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O curriculo do ensino fundamental
como tema de politica publica: a
cultura como conteudo central *

Vitor Henrique Paro**

Resumo

Derivado de estudo mais amplo sobre a estrutura da escola publica fundamental, este
artigo examina a questdo do curriculo escolar na perspectiva do direito a escolariza-
cdo elementar, como preocupacio das politicas publicas em educacfo. A partir da
analise de dados colhidos em pesquisa de natureza qualitativa, o texto questiona a
estreiteza da atual configuracéo curricular do ensino fundamental, expressa nas pro-
prias avaliacOes em larga escala patrocinadas pelas politicas educacionais. Conclui pela
necessidade de um contetdo do ensino que, por razdes técnicas e politicas, ndo pode
bastar-se em conhecimentos e informacdes, mas deve expandir-se para a cultura em
sentido pleno, como direito universal, que também inclui valores, filosofia, crencas,
direito, arte, tecnologia, tudo enfim que € produzido historicamente e que precisa
compor a formacao plena de personalidades humano-histdricas.

Palavras-chave: Curriculo escolar. Ensino fundamental. Politicas educacionais. Di-
reito a educacao.

The curriculum of elementary schools as a
policy issue: culture as central content
Abstract

Derived from a broader study on the structure of the elementary public school, this
article examines the issue of the school curriculum under the perspective of the
right to basic education, as a public policy concern in education. Based on data
collected in a qualitative research, the article questions the narrowness of the
current configuration of the elementary school curriculum, expressed in large-scale
assessments sponsored by educational policies. It concludes that it is necessary to
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486 Vitor Henrique Paro

establish a content of teaching that, due to technical and political issues, is not
enough in knowledge and information, but should also include the culture in its full
meaning, as a universal right that also includes values, philosophy, beliefs, law, art,
technology, everything, ultimately, that is historically produced and must compose
the full construction of human-historical personalities.

Keywords: Curriculum. Elementary school. Educational policies. Right to education.

El plan de estudios de la ensefianza bdsica
como tema de Politica publica: la cultura
como contenido central

Resumen

Derivado de un estudio mds amplio sobre la estructura de la escuela ptblica
Basica, este articulo analiza el tema del plan de estudios escolar desde la
perspectiva del derecho a la educacion primaria, como preocupacion de las
politicas publicas en educacion. A partir del andlisis de los datos recogidos en
investigacion de naturaleza cualitativa, este articulo cuestiona la estrechez de la
configuracion actual del plan de estudios de la ensefianza primaria, expresada en
las propias evaluaciones a gran escala patrocinadas por las politicas
educacionales. Concluye por la necesidad de un contenido de ensefianza que, por
razones técnicas y politicas, no puede limitarse al conocimiento y a la
informacion, sino que debe ampliarse a la cultura en el sentido pleno, como un
derecho universal, que también incluye valores, filosofia, creencias, derecho, arte,
tecnologia, todo, finalmente, lo que se produce histéricamente y necesita
componer la formacion plena de personalidades humano-histdricas.

Palabras clave: Plan de estudios escolar. Educacion primaria. Politicas
educacionales. Derecho a la educacion.

Introducéo

0 estudo da estrutura da escola publica fundamental, a luz de um conceito de educa-
cdo como pratica democratica, constituiu objetivo geral de pesquisa de carater qualitativo,
que realizei de marco de 2007 a fevereiro de 2010 no sistema estadual paulista de ensino.
0O trabalho de campo foi desenvolvido em escola localizada na capital do estado com
oferta de ensino fundamental da primeira a quarta série, durante o ano letivo de 2008. A
“estrutura total da escola” (CANDIDO, 1974, p. 107) foi entendida de modo mais amplo do
que seu emprego vulgar ou do que sua mera conotacio formal, de modo que envolvesse
um conjunto variado de temas e questdes que permitissem tratar de forma mais rigorosa
a complexa realidade escolar e os fins a que esta deve servir. No Relatorio de Pesquisa
(PARO, 2010) estdo registrados os resultados completos da investigagdo. Neste artigo,
procuro discutir um desses importantes temas, desenvolvendo analises suscitadas pela
pesquisa a respeito das questdes curriculares da escola fundamental.
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Em termos de politicas publicas, a relevancia do debate a respeito do curriculo da
escola fundamental parece obvia, ja que toda politica educacional s6 ganha sentido se
estiver referida aquilo que deve ser seu proposito por exceléncia, ou seja, 0 provimento, aos
educandos, de um conteudo cultural que Ihes proporcione formar-se como cidadéos. No
entanto, esse debate parece ndo ter conseguido ainda a forga social e politica suficiente
para questionar radicalmente a estrutura curricular de nossas escolas, de modo a buscar
medidas que visem a supera-la. O curriculo da escola fundamental tem permanecido com
a mesma configuracdo ha muitas décadas, mantendo sua forma verbalista e restringindo
seu conteudo as disciplinas tradicionais, adstritas a conhecimentos e informacdes. A soci-
edade mudou, novos direitos politicos, civis € sociais foram alcancados ou entraram na
pauta de reivindicacoes, mas a concepcao de curriculo e daquilo que é necessario para a
formagdo humano-historica dos cidaddos continua a mesma.

Apesar disso, especialmente nos ultimos anos, tanto as politicas publicas quanto boa
parte da academia parecem dar pouca atencdo a importancia do curriculo para a efetiva
qualidade do ensino, preferindo pautar suas iniciativas e analises quase exclusivamente
nos resultados das avaliagbes em massa, que privilegiam a afericdo de conhecimentos
"adquiridos”, sem grande atencdo para a cultura em seu sentido pleno. E este, me
parece, € mais um fator que reforca a relevancia de se problematizar a atual estrutura
curricular da escola fundamental, em razdo dos subsidios que esse questionamento
pode oferecer para uma melhor adequacédo da propria maneira como o Estado procura
avaliar a qualidade do ensino. Independentemente do real poder das avaliacdes externas
para aferir a aquisicdo de conhecimentos, sera que seus resultados podem servir de
pardmetros para indicar até que ponto o Estado esta atendendo ao direito das pessoas
a cultura, visto que esta, em seu sentido pleno, ndo é contemplada em tais medicoes?

Tal discussdo deve iniciar-se pela constatacdo de que o curriculo € um dos aspectos
que mostram mais enfaticamente como a escola tradicional tem privilegiado uma di-
mensao “conteudista” do ensino, que enxerga a instituicdo escolar como mera transmis-
sora de conhecimentos e informacdes. Dai a relevancia de se pensar em sua reformula-
cdo numa perspectiva mais ampla que contemple a formacdo integral do educando.
Certamente, ndo se pode contestar a importancia dos conteudos das disciplinas tradici-
onais (Matematica, Geografia, Historia, Ciéncias etc.), que sdo imprescindiveis para a
formacédo humana e ndo podem, sob nenhum pretexto, ser minimizados. Todavia, con-
teudos como a danca, a musica, as artes plasticas e outras manifestacoes da cultura sdo
igualmente necessarios para o usufruto de uma vida plena de realizacao pessoal.

As questdes relacionadas com a ética, a politica, a arte, o
cuidado pessoal, 0 uso do corpo e tantos outros temas rela-
cionados ao viver bem das pessoas e grupos ndo podem
constituir apenas “temas transversais” a compor versoes es-
critas de curriculos, mas transformar-se em temas centrais
na pratica diaria das escolas (PARO, 2007, p. 113-114).
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Essas matérias que envolvem o uso do corpo, a criatividade, o manuseio de objetos
concretos, opinides individuais, posturas diante de valores, enfim, matérias que levam os
educandos a se comportarem mais explicitamente como sujeitos, sdo importantes ndo
apenas por seu valor intrinseco de componentes da cultura que precisam ser apropriados,
mas também porque elas tendem a tornar mais interessantes as demais matérias, especi-
almente quando com estas se inter-relacionam, tornando o aprendizado mais prazeroso e
levando os estudantes a assumirem o estudo de todos os conteudos como algo que
enriquece suas vidas e faz parte constitutiva de seu cotidiano. Por isso, ao se propor a
oferecer tdo pouco (conhecimentos e informacdes), a escola tradicional nem esse pouco
consegue transmitir. E que as informacdes e os conhecimentos usualmente so ganham
interesse por parte do educando se estiverem no contexto de toda a cultura. Nao se pode
esquecer que os valores (querer aprender, por exemplo) sdo componentes culturais.

