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Propostas curriculares alternativas:
Limites e avancos

Antonio Flavio Barbosa Moreira*

RESUMO: O texto aborda propostas curriculares que procu-
raram caminhar na contraméo do discurso oficial hegemonico
e que foram desenvolvidas, nas décadas de 1980 e 1990,
em alguns estados e municipios brasileiros. Caracteriza-
as, destaca suas conquistas e enfatiza que alternativas séo
possiveis, desejaveis e merecedoras de divulgagdo e de
estudo.

Palavras-chave: Proposta curricular, alternativa, democratizagao, integracao
curricular, curriculo centrado na escola

Introdugéo

Em numerosos estudos, tém-se criticado as recentes reformas edu-
cativas promovidas em grande parte do mundo, nas quais assumem rele-
vo os esforgos por reformular os curriculos dos distintos graus de ensino.
Utilizando variados referenciais tedricos, as analises alertam, dentre outros
aspectos, para o fato de que as propostas se inserem em um movimento
universal destinado a reestruturar os sistemas educativos das sociedades
ocidentais do bem-estar (Carlgren 1998), desempenham importante papel
nos processos de legitimacao que ocorrem nessas sociedades (Popkewitz,
Pitman e Barry 1998), expressam os interesses conservadores de grupos
de direita que procuram aplicar as escolas as leis do livre mercado (Apple
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1993; Whitty, Power e Halpin 1998) e se concretizam em préticas globais
cujas implicagbes s@o produzir sistemas de inclusdo e de excluséao
(Burbules 1998). Acentuam, também, que as mudancgas curriculares
costumam ser acompanhadas de tentativas de implantagdo de um sistema
nacional de avaliagdo e de alteragdo dos arranjos pelos quais se formam
e se aperfeicoam os docentes (Apple 1994; Goodson 1994, Moreira 1995).

Dominantemente, tém sido estudadas as reformulacdes curriculares
oficiais que se realizam segundo a 6tica neoliberal. As que procuram
caminhar em direcdo contraria ao discurso hegemonico ainda tém sido
pouco focalizadas, ao menos no Brasil. Em outro estudo (Moreira 1998),
argumento que andlises dessas propostas alternativas, que a meu ver
se fazem bastante necessarias, podem contribuir tanto para o avango
do conhecimento no campo do curriculo como para estimular outras rea-
¢Oes. A intencdo ndo é a busca da alternativa, mas a divulgagéo de alter-
nativas que se fazem viaveis em determinados espagos e em deter-
minados momentos histéricos, para que se promovam inteligibilidades
e cumplicidades reciprocas (Souza Santos 2000).

Dentre os autores que acreditam na possibilidade de resisténcias
a visdo conservadora de educagdo que crescentemente se difunde pelo
mundo, pode-se mencionar, nos Estados Unidos, Apple e Beane (2000).
Em recente coletanea, os autores focalizam praticas criativas desenvolvidas
em quatro escolas norte-americanas por educadores, pais, membros da
comunidade e estudantes, em resposta as pressoes feitas para que as
instituicdes escolares atendessem as exigéncias do mercado. Convictos
de que outras experiéncias podem ser realizadas e de que, em muitos
paises, educadores criticos procuram formas de enfrentar as dificuldades
e materializar suas convic¢des democraticas, os autores defendem a
criacdo e a expansdo de espacos em que se contem as histérias de
praticas inovadoras bem-sucedidas.

Concordando com Apple e Beane, coloco-me em posi¢gdo oposta
as analises que enfatizam o rompimento das fronteiras entre o oficial e
o alternativo e destacam as similaridades entre propostas oficiais e
propostas alternativas (que se evidenciariam, por exemplo, na utilizagcao
das mesmas palavras — cidadania, democracia, participa¢éo, qualidade).
Essa perspectiva, a meu ver, secundariza as expressivas diferencas envol-
vidas nas condi¢gBes de producdo dos dois discursos e nos fins sociais
e politicos que os norteiam.
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Ciente de que palavras associadas as lutas progressistas tém sido
assimiladas e recontextualizadas por setores mais conservadores, 0 que
exige cuidado e rigor no emprego de determinados termos, reafirmo as
diferencas entre os dois tipos de discursos. Por distingui-los e por julgar
que é possivel e desejavel aprender com os avancgos e as dificuldades
envolvidas na concretizacdo de praticas e de politicas curriculares alter-
nativas, proponho-me, neste estudo, a rever as propostas que se elabo-
raram nos anos 80 e 90 em alguns estados e municipios. Pretendo, com
essa revisao, tanto realcar preocupacfes e medidas que, a meu ver,
constituem conquistas das reformulacdes em pauta, como refletir sobre
desafios a serem enfrentados. Acompanha-me, entdo, o ponto de vista
de que alternativas ao existente sdo possiveis, desejaveis e merecedoras
de estudo e divulgacao.

As propostas alternativas dos anos 80: a democratizacdo do espago
escolar

O movimento de renovacéao curricular dos anos 80 ocorreu predomi-
nantemente nas regides Sudeste e Sul, a partir das eleicdes de governos
de oposicdo ao regime militar. A intengdo prioritaria era melhorar a quali-
dade do ensino oferecido na escola publica e reduzir as altas taxas de
repeténcia e evasdo escolar que penalizavam, dominantemente, as crian-
¢as das camadas populares. Procurava-se, também, incentivar a partici-
pacdo da comunidade escolar nas decisdes, de forma a superar-se o
autoritarismo de reformas anteriores, com freqiiéncia impostas de “cima
para baixo”.

No que se refere especificamente as mudangas curriculares pro-
postas, tenderam a ampara-las a pedagogia critico-social dos contetidos
e a educacdo popular, duas tendéncias pedagogicas de significativa impor-
tancia na configuragdo do campo do curriculo na década em questéo.
Ainda que concordando com a necessidade de se teorizar a partir da situa-
¢do especifica da realidade educacional brasileira, bem como com a
urgéncia de se construir uma escola de qualidade para os alunos das
classes populares, as duas tendéncias divergiam radicalmente em relagéo
ao contetdo a ser ensinado nessa escola.

Considerando que caberia ao Estado determinar uma base comum
de conhecimentos que organizasse o sistema de ensino e favorecesse
a unificag@o nacional e o desenvolvimento cultural da sociedade, a peda-
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gogia dos conteudos colocava-se a favor de programas oficiais a serem
desdobrados pelos professores, consideradas as condi¢cdes da escola,
as experiéncias dos alunos, bem como as situag¢des didaticas especificas
as diferentes séries e matérias. Ao buscar resgatar a importancia dos
conteudos e ao ressaltar a fungdo basica da escola — a transmissao do
saber sistematizado—, defendia a existéncia de um conhecimento cientifico,
universal e objetivo, a ser dominado por todos os estudantes. Embora
produzido historicamente, no interior das relagdes sociais, tal conheci-
mento, ao expressar as leis que regem os fendmenos naturais e sociais,
era visto como transcendendo os interesses individuais, origem de classe
e restricdes histéricas. De seu tratamento deviam derivar os contetdos
escolares, a serem criticamente ensinados a todos os estudantes, princi-
palmente aos oriundos das camadas populares, para 0s quais a escola
constituia o0 espago em que essa aquisi¢cao poderia de fato ocorrer (Libaneo
1990; Saviani 1983). Dai a afirmativa de Mello (1986): “que os professores
ensinem e os alunos aprendam (o0 qué, sendo esse saber historicamente
disponivel?)” (p. 52).

Nessa perspectiva, aceitavam-se sem questionamento tanto a orga-
nizac¢do disciplinar como as préprias disciplinas escolares tradicionais.

Todos vamos ter que falar a mesma lingua, o raciocinio I6gico mate-
mético e as estruturas mentais do povo brasileiro devem ser desen-
volvidos, todo mundo precisa conhecer a histéria e a geografia do
pais. (Mello 1986, p. 176)

N&o foi, entdo, na proposicao de novas grades curriculares ou no
esforgo por integrar contelidos de diferentes disciplinas que se concen-
traram as preocupacdes das reformulagdes curriculares pautadas na
pedagogia dos conteddos, como as realizadas em Minas Gerais e Sao
Paulo, empenhadas, fundamentalmente, em oferecer aos alunos das cama-
das populares um bom ensino e em democratizar o espago escolar.

