinas escolares.

Todos esses elementos se juntam na composi¢do que constrdi o controle social.
Controle que ¢ do Estado, mas que, como vimos, tem seu significado preenchido pela
legitimagdo que esses mecanismos da educacao constroem.

O curriculo ¢ um desses mecanismos também, portanto faz parte desse jogo de
relacdes e correlacdes que existem na educacao.

Legitimado que ¢ pela politica de Estado, pelas comunidades epistémicas, pelos

cursos de formagdo dos professores e pelos discursos proferidos por esses, pelas

' Uma comunidade epistémica é uma rede de profissionais com conhecida especializagio e competéncia
em um dominio particular e com uma afirmag¢io de autoridade sobre conhecimento politicamente
relevante naquele dominio ou area. Embora ela possa consistir de profissionais de varias disciplinas e
areas, eles compartilham um conjunto comum de crengas normativas e principios, o que prové uma base
valorativa para a ac¢do social dos membros da comunidade. Por isso mesmo, Lopes (2006) afirma que o
conceito de comunidade epistémica esta associado a “concepcdo de politica como produgdo para além do
Estado, sem, no entanto, desconsiderar o Estado como atuante no processo”.
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disciplinas escolares, o curriculo é poder, na medida em que, legitimado fica “livre”
para propor verdades, juizos de valores, concep¢des de mundo e de cultura, da moral e
da “verdade” que convier aos que o propuseram.

Tudo isso, obviamente, para comprovar as relagdes que existem entre 0 novo
paradigma produtivo (enquanto necessidade de reproducdo das relagdes capitalistas e,
consequentemente, manuten¢do das taxas médias de lucro dos proprietarios dos meios
de producao) e o PCN (considerado como a proposta oficial de curriculo do Estado
brasileiro).

Se o curriculo é poder, e ratifico essa afirmacdo, hd que estuda-lo em sua
especificidades. Em particular a constituicdo de sua génese.

Para isso utilizarei o conceito de recontextualizagdo e tratarei do curriculo por
competéncias.

Ambos os aspectos t€ém a ver com o PCN visto que ele se constituiu sob o
critério da recontextualizacdo do discurso pedagogico, entre as “forgas sociais” que
constituem a esfera juridica e de legitimacdo desse discurso, em particular as situadas
entre o campo recontextualizador oficial (o Estado) ¢ o campo de recontextualizagao
pedagogico (comunidade académica) e caracteriza-se por ser um curriculo por
competéncias onde o “saber fazer” prevalece, além de vincular-se a logica da
reproducdo simbdlica do sistema do capital, muito presente no discurso pedagogico.

A préxima secdo tratara desses dois aspectos da discussao curricular.
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11
O CURRICULO RECONTEXTUALIZADO E O CURRICULO POR
COMPETENCIAS

Analisar uma politica curricular num determinado pais, como politica de Estado
requer, como venho demonstrando desde o inicio desta pesquisa, um entrelagar de
argumentos e co-relagdes importantes de serem apresentados e desvelados.

Nesse sentido discutir o curriculo no Brasil, a partir dessa perspectiva significa
de imediato, tratar dos Pardmetros Curriculares Nacionais, na sua génese, ou seja, do
processo de construcao e do seu conteudo e intencionalidade.

Da génese de sua construcao e dos aspectos conjunturais que contribuiram para a
formatacdo do PCN, tal qual ele se apresentou a época de sua publica¢ao e que ainda
nos dias de hoje ndo sofrera nenhuma modificacdo, a pesquisa ja se debrugou.

Falta tratar do seu contetido e intencionalidade™ que significa utilizar-se de um
instrumental de analise que sdo algumas concepgdes importantes. Entre elas estdo, o
conceito de recontextualizagdo e, dentro dessa perspectiva, as competéncias como
elemento central também da andlise do curriculo.

Penso que nessa perspectiva seja importante relembrar que muitos estudos
analisaram as relacdes entre as mudancas na escolarizagdo € um novo paradigma
produtivo na forma capitalista de produzir (Alves, 2007; Fonseca, 1995; Hanushek e
Wobmann, 2007; Hirata, 1997; Kessels, 1997; Perez, 1983, 2000a e 2000b, Lopes
2002). Em que pese esses autores ndo tenham as mesmas analises sobre essa relacdo, o
fato ¢ que todos concordam que ela existe.

Assim também com os estudos que analisam a relacdo do curriculo com o
poder (Bernstein, 1997 e 2003; Apple, 2001 e 2006; Goodson, 2001, 2002 e 2006;
Silva, 1999; Moreira, 2009).

E, ainda, os estudos que revelam, em particular no Brasil, por quais caminhos
tém passado a construcao curricular levando em consideragao as influéncias externas

(sejam as linhas tedrico-filosoficas que mais se apresentam nesse debate, sejam as

% Por conteudo e intencionalidade me refiro ao “produto final” dos PCNs, ou seja, o que nele contém de
estrutural (politica educacional, concepgdes etc) e da especificidade da geografia (concepgdo da ciéncia,
propostas pedagogicas etc). Sobretudo naquilo que vou tratar nessa se¢do, os PCNs organizados de forma
hierarquizada, as “competéncias e as habilidades (cognitivas, comportamentais) se sobrepondo, se assim
posso dizer, as concepgdes da geografia (na verdade a uma lista de contetidos didaticos). Sobre o debate a
respeito da geografia, presente no documento, tratarei na préxima secao.
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metodologias empregadas) e as caracteristicas que se apresentam nesse processo, Como
a recontextualiza¢do do discurso pedagdgico, os hibridismos das propostas, o debate
acerca da pedagogia por competéncias ¢ as proposi¢cdes de curriculos integradores
versus os curriculos disciplinares (Lopes, 2001, 2002, 2004, 2005, 2008; Lopes e
Macedo, 2002; Lopes e Dias, 2003; Silva, 1996, 1999).

Penso ser na interface desses estudos: do novo paradigma produtivo, das
relagdes de poder e de como a proposta curricular do Estado brasileiro (PCNs) foi
concebida, as respostas para essa questdo da (s) intencionalidade (s) dos PCNs.

Sobre seu conteudo e, em particular, o conteido da Geografia, tratarei na
proxima secao.

A partir da premissa que o “curriculo ¢ poder”, entendo essa expressao como
uma sintese de varias relagdes, econdmicas, sociais, culturais e politicas, presentes no
cotidiano dos sujeitos, instituigdes de ensino (universidades, escolas de ensino basico),
orgdos da administragdo do Estado (ministérios, secretarias de educagdo, diretorias de
ensino) reporto a dois conceitos que sao fundamentais para a analise do curriculo, das
propostas curriculares e das praticas curriculares: a recontextualizagdo do discurso

pedagogico e as chamadas competéncias cognitivas.

3.1 A RECONTEXTUALIZACAO DO DISCURSO PEDAGOGICO

Usarei das contribui¢des do socidlogo da educacao Basil Bernstein, sobretudo na
concepgdo de recontextualizagdo, conceito desenvolvido por ele, que emerge sobre
analise curricular com muita atualidade.

Esse autor que, como apresentado na segunda secdo foi um dos integrantes da
chamada Nova Sociologia da Educa¢do (NSE), corrente tedrica que tratou das relagdes
de poder subjacentes no discurso, praticas e propostas curriculares (relagdes entre
conhecimento e poder), tem no cddigo (linguistico) um dos conceitos-chave de sua
teoria.

A partir dai constroi uma definicdo de codigo elaborado e codigo restrito que
seriam principios reguladores que refletiriam as relacdes de poder (além também de as
regularem) calcado (s) no (s) produto (s) da divisdo do trabalho capitalista (Bernstein,

1997). Assim afirma:
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Cuanto mas sencilla sea la division de trabajo y cuanto mas especifica y
local sea la relacion entre um agente y su base material, mas directa sera
la relacion entre los significados y una base material especifica, y maior
la probabilidad de uma orientacion de cdédigo retringida. Cuando mas
compleja sea la division social del trabajo y menos especifica y local la
relaciéon entre un agente y su base material, mas indirecta sera la
relacion entre los significados y una base material especifica, y maior la
probalbilidad de uma orientacion de codigo elaborada. (BERNSTEINN,
1997, p. 32)

Tais coédigos poderiam, por exemplo, sinalizar pistas as dificuldades
educacionais apresentadas pelos alunos de camadas mais populares, visto que as escolas
utilizar-se-iam estruturalmente de codigos elaborados (via curriculos), enquanto tais
alunos operariam com os c6digos restritos.

Para esse autor, o real apresenta-se a partir de uma pratica discursiva
(pedagogica), sob o referencial dos pressupostos: classe, codigo e controle. Chega a
afirmar que “as relagdes de classe geram, distribuem, reproduzem e legitimam formas
caracteristicas de comunicagio®'” (Bernstein, 1997, p. 25).

E apresenta uma figura ilustrativa que explicita essas relagdes:

Relaciones de Cla se

Distribuicion Principios

de poder del control
Cddigos (dispositivos de posicionamiento)

Ideologia

!

Sujetos

(BERNSTEIN, 1997, p. 26)

21 . o o i
“las relaciones de clase generan, distribuyen, reproducem y legitiman formas caracteristicas de

comunicacion” (Bernstein, 1997, p. 25)
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Percebe-se claramente que esse esquema opera a categoria “relagdes de classe” a
partir de dois de seus elementos constituintes. Tanto a distribuicdo do poder, quanto os
principios de controle, sdo elementos que se inter-relacionam na constituicdo dessa
categoria, diferenciando qual o posicionamento de cada classe social e seus integrantes.

Da mesma forma, Bernstein destaca que ambos os elementos apresentam-se na
conformac¢ao dos coédigos bem como em sua definigao.

Os codigos regulados pelas classes posicionam os sujeitos com respeito as
formas de comunica¢ao dominadas e dominantes e as relagoes entre elas.

A ideologia caracteriza-se também como uma forma de relacdo entre os sujeitos
e os codigos.

Bernstein estava preocupado em estudar os processos comunicativos na
educagdo e quais os contetidos eram produzidos nesses processos.

Definiu como dispositivo pedagogico um conceito que contemplaria uma forma
pedagogica de o discurso acontecer, cujo ordenamento interno traria a “condicion de la
producion, reporduion y transformacion de la cultura”® (BERNSTEIN, 1997, p.185),
proporcionando uma gramatica intrinseca do discurso pedagogico , através de algumas
regras, entre elas a da recontextualizacdo. As regras da contextualizacdo regulariam a
“constituicién del discurso pedagogico especifico” (BERNSTEIN, 1997, p. 185).

Esse conjunto de regras a que se refere Bernstein, e da qual tratarei apenas da
recontextualizagdo, regulariam a relacdo fundamental entre o poder, grupos sociais,
formas de consciéncia e pratica, assim como suas reproducdes e produgoes.

A regra de recontextualizagdo pressupde um momento anterior, de
contextualiza¢do. Bernstein concebe esse momento a partir de contexto (s) primario (s)
e secundario (s), ou seja, nos procedimentos de desenvolvimento de textos do qual o
discurso pedagdgico se apropriard. Assim ele define esse contexto primario como um

Processo em que:

[...] un texto se desarrolla y posiciona em este contexto,
contextualizacion primaria. Esta tltima se refiere al proceso mediante
el que se crean, modifican y cambian de forma selectiva ideas “neuvas”,
y en el que se desarrollan, modifican y cambian los discursos
especializados. Este contexto crea el “campo intelectual” del sistema
educativo. (BERNSTEIN, 1997, p. 196, grifo do autor)

22condigdo de produgdo, reproducao e transformagao da cultura”
3 «constituigdo do discurso pedagogico especifico”
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Ja o contexto secundario:

[...] com sus distintos niveles, agencias, posiciones y praticas, se refiere
a la reproducion selectiva del discurso educativo. Distinguiremos quatro
niveles: terciario, secundario, primario y preescolar. Dentro de cada
nivel puede darse cierto grado de especializacion de agencias.
Denominaremos a estos niveles y sus interrelaciones, junto com
cualquier especializacion de agencia dentro de um mesmo nivel,
contexto secundario de la produccion del discurso pedagdgico. Este
contexto estrutctura el campo de reprocucion. Podemos plantear aqui
cuestiones referentes a los principios de classificacién y enmarcamiento
que regulan las relaciones entre y dentro de los niveles, asi como la
circulacion y localizacion de los cddigos y sus modalidades.
(BERNSTEIN, 1997, p. 196-197, grifo do autor).

A partir desses dois contextos distingue-se o (s) campo (s) recontextualizador

(es):

[...] que estructuran um campo o subconjunto de campos, cuyas
posiciones, agentes y practicas estan relacionadas con los movimientos
de texto/practicas desde el contexto primario de procucciéon discursiva
al contexto secundario de reproduccién discursiva [...] sua funcion [...]
consiste en regular la circulacion de textos entre los contextos primario
e secundario. (BERNSTEIN, 1997, p. 197)

Ha uma realocagdo do discurso pedagdgico produzido entre o contexto primario
e secundario, produzindo outra abordagem discursiva, o que Bernstein chama de campo
recontextualizador, ou recontextualizacao do discurso pedagogico.

O autor diferencia ainda, dentro do campo recontextualizador, o campo
recontextualizador pedagdgico oficial € o campo recontextualizador pedagdgico.

O primeiro abarcaria departamentos especializados e agéncias subalternas do
Estado e das administragdes educativas locais, com seus sistemas de inspecdo, ha um
controle do Estado, portanto.

O segundo abarcaria a universidades, centros universitarios de educagdo e
fundacdes privadas, além de incluir as publicagdes especializadas sobre educagdo
(semanarios, revistas, editoriais), além de abarcar também a campos nao especializados
no discurso e praticas educativas, mas capazes de exercerem influéncia, tanto no Estado

como em seus organismos, agentes e praticas no ambito da educacao.
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Bernstein propde, portanto que os discursos pedagdgicos, aqui entendidos em
um sentido amplo, ou seja, desde as propostas educacionais em nivel de politicas
publicas do Estado, até as praticas educacionais nas salas de aula, sofrem constantes
influéncias do campo recontextualizador.

Temos uma pista para analisar um fendmeno que ocorre ha pelo menos duas
décadas e que se insere nesse contexto de reformas educacionais por que passa o Brasil
e o mundo, onde paises diferentes em termos culturais e econdmicos, com realidades
educacionais tao distintas, passaram a vivenciar reformas educacionais tao parecidas, do
ponto de vista de seus contetidos pedagogicos.

Segundo Alice Casimiro Lopes:

Ao circularem no corpo social da educacdo, os textos, oficiais e nao
oficiais sdo fragmentados, alguns fragmentados sdo mais valorizados
em detrimento de outros e sdo associados a outros fragmentos de textos
capazes de ressignificad-los e refocalizd-los. A recontextualizacao
desenvolve-se tanto na transferéncia de politicas entre os diferentes
paises, na apropriacdo de politicas de agéncias multilaterais por
governos nacionais, quanto na transferéncia de politicas de poder
central de um pais para os governos estaduais € municipais, e destes
para as escolas e para os multiplos textos de apoio ao trabalho de
ensino. (LOPES, 2004, p. 111)

Podemos entender uma das centralidades das reformas educacionais, o curriculo
(mudangas curriculares, propostas de novos curriculos), a partir da recontextualizagao
do discurso pedagogico.

O “texto oficial” produzido nas agéncias de fomento internacionais (BID, Banco
Mundial, FMI, UNESCO) sobre as necessidades da educagdo, frente a uma nova
realidade mundial, tende a ser recontextualizado, adaptando-se a realidade cultural,
educacional e até politica, dos paises a que foram destinados.

Assim por exemplo, o conceito de aprender a aprender recontextulizado, passa
a ganhar contornos diferentes (dependendo das relagdes de poder, culturais e politicas
da realidade a que esteja inserido), mas mantém a esséncia da intencionalidade de quem
o produziu, ou seja, de formatar um individuo (primeiro aluno, depois trabalhador) que
se adapte a uma nova forma de produzir do sistema do capital.

Sao orientacdes de agéncias multilaterais que se modificam ao serem inseridas
nos contextos dos Estados-nacdo (...) orientagdes curriculares nacionais que sao
modificadas pela mediagdo de esferas governamentais intermediarias e das escolas (...)

politicas dirigidas pelo poder central de um pais que influenciam politicas de outros
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paises (...) sdo multiplos textos de apoio ao trabalho de ensino que se modificam nos
contextos disciplinares (LOPES, 2005, p. 53).

E nesse universo conceitual que devemos estudar os Pardmetros Curriculares
Nacionais, publicados em 1998 e vigentes até hoje no Brasil.

Esse documento oficial®* foi fruto das relagdes entre as politicas publicas dos
Estados Nacionais (relagcdes internacionais) e os produtos das discussdes nas
universidades e todo o ambiente que envolve a pesquisa em educagdo (congressos,
simposios especializados, encontros nacionais). Representam a expressdao de relagdes
entre os dois campos salientados por Bernstein, o campo recontextualizador oficial e o
pedagogico, e t€ém uma especificidade da sua génese.

Os PCNs foram produzidos a partir de uma metodologia muito particular,
equipes disciplinares montadas, muitas vezes para produzirem propostas para um nivel
de ensino®, e que para um outro nivel de ensino (mas da mesma ciéncia de referéncia),
fora montada uma outra equipe.

Além disso, a auséncia total de professores e professoras do ensino basico e de
entidades representativas que discutem a educagdo (sindicatos, associa¢des de docentes,
entidades representativas da sociedade) ndo permitiu uma pluralidade de opinides no
documento final.

Temos um exemplo no Estado de Sdo Paulo de uma metodologia distinta da
utilizada com os PCNs. Metodologia que chamarei de plural e de ampla participacio de
agentes diretamente ligados a educacdo, na discussao e construcdo de uma proposta
pedagogica.

No processo de redemocratizagdo do pais (inicio dos anos de 1980) a
CENP/SEE-SP (o Estado) convocou professores (um por disciplina e diretoria de
ensino), diretores de escolas, dirigentes de ensino (a época ainda chamados “delegados
de ensino”) funcionarios, entidades ligadas ou interessadas no debate educacional

(AGB, OAB, ABI), sindicatos (APEOESP, ANDES), universidades (USP, PUC-SP,

0 termo oficial refere-se ao fato do Estado brasileiro té-lo feito, ou melhor o Estado brasileiro, durante
a gestdo do entdo presidente Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), ter envolvido especialistas em
educacdo e das diversas areas do conhecimento, para produzirem os varios PCNs (por niveis de ensino: o
ensino fundamental I, ensino fundamental II ¢ o ensino médio. Considero como “curriculo oficial do
Brasil”.

* Tomemos por exemplo os PCNs de Geografia, foram montadas melo MEC trés equipes distintas de
profissionais de Geografia de universidades do pais. Uma equipe preparou os PCNs do ensino
fundamental I, outra equipe preparou do ensino fundamental II e uma terceira equipe preparou os PCNs
para o ensino médio. Em que pese fossem niveis de ensino distintos, a ciéncia de referéncia era a mesma,
mas as equipes praticamente ndo trocaram informagdes durante a execucdo do trabalho.
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UNICAMP) para uma série de discussdes e GTs (grupos de trabalho) com a finalidade
de debaterem e proporem um novo curriculo para o ensino do Estado de Sao Paulo que
representasse o0 novo contexto social, politico e educacional por que passava o pais. °Os
“livros vermelhos” como eram conhecidos (porque suas capas eram dessa cor)
chegaram as escolas com a marca da discussdo plural. Segundo Spoésito (1999) esse
método explicaria porque tal proposta consolidou-se na rede publica estadual de Sao
Paulo mesmo nao tendo se tornado hegemonica.

Ao contrario, os PCNs foram de certa forma (nessa perspectiva democratica),
uma imposi¢ao politica do Estado brasileiro.

Segundo Lopes (2002) “a recontextualizagdo constitui-se a partir da
transferéncia de textos de um contexto a outro, como por exemplo, da academia ao
contexto oficial de um Estado nacional ou do contexto oficial ao contexto escolar”.

Nesse sentido, processos recontextualizadores ocorreram da intencionalidade do
Estado brasileiro ao propor os PCNs, da participacdo de alguns especialistas e
professores universitarios que construiram os parametros, a partir das suas concepgoes
de educagdo e da sua ciéncia de referéncia. Assim também dos professores do ensino
basico que receberam os documentos e (os que tiveram curiosidade em 1€é-los) puderam
recontexualizé-los, afirmando ou negando relagdes de poder ou simbolicas (Bersntein,
1997), reafirmando conceitos das suas disciplinas de referéncia, negando ou afirmando
conceitos e categorias de andlise , entre outros tantos movimentos, que potencialmente
chegaram as suas salas de aula.

