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RESUMO

Este trabalho pretende trazer contribuigdes ao debate sobre a politica de reforma
educacional e, em particular, sobre o curriculo como um de seus elementos.

A década de noventa é considerada como um periodo que marca, com caracteristicas
proprias, o debate sobre os novos rumos do setor educacional nas politicas publicas. Nesse
contexto, as questdes suscitadas sobre a intervengdo do Estado brasileiro na promulgagio
dos novos conhecimentos ou valores, na socializagéo dos cidaddos, tornaram-se um ponto
fundamental tratado no trabalho. '

O curriculo, compreendido também como programas escolares, € colocado ein destaque, ja
que passa por uma avaliagdo em sua prépria logica de prescricdo do ensino. A sua nova
defini¢do, criagdo, selecdo, organizagdo e distribui¢do de conhecimentos € valores foram
visualizados diante da estreita relagéo social, seus processos e ajustes politico-culturais.

O curriculo € discutido como um mecanismo articulado com a necessidade de orientar o
trabalho interno da escola. E apontado também, em relaco a atual orientagdo da politica
educacional, intrinsecamente veiculada a tendéncia de localizar os problemas da educagdo
nesse ambito. S0 instrumentos abordados por ndo deixar de veicular a homogeneizagdo de
sua origem politica e também dos conhecimentos e valores a ser discutidos na escola. A
defini¢do do curriculo, em projecdo nacional, via ParAmetros Curriculares Nacionais
(PCNs), ¢ discutida como tendéncia da homogeneiza¢do de um discurso “do qué”, “como
ensinar”’ e os valores necessarios como €ixos que arbitram sobre a condigdo de cidadania.

- Da mesma forma, em que as novas diretrizes de uma escola situada no tempo sdo
veiculadas, as novas identidades sociais e culturais sdo discutidas como parte das atuais
prescri¢des a socializagdo dos escolares.

Duas importantes dimensdes sdo matizadas no trabalho: a dimensfo politica, onde se
discorre sobre os muitos ideais da reforma, que vém sendo pautados, orientados a um novo
papel do Estado nas politicas educacionais, € a dimensdo técnica, intimamente vinculada a
primeira, cujas questdes correspondentes manifestam-se nas formas de encaminhar as
reformas, principios, que irdo se materializar na reforma do curriculo.

Ao adentrarmos na discussdo de uma area especifica presente no curriculo, a Educagéo
Fisica, estivemos de forma mais detalhada preocupados em compreender como esta area
esta inserida no desenho curricular dos PCNs. Ainda assim, para compreendé-la nesse
desenho localizamos alguns debates criticos ja desenvolvidos pela comunidade intelectual
e profissional da Educac¢do Fisica, quando em analises dirigidas ao conteudo dessa
proposta. Procuramos, também, nfo desconsiderar as relagdes que sdo proximas do debate
da identidade pedagogica da Educacdo Fisica Escolar brasileira, justamente porque o
processo do qual se origina traz sentidos diferenciados ao conteudo da proposta analisada.

Palavras-chaves: 1 - Politica Educacional; 2 - Pardmetros Curriculares Nacionais €
3 - Educagdo Fisica Escolar.



INTRODUCAO

“Nossas sociedades vdo de reforma escolar em
reforma escolar. Isto é normal: quando a
sociedade muda, ¢é 16gico que se mude a escola,
principal instrumento de nossas sociedades para
a formagdo de seus membros jovens.”l

Estamos em um processo de uma nova reforma educacional. E a partir dessa
regularidade declaramos nosso interesse em debater a politica da reforma educacional e,
em particular, o curriculo como um de seus elementos. Vamos procurar discorrér como se
alinham as justificativas e algumaé contra-argumentagdes as atuais perspectivas que se

fazem dominantes na defini¢do de politicas educacionais, como a do curriculo.

A tltima década de noventa pode ser considerada um periodo que marca,
com caracteristicas proprias, o debate sobre os novos rumos do setor educacional nas
politicas publicas. Presenciamos o Estado brasileiro na fun¢fio de promulgagio — no
sentido de tornar publico (?) — de novos.valores ou conhecimentos sobre socializa¢do dos
cidaddos pela escola, diferentemente ‘das normas e orientagdes, de carater mais gerais, de
outras épocas.” Como mesmo exemplifica LAVILLE, "escola é antes de mais nada um
conjunto de programas de ensino e¢ de aprendizagem de conhecimentos, conhecimentos
estes apresentados na forma de disciplinas escolares. E, com efeito, o ensino ¢ a
aprendizagem das matérias escolares € o cerne da tarefa confiada a escola. Por isso, as

reformas escolares sdo, em boa parte, reformas de programas de ensino’”

Destarte vamos discutir como o curriculo, compreendido também como
programas escolares, que se apresenta com novas formas e valores em sua organizagio,

esta

" LAVILLE, Christian. A préxima reforma dos programas escolares ser4 mais bem-sucedida que a anterior? In:
WARDE, Mirian Jorge (Org.). Novas Politicas Educacionais: criticas e perspectivas. Sdo Paulo, Programa de Estudos
Pés-graduados em Educagédo: Histéria e Filosofia da Educagdo da Pontificia Universidade Catdlica de Sdo Paulo, 1998,
pp- 109-24. p. 109.

? BARRETTO, Elba Siqeira de Sa. Tendéncias Recentes do Curriculo do Ensino Fundamental no Brasil. In.

(Org.) Os curriculos do ensino fundamental para as escolas brasileiras. Campinas, SP: Autores Associados; Sdo
Paulo: Fundagio Carlos Chagas, 1998, pp. 05-42. p. 35. Alguns exemplos sdo apontados pela literatura da histéria da
educagdio brasileira sobre experiéncias de outras intervengdes do Estado com relevante influéncia aos ordenamentos
politico-pedagogicos. Como exemplo disso, vé-se a experiéncia do acordo MEC-USAID na década de 60. Cf. CUNHA
(1985); Cf. ROMANELLI (1994); Cf. GHIRALDELLI JR. (1994).

> LAVILLE, op. cit., p. 109.



passando por uma avaliagdo em sua propria logica de prescri¢do do ensino. A sua reforma
nos traz assim a questdo sobre os principios aos quais est4 sendo reordenado € os novos

conhecimentos ou valores que ali estarfio representados.

Adiantamos, portanto, que a perspectiva de objetividade dessa prescri¢do ja
vem sendo por certo questionada por teorias criticas sobre o curriculo. Neste sentido,
conforme TERIGI, “a partir destas produgdes, ficara perdida para sempre a fé na pretendida
objetividade do curriculum, em sua autonomia com respeito as relagdes de dominagfo.””
Diferente da visdo liberal em educagéio e da antiga sociologia a ela prestada, questionamos
sua propria substancia. SILVA afirma também “de uma forma ou de outra, o conteudo da
educagdo escolar, o curriculo declarado ou o curriculo implicito, o conhecimento
oficialmente transmitido e as atitudes explicitamente cultivadas ou o conhecimento
subjacente e as ‘virtudes’ ocultamente inculcadas, tudo isto se tornava agora problematico
e problematizavel.”

Como também exemplificam MOREIRA & SILVA, apontando o curriculo
como “terreno contestado”, por onde pode também ocorrer manifestacdes de
contraposi¢gdes aos seus valores, “o conhecimento corporificado como curriculo
educacional néo pode ser mais analisado fora de sua constituigdo social e histérica. Ndo é
mais possivel alegar qualquer inocéncia a respeito do papel constitutivo do conhecimento
organizado em forma curricular e transmitido nas institui¢des educacionais.”

Por conséguinte, depois disso, a produgdo tedrica sobre o curriculo nio
podem mais “se preocupar apenas com a organizag¢do do conhecimento escolar, nem pode

encarar de modo ingénuo € ndo problemético o conhecimento recebido.”’

As transformagdes ocorridas no contexto social e as novas orientagdes de

gestdo publica, como expressdo da constitui¢do social e histérica a qual MOREIRA &

* TERIG], Flavia. Notas para uma genealogia do curriculum escolar. Educagio & Realidade, 21(1): 159-186, jan./jun.
1996. p. 176. A referéncia aqui é basicamente para as produgdes da Nova Sociologia da Educag¢do, centrando as
problematizagdes & organizagio e selegdo do conhecimento, imprimindo anélises ao curriculum como sendo um “artefato
social e cultural”. Também para SILVA, “durante alguns anos absorvemos de forma acritica as formulag6es americanas
sobre curriculo (representadas pelo modelo de Tyler), mas presungosamente ignoramos os desenvolvimentos
posteriores”, como, segundo o autor, o da Nova Sociologia da Educa¢do. SILVA, Tomaz Tadeu da. Curriculo,
conhecimento e democracia: as ligdes e as duvidas de duas décadas. Cadernos de Pesquisa. Sdo Paulo, (73): 59-66,
maio 1990. p. 59.

5 SILVA, op. cit., p. 60.

¢ MOREIRA, Antonio Flavio; SILVA, Tomaz Tadeu da. Sociologia € Teoria Critica do Curriculo: uma introdugéo. In.

da. (Orgs.) Curriculo, cultura e sociedade. Séo Paulo: Cortez, 1995, pp. 7-37. p. 20. Ainda conforme os
autores, “o curriculo existente, isto €, o conhecimento organizado para ser transmitido nas instituigdes educacionais,
passa a ser visto nfo apenas como implicado na produgdo de relagSes assimétricas de poder no interior da escola e da
sociedade, mas também como histérica e socialmente contigente. O curriculo € uma éarea contestada, é uma arena
politica.” (MOREIRA & SILVA , op. cit, p. 21).

" Ibidem, p. 21.



’

SILVA se referem, podem ser acolhidas como coadjuvantes na redefini¢do de uma outra
fun¢do para escolarizagdo nestes tempos. Isso parece representado por aquilo que
ROMANELLI j& observara, quando discorreu sobre a educac¢iio escolar, em sentido
genérico, “preenche fungdes segundo o teor € o sentido das mudancas socioeconémicas
ocorridas no contexto da vida nacional.””® Também pelas mesmas transformagdes, podemos
pensar sobre as modificagbes em ambitos quantitativos e qualitativos na provisio de
educagdo, ja que esses dois dmbitos relacionam-se contraditoriamente em seu objetivd a
universalizag@o desse direito. Assim, “mudangas no sistema educacional ocorrem tanto no
que concerne aos aspectos quantitativos, por suscitar maior procura de escola, quanto no
que concerne aos aspectos qualitativos, pela necessidade de trocar os modelos tradicionais
de educagdo imperante por modelos mais condizentes com as novas necessidades exigidas
pela dinamizagiio e modernizagdo da economia, da vida social e cultural”® Fato este
inegavel, quando o assunto é curriculo e o conhecimento escolar nele eleito, pois, pela sua
criagdo, selegdo, organizagdo e distribui¢do do conhecimento, visualiza-se a estreita relagfio
com a sociedade e os processos sociais mais amplos de acumulag?o e legitimagdo que dela

fazem parte.'”

No que se refere a esse processo, SANTOS & MOREIRA apontam, como
exemplo, a urgente necessidade de anélises sobre reformulagdes curriculares, ja4 que para
esses autores isso estd justificado “em fungfo dos possiveis efeitos, na escola € no
curriculo, das recentes mudangas na organizagéo do trabalho, causadas pelos avangos da
ciéncia e tecnologia, que permitiram que se configurasse o que vem sendo chamado de
Terceira Revolug@o Industrial.” Ou ainda, “as transformagdes no processo de produgéo tém
sugerido alteragdes na organizagdo do trabalho pedagdgico, o que nos obriga a estar
sensiveis aos rumos seguidos.”'' No entanto, alertam para as perspectivas que estdio
presentes em tais iniciativas de reformas, pois como apontam “em face da feigdo
neotecnicista que os debates sobre a qualidade da escola vém tomando, repensar selegio e
organizagdo do conhecimento escolar, a partir das contribui¢des de autores criticos, pode

ajudar a redirecionar os caminhos seguidos.”'

¥ ROMANELLL, op. cit., p. 108.
% Ibidem, p. 108.
10°Cf. SILVA (op. cit.).

" SANTOS, Luciola Licinio de Castro Paixio; MOREIRA, Antonio Flavio B. Curriculo: Questdes de Selegio e de
Organizagdo do Conhecimento. In. BORGES, Abel Silva et al. Curriculo, conhecimento e sociedade. Sdo Paulo: FDE
(Série Idéias, n. 26), 1995, pp. 47-65. p. 52.

2 SANTOS & MOREIRA, op. cit., p. 52.



SACRISTAN lembra-nos que se quisermos problematizar sobre essa “feigio
ngtggigi\sia”, anunciada anteriormente, por tras dela, pode também estar um “guarda-
chuva de de/nominagﬁes”, sobre reforma, onde se refugia uma infinidade de tipos de
iniciativas e programas com variados propésitos.”> Observamos as mais variadas formas de

discorrer sobre reforma, pois

quando se quer acomodar o ensino as demandas do mercado de
trabalho, quando se efetua uma mudanga de estrutura de niveis ou
ciclos com a finalidade de tornar o sistema mais justo; (...) ao se
descentralizar a administracio do sistema, quando se incorporam
conteudos novos ou novas tecnologias, ao se pretender melhorar os
estilos pedagogicos dominantes, quando se busca a transformagdo dos
procedimentos de gestdio interna das escolas ou mecanismos de
controle; (...) quando se busca melhorar o rendimento dos alunos,
diminuindo o fracasso, ou quando se fala em aumentar a qualidade dos
professores, etc.'

Para se referir aos processos de transformagdes sociais que, como ja
percebemos, parecem imprimir um sentido as politicas educacionais, deste final de século,
consideramos a crise dos sistemas educacionais como estreitamente relacionada com a
propria crise politica que a atual conjuntura manifesta.”” No novo contexto latino-
americano deste final de século, o debate da politica educacional e, consequentemente, sua
reforma, passa por trés grandes temas que tém sido considerados os eixos dominantes para
sua gestdo. CASASSUS traz uma representagdo desses grandes temas que servem de
_condutores de nossa discussdo sobre essas questdes. O primeiro € a questdo da reforma do
Estado, sendo que a tematica da modernizagdo educativa predomina; o segundo, diz
respeito a forma que o Estado adota na intervengdo, a partir do processo de

descentralizagdo, seguido das controvérsias que desse processo se manifestam; o terceiro,

13 SACRISTAN, José¢ Gimeno. Reformas educacionais: utopia, retorica e pratica. In. SILVA, Tomaz Tadeu da;
GENTILI, Pablo. Escola S.A.: quem ganha e quem perde no mercado educacional do neoloberalismo. Brasilia:
CNTE, 1996a, pp. 50-74. p. 5S1.

" Ibidem, p. 51.

' Pablo GENTILI prope-nos uma compreensio da crise, ou seu significado mais categérico, que nos instiga a ndo
negar aquela simbiose que explicitamos. Para ele, “toda dinmica de crise, a0 mesmo tempo em que expressa a
necessidade dominante para resolver as contradigdes inerentes a este tipo de sociedades, constitui um nova instincia
geradora de contradi¢des — em graus diversos — que definirdo a idiossincrasia do periodo que se inicia apds cada
ruptura.” GENTILI, Pablo. Educar para o desemprego: A desintegragdo da promessa integradora. In. FRIGOTTO,
Gaudéncio (Org.) Educaciio e Crise do Trabalho: perspectivas de final de século. Petrépolis, Rl: Vozes, 1998, pp.
76-99. p. 231.



constitui-se em uma polémica sobre “Jos roles” que o Estado deve assumir, e, em especial,

a relagdo tipo e quantidade de fungdes que deve ocupar.'®

Ja que estaremos discutindo a reforma curricular, procurando compreendé-la
no interior das novas formas de gestdio, alguns modelos caracterizam essa nova fase de
presenca do Estado na politica educacional. BRASLAVSKY afirma que estamos assim
saindo do predominio do modelo de “Estado Docehte’* e do “Estado Subsidiario”, que
foram os que dominaram nos ultimos trinta anos — modelo desenvolvimentista —, para um
modelo que se situa entre o “Estado Prescindinte” e “Promotor”. O modelo Prescindinte
“se constituiria em arrecadador e financiador das forgas do mercado”, o Promotor “se
constituiria em regulador e configurador de um novo sistema educativo.”"” Nesse sentido,
ainda conforme BRASLAVSKY, parece que a opg¢io que hoje se apresenta 4 forma de
regulacdo estatal esta situada no modelo Promotor. Como procura caracterizar essa nova
condi¢do, diz que “aparentemente o ressurgir dos discursos reformistas se associa a um
triunfo — provavelmente instdvel — da opgdo pelo Estado Promotor, que deveria ter as
fungdes de concertacdo [ajuste] e transformagdo pedagdgica”;'® uma opgdo que sugere
explicar a decisiva presenca do Estado — ainda que sobre controvérsias entre os modelos

reformistas — nesta década na reforma curricular.

Junto a esse qﬁadro, converge também a precaria situagdo da educagdo
nacional. E € nessa dimensdo conflitiva que sdo introduzidas novas solugbes para a
qualidade do ensino no pais. Partidarios da salvagdo a pouco custo ou os precursores da
nova razao procuram veicular orientagdes de novas respostas da qualidade educacional e
eficiéncia ao setor. A qualidade toma um caminho de despolitizagdo de seu préprio estado,
quando circunscrita por uma leitura reduzida e que tende a ndo envolver a diversidade dos
determinantes de seus problemaé. GENTILI situa essa tendéncia como a que coloca em
questdo a nogdo de “direito” e de “igualdade”. Ou seja, como elucida, “ao criticar
enfaticamente a interferéncia da politica na esfera social, econdmica e cultural, o

neoliberalismo questiona a nogdo mesma de direito € a concepgio de igualdade que serve

'8 CASASSUS, Juan. Debe el Esatdo ocuparse aun de la educacion? Analisis desde las dimensiones de la regulacién e
la legitimacion. In. UNESCO/OREALC. BOLETIN PROYECTO PRINCIPAL DE EDUCACION EN AMERICA
LATINA Y EL CARIBE. Santiago, Chile: UNESCO/OREALC, n. 30, abril, 1993. p. 52. Juan Casassus € especialista
regional em planificagfio e gestdo da educagdo da OREALC.