No estado de Minas Gerais, 0 processo é liderado por Neidson
Rodrigues,1 gue conclamou professores, alunos e pais a participagao
nas mudancgas pretendidas. A fim de realizar um diagnéstico da situagao
das escolas, conhecer os projetos pedagoégicos em desenvolvimento e
sistematizar as propostas para uma nova politica de educagéo, a Secretaria
de Educacdo, com o apoio de inUmeras outras entidades ligadas a edu-
cacao, organizou o Congresso Mineiro, no qual estiveram presentes mais
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de 5 mil escolas estaduais. Ainda que a participacdo nao tenha sido a
esperada, pode-se assinalar como principal contribuicdo do Congresso
o0 abandono, no ambito da Secretaria, de métodos autoritarios no trata-
mento de questdes educacionais.

Em termos pedagogicos, adotou-se o ponto de vista de que a escola
deveria transmitir a todos os que a ela tivessem acesso, sem discrimina-
¢ao, “o saber universal, ou seja, o saber historicamente acumulado, neces-
séario a formacéo dos cidadaos” (Estado de Minas Gerais, citado por Cunha
1991). Assim, com o apoio dos atores mais envolvidos na escola, procurou-
se destacar sua especificidade, entendida em consonéncia com os princi-
pios defendidos pela pedagogia dos contetdos. A proposta curricular do
Plano Mineiro preservou as disciplinas tradicionais, enfatizando, ao mesmo
tempo, a necessidade de renovagdes no ensino, particularmente nas disci-
plinas ciéncias, histéria, geografia e educagdo para o trabalho. Deseja-
va-se direciona-las, respectivamente, para os seguintes objetivos: o dominio
da linguagem cientifica, a compreensao da realidade cultural como produto
histérico das a¢g8es humanas, a compreensédo do espaco como realidade
viva, a compreensdo das condi¢des da vida do homem e da sociedade
em suas determinacdes fundamentais e representacdes culturais. Muito
claramente, a escola unitaria de Gramsci e a pedagogia dos contetudos
inspiraram a busca de solucao dos problemas que dificultavam o cumpri-
mento da funcdo social da escola publica (Cunha 1991).

No municipio de S&o Paulo, Guiomar Namo de Mello® coordenou
a reformulagdo implementada. Nela também se valorizou a escola como
transmissora do saber sistematizado, de validade universal, que constituia
parte dos bens culturais produzidos historicamente pela humanidade. A
mudanca curricular prevista ndo chegou a ser integralmente concretizada,
mas se extinguiu a disciplina estudos sociais na 52 e 62 séries, voltando-
se a ensinar as tradicionais historia e geografia. Em documento oficial,
registrou-se a intencéo de desenvolver trabalho educativo capaz de atender
as “necessidades de aprendizagem e as caracteristicas sociopsicoculturais
das criangcas das camadas populares, permitindo que o aluno adquira e
domine efetivamente as habilidades e os conceitos basicos das diferentes
areas do conhecimento” (Municipio de Sao Paulo, citado por Cunha 1991).
A organizacao disciplinar foi mantida, em sintonia com a pedagogia dos
conteudos, cuja influéncia foi, mais uma vez, dbvia. Priorizou-se a seqiiéncia
l6gica dos conteludos de cada disciplina, de modo a ressaltar o que fosse
essencial.
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Elaborou-se novo regimento para as escolas municipais, no qual
se procurava redistribuir o poder, particularmente pela a¢cdo do Conselho
da Escola, cujas fun¢des passaram de consultivas para deliberativas e
cujas reunides ocorreriam bimensalmente. O Conselho era formado por
professores, pais, alunos, administradores e funcionarios, garantindo-se
a paridade entre o numero de representantes dos pais e o nimero de
representantes de docentes (Cunha 1991).

O regimento representou, em S&o Paulo, instrumento central no
processo de democratizagdo da escola, visto por Mello (1986) como envol-
vendo fatores externos e internos. Externamente, a democratizagéo incluiria
0 acesso e a permanéncia de todas as criancas na escola de oito anos,
a oferta de melhor qualidade de ensino possivel ao maior niimero possivel
de alunos, assim como a abertura da escola para a participacdo da popula-
¢do usuaria. A democratizacdo interna, componente indispensavel da
construcdo da externa, envolveria a democratizagéo das relagdes internas
entre educadores, educandos e familiares.

A reforma curricular implementada no Estado do Rio de Janeiro’
apresentou caracteristicas bem distintas das de Minas e Sao Paulo.
Verificou-se, dentre outras, a influéncia dos pressupostos da educagdo
popular, cujos autores se inspiravam em Paulo Freire e defendiam a
utilizagé@o, na escola, dos fundamentos que norteassem o ensino desen-
volvido em outros espacgos, para e por comunidades especificas. Valo-
rizavam o saber popular, dele buscavam partir e 0 empregavam no processo
de conscientizacao das camadas subalternas. Apesar disso, rejeitavam
a dicotomizacao entre transmissao do saber sistematizado e conscien-
tizagdo (Giroux 1986), argumentando que tudo o que fosse ensinado e
aprendido deveria sé-lo criticamente.

Os curriculos pautados nos principios de Freire deveriam ter como
eixo organizador as necessidades e as exigéncias da vida social, ndo
as disciplinas tradicionais. Dai a preocupacao em codificar e decodificar
temas geradores, trabalhados nas salas de aula por meio do dialogo
entre professores e estudantes. E, alias, pelo didlogo com outros educa-
dores e intelectuais que se elaboraram muitos dos altimos livros de Freire.
Em um deles, com Ira Shor, os dois interlocutores acentuaram que um
curriculo oficial comum representa uma forma autoritaria e mecénica de
organizar o ensino, que expressa desconfianca em relagdo a habilidade
dos estudantes e a competéncia dos professores, assim como constitui
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uma tentativa de manipulagdo de suas atividades. Adotando outra pers-
pectiva, sugeriram que se organizasse o curriculo criativamente, a partir
de uma pedagogia que, considerando os temas, as necessidades e a
linguagem dos alunos, reinventasse o conhecimento e o utilizasse no
desvelamento das relagc6es de poder na sociedade. Dai a preferéncia
dos autores associados a educacao popular por curriculos mais local-
mente definidos, ao invés de curriculos decididos, em instancias centrais,
para todo um sistema escolar (Freire e Shor 1987).

Na reformulag&o realizada no Rio de Janeiro, muitos desses princi-
pios nao foram seguidos. As disciplinas e os métodos de ensino tradi-
cionais foram basicamente preservados e associados a diferentes ativida-
des culturais, pautadas pelo respeito a cultura popular. Foi nesse sentido
que mais se fez presente a influéncia de Freire. Particularmente nas
escolas de tempo integral, cuja implantagéo foi liderada por Darcy Ribeiro,
a proposta pedagégica combinou diferentes tendéncias, misturando ele-
mentos da educagdo popular, da pedagogia dos conteddos e mesmo
do escolanovismo com Piaget, Rogers e Gramsci. Elementos de teoriza-
¢des criticas integraram-se, assim, a principios psicologicos referentes
ao desenvolvimento e a aprendizagem. O propdsito foi associar aquisigédo
de conteldos e conscientizagdo, de acordo com as sugestdes dos adeptos
da educacado popular.

A partir da preocupacdo em oferecer as criangcas das camadas
populares condi¢cdes de aprendizagem, de enriquecimento cultural e de
engajamento na luta por mudanga social, estabeleceram-se, no estado
do Rio de Janeiro, como prioridades para a esfera educacional, o aumento
da permanéncia do aluno na escola, com a eliminagdo do chamado terceiro
turno, e a ampliacdo da rede escolar, com a construcdo de escolas de
tempo integral. Insistindo-se no respeito aos saberes da crianga pobre,
sustentou-se que a escola deveria servir de ponte entre o conhecimento
pratico ja adquirido e o conhecimento formal exigido pela sociedade letrada.