Quando se trata das questdes de curriculo ndo convém nunca deixar de associar
conteudo e forma de ensinar. Se a condicdo para o educando aprender é que ele
seja sujeito, entdo, por mais abstrato e complexo que seja determinado conteudo
cultural (conhecimento, valor, arte etc.), o aluno so aceita o convite do educador
para apropriar-se dele, se se fizer autor, ou seja, ele s6 aprende na forma de quem
age orientado por sua vontade. E isto ndo € uma questdo apenas tedrica, mas pra-
tica. Corolario disso € que o educador também ndo pode ser um mero repetidor de
conteudos, mas deve buscar a forma mais adequada para criar no educando a
vontade de aprender. E nisso que tem investido toda a Didatica, historicamente:
criar métodos, técnicas, procedimentos, que produzam no aluno a vontade de apren-
der. Essa questao da associacdo entre forma de ensinar e conteudo que se ensina se
torna ainda mais proeminente, quando néo se trata apenas de conhecimentos a
serem adquiridos, mas de valores e posturas a serem assumidos. Ndo se pode, por
exemplo, ensinar democracia com base em formas autoritarias de ensinar. E nessas
situacOes que mais claramente se percebe que, em educacéo, a forma é contetdo.

Quando se fala de formas de ensinar que favorecam a vontade de estudar do educan-
do, € bom ndo se esquecer que esse principio ndo se restringe a uma relacio entre profes-
sor e aluno dentro de uma sala de aula. E a escola inteira que deve ser motivadora;
portanto, € a escola toda que deve se tornar educadora. A esse respeito, o enriquecimento
do curriculo ndo pode se restringir a mero acréscimo de disciplinas a serem estudadas, mas
a uma verdadeira transformacéo da escola num lugar desejavel pelo aluno, onde ele ndo va
apenas para se preparar para a vida, mas para vivé-la efetivamente. Assim, ele ndo € mero
“cliente” de uma sala de aula, mas cidadao de toda uma escola que lhe propicia condictes
de participar de variadas atividades, no grupo de danga, no coral, no clube de ciéncias, no
conjunto musical, no grupo de teatro, na roda de capoeira etc. etc.

Assim concebida, a escola € um lugar que deve fazer parte da vida das criancas, ndo
provocar sua negacao. Nao deixa de ser desalentador perceber o quanto nossa escola
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tradicional tem negado esse principio. Basta contemplar o mito de que ensino néo se
pode misturar com brincadeira, bastante presente no imaginario de nossos professores
da escola fundamental, para se ter a dimensdo dessa verdadeira negacdo da escola como
local onde se constroem personalidades humano-historicas. Esse mito se sintetiza no
esforco que as vezes se percebe em professores do primeiro ano do ensino fundamental
que, desde o primeiro dia de aula, procuram convencer as criancas vindas da escola de
educacdo infantil de que a escola, diferentemente da pré-escola, ndo € lugar de brincar,
mas de estudar [...] (PARO, 2003). Imagine-se a situacdo de criangas pequenas - para
quem a alegria de viver se resume, em boa parte, em brincar - ver-se privada disso.
Como ¢ possivel ensinar para alunos cuja forma privilegiada de se fazer sujeito é o
brincar, se se Ihes proibe essa atividade? E como se fosse possivel aprender sem ser
sujeito. E como se vivéssemos um tempo em que a Didatica ainda nio tivesse descoberto
a importancia do ludico na aprendizagem. Hoje, com o avango dos conhecimentos na
Pedagogia, continuar repelindo a brincadeira como adversaria do ensino implica cortar
pela raiz a possibilidade de fazer da escola uma verdadeira casa de educacéo, o que
aponta mais uma vez para a relevancia de se estudarem alternativas de transformacéo
do curriculo da escola fundamental, tanto no conteudo quanto na forma.

A cultura como matéria-prima do curriculo

Falar do curriculo da escola fundamental € falar do conteudo do ensino, mas de
uma forma mais ampla do que usualmente se entende. Os “conteudistas” reduzem
o conteudo aos conhecimentos e informacdes que sdo transmitidos pela escola.
Todavia, se educacéo é formacdo de personalidades humano-historicas, o seu con-
teudo tem a ver com a cultura em seu sentido pleno: conhecimentos, informacoes,
valores, crencas, tecnologia, ci€ncia, arte, filosofia, direito etc., ou seja, tudo aquilo
que € criado pelos homens, por contraposicdo a natureza, que existe independente-
mente de sua acdo e vontade. De acordo com Alfred North Whitehead (1969, p.
13), "fragmentos de informacoes nada tém a ver com [cultura]. Um homem mera-
mente bem informado é o magante mais inutil na face da terra."

0O conceito de cultura, nesse sentido mais amplo, tem relacdo com o significado
que lhe da, por exemplo, Lourenco Filho (2002, p. 198, grifos do autor), para quem,

a palavra cultura [..] designa a soma total das criagoes
humanas, ou o resultado organizado da experiéncia de um
grupo qualquer, num dado momento ou momentos suces-
sivos. Inclui instrumentos, habitacdes, armas, todos os bens
de produgdo existentes no grupo, como 0s processos de
sua utilizacdo; e ainda tudo quanto esse grupo tenha ela-
borado na forma de atitudes e crencas, ideias e opinides,
codigos e instrucdes, arte e ciéncia, organizacdo social e
filosofia de vida. Uma cultura se constitui, pelo que se vé,
de elementos materiais, € ndo materiais, ou simbdlicos.
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A primeira consequéncia da consideracédo da cultura como conteudo do ensino €
que a estrutura curricular esta necessariamente associada a estrutura didatica. Ou
seja, o primeiro contetdo do curriculo € precisamente a forma de ensinar, visto ser no
contexto da cultura que se forjam os conhecimentos, técnicas, objetos e valores pre-
sentes na “relacdo” pedagogica. Nessa perspectiva, ao se tratar da estrutura didatica,
na verdade, esta-se falando sobre um dos componentes da estrutura curricular. Ao
educar-se, o estudante, ao lado de todos os demais elementos da cultura (conheci-
mentos, valores etc.), incorpora os valores que ddo forma a maneira de essa cultura
ser passada, pela simples razdo de os valores ndo serem passados apenas por palavras,
regras ou recomendacoes, mas principalmente pela conduta assumida na relacéo.

A relacao pedagogica, para fazer-se eficientemente, exige uma forma democratica
de relacionamento. Mas, ao fazer-se contetido do ensino, essa forma nio € assimilada
pelo educando apenas como forma de ensinar e aprender. Para, além disso, em sua
personalidade vao-se incorporando valores de cunho universal relacionados a forma
democratica de convivéncia entre humanos, ou melhor, entre cidaddos. Como se vé,
esse componente politico’ presente na educacdo como pratica democratica € ingredi-
ente curricular fundamental na formacéo de personalidades livres e autdnomas.

Lamentavelmente, esse componente ndo tem recebido a devida atencdo por
parte das politicas publicas em educacdo. Se fosse valorizado, a primeira questio
que viria a tona aos formuladores de curriculos e programas para o ensino funda-
mental seria a consideracdo do carater democratico da personalidade do educador
escolar, especialmente do professor, e de sua capacidade de exercitar essa condi¢ao
na interacdo com o educando. A importancia desse fator decorre do fato de que a
transmissao de valores - e das condutas que eles favorecem - ndo se sustenta em
palavras e preceitos, como comumente se supoe. A relacdo pedagogica como rela-
cdo entre sujeitos supde que o educando, para aprender, seja levado a aplicar sua
vontade, como autor, no processo de aprendizado; e que o educador, para ensinar,
seja "verdadeiro” na transmissao de determinado componente cultural, ou seja, que
ele reconheca e aceite o valor desse elemento e, como sujeito, aplique sua vontade
na transmissdo de tal elemento. Esta € uma condi¢fo necessaria para que o educa-
dor possa levar o educando a fazer-se sujeito e aprender. Em consequéncia, para
dar conta da passagem da democracia como componente curricular, € preciso que
o educador "queira” ser democratico e “seja capaz de agir" democraticamente.