7 BRASLAVSKY, Cecilia. La Gestion Curricular En Las Transformaciones Y Reformas Educativas
Latinoamericanas Contempordneas. In. WARDE, Mirian Jorge (Org.). Novas Politicas Educacionais: criticas e
perspectivas. Sdo Paulo, Programa de Estudos Pés-graduados em Educagdo: Historia e Filosofia da Educa¢do da
Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, 1998, pp. 27-47. p. 31.

'8 Ibidem, p. 31.



(ao menos em teorias) como fundamento filos6fico da existéncia de certos direitos sociais

nas sociedades democraticas.”"’

Em uma forma semelhante de discorrer sobre reforma e a preciria situacio
da educagio, SUAREZ diz que hé uma produgdo de “crise de sentido” da escola,
enquadrando-a no ambito politico, cultural e pedagdgico. Atento 3 vincula¢do histérica
entre saber, sociedade e escola para compreender como vem a se modificar a situagdo (da
escola), a partir dos mesmos sentidos intrinsecos nas reformas, afirma “a partir disso, sera
possivel entender como, atualmente, essas relagdes se transformaram, provocando em crise
de sentido da escola; e como o discurso pedagdgico dominante inscrito na reforma
educacional vigente interpreta e carrega de sentidos essa relagdo complexa, de acordo com

seus proprios principios, interesses e pressupostos.”

Essa abordagem sobre a questdo procura situi-la no interior do ideario
neoliberal, justamente porque esse sugere redimensionar os problemas a partir de
principios que considera inerente: supostamente os de ordem conjugados ao ajuste técnico.
Assim, tendemos a discutir a reforma curricular imersa nessa dimens3o, mesmo que
também ndo deixemos de compreendé-la como de ordem na “resolucio” das mazelas
educacionais. Lembramos aqui, outra problemética trazida por GENTILI, sobre as
perspectivas conservadoras do neoliberalismo, quando faz alusdo — de forma muito precisa
- ou sugerindo um olhar, conforme o discurso conservador, no redimensionamento da
leitura politica sobre tais mazelas; lembra-nos que “a restaurago conservadora sentencia a
educagdo das maiorias a0 mais perverso destino: transformar-se na caricatura de um

passado que nunca chegou a efetivar suas promessas democratizadoras, dentro de um

1% GENTILI, Pablo. Como reconhecer um governo neoliberal? Um breve guia para educadores. In. SILVA, Luiz Heron
da; AZEVEDO, José Clovis de (Orgs.). Reestruturacio curricular: teoria e pratica no cetidiano da escola.
Petrépolis, RJ: Vozes, 1995b, pp. 128-137. p. 131. (grifos do autor). Ainda para esse autor, “tal questionamento supée,
desde a perspectiva neoliberal, aceitar que uma sociedade pode ser democratica sem a conseqiiente existéncia de certos
critérios de igualdade que se concretizam na existéncia de uma esfera inalienavel de direitos sociais e de um conjunto de
instituigbes publicas nas quais tais direitos se materializam.” (Ibidem, p. 131).

2 SUAREZ, Daniel. Politicas publicas e reforma educacional: A reestruturagdo curricular na Argentina. In SILVA, Luiz
Heron da; AZEVEDO, José Clévis de (Orgs.). Reestruturagiio curricular: teoria e pratica no cotidiano da escola.
Petrépolis, RJ: Vozes, 1995a, pp. 108-27. p. 1135, (grifos do autor).



modelo social ja irreversivelmente marcado pela desigualdade e pela dualizagio™'.

Em vista disso, para atuar nessa ldgica, parecem ser necessarios mecanismos
que se direcionem para orientar o trabalho interno da escola, com forte tendéncia‘ de
localizar os problemas da educagdo nesse ambito, respaldados na nova politica
educacional. Instrumentos elaborados e que trariam intrinsecos & homogeneizagdo de sua
origem politica, com um viés unico, ou seja, da racionalizagdo dos meios, mudando a
trajetoria da pauta politica-das causas dos problemas da educagéo nacional: a distribuigio
equanime desse direito a populagéo brasileira. Conforme CORAGGIO, é este tipo de
preocupagdo, quanto a eficiéncia do sistema, que estd imprimindo a outra, aos aspectos
relacionados a qualidade do ensino, ou do “processo ensino-aprendizagem”. Para ele, surge
da condigdo de “eficiéncia econdémica” da educagdo, cuja preocupacéo central é que o
sistema ndo desperdice gastos, pois a condi¢do existente — advinda da politica neoliberal de
reordenamento dos gastos sociais — é a de escassez de recursos.”? Por essas razdes, talvez,
demonstrar-se-ia mais uma vez como a defini¢éo do curriculo em ambito nacional pode
homogeneizar um discurso do qué ensinar e como ensinar, condicionada a eficiéncia — a
possivel melhora nos niveis de reprovagio/retencdo de alunos — do sistema de ensino. Por’
outro lado, os valores que sdo necessarios a uma nova inser¢do social do cidaddo ndo

deixariam de estar representados.

A defini¢8o de novos padrdes nacionais para aprendizagem, como os PCNs,
na atual configuracdo da politica educacional, parece tornar-se um fato exemplar desses
aspectos que acabamos de adiantar. A necessidade de apontar estratégias direcionadas a
qualidade das aptiddes basicas, promovidas pelo sistema de ensino no pais, vem sendo um
tema com o qual viemos convivendo ha alguns anos. Aqui estd uma das principais questdes

que emanam dessa iniciativa, trazendo um novo papel a ser cumprido pela escola e pelo

2! GENTILL Educar para o desemprego..., p. 249. Tomaz T. da SILVA exemplifica também um olhar mais geral
sobre as configuragdes neoliberais na reforma social, mas também sugerindo a relagio sistémica entre educagdo € o novo
quadro na politica social. Segundo esse autor, “evidentemente a estratégica neoliberal de conquista hegemonica néo se
limita ao campo educacional, embora ele ocupe ai um lugar privilegiado, como um dos muitos elementos passiveis de
serem utilizados como técnica de governo, regulagdo e controle social. O que estamos presenciando é um processo amplo
de redefini¢io global das esferas social, politica e pessoal, no qual complexos ¢ eficazes mecanismos de significagdo e
representagiio sdo utilizados para criar e recriar um clima favoravel a visdo social e politica liberal.” SILVA, Tomaz
Tadeu da. A ‘nova’ direita € as transformagdes na pedagogia da politica e na politica da pedagogia. In. GENTILI, Pablo
A. A.; SILVA, Tomaz Tadeu da. (Orgs.) Neoliberalismo, qualidade total e educagiio: visdes criticas. Petropolis:
Vozes, 1997, pp. 9-29. p. 13.

2Cf CORAGGIO, Jose L. Propostas do Banco Mundial para a educagéo: sentido oculto ou problemas de concepgéo?
In. TOMMASI, L.; WARDE, M. J.; HADDAD, S. (Orgs.) O Banco Mundial e as politicas educacionais. S3o Paulo:
Cortez, 1996a. -



ensino. Como observa SILVA a respeito, “a defini¢do social cristalizada daquilo que
constituem formas legitimas de escola, sala de aula etc., e a estreita regulamentagio estatal
dos modos de educagdo limitam, conformam e determinam as possiveis transformagdes

dos arranjos educacionais existentes, particularmente os referentes a curriculo.”?

Essa politica de defini¢do de um modelo de curriculo coube ao MEC, a
partir das metas originarias do Plano Decenal, pelas quais indicou proposi¢des — nesse
ambito da vida escolar — pautadas por necessidades de se incluir conteudos essenciais “a
serem trabalhados por todas as escolas do territorio nacional”, ou ainda, diretrizes de agfio
“que possam ser entendidas e colocadas em pratica de modo a garantir que se generalizem
no pais as orienta¢des mais atualizadas e condizentes com o avan¢o dos conhecimentos no
mundo contemporaneo e afinados com o cultivo dos valores culturais que nos sdo
proprios."** Diante disso, temos as duas dimensdes — conhecimento e valores — num
especifico modelo de curriculo, carregando consigo orientagdes politiéo-pe‘dagc')gicas a

serem veiculadas no sistema de ensino em nosso pais.

Os PCNs, como fungdo de governo na coordenagdo de um processo de
discussdo das prioridades nacionais, diante dos problemas da educagfo, traz implicitas as
diretrizes internacionais para a educagdo.” Diretrizes que pareceram ja estar cumpridas,
quando o MEC coordenou a elaboragdo do Plano Decenal, plano esse que se apresentou
“concebido como um conjunto de diretrizes politicas em continuo processo de negociagao,
voltado para a recuperagdo da escola fundamental do pais.”” Um processo que procurou
movimentar alguns representantes da sociedade civil e de niveis institucionais de governos
estadual e municipal, acabando sintetizado no Acordo Nacional de Educagdo para Todos
em 1994. E, portanto, nesse Acordo, ja4 naquele ano, que se apontou um “Calendério de

Implementag¢do”, onde estavam, durante o ano de 1995 (1° Semestre), estabelecidos pelo

3 SILVA. Curriculo, conhecimento e democracia..., p. 63. (grifos nossos).

24 BRASIL.MEC. Parimetro Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental — Documento introdutério
(versdo preliminar), nov./1995. p. 4.

2 A esse respeito, alguns dos principais organismos internacionais, como a CEPAL e o Banco Mundial, em ambitos
regional e mundial, tidos como percursores de uma especifica maneira de discorrer sobre a gestdio publica da educagio,
ou seja, trazendo implicitos os principios neoliberais que parecem advogar para uma escolarizagio publica a ser provida
em niveis béasicos do ensino e ainda introduzindo valores privatizantes — como uma mercadoria — ao ensino nos varios
niveis.

~ Conforme Tomaz T. da SILVA, referindo-se a4 compreenséo das estratégicas educacionais do projeto neoliberal
no Brasil, relacionadas ao plano internacional, aponta que “é importante também compreender que esse processo € parte
de um processo internacional mais amplo. Numa era de globalizagdo e de internacionalizagfo, esses projetos nacionais
ndo podem ser compreendidos fora de sua dindmica internacional. A presente tentativa nacional de conquista
hegeménica apenas segue, talvez de forma atrasada, um processo que se inaugurou em paises centrais como os Estados
Unidos e Inglaterra...” SILVA. A 'nova’' direita e as transformagées..., p. 14.

% BRASIL.MEC-PCN, op. cit, p. 3.



MEC os “contetidos minimos™ para o ensino nos sistemas publicos da educacfio nacional.
Por outro lado, essa iniciativa legitimou-se, no conteido da nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educagio Nacional, pela qual o governo brasileiro, por meio do MEC, procurou

viabilizar sua politica de ensino.”’

- Essas sdo particularidades da atual politica educacional, trazendo consigo as
matrizes politico-pedagégicas que se postam como as legitimadoras das reformas
educacionais neste final de século. Nelas, aqui definidas como neoliberais, podem estar
contidas as respostas para definir diregdes ao debate da ma qualidade da educagfio. Em face
disso, escolhemos um caminho para nossas reflexdes e que-demonstra — o que ndo poderia
deixar de ser — uma certa forma de argiii¢do, sobre as reformas, em curso, nesta década.
Nesse caminho, percebemos que estivemos envolvidos em duas dimensdes, que se
apresentaram no desenrolar de nossas reflexdes. Uma delas ¢ a dimenséo politica, pela qual
tentamos discorrer de que forma muitos dos ideais da reforma vém sendo pautados por
orientagdes a um novo papel do Estado nas politicas educacionais. A outra, intimamente
vinculada & anterior, € a dimensdo técnica, cujas questdes que lhe sdo inerentes, vém
manifestando formas de encaminhar as reformas e que demoristraram ter alcangado um
espago importante de nossas preocupagdes. Isto porque, a partir dessa dimensdo, podemos
perceber elementos que sustentam as origens dos proprios principios que materializam a
reforma do curriculo e, ainda, correspondendo ao papel que nosso estudo procurou
desempenhar pela analise documental — o curriculo, sua organizag¢do e conteddo — como

dados fundamentais da demonstra¢éo dos mesmos principios politico-pedagdgicos.

Procuraremos analisar os PCNs como representantes da tendéncia que
interioriza ou centraliza as discussdes dos problemas da qualidade educacional, no
processo de ensino-aprendizagem, como articulador de uma nova qualidade desejada pela
atual politica. Uma tendéncia que se manifesta no atual discurso politico-pedagogico das
reformas educacionais, situando as metas sobre as questdes do processo ensino-
aprendizagem — como exemplifica CORAGGIO. Para isso, orienta¢des minuciosas sobre

essas mesmas questdes sdo trazidas, permitindo visualizar nelas a relagdo com a tendéncia

2 Em seu Capitulo IV — Da organizagio da Educagio Nacional —, Art. 9°. e inciso IV, diz que cabe a Unido de
“estabelecer, em colaboragdo com os Estados, o Distrito Federal € os Municipios, competéncias e diretrizes para a
educagdo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, que norteardo os curriculos e seus contetdos minimos, de
modo a assegurar formagéo basica comum;” LEI N° 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Estabelece. as diretrizes e bases
da educacfio nacional. In. BRASIL.MEC. Diretrizes e Bases da Educac¢fio Nacional: Leis 9131, 9192, 9394, 9424,
Decretos n® 2026, 2207, 2208, 2264 ¢ Emenda Constitucional n°® 14, Brasilia: MEC, 1997.
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de despolitizagdo da educagdo a partir do curriculo, principalmente, e se atentarmos para a

forma e o contetudo que ali se apresentam.

As orientagdes pedagégicas que advém da concepgdo construtivista do
ensino parece exemplificar bem essa tendéncia. A psicologizagdo do ensino, como diria
SILVA, tende a desvincular o contexto educacional da sua relacdo com os determinantes
sociopoliticos e econdmicos.” Isto posto, podemos esperar que essa nova criagio, selegfio,
organizacdo ¢ distribuicdo dos conhecimentos veiculada pelos PCNs, a partir de seu
desenho curricular, pareca, também, reproduzir-se nas diversas areas do conhecimento,
como a Educacgdo Fisica, manifestando assim aquela mesma tendéncia apregoada pelo
autor supra citado. Todavia, quando esse desenho € interiorizado na area, sinaliza um
confuso resultado, porque parece também conviver com alguns “lugares-comuns” do
acumulo das produges teorico-praticas que a Educacgdo Fisica ja tem construido. Uma
confusdo que se apresenta, talvez, pela intensa vinculagdo de fundamentos nfo
legitimadores de sua identidade pedagogica, como verificamos na anélise do documento

especifico.

Como conteudo fundamental que justifica a reforma curricular, pauta-se no
desempenho de novas exigéncias no mundo contemporaneo, o sistema educacional
também atuaré para forja-lo, como alguns valores prescritos a cidadania. Assim, a0 mesmo
tempo, em que os novos parametros, de uma escola situada no tempo, sido trabalhados para
formar um consenso sobre sua nova fungéo, a realidade socio-politica ndo deixa de trazer,
como apresenta¢dio, um quadro recente de insergdo participativa ao cidaddo, imprimindo-
lhe exigéncias atuai & educagdo. Novas identidades sociais e culturais devem, portanto,
fazer parte das atuais formas de socializagdo dos escolares — ou futuros (ja) cidaddos —,

cujas relagdes em sociedade e nagdo, tém desafios urgentes.

Esse ¢ um importante debate sobre a diversidade cultural, seus valores e
seus saberes, presentes na pauta da nova proposta curricular. E uma discussio que também
traz elementos contraditorios, j4 que podemos adiantar que a propria definicdo de um
curriculo nacional veicula uma selecdo especifica do que € legitimo trabalhar nas escolas.

Como diz APPLE, “o curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que

2 Cf. SILVA, Tomaz Tadeu da. Desconstruindo o construtivisme pedagégico. Educagio & Realidade, Porto Alegre,
18(2):3-10, jul./dez. 1993.
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de algum modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma nagfio.”” Com isso, essa
forma de abordar a nova formagdio para a cidadania, que deve estar representada no
curriculo escolar, nfo deixa também de passar pelas mais variadas culturas de
conhecimento das disciplinas escolares, incluindo a Educagdo Fisica. No entanto, a
necessidade de abordar temas da cultura corporal de movimento, para justificar sua
inser¢do no curriculo, a partir de novos valores e/ou conhecimentos mais proximo da
diversidade dessas expressdes humanas, traz algumas abordagens pedagégicas. Tais
abordagens — a partir de .As_eus pressupostos — negam uma forma de inserir a area, na escola,

percebendo tal diversidade.

Quanto ao propésito de analisarmos ou de demonstrarmos nossa maneira de
discorrer sobre as questdes, até agora suscitadas, apresentamos, entio, como elegemos uma

especifica forma de distribuir os passos dessa caminhada.

No primeiro capitulo, procuramos discutir alguns aspectos da politica
educacional e sua articulagdo com a nova forma de gestdo publica. Nele trazemos alguns
indicadores de um novo contexto social, juntamente com algumas questdes que fazem
parte da atual condig¢io para a formag#o do cidaddo, procurando situa-la a partir de algumas
controvérsias do neoliberismo para a educagio. O tema da qualidade educacional e alguns
de seus posicionamentos, ainda subsidiados pelo debate dessas mesmos controvérsias,
estdo presentes no trabalho, como ponto importante para pensarmos, em como estio
concentradas as respostas para sua crise. Desta forma, a discussdo que se segue, sobre o
predmbulo a politica do conhecimento oficial, traz implicita as saidas dessa crise de
qualidade, apregoada por uma tendéncia de orientagdo mais técnica: a necessidade de
existéncia desses mecanismos de politica, o curriculo nacional € o papel que a ele cabe. Por
fim, nesse capitulo, anunciamos alguns pontos de vista sobre o debate de formacio de
novas identidades sociais e culturais no curriculo que indicam elementos fundamentais

para marcar uma nova formagfo educativa pelo sistema de ensino.