Também se pretendeu, no Rio de Janeiro, democratizar o processo
decisério. No segundo semestre de 1983, Darcy Ribeiro presidiu a Comis-
sdo Coordenadora de Educagdo e Cultura, promovendo o | Encontro de
Professores de Primeiro Grau, no qual se discutiram teses distribuidas
em trés grupos: problemas da escola publica, metas da a¢do do governo
em educacdo e participacdo dos professores nessa programag¢do. Reuni-
dos os professores em cerca de 500 locais, em 11 de novembro de 1983,
buscou-se organizar, com as bases, o programa de educacao do estado.
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Cerca de 50 mil professores participaram do encontro e escolheram re-
presentantes para a elaboracdo e a apresentacdo de relatérios em nova
fase, realizada em 26 e 27 de novembro em Mendes. Conforme Cunha
(1991), os relatérios nem sempre foram convergentes ou compativeis com
os planos de fato ja elaborados. As teses foram vistas como impostas e
duramente criticadas. Os docentes propuseram o Centro Estadual de
Professores (CEP) como interlocutor junto ao governo e recusaram algu-
mas das propostas apresentadas. O conflito foi inevitavel e o encontro
terminou desastrosamente, sem que se conseguisse criar um espago
mais democrético de tomada de decis@es.

Por dedicar-se intensamente a implantagédo dos Centros Integrados
de Educacao Publica (CIEPs), o governo acabou relegando a rede escolar
existente ao abandono. Em pouco tempo deixou definitivamente de contar
com o apoio e a participacéo dos professores, acusados, entéo, de elitismo.
Usados abusivamente como propaganda politica do governo, os CIEPs
foram fortemente criticados, denunciando-se sua dimensé&o assisten-
cialista, bem como as dificuldades envolvidas em implementa-los com
os professores trabalhando em tempo parcial (Cunha 1991).

O breve exame das trés reformula¢des permite algumas conside-
ragGes. Em decorréncia dos estimulos das administracdes em pauta e/ou
da mobilizagdo do professorado, em consonéncia com a organizacao da
sociedade civil na década de 1980, criaram-se alguns espagos para novas
relagbes entre escola e secretaria, entre os diversos sujeitos da escola,
bem como entre escola e comunidade. Pode-se considerar que a tentativa
de democratizar a escola reforcou a luta pela redemocratizacao da socie-
dade, consolidando a idéia de que a propria educagdo correspondia a um
direito de cidadania e deveria instrumentalizar os estudantes para uma
participagdo mais ativa nos assuntos relativos aos interesses comuns
(Barreto 1998). O esforgo por instituir a democracia na escola contribuiu
para reverter, ao menos parcialmente, o autoritarismo das reformas oficiais
da ditadura, conduzidas por “comissdes de notaveis” que, sem a patrtici-
pacdo dos sujeitos diretamente interessados, elaboravam “pacotes”
dificilmente “digeriveis” nas escolas. A organizagdo do curriculo e a gestédo
da escola modificaram-se e passaram a envolver, de diferentes formas e
em diferentes graus, professores, alunos e membros da comunidade.
Lamentavelmente, postulacdes partidarias, nem sempre congruentes com
os interesses populares, reduziram a participagcdo dos interessados no
debate sobre as questdes de curriculo, reafirmando, entdo, as vozes dos
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profissionais do ensino e dos especialistas (Barreto 1998). De qualquer
modo, disseminaram-se, nas escolas, praticas mais democraticas, avan-
c¢ando-se consideravelmente em relagcdo ao panorama antes vigente.

O discurso tedrico adotado nas reformas pretendeu constituir referéncia
para a selecao de conteudos significativos no interior das disciplinas. No
entanto, o posicionamento a favor das classes populares nem sempre foi
capaz de subsidiar o tratamento a ser dado a cada disciplina. O discurso,
com conotacdo fortemente politica, chocava-se freqliientemente com as
proposi¢des dos especialistas nas disciplinas que, efetivamente, acabaram
afetando sobremaneira o tom dos guias curriculares.

O flagrante descompasso entre 0s objetivos enunciados e o que é
proposto para alcangéa-los talvez se deva ao fato de que a revisédo
dos conteudos curriculares em funcdo de uma nova 6tica dependa
em grande medida, nesse desenho de curriculo, do nivel de elabo-
racao dessas questfes no ambito das respectivas areas de conhe-
cimento. (Barreto 1995)

Registre-se a auséncia, na fundamentagdo tedrica das propostas,
dos principios da sociologia do curriculo, que ja se difundia no pais ao
final da primeira metade da década. A pedagogia dos conteldos e/ou a
educacao popular mostraram-se as interlocucdes preferidas, vistas, portan-
to, como capazes de oferecer melhores respostas aos problemas enfren-
tados.

Os resultados das reformas ficaram aquém dos esperados. Segun-
do algumas andlises, a idéia de que das consultas, das decisdes comuns,
emergiriam as solugdes para as deficiéncias da escola refletiu uma pers-
pectiva por demais entusiasta e ingénua. A maior participacao ndo garantiu,
necessariamente, a execugdo das medidas indispensaveis a transfor-
macado desejada (Teixeira 1999). Como as mudancas implementadas nao
afetaram de modo significativo as questfes estruturais dos sistemas pu-
blicos, em grande parte responsaveis pelo fracasso escolar, chegou-se
aos anos 90 sem que os indices de evasdo e repeténcia se alterassem
mais incisivamente (Barreto 1998), mas com conquistas que precisam
ser reconhecidas. Destaco, dentre elas, o empenho em democratizar a
escola e a valorizagdo dos conteddos curriculares, desprestigiados, em
momentos anteriores, pelo realce dado a métodos, técnicas e experiéncias
de aprendizagem.
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As propostas alternativas dos anos 90: o desenvolvimento de cur-
riculos centrados nas escolas

As novas tendéncias que conformaram o campo do curriculo nos
anos 90 ndo parecem ter subsidiado significativamente as reformulacdes
curriculares na década. Influenciados pelos estudos culturais, pelo pds-
modernismo e pelo pés-estruturalismo, os textos preservaram a preocu-
pagdo com o conhecimento escolar, abordando ainda temas como: 0 nexo
poder-saber no curriculo, a transversalidade no curriculo, novas organi-
zacdes curriculares, as interagbes no curriculo em agdo, o conhecimento
e o cotidiano escolar como redes, o curriculo como espaco de construgdo
de identidades, o curriculo como pratica de significagdo, a expressdo das
dindmicas sociais de género, sexualidade e etnia no curriculo, o multi-
culturalismo.

Toda essa efervescéncia, segundo algumas anélises, ndo se reve-
lou suficiente para a superagao do distanciamento entre a produgao
‘tedrica’ e a realidade vivida no cotidiano das escolas (Souza 1993), bem
como para a formulagéo de curriculos em sintonia com as especificidades
do contexto brasileiro. Em outras palavras, o que se sugere € que o discurso
elaborado no Brasil, nos anos 90, por seu carater complexo e abstrato e
pela escassez de proposi¢des que oferece para os profissionais da edu-
cacgdo, nao chegou ainda a nortear novas praticas e reformas.

A penetracao do que vem sendo chamado de teorizagao pds-critica
nas propostas curriculares dos anos 90 limitou-se a algumas sugestdes
sobre multiculturalismo, género e sexualidade. Para os setores mais con-
servadores, trata-se de temas, de valores e de principios “perigosos”. Os
setores de esquerda, por outro lado, mais preocupados com desigual-
dades sociais e econémicas do que com diferencas decorrentes de outros
fatores, ainda hesitam em assimilar as novas idéias. Desse modo, tem
sido na pedagogia critica, principalmente na de Paulo Freire, que tais
setores tém encontrado mais afinidades ideoldgicas e mais sugestdes
para a pratica.

A influéncia da pedagogia critica expressou-se, na década em tela,
em reformas curriculares que se propuseram a desafiar o carater centra-
lizador das propostas do MEC e que se realizaram principalmente em
estados e municipios em que a oposi¢do conseguiu eleger seus gover-
nantes. Apesar dos esforgos do governo federal em difundir seus Para-
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metros Curriculares Nacionais (PCN) para todo o pais, outras propostas,
desenvolvidas com razoavel grau de autonomia, destacaram-se, ampliando
as iniciativas e os avangos da década anterior. Refiro-me particularmente
as reformas nos municipios de Sao Paulo (1989-1992), Rio de Janeiro
(1993-1996 e 1997-2000), Belo Horizonte (1993-1996) e Porto Alegre (1994
em diante).A

O caréater diverso e plural de nossas grandes cidades parece ter
favorecido os ensaios nas redes publicas municipais, em que se organizaram
curriculos a partir de principios mais integradores, visando a propiciar aos
grupos subalternizados da populagcdo uma aprendizagem mais significativa
e mais bem-sucedida. As propostas pautaram-se na “idéia de integragdo
do curriculo como recurso facilitador da postura reflexiva em relacao ao
saber constituido, reiterando o propdsito de insercéo do aluno na sociedade
como cidaddao autbnomo, consciente e critico” (Barreto 1998, p. 27). No
entanto, ndo ignoraram (nem poderiam) as determinacdes legais que pres-
crevem as disciplinas a serem ensinadas na escola.