Todo esse processo recontextualizador produziu o que se chama de “discurso
pedagdgico” (Lopes, 2002), ele (o discurso pedagodgico) se configura nesse amalgama
de discursos recontextualizados, podendo produzir situagdes como, por exemplo, a
relativizacdo de alguns discursos, sobretudo os mais criticos. Em outras palavras, a
recontextualizagdo expressa relacdes de poder em termos discursivos.

Segundo Lopes:

A constituicdo do discurso pedagdgico, a partir dessa
recontextualizacdo do discurso instrucional [das competéncias],
acontece sempre que ha transferéncias de textos de um contexto a outro.
As propostas curriculares oficiais, ¢ mesmo o curriculo em agdo nas
escolas (campos de reproducdo e de resisténcia) sdo sempre constituidos
por processos de recontextualizagdo. Nessa recontextualizagdo
inicialmente ha uma dexcontextualizagdo, pois alguns textos sdo

26 Sobre essa questao ver SOARES, Marcos de Oliveira, 2004.
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selecionados em detrimento de outros, bom como sdo traduzidos de um
contexto de questdes e de relagdes sociais distintas para outro. Essa
descontextualizagdo muda a posicao do texto em relagdo a outros textos,
praticas e situagdes. Simultaneamente hd um reposicionamento e uma
refocalizacdo. Nesse processo, o texto ¢ modificado por processos de
simplificacdo, condensagdo e reelaboracdo, desenvolvidos em meio aos
conflitos entre os diferentes interesses que estruturam o campo de
recontextualizagdo. Dessa forma o campo recontextualizador
pedagdgico oficial, constituido basicamente pelo Estado nacional sob a
influéncia de todos demais campos (internacional, académico, cultural,
de produgdo), produz o discurso pedagogico oficial. (LOPES, 2001, p.
2, grifo meu)

Na dissertacao que fiz ao mestrado (SOARES, 2004), parti de uma premissa:
que os PCNs teriam mudado alguns conceitos de andlise das disciplinas, em particular
como objeto de estudo, da Geografia.

Naquele momento parti da seguinte hipotese, os PCNs modificaram
conceitualmente a geografia nos livros didaticos. Fiz a pesquisa a partir do conceito
espago geogrdafico.

Para minha surpresa, ap6s comparagdes de livros didaticos de mesmos autores
entre livros publicados antes e depois dos PCNs (1998), nenhuma mudanga conceitual
foi verificada. Ocorreram apenas trés complementos conceituais, que chamei de
atualizagdes e, como disse anteriormente, serviram mais a adequacdes que os PCNs
solicitavam.

A época ficaram algumas duvidas, haja vista que as chancelas nas capas dos
livros didaticos “[livro] de acordo com os PCNs” eram uma pista de que algumas
mudangas haviam sido processadas.

O principio recontextualizador explica essa situagdo. Na verdade a proposta dos
PCNs assenta-se, ndo em possiveis mudancas epistemoldgicas das ciéncias e de seus
conceitos fundantes (em que pese como veremos mais adiante, quando tratar
especificamente da geografia a discussdo dessa especificidade ‘“geografica” esta
colocada sim), mas nas propostas ligadas as mudancas de atitudes e as
comportamentais.

A proposta estava (e ainda estd) vinculada a chamada pedagogia das
competéncias, onde o como aprender era (€¢) mais importante do que o qué aprender (do
conceito aprender a aprender tratado na primeira secdo). Tudo isso com vistas a

possibilidade de inser¢ao no mundo do trabalho de “novos trabalhadores” aptos a se
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inserirem numa légica produtiva, associando a “aprendizagem situada, a aprendizagem
contextual e o atendimento as demandas da nova economia” (LOPES, 2002, p. 391)

Na verdade os PCNs apresentam-se forma hierarquizada, em primeiro lugar a
apresentacao e definicdo das questdes “comportamentais”, onde as competéncias (e as
habilidades cognitivas e comportamentais) ganham muita expressao e a seguir um “rol”
de conteudos das disciplinas de referéncia.

O documento foi “confeccionado” a partir de concepgdes oriundas de propostas
internacionais para a educagdo e, recontextualizado na relagdo entre os campos de
recontextualizagdo oficial e pedagodgico, passou a expressar mais o aprender a
aprender.

Se nas disciplinas de referéncia, e no caso dessa pesquisa, a Geografia,
procederam-se ou nao mudangas conceituais (a partir das equipes que produziram o
documento), esse foi outro aspecto da discussdo®’.

E como parte integrante dessa proposta curricular recontextualizada, os PCNs

trouxeram a tona também, o conceito da competéncia.

3.2 O CONCEITO DE COMPETENCIA

Os PCNs nao as criaram, as competéncias ja eram defendidas nos modelos de
educacdo na década de 1960, sobretudo nos Estados Unidos. Como conceito, segundo
Bernstein (2003), esteve (estd) presente também na psicologia de Jean Piaget (1896-
1980), na linguistica de Noam Chomsky (1928) e na antropologia social de Claude
Lévi-Strauss (1908-2009).

Tal conceito “refere-se aos procedimentos para fazer parte do mundo e construi-
lo (BERNSTEIN, 2003, p.77).

Interessante que para esse autor a competéncia tem um carater intra-subjetivo,
em um processo de formagao socio historico do (s) individuo (s), podendo ser entendida
como um procedimento social.

Como disse na primeira se¢do o ser humano ¢ nada, na perspectiva social. Ele se
humaniza na relagdo com o outro, ou melhor, nas relagdes sociais (que contemplam uma

série de outras relagdes, entre elas a de producao). Algo que seja intra-subjetivo pode

*7 Verificarei mais adiante a respeito do debate especifico sobre a Geografia que os PCNs reafirmam
algumas categorias de analise importantes para a ciéncia, como “espacgo”, “territorio”, “paisagem” e
“lugar”. A discussdo especifica sobre a ciéncia “Geografia”, refere-se ao tipo de abordagem metodoldgica

e cientifica que os PCNs privilegiaram acerca delas.
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transparecer, na perspectiva analitica de uma pesquisa como a que apresento um
determinismo social, coisa que ndo defendo. Alids, a andlise social de que parte essa
pesquisa, ao contrario, defende que as construcdes (sejam elas dos sujeitos em
coletividade, das agdes dessas pessoas, na escola ou no trabalho) sdo fruto das proprias
relagdes sociais, sdo historicas, portanto.

Bernstein (2003) trata dessa questao, mas como seu foco de investigagdo ndo € o
carater da génese da competéncia, fala de uma base “biologica” que sustentaria sua
defini¢do, suaviza inclusive, chamando-a de um “biologismo progressivista”

O objeto dessa pesquisa também ndo estd na concepgao da génese do conceito de
competéncia, mas na investigacdo de qual carater ela assume nas reformas educacionais
que tiveram nos curriculos uma centralidade.

Portanto, ha que se fazer uma andlise sobre qual o contetido ganhou o conceito
competéncia, na conjuntura das reformas educacionais por que tem passado os paises no

mundo todo. Para Bernstein:

As competéncias sdo intrinsecamente criativas e se adquirem
tacitamente por meio de interacdes informais. Sao realizagdes praticas.
A aquisicdo desses procedimentos estd além da esfera das relagdes de
poder e de seus posicionamentos diferenciais e desiguais, ainda que a
forma que essas realizagdes possam assumir ndo esteja claramente fora
das relagcdes de poder. Nessa perspectiva, os procedimentos que
constituem uma determinada competéncia podem ser considerados
como sociais: a negociagdo da ordem social como pratica, estruturacao
cognitiva, aquisicdo da linguagem e novas elaboragdes culturais com
base nas que ja existiam. Esses procedimentos ndo foram legados por
qualquer cultura e, nesse sentido, ndo pertencem a nenhuma
especificamente. (BERNSTEIN, 2003, p.77)

Se a competéncia tem esse carater intrinseco as ag¢des dos individuos, seja dentro
ou fora de relagdes de poder, a andlise, nessa pesquisa, precisa responder por que nas
reformas educacionais, o conceito ganha um carater eminentemente ideologizado e de
certa “totalidade social”, ou seja, uma normatizagao de acdes via curriculos escolares de
qual ou quais formacdes cognitivas, atitudinais, comportamentais e até morais 0s
individuos devem se apropriar.

Para Bernstein, a competéncia tem uma logica social que revela:

1. anuncio de uma democracia universal de aquisi¢do, todos os sujeitos
sdo intrinsecamente competentes e todos possuem procedimentos em
comum, nao existem déficits; 2. que o sujeito é ativo e criativo na
construcdo de um mundo valido de significados e praticas; 3. énfase no
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sujeito capaz de se auto-regular, o que ¢ um desenvolvimento positivo,
a instru¢do formal ndo promove outro avango ou expansao além desse;
4. visdo critica, cética, das relacdes hierarquicas; 5. mudanga da
perspectiva temporal para o tempo presente. (BERNSTEIN, 2003, p.
78-79).

Se colocarmos na andlise da concep¢do do que ¢ a competéncia, o carater de
controle simbolico e de poder passaremos a entender porque os PCNs sdao tdo marcados
por ela. Principalmente porque parte da elaboragdo sobre competéncia nao foi oriunda
do discurso educacional ou para ele formulado.

Para Bernstein o conceito de competéncia recontextualizado (trazidos dos
discursos e textos da outras areas do conhecimento para a educacao) criou uma “pratica
pedagbgica especifica” (Bernstein, 2003), que transita entre construcdes, legitimagdes,
formulagdes de processos pedagoégicos, controle, custo e autonomia entre alunos e
professores, nos processos pedagogicos. E traga trés modos de modelos de competéncia.

No primeiro modo as relagdes “similares a” localizam-se dentro do individuo e
referem-se aos procedimentos que todos os individuos tém em comum, o enfoque
“desse modo era sobre o potencial intra-individuos, que poderia ser revelado por meio
da pratica e de contextos pedagdgicos apropriados” (BERNSTEIN, 2003, p.88). A esse
modo, Bernstein chamou de competéncia liberal/progressista, desenvolvido e
patrocinado pela classe média em ascensao.

O segundo modo localiza relagdes “similares a” ndo dentro do individuo, mas
“dentro de uma cultura local (de classe, étnica, regional), a referéncia € quanto a
validade das competéncias comunicativas intrinsecas a uma cultura local, geralmente
dominada [...] pressupde uma oposicdo entre a pratica pedagdgica oficial predominante
e as praticas e contextos pedagogicos locais” (BERNSTEIN, 2003, p. 88). A esse
segundo modo Bernstein chamard de competéncia populista, visto que seus
patrocinadores defendem que elas sdo dominadas por praticas pedagogicas locais, e que
o campo pedagogico oficial (Estado) as reprime.

O terceiro modo provém do segundo, pelo fato de “localizar a competéncia
dentro de um grupo ou classe dominada [...] enfoca oportunidades interclasses/grupos,
materiais € simbolicas, para atenuar seu objetivo dominante, a pratica e contextos
pedagdgicos criados por esse modo pressupdem um potencial emanciapatorio comum a

todos os membros do grupo” (BERNSTEIN, 2003, p. 89). A esse terceiro modo,

Bernstein chamou de competéncia radical, dizendo ser mais comum encontra-lo na
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educacdo de adultos, segundo ele, um dos expoentes desse modo foi o educador
brasileiro Paulo Freire.

Observa-se que, dentro desses modelos podemos destacar e encontrar a
centralidade deles a partir de sua intencionalidade. Assim, a competéncia
liberal/progressista vé no individuo o potencial de intervengdo no real, a partir de
praticas pedagogicas apropriadas, na competéncia populista o foco ¢ no lugar ou local
de realizagdo das praticas pedagogicas, ha uma ideia de resisténcia embutida nessa
competéncia e, finalmente, a competéncia radical encontra nos processos coletivos das
praticas pedagogicas, possibilidades emancipatdrias para os que dela fazem parte.

Bernstein conclui:

Todos os modos de competéncia, apesar das oposi¢des, t€ém em comum
a preocupagdo com o desenvolvimento (liberal/progressista), o
reconhecimento (populista) e a mudanga (radical) da consciéncia. Os
modos de competéncia sdo terapéuticos [...] (BERNSTEIN, 2003, p. 93)

Que elementos poderiam entdo explicar que, nas reformas educacionais com
forte centralidade no curriculo, as competéncias ganhassem diferentes atribui¢des?

Novamente Bernstein nos da algumas pistas de como os modos de competéncia
“ressignificadas” se tornaram posi¢des dominantes no campo de recontextualizagdo
pedagdbgica.

No final dos anos de 1960 e inicio dos anos de 1970, o governo britanico nao
possuia o controle direto sobre os conteidos pedagdgicos, que estavam mais
diretamente ligados ao campo de recontextualizacdo pedagdgica (universidades,
professores) e que por isso mesmo contavam com maior autonomia frente ao campo de
recontextualizagdo oficial (Estado).

Com a reforma educacional que institucionaliza um novo modelo de escola
conhecida como comprehensive school™ que visou tornar as escolas mais abrangentes,
mudando seus aspectos organizacionais e abolindo os processos seletivos de ingresso.

Esse ultimo elemento modificou as relagdes do discurso e organizagdo
pedagogicos e curriculares nessas escolas, colocando o desempenho em sua estrutura

(organizacional e discursiva) e, solicitando do aluno, aquilo que ele ndo possui ou uma

* A comprehensive school (escola compreensiva ou modelo compreensivo) foi o modelo de escola
instituido na reforma de 1965 que segundo Goodson foi uma “conquista [...] procurou eliminar o
separatismo existente na educag¢do secundaria [e] a eliminagdo do separatismo na forma de tipos
diferentes de escola e construgdes” (GOODSON, 2002, p. 93-94).
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“auséncia”, enfatizando, portanto o que deve ser adquirido e selecionando as teorias
sobre a aprendizagem.

Com essa mudanga instituida, diminuindo a énfase na classificagdo e na selecao,
surge um vacuo (espago) de apropriagdes pedagogicas nao subordinado ao controle
direto do Estado, que sofreu um forte movimento na direcdo da (s) competéncia (s) para
ocupar esse vacuo.

Com isso, as posicoes de competéncia passam a dominar o cenario educacional,
movimento que fez surgir e emergir “novas posicoes” de competéncia. Uma nova
posicao surgida nesse processo foi uma caracterizagdo sobre a capacitagado.

Segundo Bernstein, a competéncia passa de um carater terapéutico para o de
capacitagdo e, assim, “o modo liberal/progressista foi a base da capacitagdo cognitiva, o
modo populista da capacitagdo cultural e o modo radical da capacitagao politica”
(BERNSTEIN, 2003, p. 97).

Somado a isso, o envelhecimento da populagdo européia no poés-guerra (1939-
1945) ocorreu uma expansao de faculdades e cursos de formagao de professores e um
aumento no numero de profissionais da area, o que gerou um menor controle sobre
esses cursos e profissionais™.

Portanto, para Bernstein o que possibilitou a institucionalizagdo do modelo de
competéncia nas escolas britdnicas (primarias e secundarias) foi o “enfraquecimento
geral do sistema de classificacdo dentro de e entre os diferentes niveis, bem como por
meio da introdugdo de novos agentes que gozavam de autonomia perante o campo de
recontextualiza¢do pedagogica, além da comunicacao ideologica entre aquele campo € o
campo de recontextualizacdo oficial” (BERNSTEIN, 2003, p. 98).

Caso ndo tenhamos uma leitura dialética desse processo educacional descrito,
poderiamos pensar que, a “democratiza¢do” da escola (de uma escola seletiva para outra
que aboliu os exames seletivos e se tornou, portanto, mais abrangente) e o aumento no

nimero de professores no pais, levaram ao controle maior do Estado sobre ela e a

¥ Segundo Lopes (2003) tratando das competéncias na formagdo de professores, o “curriculo por
competéncias das décadas de 1960 e 1970 guardava aproximagdes com tais modelos na medida em que:
a) apresentava como estratégia metodoldgica a definicdo de um perfil profissional a ser formado,
identificando nele as respectivas competéncias que os sujeitos deveriam demonstrar; b) definia esse perfil
com base nos desempenhos (comportamentos) desejaveis nos professores para garantir a eficiéncia do
processo de ensino-aprendizagem; c) estabelecia a eficiéncia do processo de ensino aprendizagem com
base nas expectativas sociais, centradas no mercado de trabalho [...] os pressupostos definidos para a
defini¢do do perfil profissional acabaram por ‘fomentar o individualismo e a competéncia como condig@o
basica para poder triunfar na escola e na sociedade’ [...] atingindo ndo somente um grande numero de
estudantes como profissionais de variadas areas, especialmente professores.” (LOPES, 2003, p. 1161)
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institucionalizacdo de um modelo de competéncia, que centraria seu “locus” no
individuo, ou na cultura local, ou no processo politico (coletivo), para outro calcado na
concepgao de capacitagcdo (altamente empresarial).

A leitura dialética nos mostra que as relagdes sociais e construgdes historias
estdo em constante mudanca de posi¢des, o campo de recontextualizagdo oficial
procurou se reposicionar para melhor controlar o sistema educacional.

Esse processo demonstrou uma combinacdo entre uma descentralizagdo da
gestdo e uma centralizagdo, sobretudo no financiamento o que modificou sobremaneira
as praticas pedagodgicas nas escolas, diminuindo a autonomia do campo
recontextualizador pedagogico e, consequentemente, ampliando o dominio do campo
recontextualizador oficial.

Este ultimo iniciou a mudanga para os modelos de desempenho (capacitagao) e

passou a controlar as praticas e as pesquisas pedagogicas.

3.3 O CURRICULO POR COMPETENCIAS

Os PCNs publicados no Brasil, como disse anteriormente, contou com equipes
diferentes que produziram as propostas para os diferentes niveis de ensino, o ensino
fundamental I, o ensino fundamental II e o ensino médio.

Foram produzidos sob a base do campo de recontextualizacdo pedagodgico, com
equipes de profissionais das universidades, pesquisadores que produzem conhecimento,
escrevem artigos em periddicos e difundem suas ideias em simpdsios, mesas redondas,
encontros nacionais e internacionais de suas ciéncias de referéncia.

A proposta pronta e publicada, recontextualizou-se ao campo oficial, o Estado
brasileiro (com seu governo de plantdo) apresentou as comunidades escolares
(professores, gestores educacionais, funcionarios e alunos) sua proposta de curriculo.

Estas, por sua vez interagiram com tal proposta, recontextualizando seu uso, ou
seja, nem sempre a intencionalidade da proposta apresentada (nas relagdes de controle
simbdlico e poder) produziu sua consecuc¢ao.

Mas esse processo descrito esta na esfera da efetivagdo do PCN nas escolas, ou
seja, se os professores leram os documentos, se utilizaram dele como instrumento de
construgdo curricular, como as redes de ensino se manifestaram e se prepararam para

adequarem (ou nao) seus curriculos a proposta, como a (s) aula (s) se modificaram ou se
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adequaram as propostas apresentadas, como o material didatico se (re) fez, a luz da nova
proposta curricular.

Essa esfera de efetivagdo dessa proposta curricular, ndo faz parte do objeto dessa
pesquisa, mas a proposta em si, ou o que chamo de intencionalidade do (s) proponente
(s) dela, ja sob a influéncia do efeito recontextualizador sim, ja que se destacam ambos
os campos, oficial e pedagdgico na confeccdo do documento.

Os PCNs apresentam-se claramente divididos, do ponto de vista estrutural, em
duas partes, que volto a dizer, sdao organizadas de forma hierarquizada
valorativamente™, ou seja, uma parte ¢ mais hegemonica do que outra. As que definem
competéncias e habilidades tém destaque estrutural no documento, na sequéncia as
discussoes das disciplinas de referéncia.

Nao que essas ndo tenham protagonismo na proposta, € nem poderia ser de
outra forma, visto a estrutura educacional e a organizagao disciplinar nas escolas.

Ha nesse aspecto uma possibilidade de um curriculo integrado, ou seja, um
curriculo que possa unir aspectos cognitivos/comportamentais e das habilidades
(relacionados as competéncias) e dos conteudos das disciplinas de referéncia. Segundo
Lopes (2008) a opgao dessa proposta integradora, foi dos temas transversais, para o
ensino fundamental e das competéncias, para o ensino médio’".

Porém ha uma caracterizacdo, da qual concordo (LOPES, 2001, 2004, 2008,
LOPES e DIAS, 2003, MACEDO, 2002), de que os PCNs tém seu foco numa proposta
de curriculo por competéncia (tanto do ensino fundamental quanto do ensino médio),
em que pese, como tratarei mais adiante, isso nao signifique o fim das disciplinas ou da
disciplinarizacdo na proposta, ou mesmo que elas (as disciplinas de referéncia)
perderam seu espaco de discussdo epistemoldgica, pedagogica, didatica e também

curricular.