No segundo capitulo, vamos ao encontro da politica curricular propriamente
dita, como ela se manifesta na atual realidade e alguns enfoques que sdo suscitados do
debate sobre esse cerne da escolarizagfo. Para isso, buscamos marcar alguns aspectos sobre

sua decisdo politica, a partir de sua localizagdo ou de sua necessidade no quadro de gestdo

» APPLE, Michael W. A politica do Conhecimento Oficial: faz sentido a idéia de um curriculo nacional? In:
MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa; SILVA, Tomaz Tadeu da (orgs.). Curriculo, cultura e sociedade. Sio Paulo:
Cortez, 1995, pp. 59-91. p. 59.
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educacional da segunda metade desta década. Foi imprescindivel, ainda, discorrer sobre o
processo de elaboragdo, pois acreditamos exemplificar a forma de decisio circunscrita na
necessidade de trazer orientagSes ao ensino, tais como: a abordagem construtivista, formas
de organizag@o e de transmissdo de conhecimentos ou valores para a socializagdo dos

escolares, como mencionado anteriormente.

J4 no ferceiro capitulo, adentramos na discuss@o de uma area especifica
presente no curn'cuio, a Educac@o Fisica. Nessa etapa, de forma mais detalhada, estivemos
preocupados em compreender como essa area estava inserida no desenho curricular dos
PCNs. A tarefa fez com que elegéssemos duas dimensdes principais — presentes em todo o
trabalho — para compreendé-las naquele desenho curricular. Na primeira, localizamos
alguns debates criticos ja desenvolvido pela comunidade intelectual e profissional da
Educacfo Fisica, quando em andlises dirigidas ao conteido dessa proposta, para procurar
melhor compreender os seus significados. Genericamente, o que percebemos desses
debates € um posicionamente sobre a construcdo de sua especificidade, que parece ter
recebido um tratamento muito superficial no documento da 4rea. De certa forma,
precisamos voltar & propria organizagdo dos PCNs, para compreendermos como especificar
essas fragilidades. Na segunda dimensdo, fomos em diregédo a éutros enfoques, escolhidos
para fazer a leitura dos PCNs e que parecem néo ter sido alvos de atengdes mais detalhadas
daqueles debates; seus propositos partem para diferéntes_ caminhos dos que aqui

anunciamos.
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Capitulo 1

EDUCACAO E POLITICA NO ESTADO EM TRANSFORMACAO

1.1 — Politica educacional no final do século: alguns indicadores de um outro contexto
social.

A crise dos sistemas educacionais, na atualidade, a partir dos rumos
imprimidos as politicas sociais, ndo difere da propria crise que perpassa a forma de
regulagdo assumida pelo Estado neste final de século. Nesse sentido, viemos observando,
nas ultimas décadas, fundamentais discussdes sobre as questdes de interesse publico que

sdo despertadas na organizagdo social e politica, advindas da intervengéo estatal.

Podemos adiantar que esse tipo de debate parece vir acompanhado de
controversias sobre: qual necessidade € atribuida ao ajustamento no interior do Estado?
Uma das linhas argumentativas, por exemplo, traz como ponto principal a revisdo da forma
como a estrutura estatal vinha provendo as politicas “para a educago”.! Por essa linha, é
veiculado conclusivamente que um ciclo de politicas estd chegando ao seu fim e que
transformagdes socio-politicas-econdémicas — “produtivas com eqiiidade” — dependem de
modifica¢Ges nas bases dos sistemas de éducaqﬁo, capacitagfio e inovagdo tecnoldgica.” E,
dessa forma, que a CEPAL, desde o inicio desta década, representa e propaga tal idéia, de
que uma nova qualidade de educacdo numa determinada regido € condi¢@o para os paises
que a constituem alcangarem um melhor modelo de desenvolvimento. E um discurso que
" traz uma especifica leitura sobre a relagio entre desenvolvimento e educagdo’ e que parece
ndo se sustentar a partir de um crivo mais critico. Como argumenta STEFFAN, o nivel

educacional de uma populagdo ndo pode ser o responsavel — “varidvel chave” — para o

! Referimo-nos assim, pois essas politicas integram as politicas sociais desenvolvidas pelo govemo, “refletem nas
caracteristicas e fungdes propostas para o sistema educativo”, como observa Roberto G. BIANCHETTI. Sendo que, para
esse autor, relacionadas com politicas “para educagio” “as agdes se orientam fundamentalmente & conformagéo de uma
estrutura educacional que seja o veiculo de efetivagdio das exigéncias do modelo social.” BIANCHETTI, Roberto
Geraldo. Modelo neoliberal e politicas educacionais. Sdo Paulo: Cortez, 1999. p. 94.

2 Cf. CEPAL-OREALC. Educacion y conecimiento: eje de la transformacion productiva com equidad. Santiago,
CEPAL/Unesco, 1992.

> Um dos fortes elementos que justificariam as reformas, deriva do fato que os paises que as implementaram,
compartilharam de crescimento com eqiiidade, o que quer caracterizar, segundo as agéncias multilaterais internacionais,
porque “temos [nos paises latino-americanos] diferengas nitidas com respeito ao processo de investimento econdmico, &
formagdo de recursos humanos e & difusdo do processo técnico”. CEPAL-OREALC (op. cit., p. 23).
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desenvolvimento coletivo de uma nagdo, ainda que pela sua importancia como “veiculo de

mobilidade social individual ou grupal”.*

Alguns outros criticos adiantam-nos também que muitas dessas idéiasvforam
interiorizadas pelo debate do setor, sendo que as linhas de politica atual, em sua grande
parte, devem-se ao resultado da adaptag@o local das diretrizes elaboradas por tais agéncias.
Segundo SUAREZ, uma adaptac@o certamente fiel das “recomendagGes”, em certo casos,
“nos benevolamente chamados ‘organismos de cooperagdo internacional’ e, em outros, nos

centros de poder financeiro mundial e local.”

Também HADDAD traz elementos criticos, no mesmo sentidé,
recomendando que ndo venhamos cair em simplificagdes sobre essa relagio entre os
estados nacionais € os ofganismos multilaterais.® O autor se refere especificamente ao fato
das discussdes sobre essas adaptagdes — o contexto dos estudos sobre a dindmica politica
(os equivocos de interpretagio dessas relagdes) — ocorrerem a partir de duas perspectivas.
Por um lado, em “acreditar que haja um alinhamento incondicional entre as politicas
produzidas no contexto das institui¢gdes multilaterais e as politicas nacionais que aceitam e
ratificam suas orientagdes em fungio das necessidades dos recursos que os acompanham.”’

Por outro, sobre o crédito que ndo haja contradigdes nesse processo de négociagdes, entre
| os técnicos daqueles organismos € os responsaveis pelas politicas nacionais.®

Além desse olhar adversativo, SUAREZ chama atengio sobre o teor

- % STEFFAN, Heinz Dieterich. Globalizacion, educacién y democracia en America Latina. In. CHOMSKY, Noan;
STEFFAN, Heinz Dieterich. La Sociedad Global: Educacion, Mercado y Democracia. México, D.F.: Contrapuntos,
1997, pp. 49-181. p. 89. Conforme ainda o autor, “nas atuais condi¢des do subcontinente sdo de maior importdncia
fatores (...): a carga da divida externa e interna; a capacidade de economia interna; o grau de desenvolvimento da
tecnologia produtiva; a distribui¢éo da receita; a eficiéncia ou o graus de corrupgdo da burocracia estatal e a situagdo dos
mercados mundiais de mercadorias e capitais.” (Ibidem, p. 89). '

5 SUAREZ, Daniel.. Politicas publicas e reforma educacional: A reestruturagdo curricular na Argentina. In SILVA, Luiz
Heron da; AZEVEDO, José Clovis de {(Orgs.). Reestrutura¢io curricular: teoria e pratica no cotidiano da escola.
Petropolis, RJ: Vozes, 1995a, pp. 108-27. p. 112.

¢ Cf. HADDAD, Sérgio. Os Bancos Multilaterais e as Politicas Educacionais no Brasil. In: VIANNA JR., Aurélio (Org.)
A estratégia dos Bancos Multilaterais para o Brasil: anilise critica e documentos inéditos. Rede Brasil sobre
Institui¢des Financeiras Multilaterais. Brasilia, margo de 1998, pp. 41-51.

7 Ibidem, p. 45. Ainda para esse autor, isso néo processa dessa forma, pois os atores nacionais responséveis cumprem um
papel relevante nas negociagdes € na diregdo destas politicas. No entanto, o contexto da politica econdmica planetaria
parece interferir incondicionalmente nas decisdes da politica em andamento nos estado-nacdes, pois conforme este o
autor, “fica claro, evidentemente, que quanto mais proximos sdo das politicas gerais que conformam o atual contexto de
desenvolvimento do capitalismo internacional, mais facilmente os acordos sdo firmados e os porfolios cumpridos.”
(HADDAD, op. cit., p. 45).

$ Como diz HADDAD (op. cit.) “sabemos muito bem, por outro lado, os limites e as possibilidades de intervencio nas
politicas por aqueles que, mesmo tendo alguma margem de manobra em cada projeto, acabam inseridos dentro de um
estrutura muito dificil de ser modificada. Além do mais, dado o contexto em que os projetos sdo negociados, onde uma
instancia publica de discussdo mais ampla ndo existe, tais pessoas acabam tendo pouco poder de barganha nas
negociagdes internas destes projetos, em fun¢do do pequeno apoio politico.” (p. 45).
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econdmico dado as reformas, que se explicita, por exemplo, na terminologia econémica
dos documentos oficiais desses organismos, que para o autor, “um tanto incomum, ao
menos até agora, para textos de natureza educacional. Palavras tais como competitividade,
vantagens comparativas, produtividade, eficiéncia, eficdcia, éxitos, qualidade, etc. foram
introduzidas, sem mediages nos objetivos de politica e nos discursos dos funcionarios.””
Para FRIGOTTO, muitos dos novos conceitos usados'® para redefinir a dimensdo da
formag¢do humana neste novo contexto — “pelos homens de negocios e seus assessores” —
“sdo uma imposi¢do das novas formas de sociabilidade capitalista tanto para estabelecer
um novo padréo de acumulagdo quanto para definir as formas concretas de integragio

dentro da nova reorganizagfio da economia mundial.”"'

As organizagdes internacionais, conforme BOOM, inserem-se num processo
caracteristico de como vem sendo tratado o problema da educagdo no 4mbito mundial.
Assim, para este autor, ao apontar um dos aspectos das tendéncias na educagéo no mundo e
na Ameérica Latina, desde os anos 50, “a defini¢@o das politicas educativas deixou de ser
um problema especificamente nacional e dai para frente os rumos e as diretrizes foram
tracados desde instancias de cooperag@o internacional como a Unesco € a OEA. Apesar da
heterogeneidade de situagdes nacionais, o discurso educativo e as estratégias desenhadas
foram significativamente homogéneas.”'? Portanto, esta ¢ uma observagdc que indica o
fundamental papel cumprido por essas organizagdes, na difusio de diretrizes, influenciando

a politica educacional na regido.

Essa tendéncia dos debates sobre a reforma educacional atual no mundo
chega no Brasil e enfoca, basicamente, os problemas do setor a partir dos aspectos da
qualidade e gestdo de politica para o ensino basico. E um enfoque baseado nas
transformagGes do sistema produtivo, no atual estagio de organizagio da economia, no
mundo. Segundo PAIVA & WARDE, exigéncias que sdo “colocadas pelo sistema
produtivo ao setor educacional em nossos dias bem como a forma como se refletem nos

paises em desenvolvimento os debates desencadeados em paises do Primeiro Mundo sobre

® SUAREZ, op. cit., p. 112.

1% Tais como: globalizagdo, integragio, flexibilidade, competitividade, qualidade total, participagio, pedagogia da
qualidade e a defesa da educagéo geral, formagéo polivalente e ‘valorizagio do trabalhador’.

1 FRIGOTTO, Gandéncio. Educagio e formagdo humana: ajuste neoconservador e alternativa democratica. In.
GENTILI, Pablo A. A.; SILVA, Tomaz Tadeu da. (Orgs.) Neoliberalismo, qualidade total e educagéio: visges criticas.
Petropdlis: Vozes, 1997, pp. 31-92. pp. 40-1.

12 BOOM, Alberto Martinez. Mundializagdo da educagéio e reformas curriculares na América Latina. In: SILVA, Luiz
Heron da. (Org.) Identidade Social e a Constru¢io do Conhecimento. Porto Alegre: Ed. Secretana Municipal de
Educagdo de Porto Alegre - Prefeitura Municipal de Porto Alegra, 1997, pp. 47-68. p. 59.
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qualidade do ensino e gestdo dos sistemas de educacdo tém contribuido para centrar a
discussdo dos problemas desse setor na América Latina sobre o ensino basico, com

especial énfase sobre sua qualidade.””

Com relagio a mesma perspectiva, SUAREZ traga um perfil, apontando
uma leitura critica desse processo de transformagdo, ocorrido na organizagdo social em
ambito geral, com reflexos em varios paises. Ao discorrer sobre as transformagdes nos
ultimos 25 anos, nos niveis mundial e local, este autor observa que foram mudangas que
“modificaram consideravelmente a forma de viver, de pensar, de agir e de julgar das
pessoas.”"* Entretanto, sugere que podemos configurar duas formas de leitura sobre o
mesmo processo, ou seja, “os cronistas mais ousados falam da inaugurac¢iio de uma ‘nova
sociedade’: a ‘sociedade pds-capitalista’ ou a ‘sociedade informacional’; outros, mais
cautelosos € menos otimistas, vinculam essas transformagdes com um ‘nova etapa do

capitalismo’.”"®

Sobre essa nova etapa do capitalismo, as discussdes sobre a globalizagfo, de
sua propria estrutura econémica e de sua sustentagdo politica, entram em cena. FRIGOTTO
refere-se a esse processo, suas conseqliéncias perversas para os excluidos nesse sistema e
dos principios ou ideais que o sustenta. Para ele, “a globalizagfio excludente e as politicas
baseadas na doutrina neoliberal representam a base material e ideoldgica desta alternativa
dominante neste fim de século.”’® Dessa forma, as relagdes de exclusdo intensificadas por
essa forma de regulago societal, pautadas por esse novo ajuste no capitalismo mundial,
explicam-se pela ‘“letalidade deste novo bloco histdrico (que recebe o nome de

. globalizagdo, reestruturagio produtiva, etc.) que vem se forjando, assenta-se, de um lado,
na afirmagdo de seu carater inevitivel e, de outro, na naturalizagio de suas

conseqiiéncias.”"’. O autor traz, em sua leitura, uma critica a filosofia que fundamenta essa

13 PAIVA, Vanilda, WARDE, Mirian Jorge. Novo paradigma de desenvolvimento e centralidade de ensino basico.
Educag¢do & Sociedade, ano XIV, n. 44, abril, 1993. p. 11.

" SUAREZ, op. cit., p. 117.

'5 Tbidem, p. 117. Ainda conforme esse autor, existe uma semelhangas nessas descrigdes, mas com “alguns
tragos distintivos”, como: globalizagdo da economia mundial; marginalizagdo estrutural de grupos nacionais
¢ de nagdes inteiras; penetragdo das novas tecnologias (fundamentalmente as da informagéo) nos processos
produtivos € na organizagdo do trabatho; expansdo das relagdes mercantis a quase todos os dmbitos do social;
dilui¢do da vida cotidiana dos sujeitos por fluxos permanentes e heterogéneos de informagdo.” (ibidem, p.
116-7).

6 FRIGOTTO, Gandéncio. Educagiio, crise do trabalho assalariado e do desenvolvimento: Teorias em conflito.
In. . (Org.). Educagiio e Crise do Trabalho: perspectivas de final de século. Petr6polis, RI: Vozes, 1998,
pp. 25-54. p. 46.

17 Ibidem, p. 47.
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doutrina que para ele estd representado pelo “liberalismo cléssico, [na qual] postulava a
igualdade, ainda que os mecanismos fossem desequalizadores. Agora, simplesmente

justifica-se a desigualdade.”'®

A partir dessa visdo conjuntural, exemplificando a transformagdo — da
condicdo de responsabilidade da formagdo do cidaddo e também de recursos humanos até a
década de oitenta — que ocorreu na fungdo provedora do Estado na politica educacional,
CASASSUS, como possivel divulgador do idedrio neoliberal e seu representante,
demonstra exemplos de como esta ocorrendo a nova fung¢do do Estado, neste final de
século, pautada nas orientagdes da CEPAL. Para ele, “hoje o Estado deixa de ser produtor
direto, mas cria o marco para que o processo produtivo ocorra em condi¢des de
competitividade.”” Ndo deixa, portanto, de exemplificar qual a diregio dessas mudangas,
quando ainda observa que, “mas por outra parte, de maiores perspectivas frente a um
século de grande comunicabilidad que se aproxima, em uma dimensio valdrica ligado &
linguagem e a democracia, aparece como impulsor da na¢io ¢ da cidadania.””

CORAGGIO, quando lembra alguns aspectos da mudanga de perspectiva da
agenda educativa na América Latina, em razfio de falhas antigas, sob o auspicio do
“desenvolvimento econdmico, de integracio social, etc.”, sugere que se for essa a
referéncia, isso por si s6 justificaria a inclusio, na agenda educativa dos dias atuais, do
tema da qualidade, da gestdio e da racionalizagio do sistema educativo.?’ Aponta também
qual € o novo contexto — cambio de epoca — que enseja novas mudangas ao sistema

educacional, ou um “novo desafio inédito”, como prefere. Para ele,

18 Ibidem, p. 47.

19 CASASSUS, Juan. Debe el Esatdo ocuparse aun de la educacion? Analisis desde las dimensiones de la regulacion e
la legitimacion. In. UNESCO/OREALC. BOLETIN PROYECTO PRINCIPAL DE EDUCACION EN AMERICA
LATINA Y EL CARIBE. Santiago, Chile: UNESCO/OREALC, n. 30, abril, 1993. p. 59.

Intrinseco a questdo a modernizagio da fung¢do do Estado, vém uma demanda de outros elementos que se
relacionam com a reordenagéo do papel do Estado e que parece caracterizar os pilares das reformas nas politicas sociais.
Exemplificando isso, CASASSUS diz que “a aspiragéo & modernidade que afeta a nossas sociedades se traduz em forma
concreta em processos tais como os de racionalizagio, privatizagdo, descentralizagdo, informatizagio, etc.; enfim, uma
série de processos que se justificam por e se orientam principalmente para agora ter sido determinada ao Estado.”
(Ibidem, p. 52).