Nas quatro capitais, 0s principios para a ordenacdo ou integracao
do curriculo diferiram. Em S&o Paulo e Porto Alegre escolheu-se a interdis-
ciplinaridade; em Belo Horizonte, preferiram-se eixos transversais e nortea-
dores; no Rio de Janeiro, 0s principios educativos e ntcleos conceituais.
Escapou-se, assim, da idéia de que uma proposta curricular corresponde
a uma lista detalhada de conteddos, procedimentos e avaliagdo para todas
as escolas. Entendeu-se que essa definicdo deve ocorrer no &mbito do
projeto pedagdgico de cada escola, cabendo aos 6rgaos centrais o esta-
belecimento dos objetivos gerais norteadores dos projetos. Como se Vé,
o foco foi mais na integracdo de conhecimentos localmente escolhidos
que no saber sistematizado universal, defendido pela pedagogia dos con-
tetdos. Nao surpreende, entado, a significativa influéncia de Freire em quase
todas as reformulacgdes.

No municipio de Sé&o Paulo,” a proposta politico-pedagdgica foi
orientada por trés principios: participacao, descentralizacao e autonomia.
O quadro de referéncia tedrico-metodologico privilegiou: a valorizagdo da
relagdo teoria-pratica; o principio da interdisciplinaridade; a relacéo dial6-
gica; o desenvolvimento dos programas das escolas a partir do estudo
da realidade local (Arelaro 1999). Nesse sentido, elaboraram-se estudos
da comunidade para verificar os problemas vivenciados pela populagao.
Organizou-se o material coletado, discutiram-se as informag6es em grupo

Educacdo & Sociedade, ano XXI, ne 73, Dezembro/00 119



com vistas a construgdo de categorias, definiram-se categorias para
identificacdo e analise das situacdes mais significativas da comunidade
(Séo Paulo, Secretaria Municipal de Educacao de S&o Paulo 1990a).
Selecionaram-se os temas geradores, vistos como caminhos para se
conhecer, compreender e intervir criticamente na realidade. Tais temas
pressupunham uma metodologia de trabalho coletivo pautado no dialogo
e constituiam pontos de encontro interdisciplinares das areas de saber
(Sao Paulo, Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Paulo 1991). As
disciplinas foram chamadas a interpreta-los: os conteddos eram sele-
cionados e “construidos” pelo educador com base em suas contribuigdes
para o estudo dos temas. A interdisciplinaridade se fez, assim, mais
no plano da préatica pedagégica e nas questdes sociais que no plano
epistemolégico propriamente dito. A especificidade de cada area do co-
nhecimento foi mantida, mesmo quando se pretendia relativizar a dico-
tomia entre o saber escolar e o do senso comum e abrir caminhos para
0 enriquecimento reciproco.

Nesse enfoque, concebeu-se o curriculo como o instrumento béasico
da acdo transformadora escolar, como extrapolando listagens de disciplinas
e atividades, para englobar acdes e relagfes, de fora para dentro e de dentro
para fora, propostas e existentes, na escola, pela escola e para a escola
(Séo Paulo, Secretaria Municipal de Educacdo 1990a). O curriculo foi visto
como uma construgdo coletiva, como um processo, requerendo uma estrutura
escolar mais flexivel, democratica e autbnoma. A organizagdo do ensino em
ciclos impde-se, entdo, como necessaria a uma escola que se queria menos
seletiva, menos excludente e menos autoritaria (Arelaro 1999).

Nas bibliografias de documentos elaboradas pela Secretaria Munici-
pal de Educacao de S&o Paulo (S&o Paulo, Secretaria Municipal de Educa-
¢do 1989a, 1989b, 1990a, 1990b, 1991) pode-se constatar a esperada e
forte presenca de Paulo Freire, bem como de autores de psicologia, de
interdisciplinaridade, de avaliacao e de curriculo. O dialogo com tedricos
do campo do curriculo, tanto nacionais como internacionais, ainda que
menos intenso do que com outros especialistas, esboga-se nas discus-
sBes sobre: selecdo e organizagdo do conhecimento escolar; paradigmas
curriculares; reproducéo e resisténcia na escola; curriculo oculto; relacdes
entre curriculo, ideologia e poder.

s 6 . =
No municipio de Porto Alegre, a proposta da Escola Cidada assu-
miu contornos semelhantes, dispondo-se a redimensionar as relacfes
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de poder, a organizagdo administrativa, os tempos, 0s espacos e o curriculo
(Gorodicht e Souza 1999). O ensino fundamental se organizou em ciclos
de formacao (3 ciclos de 3 anos cada), de modo a garantir o respeito ao
ritmo, ao tempo e as experiéncias de cada educando, assim como as
possibilidades de organizacao coletiva e interdisciplinar da escola. Os
ciclos foram vistos como capazes de flexibilizar a seriacao e permitir um
reagrupamento dos alunos em funcao de interesses comuns e da ade-
quacdo idade/escolaridade (Azevedo 1999; Frigotto 1999).

Trés eixos nortearam a proposta: a interdisciplinaridade, a avaliagdo
emancipatéria e a educagdo popular. Organizou-se o desenho curricular
a partir de complexos tematicos, elaborados, em principio, no inicio de
cada ciclo de formacgéo ou de cada ano do ciclo. O complexo temético foi
definido como

um processo que proporciona o conhecimento, a investigagéo e a
reflexdo da realidade, da forma implicita de pensar e de agir das
pessoas que com ela e nela interagem para, num movimento dialégico
coletivo de negociagdes, estruturar-se uma agédo educacional possi-
vel. (Gorodicht e Souza 1999, p. 77)

A proposta apontou também para estudos da comunidade, por meio
de pesquisas socioantropolégicas desenvolvidas pelos professores, com
resultados discutidos pela equipe docente para definir o eixo do trabalho
pedagogico e os conceitos das diferentes areas e disciplinas. O conheci-
mento expresso no complexo tematico deveria incluir o conhecimento cien-
tifico e o do cotidiano, sem hierarquizagfes, mas em permanente con-
fronto, com vistas ao questionamento e ao desvelamento do senso co-
mum e das ideologias subjacentes aos saberes. Nesse processo, a idéia
era partir do universo cultural dos alunos em direcao a um conhecimento
mais universal (Frigotto 1999).

Marca distintiva da pedagogia desenvolvida em Porto Alegre, o
trabalho com temas geradores ou complexos tematicos tem sido alvo
de criticas e de avalia¢gBes positivas. Para alguns criticos, os temas de
conotagdo social, por se pautarem no que Paulo Freire preconiza para
programas de educagdo de adultos, terminam por ndo considerar devida-
mente as especificidades dos interesses infantis e as diferengas entre
as faixas etarias. Segundo Barreto (1998), em cursos de longa duragéo,
0 emprego do mesmo tema torna ténue o fio condutor que deve assegurar
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a progressdo e a abordagem dos conteudos. A consequéncia pode ser
tanto o recurso a seqiéncia tradicional de contetdos, como a falta de
sistematizacao e a superficialidade no seu tratamento. Para outros criticos,
a utilizagdo das disciplinas tradicionais no estudo dos temas geradores,
com seus territorios ainda delineados, mantém a fragmentacdo que se

pretendia evitar.

Por outro lado, os temas geradores ou complexos tematicos sao
elogiados devido aos efeitos positivos que costumam produzir. Ao elaborar
seu planejamento a partir dos problemas selecionados, cada professor
precisa definir e justificar a importancia de certos contetidos de suas disciplinas.
Constata-se que o desempenho dessa tarefa tende a convencé-lo da necessi-
dade de um processo permanente de atualizagdo (Frigotto 1999).