% Por hierarquizagio valorativa eu chamo o fato de a estrutura de todos os PCNs (para todas as
disciplinas de referéncia) conterem uma primeira parte de caracterizagdo da area e sua relacdo com os
temas transversais, uma segunda parte ligada mais a disciplina de referéncia (com eixos de interpretagao e
uma relagdo de conteudos da disciplina) e uma finalizacdo com orientagdes metodologicas e didaticas.
Além disso, o livro de introdu¢do dos PCNs do ensino fundamental II (livro introdutério que dialoga,
portanto com todas as disciplinas de referéncia) esta dividido em cinco partes, com dados da educagdo no
Brasil, a época de sua publicagdo, apresentagdo propriamente dita dos PCNs, sua relagdo com o projeto
educativo da escola, uma discussdo sobre a adolescéncia e outra sobre o impacto das tecnologias da
comunicagdo e da informacdo na educagdo. Se somada todas a producdo nos dois livros (introducdo e em
cada um das disciplinas de referéncia) verificaremos a maior quantidade de paginas destinadas nio aos
conteudos das disciplinas, mas a discussdo pedagogica e/ou outros temas mais distantes delas.

*! Importante dizer que, se a defesa da competéncia se apresenta de forma explicita nos PCNs do nivel
médio, no caso do fundamental, também estdo presentes, mas de forma mais subliminar, como
verificaremos mais ainda nessa se¢ao.
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O curriculo por competéncia tem por base uma unidade ldgica entre
competéncia e desempenho, um “saber fazer” que se alicer¢a em resultados mensuraveis
a partir de um modelo educacional de avaliagdes institucionais, tanto internas quanto
externas. Segundo Lopes (2008) nessa modalidade de curriculo, “a crianca ¢ entendida
como um produto a ser moldado pelo curriculo de maneira a garantir sua formagao
eficiente” (LOPES, 2008, p. 65).

A eficiéncia dos resultados tem nessa proposi¢ao uma centralidade importante,
1Ss0 nos reporta novamente as teorias educacionais das décadas de 1960 nos EUA, onde
ocorre uma forte ligagdo entre o curriculo e a produgdo. Tudo isso para construir um
individuo adequado, dedicado, adaptado e eficiente.

A propagandeada integragdo curricular dar-se-ia ndo pelas disciplinas, mas pelas
proprias competéncias. Ou seja, as agdes a serem tomadas pelos alunos a partir das
competéncias, nao partiriam de uma disciplina de referéncia em especifico, mas
justamente daquilo que todas as disciplinas juntas pudessem contribuir para aquele
efeito, o efeito pretendido da referida competéncia. Isso sem interferir na estabilidade e
historicidade que tém as disciplinas de referéncia.

Uma integracdo “interdisciplinar ou transdisciplinar” que pode em principio ser
vista como progressista, mas que se tomada sob o patamar das caracteristicas das
proprias competéncias (com novas posigoes recontextualizadas) que vinculam o “saber
fazer” ao modelo produtivo vigente, submetem esse aprender a logica do mercado.

Ou seja, aquilo que parece progressista na perspectiva do aprendizado mais
amplo e global, inter-relacionado com aspectos contextuais da vida dos alunos (a
interdisciplinaridade e a transdisciplinaridade), pode revelar uma relacdo pedagdgica
que, acima de tudo, atenda a uma demanda do mercado e da sociedade do capital.

Segundo Lopes:

Em direcdo oposta a outras propostas de curriculo integrado,
diretamente associadas a enfoques questionadores das teorias da
eficiéncia social, como por exemplo as teorizagdes de Dewey ou da
perspectiva critica de curriculo, a integragdo em pauta no curriculo por
competéncias ndo tem por objetivo o questionamento mais profundo das
concepgoes de conhecimento dominantes. Ao contrario, a integracao
contribui para favorecer processos de inser¢do social € de aceitagao do
modelo social vigente. (LOPES, 2001, p. 6)

Assim, a perspectiva integradora do curriculo por competéncia mostra-se com

uma potencial produtora e reprodutora de novas formas de entendimento e inser¢ao
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(tedrica) no/sobre o mundo, mas de carater mais conservador (de conservacio), por
atender especificamente aos interesses do mercado e ndo, necessariamente, aos anseios
que os alunos necessitariam na relacdo ensino-aprendizagem. Perdem, portanto, seu
carater critico.

Tomemos como exemplo, os temas transversais dos PCNs para o ensino
fundamental II, onde aparecem os seguintes temas: ética, pluralidade cultural, meio
ambiente, saude, orientagao sexual, trabalho e consumo.

Sao esses os temas que devem “conversar” com as disciplinas de referéncia, na
perspectiva de uma educagdo cidada, que atenda as necessidades de uma nova sociedade
que se anuncia, “os Parametros Curriculares Nacionais, ao propor uma educago
comprometida com a cidadania, elegeram, baseados no texto constitucional, principios
segundo os quais podem orientar a educagdo escolar: a dignidade humana [...] a
igualdade de direitos [...] a participagdo [...] a co-responsabilidade pela vida social”
(PCN, Temas Transversais, 1998, p. 21).

E para a sua materializacdo definem que o projeto pedagdgico deverd ou podera

ser orientado por trés grandes diretrizes:

1. posicionar-se em relagdo as questdes sociais e interpretar a
tarefa educativa como uma interven¢ao na realidade no momento
presente; 2. ndo tratar os valores apenas como conceitos ideais; 3.
incluir essa perspectiva no ensino dos conteiidos das dreas de
conhecimento escolar. (PCN Temas Transversais, 1998, p. 24 —
grifo meu).

Portanto os temas transversais se inserem nas disciplinas de referéncia dando a
elas uma tarefa e responsabilidade de expressar-se também nessa perspectiva, visto que,
“tém natureza diferente das areas convencionais” (PCN, temas transversais, 1998, p.
26), mas sem se confundirem com elas.

Nesse sentido caberia entdo aos professores reunir tais conteidos em torno dos
temas selecionados, de forma a dar uma unidade as areas dos conhecimentos e, com isso

possibilitar que:

- As diferentes areas contemplem os objetivos e os conteudos (fatos,
conceitos e principios; procedimentos e valores; normas ¢ atitudes) que
os temas da convivéncia social propdem;

- haja momentos em que as questdes relativas aos temas sejam
explicitamente trabalhadas e os contetdos de campos e origens
diferentes sejam colocados na perspectiva de respondé-los;
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(PCN Temas Transversais, 1998, p. 28)

Vemos que a proposta nessa perspectiva relaciona os elementos ligados a
competéncia (procedimentos, normas, valores, atitudes) e os ligados as disciplinas de
referéncia (conceitos) e solicita-se das disciplinas de referéncia um “parecer” uma
explicagdo (uma resposta) a problematica apresentada a partir do tema transversal.

Ainda segundo o documento o “lidar” com temas sociais (caracteristicos do
temas transversais), exige dos professores um preparo para questoes inesperadas do
cotidiano, um elemento constituinte da légica da competéncia, ou seja, solicita-se do
professor uma “capacidade” de se fazer presente diante de uma situacao diferenciada da
que ¢, em geral, mais comum na relagdo ensino-aprendizagem, durante uma aula.

Se as competéncias e, no caso dos PCNs para o ensino fundamental os temas
transversais, ndo se confundem com as disciplinas de referéncia, mas se relacionam com
elas, € essa relagdo que materializa a abordagem interdisciplinar e/ou transdisciplinar.

Portanto a relagdo interdisciplinar e transdisplinar realiza-se a partir das
premissas das competéncias, que por sua vez inserem-se nessa conjuntura
socio/econdmica contribuindo ao atendimento dos interesses de mercado.

Sobre essa questdo diz Macedo:

Se uma competéncia ¢ entendida como a capacidade de agdo frente a
uma situagdo especifica e concreta, as competéncias fogem
necessariamente ao limite das disciplinas, tanto cientificas quanto
escolares [...] Se existem competéncias genéricas, tais como gerir uma
classe, e se essas competéncias sdo demonstradas por desempenhos, ndo
ha incompatibilidade entre um curriculo por competéncias e um
curriculo disciplinar. (MACEDO, 2002, p.123)

Ocorre uma situacdo de acgoOes relativizadas e, dialeticamente unificadas, as
relagdes interdisciplinares e transdisciplinares se ddo via competéncias, ou
“competéncias transdisciplinares” (Macedo, 2002) essa relagdo nao altera a ordem
organizativa das disciplinas de referéncia que, por sua vez mantém um papel de controle
sobre o processo de aprendizagem, “por um simples quadro horario escolar, sdo
definidos e os controlados conteudos a serem ensinados, as atividades de professores e
de alunos, bem como o espaco e o tempo dessas atividades” (LOPES, 2008, p. 82).

A atividade transdisciplinar e interdisciplinar organizada a partir das
competéncias levam (potencialmente) a acdes que reafirmariam os interesses do

mercado e ndo necessariamente os interesses do/no processo de ensino e aprendizagem.
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Assim, o curriculo integrado se expressa na medida em que as competéncias
“cumprem o papel” de reafirmar a sociedade do capital (valores, estrutura, divisdo de
classe, divisao social do trabalho, relacdes de poder, “naturalizacao” das desigualdades
sociais) através do caminho transdisciplinar e interdisciplinar, mas as disciplinas de
referéncia continuam atuando com poder e, de certa forma, com algum controle na
organizag¢ao curricular, sobretudo nas escolas.

Os PCNs definem também a proposta de transversalidade a partir de quatro

pontos:

1. os temas ndo constituem novas areas, pressupondo um tratamento
integrado nas diferentes areas;

2. a proposta de transversalidade traz a necessidade de a escola refletir e
atuar conscientemente na educagdo de valores atitudes em todas as
areas, garantindo que a perspectiva politico-social se expresse no
direcionamento do trabalho pedagogico; influencia a definicdo de
objetivos educacionais e orienta eticamente as questdes epistemologicas
mais gerais das areas, seus conteudos e, mesmo, as orientacdes
didaticas;

3. a perspectiva transversal aponta uma transformacdo da pratica
pedagodgica, pois rompe com o confinamento da atuagdo dos professores
as atividades pedagogicamente formalizadas e amplia a
responsabilidade com a formacdo dos alunos [..] permeia
necessariamente toda a pratica educativa;

4. a inclusdo dos temas implica a necessidade de um trabalho
sistemdtico e continuo no decorrer de toda a escolaridade, o que
possibilitard um tratamento cada vez mais aprofundado das questdes
eleitas. (PCN Temas Transversais, 1998, p. 29)

Verifica-se que o documento expressa duas posi¢des centrais, 0s temas
transversais ou a transversalidade do debate ndo se caracteriza como uma nova area, nao
se constituindo, se assim posso dizer, em novas disciplinas, mas, ao contrario devera se
integrar as ja existentes, uma outra posi¢ao que, pela natureza de sua propositura levara
(tendencialmente) a uma transformag¢dao pedagdgica na perspectiva de unificar nas
praticas pedagodgicas agdes unificadoras que ndo aconteceram (ou aconteciam), € a outra
posicdo ¢ de que se trata de uma forma de encarar o curriculo que “veio para ficar”, ou
seja, o trabalho “sistematico e continuo”, portanto de longo prazo ¢ que produzird um
tratamento mais aprofundado produzindo potencialmente bons resultados.

Coincidentemente, no momento que chego proximo da finalizacdo dessa
pesquisa, a secretaria estadual de educacdo de Sdo Paulo (SEE/SP) e a Cooredenadoria

de Estudos e Normas Pedagdgicas (CENP/SP) discutem uma proposta de educagdo
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integral para a rede publica estadual, através do documento “Escola Integral: escola de
tempo integral/aluno em tempo integral”.

A justificativa dessa proposta, segundo o documento, além das bases legais
(LDB 9394/96) contemplaria também um avango no movimento de universalizagdo do
ensino fundamental, para a maior permanéncia dos alunos nas escolas publicas.

Ao utilizar desse exemplo conjuntural, a respeito de uma proposta pedagogica
apresentada por uma rede de ensino publico do Brasil, ndo faco disso, um método de
investigacao do tipo “estudo de caso”, apenas penso que, além da proposta apresentada
pela SEE/SP “conversar” com minha pesquisa ela expressa, por sua grandeza® um
movimento significativo do ponto de vista da concepcao curricular no Estado de Sao
Paulo, o que podera acarretar influéncias em outras redes de ensino publico pelo pais.

Basicamente, a proposta representara um maior tempo de permanéncia dos
alunos nas escolas, com o advento de atividades complementares via oficinas.

Essas atividades extras terdo como eixo norteador os temas transversais. Assim,

para o ciclo II do ensino fundamental, os eixos pedagogicos serdo:

1. atividades de linguagem e matematica;.

2. atividades artisticas, esportivas e motoras;

3. ciéncia e tecnologia, sustentabilidade, preven¢do, cidadania e
protagonismo;

4. trabalhabilidade/mundo do trabalho/consumo.

(SEE/CENP/SP, EDUCACAO INTEGRAL, 2011, p. 8)

Esses eixos pedagodgicos organizam-se a partir de alguns “pilares™: as

competéncias, os eixos de formacao, as habilidades e as atitudes.

O quadro abaixo demonstra como se estruturam os pilares:

32 Essa proposta podera atingir boa parte das 5.300 escolas na rede publica, mais de 4 milhdes de alunos e
por volta de 230 mil professores. Dados coletados em http//www.educacao.sp.gov.br/institucional/a-
secretaria, acesso feito em 13/09/11, as 14h23.
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Quadro 4 — Organizagdo das competéncias na proposta da SEE/CENP-SP para a escola

de tempo integral no Estado de Sao Paulo

PILARES APRENDER ASER  APRENDER A CONVIVER APRENDER A CONHECER  APRENDER A FAZER
Competéncias | Competéncias | Competéncias | Competéncias | Competéncias
pessoais relacionais cognitivas produtivas
Eixos de Formacgao Formagdo para | Formacao Formagdo para o
formacao para 0 convivio | para os | trabalho (estruturar
autonomia (estruturar Estudos habilidades de
(estruturar habilidades o | (estruturar gestdo)
habilidades convivio e o | habilidades do
para fazer | bom pensamento)
escolhas) relacionamento)

Habilidades | - motivagdo - comunica¢do | - oralidade - trabalho em time
- - elaboracao - leitura - lideranca
autoconfianga | - cuidado - resolucao de | -

- - compromisso | problemas empreendedorismo
determinagdo | com o coletivo | -
- superagao - compromisso | autodidatismo
com o ambiente
Atitutdes Autonomia Protagonismo Resolucdo de | Empreendedorismo
problemas

Fonte: Curso de formagéo basica e continuada de professores, PCOP e supervisores de ensino — Programa
acdo Jovem —IAS — 2011 In, SEE/CENP/SP, EDUCACAO INTEGRAL, 2011, p. 12.

O quadro demonstra de forma clara a forte vinculagdo que essa proposi¢ao tem

com os PCNs, da organizagdao dos “pilares” (numa referéncia explicita ao livro de

Jacques Delors) e a logica do aprender a aprender (aprender a ser, aprender a conviver,

aprender a conhecer e aprender a fazer).

Essa estrutura das competéncias com énfase nos temas transversais se

materializard, dentro dessa proposta em disciplinas dentro de uma grade curricular de

atividades extras e oficinas levando aos alunos, uma maior permanéncia na escola.

O que chama ateng¢do, nessa discussdo entre curriculo integrado, competéncias e

as disciplinas de referéncia, ¢ que justamente os temas transversais em ndo sendo
“novas areas” (PCN Temas Transversais, 1998, p. 28) ganham um tratamento de
disciplinarizagdo, o chamado curriculo integrado se materializa nessa proposta em
disciplinas (via oficinas e atividades complementares) cuja explicitacdo aparece na
grade de divisdo do tempo dessas atividades.

Mais uma vez a organizacdo dos tempos € espacos escolares, se apresenta

submetidos a organizagao disciplinar do curriculo, o que demonstra a centralidade nesse
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tipo légica organizativa do curriculo. Sdo os “temas transversais que assumem nas
escolas caracteristicas de quase-disciplinas” (LOPES, 2008, p. 83 — grifo do autor).

Nessa proposta da SEE/CENP-SP os eixos de formagdao com suas respectivas
competéncias transformam-se em disciplinas semanais (ainda que estejam organizadas
em oficinas). Do eixo formacdo para o trabalho, por exemplo, (cuja competéncia ¢é
“aprender a fazer”), a proposta prevé trés aulas ou atividades semanais (como hora/aula)
na grade curricular dos alunos do tltimo ano do ensino fundamental II, cuja explicitagao
do eixo € o seguinte, “Trabalhabilidade,/mundo do trabalho e consumo: educagao para o
trabalho, publicidade e vendas, redagdo oficial, educagdo econdmica” (SEE/CENP/SP,
EDUCACAO INTEGRAL, 2011, p. 11).

Referéncias explicitas a relagdo das disciplinas de referéncia com os temas
transversais € as competéncias e, no caso do ultimo ano do ensino fundamental II ao
tema “trabalhabilidade, mundo do trabalho e consumo” onde os pilares deixam claras,
na perspectiva da abordagem analitica da minha pesquisa, as intencionalidades de
formacao de um aluno “apto” ao trabalho, mas que tenha a “docilidade” do trabalho
coletivo (leia-se, esteja adaptado), a lideranca do “saber fazer” e um empreendedorismo,
que na tradugdo da légica do sistema do capital, significa um adestramento as ldgicas de
mercado, uma espécie de “naturaliza¢do” das regras e do funcionamento do mercado
sob o sistema do capital.

Essa forma de organizar o curriculo, calcado na logica do mercado, produz
teorias que tentam demonstrar que essa relacdo ensino/mercado ¢ a marca atual dos
processos de aprendizagem. Faz com que surjam teorias “gerenciais” sobre o curriculo.

Assim Kessels diz:

O desenvolvimento de competéncias centrais ¢ o objetivo crucial para
tanto, requerendo que as empresas adquiram, criem, disseminem e
apliquem o conhecimento para aperfeigoar e inovar processos, produtos
e servicos. Dada a importancia vital dos processos de aprendizagem
envolvidos, seria imprudente deixar o aprendizado necessario a
oportunidades aleatorias [...] a tremenda importincia do poder de
aprendizagem instiga a demanda por um curriculo corporativo [...] o
curriculo corporativo baseia-se no principio central de que a
aprendizagem ¢ necessaria para o desempenho de um trabalho com o
conhecimento, o que por sua vez ¢ uma poderosa maneira de aprender
[...] a qualidade do curriculo corporativo determina a produtividade de
conhecimento de uma empresa e, por conseguinte, 0 Seu sucesso em
uma sociedade do conhecimento [...] mais do que nunca, espera-se que
os empregados se responsabilizem por seu proprio progresso e
desenvolvimento, o auto-marketing, feito pela propria pessoa, tornou-se
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uma competéncia primordial. (KESSELS, 1997, p. 219-222 — grifo do
autor)

Posicdes como essa desse professor de “educagdo corporativa” de uma
universidade da Holanda sdo cada vez mais comuns e, infelizmente, muitas vezes
aceitas nas escolas de ensino basico no Brasil, fazendo com que as escolas, sobretudo
aquelas destinadas as camadas mais populares da populagao (invariavelmente as
publicas), sirvam de formagdo de alunos aptos, adaptados e capazes de realizarem as
tarefas ao novo paradigma produtivo imposto pelo sistema do capital. Aliando uma
capacidade tratada, aprendida e apreendida no processo de aprendizagem escolar (o
aprender a aprender) depositando inclusive o sucesso (ou insucesso) profissional futuro
do aluno, um atributo seu, de sua responsabilidade, como se a loégica de mercado do
sistema do capital nada tivesse a ver com a presenga ou com a falta de postos de
trabalho.

Hé também, evidentemente, posi¢des contrarias a essas, inclusive que associam
as competéncias ao conceito de empregabilidade, ou seja, uma “capacidade ou
possibilidade de saida do desemprego ou, formulada de maneira positiva, como a
capacidade de obter um emprego” (HIRATA, 1997, p. 33).

Sobre o conceito de empregabilidade, Hirata diz o seguinte:

Ha pelo menos duas razdes tedricas para analisar de forma conjunta os
conceitos de competéncia e de empregabilidade [...] em primeiro lugar
eles ttm em comum o seu uso patronal: “competéncia” foi usada
inicialmente pelos responsaveis de recursos humanos das empresas de
maneira alternativa a “qualificagdo” para designar um atributo
individual [...] a no¢do de empregabilidade [...] é adotada hoje pelo
patronato francés para designar caracteristicas individuais de aptiddo a
ocupar um emprego, particularmente por aqueles “engajados em
estratégias em relacdo a mao-de-obra” [..] em segundo lugar, no
contexto franc€s, ambos o0s conceitos aparecem associados: nesse
contexto, empregabilidade e competéncia podem ser considerados
sindnimos. Ambos tém como referencial o individuo. Ambos permitem
um balango ¢ uma avaliagdo de carater individual e pode-se ver uma
certa simetria com a relagdo feita frequentemente entre desemprego e
dispositivos de formacao. (HIRATA, 1997, p. 32 — grifo do autor).