0 Ibidem, p. 59. Conforme FRIGOTTO, “a globalizagdo, como mostram vérios estudos, na forma que se explicita
atualmente ¢, sobretudo, a ruptura das fronteiras dos mercados nacionais pela ferrenha competigéo na realizagdo (venda)
das mercadorias que condensam trabalho social explorado (capital-mercadoria), sob a égide da forga desigual do Acordo
Geral de Tarifas ¢ Comércio (GATT) e pela hegemonia do capital-financeiro (capital-dinheiro), que circula, como uma
nuvem, de um pdlo a outro do planeta, facilitado pelas redes de informag@o, sob a tecnologia microeletrénica, em busca
de valorizagdo. Estima-se que circulem por dia no mundo mais de trés trilhdes de ddlares, capazes de, de uma hora para
outra, quebrar bancos de desestabilizar economias nacionais.” FRIGOTTO. Educagdo, crise do trabalho assalariado...,
pp. 41-2.

21 CORAGGIO, Jose L. Sobre La Investigacion Y Su Relacion Com Los Paradigmas Educativos. In: WARDE, Mirian
Jorge (Org.). Novas Politicas Educacionais: criticas e perspectivas. Sdo Paulo, Programa de Estudos Pds-graduados
em Educagdo: Historia e Filosofia da Educagdo da Pontificia Universidade Catélica de Sao Paulo, 1998, pp. 73-84. p. 78.
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estamos passando de uma sociedade industrial a uma sociedade
informacional, de uma sociedade em que as for¢as produtivas
fundamentais eram a energia, a forca de trabalho, as maquinas, a infra-
estrutura produtiva, a outra sociedade donde os principais motores do
desenvolvimento econdémico serdo o conhecimento e a informag3o, o
desenho, a produgdo simbdlica, os servigos. Ademais, estamos em
uma época de globalizagdo, em que a idéia do nacional e da relagdo
entre a educagio e a identidade nacional também estio em crises.?

Com relagéio a esses novos determinantes sociais, as reformas educacionais
exigiram, neste final de século, segundo os preceitos defendidos pelos Organismos
Internacionais, uma adaptag@o das antigas politicas latino-americanas para o setor. Perante
esses propodsitos, as reformas educacionais promoveram uma relagdo diferenciada das
atuais, entre educagdo, democracia e desenvolvimento. Argumenta-se para isso, que “tanto
a educagdo como a geragfo e o uso social dos conhecimentos estdo chamados a expressar
uma nova relagdo entre desenvolvimento ¢ a democracia.” Essa relagiio era apontada
como fundamental as reformas, pois trazia os objetivos da constitui¢do de uma “moderna
cidadania”, decorrente da formag#&o dos valores sociais (a ética), pela educagdo. Ou seja, “a
formagéo dos cidaddos em uma consciéncia de responsabilidade social significa fazé-los
solid4rios e ativos ao assumir tarefas como membros de uma organizagdo com um projeto
comum.”* Este, entdo, seria um importante marco das orientagdes atuais para o debate
sobre a funglio de socializagdo da escola, no atual contexto de fundamentais

transformagdes; o debate da condigdo de cidadania assim se torna também imprescindivel.

As diretrizes apontadas pelos Organismos Internacionais trazem vinculagdes
sistémicas entre desenvolvirhento, conhecimento e educagdo, como orientagdo para o
crescimento socioeconémico da regido. Tais diretrizes caracterizam um projeto de reforma
que tomou as aten¢les nesta década, provocando também ressonincia no debate
educacional. Debate que traz as peculiaridades da relagdo entre economia e educagéo, pois
trata das exigéncias do sistema produtivo para o setor da educagfio na regido latino-

americana.

22 Ibidem, p. 78.
2 CEPAL-OREALC, op. cit., p. 126.
24 Ibidem, 126.
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PAIVA & WARDE trazem algumas considera¢bes que evidenciam essa
nova fungfo ja representada anteriormente pelos Organismos Internacionais.”” Fazendo
referéncia a uma nova economia da educagdo, quando voltada & preocupagio de “medir
diferenciais de salario por nivel educacional como taxa de retorno”, as autoras dizem que
“ela tem se concentrado fortemente sobre o retorno do investimento educacional
cristalizado no conhecimento que produz riqueza ou em entender em que medida a
produtividade de cada um ¢ determinada ndo apenas pelo seu nivel educacional, mas
também pelo daquele que o rodeia.”™ A formacio do cidadfio n3o se concentraria sé no
conhecimento especifico ou instrumental, mas procuraria “abranger a educagio em sentido
lato: atitudes, motivagdo, capacidade de cooperar e trabalhar em grupo s3o tdo importantes
quanto o dominio de técnicas e de contetido.””’ Diante disso, as caracteristica desse novo
paradigma, “supde conhecimento real, capacidades que devem ser comprovadas
independentemente dos diplomas. Essa nova realidade implica repensar e reformular os

sistemas educacionais.”?®

Tais diretrizes que orientam uma formagdo mais flexivel € que vém
sustentando o discurso da qualidade da educag@o, nas duas ultimas décadas, enfatizam por
onde deve passar a nova formagdo do cidadio: pela “satisfagdo das necessidades basicas de
aprendizagem”. Sdo capacidades a ser desenvolvidas nos sistemas de ensino e estfio
apontadas no documento que resultou da Conferéncia Mundial sobre Educagéo Para Todos:
Satisfagdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem.” Esse evento pode ser considerado
um marco decisivo para a compreensdo do projeto de reforma da educagdo, neste final de

século. Foi nessa conferéncia que se definiram as novas metas para a provisdo da educagéo

3 Podemos dizer que essas vinculagdes sdo observadas por PAIVA & WARDE (op. cit.), quando se referem as
singularidades, por exemplo, entre dois documentos da CEPAL, no que diz respeito a articulagdo do setor educacional
com a economia. Assim, conforme as autoras, no documento deste organismo de 1992 “passou a constituir um foco de
agregagdo de tal debate, na medida em que sistematizou causas de fenémenos em curso e buscou influir nas politicas
nacionais pela apresentagdo de uma analise do setor educacional e de uma proposta para o continente derivada das novas
orientagdes da CEPAL e cristalizadas em seu documento econémico Transformagéo produtiva e egiiidade de 1990.”%
(pp. 11-12). MIRANDA, referindo-se a0 mesmo documento da CEPAL, também ajuda a entender o seu objetivo que,
segundo esta autora, “foi esbogar linhas de ag¢édo para politicas e instituigdes que favorecessem as relagdes sistémicas
entre educagdo, conhecimento e desenvolvimento, na perspectiva da nogédo de complementaridade entre transformagio
produtiva e eqtiidade proposta do documento anterior” desse organismo (CEPAL.PNUD. Transformacion Productiva
con equidad).” MIRANDA, Marilia G. de. Novo paradigma de conhecimento e politicas educacionais na América
latina. Cadernos de Pesquisa, no. 100, mar. 1997. p. 37-48. p. 39.

% PAIVA & WARDE, op. cit., p. 19.
77 Ibidem, p. 19.
% Ibidem, p. 19.

¥ Egssa Conferéncia foi convocada pela Organizagio das Nagdes Unidas para a Educagfio, a Ciéncia e a Cultura
(UNESCO), o Fundo das Nagdes Unidas para a Infincia (UNICEF), o Programa das Nagdes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) e o Banco Mundial, e ocorreu em Jomtien na Taildndia, em margo de 1990.
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pelas nagdes: o atendimento pela educagdo a todos nos proximos anos (periodo que
configura passagem para 0 novo milénio); a escolarizagdo bésica tomada como prioridade;
e, por fim, apontando para os futuros planos dos governos que “as necessidades basicas de

aprendizagem” deverdo ser definidas nos niveis iniciais da escolarizagfio.*

A definigdo dessas orientagdes para a nova formag&o humana no processo de
escolarizacdo, pode, no nosso entender, ser considerada componente importante das
diretrizes assumidas por parte dos governos para reforma ldo ensino, nos niveis basicos,
provido pelo sistema educacional publico. Essas diretrizes sustentam, por conseguinte, a
pauta de agendas politicas da reforma educacional que vio se estabelecendo nos diversos

estados latino-americanos na década de noventa.

Diante dos rumos da reforma educacional nos niveis basicos ou a possivel
limitagdo do Estado, na provisdo de ‘educacfio nesses niveis da escolarizagfo, temos
caracterizado uma das fortes tendéncias do pensamento conservador para essas politicas
sociais nas duas tltimas décadas na regido.’' Associados ao pensamento neoliberal, que
minimiza o papel do Estado nessas politicas, os problemas da educac¢do de qualidade est4
enfocado a partir da eficiéncia do sistema de ensino, e, por isso, justifica-se a intervengfo

do Estado, em niveis de ensino compativel, com o seu novo papel.

Conforme SAVIANI observou no inicio da tltima década, “a referida
orientagdo politica acaba por assumir o discurso do fracasso da escola piblica”, mas

procura “justificar sua decadéncia como algo inerente & incapacidade do Estado de gerir o

30 “Essas necessidades compreendem tanto os instrumentos essenciais para a aprendizagem (como a leitura e a escrita, a
expressio oral, o calculo, a solugdo de problemas), quanto os conteudos basicos da aprendizagem (como conhecimentos,
habilidades, valores e atitudes). Sdo necessidades para que os seres humanos possam sobreviver, desenvolver plenamente
suas potencialidades, viver e trabalhar com dignidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a qualidade
de vida, tomar decisdes fundamentais e continuar aprendendo.” Cf. Declaragdo Mundial sobre Educag¢éo para Todos:
Satisfagdo das Necessidades Basicas de Aprendizagem. In. BRASIL.MEC. Plano Decenal de Educagio para Todos.
Brasilia: MEC (Versdo atualizada), 1993. p. 73.

3! A configuragio das estratégias neoliberais das politicas piblicas na América Latina foram, primeiramente, percebidas
no Chile, ja no inicio da década de oitenta. Primeiro pais latino-americano a implementar as reformas neoliberais para o
Estado e, como conseqiiéncia, para as politicas educacionais. As Reformas que ocorreram no sistema educacional desse
pais foram usadas de exemplos para implementagio em outros no mundo, até mesmo, para alguns que pertenciam ao
grupo dos desenvolvidos, como os casos da Inglaterra e dos Estados Unidos da América (EUA), com os governos da
Primeira Ministra Margaret Thatcher ¢ do Presidente Ronald Reagan, respectivamente. Cf. PAIVA & WARDE (op. cit.);
Cf. GENTILI, Pablo. Neoliberalismo e educagdo: manual do usuario. In: SILVA, Tomaz Tadeu da.; GENTILI, Pablo
(Orgs.). Escola S.A.: quem ganha e quem perde no mercado educacional do neoloberalismo. Brasilia: CNTE, 1996,
pp- 9-49.
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bem comum no sentido do atendimento dos interesses e necessidades dos membros da
sociedade.” Ainda segundo o autor, essa orientagio trouxe implicita a defesa dos
principios do mercado para gerir as questdes da politica educacional, isto ¢, “possibilita
que se advogue, também no 4mbito da educagfo, a primazia da iniciativa privada regida

pelas leis de mercado.””

Como exemplo dessa linha de pensamento neoliberal, CASASSUS observa
que a educagdo, na relagdio com o Estado e o mercado, no mantém uma relagio
dicotomica: “a educagfio sendo um bem publico, também ele € privado.” Isso se justifica,
porque o argumento apresentado é que os beneficios da educagdo sdo de uso pﬁbliCO,35 pois
tém uma alcance coletivo, seu uso néo se da s6 na esfera privada. Segundo ainda esse
autor,' “na medida que as necessidades publicas estdo bem formalizadas, o Estado tem a
obrigacdo de garantir o servigo para todos, e ninguém fica — em principio ~ excluido do
servigo. A educagdo aparece entdo como um bem publico porque se rege por um principio

de nfo exclusdo.”®

Entretanto, este principio ndo pode ser generalizado para todo o sistema. O
que vem justificar a auséncia do poder piblico nos niveis de ensino além do bésico. Pois,
para CASASSUS, “o principio da ndo exclusdo € valido para os niveis mais basicos do

sistema, mas deixa de sé-lo 4 medida que se avanga na escalada educativa.”’

A partir dessa afirmagdo, permanece fundamentalmente a possibilidade da
flexibilidade como base para as novas necessidades publicas nesse setor. Conforme ainda
CASASSUS, “em alguns casos, a obrigatoriedade tem que ver com as necessidades basicas

do Estado, que segundo os niveis de desenvolvimento, se satisfazem em alguns casos com

32 SAVIANI, Dermeval. Educagio e questdes da atualidade. Sdo Paulo: Livro da Tati: Cortez, 1991. p. 85.
33 Ibidem, p. 85.
3 CASSASUS, op. cit., p. 57.

35O autor chama atengio para alguns aspectos que consideremos muito importante na discussdo da nova socializagio,
como exemplo desse beneficios coletivos: “uma linguagem comum, maiores niveis de compreensdo dos codigos sociais,
a integragdo social, a coeréncia simbdlica da cultura”. (Ibidem, p. 57).

% Ibidem, p. 57.

37 Ibidem, p. 57. Servindo como mais um exemplo, podemos observar a tendéncia de investimento concentrado no
ensino basico no seguinte argumento: “Devido a que as taxas de rentabilidade dos investimentos em educagio basica sdo
normalmente mais altas que as da educagdo superior nos paises de ingresso baixo e médio, a educagio basica (primaria e
secundaria de primeiro ciclo) deveria constituir geralmente uma prioridade para o gasto publico em educagfio nos paises
que ainda ndo tem alcangado uma matricula quase universal nesses niveis.” BANCO MUNDIAL. Prioridades y
estrategias para la educacion: estudio sectorial del Banco Mundial (version preliminar), Maio de 1995. p. 35. O gasto
no ensino superior, também, devera ser revisto pelos governos, porque, para o neoliberalismo, torna-se “um exemplo de
tendéncia desfavoravel ao pobre”, pois “a rentabilidade social do ensino superior & geralmente menor que a do ensino
primario”. (Ibidem, p. 43).
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graus minimos de escolaridade e em outros, abarca estadios superiores.”® Argumenta ainda
o autor que “o Estado se encontra obrigado a entregar uma educacio gratuita a niveis
baixos ou altos de escolaridade, segundo perceba sdo suas necessidades e a garantir sua

'presenca nelas ainda que esta seja reduzida. Mas sua presenca nio é total.”

Quanto a essa retragdio, na provisdo da escolaridade piblica, AZEVEDO
aponta qual a motivagio especifica desses principios do neoliberalismo. A educacio basica
€ o principal enfoque, como observa, pois “qualquer tipo de educagdo que se volte para o
treinamento vocacional ndo deve ser subsidiada pelos fundos publicos. Isso porque um
melhor preparo profissional vai-se refletir, no futuro, em melhores salérios, tratando-se,
assim, de um meio de valorizagdo do capital humano e, por isso, deve ser totalmente
privatizada”.** Esses sdo principios defendidos por HAYEK, que representa um de seus
percursores, pare ele, citado por AZEVEDO, “grande parte do aumento da renda que é
possivel auferir em ocupagGes que exigem tal treinamento constituird tio somente um

retorno sobre o capital investido”.*!

PAIVA & WARDE chamam aten¢do para a ambigiiidade presente no
discurso de ajustamento do Estado nos paises latino-americanos. Podemos perceber com

1sso a sugestdo ao debate sobre a cidadania nesses paises, pois, conforme as autoras, a

3 CASSASUS, op. cit., p. 57..

% Ibidem, p. 58. Para CASASSUS “quando se formulam demandas que vio mais adiante dos requerimentos do Estado,
como sdo por exemplo as relativas a grupos sociais, econdmicos, culturais, lingiiisticos, etc., a educagio comega a ser
percebida como entregando ademais um beneficio privado e como tal se o reconhece um valor de mercado, um valor de
rivalidade e exclusdo em seu mercado, um valor de rivalidade e exclusdo em seu consumo. Assim, o0 mercado adquire
dinamismo quando as demandas basicas do Estado, de regulagéo e de legitimagéo estdo satisfeitas.” (Ibidem, p. 58).

40 AZEVEDO, Janete M. Lins de. A temdtica da qualidade e a politica educacional no Brasil. Educagdo & Sociedade,
n. 49, dez./ 1994. p. 454. Sobre a questio do capital humano, FRIGOTTO traz alguns elementos para que a
compreendemos no &mbito propriamente educacional e pedagdgico, quando diz que "a teoria do capital humano vai
ligar-se a toda perspectiva tecnicista que se encontra em pleno desenvolvimento na década de 50. Neste aspecto ha um
duplo reforgo. A visdo do capital humano vai reforgar toda a perspectiva da necessidade de redimir o sistema educacional
de sua ‘ineficiéncia’ e, por sua vez, a perspectiva tecnicista oferece a metodologia ou a tecnologia adequada para
construir o processo educacional como um investimento - a educagdo geradora de um novo tipo de capital - o ‘capital
humano’. A educagéo, para essa visdo, se reduz a um fator de produgdo.” FRIGOTTO, Gandéncio. A produtividade da
escola improdutiva: um (re) exame das relagdes entre educaciio e estrutura econémico-social ¢ capitalista. Sdo
Paulo: Cortez, 1993. p. 121.