Como em Séao Paulo, a formagdo continuada de professores tem
constituido especial objeto de atencdo da Secretaria de Educacao de Porto
Alegre, que a ela se vem dedicando de modo intenso e peculiar, promo-
vendo seminarios internacionais, seminarios nacionais, encontros e cursos
para o professorado . O sucesso da Escola Cidada, ainda hoje em desen-
volvimento, precisa ser creditado & continuidade na administracdo da
cidade de Porto Alegre e na Secretaria de Educacao. Iniciado em 1994,
0 projeto tende a continuar, se forem confirmadas as previsdes de nova
vitéria do PT nas eleigBes municipais de 2000, para o periodo 2001-2004 A

Os autores da Escola Plural ,9 de Belo Horizonte, ndo aceitaram a
concepgdo de interdisciplinaridade adotada em S&o Paulo e em Porto
Alegre. Argumentaram que, embora ela assegurasse o interesse e o tra-
balho conjunto dos professores, ndo contemplava devidamente o aluno
como elemento ativo no processo de producdo do conhecimento. Propuse-
ram, entdo, um desenho curricular inspirado no curriculo espanhol em
vigéncia e sugeriram a insergdo de temas contemporaneos de apelo so-
cial, que ultrapassassem os campos especificos das diferentes areas
do conhecimento escolar. Os temas funcionariam como eixos transversais,
perpassando as diferentes disciplinas e dotando-as de valor social. A
educacao para a cidadania constituiu tema transversal nuclear, secundada
por temas como meio ambiente, diversidade cultural, género, etnia, sexua-
lidade e consumo.

O cruzamento de temas e disciplinas foi considerado o suporte
a partir do qual se construiriam o projeto curricular e a programacao de
contetdos coerentes e significativos.
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Nessa perspectiva, o processo de ensino/aprendizagem nao tem
como finalidade a transmissdo de conteudos prontos, mas, sim, a
formacéo de sujeitos capazes de construir, de forma autdbnoma, seus
sistemas de valores e, a partir deles, atuarem criticamente na realidade
que os cerca. (Belo Horizonte, Secretaria Municipal de Educacédo
1994, p. 33)

A proposta da Escola Plural também ndo derrubou as barreiras
entre as disciplinas. Os temas transversais, aplicados como elementos
integradores, do mesmo modo que nos PCNs, constituem elementos além
das disciplinas, que as atravessam, complementam e preservam. A
fragmentagédo tende, assim, a continuar. Para de fato romper-se a compar-
timentagdo no curriculo, tudo precisaria tornar-se tema transversal — temas
e problemas deveriam ser tratados transversalmente. O eixo vertebrador
do curriculo seria constituido, entao, por saberes transversais que, atraves-
sando diferentes campos do conhecimento, nao se identificariam com
apenas um deles. Esse enfoque, experimentado apenas em cursos supe-
riores, permitiria a superacgao das disciplinas (Alves e Garcia 1999; Zaccur
e Garcia 1996).

No Rio de Janeiro, na proposta Multieducagéo (1993/1996),10 consi-
derou-se a escola como ambiente privilegiado para a construcédo siste-
mética de conhecimentos e a aquisi¢cdo de valores. Procurou-se relacionar
as vivéncias cotidianas e o saber escolar com base na intersecgdo de
principios educativos, de forte acento social, com nucleos conceituais,
de natureza epistemoldgica. A intencdo era a constru¢cao de um sujeito
ético, autdbnomo, solidario, critico e transformador.

Constituiram principios educativos: meio ambiente, trabalho, cultura
e linguagem. Os nulcleos conceituais corresponderam aos elementos
estruturantes do conhecimento que atravessam as diferentes areas e dis-
ciplinas. Propuseram-se quatro nicleos: identidade, tempo, espaco e
transformagdo. Cada professor e cada equipe escolar deveriam repensar
e replanejar suas agdes a partir da articulagdo de principios e nucleos,
visando a uma sociedade mais justa e democratica, meta para a qual a
acdo escolar foi vista como capaz de contribuir (Rio de Janeiro, Secretaria
Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro 1996).

O processo de combinacdo de principios educativos e nucleos
conceituais objetivou também a construgdo de critérios para a selegdo e
a ordenacdo dos conteldos referentes aos componentes curriculares e
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a formagédo de atitudes (Barreto 1998). Desejava-se possibilitar ao aluno
nao apenas compreender, mas incorporar o conhecimento sob a forma
de esquemas operatorios.

A hipbtese é que os conceitos nucleares teriam uma dupla natureza
— transdisciplinar e transcultural —, o que garantiria & construcao
de um ndcleo curricular basico uma base relacional, quer no eixo
cultural, quer no eixo disciplinar. (Bonamino e Brand&o, citados por
Barreto 1998, p. 33)

Observando-se a bibliografia da proposta, verifica-se a presenca,
dentre outros, de Paulo Freire, de autores de psicologia, de avaliagdo e
de interdisciplinaridade (Rio de Janeiro, Secretaria Municipal de Educagédo
do Rio de Janeiro 1996). A producao especifica de curriculo, todavia, encon-
tra-se muito pouco representada.

Julgo que a proposta do Rio de Janeiro é passivel de criticas tanto
por sua complexidade, o que a torna pouco acessivel ao professorado, como
por exigir, em sua implementacéo, recursos, condi¢cdes de trabalho e de
apoio a préatica desenvolvida que se tém mostrado pouco disponiveis em
uma rede de mais de mil escolas. Pode também ser criticada por ndo superar
a compartimentacao dos saberes expressa nas disciplinas, ainda que incentive
a “que se tente ‘saltar as cercas entre as disciplinas™ (Rio de Janeiro,
Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro 1996, p. 388).

Pode-se verificar que todas as quatro experiéncias deslocaram o
processo de construgdo curricular dos 6rgdos centrais das redes de ensino
para o dmbito da escola. Adotaram um conjunto de principios gerais, a
partir dos quais docentes, estudantes e pais passaram a elaborar o curriculo
em cada escola. Os professores deixaram de ser meros executores de
prescrigfes centralmente elaboradas, tornando-se o processo mais demo-
cratico e garantindo-se espago para a diversidade no curriculo. A comunidade
foi estimulada a participar, a estar presente nas decisdes coletivas, de modo
a envolver-se afetivamente com as atividades escolares. Todas as propostas
caminharam, assim, em oposi¢ao as tentativas centralizadoras do governo
federal, apresentando como principais conquistas os esfor¢os por demo-
cratizar o espaco escolar, por desenvolver curriculos centrados nas escolas
e por promover a integragdo dos contelidos e das atividades.

Desse modo, a intencdo de homogeneizar o que se ensina nas esco-
las, com vistas a oferecer suporte a um sistema nacional de avaliagao
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que se vem implantando aos poucos no pais, tem sido desafiada pela
liberdade de que desfrutam estados e municipios em uma republica
federativa, liberdade explorada ao maximo por governadores, prefeitos e
secretarios de educacdo que se opdem ao governo federal. Viabiliza-se,
assim, um processo de construgdo do curriculo que se desenvolve a partir
de principios balizadores comuns e das especificidades e dos interesses
da escola e de sua comunidade. Ainda que os procedimentos de avaliagdo,
os livros didaticos, os programas de formacao continuada de docentes
e 0s recursos tecnolégicos empregados na difusdo das iniciativas do
governo federal dificultem o sucesso das propostas centradas na escola,
os resultados das disputas ndo sdo totalmente previsiveis. Abrem-se,
portanto, espacos para a visdo de curriculo que o concebe como instru-
mento de comunicagao entre teoria e pratica, como expressao da funcao
socializadora e cultural da escola, como campo de desenvolvimento de
alunos e docentes, como campo de conflitos e de aliangas que se expres-
sam em decisdes coletivamente tomadas.

Consideracdes finais

A despeito de suas limitagdes, a revisdo de reformas curriculares
das décadas de 1980 e 1990 estimula algumas reflexdes, abordadas a
seguir.