Também fruto dos estudos dessa relacdo ensino/mercado, mas de forma critica a
como algumas teorias gerenciais e econdmicas do sistema do capital, influenciaram a
ainda influenciam as teorias educacionais, Hirata associa o conceito de competéncia

(que ja fora usado como qualificagcdo) ao de empregabilidade. Esse termo reporta a um
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processo, ou seja, o trabalhador terd seu emprego caso esteja apto, do ponto de vista de
sua formagio educacional®.

Logo o desemprego ndo seria fruto das intempéries do mercado financeiro e da
logica produtiva do sistema do capital com suas contradigdes e crises ciclicas, mas da
falta de empregabilidade (aptidao, preparo) do proprio trabalhador. Essas concepgoes
jogam para o trabalhador o peso e responsabilidade de seu “sucesso” ou “fracasso”
profissional.

A hierarquizacdo do PCN, como disse anteriormente, tem a ver com a
intencionalidade do campo recontextualizador oficial, que tende com essa proposta,
imprimir essa “forma de ensinar”, a partir das competéncias, submetendo, através delas,
a loégica de mercado e aliando esse ensinar na perspectiva do novo paradigma produtivo.

Para isso utiliza-se das disciplinas de referéncia e de sua discussdo interna®* que
constituem um rol de conteudos e que, pela proposta, devem relaciona-lo com uma
forma de ensinar, a partir das proprias competéncias ou temas transversais.

Como vemos as formulagdes do curriculo por competéncias e temas
transversais, propostas apresentadas no inicio da década de 1990 no Brasil, continuam a
se estabelecer nos sistemas de ensino pelo Brasil, penso que a proposta do governo da
maior rede de ensino publico desse pais, seja um exemplo real disso.

Na perspectiva dessa caracterizagdo do PCN, como um exemplo de curriculo por
competéncias e onde a relacdo com as disciplinas de referéncia se ddo justamente por
elas (as competéncias) nos deparamos com a Geografia.

Disciplina cientifica, académica e que se desenvolve no campo escolar de forma
propria, diferenciando-se das outras duas, mas relacionando-se a elas também.

No PCN a Geografia ¢ analisada do ponto de vista de seu desenvolvimento
historico, da historia do pensamento geografico para depois ter um tratamento de seu
conteudo, ou das proposi¢oes de conteudo para o ensino fundamental.

Essas duas esferas do documento ‘“conversam pouco” durante toda a sua
elaboracao.

Isso porque o PCN como curriculo oficial do Estado, tem o centro de sua

intencionalidade normatizar as formas de proceder das varias disciplinas escolares, em

33 Formagdo para o trabalho: “lideranga, trabalho em time, ser um empreendedor”. Para associarmos essa
concepc¢ao a proposta feita pela SEE/CENP-SP.

3 Na sequéncia verificarei o debate acerca da Geografia, na perspectiva de seu historico de constituicao e
debates internos e qual a proposi¢do de Geografia trazem os PCNs dessa area de conhecimento.
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competéncias. A relacdo dessa normatizagdo com os contetidos dessas mesmas
disciplinas ¢ uma conseqiiéncia secundaria.

Porém nao se pode tratar dessa relagao sem seus elementos constituintes. Assim,
defendo que o PCN de Geografia também instituem competéncias que, por sua vez, vao
conversar com a nova légica produtiva (novo paradigma produtivo) mas que também
vinculam seu entendimento do que seja a ciéncia Geografia (seu método de leitura da
realidade) nessa logica.

Assim, e veremos isso na proxima se¢ao, o PCN critica de forma explicita o
marxismo, defendendo uma abordagem metodolédgica pelo viés da fenomenologia, esse
¢ o ponto de contato entre um novo paradigma produtivo, o curriculo por competéncias

e 0 PCN de Geografia.
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10%
OS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS E A GEOGRAFIA

Dentro das propostas de mudancas educacionais pelo mundo conforme abordada
nessa pesquisa (se¢do 1) um dos aspectos mais destacados como centralidade delas, foi
a do curriculo.

Assim também, como se verificou na secdo anterior, uma das caracteristicas da
proposta e execu¢dao dos Parametros Curriculares Nacionais no Brasil, foi a falta de
maior didlogo ou um didlogo mais abrangente, entre todos os agentes interessados numa
proposicao curricular, ainda mais de abrangéncia nacional como essa.

Praticamente o “didlogo” ficou circunscrito a um pequeno grupo
(comparativamente ao conjunto de educadores e demais interessados no tema,
espalhados por um pais de dimensdes continentais como o nosso) de intelectuais ligados
as universidades e, mesmo dentro desse universo (de professores universitarios) nem
todos foram convidados a darem suas contribuicdes, quando ndo, algumas das
contribuigdes apresentadas, ndo foram consideradas.

Portanto ndo foram convidadas sequer instituicdes de ensino, mas individuos

dessas instituigdes, essa fo1 uma das marcas da construgdo dessa proposta curricular.

4.1 ANTECEDENTES DOS PCNS

Em 1995, o MEC em parceria com a UNESCO e a Fundagdo Carlos Chagas
(FCC) produziram um documento de estudo das propostas curriculares que existiam
naquele momento nos estados brasileiros e em alguns municipios, chamado “Propostas
curriculares oficiais”. Além de estados, alguns municipios, que se destacavam pela
proposicdo de propostas curriculares de “abrangéncia” (do ponto de vista do debate
pedagdgico) também foram analisados. Foi o caso de Belo Horizonte (MG), Rio de
Janeiro (RJ) e Sao Paulo (SP).

O documento ¢ constituido de duas partes, na primeira hd uma avaliacdo geral e,
por vezes, mais especifica de algumas propostas curriculares que serdo objeto de analise
dele (propostas curriculares em vigéncias em 21 Estados e o Distrito Federal nos
ultimos 10 anos), além de algumas consideracdes sobre quais os melhores caminhos

para a constituicdo de um curriculo nacional.
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Na segunda parte, sdo feitas as analises (quase pareceres) sobre as propostas de
curriculo por areas ou disciplinas de referéncia. No caso da Geografia a andlise foi feita
pelo geografo Antonio Carlos Robert Moraes que analisou as propostas curriculares,
entdo em pratica, nos estados de Sao Paulo, Santa Catarina, Minas Gerais ¢ Rio Grande
do Norte.

Pela proposicao desse documento que subsidiou os estudos curriculares dentro
das propostas de mudancas das reformas educacionais no Brasil no inicio dos anos de
1990, e pelos seus proponentes, o Ministério da Educacdo (o principal agente
administrativo no pais), da UNESCO (agéncia diretamente envolvida nas mudangas
educacionais em curso) ¢ da FCC (fundacdo que teve um papel importante nesse
processo), podemos caracterizar que esse documento, antecedeu a proposta de PCNs
apresentadas trés anos mais tarde.

Farei uma andlise de ambas as partes do documento, sua introducio e a parte

reservada a Geografia.

APRECIACAO GERAL DO DOCUMENTO MEC/UNESCO/FCC

A primeira constatacdo do documento ¢ que, praticamente todas as propostas
curriculares vigentes no pais, estdo estruturadas de forma disciplinar, ou seja, os
componentes das disciplinas escolares de referéncia. Mesmo as propostas que fazem
referéncia a contextualizagdo no ensino niao fazem de tal forma a apresentar
mecanismos pedagogicos para que isso (contextualiza¢do) venha a acontecer.

Dentro dessa logica, de maneira geral as propostas curriculares sdo apresentadas
da seguinte forma: objetivos, conteudos e a metodologia empregada (BRASIL, 1995, p.
3).

A seguir o documento faz um balango politico entre as propostas curriculares
oficiais de estados e municipios que estdo via de regra, submetidas a uma légica do
calendario eleitoral. Ou seja, muitas vezes o debate acerca do curriculo a ser usado no
estado ou municipio, consome boa parte (ou todo ele) do mandato executivo. E nem
sempre o governo que se sucede, caso nao seja de afinidade do anterior, segue a politica
curricular aprovada.

Diz o documento:
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E porém freqilente que o grupo que assume o poder, por falta de
identificacdo com o trabalho realizado na gestdo anterior, ou levado
sobretudo pela motivagdo de deixar a marca propria que o diferencie
dos anteriores, ndo faga empenho maior em implementar na rede as
orientagdes preconizadas nos textos oficiais elaborados por outros.
(BRASIL, 1995, p. 3)

Esse ¢ um exemplo de como o discurso recontextualizado pode ser utilizado,
justamente para ndo desvelar os reais interesses que o governo federal, recém eleito
tinha. Como disse, a marca dos PCNs foi o pouco didlogo, no entanto, o documento o
tempo todo diz o contrario.

Assim como atestam as seguintes afirmagdes:

De modo geral, portanto é possivel afirmar que o debate sobre
curriculo, ainda que tenha implicagdes que afetem a sociedade como um
todo, ndo tem extrapolado as instancias de profissionais diretamente
envolvidos com o ensino, faltando muito para incorporar a opinido de
diferentes segmentos sociais [...] a pratica de consulta ampla aos
docentes sequer chegou a generalizar-se nas proprias Secretarias de
Educacdo do pais sendo que em varios estados a elaboragdo dos
curriculos ainda se mantém no ambito restrito das equipes centrais |[...]
(BRASIL, 1995, p. 4)

L9

Trata-se do conhecido discurso de mudanga, para “ficar tudo como esta” ou,
pior, para modificar a forma e o conteudo da proposta curricular, unificando em uma
proposta nacional, a fim de atender os interesses da economia de mercado do sistema do
capital.

Assim também com relacdo a participacao de “consultores” ou especialistas na
area de curriculo, além dos especialistas nas areas das disciplinas de referéncia, ligados
as universidades, o documento destaca a necessidade de participacdo desse setor na

elaboragao da proposta curricular:

Quanto ao processo de elaboragdo propriamente dito, é de se notar a
colaboragdo, bastante generalizada nos estados, de consultores das
universidades, que costumam trabalhar em estreita colaboragdo com os
técnicos locais. Por essa razdo, ndo se pode deixar de atribuir a esses
parceiros privilegiados, representantes do mundo da produgdo
académica, certos avangos no que se refere a fundamentacado tedrica da
formulacdo geral ou das areas, como tampouco se pode isenta-los de
responsabilidade as intimeras influéncias constatadas. (BRASIL, 1995,

p-5)
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Est4 evidente o destaque dado a participacdo de consultores, ndo que eu ache
essa participa¢do um erro, ao contrario, em geral sdo profissionais com muita produgao
sobre o assunto, o que lhes da legitimidade em contribuir de forma bastante efetiva ao
debate. Porém a priorizacao ou mesmo a singularizagdo na participagdo desse segmento
da educacdo, deixando de fora tantos outros profissionais da educagdo, ndo permitiu o
carater plural na confec¢ao de uma proposta curricular.

Nesse caso, resgato o conceito de comunidade epistémica reafirmando o que diz
Lopes (2006) quando caracteriza que ela estd associada a concepcao de politica como
produgdo para além do Estado, sem, no entanto, desconsiderar o Estado como atuante
nesse processo.

A participagdo da comunidade epist€émica e, nesse caso, as comunidades
académicas, universidades, professores do ensino basico, nao sé produziria
potencialmente uma melhor proposta curricular, como aumentaria sua legitimidade.

A marca da proposicdo do PCN foi a participa¢do, praticamente Unica, de
especialistas ligados as universidades.

O documento faz ainda, outras duas discussdes que considero de relevancia
nessa relacdo recontextualizadora que constroi, entre um “discurso critico” das
proposigoes curriculares em estados € municipios existentes no pais aquele momento, e
os PCNs que viriam a ser langados pouco depois.

A primeira tem a ver com concepgdes da aprendizagem, quando critica as
generalizagdes ligadas, sobretudo, as relacdes apresentadas em muitas propostas
curriculares nas abordagens construtivistas (em geral numa perspectiva sécio-
interacionista).

As criticas partem do que ele (o documento) chama de “interpretagdes
simplistas das teorias de desenvolvimento infantil pretensamente associadas a
valorizacdo da cultura do aluno” (BRASIL, 1995, p. 7), visto que estariam ou
demasiadamente vinculadas, ora a importancia atribuida aos contetudos curriculares, ora
as contribuicdes das diferentes areas e disciplinas que constituem os componentes
curriculares.

Afirma o documento:

No primeiro caso, convivem com uma concep¢do de aprendizagem
enquanto constru¢do do conhecimento a partir de relagdes humanas
diferenciadas na realidade social ¢ com postulados orientados por
principios e valores que ganharam a cientificidade e a universalidade do
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saber [...] No segundo caso o estimulo ao posicionamento critico do
educando perante o conhecimento através de uma orientagdo para
estudos de carater historico-social das disciplinas, conduz a uma total
relativizagdo do saber. (BRASIL, 1995, p.8)

As criticas apresentadas dizem respeito as formulacdes pedagogicas das
propostas curriculares nos estados e municipios, demasiadamente postuladas em
conteudos e nas disciplinas escolares, que poderiam levar a cientificidade aos extremos
ou a vulgarizagdo do conhecimento através de sua relativizagao.

O documento afirma ainda que tais formatos ndo permitiriam que as propostas
curriculares “conversassem” com o cotidiano dos alunos, ou seja, tais contetidos
“formais e distantes da realidade do aluno” nao contribuiriam para uma formagao
critica, pois, na forma como estariam organizados eles “alienam e contribuem para a
confirmd-los numa posi¢ao passiva, receptiva e heteronoma, de ndo sujeitos, no
concerto das relagdes sociais” (BRASIL, 1995, p. 9).

H4, pois, uma critica explicita ao curriculo por disciplinas ou organiza¢do por
contetidos curriculares.

A segunda discussdo tem a ver com essa critica a disciplinarizagdo que
dominaria as propostas curriculares no Brasil, justamente a respeito da
interdisciplinaridade, ou da possibilidade dela.

O documento cita situagdes em que algumas propostas curriculares falam em
interdisciplinaridade, mas em nenhum momento dizem por quais caminhos seguir para
atingi-la, ou mesmo com se daria sua efetivacdo pratica.

A critica também prossegue com relagdo a como os curriculos dos estados e
municipios, entenderiam ser a interdisciplinaridade, ou seja, haveria um carater
“polissémico” de definicdo do que viria a ser um trabalho interdisciplinar.

Se o documento ndao ¢ explicito na sua posi¢do de apoio ao trabalho
interdisciplinar, na contradi¢do, pelas criticas de como essas proposigdes se apresentam
nas varias propostas analisadas e pela critica a excessiva disciplinarizagdo do curriculo,
ou do seu carater excessivamente conteudista, ele afirma ser necessaria a

interdisciplinaridade para:

Superar a  “dicotomia entre atender preferencialmente o
desenvolvimento integral do educando e formar para a cidadania,
assegurando-lhe o dominio dos instrumentos que o capacitem a
compreender a base relacional do conhecimento e o processo de
producdo de significados, bem como a utilizacdo desses conhecimentos
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na transformacdo e construcdo de novas relagdes sociais. (BRASIL,
1995, p. 11)

Pode-se dizer baseado em uma leitura dialética e utilizando-se do instrumental
da recontextualizagdo pedagodgica que esse documento critica um curriculo que seja
baseado nas disciplinas e conteudos curriculares (com um rol de temas) e que nao tenha
no trabalho interdisciplinar sua centralidade, mas que constitui-se num antecedente do
PCN que também estd organizado de forma disciplinar e pouco trata da

interdisplinaridade.

A AVALIACAO DOS CURRICULOS DE GEOGRAFIA NO DOCUMENTO DO
MEC/UNESCO/FCC

A segunda parte do documento ¢ composta pelas avaliacdes das diversas
propostas curriculares pelos estados e municipios, por disciplinas de referéncia.

No caso da Geografia, como disse anteriormente, foram analisadas as propostas
curriculares em vigéncia nos estados de Sdo Paulo, Parani, Santa Catarina, Minas
Gerais e Rio Grande do Norte, todas elas analisadas pelo gedgrafo da USP, Antonio
Carlos Robert Moraes.

Em seu texto, ele caracteriza as propostas curriculares a partir da conjuntura em
que foram produzidas, qual seja, a de redemocratizagdo do Estado brasileiro. Nesse
aspecto destaca o que chama de “dirigismo ideoldgico” das propostas, vinculado a
posturas tradicionais e algumas incoeréncias epistemoldgicas.

Penso que, na andlise imprimida pelo geografo suas concepgdes tedricas,
metodoldgicas e ideoldgicas dirigem seu olhar. O proprio autor deixa isso claro,
descartando qualquer postura “neutra” de analise, quando diz que “o que se apresenta
aqui ¢ uma contribuicdo para um debate necessario, apoiada em valores e juizos
assumidos pelo consultor” (BRASIL, 1995, p. 115).

Por dirigismo ideoldgico, ele entende uma postura pedagodgica pouco
democratica onde o protagonismo dos alunos seria substituido por juizos valorativos
(expressos na proposta curricular), que restringiria um instrumental teorico que pudesse
desenvolver o livre arbitrio dos educandos. Mas incorre em algumas afirmagdes pouco
claras, como quando analisando o curriculo do Estado de Sao Paulo de 1988 (feita pela

CENP/SEE-SP), afirma que o “curriculo oficial de geografia adotado para o primeiro
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grau no Estado de S@o Paulo visa sedimentar no aluno uma dada visdo de mundo, tida
como verdadeira” (BRASIL, 1995, p. 124).

Essa afirmagdo tem muito de ideologismo uma vez que a concepg¢ao de uma
proposta curricular parte de pré-supostos de quem o produz, pois a rigor toda proposta
pedagdgica defende uma visdo de mundo que, por suposto, seja “verdadeira”. Mais uma
vez quero fazer referéncia a essa proposta da CENP pelo seu aspecto metodologico
onde muito sujeitos envolvidos na discussao e elaboragdo de uma proposta curricular
foram ouvidos e protagonizaram suas posi¢des. Claro que somente esse elemento nao
exime de possiveis criticas em todos os aspectos com relagdo ao seu produto final.
Porém a forma como foi gestada essa proposta, diz muito sobre seu resultado.

Uma segunda observagdo feita no texto, diz respeito ao desenvolvimento da
Geografia como um “campo disciplinar”, com proje¢cdes académicas e profissionais e as
relagdes de influéncias multiplas da chamada Geografia académica e a Geografia da sala
de aula.

Desse campo disciplinar haveria um consenso (entre os gedgrafos) de que o
estudo do espaco seria um tema central, porém o passo seguinte, ou seja, a
caracterizacdo do que seria esse conceito (espaco) refletiria a fragmentagdo das
correntes metodologicas, sobretudo do neopositivismo, do marxismo e da
fenomenologia.

Aponta um debate antigo no interior do pensamento geografico nessa relagao do
conceito espaco com outros nexos de estudo da geografia. Identifica em praticamente
todas as propostas curriculares analisadas, uma relagdo entre homem/natureza através da
relacdo mais difundida sociedade e natureza. Em outras palavras, segundo o autor, os
curriculos de geografia privilegiaram uma leitura de ciéncia cujo arcabougo teodrico se
situaria nessa relacdo (sociedade e natureza) e ndo a relagdo sociedade e espago onde o
objeto geografico ficaria circunscrito a esfera de fendmenos sociais, onde “a geografia
estudaria uma classe especifica de processos sociais, aqueles pelos quais a sociedade
produz o seu espago (valorizagdo do espago seria a defini¢do categorial mais ampla para
apreendé-los)” (BRASIL, 1995, p. 119).

Por fim, critica uma abordagem excessivamente “econdmica” na apropriagao
humana na superficie terrestre, dizendo que os fendmenos sociais e culturais, sdo
orientacdes que deveriam ser levados em consideracao, para a analise da apropriagdao do

espago.
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Faz ainda, de forma explicita, a defesa da abordagem metodoldgica da

fenomenologia que estaria negligenciada ou esquecida:

E interessante assinalar que apesar de todos os textos realgarem a
importancia da experiéncia cotidiana ¢ do espaco de vivéncia no
processo educativo, nenhum faz alusdo a orientacdo metodologica que
mais diretamente trabalha tal concepgdo na geografia. A fenomenologia
e a chamada “geografia humanistica” estdo completamente ausentes das
propostas curriculares analisadas. Isto contraria certa tendéncia mundial
de tratar a questao do ensino fundamental de geografia dentro de bases
fenomenologicas realgando os temas da consciéncia e representagdo do
espaco como experiéncia vivida. (BRASIL, 1995, p. 121 — grifo do
autor)

E explicita a filiagio tedrico-metodologica do consultor desse documento ao
proceder a uma critica as propostas que seriam “francamente tendenciosas” e que, por
1ss0 mesmo, tirariam dos alunos uma possibilidade de construgdo de um conhecimento e
de sua cidadania plena.