Acontece que a formacdo dessa “personalidade democratica” do educador escolar
ndo se faz inteiramente por meio dos livros e dos cursos de Pedagogia e outros de
formacdo de professores. O essencial dessa formacéio € constituido muito antes de o
jovem chegar ao ensino superior, sendo de particular importancia o tipo de educacéo

1 Tomo o conceito de politica em seu sentido geral de “atividade humano-social com o proposito de tornar possivel
a convivéncia entre grupos e pessoas, na producio da propria existéncia em sociedade” (PARO, 2002, p. 15).
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que ele recebe durante o ensino fundamental. Aqui, em pleno periodo de seu desen-
volvimento biopsiquico, o individuo € exposto a relacdes sociais que marcam, indele-
velmente, sua personalidade. As crencas, os valores, as visdes de mundo e os modos de
conduta incorporados durante os primeiros periodos de vida muito dificilmente serdo
apagados ou substituidos na idade adulta. E por isso que o professor do ensino funda-
mental de hoje, em geral, € muito mais um replicador das relacdes pelas quais ele
passou no ensino fundamental do que aplicador dos conhecimentos, principios e
métodos com que teve contato em sua formacdo docente. Assim, se levarmos em
conta o carater autoritario das relagbes vigentes na escola que esse professor fre-
quentou quando jovem, nao ¢ dificil imaginar sua conduta de hoje com seus alunos.
Johann Friedrich Herbart (2003), em sua Pedagogia geral, denota rara intuicio ao
identificar esse processo. Ao mencionar a comum dissociagdo entre a intencdo e o
éxito em educacdo, acrescenta um caso que nega essa dissociacdo, dizendo:

As vezes, ¢ claro, [a intencio e o éxito] correspondem-se de
tal maneira que a pessoa que recebeu a educacdo se coloca
mais tarde na vida no lugar do seu educador, fazendo sofrer
os seus educandos precisamente aquilo por que ele pas-
sou. O modo de pensar ¢ aqui 0 mesmo que na juventude e
que foi formado pela experiéncia quotidiana, com a diferen-
ca de que o lugar incomodo foi trocado pelo mais comodo.
Aprende-se a dominar, obedecendo. Ja as criancas peque-
nas tratam as suas bonecas exatamente da mesma maneira
como sdo tratadas (HERBART, 2003, p. 17-18; grifos nossos).

Em estudo que verifica as razdes do apego de educadores ao emprego da repro-
vacdo escolar, Vitor Henrique Paro (2003, p. 88-98) constata a forca da escolarida-
de pregressa em professores do ensino fundamental, por meio daquilo que denomi-
na "determinantes psicobiograficos” da propensdo a reprovacao. Verifica, entéo,
como um ensino de carater punitivo e que desconsidera a subjetividade do educan-
do “parece levar os professores de hoje a reproduzirem, com seus alunos, a forma
como foram tratados, quando estudantes, por seus mestres” (PARO, 2003, p. 89).

Aimportancia determinante, para a educacéo, dos atributos politicos (autoritarios
ou democraticos) incorporados na personalidade de cada professor do ensino funda-
mental deve levar a constatacdo de que tais atributos, de uma forma ou de outra, sdo
parte integrante do curriculo escolar. E a estratégia adequada para dotar o ensino de
bons professores no que diz respeito a esse quesito ndo pode restringir-se a melhoria
da formacéo profissional nos cursos superiores de Pedagogia e assemelhados, porque
0 mais determinante dessa “formacéo” ja se deu quando o futuro professor frequen-
tava a escola fundamental. Em vista disso, para as geragoes futuras cumpre melhorar
a educacdo que € oferecida hoje em nossas escolas fundamentais, porque € ai que,
predominantemente, se pode formar a personalidade democratica dos professores de
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amanha. Mas para as geracoes atuais, tanto quanto para a melhoria dessa educacéo
visando a geracoes futuras, o caminho mais curto € a formacdo em servico das
dezenas de milhares de professores que hoje operam no ensino fundamental.

Uma formacéo em servico que logre produzir mudancas consistentes nas condu-
tas politicas dos professores de hoje, de modo a tocarem em suas proprias persona-
lidades, precisa superar a atual maneira pontual e anarquica que tem preponderado
nos “programas” de formacdo em servico e “formacoes a distancia” vigentes. Para
isso, € preciso que a estrutura mesma da escola seja transformada, de modo a incluir
em sua pratica cotidiana momentos de estudo, de leitura, de discussao, de trocas de
experiéncias e de praticas coletivas, visando a melhoria da pratica pedagogica.

Ao enfatizar a importancia da forma em sua dimensdo de contetdo do curriculo
escolar, ndo se esta querendo dizer que os conhecimentos e informacoes constantes das
disciplinas escolares ndo sejam importantes. Ao contrario, eles sdo tdo importantes que
€ preciso providenciar uma forma de os ensinar que produza sua real apropriagdo.

Mas, além dessa preocupacao com uma forma de ensino que provoque sua efetiva
realizacdo, outro aspecto relacionado aos conhecimentos incluidos no curriculo escolar
refere-se & natureza mesma desses conhecimentos. A esse respeito, € comum ouvir-se
falar da necessidade de um conteudo do ensino que seja critico e que favoreca a cons-
ciéncia politica dos educandos. Nao ha duvida de que o conhecimento deve ser critico,
se com este termo estivermos entendendo a superacdo de uma visdo ingénua do mun-
do. Neste sentido, € critico todo conhecimento que esteja comprometido com a verda-
de. Isto vai contra a crenca de que a forma por exceléncia de o ensino se fazer critico é
selecionando os conhecimentos que tragam explicitamente uma intenc¢do politica de
conscientizacdo. Segundo esse ponto de vista, o carater critico do ensino estaria presen-
te apenas naquelas disciplinas que veiculam explicitamente valores ou posturas politicas,
como a historia, a sociologia e outras disciplinas do campo das ciéncias humanas. Muito
embora ndo se possa menosprezar a importancia dessas disciplinas - e ndo se deva
descartar determinado conteudo curricular por ele ser explicitamente politico -: 0 com-
ponente critico deve estar presente nao apenas em todo conhecimento veiculado pelas
disciplinas, mas também em toda cultura que venha a compor o curriculo escolar.

Por mais "neutra” que possa parecer uma disciplina como a Matematica, por
exemplo, ndo € enxertando questdes sociais nos exemplos de problemas matematicos,
como muitos acreditam, que se propiciara um aprendizado mais critico. A Matemati-
ca continuara contribuindo para inibir o espirito critico se continuar sendo ensinada
de maneira "bancaria” (FREIRE, 1975), em que as regras e algoritmos sio memoriza-
das sem nenhum questionamento ou descoberta por parte do educando, ou seja, se
os conhecimentos forem apenas “revelados” pelo professor, e aceitos passivamente
pelo aluno. E preciso precaver-se contra aquilo que Whitehead chama de “ideias iner-
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tes", isto &, “ideias que sdo simplesmente recebidas pela mente sem que sejam utiliza-
das ou testadas ou mergulhadas em novas combinacées” (WHITEHEAD, 1969, p. 13).
A crianca que hoje é levada a aceitar passivamente um algoritmo ou uma regra sem
compreender seu funcionamento, com base apenas na autoridade do professor ou da
escola, tendera a ser o mesmo individuo que, na vida adulta, aceitara preconceitos e
injusticas sociais, também passivamente, sem perguntar seu significado e razédo de ser.

Michel Lobrot (1977, p. 107), em sua critica & escola, afirma que esta “néo
exerce quase nenhuma influéncia no saber e na capacidade dos adultos pois tudo o
que ensina € em grande parte esquecido”, mas considera que ela “pode desviar
definitivamente o jovem de toda pesquisa intelectual, de toda curiosidade, de toda
colaboracéo efetiva com os outros, se ela instila um fastio insuperavel e mantém
uma mentalidade de competicdo e de respeito formal aos mestres".