Focalizo, em primeiro lugar, aspectos referentes ao carater clara-
mente politico das reformas examinadas. Estudo de Bomeny e Feital (1998)
sugere que uma proposta fortemente marcada por uma dada orientagéo
politica torna-se alvo facil de outros partidos que se elejam, finda a admi-
nistragdo que a adota. A meu ver, a coloragdo politico-partidaria das reformas
é inevitavel, por refletir o compromisso e o posicionamento de um governo
escolhido por uma populagdo. No caso de governos que se opdem as
politicas e as ideologias dominantes, a coloragdo certamente se intensifica,
ao se evidenciar o esforgo por atenuar as dificuldades sofridas pelas
camadas mais desfavorecidas da populagdo, dentre as quais se inclui
a vivéncia de uma escola ainda pouco democratica e ainda excludente.
Cabe, entretanto, um alerta no sentido de que o uso politico de uma reforma
se dé de modo particularmente ético, referendando o comprometimento
com uma escola de qualidade e expressando todo o cuidado necessaria-
mente devido ao fendmeno educativo, de profundos efeitos na vida e na
identidade de consideravel niumero de criancas e adolescentes.
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A politica ziguezague (Cunha 1995), que corresponde as oscilagdes
e mudangas na politica educacional em fungdo da entrada de novos admi-
nistradores e que contribui significativamente para o insucesso das refor-
mas e para a descrenca do professorado em relac@o a elas, pode ser ame-
nizada quando a reforma se elabora com efetivos envolvimento e partici-
pacgdo dos sujeitos mais diretamente interessados. Sugiro ser o curriculo
centrado na escola, e ndo o decidido nos 6rgdos administrativos centrais,
0 que mais favorece o comprometimento de professores e alunos. Devi-
damente engajados, serdo eles os mais leais guardides das iniciativas
que ajudaram a conceber e a implantar. Tentativas de derruba-las seréo,
entdo, rechacadas. Alids, a propria comunidade, habituada a uma escola
que funciona bem, ajudara a cerrar fileiras em sua defesa. Cabe, entéo,
promover estratégias que estimulem e preservem uma ampla participagao
nas diferentes etapas do processo. Essa participacao, bastante incentivada
nas reformas examinadas, se nao é suficiente para modificar substan-
tivamente os indices de evaséo e repeténcia de nossos sistemas escolares,
pode, além de facilitar a adesdo de alunos, professores e pais as reformas,
criar um clima mais democratico nas secretarias, nas escolas e nas salas
de aula. Ainda que uma reforma curricular ndo seja o principal motor de
justica social, tornar a escola “um ambiente mais democrético e igualitario
é um objetivo téo legitimo quanto o de usa-la como instrumento de trans-
formacéo da sociedade” (Silva 1990, p. 64).

A defesa do curriculo centrado na escola apdia-se também no pres-
suposto de que ndo faz sentido a tentativa de se definir um curriculo critico
universalmente valido.

E na intersecgéo da teoria com as praticas educacionais existentes,
historicamente localizadas, que se podem plantar as bases do desen-
volvimento dos varios curriculos criticos e progressistas ou das
varias pedagogias criticas. (Idem, op. cit., p. 64)

Todavia, centrar o curriculo na concretude das realidades escolares
ndo pode significar omissao da secretaria ou sua retirada do cenario. Pelo
contrario, além dos indispensaveis recursos e incentivos a serem propi-
ciados em uma interagdo constante com a escola, discussdes entre os
sujeitos dessa escola e técnicos comprometidos e abertos ao dialogo
s@o necessarias para incrementar a qualidade do trabalho e garantir o
sucesso da proposta, que é sempre uma intengdo, um projeto, que adquire
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forma propria em cada escola e em cada sala de aula. E essencial, portan-
to, que a secretaria procure acompanhar, entender e mesmo orientar como
se materializa a proposta em questdo nas escolas. A partir da discusséo
e da critica das praticas e das atividades que se desenvolvem é que se
podem tomar as decisdes referentes a como melhor implementar, ques-
tionar e/ou transformar a proposta. Ou seja, a proposta € um caminho
(Kramer 1999), em cuja construcdo devem se envolver todos os sujeitos
interessados no processo.

Outro aspecto que pode contribuir para a estabilidade e a perma-
néncia de iniciativas pedagdgicas € a organizacdo da prOpria Secretaria
de Educacgdo. A meu ver, quanto mais estruturados politica e adminis-
trativamente estiverem a Secretaria e o proprio governo estadual ou muni-
cipal, mais facil e mais provavel serd a preservagdo e a renovagao de
experiéncias bem-sucedidas (Bomeny e Feital 1998). O mesmo pode ser
dito em relagdo a formulagédo e & implantagdo de novas propostas. Ainda
que controles e regulamentagdes estatais constituam evidentes limites
para novos arranjos e dificultem a reordenacéo de especificagdes ha muito
cristalizadas, uma maquina bem estabelecida e bem “azeitada” pode reduzir
0s entraves burocraticos que usualmente restringem novas organizacdes
do tempo, do espago e do conhecimento na escola, favorecendo, entéo,
mudangas menos superficiais.

Em segundo lugar, focalizo a reorganizagdo do conhecimento escolar
que as recentes reformas buscam promover. Em todas elas, as disciplinas
legalmente definidas sdo preservadas. Delas procura-se selecionar, de
forma critica, o conhecimento acumulado historicamente que, em confronto
com os saberes trazidos pelos estudantes, pode propiciar a produgdo de
novos conhecimentos e permitir a andlise dos problemas colocados pela
atualidade. Contudo, como ja acentuei, mesmo que a interdisciplinari-
dade possa significar um avangco em relagdo a disciplinaridade pura e
simples, as disciplinas continuam presentes no trabalho efetuado. Como
elas ndo dao conta de muitos problemas que hoje afetam nosso cotidiano,
seriam necessarios saberes que se situassem além dos disciplinares, se-
riam necessarios saberes hibridos para pensar problemas hibridos (Gallo
1999; Alves e Garcia 1999).

Por outro lado, além das exigéncias legais, ha de se ressaltar a
sensivel dificuldade de se implantar em um sistema escolar uma proposta
que de fato configure um rompimento com as limitag6es disciplinares. A
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familiaridade dos professores com as disciplinas, adquirida na pratica
que desenvolvem, nos livros didaticos com que trabalham — também eles
organizados segundo as disciplinas —, bem como na formagédo recebida
nos cursos freqiientados, acaba por promover a internalizagédo dos princi-
pios da disciplinaridade e por criar um habitus dificil de ser superado.
Nesse contexto, experiéncias de ensino por eixos, temas ou projetos rara-
mente promovem algo além de rupturas eventuais e passageiras. Experi-
éncias em que se transcendam os saberes disciplinares sao, entédo, ainda
menos passiveis de aceitacdo e de sucesso.

Além disso, ndo ha como negar que a organizagao disciplinar pode
ser mesmo benéfica em determinados estagios da vida escolar, tendo-se
em vista que promove economia de tempo na aprendizagem, bem como
facilita a sistematizacdo de conceitos, idéias e principios, garantindo, por
conseguinte, melhores assimilagédo e retengdo de um material que precisa
ser aprendido. Desse modo, estruturas curriculares que fogem da légica
disciplinar acabam sendo mais comuns nos primeiros anos da escola fun-
damental, quando a sistematizacdo ainda se faz menos necessaria, e no
ensino superior, quando as especializagbes certamente acarretam a trans-
gressdo das fronteiras disciplinares. Mesmo assim, neste Ultimo caso,
h& de se levar em conta as diferencas entre cursos que correspondem a
ciéncias “puras”, como Fisica ou Matematica, e cursos que correspondem,
dominantemente, a aplicagdes de diferentes areas de conhecimento, como
Educacao, Arquitetura ou Enfermagem. Pode-se argumentar que o trabalho
pautado na interdisciplinaridade ou na transversalidade, desenvolvido por
meio de problemas, temas ou projetos, se revela mais viavel e conveniente
nos campos aplicados que nos conhecimentos mais “puros”, mais forte-
mente centrados na l6gica das disciplinas e, consequentemente, mais usual
e facilmente ensinados e aprendidos nas salas de aula em conformidade
com o0s parametros tradicionais de organizacao.

Pode-se, todavia, sugerir que se coloque como horizonte a produti-
vidade de uma permanente tensdo entre as disciplinas, explorando-se
ao maximo as possibilidades de trocas de experiéncias e vivéncias dos
atores que as constroem. Trata-se, em sintese, de manter aberto o dialogo
entre os diferentes, de propiciar a pratica de aproximagéo entre as disci-
plinas, ainda que ndo se pretenda nem submeté-las a qualquer coorde-
nacdo nem fundi-las com vistas a recuperar a unidade perdida pelo
fracionamento que a ciéncia moderna trouxe ao conhecimento e ao préprio
mundo (Veiga-Neto 1994, 1997).
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Em terceiro lugar, focalizo a relacdo entre o pensamento sobre o
curriculo e as reformas curriculares. Pode-se dizer que as teorias do curri-
culo influenciam as reformas? Quais as mais influentes? Que teorias
norteiam as teorias que enfatizam flexibilizagdo e integragdo curricular?