Ao mesmo tempo, questiona a falta de abordagens mais subjetivistas da/na
geografia nas propostas analisadas, considerando como tradicionais a maioria delas.

Mas como nao hé neutralidade no discurso, o autor faz uma critica explicita as
abordagens marxistas em geografia ou a que se utiliza em grande medida de seu
arcabouco tedrico e “reclama” a auséncia de abordagens fenomenologicas.

Foi esse documento que, de forma introdutoria, possibilitou os primeiros debates
acerca de uma proposta curricular e que envolvesse as disciplinas de referéncia para a

constru¢do dos Parametros Curriculares Nacionais.

4.2 O PCN DE GEOGRAFIA

Na analise e a teorizacdo sobre qual ou quais relagdes poderiam se estabelecer
entre 0 PCN de Geografia e um novo paradigma produtivo calcado na influéncia de uma
propositura de intervencdo pedagdgica, cuja concepg¢dao de competéncia se insere
diretamente no processo ensino aprendizagem e se apresenta também no modelo

produtivo vigente, ¢ necessario caracterizarmos o que o PCN diz sobre a Geografia.
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A CARACTERIZACAO DA GEOGRAFIA PRESENTE NO PCN

O documento apresenta duas questoes que considera basicas: a afirmagao que a
geografia tem um método proprio e a definicdo do momento em que “a geografia passou
a integrar o corpo de disciplinas na academia, constituindo um ramo especifico de
pesquisa e do conhecimento cientifico”. (PCN, 1998, p. 19).

Nesse sentido passa a analisar, do ponto de vista histérico, o desenvolvimento da
geografia. Demarca o surgimento do Departamento de Geografia da Faculdade de
Filosofia Ciéncias e Letras da Universidade de Sdo Paulo (1934) como o elemento que
determina o surgimento da geografia como ensino superior. Na USP, principalmente os
cursos ligados as humanidades, foram organizados por tedricos franceses e na geografia
ndo foi diferente. Vieram para o Brasil professores como Pierre Monbeig e Pierre
Defontaines.

Construiram uma geografia marcada pelo positivismo, com forte tendéncia aos
estudos regionais, buscavam explicagdes objetivas da realidade e, de certa forma,
impuseram uma visao “nao politizada” de ciéncia. Para caracterizar melhor esse periodo
o documento revive a frase de Vidal de La Blache para quem “a geografia ndo era a
ciéncia dos homens, mas dos lugares”. (PCN, 1998, p. 19).

Essa “visdo Lablachiana” de geografia deu origem a chamada Geografia
Tradicional, muito vinculada as idéias positivistas com uma leitura de adaptagdo do
homem a natureza (lembrando a idé€ia de fisica social) e propondo uma analise das agdes
humanas com um viés naturalizante.

Materializou-se, no caso do ensino de geografia, como uma ciéncia descritiva e
“neutra” (alids, muito comum nas produgdes didaticas em geografia da primeira metade
do século XX). Somente no pos-guerra, e com o advento da Guerra Fria, essa geografia
passa a ser questionada, ou mesmo, rejeitada. O surgimento da fase monopolista do
capitalismo mundial (pos-fase concorrencial), os avangos da producgdo industrial (as
formas de produzir), a chamada Revolugdo Verde, foram fatores determinantes para o
fato dos lugares ou regides nao se explicarem por si so.

Esse periodo ¢ marcado pelos confrontos politicos, ideoldgicos e militares entre
o capitalismo e o socialismo. A visdo de um mundo neutro, livre de quaisquer
diferengas sociais e politicas, perde peso no seio da discussdo da geografia. Os métodos

e teorias da Geografia Tradicional ndo mais conseguem explicar e apreender as novas
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complexidades que o espago ganha e, a simples descricdo, ndo mais dd conta dessa
complexidade.

Esse momento corresponde a aproximacao da teoria marxista na geografia e, a
partir dos anos 1960, surge a critica a Geografia Tradicional que tem como pressupostos
as relagdes entre a sociedade, o trabalho e a natureza na producdo e na apropriagdo dos
lugares e territorios.

A partir de entdo muitos geodgrafos passaram a fazer a critica a uma Geografia
que “naturalizava” as acdes do Estado e de classes sociais (no caso a dominante) e
propunham em seu lugar uma ciéncia preocupada com as lutas e as dentincias sociais.

Entendiam, portanto, uma ciéncia que estudasse a sociedade mediante as
relagdes de trabalho e da apropriagdo humana da natureza para poder produzir e
distribuir os bens necessarios a essa sociedade.

Essa maneira de entender a geografia trouxe uma nova forma de ver, entender e
interpretar as categorias de espaco, territorio e paisagem.

A critica a essa Geografia fixou-se no fato dela ser, para muitos, construida a
partir de um discurso de retorica, uma vez que teria criado uma contradi¢ao, enquanto a
pratica do professor € o material didatico produzido mantinham a légica da Geografia
Tradicional, o discurso do professor era de “tom contestador”. Essa vertente ficou
conhecida como Geografia Critica.

No PCN ha uma critica clara a essas duas vertentes presentes na historia da

Geografia. Diz o documento:

Tanto a Geografia Tradicional como a Geografia Marxista militante
negligenciaram a dimensdo sensivel de perceber o mundo: o
cientificismo positivista da Geografia Tradicional, por negar ao
homem a possibilidade de um conhecimento que passasse pela
subjetividade do imaginario; o marxismo ortodoxo e militante do
professor, por tachar de idealismo alienante qualquer explicagdo
subjetiva e afetiva da relacdo da sociedade com a natureza que nao
priorizasse a luta de classes. (PCNs, 1998, p. 22).

O PCN apresenta outra forma de ser da Geografia que foge, num certo sentido,
dessas duas vertentes anteriores (ainda que afirme a importancia delas na construgdo do
“arcabouco” tedrico da geografia).

Chega a se perguntar, por exemplo, se a categoria ‘modo de producgdo’ seria

capaz de explicar todas as experiéncias vividas num espago e afirma que “as pessoas
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tém a liberdade de dar significados diferentes para as coisas, € no seu cotidiano elas
convivem com esses significados” (PCN, 1998, p. 23).

Assim, trata da geografia, do ponto de vista do imaginéario, a partir de uma visao
subjetiva. Segundo o documento “falar do imaginario em Geografia ¢ procurar
compreender os espacos subjetivos, 0s mapas mentais que se constroem para orientar as
pessoas no mundo”. (PCN, 1998, p. 23).

Nao entendido como o mundo do devaneio, o imaginario seria um interlocutor
para o aluno no estudo do espago e facilitador da compreensao das diferentes paisagens
e lugares. Para isso € necessario valorizar aspectos culturais da vida cotidiana
permitindo compreender, ao mesmo tempo, a singularidade e a pluralidade dos lugares
no mundo.

Essa primeira parte da caracterizagdo da 4rea, no PCN, termina com a
“constatagdo” que muitos dos trabalhos produzidos em Geografia nos ultimos tempos
trazem a preocupacdo com abordagens que considerem as questdes subjetivas,
rompendo com o0 positivismo € com o marxismo ortodoxo.

Uma Geografia mais “plural” que trabalhe aspectos socio-culturais da paisagem com
elementos fisicos e bioldgicos, buscando as interacdes dos lugares com territérios.
(PCN, 1998, p. 24).

Na sequéncia o PCN apresenta uma critica do abandono de conceitos
importantes da geografia, em propostas curriculares vigentes pelo pais, um passo
importante seria, portanto, recuperar os conceitos fundamentais em geografia, entre os
quais, espago geogrdfico, territorio, paisagem ¢ lugar.

Segundo o documento, o objetivo da Geografia seria:

A Geografia tem por objetivo estudar as relagdes entre o processo
historico na formacao das sociedades humanas e o funcionamento
da natureza por meio da leitura do lugar, do territorio, a partir da
sua paisagem. (PCNs, 1998, p. 26).

Nesse sentido, o texto apresenta as definicdes dessas categorias que considera

fundamentais:

ESPACO

O espaco considerado como territério e lugar ¢ historicamente
produzido pelo homem a medida que organiza econdmica e
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socialmente sua sociedade. A percepcao espacial de cada individuo
ou sociedade ¢ também marcada por lacos afetivos e referéncias
socio-culturais. Nessa perspectiva, a historicidade enfoca o homem
como sujeito produtor desse espaco, um homem social e cultural,
situado além e mediante a perspectiva econdmica e politica, que
imprime seus valores no processo de producdo de seu espago. (PCN,
1998, p. 27).

TERRITORIO

Na concepcao ratzeliana de Geografia, esse conceito define-se pela
apropriacdo do espaco, ou seja, o territdrio, para as sociedades
humanas, representa uma parcela do espago identificada pela posse. E
dominado por uma comunidade ou por um Estado. Na geopolitica, o
territério é espaco nacional ou a area controlada por um Estado-
nacional: é um conceito politico que serve como ponto de partida
para explicar muitos fendomenos geograficos relacionados a
organizacdo da sociedade e suas interagdes com as paisagens. O
territéorio ¢ uma categoria fundamental quando se estuda a sua
conceitualizagdo ligada a formacdo econdmica e social de uma nagéo.
Nesse sentido, ¢ o trabalho que qualifica o territério como produto do
trabalho social. (PCN, 1998, p. 27).

PAISAGEM

E definida como sendo uma unidade visivel do territorio, que possui
identidade visual, caracterizada por fatores de ordem social, cultural e
natural, contendo espagos e tempos distintos; o passado e o presente.
A paisagem ¢ o velho novo e o novo no velho! (PCN, 1998, p. 28).

LUGAR

[...] a categoria lugar traduz os espacos com 0s quais as pessoas tém
vinculos afetivos: uma praga onde se brinca desde crianga, a janela de
onde se v€ a rua, o alto de uma colina de onde se avista a cidade. O
lugar é onde estdo as referéncias pessoais ¢ o sistema de valores que
direcionam as diferentes formas de perceber e constituir a paisagem ¢
o espago geografico. E por intermédio dos lugares que se da a
comunicacdo entre homem e mundo. (PCN, 1998, p. 29).

Exposto isso, 0 documento apresenta os Objetivos Gerais da Area:

a) conhecer o mundo atual em sua diversidade, favorecendo a
compreensdo, de como as paisagens, os lugares e os territorios se
constroem;
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b) identificar e avaliar as agdes dos homens em sociedades e suas
conseqiiéncias em diferentes espacos e tempos, de modo que construa
referenciais que possibilitem uma participagdo propositiva e reativa
nas questdes socio-ambientais locais;

¢) conhecer o funcionamento da natureza em suas multiplas relacgoes,
de modo que compreenda o papel das sociedades na constru¢do do
territorio, da paisagem e do lugar;

d) compreender a espacialidade e temporalidade dos fenomenos
geograficos estudados em suas dindmicas e interagoes;

e) compreender que as melhorias nas condi¢cdes de vida, os direitos
politicos, os avancos tecnologicos e as transformagdes socio-culturais
sdo conquistas ainda ndo usufruidas por todos os seres humanos e,
dentro de suas possibilidades, empenhar-se em democratiza-las;

f) conhecer e saber utilizar os procedimentos de pesquisa da
Geografia para compreender a paisagem, o territorio ¢ o lugar, seus
processos de construgdo, identificando suas relagdes, problemas e
contradicoes;

g) orienta-los a compreender a importancia das diferentes linguagens
na leitura da paisagem, desde as imagens, musica e literatura de
dados e de documentos de diferentes fontes de informac¢ao, de modo
que interprete, analise e relacione informagdes sobre o espaco;

h) saber utilizar a linguagem grafica para obter informacdes e
representar a espacialidade dos fendmenos geograficos;

i) valorizar o patriménio socio-cultural e respeitar a socio-
diversidade, reconhecendo-os como direitos dos povos e individuos e
elementos de fortalecimento da democracia. (PCN, 1998, p. 35).

A Geografia tem, portanto, uma historicidade que lhe confere além da
legitimagdo académica (das produgdes, dissertagdes, teses, encontros, congressos) uma
legitimagao social.

Das discussdes dos bancos da academia, a legitimagao social veio através da sua
constitui¢do em disciplina escolar, em um movimento de relagdes reciprocas.

Essa relacdo (ciéncia de referéncia e disciplina escolar), em que pese nao
signifique uma transposi¢do imediata de conceitos e conteudos de uma para a outra,
apresenta conexdes importantes para o desenvolvimento de ambas.

Vimos que o PCN reivindica alguns conceitos fundamentais da Geografia, que
reporta justamente a um debate epistemoldgico desses conceitos € que deverdo ser
tratados nas aulas de geografia do ensino fundamental.

Para a esta pesquisa o central nessa relacdo (ciéncia de referéncia/disciplina
escolar) além da importancia do “pensamento geografico” ¢ qual a metodologia
cientifica empregada para o estudo da geografia.

Também nesse caso temos situacdes recontextualizadoras colocadas. A
comunidade geografica brasileira, desde pelo menos a década de 1930 ¢ atuante. Com o

surgimento da associagdo de gedgrafos brasileiros — AGB, tem-se um marco na
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participacdo de estudiosos da Geografia que se, inicialmente fora muito “institucional”,
fora também produtora de debates e contribuigdes acerca dela.

A AGB promoveu e promove atividades (simpdsios, mesas redondas,
congressos) que reunem profissionais da area, pesquisadores, estudantes (graduagdo e
pos-graduagdo), professores universitarios, professores da rede basica, e também se

debrucou sobre o debate curricular.

AS CONTRIBUICOES DA AGB A0 DESENVOLVIMENTO DA GEOGRAFIA E O ENSINO DA
GEOGRAFIA

A Associagdo dos Geografos Brasileiros (AGB) foi fundada em 1934, em Sao
Paulo, por um grupo de estudiosos sob comando do geografo francés Pierre
Deffontaines. Apesar dessa denominagao a entidade foi durante muitos anos, na pratica,
uma associacdo “paulista” uma vez que promovia as reunides de seus socios em Sdo
Paulo.

Esse periodo foi marcado pela grande influéncia européia (particularmente
francesa), ndo s6 do ponto de vista da teoria, como também da propria presenca fisica
de geografos franceses que, “importados” vieram trabalhar no Brasil. Foi o caso de
Pierre Monbeig, Francis Ruellan e do préprio Deffontaines. Essa influéncia se
estenderia por mais de vinte anos.

Somente em 1944 ¢ que a AGB tornou-se verdadeiramente nacional, depois que
os gedgrafos de Sdo Paulo se reuniram com os do Rio de Janeiro e iniciaram um
trabalho de cooperagao, a partir da Assembléia Geral reunida em Lorena/SP.

Mesmo assim a associa¢ao tinha uma visdo organizativa um pouco elitista, uma
vez que estabeleceram duas categorias de socios, os efetivos (com direitos plenos) e os
cooperadores, formado por pessoas que tinham algum interesse pelo estudo da
geografia, mas nenhuma obra especifica na area.

Como todo processo dialético (sendo, muitas vezes, dificil estabelecer uma
separacao rigida entre o “ser” e o “ndo ser”), as estruturas foram sendo quebradas e
alguns gedgrafos com “outras” preocupacdes (filosoficas e sociais) conseguiram
alcangar a posicao de socios efetivos.

Esta ruptura do sistema resultou da propria evolugdo dos geodgrafos ligados ao
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), a Universidade de Sao Paulo

(USP) e a outras universidades e instituigdes de pesquisa que enfrentaram, em suas
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pesquisas de campo e em suas reflexdes filosoficas, os desafios do social e do politico.
(ANDRADE, 1991, p. 146).

Esse periodo corresponde também ao aumento de faculdades de filosofia, de
letras e ciéncias em varios estados do Brasil, o que deu uma nova dinamica aos estudos
geograficos e, de certa forma, iriam consolidar os trabalhos que ja eram realizados no
eixo Rio-Sdo Paulo. A geografia comecava a incorporar e conquistar pessoas das
formag¢des mais diversas.

Essas conquistas foram materializadas de varias formas, uma delas foi o
aumento de pessoas pensando e fazendo geografia. Isso obrigou a se “repensar” a
associa¢do, uma vez que ja ndo era mais possivel limitar a presenga e participagdo de a
geografos interessados.

Outro aspecto importante a destacar nesse periodo (que corresponde as décadas
de 1940 e 1950) foi o papel que a associacdo cumpriu com a formagdo de jovens
geografos. Em um periodo onde somente a USP e o IBGE enviavam profissionais para
titulagdo no exterior (sobretudo Franga), eram nas reunides organizadas pela AGB que
esses geografos aprofundavam e aperfeicoavam seus conhecimentos.

O periodo imediatamente posterior ¢ marcado pela chamada democratizacao da
entidade. Esse processo comegou na década de 1960, quando os socios efetivos nao
puderam conter a pressao dos estudantes, e de novos geografos, desejosos de participar
dos eventos e da propria direcdo da sociedade brasileira.

Dessa forma foi feita uma reforma estatutaria (1970) quando os socios efetivos
foram substituidos por titulares, sendo que essa categoria era extensiva a todos os
profissionais de geografia, planejadores, pesquisadores e professores de ensino superior
e da educacdo bésica. As assembléias gerais foram substituidas por encontros nacionais.

Do ponto de vista epistemologico e metodologico, esse periodo (anos 1970) foi
marcado por uma grande fermentacao (cientifica e politica) na geografia. Temas ligados
ao territdrio e a praxis como metodologia juntaram-se aos estudos quantitativos.

Aliés, foram essas posi¢des conflitantes que marcaram o periodo, ou seja, da
discussdo entre a geografia positivista (também chamada quantitativa ou teorética) e a
geografia de influéncia dialética (marxista), materializando-se esse choque no
Congresso Nacional de Fortaleza (1978), sendo marcado pelo langamento do livro “Por
uma geografia nova”, do professor Milton Santos e, em Sdo Paulo, pela tomada de

poder, da associagdo, por grupos estudantis.
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O periodo posterior ¢ marcado também pela grande pressdo sobre a dire¢do da
AGB, advinda de grupos estudantis, para que atividades culturais fossem mais
freqiientes, bem como a participagdo nos encontros, que passaram a contar, agora, com
milhares de associados. A participagdo ganha em quantidade, mas perde em qualidade.

Esse breve historico da associacdo esboga uma idéia (ainda que diminuta) do
processo de construgdo da geografia no Brasil e hoje, mais do que nunca, de sua propria
institucionalizacao. O fato de a AGB existir desde a década de 1930, ¢ somente em
meados dos anos 80 ter construido uma publicagdo verdadeiramente nacional
(publicava-se muito nas AGBs regionais, cuja finalidade ndo era, necessariamente, fazer
chegar a outros estados), mostra que esses fatores de investigacdo geografica,
vinculados a linhas de pensamentos e metodologia, fatores politicos influenciaram, e
muito, a producdo geografica no Brasil. Ainda que ndo seja objeto de andlise deste
trabalho, penso ser bastante importante observar que durante 52 anos (de 1934 a 1986) a
AGB produziu muito material nas se¢des regionais € que, somente na década de 1980, a
diretoria consegue sistematizar um periddico de circulacdo nacional que visa a difusdo
das varias correntes de pensamento da geografia brasileira, ou seja, a comunidade
geografica discutiu, produziu, “fez” Geografia.

Além disso, ¢ também da década de 1980 o primeiro encontro nacional sobre o
ensino de geografia. Em seu congresso nacional de 1986, a AGB deliberou como
prioridade um encontro em nivel nacional que discutisse o ensino de geografia no
Brasil. Surge o Fala Professor! como ficou conhecido o ENEGE (Encontro Nacional de
Ensino de Geografia) que teve sua primeira edi¢do no ano seguinte.

Esses encontros, na verdade trata-se de congressos, com inscrigdes de trabalhos
e exposicdes em espacos de didlogo e praticas; comunica¢des coordenadas; grupos de
trabalho, cuja periodicidade de quatro em quatro anos permite a ampla participacdo de
profissionais da area de geografia, sejam estudantes de graduagdo ou pos-graduagao,
professores do ensino basico, professores universitarios e pesquisadores da area.