O cuidado com a formacdo do jovem, de modo a que ele ndo se torne, quando
adulto, um simples repetidor de “contetdos” (leia-se: conhecimentos e informa-
¢bes) é uma preocupacdo que sempre esteve presente na Historia da Educacéo.
Tal cuidado estava presente até mesmo no método dos jesuitas que, apesar de ndo
contar com os avancos atuais da Pedagogia, ja enfatizava a importancia da for-
macdo, pela escola, de individuos que nao fossem meros acumulos de conheci-
mentos, mas que soubessem refletir € apreciar a cultura. O padre Leonel Franca
(1952, p. 83-84), um de seus defensores, assim se manifesta a respeito dessa
questdo, interpretando o modo de pensar da Ratio Studiorum:

Os conhecimentos positivos de geografia ou de fisica po-
derdo estar antiquados no cabo de poucos lustros; o racio-
cinio seguro, o critério na apreciacdo dos homens, a capa-
cidade de expressdo exata, bela e enérgica de uma alma
harmoniosamente desenvolvida representam aquisicoes
humanas de valor perene.

Entre nos, entretanto, o que chama a atencao é precisamente a auséncia dessa
preocupacao por parte das politicas publicas. Nossos curriculos parecem constituir
um enorme rol de conhecimentos a serem armazenados nas cabecas dos estudan-
tes. A esse respeito, as palavras de George Gudsdorf (1987, p. 37, grifo nosso) sdo
bastante atuais e, apesar de se referirem ao sistema francés na década de 1960,
aplicam-se sob medida ao Brasil de hoje:

[.] a partir da idade de 6 anos, quando se inicia seriamente
a aprendizagem da leitura e da escrita, a crianca francesa
torna-se a presa de um sistema cujo Unico ideal ¢ empan-
turrar cérebros sem levar em conta o essencial desenvolvi-
mento equilibrado da personalidade. Os Unicos elemen-
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tos importantes da vida escolar sdo os programas, as notas,
os exercicios, as classificacbes e, coroando tudo isso, os
exames. Tanto que todo o ensino francés parece se reduzir
a um gigantesco empreendimento de alienacdo mental.

Nos dias atuais tornou-se quase sagrado o mito da “sociedade do conhecimento” e da
necessidade de adequar-se a ela. A estratégia preferida para proceder a essa adequagdo
parece ser a aquisicdo da maior quantidade possivel de informaco. A reflexdo, a criatividade,
o espirito critico, a capacidade de raciocinio e a aptiddo para o julgamento sdo relegados a um
plano inferior, € a escola passa a ser valorizada quase s6 na medida de sua capacidade de
fornecer informacgoes. A critica a essa preocupacio apenas com a chamada "“instrucdo”, em
detrimento do cuidado com a formagéo integral do cidaddo, pode ser feita por meio das
palavras ltcidas de Carneiro Ledo (1953). Apds afirmar que “nada retrata melhor um povo do
que seu sistema de educagdo”, e de que "o modo de ser de cada época influi na organizagdo
dos sistemas educacionais de cada povo" (LEAQ, 1953, p. 205), ele afirma:

Tais conclusdes desautorizariam, se os fatos ja se nao tives-
sem encarregado de fazé-lo, a afirmativa de que a instrucdo
€ a grande panaceia universal. Afirmou-se por muito tempo:
abrir escolas € fechar prisdes. Se perguntassemos, porém,
quantas prisdes as escolas fecharam, nenhuma estatistica
seria capaz de dizé-lo. A alfabetizagcdo pura e simples nada
tem feito de construtivo. Se todos os que aprendessem a ler
atendessem a seus interesses vitais, obtivessem adaptacgdo a
seu meio social e ndo lessem sendo ideias construtoras, a
alfabetizagdo soO por si seria um programa excelente. De nada
vale, entretanto, se os espiritos continuam virgens, se se guar-
dam intactos em sua feicdo primitiva. Alfabetizar o individuo
sem fazé-lo crescer, aperfeicoar-se individualmente, ter cons-
ciéncia de seu papel social, de seus deveres, de seus direitos,
de suas responsabilidades e de suas obrigacoes, na comuni-
dade e para a comunidade, ¢ dar-lhe um instrumento cuja
pratica pode ser mais prejudicial do que benéfica.

A adogdo de uma concepcéo de curriculo que ndo se baste no rol de conhecimen-
tos a serem transmitidos, mas que contemple também as demais dimensées da cultu-
ra, implica considerar pelo menos trés tipos de providéncias relativas a sua concreti-
zacgdo: uma selecao de contetdos, uma articulagdo entre os varios tipos de contetdos
e uma adequacdo estrutural da escola com vistas a essa nova concepgao de curriculo.

No primeiro caso, ha que se selecionar, por um lado, os conhecimentos relevantes,
nas diversas areas do saber e das ciéncias, que compordo as matérias ou disciplinas
escolares (Matematica, Lingua Portuguesa, Historia, Filosofia etc.) e, por outro, 0s novos
componentes curriculares relacionados a arte (musica, danca, teatro, artes plasticas
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etc.), ao artesanato, ao folclore, ao esporte, ao dominio do corpo, a satde etc. Certa-
mente, o principio prevalecente nessas escolhas deve ser o da busca de uma sintese
possivel do conteudo de cada area, e uma ordenacdo que leve em conta cada fase ou
ciclo de desenvolvimento curricular, de modo a propiciar condicées de novos avangos e
aprofundamentos em cada contetdo nos estagios e niveis subsequentes do ensino.
Além disso, embora se possa (ou se deva) estabelecer minimos curriculares ou parame-
tros orientadores que tenham validade nacional, € preciso garantir a flexibilidade sufici-
ente para permitir os necessarios ajustes as caracteristicas regionais e estimular a criati-
vidade de cada unidade escolar. Quanto a isso, convém ter sempre presente que, como
afirma Whitehead (1969, p. 26), “a escola é a verdadeira unidade educacional em qual-
quer sistema nacional para a salvaguarda da eficiéncia”. Nas palavras do mesmo autor,

cada escola deve ter a prerrogativa de ser considerada em rela-
¢do a suas circunstancias especiais. A classificacdo das escolas
para determinadas finalidades € necessaria; mas ndo deveria ser
permitido o curriculo inteiramente rigido, ndo modificado por
seu proprio corpo docente (WHITEHEAD, 1969, p. 26).

Asegunda medida relativa ao dimensionamento curricular diz respeito a imprescin-
divel conexdo dos conteudos das chamadas disciplinas teoricas com os conteudos rela-
cionados as outras dimensdes da cultura que fardo parte do curriculo. As ciéncias, as
artes e a cultura em geral comportam divisdes em disciplinas ou areas, ndo para estas se
fazerem estanques e independentes umas das outras, mas para facilitar o tratamento
especifico naquilo que lhes convém, concorrendo assim para o beneficio do todo cultu-
ral de que fazem parte. Por isso, também o curriculo deve levar em conta essa condicao.
E preciso ndo se esquecer que, quando se advoga a superagdo do atual curriculo fundado
apenas em conhecimentos e informacdes, e se propde a abordagem plena da cultura,
uma das reivindicacoes € precisamente fazer com que essas outras dimensoes da cultura
deem mais sentido a escola, propiciando maior prazer e satisfacdo na apropriacdo dos
conhecimentos. Para que isso aconteca, como afirmei no inicio deste artigo, € preciso
que haja inter-relacionamento entre os varios conteudos, de modo que os varios com-
ponentes culturais propiciem aquilo que € proprio de uma educacio verdadeiramente
significativa: ser intrinsecamente interessante, enriquecer a vida presente do educando,
enquanto forma sua personalidade e prepara para futuros enriquecimentos culturais.

Finalmente, o terceiro tipo de providéncia que deve acompanhar uma reforma cur-
ricular refere-se a reestruturagfo da propria unidade escolar e de seu desenrolar cotidi-
ano. A imensa maioria das escolas sdo concebidas para receber turmas de alunos ouvin-
tes, em salas separadas. Uma nova concepcao de curriculo que se preocupe com toda a
cultura certamente exigird uma outra escola, com funcdes, espacos, tempos e equipa-
mentos completamente diversificados. Neste quesito também ndo se deve homogenei-
zar, mas propiciar condicdes para que cada unidade escolar encontre a melhor forma de
dispor seus recursos e adequa-los ao curriculo adotado e a populacdo usuaria.
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O direito a cultura

Tomar a educagdo como apropriacdo da cultura traz importantes consequéncias
para a apreciacdo dos direitos humanos. Em geral costuma-se valorizar o ensino
escolar, em particular o fundamental, pelo que ele pode trazer de contribuigio ao
desenvolvimento econdmico e social do pais e para a preparacdo individual dos
cidaddos. Esta preparacdo € usualmente associada aos conhecimentos minimos ne-
cessarios para o individuo viver em sociedade, para seguir nos niveis subsequentes
de ensino e para tornar-se apto ao trabalho (ou melhor, ao emprego). Como geral-
mente ndo se adota uma concepcdo de educacdo como apropriacdo da cultura, o
direito ao ensino fundamental € visto apenas em termos do cumprimento dessas
metas, sem nenhuma referéncia a cultura plena como direito.