- ' AZEVEDO, op. cit., p. 454. Como outro percursor desses principios, FRIEDMAN aponta que os recursos publicos
podem ainda ser investidos nesses niveis de ensino. No entanto, argumenta que devem ser investidos em talentos
individuais, sem recursos, a partir de bolsas de ensino para valorizar esse tipo de capital. Cf. AZEVEDO, Janete M. Lins
de. A educagiio como politica piiblica. Campinas, SP: Autores Associados, 1997.
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“ortodoxia neoliberal” é o que estd sustentando tal debate na regido.” Diante dessa
ambigtiidade para diferentes contextos, nos paises desenvolvidos, a adaptagio do Estado
tem significado, para PAIVA & WARDE, “a busca de alternativas ao Estado — providencia
num espago intermediério que tem, no outro, o ideal de um Estado minimalista. Procuram-
se saidas para a redugdo do Estado sem colocar em risco a ordem socioecondmica e
politica.” Essa tendéncia as diretrizes nas politicas sociais, pode ser assim caracterizada
porque hd uma diferenga entre os rumos de sentido das politicas implantadas nos paises
subdesenvolvidos em relagdo a dos paises desenvolvidos. Ainda, em conformidade, com
essas autoras, “politicas de intervengdo estatal compensatéria, revividas nesses paises
[latino-americanos], estariam evidenciando que a férmula neoliberal & wultrance s6 esta

sendo aplicada nos paises politicamente mais débeis da periferia.”*

Como exemplo dessa ambigiiidade, observamos os resultados da
Conferéncia de Jontien, que marcaram uma mudan¢a de rumo para a resolugio dos
problemas da qualidade do atendimento escolar. A partir desse evento, as novas

orienta¢des ndo estavam construidas apenas sob proposig¢des da esfera econdmica, linha de

“2 Cf. PAIVA & WARDE (op. cit.). Sénia M. DRAIBE aponta algumas dificuldades para identificar as proposta
neoliberais, pois diz que essa matriz de pensamento politico ndo se constitui um corpo tedrico proprio, original e
coerente, ou seja, uma “ideologia dominante composta por proposigdes préticas”; porque suas proposigdes estio sempre
modificando no tempo, “principalmente no que diz respeito asresponsabilidades piblicas e estatais em questdes”, por
exemplo, como educagdo; e, pela mais fortes das razdes, segundo a autora, € que as proposigdes neoliberais “ndo sdo,
efetivamente, monopdlio daquela tendéncia, nem mesmo da fontes originais em que parece nutrir-se.” DRAIBE, Soénia
M. As politicas sociais e o neoliberalismo: reflexdes suscitadas pelas experiéncias latino-americanas. Revista da
USP, Sdo Paulo, n. 17, mar./abr./maio 1993. pp. 1-3.

Tais dificuldades também admitidas por Mirian J. WARDE, quando diz que “nos anos 90, as inflexdes do
discurso neoliberal se reafirmam, o torna cada vez mais dificil identificar o que exatamente caracteriza as propostas
neoliberais em matéria de politica sociais.” WARDE, Mirian Jorge. As politicas das organiza¢des internacionais para
a educagfio. Em Aberto, Brasilia: INEP, ano 11, n. 56, out./dez. 1992. p. 18. Entretanto, WARDE diz que a dificuldade
de enquadrar as politicas do neoliberalismo por suas proposi¢des pragmaticas da eficiéncia e da eficicia ndo é a mais
grave. Para ela, “dificil mesmo é, depois de identificarmos na mistura conceitual dos neoliberais os diferentes valores,
idéias, projetos, ¢ devolvidos para os seus corpos de origem, o que fazer com esses valores, idéias, projetos quando eles
mesmos sofreram sua propria corrosdo histérica.” (Ibidem, p. 20).

> PAIVA & WARDE, op. cit,, p. 17.

* Ibidem, p. 17. Para talvez demonstrar mais alguns elementos que corroboram ao sentido dos argumentos sustentados
por PAIVA & WARDE (op. cit.), temos também os indicativos de Desmond KING. Estes, caracterizam as diferengas de
contextos, com base do Estado de Bem-estar Social nos paises desenvolvidos € que servem de comparagdo com os
latino-americanos. Conforme esse autor, “diversos governos ocidentais procuram reduzir ou controlar o crescimento do
setor publico caracteristico do estado de bem-estar moderno. Embora esse grupo inclua paises como a Dinamarca e a
Holanda, é nos Estados Unidos e na Inglaterra que esta tendéncia tem sido mais pronunciada.” KING, Desmond S. O
estado e as estruturas sociais de bem-estar em democracias industriais avangadas. Novos Estudos CEBRAP, n. 22,
out. 1988, pp. 53-76. p. 56. KING vai, portanto, desenvolver nesse seu estudo argumentos que justificariam a
dificuldade das reformas, pois estas teriam pela frente as conquistas e/ou a cidadania culturalmente solidificadas. Ou seja,
para ele, “ha forites de apoio ideoldgico e institucional cercando o estado de bem-estar que ndo serdo facilmente
demolidas, pois estdo firmemente integradas & estrutura da sociedade e aos seus processos de consumo e produgdo.”
(Ibidem, p. 56).

Francisco de OLIVEIRA também sugere indicativos importantes para pensarmos sobre esta forma de
organizagdo do Estado, ja que nfo podemos tecer uma relagdo direta entre a realidade brasileira (ou sendo, latino-
americana) com a dos paises desenvolvidos. Isso justifica-se pois, segundo OLIVEIRA, citado por AZEVEDO (1997)
este estado (de bem-estar) nunca existiu no pais. O que se pode considerar, segundo os argumentos do autor, € sim, a
existéncia no Brasil de um “estado de mal-estar social”.
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proposta do “discurso ultrafechado do Branco Mundial” e que havia sido hegemoénica até
entdo.” Foi sugerido também uma linha de interdependéncié dos objetivos do
desenvolvimento econémico e do quadro de desenvolvimento social mais amplo. A partir
da conferéncia, foram prescritos dois objetivos que deviam ser atingidos na década de
noventa: um de dimensdo interna, referindo-se a “cidadania moderna”, construida a partir
do aprofundamento da democracia, a coesdo social, a participacdo, e outro de dimenséo
externa, pautando-se na relagdo conseqliente do acesso aos bens materiais e a
modernizagdo de servigos, com a inser¢do- dos paises na competitividade internacional,

condigio para esse acesso.*®

- A meta de escolarizagdio para todos, para a satisfagdo das necessidades
basicas de aprendizagem, acordada na Conferéncia Educag@o para Todos, foi apontada
como possivel de ser alcangada pelos paises neste final de século. Depois de fazer também
uma avaliagdo da década de 80, a Conferéncia da Tailandia trouxe a mesma conclusio
legitimada, mais tarde, pelos Organismos Internacionais e seus porta-vozes latino-
americanos, concluindo que, no momento atual, o mundo esta passando por renovagdes
importantes em suas estruturas sociopoliticas, culturais e econdmicas. Tais renovagdes,
segundo a Declaragdo da Tailandia, justificam-se pela proximidade do emergir do préximo
milénio, apresentado como um periodo caracteristico, uma fase propensa para os governos

reformarem seus sistemas de ensino.

WARDE refere-se a um certo consenso, criado por analistas, sobre a
mudanga da perspectiva de cunho econdémico na conferéncia de Jontien. Como o autor
observa, o conceito chave sugerido por essa conferéncia ¢ o de “necessidades basicas de
aprendizagem”, e a satisfacdo dessas “...deve gerar ‘desenvolvimento humano’(conceito
mais amplo do que ‘desenvolvimento dos recursos humanos’ de corte econdmico) que
‘considera o bem-estar geral do humano como foco e objeto da agdo para o
desenvolvimento. Pressupde a aplicagdo da aprendizagem para melhorar a qualidade da
vida’ .Y

Uma semelhante leitura é também exemplificada por CORAGGIO. Para

ele, esta nova preocupagdo com a educagdo centra-se na perspectiva encontrada pelos

* Cf. WARDE (op. cit.).

4 Esses objetivos s3o trazidos pelos dois documentos de 1990 e 1992 da CEPAL, pelos quais esses Organismos
Internacionais supdem “um esforgo sistémico e reporta-se aos objetivos de cidadania e competitividade; tem como

critérios inspiradores as politicas de eqiiidade e desempenho como diregfio das reformas institucionais a integragdo
nacional e descentraliza¢do.” WARDE (op. cit., p. 16).

4 Ibidem, p. 14.
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Organismos Internacionais para amenizar o empobrecimento da populagdo mundial em
tempos de globalizacdo econdmica. Essa perspectiva estd representada naquela
conferéncia, pois demonstra uma passagem da preocupag@o, caracterizada pelo “paradigma
do desenvolvimento econdmico” para o “paradigma do desenvolvimento humano”: “esta
proposta poderia levar a uniformizagio em nivel mundial de esquemas conceituais,

sistemas de informagdo e politicas.”*®

FRIGOTTO aponta que esta mudanca de perspectiva, nas diretrizes dos
Organismos Internacionais, para a educagdo, ndo deixa de ser um rejuvenescimento da
teoria do capital humano. Para ele, “a subita redescoberta e valorizagio da dimensdo
humana do trabalhador estd muito mais afeta a sinais de limites, problemas e contradi¢des
do capital na busca de redefinir um novo padrio de acumulagio com a crise de organizagio
e regulagdo fordista, do que a autonegagio da forma capitalista de relagdo humana.””” Essa
qualidade, observada pelo autor, diz respeito ao teor social incluido nas novas politicas de
educagdo. A partir disso, mostraria “que o ajuste neoliberal se manifesta no campo
educativo e da qualifica¢@o por um revisitar e ‘rejuvenescer’ a teoria do capital humano,

com um rosto agora mais social.”®

Num sentido semelhante, GENTILE demonstra como a mudanga ocorrida
na teoria do capital humano estd associada ao processo de transformagdo no interior da
desordem capitalista. Assim, “a partir da segunda metade dos anos oitenta, e convencida da
inevitabilidade dessa tendéncia [‘de aceitar que uma certa dose de desemprego podia
constituir um bom estimulo competitivo as meritocraticas economias na era da
globalizagdo’], a referéncia tedrica mais importante da Economia da Educag¢do comegou
uma profunda reestruturagdo.”' O autor argumenta que essa mudanga de perspectiva esta

associada ao rompimento da “promessa integradora da escolaridade”, até entdo em pauta

% CORAGGIO, Jose L. Propostas do Banco Mundial para a educagio: sentido oculto ou problemas de concepgao? In:
TOMMASI, L.; WARDE, M. J.; HADDAD, S. (Orgs.) O Banco Mundial e as politicas educacionais. Sdo Paulo:
Cortez, 1996a. p. 22.

* FRIGOTO, Educagiio e formagio humana..., p. 41. O autor ainda observa, que “os grandes mentores desta
veiculagdo rejuvenescida so o Banco Mundial, BID, UNESCO, OIT e os organismos regionais ¢ nacionais a eles
vinculados.” (Ibidem, p. 41).

50 Ibidem, p. 41. Para FRIGOTO, pela trilha desse rejuvenescimento da teoria do capital humano, “podemos perceber que
tanto a integragdo econdmica quanto a valorizagfo da educagdo bésica geral par formar trabalhadores com capacidade de
abstragdo, polivalentes, flexiveis e criativos ficam subordinadas & légica do mercado, do capital e, portanto, da
diferenciagdo, segmentacdo e exclusdo. Neste sentido, os dilemas da burguesia face 4 educagdo e qualificagdo permanece,
mesmo que efetivamente mudem o seu conteiido histérico e que as contradigdes assumam formas mais cruciais.”
(Ibidem, pp. 41-2).

5! GENTILI, Pablo. Educar para o desemprego: A desintegragio da promessa integradora. In: FRIGOTTO, Gaudéncio
(Org.) Educagiio e Crise do Trabalho: perspectivas de final de século. Petropolis, RJ: Vozes, 1998, pp. 76-99. p. 89.



26

L3

" nos paises da regido. A promessa integradora da escolaridade estava fundada, na
.- necessidade de definir um conjunto de estratégias orientadas, para criar as condig¢des
‘educacionais’ de um mercado de trabalho em expansdo, na confianga (aparentemente
incontestavel), e na possibilidade de formag&o do contigente (sempre em aumento) da forca
de trabalho que se incorporava gradualmente ao mercado.” Um modelo de politica de
escolarizagdo que trouxe a perspectiva do desenvolvimento humano e que prevaleceu até a

década de oitenta.

' A discussdo sobre a escolarizagdo e seus novos elementos traz outros
desafios para o jogo de forgas sociais, estendendo-se a luta por direitos sociais, constituidos
como condi¢do para cidadania neste final de século. Sdo elementos da reorganizacfio do
‘projeto educacional e se dizem voltados para a reestruturagdo do capital. Uma’
reestruturacdo que ndo deixa de envolver os segmentos sociais presentes na constituicdo
antagbnica, advindos da divisdo social do trabalho, na qual os trabalhadores vém

historicamente travando resisténcias as mais variadas formas de exploragio.

A educagdio entra em cena novamente em momentos de crise e de
transformagdes da nossa realidade, sendo os vinculos como a economia, colocados de outro
modo.”® Tais dimensdes fazem com que surjam duvidas, quanto as promessas por ela
veiculadas. AZEVEDO, por exemplo, questiona se “por acaso os interesses de
determinados segmentos da sociedade que estdo sendo veiculados como se fossem os
interesses de todos, realmente podem colocar-se a servico das maiorias?” Por isso exclama:
"Nédo sdo estas a ligdes que estdo inscritas em nossa historica e que ndo deixam de

condicionar as formas de tratamento da questdo no presente.”

No processo de constitui¢do de novos ordenamentos politico-pedagdgicos
para a escolarizagdo, coexistem dois movimentos que exemplificam o recrudescimento das

forcas sociais, desse setor das politicas sociais, interferindo ou dizendo respeito a condigéo

52 Ibidem, p. 80.

5% GENTILE ainda chama atengdio para a existéncia de certas produgdes académicas recentes que discutem o valor da
educagfio como “propriedade”, ou seja, para que sirva para competir “nos mercados flexiveis de trabalho mas, a0 mesmo

. tempo, defendem — enfaticamente — que ela também serve para competir nos mercados politicos. (...} Trata-se aqui da
necessidade de possuir educagdo para exercitar um ‘cidadania responsdvel’, que contribua para a modernizagdo da
economia e oriente com eficiéncia a ‘compra’ das melhores ofertas eleitorais que, no mercado politico, prometem realizar
tal modernizagdo (...)” Nesse sentido, para o autor, essa ¢ uma posi¢io que também tende “a intensificar e legitimar os
privilégios e os mecanismos de diferenciagfio social que reproduzem um modelo que s6 beneficia os integrados, ponto &
margem os excluidos.” GENTILI, Pablo. O discurso da “qualidade” como nova retérica conservadora no campo
educacional. In. GENTILE, A. A. Pablo; SILVA, Tomaz Tadeu da (Orgs.) Neoliberalismo, qualidade total e
educacéo: visdes criticas. Petropdlis: Vozes, 1997, pp. 111-77. p. 248.

3% AZEVEDO, A tematica da qualidade ..., pp. 456-57.
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de cidadania. Essa ¢ uma analise que se forja no campo do debate da educagéo e trabalho,
nas ultimas duas décadas: por um lado, a necessidade advinda das transformagdes
tecnologicas para a escolarizagdo da populagdio; por outro, essa mesma escolarizagdo
centra-se no projeto das forgas representantes de acumulaggio do capital. A partir de entéo,
como ja vinhamos observando, ¢ sugerido uma semelhante leitura das transformacdes
ocorridas no mundo contemporaneo, sobre os aspectos da representacio das novas formas,
que o capital vislumbra para a formagdo da médo-de-obra qualificada.® Sdo duas as
dimensdes da relagdo entre capital/trabalho, apresentadas por esse processo, as quais

FRIGOTTO exemplifica de forma precisa, quando diz que

o embate que se efetiva em torno dos processos educativos e de
qualificagdo humana para responder aos interesses ou as necessidades
de redefini¢do de um novo padrdo de reprodugdo do capital ou do
entendimento das necessidades de redefini¢do e interesses da classe ou
classes trabalhadoras plota-se sobre uma mesma materialidade, em
profunda transformag8o, onde o progresso técnico. assume um papel
crucial, ainda que ndo exclusivo.*”

No sentido das novas exigéncias ou dados objetivos advindos do mundo do
consumo € do trabalho, PAIVA & WARDE referem-se a elas como as que “pde[m] uma pa

de cal sobre a discussdo que atravessou décadas a respeito de se a evolugdo do capitalismo

3957

conduzia & qualificagio ou a desqualificagdo. Ainda conforme as autoras, essas sdo

exigéncias que nos paises do Terceiro Mundo “desqualifica[m] a idéia de uma educagio

sem conteudos, em nome do respeito a cultura da pobreza ou ao folclore.”™®

55 Para a CEPAL-OREALC (op. cit., p. 31), o “progresso técnico nio é sé uma questio da inovagdo e difusdo, sendo
também de aceitagdo social.”

3 FRIGOTTO, Educagiio e formagio humana..., p. 36. O autor ainda esclarece o que pode significar o avango técnico
na relagdo de poder entre as duas classes antagdnicas: “a questdio néo € de se negar o progresso técnico, o avango do
conhecimento, os processos educacionais e de qualificagio ou simplesmente fixar-se no plano das perspectivas da
resisténcia nem de se identificar nas novas demandas dos homens de neg6cio uma postura dominantemente maquiavélica
ou, entdo, efetivamente uma preocupagdo humanitaria, mas de disputar concretamente o controle hegemdnico do
progresso técnico, do avango do conhecimento e da qualificagdo, arrancéa-lo da esfera privada e da ldgica da excluséo e
submeté-lo ao controle democratico da esfera publica para potenciar a satisfagdo das necessidades humanas.” (Ibidem, p.
36).