O primeiro deles ocorreu em 1987 em Brasilia foi bastante significativo com a
participagdo de mais de dois mil congressistas, e também pelo fato da proximidade do
fim da ditadura militar no Brasil (1964-1985). Foi um encontro importante porque
possibilitou o retorno de discussdes da geografia que estavam menos presentes, além do
carater democratico de ampla participagdo de todos os envolvidos pela geografia no

pais.
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Os demais congressos, com mais ou menos pessoas, seguiram também essa
logica de ampla participacdo (muitas vezes, se ndo numérica, mas qualitativa) dos
agentes envolvidos com a geografia.

Assim também foi o 4° ENEGE, ocorrido em 1999 na cidade de Curitiba no
Parand, e que contou com mais de mil inscritos.

Esse quarto encontro ocorreu justamente no momento seguinte a duas profundas
mudangas na proposta educacional no Brasil e que foram produto das reformas
educacionais, a promulgacao da nova Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao a LDB
(9.394/96), aprovada em 1996 e a publicagdo dos Parametros Curriculares Nacionais um
ano antes, 1998.

Diante disso, os organizadores resolveram promover um grande evento (nesse
sentido a participagdo nesse quarto encontro foi maior que nas duas edigdes anteriores)
onde o principal ponto de debate fosse as transformac¢des no mundo do trabalho que
aquela conjuntura apresentava.

Voltou-se ao formato do primeiro encontro com grupos de trabalho (GTs),
trabalhos orientados (TOs) e espagos de didlogos (EDs). Outra mudanca significativa na
perspectiva da maior participagdo dos delegados foi a circulagdo diaria de um jornal
contendo a sintese do debate do dia anterior, que serviu de base para compreender o que
foi discutido no encontro. Apresentaremos as resolucdes do 4° ENEGE a partir do que
nelas foi publicado.

Grosso modo, os jornais do encontro mantiveram a mesma organizagao,
trazendo inicialmente um editorial e, em seguida, os temas tratados nos grupos de
trabalho: a) Formacdo de professor; b) Ensino e aprendizagem de geografia; c)
Educacao popular e d) Tecnologia no ensino.

A preocupacdo dos organizadores em promover um encontro que tivesse como
eixo norteador o debate sobre as mudancas que a educacdo brasileira atravessava e,
dentro delas, as mudangas que atingiriam o ensino de geografia, fica clara ao
observarmos os editoriais do encontro. Sdo cinco editoriais que, de certa forma, se
completam na medida em que os textos dialogam entre si. Podemos falar mesmo em um
texto unico. Assim, o discurso critico a respeito das reformas que o Estado brasileiro
passava, na educagdo naquele momento, foi a tonica dos textos. O primeiro editorial

mostra isso claramente:
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Vivemos um momento de significativas mudangas no mundo e, como
era de se esperar, no mundo especifico da educacdo... Além disso,
observamos que os debates, ndo s6 entre nds da geografia, mas em
todas as areas, vém sendo feitos ignorando o conjunto de propostas
oficiais no que diz respeito as reformas no mundo da educacdo...
Numa época de desemprego generalizado e desregulamentagdo
profissional - o MEC acaba de suspender a exigéncia de carteira
profissional para professor - as conseqiiéncias dessas medidas, com
certeza, ndo serdo pequenas. Sem a menor duavida, é necessario
debatermos as reformas curriculares em geografia atentando para
todo esse conjunto de medidas que afeta a todos. (4° ENEGE, 1999,
n°l, p. 1).

J4 no primeiro niimero o jornal apresenta o resumo do didlogo de abertura
proferido pelos professores Ariovaldo Umbelino (gedgrafo da USP/SP) e Tomaz Tadeu
da Silva (pedagogo da UFRGS/RS).

Segundo o jornal, esse didlogo inicial j4 demonstrava a preocupagdo do encontro
em ndo dissociar a formacdo cientifica (bacharel), da formacdo pedagdgica
(licenciatura).

Da exposi¢ao do professor Tomaz Tadeu, o jornal destaca sua fala sobre a
propria ideia de critica onde, todos na educacao se assumem a partir dessa premissa, a
favor de uma pedagogia critica e que, segundo ele, a ideia de critica pressupde uma
concepcdo clara (iluminada) do que seja a realidade (4° ENEGE, 1999, n°® 1, p. 2).
Questiona, portanto a “proliferagdao” naquele momento de posicionamentos criticos na
educacdo, por entender que nem todos os que propalavam essa concepcao eram, de fato,
consequentes em suas agoes.

Da exposi¢ao do professor Ariovaldo, o jornal destaca a critica as reformas
educacionais que, segundo ele, sdo reformas submetidas a logica do mercado, sem
espaco para os pensadores e contra uma escola cidada (4° ENEGE, 1999, n° 1, p. 2).
Ressalta a critica que fez ao PCN, e seus autores, pela confusdo tedrica que fizeram
(sobretudo com relacdo aos conceitos-chave da geografia, como espacgo, territorio,
paisagem, lugar e regido) e pela critica explicita a teoria marxista (4° ENEGE, 1999, n°
L p.2).

Os demais editoriais seguem a mesma linha de criticas as reformas na educagao
formando um texto unico que podemos resumir nas seguintes ideias principais, em
primeiro lugar caracteriza as reformas na educacdo brasileira como vinculadas a
interesses internacionais e, por esse motivo, t€ém sua implementacdo aligeirada e de

forma autoritaria (sem didlogo com a comunidade educacional em geral).
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A forma como essas reformas atingiram particularmente o ensino de geografia
como no caso da formulagdo de Parametros Curriculares Nacionais e as Diretrizes
Curriculares Nacionais que apresentam problemas de forma e conteudo pois, além de
nao terem sido discutidas com a comunidade geografica (forma), trazem uma visao de
geografia fragmentada ou mesmo uma visdo da ciéncia que tem o eixo na relagdo
sociedade e natureza, e ndo na visdo sociedade e espago (conteudo).

Interessante pensar que no relatorio do gedgrafo Antonio Carlos Robert Moraes,
feito no documento do MEC/UNESCO/FCC essa ¢ uma das criticas que ele apresenta,
quando trata das propostas curriculares anteriores, que estavam em vigor em estados e
municipios do pais.

Pode-se dizer, a luz desses editoriais, que nesse 4° Encontro a AGB reafirmou
uma posi¢do (que havia dominado também o I ENEGE), qual seja, a defesa de uma
geografia critica onde as condi¢cdes e construgdes historicas sejam levadas em
consideracdo na analise geografica. E também que a relagdo da sociedade com a
natureza dé lugar a relacdo sociedade-espago, uma vez que a andlise em si da natureza
além de ndo constituir um aspecto especifico da geografia, ndo tem sentido, ja que a
relagdo sociedade natureza estaria circunscrita como uma modalidade da relacao
sociedade espaco.

Pelos anais do encontro, pode-se dizer que, a cada dia de trabalho, os GTs
apresentaram propostas que foram se incorporando, ou seja, a cada final de dia as
propostas eram encaminhadas a comissdo de imprensa para que publicasse o jornal do
dia seguinte. Consideramos que as deliberagdes dos GTs, em cada um dos dias de
discussdo constituem, no seu conjunto, as resolucdes do Encontro.

Apresentaremos as resolugdes dos GTs, conforme os eixos estabelecidos:

a) Formacao de Professor:

- Solicitar a comissao de ensino da AGB um levantamento de como ¢
formado o professor de geografia;

- Organizar uma mobilizagdo pela garantia ¢ ampliagdo do mercado
de trabalho;

- Discutir as diversas formas de flexibilizagdo que estdo sendo
implementadas (cursos parcelados, quebra de pré-requisitos para
disciplinas etc.);

- Discutir as causas da evasao dos cursos de geografia; (4° ENEGE,
1999, n°IL, p. 2).
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- A partir do debate sobre a dificuldade de rompimento da
dicotomia da formacdo (licenciatura/bacharelado) do geografo,
sugeriu-se melhorar a interlocucdo com o sistema CONFEA/CREA,
face as exigéncias impostas por 6rgaos que regulamentam o exercicio
da profissao;

- E necessario um posicionamento politico na formagio de
professores, bem como a ‘presenca incodmoda’ dos professores
militantes no seio das instituicdes educacionais como condi¢do
fundamental para reverter o processo de aligeiramento da formagao
dos professores em servico, PCNs ¢ demais politicas e reformas
institucionais;

- Diminuir a distancia do que se aprende na Universidade ¢ o que se
ensina nas escolas publicas possibilitando criar alternativas de
‘re’construir o discurso geografico; (4° ENEGE, 1999, n° 111, p. 1).

- Alfabetizar o aluno tendo a cartografia como suporte para o
atendimento do discurso geografico;

- O professor deve estar em contato com outros colegas através de
eventos que sejam constantes;

- Coletivizar o conhecimento ¢ uma pratica de cidadania;

- E preciso reforgar nossa posigio a favor da unidade da formagio do
geografo porque: (i) ndo se pode dissociar ensino e pesquisa; (ii)
deve-se reforcar discussdes nos diferentes departamentos de
geografia acerca da dimensdo pedagogica ou educativa do ato de
conviver numa sociedade e a todo momento estar ensinando e/ou
aprendendo algo;

- Face ao entendimento da questdo da unidade da formacao € preciso
viabilizar discussoes na entidade (AGB-Nacional e locais) acerca da
possibilidade da constituigdo de um Orgdo que represente esse
profissional, pois entendemos que o CREA vem perdendo condigdes
para regulamentar, legislar e fiscalizar o exercicio da profissdo.
Entendemos que a AGB, via comissdo de assuntos profissionais ¢ de
ensino, poderia viabilizar listas de assinaturas que poderiam ser
enviadas a instituigdes de ensino superior que possuem cursos de
geografia com o intuito desse posicionamento ser reforgado
politicamente pela comunidade geografica. (4° ENEGE, 1999, n° 1V,

p. 2).

- E preciso refletir sobre a ruptura entre discurso e pratica de
gedgrafos que se posicionam contra as politicas educacionais no
Brasil do atual governo. Alguns desses profissionais t€ém trabalhado
na implementagdo de diferentes projetos governamentais dando-lhes,
portanto, respaldo politico e cientifico (cursos seqiienciais, PCNs
etc.);

- Retomar a lista de discussdo do plano de carreira e programa de
capacitagdo docente em todos os niveis;

- Abertura de mais vagas nas Universidades publicas e privadas no
horario da noite;

- Que o IV Fala Professor forme comissdes para que se constituem a
realizar esses tipos de encontros;

- Que se mantenham os EDs nas diversas instancias dos estados; (4°
ENEGE, 1999, n° V, p. 2).

b) Ensino e aprendizagem de geografia
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- Que a AGB nacional elabore um catalogo nacional de teses de
mestrado e doutorado sobre o ensino e a geografia no Brasil;

- Explorar a midia e desvendar seus interesses na formagao do
cidadao;

- Rediscutir a autoridade na sociedade contemporanea;

- Elaboracao de uma proposta pedagdgica através da realidade local e
manifestar as idéias pertinentes ao quadro ambiental, partindo da sala
de aula e que se estenda por um todo;

- Buscar um método que possa provocar um encantamento aos alunos
quando se trabalha o tema;

- A importancia dos encontros Fala Professor! E significativo para a
construcdo do papel do geografo;

- E preciso criar espagos para troca de experiéncias e abordagens
mais profundas sobre as praticas de cada escola e regides do Brasil;

- Propde-se a criagdo de Laboratdrios de Geografia nas universidades
e escolas como forma de viabilizar a producdo de materiais de
representagdes cartograficas, recursos didaticos e de atualizacdo de
professores; (4° ENEGE, 1999, n° 111, pp. 1-2).

- Sistematizar metodologicamente o uso das imagens para o estudo
mais aprofundado do espago geografico;

- Cria¢ao de clubes de geografia nas escolas publicas com uma
participagdo efetiva de alunos e professores para ampliagdo da
discussao e aprofundamento de temas tratados pela geografia;

- Elaboragdo de projetos integrados entre departamentos de geografia
e aqueles que oferecem cursos de cinema e fotografia;

- Que as universidades revejam suas praticas em relacdo as questdes
socio-ambientais nos campos universitarios e na localidade em que
esta inserida;

- Quanto a interdisciplinaridade o encontro apresenta trés perguntas:
(i) qual o papel da Universidade na formagdo do professor
pesquisador? (ii) como minimizar as praticas escolares
conservadoras? (iii) como conseguir espago para o trabalho
interdisciplinar nas instituigdes extremamente hierarquicas? O
encontro entende que se deve romper algumas redomas, como:
planejar aulas diferentes, lutar contra todas as praticas mecanicistas,
abrir as paredes da sala de aula, deixar de olhar o aluno como se fosse
uma folha em branco e buscar parcerias entre o Estado e as
Universidades; (4° ENEGE, 1999, n° IV, pp. 3-4).

- Geografia e educagdo de jovens e adultos: O Estado é que tem a
responsabilidade de desenvolver uma politica publica para o
segmento da educagdo de jovens e adultos contextualizada em termos
regionais ¢ com a participagdo efetiva da comunidade escolar na
construgdo da politica educacional;

- Educagao e geografia no meio rural: A discussdo avangou no debate
sobre a questdo agraria brasileira destacando as péssimas condigdes
de trabalho no campo brasileiro, tanto no que se refere as relagdes
tipicamente capitalistas (assalariamento temporario e permanente)
como as nao capitalistas (peonagem, como nas carvoarias);
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- Assim, as discussdes realizadas remetem-nos a conclusdo de que a
reforma agraria ¢ a Unica alternativa de desenvolvimento econémico
e social para o pais. Isso aponta para a importancia de nosso papel
enquanto educadores, no sentido de combater os pré-conceitos
propagados pela midia através de palavras aparentemente neutras,
mas que possuem um contetdo ideoldgico profundo. E o caso das
palavras invasdo e ocupacdo: a primeira nos remete ao campo do
legal e, enquanto tal, legitima a propriedade privada da terra, mesmo
que improdutiva ¢ geradora de miséria e exclusdo social, a segunda
fundamenta-se no principio legitimo (e também legal) do
cumprimento da fungdo social da terra. Portanto trata-se de uma
questdo politica, ou seja, de classe. (4° ENEGE, 1999, n° 111, p. 2).

d) Tecnologia no ensino.

- Informética no ensino de geografia: abordou-se o conceito de
qualidade total (QT) dentro das escolas e destacou que a mesma é um
produto da reestruturagdo do capital. Quando este modelo de
qualificacdo se dirige para a escola ele se torna inaceitavel. Dentro da
otica de melhoria de qualidade nas escolas deveria se privilegiar a
capacitagdo do professor buscando uma melhor qualidade de vida e
de trabalho. (4° ENEGE, 1999, n° 11, p. 3).

- Repudia a posi¢do da instituicdo de fomento, CNPq, pela ndo
liberagdo de verbas para o evento 4° Fala Professor ¢ a cobrancga pelo
uso das instalagdes do colégio Estadual do Parana para a realizagao
do evento;

- Que a AGB-Nacional contribua para a difusdo e ampliacdo de listas
de discussdo da Geografia;

- Sugere que a comissdo de ensino da AGB-Nacional seja o 6rgao de
fiscalizacdo, acompanhamento e consultoria sobre a edigdo de
materiais cartograficos e geograficos em CD-ROMs e na grande
midia;

- Que a pagina da AGB-Nacional amplie seu espago comunicacional
com a sociedade e a categoria e inclua no seu conteudo os seguintes
itens: endereco de todas as se¢des da AGB no Brasil, revista, boletim
e jornal eletronico, a inclusdo de banco de enderecos eletronicos por
temas de estudos da geografia, traducdo de classicos da geografia,
divulgacdo da producdo cientifica da geografia nacional (abstracts,
resumos, resenhas etc.), criacdo de uma sala de bate-papo virtual
(chat) para a discussdo de temas nacionais; (4° ENEGE, 1999, n° V,

pp. 3-4).

Pelo carater de sua génese os encontros nacionais de ensino de geografia tiveram
em suas trés primeiras edi¢cdes (1987, 1991 e 1995) uma importancia mais ligada as
questdes politicas do que as questdes de formacao (se assim pudermos separar), porém
esse 4° Encontro foi caracterizado por uma fusao mais organica dessas dimensdes.

Isso fica claro na forma como o encontro foi organizado, sobretudo com os
Grupos de Trabalho (GTs) e os temas escolhidos para eles, e na formatacdo de um

jornal circulando durante o encontro com as deliberagdes aprovadas.



152

Também fica claro nos editoriais e nas conclusdes dos GTs que a tdnica do
encontro foi a critica as reformas na educagdo no Brasil, ¢ como essas reformas
atingiram o ensino de geografia, sobretudo referente a dois documentos: os Parametros
Curriculares Nacionais e as Diretrizes Curriculares Nacionais.

Assim, de um lado esta a critica de como o governo e alguns intelectuais ligados
as instituicdes de ensino superior, organizaram as reformas de forma pouco
democratica, sem que outros sujeitos (estudantes e professores) e grupos (entidades de
classe e da sociedade civil) pudessem ser ouvidas e, de outro lado, a preocupagdo do
encontro em marcar presenca no sentido da discussao conceitual da geografia, além da
preocupacao com as formas de ensino que ela pode adquirir, com equipamentos (midia
etc.), do uso da técnica da cartografia.

Podemos falar numa espécie de ‘linha mestra onde esta presente a ideia de uma
ciéncia cujo ensino na escola (fundamental e médio) se apresente de forma critica, cujo
professor seja critico na perspectiva de ajudar a construir um aluno critico.

O encontro deixou claro que, com as reformas educacionais em vigor € com o
PCN orientando os curriculos de geografia pelas escolas do pais, isso (a criticidade)
seria muito dificil de ser alcangado.

Ao mesmo tempo podemos resgatar o conceito de comunidade epistémica, ou
seja, uma rede de profissionais com conhecida especializagdo num dominio particular e
com uma afirmac¢do de autoridade sobre o conhecimento relevante naquele dominio ou
area. Considero que esse 4° ENEGE materializou essa concepgao.

Com certeza pode-se caracterizar um encontro nacional (em sua quarta edi¢do)
que reune mais de mil pessoas entre estudantes, professores de educagdo basica,
professores universitarios e pesquisadores da area de geografia, como um exemplo de
comunidade epistémica.

Mesmo nado sendo um espago de producao direta de conhecimento geografico
(muito mais de difusdo das pesquisas e trocas de experiéncias) fica clara pelas
resolucdes, a posicdo contraria da comunidade geografica as medidas que estavam
sendo implementadas na educagdo brasileira e, em particular, nas propostas curriculares
para a geografia.

Um processo dialético e contextualizador visto que, a0 mesmo tempo, parte da
comunidade geografica (as equipes que produziram o PCN, todos egressos das

universidades) também estava diretamente envolvida com a produg¢do desses curriculos.
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4.3 O NOVO PARADIGMA PRODUTIVO E O PCN DE GEOGRAFIA: RELACOES

POSSIVEIS?

Esta pesquisa indica que ha relagdes sim, mesmo que com maior ou menor
aproximacao, boa parte do instrumental teorico utilizado ao longo desse processo, € em
especial a dialética, nos mostra que como parte integrante das humanidades, o ensino e
o debate acerca dele e das ciéncias humanas que dele se aproximam, t€ém uma relacao
umbilical com a produ¢@o material do sistema do capital.

S6 por esse elemento ja poderiamos falar em possiveis relagdes entre uma
mudanga tdo significativa do modo de produzir do sistema do capital, e o ensino como
um todo.

A escola como produtora e reprodutora das formas sociais capitalistas em que
pese que, como salientamos na se¢ao dois, ha muita discussdo no campo curricular
sobre o papel exercido na escola, sobretudo na virada dos séculos XX e XXI, viu-se
potencialmente influenciada por essa nova forma de producao do sistema do capital,
bem como os curriculos escolares.

Nas propostas curriculares em nivel nacional (PCN) apresentou-se uma
concepgdo de curriculo por competéncias (ensino médio) e temas transversais (ensino
fundamental) cuja caracteristica principal foi o processo de recontextualizagdo do
discurso pedagogico, onde proposi¢des dicotdmicas foram amalgamadas numa proposta
curricular, onde as relacdes de poder (afinal foi o Estado brasileiro através de poucas
equipes de consultores ligados somente as universidades quem ‘“gestaram” essas
propostas curriculares) sempre estiveram presentes e a participagdo de outros agentes se
deu também por processos recontextualizadores.

Uma proposta que, como vimos nos relatorios que antecederam ao PCN, criticou
muito daquilo a que veio propor posteriormente, num processo que se explicita a partir
da recontextualizagdo do discurso pedagdgico.