Todavia, entendida a cultura como toda a criagdo humana (contraposta, portan-
to, ao mundo natural, que independe da acdo e da vontade do homem), é pela
apropriacdo dessa cultura (pela educacdo), que o homem se diferencia da mera
natureza e se faz humano, ou melhor, humano-histérico. O direito a cultura signi-
fica, portanto, o direito a propria humanizagdo do individuo. Segundo Antonio
Candido de Mello e Souza (2004, p. 144), humanizagio pode ser entendida como

0 processo que confirma no homem aqueles tracos que
reputamos essenciais, como o exercicio da reflexdo, a aqui-
sicdo do saber, a boa disposi¢do para com o préximo, o
afinamento das emocdes, a capacidade de penetrar nos
problemas da vida, o senso da beleza, a percepcdo da com-
plexidade do mundo e dos seres, o cultivo do humor.

Ora, todas essas sdo qualidades que nos sao dadas pela educacdo como apropria-
cdo da cultura. No nascimento, somos mera natureza, quer nascamos no barraco da
favela, embaixo de uma ponte ou na mansao de algum magnata. Fazemo-nos huma-
nos a medida que nos apropriamos da cultura, de tudo o que nossos antepassados, ao
fazerem a historia, nos deixaram por heranca (ndo genética, mas historica). Do ponto
de vista dos valores democraticos, ndo ha nenhuma razéo, portanto, para que essa
heranca cultural seja distribuida de modo desigual aos cidaddos. Sabemos, porém, que
lamentavelmente € precisamente isso que acontece: a cultura € distribuida de acordo
com a origem social dos individuos, os mais ricos tendo a sua disposicdo os meios €
recursos que lhes possibilitam o desenvolvimento de suas potencialidades, os mais
pobres tendo que permanecer a beira da necessidade natural por lhes serem negadas
as condicoes objetivas de se desenvolverem culturamente.

O ser humano, para realizar-se como tal, para sentir-se bem, liberto dos gri-
Ihdes da necessidade, ndo precisa apenas de conhecimentos e informacées. A cultu-
ra, na forma de todo desenvolvimento cientifico, filosofico, ético, artistico, tecno-
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l6gico etc., € o proprio substrato da liberdade do homem, para além da necessidade
natural. Nesse sentido, cada individuo se faz mais livre a medida que se apropria da
cultura. Quando falamos de direito a educacéo, portanto, isso ndo pode significar o
direito apenas a pequenos "pedacos” da cultura, na forma das chamadas disciplinas
escolares (Matematica, Geografia, Lingua Portuguesa, etc.). Estas sdo, sem duvida,
partes importantissimas da heranca cultural, mas ndo sdo tudo.

A realizacdo pessoal exige muito mais do que fragmentos de cultura que nossa
escola se propde a fornecer. Ela clama por uma educacao que logre preparar o indivi-
duo para o usufruto de todos os bens espirituais e materiais criados historicamente
no contexto da cultura, a que todos os cidadaos, pelo fato mesmo de serem cidadéaos,
tém o direito de acesso. Por isso, huma sociedade verdadeiramente democratica,
pautada por valores progressistas de afirmacdo da condicdo de sujeito de todos os
cidaddos, a cultura ndo pode ser considerada um bem privado a que apenas os privi-
legiados das camadas mais abastadas tém acesso, na forma da assim chamada “cultu-
ra erudita”, destinando aos desprotegidos as migalhas dos conhecimentos escolares.

Todavia, essa visdo da cultura como necessidade (e direito) universal ainda esta
longe de se generalizar em nossa sociedade. Mesmo as pessoas que tém maior
acesso a cultura muito raramente percebem essa dimensdo dos direitos humanos.
Quanto a isso, € preciso estar alerta para o fato de que

pensar em direitos humanos tem um pressuposto: reco-
nhecer que aquilo que consideramos indispensavel para
nos é também indispensavel para o proximo. Essa me pare-
ce a esséncia do problema, inclusive no plano estritamente
individual, pois é necessario um grande esforco de educa-
cdo e autoeducacgdo a fim de reconhecermos sinceramente
este postulado. Na verdade, a tendéncia mais funda ¢é achar
que nossos direitos sdo mais urgentes que os do proximo
(MELLO E SOUZA, 2004, p. 134).

Aseguir, em sua defesa do direito a literatura, Mello e Souza (2004, p. 134-135) apresen-
ta argumentos que claramente podem se estender para todo o dominio da cultura:

Nesse ponto as pessoas sao frequentemente vitimas de uma
curiosa obnubilacdo. Elas afirmam que o proximo tem di-
reito, sem duvida, a certos bens fundamentais, como casa,
comida, instrucdo, saude; coisas que ninguém bem forma-
do admite hoje em dia que sejam privilégio de minorias,
como sdo no Brasil. Mas serd que pensam que seu seme-
Ihante pobre teria direito a ler Dostoievski ou ouvir os quar-
tetos de Beethoven? Apesar das boas intencdes no outro
setor, talvez isto ndo lhes passe pela cabeca. E ndo por mal,
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mas somente porque quando arrolam seus direitos ndo es-
tendem todos eles ao semelhante. Ora, o esforco para in-
cluir o semelhante no mesmo elenco de bens que reivindi-
camos esta na base da reflexdo sobre os direitos humanos.

Considerando o carater imprescindivel da cultura para a formacdo integral da perso-
nalidade e para o efetivo exercicio da cidadania, o curriculo da escola fundamental ndo
pode restringir-se a uma lista de conhecimentos e informacdes, sonegando aos educandos
outros elementos culturais igualmente valiosos. Como vimos até aqui, sonegar a cultura é
sonegar uma parte da capacidade de viver em liberdade. Mello e Souza (2004, p. 151)
afirma que "negar a fruicdo da literatura é mutilar a nossa humanidade”. Parafraseando-
o, podemos dizer que negar a fruicdo da cultura € negar a nossa humanidade.

Os educadores escolares e o curriculo

Qualquer projeto de mudancga na estrutura curricular do ensino fundamental precisa
partir da realidade atual de nossas escolas. Um quesito importante dessa tarefa € saber o
que pensam os professores e demais educadores escolares. A esse respeito a pesquisa de
campo procurou identificar entre os depoentes suas concepgdes de curriculo, suas apreci-
acoes relativas a atual estrutura curricular, bem como suas perspectivas em relacdo a
eventual transformacio dessa realidade. Neste topico procuro apresentar o ponto de vista
dos entrevistados a respeito desses temas. De um modo geral, as questdes levantadas e as
opinides dos educadores parecem representar, em alguma medida, as visoes a respeito de
curriculo comumente presentes na realidade educacional brasileira.

Uma questdo que aparece quando se menciona a necessidade de um curriculo
mais rico para o ensino fundamental, € a que se refere a necessidade da incluséo da
politica no conteudo escolar. Vanessa?, professora da sequnda série, quando per-
guntada sobre o assunto diz, incontinenti, que ¢ favoravel a que se ensine e se
discuta politica com os alunos:

Eu acho que as criancas desde pequenas ja tém que entender
certas coisas, até para poder opinar. Eu procuro fazer isso com
meus alunos, mesmo na primeira série, 0 negocio do mensa-
ldo [..] eu discutol..]. Eu acho que é importante a crianca,
desde pequena, ja ter consciéncia de certas coisas, para de-
pois ndo ser levada, assim, como acaba sendo hoje em dia.