Afirmo, inicialmente, que a presencga de teorizagdes que enfocam
questdes de curriculo é visivel nas reformas examinadas. Verifico, também,
serem as teorias criticas mais centradas nos problemas da educacao
brasileira, ou seja, a pedagogia dos contetdos e a educagdo popular, as
que mais parecem ter ocupado espagos e fundamentado iniciativas de
reorientacao curricular. Verifico, ainda, serem os principios de Paulo Freire
0s que dominantemente orientam as propostas curriculares que enfatizam
a integracdo curricular.

Apesar de suas visiveis diferengas, as duas tendéncias comparti-
lham um claro comprometimento politico e o foco na especificidade de
nossa situacdo. O fracasso da crianga das camadas populares na escola,
bem como a necessidade de inseri-las nas diferentes esferas da vida
social, constituem propésitos comuns, apesar dos distintos trajetos escolhi-
dos para o alcance dessas metas. Para os dois grupos, os direitos das
populag¢des oprimidas a democracia e a cidadania representam bandeiras
a serem perseguidas com base nas propostas curriculares adotadas e
nas tentativas de gestdo democratica implantadas nas escolas.

A preocupacéo com a realidade brasileira, evidente tanto na pedago-
gia dos conteidos como na educagéo popular, conduz a discussao referente
a teorias mais ou menos autéctones, a incorporagdes mais ou menos
criticas de modelos estrangeiros. Estudo por mim realizado (Moreira 1990)
procura compreender o processo de transferéncia educacional a luz da
emergéncia do campo do curriculo no Brasil, sob forte influéncia norte-
americana. Rejeitando a idéia de copia, bem como a possibilidade de
teorias elaboradas no Brasil sem a “contamina¢do” do discurso estran-
geiro, indico a possibilidade de transferéncias expressarem a intencdo
de conferir ao material transferido a cor local necessaria ao emprego no
contexto que o recebe, bem como o propdsito de criticar o material, entender
0 processo de sua construcdo e os interesses incorporados, de modo a
efetuar os ajustes e as mudancgas indispensaveis para eliminar aspectos
opressivos.

Atualmente, o fendmeno da influéncia estrangeira na produgéo cultu-
ral de um pais de Terceiro Mundo é ainda mais complexo em decorréncia
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do movimento de globalizagdo cultural que se incrementou nas ultimas
décadas, propiciando a convivéncia de fatores contraditérios. O fluxo de
informac6es e conhecimentos que contribuem para essa globalizagao
tanto pode causar homogeneizagao, invasado e destruicdo de processos
culturais, como estimular uma apropriagao critica de idéias e teorias elabo-
radas pelo “outro” (Moreira e Macedo 1999).

Toda essa interagdo impede que se aceite hoje a idéia de uma
cultura em estado puro, isenta de outras manifestagBes. Nesse mesmo
sentido, ndo cabe mais considerar que as diferentes culturas se encontram
dispostas na sociedade, como se supunha, em distintos patamares (Garcia
Canclini 1990). As comunicacfes entre culturas séo crescentes e fre-
quentes, constituindo um processo de hibridizacdo no qual elementos
de diversas origens e diferentemente hierarquizados se encontram, se
atritam, se repelem, se misturam e promovem sinteses por vezes criativas.

Mas o processo de hibridizagdo ndo ocorre necessariamente de
modo democratico. A desigualdade no acesso aos bens materiais e sim-
bélicos persiste, tornando os setores populares e os paises do Terceiro
Mundo menos influentes na escolha dos materiais a serem hibridizados
(Sarlo 1999). Consequientemente, a hibridizacdo nem sempre resulta
favoravel aos pleitos de tais grupos e paises, a despeito de envolver tam-
bém subverséo, translagédo e desarticulagdo de materiais produzidos em
espacos mais poderosos.

Nessa perspectiva, cabe examinar de que modo o hibridismo expres-
so0 na teoria do curriculo, em que distintas tradicdes e movimentos se
combinam, construindo coalizes que originam consensos (Dussel, Tira-
monti e Birgin 1998), pode se desdobrar a partir de contribuicdes mais
livre e democraticamente escolhidas. O que se propde, entdo, é que as
leituras de teorias formuladas no Primeiro Mundo desafiem, desestabilizem
e transformem normas, valores e interesses subjacentes a essas teorias,
levando-as a “funcionar a nosso favor”. O que se propbe é que 0s espe-
cialistas em curriculo tanto dirijam seus olhares para a realidade concreta
da escola brasileira como dialoguem criticamente com o discurso do
Primeiro Mundo.

Por fim, importa destacar o fato de se encontrarem nas duas ten-
déncias em pauta principios e proposi¢cdes capazes de nortear tanto a
formulagdo de curriculos como a pratica pedagodgica. Chega-se, assim,
a questdo da necessidade de confluéncia entre a teoria do curriculo e
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as préticas escolares. Pode-se esperar que a teoria ndo siga caminhos
distanciados dos lugares de decisdes sobre curriculo? Quem faz e como
se faz a mediacado entre teorias complexas e abstratas e a realidade da
escola e da sala de aula? Como fazer para que as teorias cheguem de
fato as salas de aula?

O afastamento da teoria critica do curriculo em relagdo a prética
tem sido discutido no Brasil e no Primeiro Mundo e interpretado mesmo
como uma das causas da propalada crise dessa teorizagdo. Com base
em Gore (1993), argumento, em outro estudo, que teorizar sobre a pratica
escolar ndo precisa configurar prescricao, podendo constituir uma aborda-
gem contextualizada e incluir aspectos propositivos que favorecam ao pro-
fessorado o melhor delineamento de sua acao pedagdgica. Insisto, entéo,
na defesa da centralidade da préatica nos estudos de curriculo, acrescen-
tando que o foco na pratica ndo deve ser compreendido como secunda-
rizagdo da teoria. Sua importancia é para mim evidente. No entanto, con-
cordo com Lefebvre (1979) quando afirma que “a coeréncia abstrata, a
demonstragédo tedrica desligada da atividade social e da verificacao prética
nao tém nenhum valor” (p. 27).

Sugiro, também, que os especialistas em curriculo reforcem o didlogo
com os que tomam decis6es em diferentes niveis, participando na elabo-
ragdo, acompanhamento e avaliacdo de propostas curriculares oficiais.
Como se constatou nos casos estudados, a presenca de pesquisadores
nos esforgos de mudanca curricular pode abrir espacos para a revitalizacao
tanto da teoria como da pratica. Destaco, ainda, a importancia do dialogo
entre os que refletem e teorizam sobre curriculo e os que centram suas
atencdes nos aspectos tedricos e praticos das disciplinas especificas.
Segundo Silva (1990), trata-se de dois mundos separados e incomu-
nicaveis. Desse divércio resultam sensiveis dificuldades na transposicao
de principios mais gerais para o ambito mais especializado de cada
disciplina. Assim, um dialogo intenso entre curriculistas e especialistas
nas disciplinas certamente beneficiaria a todos e possibilitaria formas
mais criativas de efetivar renovacdes curriculares.

Como reformar curriculos é alterar a pratica da educagédo, esta-se
diante de problema de relacédo entre teoria e pratica que interessa e con-
cerne a muitos, nao apenas aos técnicos, aos especialistas e aos pro-
fessores. Cabe, entdo, tanto promover o dialogo entre esses grupos, como
estendé-lo para além das escolas, das universidades e dos sistemas
escolares.
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Nesse sentido, continuam validas as palavras de Silva (1990), em
seu estudo sobre as licdes e as duvidas de duas décadas de teorizagdo
curricular critica.

Temos ainda que descobrir como romper o isolamento da esfera
tedrica e académica, se quisermos que nossas teorias e elaboracdes
sobre educagéo e curriculo ndo se limitem a descrever circulos em
torno de si mesmas, hum movimento de auto-satisfagdo. Essa inte-
gracao deveria envolver uma cooperagdo mais estreita entre pesqui-
sadores e professores universitarios, professores de primeiro e se-
gundo graus, e organizagc8es populares tais como sindicatos e
associagdes de moradores. (p. 66)

Somente praticando essa integragdo aprenderemos a desenvolvé-
la, a ampliar suas possibilidades e a romper seus limites.

Notas

1. Neidson Rodrigues é professor da UFMG, tendo concluido seu doutorado na PUC-S&o Paulo
sob a orientacdo de Dermeval Saviani.