Assim, a disciplinariza¢cdo do curriculo, tida como um elemento possivelmente
desagregador de uma proposta mais ampla, contextualizada e interdisciplinar de ensino,
¢ apresentada no PCN, através de um viés subliminar e, em termos mais perverso: as
competéncias (com varios elementos dos temas transversais). Isso porque a disciplina
escolar, na perspectiva da histéria social das disciplinas escolares, constitui-se como o

“padrao de estabilidade curricular [...] se legitima legitimando a prépria ideia de
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escolarizagdo [constitui-se] como um esquema de conservagdo e estabilidade”
(MACEDO e LOPES, 2008, p. 93).

Nesse sentido, pela proposta do PCN a “disciplina escolar Geografia” se
configurou em um “rol” de contetidos a serem estudos nos varios anos do ensino
fundamental ndo tendo, necessariamente, conexdes com os debates acerca da ciéncia de
referéncia bem como com os debates da “comunidade epistémica”, além de destacar
uma abordagem fenomenoldgica para o ensino da Geografia o que lhe agrega um
carater muito subjetivista e individualista de leitura da realidade.

Com isso, concordo com Macedo e Lopes (2002) que argumentam sobre o
controle que a disciplinarizacdo representa ao curriculo e a escola, “reduzindo possiveis
discursos sobre os objetivos sociais da educacdo, mantendo-os restritos ao ambito de
cada discurso disciplinar” (MACEDO e LOPES, 2002, p. 93).

Elas, as competéncias, que se apresentaram no PCN do ensino fundamental, com
o viés dos temas transversais, deveriam se constituir em conteudos que pudessem passar
por entre as disciplinas de referéncia constituindo um elemento de interdisciplinaridade
e transdisciplinaridade.

Na verdade as competéncias, nessa proposta, se constituem como um elemento
chave para que os alunos possam ou ndo se sentirem aptos ao mundo do trabalho, se
constroem como um elemento interno a pessoa e moldado pela escola, promovendo a
ideia de que o fracasso profissional est4 contido no individuo.

Novamente a recontextualizacdo se apresenta numa proposta curricular
pretensamente interdisciplinar via temas transversais, que se constitui, por um lado em
agregador de valores morais, éticos, cognitivos, comportamentais (ligados ao mundo do
trabalho) onde o aprender a aprender apresenta-se como um eixo norteador importante
do processo ensino aprendizagem e, por outro lado, uma estrutura que se constitui em
disciplinas de referéncia, cuja organizagao escolar (por disciplinas) prevalece de forma
inconteste.

Ao mesmo tempo, no caso da Geografia, o PCN desconsideram uma parte
importante da histéria do pensamento da ciéncia, ou melhor, lhe ddo um aspecto
pragmatico que nao contempla o debate e as polémicas por que tem passado.

Ao criticar o positivismo reinante na chamada geografia tradicional (que muitos
a chamam de geografia classica) por ser descritivo e “neutro” e o marxismo, por seu
carater militante e ortodoxo, o PCN investe numa abordagem fenomenoldgica para a

geografia.
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As pessoas tém a liberdade de dar significados diferentes para as coisas,
e no seu cotidiano elas convivem com esses significados [...] Assim,
falar do imaginario em Geografia é procurar compreender os espagos
subjetivos, os mapas mentais que se constroem para orientar as pessoas
no mundo [...] Nesse sentido, acreditamos que trabalhar com o
imaginario do aluno no estudo do espaco ¢ facilitar a interlocu¢do com
ele e compreender o significado que as diferentes paisagens, lugares e
coisas tem para ele [...] Se o marxismo possibilita compreender a
maneira como a sociedade se organiza em torno das atividades basicas
da produgdo e reproducdo da vida material ¢ mesmo de aspectos ndo
materiais como a linguagem, as crengas, as estruturas das relacdes
sociais e as institui¢des, ela torna-se insuficiente como método quando
procura compreender o mundo simbdlico e das representacdes que
orientam, também as relagcdes com o mundo. (PCN, 1998, p. 23)

Combina-se nessa passagem do PCN uma afirmagdo metodoldgica para a
geografia da percep¢do e da subjetividade e uma critica ao método marxista (dialética).

A subjetividade existe, ¢ intrinseca ao ser humano, mas ao servir de base
metodoldgica para uma abordagem cientifica e, principalmente, disciplinar (no caso do
curriculo) pode vir a ganhar uma conota¢ao de um “ponto de vista”.

Ao mesmo tempo, o tom destinado a chamada geografia marxista, também
conhecida como geografia critica, tem como pressuposto a tentativa de retirar o carater
contestatorio e critico, pois, explorando pressupostos como modos de produgdo,
alienagao do trabalho, mais-valia e exploragdo do trabalho, entre outros, garante aos
debates geograficos que os elementos objetivos sejam destacados, com bases materiais
(na producao material e historica da humanidade).

A denominagdo critica pode ser entendida como oposi¢do a geografia
tradicional, ou seja, a geografia critica propde um enfrentamento politico e engajado do
saber cientifico, propondo, ainda, uma geografia que auxilie na tarefa de emancipagao
do ser humano de toda forma de dominacao.

Com relagdo a critica a geografia tradicional, ela ¢ materializada na negacao da
busca de leis gerais que explicam toda a realidade e na observagdo e descrigdo como
método de pesquisa. Em seu lugar, essa corrente apresenta como método, o
materialismo histdrico e dialético, proposto na teoria marxista.

Grosso modo podemos dizer que essa geografia foi/é construida por gedgrafos
que entendem existir problemas graves na sociedade e que véem nas outras correntes
uma pretensa neutralidade cientifica que se compromete, na sociedade de classes, com a

parcela dela que ndo quer provocar as mudangas para as melhorias desses problemas.
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Muitos autores contribuiram teoricamente com essa corrente de pensamento da
geografia, podemos destacar Elisée Reclus, Piotr Kropotkin, David Harvey, Willian
Bunge, Jean Tricart, Jean Dresch, Pierre George, Bernard Kayser ¢ Yves Lacoste. No
Brasil, o pensamento marxista foi introduzido sobretudo pelos estudos da sociologia.
Interessante lembrar que um desses estudos foi feito por Caio Prado Jr., que era também
geografo. Outros autores como Florestan Fernandes, Octdvio lanni, José de Souza
Martins, todos socidlogos, aliados a filosofos e historiadores como Marilena Chaui e
Nelson Werneck Sodré, produziram obras de analise marxista.

Na geografia, além de algumas obras produzidas pela AGB (como o Boletim
Paulista de Geografia e a revista Terra Livre) que ja traziam alguns estudos de
influéncia marxista, o principal autor foi Milton Santos que, sobretudo a partir de sua
obra ‘Por uma geografia nova’, de 1978, solidificou-se como um dos precursores do
chamado movimento de renovacdo na geografia, que teve na geografia critica um de
seus pilares. Milton Santos teve seu centro tedrico na analise do espaco.

Para esse autor, o estudo de qualquer ciéncia (e ndo seria diferente com a
geografia) partiria da defini¢do de seu objeto. No caso da geografia, ele salienta o perigo
em confundir a ciéncia, ela mesma, com o seu objeto (SANTOS, 1980, p. 113). Em
outras palavras, a nao defini¢do do objeto de estudo da geografia fez, segundo ele, com
que muitos debates se dessem sobre o que estuda a geografia (muitas vezes sem uma

conclusdo) e ndo sobre o espaco. Para Milton Santos:

Se queremos alcancar bons resultados nesse exercicio
indispensavel devemos centralizar nossas preocupacdes em
torno da categoria - espago - tal qual ele se apresenta, como um
produto historico. Sao os fatos referentes a génese, ao
funcionamento ¢ a evolugdo do espaco que nos interessam em
primeiro lugar. (SANTOS, 1980, p. 117).

Portanto o espaco € o objeto de estudo da geografia, e sua defini¢do ¢ assim

apresentada:

O espaco geografico é a natureza modificada pelo homem através do
seu trabalho. A concep¢do de uma natureza natural onde o homem
ndo existisse ou ndo fora o seu centro, cede lugar a idéia de uma
construcdo permanente da natureza artificial ou social, sindnimo de
espaco humano. (SANTOS, 1980, p. 119).
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Podemos observar que, em primeiro lugar, hd uma concep¢do de objeto de
estudo chamado espago. Em seguida, na definicdo de tal objeto de estudo, aparece o
espaco geografico. Obviamente ndo se trata de uma imprecisao do autor, mas antes de
uma proposic¢ao para que essa definicao de objeto de estudo ganhe em contetdo. Milton
Santos, ao analisar o espaco, o diferencia entre o espago permanente (o espago de todos
0s tempos) e o espaco tal como se apresenta hoje, diante de nds (nosso espago).

O segundo caso apresenta um sistema social que se coloca como condicionante
de tempo e lugar, ou seja, o espago que ¢ fruto de determinado (s) tipo (s) de
organizagdo (0es) social (ais). Esse nosso espaco seria entdo fruto das relagdes sociais
enquanto o espaco de todos os tempos seria um dado permanente e nao fixo a uma
determinada organizacao social.

O espago a que se refere o objeto de estudo da geografia seria o nosso espaco,

que poderiamos chamar de espaco do homem, ou conforme a seguinte definic¢ao:

Que &, entdo, o espago do homem? E o espago geografico, pode-se
responder. Mas o que é esse espago geografico? Sua definicdo €
ardua, porque a sua tendéncia ¢ mudar com o processo historico, uma
vez que o espaco geografico ¢ também espago social. (SANTOS,
1980, p. 120).

Essa afirmagdo nos da elementos para apresentar outra caracteristica do espago
geografico a que se refere SANTOS. Se o espago ¢ a natureza modificada pelo homem
num processo historico e, portanto, ndo imutavel ou de formas fixas, o conceito de
espaco esta intimamente ligado ao conceito de producao do espacgo. Producdo entendida

dentro dos marcos da teoria marxista:

As rugosidades™ sdo os espagos construidos, o tempo histérico que se
transformou em paisagem, incorporado ao espaco. As rugosidades
nos oferecem, mesmo sem traducdo imediata, restos de uma divisdao
do trabalho internacional, manifestada localmente por combinagdes
particulares do capital, das técnicas e do trabalho utilizados.
(SANTOS, 1980, p. 138).

Falar em espacgo geografico é, portanto, falar em processo, ou seja, um espago
permanentemente construido e reconstruido a partir das relacdes de produgdo
apresentadas historicamente. O modo de producdo que cria formas espaciais fixas, pode

desaparecer, sem que tais formas desaparecam. Assim, quando um novo momento

33 Milton Santos utiliza a palavra rugosidade, cunhada na geomorfologia, para expressar a idéia de formas
espaciais.
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(momento do modo de produ¢ao) chega para substituir aquele que termina ele encontra,
no mesmo lugar de sua determinagdo (espacial), formas preexistentes as quais deve
adaptar-se para poder determinar-se (SANTOS, 1980, pp. 138-139). Para uma defini¢ao

mais ampla, e completa, de espago o autor apresenta o seguinte:

O espago deve ser considerado como um conjunto de relagdes
realizadas através de fungdes e de formas que se apresentam como
testemunho de uma histéria escrita por processos do passado ¢ do
presente. Isto é, o espaco se define como um conjunto de formas
representativas de relacdes sociais do passado e do presente e por
uma estrutura representada por relagdes sociais que estdo
acontecendo diante dos nossos olhos e que se manifestam através de
processos e fungdes. O espaco é, entdo, um verdadeiro campo de
forgas cuja aceleracdo ¢ desigual. Dai porque a evolugdo espacial ndo
se faz de forma idéntica em todos os lugares. (SANTOS, 1980, p.
122).

E evidente a concepg¢io critica na obra de Milton Santos haja vista que,
entendendo a producdo do espago vinculada a produgdo historica/econdmica e, portanto
social, o autor constrdi pressupostos para as concepgdes da geografia critica, onde a
neutralidade cientifica ¢ negada por pressupostos historicos € onde o espago nao € visto
como algo inerte e encarado como a morada dos seres vivos € sim um espago em
constante formacao fruto dessa dinamica social e histérica. Em um de seus mais
recentes trabalhos, Milton Santos, em uma espécie de finalizagdo de ‘Por uma geografia
nova’, trata a no¢ao de espago como um conjunto indissociavel de sistemas de objetos e
sistemas de acdes onde, a partir dessa nogdo, podemos reconhecer suas caracteristicas
analiticas internas. Entre elas estdo a paisagem, a configuragdo territorial, a divisdo
territorial do trabalho, o espaco produzido ou produtivo, as rugosidades e as formas-
contetdos. (SANTOS, 2002, p. 22).

Quando, portanto, a geografia critica influencia o ensino escolar de geografia,
procura apresentar esses elementos de andlise onde o espago geografico nao ¢ fruto de
contingéncias “naturais” ou de leituras subjetivas da realidade, mas das relagdes sociais
e de producao de uma dada sociedade.

Ao contrario, a abordagem fenomenologica, se ela ndo se caracteriza por um
psiquismo da leitura da realidade, o grau de subjetividade (por exemplo, das
experiéncias de vida diferenciada de cada um dos alunos) ¢ muito grande. A capacidade
critica tende a ficar relativizada e, com ela, toda uma leitura critica também.

Segundo Dartigues (2008):
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[...] podera um conceito loégico ou matematico, como um nimero, se
reduzir a operagdo mental que o constituiu, por exemplo, & numeragao?
E se ele ndo reduz a isto, ndo serd o estudo da operagcdo mental mais que
uma simples descricdo do psiquismo? Um ultrapassamento da
psicologia descritiva de Brentano se verifica necessario e ¢é este
ultrapassamento que Husserl realizara sob o nome de fenomenologia.
(DARTIGUES, 2008, p. 16 — grifo do autor).

Ou seja, a fenomenologia enquanto método de investigacdo quer diferenciar-se
da psicologia na medida em que quer estudar um fenomeno sem confundi-lo com suas
causas exteriores. Mas seu carater subjetivo e individual de abordagem prevalece.

Assim:

O que Husserl quer sobretudo rejeitar é o naturalismo dessas ciéncias
[psicologia] que ndo tendo destacado a especificidade de seu objeto e
tratando-se como se tratasse de um objeto fisico, confundem a
descoberta das causas exteriores de um fendmeno com a natureza
propria deste fenomeno. (DARTIGUES, 2008, p. 17)

Uma abordagem fenomenologica de leitura do real retira o carater coletivo e
totalizante dessa leitura, impossibilitando que o aluno possa “enxergar” sua realidade de
forma a constituir um nexo entre o “particular”, sua situacao real, o lugar onde vive, as
condicdes a que esta submetido (ele sua familia, seus vizinhos), as condi¢des concretas
de vida, a estruturacdo do bairro onde mora (rede de coleta de lixo, asfaltamento, rede
de saneamento basico, circulagdo de coletivos, areas para praticas desportivas, areas de
lazer), a presenca de desempregados, a organizacdo de sua escola (constitui¢do fisica,
quantidade de professores, quantidade aulas) e o “geral” as condigdes de vida das
pessoas da cidade, a estruturacdao dos bairros (saber se todos t€ém a mesmas formas), a
producao econdmica no Estado onde vive, o nimero de empregos e desempregados no
pais, a politica econdmica e os investimentos na educag¢do, transporte, saide, habitagao.

Enfim, a leitura fenomenologica tende a circunscrever o real, a uma
interpretagdo individual, a partir de experiéncias vividas, ndo que nao sejam
verdadeiras, mas partem de uma premissa subjetivista.

Ao salientarem a abordagem fenomenologica para o PCN de geografia de fato
seus autores, de forma consciente ou ndo, “revelam sua adesdo a uma ideologia

capitalista individualista” (OLIVEIRA, 1999, p. 55).
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Esse ¢ o ponto de contato metodoldgico mais proximo entre a logica produzida
pelo novo paradigma produtivo, as pedagogias por competéncia (que ajudam a “formar”
alunos/trabalhadores aptos a essa nova logica) e a Geografia que, com essa abordagem
fenomenologica, se nao estabelece uma relacao de forma direta, contribui em grande
parte, na medida que individualiza e subjetiviza a leitura do real, tirando a ideia de
totalidade e trocando-a por uma ideia de trabalho do “lidar” com o imaginario.

Nesse sentido defendo que ha sim relagdes entre esses elementos, no caso do
PCN para o ensino fundamental, com os temas transversais.

O proprio PCN de geografia destina quatro paginas para apresentar as bases da
relagdo entre a aula de geografia e os varios temas transversais (ndo me refiro aqui,
portanto, a publicagdo especifica do PCN de temas transversais para o ensino
fundamental).

No tema “trabalho e consumo” diz o seguinte:

[...] propde-se um estudo aprofundado das mudangas tecnoldgicas que
atingiram os meios de produgdo e suas conseqiiéncias sociais, seja na
mudancga de mentalidades, seja nas forcas produtivas. Essas mudangas,
quando analisadas do ponto de vista da globalizagdo da economia,
imprimem novos sistemas organizacionais ao trabalho. Sistemas que
exigem trabalhadores versateis, dotados de iniciativa e autonomia,
capazes de resolver problemas em equipe, de interpretar informacdes,
de adaptar-se a novos ritmos e a comunicar-se fazendo uso de diferentes
formas de representacdo. Ou seja, a necessidade de desenvolver essas
novas competéncias relaciona de forma indissoluvel conhecimento e
trabalho. (PCN, 1998, p. 48 — grifo meu)

A abordagem fenomenoldgica em geografia, por seu carater individualista e
subjetivista, contribui em grande medida com essa abordagem proposta para esse tema
transversal.

Esse “imprimir de novos sistemas organizacionais” representa, dentro da logica
do novo paradigma produtivo langado pelos donos dos meios de produ¢do do sistema do
capital, o processo historico de desenvolvimento de for¢as produtivas, via educacdo,
para a consolida¢do de um “novo trabalhador”. Um processo que, dependendo desses
detentores dos meios de produgdo se “naturaliza” nas escolas, cabendo aos individuos
apenas se adaptarem as novas realidades dessa producao.

Alids, como apresentei anteriormente, a proposta curricular para o ensino

fundamental no Estado de Sao Paulo (2011) contempla na ampliagao do tempo do aluno
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na escola com temas transversais entre os quais “trabalho e consumo”. O aluno do
ultimo ano do ensino fundamental, pela proposta, saird da escola com as “competéncias
produtivas”: lideranga, empreendedorismo, trabalho em time e adaptabilidade.

Por tudo isso, penso que o PCN de Geografia para o ensino fundamental, ao
privilegiarem uma abordagem fenomenoldgica de entendimento dessa ciéncia e, da
mesma forma, na sua abordagem disciplinar nas aulas do ensino fundamental se
identifica, contribui e corrobora com as premissas de um novo paradigma produtivo
toyotista que quer imprimir, via competéncias, sua logica discursiva e de praticas

(também pedagdgicas) nas aulas do ensino fundamental.
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CONCLUSOES

Penso que, para analisar o PCN da area de Geografia, seja necessario esse longo
itinerario que significa analisar as mudanc¢as macroecondmicas por que passou O
sistema do capital, particularmente ap6s o término da segunda grande guerra (1939-
1945).

Dessa forma podemos ver, em primeiro lugar que ha uma relagdo intrinseca
entre as necessidades da reproducdao das forcas produtivas dentro da logica desse
sistema e tudo o que envolve a sociedade. Entre essas coisas esta a educagao.

Além disso, verificou-se que, no processo de desenvolvimento historico desse
modo de producdo, em particular a partir do inicio da década de 1980, houve a
necessidade de aplicar uma série de medidas macroeconomicas, sobretudo nos paises
mais pobres (os chamados subdesenvolvidos) que, juntas, ficaram conhecidas pelo
nome de politicas neoliberais.

Tais medidas visaram criar as condigdes necessarias para a manutengdo das
taxas meédias de lucro, dos gestores do sistema do capital, para que pudessem se
reproduzir e, assim, manterem-se nessa condicdo (de possuidores e proprietarios dos
meios de producao).

Na produgdo material, esse novo modelo de acumulagdo do capital, modificou
também o modo de produzir, criando-se assim um novo modelo. Esse novo modelo que
implementou uma nova forma do produzir, criou a necessidade de um novo trabalhador.

Pode-se concluir inicialmente que, em que pese, esse novo trabalhador seja
produto da historia viva das sociedades dos varios paises do mundo €, portanto, historia
concreta nao podendo ser “negado”, foi construido a partir da necessidade objetiva do
modo de producao, a saber, o sistema do capital, que como vimos vive uma contradi¢ao
intrinseca a sua existéncia.

Essa constru¢ao foi para atender as necessidades de parte do conjunto da
sociedade, ndo o seu conjunto.

Em segundo lugar, tais mudangas foram operadas também na educagdo visto
que, esse novo trabalhador sera produzido, se assim podemos dizer, preferencialmente
na escola. Logo, os mesmos que propuseram o novo modelo de producao, apresentaram

também novas formas de ver e entender o processo ensino/aprendizagem.