Percebe-se, a partir da manifestacdo de Vanessa, que ela se expressa a partir de um
conceito restrito de politica, identificando-a, em certo sentido, com “luta pelo poder"
ou com seu sentido formal e especifico envolvendo o funcionamento dos poderes da
republica. Escapa-lhe a compreensao da politica em seu sentido amplo de convivéncia

2 Para manter o sigilo das fontes, os nomes das pessoas entrevistadas sdo ficticios.
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entre sujeitos, individuais ou coletivos. Ndo percebe que as criancas de sete ou oito anos
nado tém suficiente discernimento para discutir a politica nacional, tomando posicao
diante de atos governamentais, judiciarios ou legislativos. Deixa escapar, assim, a opor-
tunidade de proporcionar aos educandos condi¢des de entrar em contato com a politica
e, mais do que isso, com a politica em sua forma democratica, ou seja, como convivéncia
pacifica entre individuos e grupos que “se afirmam como sujeitos".

Nesse sentido mais amplo e rigoroso de democracia, passivel de envolver todos os
atos e momentos da vida em sociedade, é que seria possivel oferecer condicoes de
aprendizado e pratica da democracia a criangas na idade dos alunos de Vanessa. Ndo
seria, no entanto, na forma meramente verbal, pelo acréscimo de conhecimentos nas
listas das disciplinas tradicionais, porque ndo se trata de "doutrinar” as criancas, mas
de dar-lhes condicoes de aprender democracia, agindo democraticamente. Nesse pe-
riodo de formacao de suas personalidades, ndo sdo preponderantemente os discursos,
mas as condutas, os comportamentos, os modos de ser e de agir que enriquecem a
personalidade das criancas e criam nelas valores democraticos. Aqui, mais do que
nunca, a forma se faz conteudo, na relacdo dialogica entre todos que participam da
situacédo de ensino; na discussdo e na tomada de decisoes nas pequenas coisas do dia
a dia; na convivéncia em grupos de estudo, de brincadeiras e de trabalho; no desen-
volvimento da autonomia e da autodisciplina, no comportamento de aceitacdo do
outro; na valorizacdo da paz; no exercicio do companheirismo etc. etc.

Ao falar sobre “fatores socioldgicos que perturbam o processo de valoracdo na
sociedade moderna”, Karl Mannheim (1967, p. 37-38, grifo nosso) afirma que,

para criar um cidaddo obediente a lei cuja obediéncia nédo
se baseexclusivamente na cegueira da aceitacdo e do habi-
to, devemos reeducar o homem integral. As pessoas que se
acham condicionadas a aceitar cegamente valores, por meio
de obediéncia, imitacdo ou de sugestdo emocional, dificil-
mente serdo capazes de se haver com valores cujo apelo a
razdo e cujos principios subjacentes podem e devem ser
discutidos. Ainda ndo nos demos completamente conta de
qudo tremenda seria a reforma da educacdo necessaria para
fazer funcionar uma sociedade democratica, baseada na
apreciacdo consciente dos valores. [...].

Mais adiante, o mesmo autor, ao referir-se ao choque entre as valoragoes e os
métodos de educacdo em vigor, afirma:

[...] Ndo se pode criar um novo mundo moral alicercado
sobretudo em apreciacdo dos valores racionais, isto €, va-
lores cuja funcdo social e psicoldgica seja inteligivel, e ao
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mesmo tempo conservar um sistema educacional que em
suas técnicas essenciais aja por meio da criacdo de inibi-
coes e procure impedir o desenvolvimento da capacidade
critica. [...] (MANNHEIM, 1967, p. 38-39).

Andreia, professora da terceira série, parece mais proxima de uma abordagem
correta do problema quando procura adequa-lo em termos de conduta para com o
outro. Diante da pergunta sobre como “preparar para a vida", diz que precisa ensi-
nar a cidadania. Quando se pde a explicar o que € isso diz: "Eu ser um cidadéo, eu
gostar do outro, eu me identificar com o outro, eu respeitar o outro. Isso € essen-
cial." Mas, a sequir, ao se reportar aos valores como contetdos do ensino, parece
adotar uma concepcdo que tem mais a ver com disciplina e moralizagao:

Nos estamos com uma sociedade agressiva, cheia de proble-
mas. Eu acho (isso eu acho, ndo tenho certeza ainda), eu
acho que é pela falta do limite [..] que os pais ndo estdo
dando mais; a falta de tempo que eles acham que eles nédo
tém mais pro seu filho [..] E que eles ndo entendem o cami-
nho; entdo, isso que eu falo que eles estdo pondo na escola,
essa € a parte que a escola tem que fazer que eu acho que o
pai também tem que fazer [..] [a questdo dos valores].

E comum encontrar-se no discurso dos educadores escolares um apelo para aimpo-
sicdo de "limites", em lugar da criacdo de condutas democraticas, e a atribuicdo a familia
de um papel civilizador que, de saida, ja se denuncia que ela ndo tem condicoes de
desempenhar. A escola, assim, € vista como tendo que exercer um papel civilizatorio,
passando uma moral que as populacdes ndo teriam. Em suma, parece que, em geral,
quando se fala que a escola tem que dar cidadania aos educandos, se estd pensando
apenas em mais conhecimentos e conhecimentos mais adequados aos tempos moder-
nos, com énfase nos valores. Nada se menciona do direito a cultura integral, essa sim
capaz de formar personalidades consentaneas com o conceito de cidadania.

Embora nédo pareca ser a regra, é possivel encontrar entre os educadores esco-
lares quem perceba o carater pouco atrativo do curriculo e da didatica da escola e
se preocupe com isso e com a necessidade de mudanca. Das pessoas entrevistadas,
Vera Sanches, a coordenadora pedagdgica, foi quem mais demonstrou essa percep-
cdo. Pergunto-lhe o que se deve fazer para tornar a escola interessante para o aluno
e ela responde, como num desabafo:

A escola do dia a dia € uma escola chata. Tem que transformar
numa escola prazerosa. De repente, voc€ tirar um pouco da
sua aula conteudista, fazer uma competicdo de jogos, fazer
uma competicdo entre pais e filhos, criar uma atividade extra-
escola, extraclasse, extracurriculo, extratudo, fazer alguma
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magica, fazer alguma coisa, porque a escola nossa é chata,
sim; ela € conteudista, sim; e a gente tem normas chatas, sim
[..] e teria que, pelo menos uma vez, um dia, colocar isso tudo
de lado e transformar a escola numa escola prazerosa, uma
escola ludica, numa “contacdo” de historia [...]. Chutar mes-
mo, como dizem ai vulgarmente, o pauzinho da barraca e
transformar numa escola gostosa, num grande circo [..]

A coordenadora fala em grandes transformacdes, em magica e, embora néo fun-
damente tecnicamente a mudanca, sente que precisa mudar; porque € uma escola
“chata”, quer uma escola "prazerosa”. E ousada. N3o sabe arrolar as razdes por que a
escola deve mudar para ser eficaz, o que evidencia a falta de suporte técnico-pedago-
gico do sistema de ensino para proporcionar aos trabalhadores da educacéo aptiddo e
confianca para sugerir e implementar qualquer tipo de mudanca no campo didatico
ou curricular. De qualquer forma, o importante no discurso de Vera Sanches ¢ que ela
escapa do senso comum, o qual relaciona (quando relaciona) o prazer em aprender
com o “conteddo” do ensino, ou seja, com o tipo € a quantidade de conhecimento
disponiveis. Segundo essa concepcéo, enriquecer o curriculo € dar novos conheci-
mentos. Vera Sanches percebe que € isso também, mas ndo é apenas isso. A situacao
exige uma mudanca mais profunda que toca no que se ensina e como se ensina.

Também Raquel, diretora da escola, se preocupa com o carater enfadonho das
atividades escolares. Ela acha que a crianca precisa aprender, ndo apenas a ler e a
escrever, mas também a cantar, a dancar, a realizar atividades artisticas etc.

Hoje em dia, a crianca tem que aprender a ler e a escrever.
Eu gostaria de estar propondo, e quero e vou propor essas
outras atividades, mas para que facilite essa compreensédo
do mundo também, dentro do ler e escrever, questdo de
atitudes e procedimentos. Mas eu acredito que uma crian-
¢a que danca, uma crianga que pula corda, uma crianca
que cante, que goste de cantar, ela vai ter interesse tam-
bém em saber a letra da musica [e tera mais interesse].