7 WARDE & PAIVA, op. cit., p. 21.

%% Ibidem, p. 21. Conforme ainda as autoras, “mais do que nunca essa socicdade tem como condigdo primeira o
letramento, embora ele seja claramente insuficiente para enfrentar os novos tempos.” Assim, “a sociedade que levanta
tais discussées precisa ser altamente letrada e instruida para poder funcionar adequadamente. E mesmo paises com forte
heterogeneidade estrutural ver-se-do diante de exigéncias postas por seus setores modernos e pela insergdo internacional,
0s quais involucram segmentos muito amplos de suas populagdes. O modelo ndo funciona com disparidades de monta,
mesmo que seja apenas parte dentro de um todo heterogéneo, porque a ‘ponta’ tende a tornar-se dominante dentro dele.”
(Ibidem, p. 21).
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Ainda no que tange ao debate sobre o recrudescimento pelas lutas por
manuteng@o dos direitos sociais & cidadania, e, como nos adverte OLIVEIRA, até agora
ndo efetivados de forma ampla na realidade brasileira (ou latino-americana), CORAGGIO
alude ao contexto favoravel as propostas conservadoras “em educaco”,” as quais nfo
estdo sendo impostas por suas verdades ou por concepgdes plausiveis, mas sim pelo poder
que as sustenta. Essa posigdo ¢ defendida pelo autor, quando afirma que “as politicas
educativas neoconservadoras s@io injustas hoje porque ha uma correlagdo de poder
extraordinariamente desfavoravel para as forcas progressistas neste continente e a nivel

mundial.”®

Esse poder que imprime o ndo favorecimento das foras progressistas,
encontra pela frente o discurso da reconstru¢do de um novo consenso, que pode estar
caracterizado na discuss@o do acesso & escola publica. SUAREZ nos exemplifica muito

bem esse poder conservador e seu projeto para um novo consenso. Para ele,

abre-se caminho, assim, para um conjunto mais ou menos coerente de
principios, critérios e recursos técnicos que permitiriam ‘modernizar a
escola’ e ‘ajustd-la as demandas colocadas pela sociedade em seu
conjunto’. (...) Entre os questionamentos silenciosos ensaiados, talvez
o mais ardiloso seja o que pretende apagar do imaginario social a idéia
da educagdo publica como direito social e como conquista
democratica, parcialmente alcangada depois de anos de lutas e
historicamente associada ao processo social de construgio da
cidadania.®'

O que SUAREZ nos indica esti configurado na tentativa de despojar a
memoria coletiva do que havia sido construido, dos direitos conquistados e ainda por
' conquistar, “suas ancoragens historico-culturais e alienar do senso comum das maiorias o
interesse politico que atravessou as formas autogeradas de conformagio de valores e
contetidos culturais relacionados a educagdo.”® A educagio, sendo um direito social,

refere-se “inevitavelmente a um tipo de agdo associada a um conjunto de direitos politicos

%9 Grifamos politicas “em educagdo”, como aquelas orientagdes que se refletem, segundo BIANCHETTI (op. cit.), “na
estrutura ¢ nos contetidos do curriculo”. Assim, as iniciativas de reformas “em educagdo” receberdo mais nossa atengdo,
ja que nelas procuraremos encontrar alguns pontos principais de discussdo.

% CORAGGIO. Sobre La Investigacion Y Su Relacion..., p. 83.
' SUAREZ, op. cit., p. 120.
52 Ibidem, pp. 120-21.
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e econdmicos sem os quais a categoria de cidadania fica reduzida a uma mera formulag3o

retérica sem contetido algum.”®

J& que partimos de uma perspectiva democratica, como nos adverte
GENTILI, a educagdo “é um direito apenas quando existe um conjunto de institui¢Ges
publicas que garantam a concretizagdo e materializagdo de tal direito.”® Ou seja, ao
defendermos “direitos” ndo podemos deixar de proteger a ampliagdo das condi¢Ges
materiais que os asseveram, pois ao contrario, estariamos dando margem, conforme esse

autor, a “pouco menos de um exercicio de cinismo.”®

Por essa razdo, ao falarmos de cidadania devemos nos referir a “uma
qualificagdo da condigdo de existéncia dos homens”, pela qual, conforme SEVERINO, “o
problema se coloca, entdo, de saber até que ponto € como a educagdo escolar estd apta a
contribuir para essa qualidade existencial que designamos como a da cidadania.”® Temos
assim, um paradoxo histdrico prorrogado pela concepgao liberal predominante de cidadania
para resolver, pois, em se tratando de educag@o, a questio da cidadania envolve a propria
condi¢io de escolaridade dos sujeitos e a sua contribuigdo para a formagdo deles. Esse
paradoxo também se apresenta nos discursos, como um objetivo declarado, nas leis, e,
também, como lembra o autor, na “denincia constante, por parte da reflexdo critica, da
instrumentaliza¢do da educagio escolar enquanto processo de submissdo dos individuos as
forcas do sistema social.”” Neste sentido, as proprias condi¢des de acesso € permanéncia
de um modelo de escolarizagdo ndo deixam de forjar a formagdo do exercicio de

determinada condigiio de cidadania.®®

SEVERINO traz uma importante discussdo de como se ddo as mediag¢Ges

histérico-sociais na relagdo entre os sujeitos humanos, ao ser envolvidos no processo

 GENTILI, Educar para o desemprego..., p. 247. (grifo do autor).
% Ibidem, p. 247.
8 Ibidem, p. 248.

% SEVERINO, Antonio Joaquim. A escola e a construgio da cidadania. In. SEVERINO, Anténio J.; MARTINS, José de
Souza; ZALUAR, Alba, ¢ outros. Sociedade civil e educag¢iio. Campinas, SP: Papirus: Cedes; Sdo Paulo: Ande: Anped,
1992 (Coletanea C.B.E), pp. 9-14. p. 10.

- %7 Ibidem, p. 10.

¢ Como aponta SEVERINO, “de fato, a cidadania é uma qualificagdo do exercicio da propria condigdo humana. O gozo
dos direitos civis, politicos € sociais é a expressdo concreta desse exercicio. O homem, afinal, s6 € plenamente homem se
for cidaddo. N#o tem, pois, sentido falar de humanizagio, de humanismo, de democracia e de liberdade se a cidadania
ndo estiver lastreando a vida rela desse homem.” (p. 10). Ainda conforme este autor, sugerindo uma leitura critica a
certas concepgdes liberais de cidadania em educagfo, “muito nos iludiram as concepgles essencialistas, idealistas e
naturalistas do ser humano, tanto quanto o fez também o liberalismo, ao pretenderem que essa humanizagdo era uma
espécie de qualidade existencial intrinseca que podia ser efetivada e experienciada independentemente das mediagdes
histérico-sociais.” (SEVERINO (Ibidem, p. 10).



30

educacional, explicando que elas “assumem trés configuragdes dialeticamente articuladas e
dependentes entre si”, ou seja, “as trés se imbrincando entre si, se complementando como
as trés faces formadas pelo tetraedro.”® A primeira seria compartilhar dos bens materiais,
tendo como pardmetro sua propria sobrevivéncia como ser biolégico;® a segunda,
compartilhar dos bens simbdlicos, ja que as relagdes estabelecidas plenamente na esfera
dos valores culturais diz sobre sua condigdo abrangente de subjetividade;”" a terceira refere-
se a partilha dos bens sociais, pois entende-se que eles sdo os “elementos proprios e
especiﬁcps da esfera da existéncia politica”, e que serdo, além das duas primeiras, onde se

efetivara a reparti¢do de poder que sustentara as desigualdades nas trés esferas.

Ha, portanto, uma confluéncia entre essas trés esferas, como muito bem
salienta SEVERINO, “aqui estamos na esfera da cidadania, no sentido estrito”, pois, “o
tecido social ¢ atravessado pelas relacdes de poder, ou seja, os homens ndo se relacionam
automaticamente entre si por relagdes de igualdade; ao contrario, perpassam entre eles
relagdes de poder que se transmutam muito facilmente em relagdo de dominagdo, de
opressdo, de exploragio.”” Ainda para o autor, “a pressuposta igualdade ontolégica nio
tem nenhuma consisténcia se nfo for reconstruida reiteradamente no tempo histérico-
social. Donde se pode concluir igualmente que a cidadania ndo ¢ um dado pronto e

acabado, mas uma condigfo a ser construida e instaurada.””

Talvez o conceito de eqilidade na educagdo, derivada dos Organismos
Internacionais, focalizando o discurso da cidadania razoavel, liberal, como por exémplo, 0
do Banco Mundial, merecesse uma revisdo mais cuidadosa, justamente por trazer intrinseco
algumas das verdades conservadoras e/ou concepgdes plausiveis. CORAGGIO salienta que
o conteudo do discurso veiculado pelos membros (executivos) do Banco Mundial propde

“que suas propostas sdo as mais eqiitativas, pois propdem focalizar os recursos publicos

 Cf. SEVERINO (op. cit.). Para esse autor, os seres humanos “nfio podem ser reduzidos a modelos abstratamente
concebidos de uma esséncia metafisica nem a uma maquina natural, prolongamento orgéanico da natureza bioldgica. (...)
a ‘esséncia’ e a ‘existéncia’ humanas s6 adquirem sentido se forem tecidas a partir das mediagdes historico-sociais. S6 se
é homem nessas condig¢des.” (Ibidem, pp. 10-11).

™ “Como a existéncia material do homem depende de modo radical da natureza, quando o individuo ndo usufrui dos
elementos naturais que recompdem diuturnamente seu organismo bioldgico, ele ndo pode ser considerado um cidaddo.”
SEVERINO (op. cit., p. 11).

"l «Se a vida em sociedade ndio garante esse intercAmbio, ela estara operando uma redugio do homem a uma condigio
igualmente pré-humana, impedindo-o do exercicio pleno de sua cidadania. A apropriagdo e o usufruto da vida cultural,
das vivéncias subjetivas, nio constituem apenas um complemento supérfluo e aleatério da vida humana. A dimensdo da
subjetividade ¢ um elemento fundamental, imprescindivel e insubstituivel para a constituicio da cidadania como
qualidade de vida.” (SEVERINO, op. cit., p. 11). :

72 Ibidem, pp, 11-12.
" Ibidem, p, 12.
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nos setores de extrema pobreza; por isso propdem que quem pode deve pagar, reservando
os recursos publicos so para os indigentes. Chamam eqiiidade a isso € ndo a uma educaéao
gratuita e igual para todos, financiada com um sistema impositivo [obrigat6rio?]
progressivo.”” O autor sugere também que a questdo educacional esta no centro do debate
" da cidadania, pois lembra que “a educagiio é um terreno crucial para medir a fundo esse
conceito de eqiiidade e debater o pressuposto de que essas sdo as melhores politicas para

integrar uma Nag#o0.””

Conforme o que procuramos discutir, existem varios enfoques imprimidos a
analise da complexa relagdo entre os-preceitos conservadores — neoliberais — € as atuais
diretrizes previstas para a provisdo do educagdo basica pelo Estado. O que pudemos
perceber, de forma um tdo quanto ampla, é tendéncia de localizar essas diretrizes frente as
transformagdes tecnoldgicas € ao novo entorno socio-politico a qual estdo imersas. Nesse
sentido, tentamos também pensar como a cidadania imergiu como uma questdo

fundamental nas analises, ja que o papel da educag@o interferi em sua condigéo.

Acreditamos que cidadania e educagdo sdo o sufragio de um mesmo debate,
pelo qual percebemos a manifestagdo da qualidade educacional provida a populagdo que
acessa 3s instituicdes publicas. Qualidade que pode estar proclamada ou definida de

diversas formas, ja que também vai representar as relagdes das forgas que a determinam.

™ CORAGGIO. Sobre La Investigacién Y Su Relacién..., p. 82.
75 Ibidem, p. 82.
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1.2 — Reforma Educacional e “Novos” Discursos a Qualidade.

Ao fazermos uma leitura das transformagdes introduzidas nas reformas
educacionais, consideramos duas dimensdes que a envolvem: a técnica e a politica; o que
- para nos expde-se no processo de mudangas concomitantes ao discurso da sua melhor
provisdo a populagdo. Entretanto, existe um tratamento que se torna comum e ¢ dispensado
aos problemas da educacio na atualidade, quando sdo observadas as consideragdes que as
diretrizes de politicas educacionais trazem, como ponto fundamental da crise: sua
eficiéncia e qualidade.”® Diante disso, os problemas parecem ser enquadrados mais na

dimensdo técnica, pois a dimensdo politica se esvazia.

Intelectuais brasileiros concordam com esse tipo de drientag:ﬁo mais técnica,
forjada na ambito internacional, como diretriz para as politicas educacionais. Como
exemplo, MELLO sustenta que essas orientagdes foram importantes, porque apresentaram
um carater objetivo e articulador a partir de seu contetido para formulagio de politicas.
Quanto ao carater objetivo e articulador, aponta-os como derivados do conceito de
“necessidades bésicas de aprendizagem”, definidos pelos acordos internacionais -
Conferéncia de Jontien, ja referida anteriormente. O carater objetivo estabelece pardmetros
de qualidade do ensino, evitando termos vagos ¢ marcados ideologicamente, tais como:
“desenvolver o espirito critico”, “promover a autodeterminagio dos povos ou “incentivar a

solidariedade internacional”. Enquanto o carater articulador aponta e focaliza o “ntcleo” de

todo o processo educativo: o ensino-aprendizagem. Segundo a autora, também, o carater

" AZEVEDO aponta algumas observagdes que podemos adiantar, sobre a formagdo de um consenso das forgas
dominantes a partir do tema da qualidade em educagfo. Para ela, alguns segmentos do empresariado e da elite brasileira
marcam sua presenga na problematica da qualidade do ensino, mas trazem consigo uma determinada compreensio do
que seja essa qualidade. Também, ndo deixam de veicular seu paradigma, pela qual a autora aponta como sendo o da
“qualidade total nos processos produtivos.” Ou seja, “do ponto de vista daqueles segmentos, a questio da qualidade do
ensino vem sendo tratada em articulagio com os novos requisitos para a qualificagio da forga de trabalho, considerando-
se a incorporagdo das chamadas novas tecnologias a produgdo. Trata-se do reconhecimento da necessidade da escola
basica para que seja operado um tipo de especializagio flexivel, em correspondéncias & produgdo flexivel, segundo os
requerimentos que estdo postos pelo movimento da acumulagdo, cujo desenho se reflete na globalizagdo dos mercados.”
AZEVEDO. A tematica da qualidade..., p. 456.

Abordando num sentido semelhante, FRIGOTTO vai dizer que “as inovagdes tecnoldgicas, longe de serem
‘variaveis independentes’, um poder fetichizado autdnomo, estdo associadas as relagdes de poder politico-econdmico e,
portanto, respondem a demandas destas relagdes.” (FRIGOTTO, Educagiio e formagéio humana..., p. 41).
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Para SACRISTAN, as reformas educacionais pautam-se nas duas dimensdes
anteriormente enunciadas, com relagdo ao sistema social, sugerindo esse sentido a
execugdo politica a partir da énfase a elas direcionadas. Mas, a distingfo entre o carater
técnico e politico, para o autor, é apenas metodoldgica, pois ¢é dificil e impossivel assim
separa-las. Direcionadas as modifica¢des externas, podemos ter “mudangas na sua relagdo
com a igualdade de oportunidades de diferentes grupos diante da educagdo, adequagdo a
economia e a0 mundo do trabalho, novos projetos culturais para uma sociedade, etc.”” Por
outro lado, temos também modificagdes nos aspectos internos do sistema, “como ocorre
quando se quer transformar os métodos pedagdgicos, o funcionamento das escolas ou a

estruturacdo dos postos de trabalho dos professores.””

Essa distingdio, proposta por SACRISTAN, permite-nos dar significados
diferenciados as reformas educacionais. Por exemplo, se analisarmos a partir da dimens&o
externa, iremos enfatizar mais o significado politico e 0o da mudanga de “cultura interna”,
considerando os aspectos de carater técnico. Por isso, as reformas e seus programas
politicos, segundo o autor, “costumam ser uma mistura nem sempre explicitada de
intengdes e de praticas pertencentes a essas duas orientagdes, sem que se distingam muito
bem as medidas, os termos, as resisténcias, os meios e as estratégias muito diferentes que

sdo exigidas num caso e no outro.”*

A partir dessa relagdo, alguns exemplos sdo possiveis para caracterizar o

sentido técnico dado a politica do setor, pois demonstram que as causas da méa qualidade a

" MELLO, Guiomar Namo de. Cidadania e competitividade: desafios educacionais do terceiro milénio. Sio Paulo:
Cortez, 1996. p. 40. Argumentos conservadores sdo possiveis de identificar nesse debate, como os que MELLO
sustentaria, j4 que para essa autora 0 mundo ndo estd mais marcado por “bipolaridades excludentes”, ou seja, capital
versus trabatho, ou ainda, classe dominante versus dominada. Tais bipolaridades, segundo o que sustenta, foram
substituidas pela énfase das competéncias intelectuais dos individuos, em que o conhecimento € o determinante da
inser¢io no mundo social atual. Nesse ponto localizamos, por exemplo, os mesmos principios conservadores do
rejuvenescimento da teoria do “capital humano” ¢ como ela se articula com as novas formas que o ideario neoliberal
prescreve 4 formagéo do cidaddo deste final século. Para CORAGGIO, por essa tendéncia “os conhecimentos e destreza
sd0 vistos como recursos instrumentais para realizar determinadas agdes ou tipos de agGes (produtivas, comunicativas,
politicas etc.).” CORAGGIOQ, Jose L. Desenvolvimento humano e educagio: o papel das ONGs latino-americanas na
iniciativa da educaciio para todes. Sfo Paulo: Cortez: Instituto Paulo Freire, 1996b. p. 228. Ainda conforme este autor,
observando essa especificidade, “num momento em que as bases materiais da qualidade de vida ¢ da prépria
sobrevivéncia das maiorias humanas estdo em crise, parece valido concentrar a aten¢do no carater instrumental do
conhecimento. Esse sentido instrumental surge tanto de um ponto de vista sistémico (econdmico, social ou politico)
como do ponto de vista dos desejos dos individuos ou grupos.” (Ibidem, p. 228).

% SACRISTAN, José Gimeno. Reformas educacionais: utopia, retérica e pratica. In: SILVA, Tomaz Tadeu da;
GENTILI, Pablo. Escola S.A.: quem ganha e quem perde no mercado educacional do neoloberalismo. Brasilia:
CNTE, 19964, pp. 50-74. p. 56.