163

Assim construiram concepgdes e conceitos para a educagdo que corresponderam
a essa necessidade produtiva. O conceito aprender a aprender é fruto dessa necessidade
da producao material, adaptado a educacdo. Nele, o aluno passa a ser apenas um
individuo que aprende de forma mecanica aquilo que a necessidade do sistema do
capital lhe diz ser necessario.

A correspondéncia do novo modelo produtivo criado para reproduzir
materialmente o sistema do capital (taylorismo) chama-se, na educacdo, aprender a
aprender. Um conceito que privilegia o como aprender € ndo o qué aprender.

Nesse sentido, as reformas educacionais operadas pelos Estados nacionais,
sobretudo nesses paises mais pobres, seguiram essa logica, primeiro das mudangas
macro econOmicas (reformas econdmicas) em seguida nas mudancas educacionais
(reformas educacionais).

O Brasil ndo ficou imune a esse processo e, desde a década de 1990, vem
passando por modificagdes significativas na estrutura educacional dos sistemas de
ensino, seja na esfera federal, seja nas esferas estaduais e municipais.

Tendo o curriculo como elo entre o que ensinar € como ensinar, foi proposto e
aplicado no pais os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para todos os niveis do
ensino basico e em todas as disciplinas.

Em terceiro lugar, temos entdo o debate de forma/conteudo da proposta
curricular do Estado brasileiro. Do ponto de vista da forma, eles foram construidos
contendo somente a avaliagdo de parte da comunidade académica (comunidade
epistémica) das diversas areas do conhecimento, em que pese tenhamos excelentes
experiéncias em outros momentos da historia da educa¢do no pais, de ampla
participagdo da comunidade escolar, entidades de classe, académicos e membros do
governo, no debate acerca do curriculo.

Do ponto de vista do conteudo, expressaram uma concepgao de educagdo que
refletiu e reflete as necessidades do sistema do capital em se reproduzir, € nao
necessariamente os anseios da populacdo estudantil. Nesse caso, forma e conteudo se
explicam, em outras palavras, a forma como foi concebido o PCN ja ¢ parte da
explicacao do porqué do seu contetido.

E, em quarto lugar, a Geografia esté inserida e incluida em toda essa conjuntura.
Logo, o PCN especificos da area poderdo refletir também esse contexto e essa situagao.

Penso ainda, que serd necessario se debrucar sobre varios aspectos desse debate

acerca da teorizagdo dos Parametros Curriculares de Geografia. Ha que relaciona-los
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com a conjuntura em que foram produzidos, entendendo dialeticamente qual a relagado
deles com essa conjuntura, sua relagdo enquanto proposta de curriculo com o debate
interno da Geografia e pensar a que € a quem serve essa proposta curricular.

Nesse sentido, pode-se observar que, através da analise da histéria do curriculo,
ele sofreu a influéncia de varias formas de “ver e ler” o mundo, das formas mais
tradicionais, na perspectiva de manuten¢do da ideia de um curriculo para os “ricos” e
um curriculo para os “pobres”, reduzindo a possibilidade da aprendizagem a, simples
reprodugao social, e das formas mais criticas, onde o curriculo ¢ visto como um
potencial elemento de inclusdo do contraditorio na relagio ensino aprendizagem.

Nesse caso ¢ importante diferenciar as correntes de pensamento que acham que
o curriculo pode, utilizando-se da dialética, prestar um papel as populagdes menos
privilegiadas, e as diferenciagdes sociais (produzidas historicamente pelo sistema do
capital) como as diferengas étnicas, sexuais e de género, dos que acham que ha uma
“verdade” mais abrangente nessa relagdo, ou seja, a escola e o curriculo, enquanto
reprodutores das formas sociais de producdo (embasadas nas formas da producao
material do sistema do capital) seriam objeto de estudo da perspectiva critica mas que,
eles enquanto elementos constituintes do sistema do capital, teriam um papel reprodutor
dessa logica.

De qualquer forma, essa pesquisa corrobora com a ideia de que a escola
capitalista (que ¢ a escola construida historicamente pelo sistema do capital) produz e
reproduz formas capitalistas de pensar e agir.

Assim também faz o curriculo que, em geral, despreza ou desconsidera as
possibilidades historicas das camadas mais pobres das populagdes (e reside ai a maioria
absoluta de alunos e alunas no mundo todo).

Ao fazé-lo, o curriculo prescrito (proposto pelas comunidades epistémicas, pelos
programas de governo, pela institucionalizag¢do aceita enfim) serve ao poder instituido e
serve de controle social.

O chamado curriculo ativo desvela as contradi¢cdes que sdo intrinsecas ao modo
social e de producdo do sistema do capital. Entre o que estd escrito e proposto no
curriculo oficial, € o que ocorre de fato numa sala de aula, pode conter diferencas
grandes. De qualquer forma, sem desconsiderar esse elemento, privilegio uma situagao:
a propositura de um curriculo que contém, em si, esse elemento de controle social e de

poder: o curriculo prescritivo.
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No Brasil essa situacdo se apresenta da mesma forma, pode-se afirmar que a
historia da pedagogia brasileira, particularmente no século XX, sofreu a influéncia de
tudo o que acontecia a sua volta, da conjuntura a que estava inserida, as correntes de
pensamento que produziam (e produzem) conhecimentos nas ciéncias humanas,
pensando as relagdes humanas.

O movimento escolanovista teve como principal defesa, a democratizagdao da
escola (escola a todos) num movimento que privilegiou a forma como ela deveria se
estabelecer, naquele momento de desenvolvimento social do sistema do capital
(primeiras décadas do século XX), a pedagogia tradicional foi seu conteudo.

Ou seja, foi estabelecida uma concepgdo produtivista de escola, que servia de
correia de transmissao social, das formas produtivas em vigor.

Esse debate ¢ importante, porque ndo podemos opor de um lado, a defesa da
escolarizagdo para todos, como forma organizativa da sociedade e, de outro lado, a
pedagogia tradicional. S3o situagdes diferenciadas.

A escola como direito universal de todo cidaddo e cidada tem sido, nas ultimas
décadas do século XX, e seguramente nos anos iniciais do século XXI, o mote principal
de muitas reformas educacionais pelo mundo e, independentemente do que essas
reformas representem de fato, sua defesa deve ser irrestrita.

Mas o que vai acontecer com essas criangas que adentrarem a escola? Ou seja, o
que irdo aprender e apreender durante as aulas? Essas perguntas estio num outro
patamar do debate acerca da escola e da escolarizagao.

Uma antiga méaxima, ligada as forcas mais progressistas da defesa da escola
publica, explica essa situacdo, “a escola que temos e a escola que queremos”.

Em outras palavras, a escola que temos € a escola capitalista (reprodutora das
formas sociais vinculadas as formas de produzir do sistema do capital) e a escola que
queremos esta em disputa entre todos os atores sociais que, desse debate participam.

Para esse debate, participam também as posigdes criticas de pedagogia, que
entendem ser também a escola um local de contradi¢des e que, por isso mesmo, teria em
si um potencial transformador latente.

De qualquer forma, todas essas visdes diferenciadas em educacao, pedagogia e
curriculo tem, nas metodologias de investigagdo elementos comuns. Um deles ¢
considerar na realidade objetiva, influéncias orgénicas as suas proposicoes.

Assim, na proposta produtivista e tecnicista, a “necessidade” direta da producao,

justificaria aquele tipo de proposta pedagogica e curricular. Na investigagdo critica,



166

justamente por reproduzir formas sociais da produ¢do material do sistema do capital,
essas proposi¢des merecem a critica e a avaliagdo que nao poderdo fazer com que os
alunos superem a leitura do real a que estao inseridos.

Tanto o neoprodutivismo quanto o neotecnicismo seriam vertentes repaginadas
de processos anteriores, e conteriam em si, a mesma ideia, na nova forma de
acumulac¢do do sistema do capital, o neoliberalismo, hd que se ter “novos trabalhadores”
e, portanto, “novos alunos”.

Esse elemento ¢ de fundamental importancia ao debate acerca do curriculo e a
essa pesquisa. E o elemento que une duas situagdes distintas, mas relacionadas: escola e
curriculo.

O curriculo ¢ a face mais estrutural dessa relagdo, por isso mesmo tem sido
central nas reformas educacionais do final do século XX em varios paises. Tem sua
utilizagdo vinculada ao controle social (além dos elementos de controle social a que
dispde o sistema do capital).

E caracterizado como curriculo prescrito (proposto) pelas politicas publicas em
educagdo, mesmo que, dialeticamente possa ser questionado, via curriculo ativo. Mas
tem legitimidade “garantida” pelas disciplinas escolares, pelas praticas e discursos via
comunidades epistémicas, programas oficiais de governos e pela acao dos professores.

Um curriculo que tem, do ponto de vista de sua génese, pelo menos dois
elementos importantes, um deles ¢ seu carater de expressdo de poder e controle social
(com controle de classe, controle simbolico e codigos proprios) e o outro o seu carater
discursivo reconstextualizador, ou seja, a capacidade de se transfigurar pelas instancias
por onde circula.

Assim, o campo recontextualizador oficial (Estado) e o campo
recontextualizador pedagdgico (professores, universidades) seriam instdncias, muitas
vezes de interesses diferentes, mas que produziriam uma “imbricagdo” no campo
curricular que permitiria a fluéncia de sua (s) proposta (s).

E escola também estaria vinculada ao processo recontextualizador reproduzindo
a utilizagdo curricular de forma dialética (portanto ndo sem contradi¢des) mas
reproduzindo. Na perspectiva de Goodson (2002) em que o curriculo ndo se constitui de
conhecimentos validos (como um valor universal), mas sim de conhecimentos
considerados socialmente validos.

No Brasil o PCN se constituiu numa proposta curricular que privilegia as

competéncias como referéncia do trabalho pedagdgico, mas aquilo que poderia ser visto
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como uma abordagem interdisciplinar, na verdade ¢ o caminho para que novas
ideologias do sistema do capital, em particular em épocas de crise, se estabelecam na
relagdo ensino aprendizagem.

Assim a necessidade do trabalhador apto, multifuncional e competente € o centro
da proposta das competéncias. As disciplinas de referéncia cumprem um papel inicial de
listar temas e contetidos a serem tratados nas aulas.

No caso da Geografia, a despeito do que disse parte significativa de sua
comunidade epistémica, de que as reformas educacionais ndo serviam a uma educagao
democratica, plural, critica, o PCN foi construido e apresentado, inclusive porque outra
parte (menor) dessa mesma comunidade, interveio e constituiu as comissoes (equipes)
que fizeram os documentos, dando-lhe também uma legitimidade epistémica, ou seja,
foram gedgrafos (sobretudo da principal universidade do pais) quem escreveram o PCN
de Geografia.

O produto final chamado “PCN de geografia para o ensino fundamental”
desconsiderou parte da discussdo a respeito do processo historico por que passou a
ciéncia, desconsiderando as correntes de pensamento que tiveram e ainda tém influéncia
sobre sua producao.

Quando nao fez isso, o PCN retirou de conteudo (de forma ideologizada) as
contribui¢cdes da geografia classica (positivista) e da geografia marxista. Sobretudo com
relacdo a essa ultima, o viés imprimido no documento foi de “satanizacdo” dessa
abordagem, considerando-a como “ortodoxa e militante”, deixando claras as opgdes
feitas por seus proponentes.

Afirmando a necessidade de uma abordagem fenomenolodgica para a geografia,
lidando com a realidade de forma subjetivista e inculcando no individuo (e no
individualismo) toda a tarefa de ler seu mundo, mas a partir de suas referéncias locais,
sobretudo.

Essa op¢do metodoldgica pela fenomenologia juntamente com a incursdao das
competéncias, pés 0 PCN de Geografia numa area de contato com a proposi¢do de um
novo paradigma produtivo que visa individualizar as relagdes produtivas, jogando ao
trabalhador seu “sucesso ou insucesso” profissional.

Penso que ha potencialmente relacdes metodoldgicas e filosoficas para que se
faga essa afirmacdo de relacdes possiveis entre o PCN de Geografia para o ensino

fundamental e um novo paradigma produtivo do sistema do capital.
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Quero concluir essa pesquisa entendendo que ela trabalhou com alguns
elementos que educadores e gedgrafos tém se debrugado ha tempos.

As discussdes sobre o curriculo e suas implicacdes nas escolas e o poder
intrinseco a essa relagdo (curriculo/escola). Ao mesmo tempo, a necessidade de uma
educacdo que possibilite ao aluno, uma visdo de mundo espraiada e totalizante e,
portanto, as contradi¢des que decorrem dessas duas situagdes.

Pode-se mesmo pensar, de forma genérica, ¢ possivel uma proposta curricular
que nao tenha nas relagdes de poder uma centralidade, desde sua génese?

Independente do que poderiamos responder a essa questdo (e penso que a
resposta seja ndo) penso que existam alguns indicios importantes que poderiam nos dar
pistas do “por onde caminhar”.

Quero destacar um desses indicios, que tem a ver com a forma como um
curriculo pode ser pensado e produzido.

Se a proposicdo de um curriculo pressupde relagdes de poder, quanto mais
democratica for sua génese, quanto mais “atores” de diferentes locais do saber da
educagdo (ou daquela disciplina de referéncia) estiverem presentes, mais serao
confrontados esses elementos de poder. Poder do campo recontextualizador oficial
(Estado) e do campo recontextualizador pedagdgico (professores, especialistas,
universidades, escolas).

A confrontagdo de poder caracteriza-se nesse caso como uma contradicdo do
sistema do capital. Podemos dizer que o Estado (capitalista) ¢ o detentor juridico,
politico, militar e legal de um pais, tem a legitimidade. Mas procura “convencer” os
trabalhadores de que suas propostas (em todas as 4reas) sdo as melhores.

Transpondo essa ideia para a educagdo e o curriculo, o Estado brasileiro,
produziu Pardmetros Curriculares para o ensino fundamental e médio, nessa
perspectiva, da sua legitimidade.

Mas como nao discutiu de forma adequada com os varios “atores” envolvidos,
viu seu produto final ser alvo de muitas criticas.

Penso que o que precisariamos entender ¢ porque um “Estado democratico e de
direito” (como tem sido recorrente essa defesa nos governos pds ditadura militar) nao
chamou a sociedade para discutir um curriculo?

E nessa vinculagdo entre uma superestrutura juridica e econdmica que

encontramos a resposta.
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A resposta da crise econdmica presente, as pressdes das agéncias internacionais
de fomento em educacdo, a insurgéncia forte do modelo neoliberal na economia
brasileira e a anuéncia do governo de plantao a esse modelo, fizeram o Estado brasileiro
“fechar-se em conchas”, convidar um grupo de especialistas das ciéncias e disciplinas
de referéncia e produzir um curriculo que servisse aos propositos do modelo de
acumulacdo vigente.

Os representantes das ciéncias e disciplinas de referéncia que participaram da
confecgdo desse curriculo (dando legitimidade ao processo) incluiram essas disciplinas
no “jogo” dessa logica instituida®®.

No caso da geografia, dando-lhe um tratamento metodoldgico em que posiciona
a ciéncia como que um “ponto de vista” da realidade, subjetivizando e individualizando
essa leitura, e enquadrando a geografia numa conjuntura mundial de “relativizagdes e
flexibilizagdes” dos saberes e das “verdades”.

Assim, posso concluir a pesquisa, a partir dos objetivos a que me predispus a
responder.

O PCN de Geografia para o ensino fundamental sdo um produto significativo
das reformas educacionais no Brasil, visto que tais reformas tiveram no curriculo uma
centralidade bastantes consideravel, alguns autores como Lopes (2008) consideram que
as reformas educacionais sdo, sobretudo, reformas curriculares.

As reformas apareceram num cenario de mudancas econdmicas grandes no
mundo como um todo, foram exigéncias de paises e agéncias multilaterais da economia
capitalista que precisavam (dentro de um novo modelo de acumulacdo do sistema do
capital, o neoliberalismo) enquadrar a educacdo numa nova ldgica discursiva,
pedagbgica e vinculada de forma mais intrinseca a esse novo modelo, além de enxugar
drasticamente os gastos publicos com ela.

No Brasil, o surgimento do PCN significou um produto bastante significativo
desse processo de mudancgas imprimidas pelo sistema do capital.

Pardmetros que se constituiram num produto de um processo recontextualizado
na junc¢do (ndo no didlogo) entre, as agéncias de fomento internacionais ajudaram a
patrocina-lo, o campo recontextualizador oficial (MEC), as equipes (das universidades)

que os escreveram, as comunidades epistémicas que em grande medida negaram o

36 Nio posso generalizar essa afirmacdo entre todas as disciplinas de referéncia (porque nao as conhego),
mas falo, com certeza, da Geografia.
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produto final e os professores das escolas de educacao basica, que pela propria forma de
organizag¢do escolar foram “envolvidos™ por essa proposta curricular.

Seu produto final foi divulgado como uma proposta que ia ao encontro da
interdisciplinaridade, ou seja, que as disciplinas de referéncia, com seus conteudos e
métodos de investigacdo, estariam vinculadas a concepgdes pedagdgicas que dariam
conta de inter-relagdes entre elas, através das competéncias e, em particular, no caso do
ensino fundamental, via temas transversais.

Uma proposic¢ao progressista (interdisciplinaridade) se for levar em consideragao
todo o debate acerca da disciplinarizagdo do conhecimento e do conceito de totalidade a
que a escola tende a defender.

Porém a estrutura do documento ¢ disciplinar, ou seja, as disciplinas de
referéncia se constituem um conhecimento em si e deveriam ‘“conversar” com as
competéncias para que a pratica pedagogica e o ato pedagogico (uma aula, por exemplo)
pudessem acontecer de forma mais significativa ao aluno.

No caso da Geografia o PCN ndo especifica uma concepgdo sobre qual “a
Geografia” defendida no documento, concordo com Pontuschka (1998) e Oliveira
(1998) de que na verdade a apresentagdo da geografia nos PCNs constitui-se de um
modelo “eclético”, ou seja, o documento trata de varios aspectos da historia do
pensamento geografico, critica o positivismo, o marxismo, flerta com o historicismo e
assenta sua proposi¢do, de forma um pouco acanhada, mas visivel, nos postulados da
fenomenologia.

Trabalha com uma concepcao historicista de que a Geografia que chama de
tradicional (positivista) teria sido superada pela critica e o surgimento da Geografia
critica (marxista), mas que ambas abordagens metodoldgicas ndo serviriam hoje as
respostas de um “novo mundo”, do “real novo”.

Hé uma concepgao, uma ideia e uma abordagem de que a fenomenologia como
metodologia e filosofia de explicagdo do real, seria mais adequada para lidar com os
conceitos da Geografia.

Por fim a relacdo entre o PCN de Geografia para o ensino fundamental e o novo
paradigma produtivo, que nesse aspecto apresenta-se um contato entre uma proposta de
um curriculo por competéncias (temas transversais) onde ha normalizacdes de formas
de proceder, aptiddes dos agentes (alunos) que se ndo sdo inatas, precisam ser tratadas e

assimiladas no processo de ensino aprendizagem, um aprender a aprender que destaca
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mais as formas de como esse aprender deve ocorrer € menos o conteudo do que ¢
aprendido.

Um curriculo que pretende tratar de forma mais efetiva aspectos cognitivos, mas
ligados a esse saber fazer, habilidades procedimentos multifuncionais, onde a
capacidade de adaptagdo ao “novo” (sem questionamentos) se estabeleca como modus
operandi ¢ onde o fracasso seja produto da inabilidade individual e ndo de relagdes
externas promovidas pelo sistema do capital.

Quando o PCN elege, dentro de uma proposta eclética de curriculo, a
fenomenologia como metodologia de abordagem e leitura do real que a Geografia (a
ciéncia e a disciplina escolar) deve se utilizar, aproxima-a desse curriculo por
competéncias, uma vez que a fenomenologia defende uma abordagem subjetivista e
individual da realidade, dos fenomenos da realidade.

Portanto a proposi¢ao do PCN de Geografia na proposi¢do fenomenolodgica vai
ao encontro da proposi¢do de curriculo por competéncias, que tem uma relagdo bastante
imbricada com o novo modelo produtivo e o novo paradigma produtivo.

Se ndo se pode falar em “correia de transmissdo” entre a propositura
fenomenologica e um novo paradigma produtivo, e, de fato ndo fago essa afirmagao,
pode-se sim abordar as relacdes intrinsecas entre as competéncias € esse hovo
paradigma produtivo e, de forma mais externa, mas com relagdes explicitas, entre a
fenomenologia como metodologia de leitura na geografia (que via PCN se vincula as

competéncias) e esse novo paradigma.
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