Sobre o enriquecimento do curriculo, Marcia, a vice-diretora, se refere a escola
de tempo integral, que existiria em escolas do Estado, que ela considera uma boa
ideia, mas que a noticia que ela tem € de que “é uma porcaria”, porque a escola nio
tem estrutura para realizar seus fins.

E 0 que que eles falam? Que ndo da certo, todo mundo recla-
ma, isso € 0 que eu ouco, que a escola de tempo integral é
uma porcaria, € que ndo da certo por causa da estrutura. A
escola ndo tem estrutura para estar trabalhando desse jeito.
Mas seria muito importante se a gente tivesse estrutura.
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A questdo levantada por Marcia € uma das mais importantes nas discussoes
que se fazem sobre a chamada escola de periodo integral. Por considerar o tempo
diario normalmente utilizado para o ensino insuficiente para uma boa formagéo
do educando, advoga-se a extensdo do periodo diario de escolaridade, julgando
que com “periodo” integral se consiga a "educacao” integral. Mas esse raciocinio
se baseia em premissas falsas, porque o periodo de quatro ou cinco horas que a
crianga passa na escola néo € "o unico", nem o maior problema que impede uma
educacdo integral. Como temos visto, € mesmo a estrutura da escola, em termos
administrativos, curriculares e didaticos, que precisa ser transformada para a edu-
cacdo escolar caminhar nesse sentido. Sem duvida, a extensdo do tempo de esco-
laridade € um dos aspectos a ser levado em conta. Mas, simplesmente dobrar o
periodo de uma escola ineficiente pode ter o efeito de multiplicar por dois sua
ineficiéncia e o dano que ela causa ao educando (PARO et al., 1988).

Um aspecto curioso relacionado a estrutura didatica e curricular de nossa escola
fundamental € o fato de que, mesmo com métodos ultrapassados que Ihes tolhem a
espontaneidade e com curriculos pouco significativos para suas vidas, os estudantes
ainda sdo atraidos pela escola. Tenho-me interessado por esse fendmeno em varias
pesquisas de campo que tenho feito e sempre se confirma essa hipotese, com muitas
referéncias dos alunos a respeito da falta que sentem da escola nas férias, por exem-
plo. Também nas varias investigacoes tenho procurado saber entre os professores e
pessoal da escola a respeito da causa dessa atracdo, e a conclusdo que esses depoi-
mentos favorecem € que seu motivo principal € o convivio com os colegas.

Ja tratei desse tema em outra obra (PARO, 2000), mas procurei atualizar as
informacdes junto aos entrevistados desta investigacdo, que em geral confirmaram
a hipotese. A excecdo foi Vera Sanches, a coordenadora pedagogica. Ela diz que a
escola ainda atrai o aluno e "ele vem mesmo". Mas mostrou-se surpresa com a
pergunta sobre a razdo por que o aluno ainda gosta da escola, apesar de tudo. Ela,
que havia reafirmado que a escola é chata, ndo conseguia dar uma resposta a ques-
tdo. Pds-se, entdo, a levantar algumas razées: a merenda, a Educacéo Fisica (que é a
aula que ele mais gosta). Diz que a escola é importante porque substitui muita coisa
que deveria ser feita em casa. Exemplo disso ¢ a extensdo do ensino fundamental
para alunos de seis anos, precisamente para dar ao aluno coisas que os pais das
familias pobres ndo podem dar: iniciacdo a alfabetizacdo. Ainda sobre a pergunta,
Vera Sanches volta a demonstrar sua preocupacdo e surpresa: “E essa pergunta
aqui, olha, eu vou jogar para os meus professores. Porque ninguém tinha pen-
sado. Agora que eu fui pensar, porque aqui na escola, a gente procura mesmo
[...]". E continua mencionando o trabalho de uma das professoras que desenvol-
ve atividades variadas e procura realizar uma aula que seja desejada pelos alu-
nos. O intrigante, entretanto, ndo € a surpresa da coordenadora, mas sim o fato
de que, mesmo tendo a percepcdo de que o que as criancas gostam € o relaci-
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onamento pessoal, o contato e a brincadeira com outras criancas, dificilmente
os professores conseguem propor atividades que se voltem para isso, ou seja,
ndo veem a necessidade de o ensino incluir esses elementos em seus métodos e
conteudos, de modo a fazer uma escola mais interessante.

Quem visita nossa escola fundamental com olhos criticos a todo momento se
surpreende com as relacoes e fatos que presencia. Uma das surpresas é constatar
como a escola consegue criar nas criangas a ojeriza a propria cultura. Elaine, profes-
sora da primeira série, diz que seus alunos ndo gostam da aula de artes. Ela faz
criticas ao modo (formal, tradicional, desinteressante) como a professora dé a dis-
ciplina. Ndo deixa de ser altamente intrigante que as criancas ndo gostem da aula de
artes! Observe-se o que a escola consegue fazer com a cultura, até mesmo com
seus conteudos mais prazerosos, criativos, estimulantes e belos!

Essa falta de interesse pela aula de artes lembra um dos aspectos mais importantes
para uma escola que pretenda transmitir, ndo apenas conhecimentos, mas cultura em
seu sentido pleno: trata-se da influéncia decisiva da capacidade do educador no desem-
penho de seu papel. Vera Sanches, coordenadora pedagogica, acha que o curriculo hoje
€ muito pobre e que esta muito “igualado por baixo". “Eu acho que acaba sendo super-
ficial, eu ndo transmito cultura para o meu aluno”. Mas ela acha que o problema néo
estd no conteudo, e sim no professor, que precisaria ser “uma pessoa muito, muito,
muito, muito culta. Seria o professor porque € o professor que abre, ou que tera de
percorrer esse caminho, para estar levando o aluno a ter esse conhecimento.”

A preocupacdo de Vera Sanches parece ter toda procedéncia, quando se atenta
para a realidade de nossos professores. Em primeiro lugar, eles sequer tém condicdes
satisfatorias de acesso a uma cultura mais elaborada. Quando se menciona aos pro-
fessores a importancia da cultura, eles t€m alegado que o salario que recebem nédo
permite sequer a eles proprios pagar a assinatura de um jornal ou de uma revista, ou
comprar um livro periodicamente, e muito menos a ter acesso a uma peca de teatro
ou a um concerto, por exemplo. A verdade é que, em nossa sociedade, os bens e
servicos culturais costumam ser muito dispendiosos para o cidadao comum, porque
sao produzidos em baixa escala, para consumo apenas de poucos privilegiados.

Associado a esse tema esta a fraca importancia que ¢ dada socialmente a qualquer
tipo de refinamento cultural. Para ficar apenas num exemplo, pode-se citar a desvalori-
zacAo que tem entre nos o exercicio da leitura. O problema ja comeca com o ensino de
Lingua Portuguesa, enfadonho e ineficiente desde a alfabetizacdo até o contato (quando
ha) com as obras literarias nacionais e internacionais. O mal que a escola tem feito a
apreciacdo da leitura € alarmante. As criancas, em vez de adquirirem o habito de ler e a
capacidade de usufruir do direto a literatura (MELLO E SOUZA, 2004), acabam por
adquirir resisténcia a leitura e ficam privadas, quando adultas, desse importante bem
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cultural. Nao bastasse isso, os poucos que tiveram a felicidade de uma formacéo que os
levou ao gosto pela leitura acabam por ser permanentemente tolhidos em suas tentati-
vas de ler em lugares publicos, por exemplo. Dificilmente se encontra uma sala de espera
de escritorio, de aeroporto, de consultorio médico, de reparticdo publica, ou de qual-
quer local em que se tenha de aguardar para ser atendido que ndo tenha um televisor ou
um radio ligados num volume que impede o saudavel exercicio da leitura. O fato de ndo
ter havido ainda nenhum movimento (pelo menos que seja de conhecimento publico)
que reclame contra essa restricdo ao direito de ler, parece bem um indicativo do exiguo
numero de pessoas que tentam dele usufruir nessas situacoes.

Mas, além das mas condicOes de trabalho do professor e do baixo valor atribu-
ido ao aspecto cultural, ha um terceiro fator decisivo a dificultar a transmissdo da
cultura no ensino fundamental. Como deu a entender a diretora da escola, convém
ser culto para transmitir cultura. Acontece que os professores e demais adultos
com os quais a crianca tem contato (inclusive seus familiares) sdo frutos de uma
escola tdo carente de cultura quanto a de hoje. Por isso, convém ndo ignorar que
qualquer solucdo para a formacédo cultural das criancas de hoje precisa incluir o
acesso a cultura também dos adultos, especialmente seus professores.