Governaram o estado de Minas Gerais, no periodo da reforma, Tancredo Neves (depois
candidato a Presidéncia da Republica) e Hélio Garcia, ambos do PMDB, partido de oposigédo
aos militares.

2. Professora universitaria e pesquisadora, fundadora e primeira presidente da Associacdo
Nacional de Educacdo. Autora de livro bastante influente na década 1980, Magistério de
primeiro grau: da competéncia técnica ao compromisso politico, originalmente sua tese de
doutorado, defendida na PUC—-Sé&o Paulo sob orientacéo de Dermeval Saviani. Na década de
1990, Guiomar Namo de Mello reformula suas posi¢ées, vindo a trabalhar no Banco Mundial,
em Washington. Hoje € membro do Conselho Nacional de Educag&o, indicada pelo Presidente
Fernando Henrique Cardoso.

O prefeito de Sdo Paulo na ocasido da reforma era Mario Covas, entéo filiado ao PMDB.

3. Ogovernador do estado do Rio de Janeiro no periodo em pauta era Leonel Brizola, presidente
do Partido Democratico Trabalhista (PDT), de cunho populista e de oposi¢&o aos militares. Em
sua volta ao Brasil, em 1979, ap6s o periodo de exilio, Brizola buscou marcar sua condigédo de
herdeiro do trabalhismo de Vargas e Goulart, reorganizando o PTB, fechado pela ditadura
militar. Ap6s batalha judicial, perdeu a sigla para Ivete Vargas. Brizola criou, entdo, o PDT.

Ainda que n&o fosse secretario de Educacdo, mas sim vice-governador e secretario de
Cultura, foi Darcy Ribeiro quem liderou a concepgéo e a implementacédo de escolas de tempo
integral (CIEPs) em todo o estado.

4.  Os prefeitos de S&o Paulo, Porto Alegre e Belo Horizonte filiavam-se ao PT. O do Rio de
Janeiro, inicialmente filiado ao PDT, mudou para o PFL e posteriormente para o PTB.
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5.  Foram secretarios de Educagéo no periodo da reforma os professores Paulo Freire e Mario
Sérgio Cortella, ambos da Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo. Cortella defendeu
sua tese de doutorado sob orientagdo de Freire. A frente da Diretoria de Orientagdo Técnica,
encontrava-se Ana Maria Saul, professora da mesma universidade e especialista em curriculo.

Luiza Erundina (na época PT, hoje PSB) era a prefeita de Sdo Paulo na ocasido. Como o PT ndo
conseguiu eleger o novo prefeito, a proposta foi abandonada na gestéo seguinte.

6. O projeto Escola Cidada inicia-se em 1994, na segunda gest&o da administracéo PT em Porto
Alegre, quando Tarso Genro era prefeito e Sonia Pilla Vares, a secretéria de Educagéo. A partir
de 1997, assumiu a prefeitura Raul Pont, nomeando José Clévis de Azevedo como secretario
de Educacéo. Praticamente a mesma equipe tem permanecido a frente da conducéo do processo
de reorientagdo curricular.

7. Os sete semindrios internacionais ja realizados originaram livros contendo os trabalhos
apresentados. Boa parte dos textos referentes aos demais eventos esta registrada em revistas
e cadernos publicados pela Secretaria. Em todas as publica¢des é dominante a preocupagao
com o curriculo. Segundo recente investigagéo (Frigotto 1999), o que distingue as tematicas
dos livros e as teméticas dos cadernos e das revistas é o carater mais amplo dos primeiros e
0 mais restrito dos segundos. Nos livros, encontram-se textos de autores estrangeiros, muitos
associados aos estudos culturais e ao pensamento pés-moderno e pds-estrutural, muitos
associados a teorizagéo critica de curriculo, nos quais se discutem os temas mais contem-
poréaneos do discurso sobre curriculo internacional. O VIl Semindrio representou uma ruptura, na
medida em que Tomaz Tadeu da Silva e Luiz Heron da Silva deixaram de participar da organizacao
e que novos organizadores (José Clévis de Azevedo, secretario de Educagéo de Porto Alegre,
Pablo Gentili, Andréa Krug e Cétia Simon) passaram a privilegiar questdes politicas e pedagdgicas
em vez de autores e temas pds-modernos, bastante presentes nos seminarios anteriores.
Afirmou-se, nessa ocasido, que os semindrios internacionais constituiam espagos culturais
abertos a critica, a deliberacéo e & construgdo comum de saberes, espacos esses nos quais
“podemos contribuir para conquistar nosso direito de imaginar, de sonhar e de desejar uma
sociedade sem exclusdes” (Azevedo, Gentili, Krug e Simon 2000, p. 10).

Os cadernos e as revistas tendem a focalizar mais de perto o cotidiano da pratica curricular,
o curriculo em agdo nas escolas e nas salas de aula, divulgando mais as preocupagdes de
autores associados ao discurso pedagoégico critico. Desse modo, o carater mais abstrato e
mais complexo da teoria do curriculo contemporanea, difundida nos seminarios internacionais
até 1999, parece ser compensado pelo tom mais pedagdgico dos outros eventos, nos quais
o foco dominante é a interdisciplinaridade. O VIII Seminéario Nacional “Escola Cidada: A
educagao popular faz histéria”, por exemplo, realizado em abril de 2000, propds-se a socializar
areflexdo de préaticas pedagoégicas que vém sendo gestadas cotidianamente e que se pautam
pelo comprometimento com uma politica educacional inclusiva.

Pode-se dizer que até 1999 os dois tipos de seminarios distinguiam-se pelas abordagens
tedricas que buscavam discutir e difundir. O que parecia uni-las eram posicionamentos
politicos comuns: a valorizagdo da escola; o compromisso com a democratizagéo da sociedade
e com a socializa¢é@o do conhecimento; a defesa da participa¢@o da comunidade nas decisdes;
arejei¢do aos principios pedagoégicos pautados em preceitos neoliberais; o respeito ao universo
cultural do aluno; a quebra de barreiras entre a cultura erudita e a cultura popular. A partir de
2000, as abordagens se aproximam, configurando-se uma clara opgéo pelo enfoque critico na
andlise de questdes educacionais e pedagogicas.
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10.

Tendo obtido expressiva votag@o no primeiro turno, Tarso Genro, segundo a primeira rodada
de pesquisa Datafolha ap6s o primeiro turno, possui 55% das intengées de voto (Folha de S.
Paulo, 8 de outubro de 2000).

Patrus Ananias (PT) foi o prefeito de Belo Horizonte e Glaura Vasques de Miranda, professora
da Universidade Federal de Minas Gerais, a secretaria de Educagéo. A proposta da Escola
Plural foi liderada por Miguel Arroyo, secretario municipal adjunto de Educacéo, também
professor da Universidade Federal de Minas Gerais. Embora a coligacéo PT-PSB tenha sido
vencedora na elei¢cdo de 1996, mudancas na administra¢do da Secretaria de Educagio tém
afastado a Escola Plural de sua concepgéo inicial.

O Rio de Janeiro talvez tenha sido o Gnico caso em que uma reformulag&o curricular tida como
inovadora foi realizada em estado nédo governado por partido de oposicédo ao governo federal.
A concepgdo e a implementacgéo inicial da proposta foram lideradas por Regina Assis,
professora da Universidade do Estado do Rio de Janeiro e da Pontificia Universidade Catélica
do Rio de Janeiro. César Maia (hoje do PTB) era o prefeito da cidade. A eleicdo de Luiz Paulo
Conde, membro do secretariado de Maia, para o mandato seguinte, garantiu a continuidade da
proposta. Nas elei¢bes de 2000, Luiz Paulo Conde (PFL) e César Maia (PTB) disputam o
segundo turno. Assim, qualquer que seja o eleito, ha probabilidade de que o Projeto Multieducagéo
continue a ser desenvolvido.

Recebido para publicacdo em Setembro de 2000.

Alternative proposals for curricula: Limits and progress

ABSTRACT: This article focuses on curriculum reforms that took
place in some states and municipalities in Brazil in the 1980s and
the 1990s. These reforms can be characterized by their intent to
fashioning a more critical and democratic school. In other words,
they were in opposition to the hegemonic official discourse. The
article attempts to characterize such curriculum reforms and stress
their achievements. It argues that alternatives are possible, even
desirable, and that they deserve to be publicized and studied.

Key words: Curriculum proposal, alternatives, democratization, curricular integration,

school-centered curriculum
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