7 Ibidem, p: 56.
% Ibidem, p. 56.
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ser atacadas mais enfaticamente sdo de ordem internas. Como é a ordem interna que
evidencia a ma qualidade do ensino na regido, o que parece soluciona-la, segundo esta

1égica, parte de um investimento em determinados aspectos. Assim, admite-se que

o0 investimento para melhorar a qualidade ou a eficiéncia da educagdo
promovem geralmente altas taxas de rentabilidade que, em alguns
casos, podem ser inclusive mais alta que as dos investimentos para
ampliar a matricula escolar. Os beneficios dos investimentos para
ampliar a eficiéncia da educag@o — por exemplo, mediante o aumento
da taxa de reten¢do ou uso mais intensivo do pessoal docente € dos
locais — se podem expressar normalmente em términos de redugio dos
custos unitarios por estudantes ou por acesso.®

Conforme GENTILI lembra, ao se referir 8 mudanga de sentido introduzida,
pelo ideario neoliberal aos problemas a ser enfrentados, no sistema de ensino atual, o
problema de méa qualidade ¢ justificado pela sua expansdo de “forma acelerada durante a
segunda metade do século sem que tal expansdo haja garantida uma distribuigdo eficiente
dos servigos educacionais.”® Um dado que vai ser explicado por esse ideario, “em grande
medida, pelo carater limitado e ineficiente do Estado para gerenciar a politica publica.”®
Dessa forma, a democratizag@o — acesso — € apontada, contraditoriamente, pela ineficiéncia

do Estado para esses fins,

o centralismo, a vocacdo planificadora e os improdutivos labirintos do
burocratismo estatal explicam, desde a perspectiva neoliberal, a
incapacidade que tiveram os governos para garantir, a0 mesmo tempo,
a democratiza¢do da educacdo mediante o acesso das massas as
institui¢des educativas (fungdo que desde este enfoque ja se havia
cumprido) e a eficiéncia produtiva que deve caracterizar as praticas
nas instituicdes de qualidade.®

Sobre essa incapacidade atribuida ao Estado e sua ineficiéncia nas décadas
precedentes, conseqiiéncia da politizagdo caracteristica do intervencionismo, ENGUITA

lembra um outro enfoque esclarecedor: se o enfoque no passado — “época florescente do

8 BANCO MUNDIAL, op. cit., p. 72.

82 GENTILIL Pablo. Adeus a escola publica: a desordem neoliberal, a violéncia do mercado e 0 destino da educagdo
das maiorias. In. (org.). Pedagogia da exclusdo: critica ao neoliberalismo em educagéo. Petropolis:
Vozes, 1995a, pp.228-52. p. 130.

%3 Ibidem, p. 130.
% Ibidem, pp. 130-31.
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Estado de Bem-Estar” — centrava-se na suposi¢do “que mais custo ou mais recursos,
materiais ou humanos, por usuario era igual a maior qualidade”, o mesmo ndo seria vélido
para mais tarde. Pois, conforme o autor, “o foco de aten¢fo do conceito se deslocou dos

recursos para eficacia do processo: conseguir 0 maximo resultado com o minimo custo.”®

A qualidade, apontada como fundamental para anilise dos problemas
educacionais da América Latina, tem estratégias fomentadas para possibilitar o seu
controle. Para tais propositos, temos o exemplo de quatro medidas: a) estabelecimento de
normas sobre os resultados da educagio; b) prestagio de apoio aos insumos (“segundo se
sabe, melhoram o rendimento”); c) adogdo de estratégias flexiveis para a aquisi¢io e

utilizag¢fo de insumos; d) vigilancia dos resultados.®

Dentro desse quadro de estratégia, foi sugerido que a educagiio poderia se
beneficiar das abordagens paradigmaticas, desenvolvidas no campo da teoria econdmica e
da analise de gestdo empresarial. Tais orienta¢des, segundo este ideario, oferecem visGes
prospectivas para o campo educacional, desenvolvendo “modelos que mostram, por um
lado, o interesse que desperta o tema da educagio e do progresso técnico € que, por outro,
fazem contribui¢des significativas para avaliar o efeito determinante que tem a produgéo de
conhecimentos sobre o ritmo de crescimento econémico, em Ultima instincia, sobre o bem

estar da populagio no longo prazo.””’

Assim, percebemos uma tentativa de neutralidade para com os problemas da
educagdo, no discurso sobre a qualidade, ja que esta tornou-se central e mobilizadora da
crise do setor. Entretanto, como demonstra ENGUITA, “o predominio de uma expressao
nunca ¢ ocioso ou neutro”.*® O autor sugere que essa centralidade do tema, que sempre
esteve no mundo da educacfio e do ensino, venha substituir os valores democraticos que
expressem outro sentido, “ela vem substituir a problematica da igualdade e a da igualdade
de oportunidades, que eram entfo os coringas desse jogo.” ¥ Um jogo, como ja haviamos

observado com SEVERINO, materializado pelas relagdes de poder, onde sujeitos

5 ENGUITA, Mariano Fernéndes. O discurso da qualidade e a qualidade do discurso. In. GENTILI, Pablo A. A.;
SILVA, Tomaz Tadeu da. (Orgs.) Neoliberalismo, qualidade total e educagfio: visdes criticas. Petropélis: Vozes,
1997, pp. 93-110. p. 98.

% BANCO MUNDIAL, op. cit., p. 51.
87 CEPAL-OREALC, op. cit., p. 93.

88 ENGUITA, op. cit. 95. AZEVEDO também pauta-se pela mesma posi¢do, na qual diz que a qualidade “é tomada como
se fora uma categoria neutra, concebendo-se solugbes técnicas para os problemas, como se estes n3o estivessem
envolvidos numa dimenséo politica.” AZEVEDO. A temitica da educagio..., p. 456.

% ENGUITA, op. cit., p. 96.
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manifestam seus diversos interesses no tecido social e objetivam constituir a condi¢do da

cidadania.

A desintegragdao do quadro de direitos — ainda que ndo efetivados por
completo pelo Estado “de bem-estar, populista e outros hibridos latino-americanos” — é
apontada como a expressdo mais ambiciosa do projeto intelectual e politico a partir das
perspectivas neoliberias.”® Também para GENTILI, essa é uma desintegragdo cultural dos
direitos sociais, como a educacggo, que “deve, em suma, criar um novo marco simbélico-
cultural que exclua ou redefina tais principios reduzindo-os a sua mera formulagio
discursiva, vazia de qualquer referéncia de justi¢a e igualdade.”' Isso para assegurar —
pelas maiores possibilidades advindas dessa desintegracdo — a “reestruturagio do cenario
politico, econdmico e social no capitalismo de fim de século”. Ou como o mesmo autor
afirma, “uma vez que se produza uma reconversdo qualitativa das formas culturais e
ideoldgicas a partir das quais se definem e interpretam as nog¢des de ‘democracia’ e
‘direito’.”** Essa posicdo ¢ reafirmada por SUAREZ, quando concorda que “a elaboragdo e
concretizagdo de medidas efetivas e pontuais, destinadas a transformar materialmente o
aparato institucional da escola e sintoniza-lo com o ‘novo’ ordenamento politico e

econdmico, exigem uma mudanga cultural.”

SILVA exemplifica essa tendéncia, dentro do campo de principios do
neoliberalismo, que reacende a diferenga de poder na sociedade. Para ele, como uma das
operagOes centrais do pensamento neoliberal, as questdes politicas, dentro do campo de
lutas, em torno da distribui¢do desigual de recursos materiais, simbélicos e de poder, sdo

limitadas a um sentido técnico, “de eficacia/ineficiéncia na geréncia e administragdo de

% Cf. SUAREZ. Politicas publicas e reforma educacional...; Cf. GENTILI, Pablo. Como reconhecer um governo
neoliberal? Um breve guia para educadores. In. SILVA, Luiz Heron da; AZEVEDO, José Clovis de (Orgs.).
Reestruturacgfio curricular: teoria e pratica no cotidiano da escola. Petrépolis, RJ: Vozes, 1995b, pp. 128-137.. A
esse respeito, temos uma interrogagdo muito elucidativa construida por Ester BUFFA sobre a realidade brasileira.
Conforme esta autora, “poder-se-ia pensar que, se o Brasil ainda ndo concretizou os ideais burgueses de cidadania é
porque aqui ainda ndo teria sido realizada a revolugio burguesa, ou seja, o Brasil nfo seria um pais capitalista.” Uma
compreensdo, que para ela ¢ insustentavel, justo porque “o Brasil é um pais capitalista, com uma indistria competitiva
inclusive internacionalmente. Sé que a realizago do capitalismo, aqui, ndo se da nos mesmos termos em que ocorre na
Europa. Aqui a realizagdo do capital — que afinal € o sujeito do capitalismo — se faz as custas da marginaliza¢do da
maioria dos brasileiros. Entdo fica a questdo: como conseguir que, no limiar do século XXI, os brasileiros se
transformem em cidaddos?” BUFFA, Ester. Educagdo e cidadania burguesas. In. BUFFA, Ester; ARROYO, Miguel,
NOSELLA, Paolo. Educagiio e cidadania: quem educa o cidadfie? Séo Paulo: Cortez; Autores Associados, 1987, pp.
11-30. p. 29.

°! GENTILIL Como reconhecer um governo neoliberal?..., p. 230.
%2 Ibidem, p. 230.
% SUAREZ. Politicas piiblicas e reforma educacional..., p. 255.
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recursos humanos e materiais.”™* Por essa ldgica, sdo encontradas as respostas para as
péssimas condigdes de trabalho nas escolas, pois sdo resultados provocados pela mé gestdo,
desperdicio de recursos pelos poderes publicos, esfor¢o e produtividade insuficientes por
parte dos professores e dos administradores educacionais, ou ainda, “de métodos ‘atrasados
e ineficientes de ensino e de curriculos inadequados € anacrdnicos.” Assim, ainda,
conforme SILVA, “tudo se reduz, nessa solugdo, a uma questdo de melhor gestio e
administragdo e de reforma de métodos de ensino e contetidos curriculares inadequados.
Para problemas técnicos, solugdes técnicas, ou melhor, solugdes politicas traduzidas como
técnicas (...) E nesse raciocinio que se insere o discurso sobre a qualidade e sobre a
geréncia da qualidade total.”.”® Ou seja, a exemplo do que ja queria dizer SACRISTAN, a

impossibilidade de se dissociar as duas dimensdes.

SILVA nos lembra também sobre a ambigiiidade intrinseca a questdo da
qualidade. A qualidade ¢ um valor, assim, depende do ponto de vista que partimos para
ocupar-nos com a complexidade das relagdes sociais desiguais e avalid-las, permeadas
pelas condigbes objetivas da realidade, que ja trazem marcadas a desigualdade. Nesse
sentido, SILVA exemplifica melhor o que queremos dizer, quando nos referimos ao
problema de situar a qualidade, simplesmente, pela méa geréncia de recursos ou pela
inadequagdo de métodos e curriculo das escolas publicas: " elas ndo tém os recursos que
deveriam ter porque a populag@o a que servem estd colocada numa posi¢o subordinada em
relagdo as relagdes dominantes de poder. Seus métodos e curriculos podem ser
inadequados, mas isso ndo pode ser discutido fora de um contexto de falta total de recursos
e de poder. Por isso a questdo da qualidade também ndo pode ser formulada fora desse

contexto.”’

A reivindicagdo, por uma qualidade de educacdo, perde-se pela
predominancia em associa-la diretamente a qualidade dos seus componentes. CAMPOS,
por exemplo, observou no inicio desta década — apds um levantamento critico da produgéo
tedrica sobre as lutas dos movimentos sociais, representando a demanda por educag@o no

pais —, a predominancia dessa tendéncia, entre os ocupantes de postos de comando, no

% SILVA, Tomaz Tadeu da. A ‘nova’ direita e as transformagdes na pedagogia da politica e na politica da pedagogia. In.
GENTILI Pablo A. A.; SILVA, Tomaz Tadeu da. (Orgs.) Neoliberalismo, qualidade total e educag¢fio: visdes criticas.
Petropodlis: Vozes, 1997, pp. 9-29. p. 18.

% Ibidem, p. 19.
% Ibidem, p. 19.
97 Ibidem, p. 20.
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poder executivo de diversos niveis de governo. Conforme essa autora, muitas das
exigéncias dos movimentos sociais eram caracterizadas como distorcidas em relagdo a
questdo da qualidade: “porque exigiam apenas as condi¢Oes materiais do sistema de ensino
formal — melhoria nas condi¢des de ensino através de novas vagas no sistema.”® Tal
configuragdo apontada como distorcida, sobre essas reivindicagdes, era possivel porque os
valores advindos dos postos do governo, a respeito da qualidade, procuravam legitimar
outras preocupagdes direcionadas a educagfo, como a eficiéncia do sistema — por isso,
argumentava-se que a qualidade dos servigos prestados ndo recebia a atengdo necessaria.
Ou seja, o discurso governamental justificava que “a sociedade brasileira estaria
manifestando a pouca importincia que confere a educagdo.” O que é uma justificativa
sem precedentes, pois ndo € possivel dissociar a luta por qualidade dessas duas dimensées,

conforme CAMPOS.

SACRISTAN vem dar mais alguns exemplos a propésito do que CAMPOS
j4 observara, sugerindo que estamos diante de uma tendéncia que se volta para o controle
do sistema e seus componentes. Isso pode ser explicado, porque as politicas atuais
restringem os gastos sociais e, por pressdo eficiente, encaminha-os para aquilo que
considera mais substancial. Dessa forma, segundo o autor, advém um entendimento de
qualidade “como rentabilidade no uso de meios para obter produtos tangiveis. Trata-se de
uma tendéncia que, explicita ou implicitamente, vai implantando elementos de controle,
uma redugdo das aspiragoes educacionais aos objetivos basicos do ensino e aos contetidos
seguros (“back to basics™), a avaliagdo dos professores, a volta aos métodos tradicionais, a
formagfo nas destrezas dos professores, etc.”'” CORAGGIO, na mesma diregfio, observa
que nos documentos de alguns Organismos Internacionais, como o Banco Mundial,

“destaca-se de fato a importancia de melhorar o ‘contexto educativo’, mas isto ¢ entendido

% CAMPOS, Maria M. Malta. As lutas sociais e a educagio. In: SEVERINO, Anténio J.; MARTINS, José de Souza;
ZALUAR, Alba, e outros. Sociedade civil e educa¢io. Campinas, SP: Papirus: Cedes; Sdo Paulo: Ande: Anped, 1992
(Coletanea C.B.E), pp. 73-91. p. 75.

% Ibidem, p. 75. Ainda segundo CAMPOS (op. cit.), fazendo referéncias aos seus estudos sobre o tema, “da mesma
forma que as fronteiras entre o fora e o dentro, o privado e o publico, o espontinea e o manipulado se confundem e
pedem uma reflexdo mais aprofundada, também, a diferenca entre ‘lutar por prédios’ e ‘lutar por qualidade’ parece
perder importéncia frente a realidade registrada pelas pesquisas.” (p. §5).

190 SACRISTAN, op. cit., pp. 64-5. Ainda conforme SACRISTAN, “como a qualidade exige meios para melhorar um
sistema que, na fase de expansio, atendeu as minimas exigéncias materiais € de recursos humanos da escolarizagdo, em
momentos de crise no gasto social, o discurso sobre a qualidade se restringe a certos significados mais estritamente
eficientistas e a argumentos técnicos.” (Ibidem, p. 64). Provavelmente, conseguimos observar isso quando se diz que
“algumas intervengdes nfio requerem outros investimentos especificos. Por exemplo, em alguns sistemas de educagio a
distribuicdo mais eficiente dos professores existentes poderia reduzir a necessidade de contratar novos educadores.”
BANCO MUNDIAL (op. cit., p. 72).
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basicamente como gestdo eficiente do sistema escolar, e maior motivagiio simbélica para os

professores.”"""

Temos assim um arcabouco de justificativas para reformar o sistema
educacional, mas que parece estar construido a partir de principios que véem seus
problemas, apenas, como sendo de origem de ordem “técnica”. Dessa forma, a
reivindicagdo, por uma qualidade da educagfio, parece nio mais se sustentar pela
associagdo entre qualidade e organizagio do sistema, em seus mais variados componentes,
do curriculo até recursos financeiros maiores para melhor gerencia-lo.'” Como isso indica
uma distribuig?lo de direitos, como se referia SILVA acima, se isso ndo diz respeito a
subordinagdo da populagdo, “incluida” na escola publica, com que qualidade desejam
servi-la,'” as relagSes dominantes de poder? O que nos faz pensar em discutir, a partir

daqui, como s#o indicados os valores circunscritos & ordem da “nova cidadania”?

10" CORAGGIO. Desenvolvimento humano e educagio..., p. 63.

192 J4 como intengfio da primeira gestdo do atual governo brasileiro, veiculava-se um discurso que tinha alguns elementos
de verdade, mas que possivelmente queria sustentar quais os reais principios para dizer resolver os problemas do setor no
pais. Assim se referia: “o problema da baixa qualidade de educagdo no Brasil ndo pode ser explicado somente por
escassez de recursos na area. (...) O problema em nosso pais ¢ que se gastam mal os recursos destinados a educagio.
Enquanto os professores sdo mal remunerados, as escolas publicas sdo depauperadas e ha caréncia de material didatico,
observa-se peso excessivo das fungdes-meio, com gestdo financeira, compras, distribuigo etc., que chegam a representar
de 30% a 50% dos dispéndios totais com a educagdo.” CARDOSO, Fernando Henrique. Méos & obra Brasil: proposta

de governo. Brasilia: s/ed., 1994. 300p. p. 1 10.

'® STEFFAN (op. cit.) nos deixa uma observagdo intrigante: “A educagio de 9 anos ndo ¢ necessaria (...) para os 200
milhdes de jovens latino-americanos, sendo s6 para uma minoria de 30 a 40 por cento da populagio economicamente
ativa.” (p. 81).
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1.3 — Outros Valores Entram em Cena na Defini¢3o da “Nova Cidadania” pela Educag3o.