Ha professores que sequer veem a necessidade de alguma mudanca substancial
na estrutura curricular, quando muito sugerindo alguma atividade ou conteudo no
curriculo existente. Marilda, professora da quarta série, por exemplo, diz que nédo
mudaria o conteudo, contanto que se intercalasse outras atividades aos contetdos
comuns. O que precisa € sair da rotina, diz ela: ter muitas atividades.

Outro fenbmeno que serve para dificultar o desenvolvimento de um curriculo mais
rico € a atitude de certo modo “conteudista” dos pais. Vanessa, professora da sequnda
série, diz que nas duas séries iniciais, agora, so ha Lingua Portuguesa e Matematica. Ela
concorda com isso, porque acha ambas fundamentais. Diz que os outros conteudos po-
dem ser trabalhados dentro dessas duas disciplinas. Perguntada se o curriculo ndo deveria
contemplar também musica, danca, etc,, Vanessa concorda (na verdade, se da conta disso).
Diz que procura dar musica, jogos etc., mas que os pais ndo concordam com isso. “Na
verdade € uma atividade de leitura, mas os pais acham que eu estou dando brincadeira. Eles
ndo gostam muito. Eu vejo que eles preferem uma professora que encha o caderno.”

As vezes, 0 professor, quando convidado a refletir sobre o curriculo atual, acaba se
dando conta de suas deficiéncias e, numa atitude defensiva, apresenta justificativas ou
desculpas para o fato de nio estar desenvolvendo determinados conteudos. Elaine,
professora da primeira série, concorda que o curriculo deve mudar. Diz que ha a
proposta de curriculo, “mas vocé tem que estar sequindo, ali, aquele roteiro. Eu acho
que isso € muito ruim." Diz que "as criancas vém com tantas falas e ndo se pode
desenvolver, porque tem que sequir o programa”. Na verdade, um programa muito
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rigido impde dificuldades a criatividade e a uma maior abertura para conteudos cul-
turais mais elaborados e mais diversificados, mas a pergunta que se faz € se esse € 0
unico empecilho. Parece que ndo. Na verdade ndo € s6 porque “nédo se pode"” que a
cultura no ¢ privilegiada, mas também porque o professor ndo sabe o que fazer.

Sintese e conclusoes

0 escopo deste artigo foi o de trazer ao campo das discussdes a questdo do curricu-
lo do ensino fundamental. Ndo, todavia, do ponto de vista estritamente técnico, que
privilegia a selecdo, ordenacao e relacionamento das disciplinas tradicionais, em seus
conteudos pautados na transmissdo de conhecimentos; mas de modo a questionar a
estrutura curricular em seus proprios fundamentos, como proposito de oferecer subsi-
dios teoricos e argumentativos aqueles que discutem, elaboram e implementam politi-
cas publicas para a educacao. Espera-se também que as ponderacoes apresentadas con-
tribuam para uma melhor reflexdo sobre o real sentido da qualidade do ensino e sobre
a necessidade da elaboragdo e adocao de instrumentos mais adequados para sua avalia-
cdo, tanto em nivel de sistema quanto no ambito das unidades escolares.

Vimos, entéo, que, com relacdo a discussdo do redimensionamento do curriculo da
escola fundamental, de modo a abarcar a cultura em suas multiplas dimensdes, o
suposto basico € que, para a formacdo do estudante desse nivel de ensino ndo bastam
os contetdos de conhecimentos e informacdes que compdem as disciplinas escolares
tradicionais, embora tais conteudos ndo devam, em nenhuma hipotese, sofrer restri-
coes. O que é urgente é que conteudos importantissimos, que hoje sdo minimizados
ou completamente ignorados, ganhem o seu lugar de importancia no curriculo.

Nenhuma “sociedade do conhecimento”, como insiste o jargdo académico, sobre-
vive apenas com conhecimentos. E a cultura em seu sentido pleno, que abarca tudo o
que € produzido historicamente pelos seres humanos, que precisa ser considerada
como matéria-prima do curriculo quando o que esta em jogo € o atendimento do
direito do cidaddo, numa sociedade democratica. Por isso, conteudos relacionados a
arte, a €tica, a politica, ao cuidado pessoal, ao uso do corpo etc. devem ser incluidos
no rol de elementos culturais componentes do ensino fundamental.

Tendo em vista esses conteudos bem como o avango teorico-pratico da Didatica no
que se refere a necessaria consideracdo do educando como sujeito no processo pedago-
gico, a primeira questdo curricular de importancia € seu relacionamento com a estrutu-
ra didatica da escola. A multiplicidade e a complexidade dos elementos culturais nao
admitem, especialmente na fase de desenvolvimento biopsiquico e social da crianca e do
jovem, sua apropriagdo na forma “simpldria” da mera passagem de conhecimentos. Por
outro lado, sdo esses “novos” contetdos - pelo envolvimento com a subjetividade do
"aprendente” que eles exigem e propiciam - que contribuirdo para que a apropriacao
dos conhecimentos tradicionais (agora sim) possam ser apreendidos com mais eficacia.
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A estreiteza do conceito de educacio que a relaciona apenas a transmissdo de
conhecimentos e informacdes tem reduzido a apenas isso a compreensao do direito
constitucional a educacéo, deixando na sombra o verdadeiro direito a humanizacéo
do cidaddo que € seu direito a cultura. A negacdo desse direito, que na sociedade em
geral se concretiza na falta do acesso aos bens culturais de vastas camadas da
populacdo, comeca na escola, pela recusa, quer da fruicdo dessa cultura, quer do
oferecimento dos meios intelectuais necessarios para seu pleno usufruto.

Aspecto de destaque na discussao do direito do cidadéo a cultura € o oferecimento
de uma educacdo que concorra para a construcdo daquilo que se poderia chamar de
personalidade democratica do individuo. A esse respeito, assim como a educacdo nao se
faz critica apenas a partir de conhecimentos criticos, também a democracia ndo se
aprende nem passa a compor a personalidade, sem que seja exercitada na pratica da vida
cotidiana. Em vista disso e considerando a importancia do periodo em que se frequenta
o ensino fundamental na construcédo da personalidade, € preciso extremo cuidado na
formacdo dos professores, ndo esquecendo que € preciso ser culto para transmitir
cultura, € preciso ser democratico para formar personalidades democraticas.

O cuidado em proporcionar educadores capazes para uma educacdo de qualidade
precisa considerar que o que, a rigor, mais influiu na personalidade do professor foi
uma escola fundamental tdo carente de cultura quanto a de hoje. Uma verdade - que
se suspeita secular - € que os professores de determinada geracdo reproduzem com
seus alunos o que seus mestres fizeram com eles no passado. Para quebrar essa tradi-
cdo, e independentemente de medidas que se venham tomar com relacdo a formacao
de professores em nivel superior, convém dedicar todo esforco na formacio em
servico das centenas de milhares de professores que ja estdo nas escolas, formando (?)
as novas geracoes. Essa parece ser uma forma efetiva de melhorar a escola de hoje e,
ao mesmo tempo, contribuir para a formagao do professor de amanha.

Em suma, as reflexdes sobre a estrutura curricular da escola fundamental corro-
bora consideracdes sobre os demais aspectos da estrutura total da escola feitas no
relatorio geral da pesquisa (PARO, 2010): a concepcdo global da escola precisa
mudar se quisermos que €la seja adequada a uma educacdo comprometida com a
formacdo de sujeitos humano-histdricos, portadores de cultura e que usufruem
dos bens culturais como direito universal. Em vista disso, as mudancgas no curriculo
do ensino fundamental devem se articular com as demais transformacoes que nos-
sa tradicional escola exige: na estrutura administrativa, na estrutura didatica, no
trabalho docente, na atividade discente e na participacdo da comunidade. O proces-
so pedagdgico escolar, a luz dos avancos cientificos na area da Pedagogia, e de
acordo com sua especificidade humano-social, precisa ser contemplado com tem-
pos e espacos que favorecam seu pleno desenvolvimento e que garantam sua reali-
zacdo como pratica democratica enriquecedora de personalidades cidadas.
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