A mudanga de sentido, apontada anteriormente, abandonando o modelo
desenvolvimentista, permitiu a .constru¢do de um outro modelo de politica educacional.
Como o antigo apontava uma especifica insergdo a condi¢do de cidadania, tendo como
suporte as politicas expansionistas do sistema educacional, o atual modelo parece enfatizar
a importancia de outros valores'”, para talvez ocupar o espago da “promessa integradora da
escolaridade”, como j& haviamos salientado com a contribui¢io de Pablo GENTILI.
Segundo WARDE, o modelo atual estd “calcado na ‘multiplicidade de culturas’ por
oposigdo ao enfoque predominante no mercado: desenvolvimento econdmico. Assim, “o
modelo de educagio presente nos documentos saidos da Conferéncia de Jontien incorpora
as multiplas formas de vida comunitaria, nas quais as politicas educacionais devem

promover o que se considera ‘ambiente propicio a aprendizagem’.”'®

Ainda segundo esse novo modeio, o0 lugar que ocupa a educagéo, na pauta
dos governos dos paises da regido, também redefine seu conteudo, justificado pelas novas
exigéncias das sociedades modernas contemporaneas, dado o processo histérico de sua
constitui¢do como nagdo. Assim, os valores que corresponderiam a consﬁtuigﬁo da
“moderna cidadania”, seriam pautados também por outras formas de convivio social que
correspondem a exigéncia da coesdo social pela identidade caracteristica dessas sociedades.
Entramos, entdo, num debate que procura discutir como se processa a formagdo da
identidade social e cultural nas sociedades atuais. SANTOS nos remete a uma outra leitura
sobre esse processo,'” quando observa que o conceito de nagio é “um conceito inventado

ora para legitimar a dominagdo de uma etnia sobre as demais, ora para criar um

1% Nos permitimos fazer esse tipo de alocugdo, pois ja vinhamos argumentando até entdo, no item anterior a este, que a
tendéncia dominante na politica educacional pauta-se na eficiéncia do sistema, pelo qual elege o que é mais essencial. Ou
seja, uma tendéncia que vem sendo construida por um aparato ideoldgico que trata a vigoragdo dos meios, em detrimento
das andlises da igualdade de condigdes a partir de mais variados fatores que interferem no redimensionamento da
qualidade educacional, como por exemplo, do vinculo entre isso e o fator econdmico. No entanto, nfo queremos dizer
com isso que alguns temas, enfatizados por essa tendéncia, ndo deixam de ser importantes; eles podem representar
aspectos de crise e também exemplificam como sdo produtos do préprio sistema social, como tentaremos verificar.

19 WARDE, op. cit., pp. 14-5. Mais adiante, discutiremos um novo elemento, que talvez represente bem essa tendéncia, em evidéncia
para a organizagdo do curriculo nos dias atuais: o multiculturalismo.

19 Egse autor vai discutir, com maior profundidade em seu estudo, o “sentido original das contesta¢cGes roméntica e
marxista a descontextualizagio e polarizagfio da identidade social e cultural operada pela versdo hegeménica, liberal, da
modernidade.” No entanto, limitaremos a alguns aspectos (dentro de nossa possibilidade) o que ele nos indica sobre o
“vinculo étnico” da formagdo da identidade social € cultural. SANTOS, todavia, vai desenvolver outras pontos de
discussdo, ou seja, como mesmo aponta, que “a contestagdo romantica propde a recontextualizagdo da identidade por via
de trés vinculos principais: o vinculo étnico, o vinculo religioso € o vinculo com a natureza. A contestagdo marxista
propde (...) a recontextualiza¢do através do vinculo da classe.” SANTOS, Boaventura de Sousa. Pela miio de Alice: o
social e o politico na pés-modernidade. Sdo Paulo: Cortez, 1997. p. 141.
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denominador s6cio-cultural comum, suficiententemente homogéneo para poder funcionar
como base social adequada a obrigag¢do politica geral e universal exigida pelo Estado,
autodesignado assim como Estado-Nag¢do.”'”” Nesse sentido, conforme o autor, “este

processo de homogeneizagdo foi tanto necessario quando mais complexa era a base étnica

do Estado.”'®

A redefinicdo da identidade nacional parece surgir, entdo, como um dos
temas centrais, na relacdo calcada, nos objetivos da “cidadania moderna”. Um tema
diretamente sustentado, na prépria forma de pensar a diversidade cultural, que constitui as
nagdes da regido latino-americana,'® indicando novas configuragdes de relagdes sociais, a
partir de valores que se espera da modernizagdo. CASASSUS, quando se refere a essa
questdo, observa que “para o que nos interessa, os paises da América Latina se encontram
em uma situagdo de ruptura em relago a suas formas histéricas de se pensar a si mesmos e,
em conseqiiéncia, vivem um momento critico mas cheio de possibilidades. Neste repensar-

se sobressaem duas dimensdes centrais: a da mesticagem e a da modernizagfo.”'!

Essa perspectiva que se pauta pela necessidade de identificar a
nacionalidade por aspectos da cultura do povo, prescreve, assim, que a dimensdo étnica nfo
seja considerada a mais importante para esta identificagdo. Uma das razdes para essa
considerac@o, ¢ que esta dimensdo traz dois riscos. Um deles, sugere que o sentimento de
nagdo pode ser buscado no passado; outro, de maior significagdo, estabelece e justifica a
exclusdo de alguns grupos étnicos sem poder na sociedade. Assim sendo, justifica-se que
uma outra consciéncia possa ser forjada, porque permite também nfo legitimar regimes
autoritarios e conflitos sociais armados. Ou seja, “a nagdo fundamentadd nos riscos étnicos,
como mostra a histéria deste século e repetida no presente, conduz ao nacionalismo
totalitarios e a guerra. A consciéncia da mesticagem libera a nacionalidade do bioldgico e

do passado e permite que seus fundamentos se projetem no presente € o futuro.”'!!

Essa abordagem feita por CASASSUS, sobre o vinculo étnico para definir a

identidade nacional, localizamos nas analises de SANTOS, quando esse autor discute o

107 Ibidem, p. 142,
1% Ibidem, p. 142.

199 para CASASSUS (op. cit., p. 55), “se reconhece hoje que desde o ponto de vista étnico, apesar da reivindicagdo das
culturas autéctonas, é a mestigagem o que caracteriza a regido. (...) A importancia de situar-se frente a constatagio de
mesticagem radica em que se ha de haver cidadania — se ha de haver nagdo — esta mistura étnica torna-se iluséria sua
tradicional fundamentagdo como uma prolongagéo dos riscos bioldgicos ou culturais.”

1% Ibidem, p. 55.
" Ibidem, p. 55.
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processo de constitui¢do do Estado moderno, que tinha como capacidade “destronar para
sempre, tanto na Eufopa, como no mundo por ela colonizado, as identidades ditas
tradicionais, retrogradas, primitivas que sustentavam tais relagdes [étnicas e religiosas], e o
Estado foi o dispositivo privilegiado para levar a cabo essa tarefa.”!'> Assim, o Estado
nacional, no seu processo de afirmagfo, dentro desse novo padrio de relagdes sociais,
firmando o “principio da cidadania” (liberal), produzia a nova comunidade, nfo mais

fundada no principio étnico — a comunidade étnica — e sim a comunidade nacional.'”®

Pelas diretrizes exemplificadas por CASASSUS, passamos assim de um
plano étnico para o cultural, justificados pelos objetivos do “sentimiento de pertenencia”,
dentro de um contexto moderno de nagdo ou de nacionalismo — a cidadania moderna, No
entanto, ocorre um processo de transformagdos de valores tradicionais que precisam ser
substituidos por outros, para a constitui¢do dessa nova forma de unidade nacional, a
identidade coletiva, ou “construir artificialmente uma unidade simbélica”. Assim, nesse
novo contexto, da ldgica da modernizagdo, a tarefa de constituir essa unidade simbélica
torna-se fundamental. Ou ainda como observa CASASSUS, “para usar um conceito mais
acessivel, para desenhar mediante uma analise da cultura de uma coletividade, uma
‘comunidade imaginada’.”'"* Porem, nfio significa inventar uma comunidade, mas sim
“identificar e definir uma delas - de maneira especifica - conexdes entre grupos,
organizagdes, localidades e acontecimentos (...), antes de conceber uma definigio

teleologica.”'"

Todavia, ao discorrer sobre a atualidade, a partir de tais problematicas da
identidade — ndo sé pelos aspectos étnicos, mas também pelos religiosos —, SANTOS faz
uma referéncia critica da provavel origem do interesse do Estado, em dar conta de tais
questdes, num novo contexto de crise de sustentagdo do sistema social. Nesse sentido, o
autor aponta que “a verdade é que nas ultimas décadas este projeto modernista foi posto
drasticamente em causa quando, para surpresa de muitos, as identidades e as relagdes

primordiais da etnia e da religido ganharam nova for¢a, a0 mesmo tempo que o carater

12 SANTOS, op. cit., p. 316.
13 Ibidem, p. 316.
114 CASASSUS, op. cit., p. 56.

"> CASASSUS, op. cit., p. 56. Para o autor, que parece discorrer sobre essa definicdo teleologica, “a um Estado ndo
corresponde necessariamente um grupo homogéneo de individuos, como o faria supor a idéia comumente sustentada do
Estado-Nagdo, sina que mais bem, a um Estado o corresponde uma nagéo, que se apresenta como um projeto, como uma
construgdo ideal.” (Ibidem, p. 56).
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acional do Estado e secularismo entravam em crise.”''® Melhor exemplificando,

emonstra algumas incdgnitas que teremos pela frente,

num momento em que as promessas de progresso ¢ bem-estar feitas

by

pelos Estados mais € mais se descumprem & medida que a
globalizagdo da economia elimina todas as veleidades de autonomia
por parte dos paises periféricos, ¢ talvez de esperar que as massas
populares voltem a revalorizar e a recriar identidades ancestrais que
afinal asseguraram a sobrevivéncia e a dignidade coletivas durante
séculos, ‘as comunidades humanas, naturais e imediatas’ de que fala
Ernest Wamba Dia Wamba (1991:221). (...) A crise do Estado e das
ideologias desenvolvimentistas abre neste dominio uma caixa de
Pandora donde pode, sair lado a lado, e as vezes misturados, o
racismo, o chauvinismo étnico € mesmo o etnocidio, por um lado, € a
criatividade cultural, autoderminagao, a tolerncia pela diferenca ¢ a
solidariedade, por outro."’

Nessa busca de defini¢io da “nova” comunidade, o sistema educacional
cumpre um papel fundamental. Para CASASSUS, ele ¢ o locus, no qual se materializa o
projeto ideal dessa comunidade imaginada, “nos sistemas ‘nacionais’ de educagdo, cuja
acep¢do de nacional tem mais a ver com a nagdo propriamente dita, do que com seu
aspecto territorial: significando que é, na escola, que a nagio € constituida diariamente."'8

A tendéncia de reforma na politica educacional, aqui mencionada, ndo deixa
assim de considerar as diferengas regionais entre os paises e entre suas proprias regides.
Esta projecdo, como aponta a CEPAL “devera ocupar um espago central no desenho da
estratégia e das politicas que se adotam no terreno educacional e na utiliza¢do do
conhecimento.”' '’ Assim, a projegdo das culturas locais, populares e regionais parece surgir
como um componente fundamental para se pensar estratégias para a reforma do ensino.

Essa questdo indica que se pensarmos, na atual tendéncia educacional, o surgimento do

respeito & pobreza e ao folclore, ja salientado por PAIVA & WARDE anteriormente,

118 SANTOS, op. cit., p. 316. O autor refere-se aqui ao “secularismo”, como sinnimo do Estado secular, ou seja, o
periodo-pelo qual era assentado pelo principio da separagio com o poder da igreja. Para SANTOS, “a reemergéncia das
identidades étnicas estd a ocorrer um pouco por toda a parte e € certamente incorreto atribui-la a uma s6 causa. No
entanto, uma das mais importantes ¢ certamente o proprio processo historico da constitui¢io de muitos dos Estados
modernos, tanto na Europa, como no contexto pos-colonial. Apesar de assentes na equagdo entre Estado e nagio, muitos
desses Estados sdo multi-étnicos ¢ assentam na imposigio de uma dada etnia sobre as restantes existentes no mesmao
espago geopolitico.” (Ibidem, p. 316.)

"7 Ibidem, pp. 316-17.
'8 CASSASUS, op. cit., p. 56.
"' CEPAL-OEARLC, op. cit., p.126.
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representa muito bem essa necessidade imprimida no respeito as diferengas de valores

culturais ou étnicos em sociedades complexas como a latino-americana.

Nesse novo quadro sociopolitico, envolvendo as sociedades em processo de
modernizagdo, temos um arcabougo de valores que seria prescrito como prerrogativa da
inser¢do participativa, como um dos ideais a condigdo da cidadania e que sugere imprimir
novas exigéncias a educagdo. Aspectos que parecem ja estar introduzidos nas diretrizes
apontadas por documentos do governo brasileiro, pois como podemos observar em seus
objetivos:

valores e padrdes de conduta requeridos para o aperfeigoamento
democratico desafiam o formalismo e alienagiio dos programas
escolares, exigindo processos € modos de relacionamento capazes de
formar o cidaddo para o pluralismo, para o senso de tolerincia, de
solidariedade e de solugdo pacifica de conflitos. Trata-se ndo s6 de
educacdo para a democracia, mas também do estabelecimento de
ambiente de relagdes educativas democraticas, voltadas para a
participagdo societéria, para o engajamento nas distintas estruturas de
representago € para o exercicio dos direitos de cidadania.'”

Os elementos mais particulares das culturas locais dos diversos segmentos
sociais parecem receber, assim, aten¢do dos novos ordenamentos na atual politica
educacional de orientacdo ao ensino. Esta parece ser uma preocupagdo fundamental para
paises continentais, como € o caso do Brasil, com seus vinculos fronteiricos com diversas
nagdes e culturas. Portanto, sdo esses elementos que também se apresentam como diretrizes
politico-pedagdgicas, materializadas como um dos eixos fundamentais da atual politica
para o curriculo nacional, como veremos posteriormente.

Como vimos, também ndio podemos deixar de situar tais diretrizes a
formag3o das identidades vinculadas ao atual contexto de crise de sustentagdo do sistema
social. Pois, se o Estado ndo deixa de se responsabilizar pela politica educacional — mesmo
sob designios dos principios neoliberais —, precisa prescrever valores que deliberam sobre
uma formag¢do humana nos seus sistemas de ensino, condizentes com atual momento

historico da sociedade.

120 BRASIL.MEC. Plano Decenal de..., p. 21.
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1.4 — Predmbulo aos Principios da Politica do Conhecimento Oficial.

1.4.1 — Um olhar sobre a estratégia técnica de politica.

O atual contexto, no qual o Estado marca uma outra fungdo, cofno
protagonista educativo — os ultimos anos noventa —, estd constituido por um paradoxo. Por
um lado, aparece com uma funcfo fortalecida; por outro, 0 contexto caracteriza uma
“pérdida generalizada” de seu prestigio e expectativa em relagfio as suas possibilidades.'?!
Desta forma, a estrutura de legitimag83o do ideario neoliberal e suas forgas, no desafio a
reforma do ensino, podem servir para caracterizar a fungfio em que estd envolvida, ja que
na linguagem politica esse oficio toma uma certa especificidade, como observa
SACRISTAN: “servem para se fazer crer que existe uma estratégia politica para melhorar a
oferta educacional. Dai a tendéncia a qualificar qualquer agdo normal sobre o sistema

educacional como um programa de ‘reforma’.”'*

Esta nova conjuntura imprime ao Estado outras formas no posicionamento
perante politicas educacionais — como ja procuramos exemplificar em espagos anteriores —,
rompendo com os modelos antigos; uma situacdo que € marcada pelas transformagdes
socio-politica-econdmicas deste final de século, e que envolve esse Estado consubstanciado

como seus dilemas passados. BRASLAVSKY exemplifica isso, quando assim aponta:

Em efeito, necessidades de todo tipo, em particular as econdmicas (...)
ligadas & mundializacdo das economias e outras politicas associadas
ao desafio da governabilidade, ainda que fosse para pagar a alta divida
externa acumulada, tornam inviavel a opg¢do pela continuidade
irregular e rotineira. Em conseqiiéncia se optou em todos os casos por
intentar reinventar os discursos das reformas educativas, lideradas
pelos Estados Nacionais.'”

A propoésito do que nos diz respeito, neste trabalho, a reforma curricular,

b

BRASLAVSKY sustenta um ponto de vista que imprime um sentido & existéncia dos

2IBRASLAVSKY, Cecilia. La Gestion Curricular En Las Transformaciones Y Reformas Educativas
Latinoamericanas Contempordneas. In: WARDE, Mirian Jorge (Org.). Novas Politicas Educacionais: criticas e
perspectivas. Sdo Paulo, Programa de Estudos Pds-graduados em Educagdo: Histéria e Filosofia da Educagdo da
Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, 1998, pp. 27-47.

122 SACRISTAN, op. cit., p. 52.
122 BRASLAVSKY, op. cit., p. 30.
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curriculos nacionais, quando argumenta sob a perspectiva do Estado Promotor na nova
fungdio — “regulador e configurador de um novo sistema educativo” — de ajuste e
transformagdo pedagodgica, o que para a autora, “seria nesse marco, € s6 nesse, no que se
reivindicaria em palavras e agdes a necessidade de contar com ‘dispositivos curriculares’
de alta densidade, em tanto que uma das mais polémicas, das que mais dividem aguas entre
os partidarios de Estados que cumpram fung¢bes de ‘regulagio minima’, e Estados que
cumpram fungdes de ‘regulagdo necessiria’.”'® Um ponto de vista que pode trazer
limitagdes a questdo, mesmo se concordassemos que ele estivesse constituido apenas por
cuidados ao discutir categoricamente as justificativas da presenca e da forma do Estado
nessas politicas. Entretanto, a discussdo politica-ideologica ndo deve estar ausente, pois,
como ja vinhamos salientando, temos também através dos sistemas de ensino a construgéo
de identidades sociais e culturais de um povo, que podem reproduzir as relagdes de poder,
constituidas historicamente numa sociedade em seu processo de conflitos pela condigdo da

cidadania.

Talvez os valores da “regulagdo necessaria” convivam como as necessidades
da “regulag¢do minima”, ji que esta parece ocupar a logica do consumo de um produto que
o Estado também torna-se responsédvel por controlar. Partindo de uma leitura feita por
APPEL, ao dizer que um dos objetivos nas propostas neoconservadoras ¢ transferir poder
do centro para o local, temos assim justificado a sua redistribui¢do, de acordo com as
for¢as do mercado, marginalizando ainda mais aqueles que detém menos poder, “enquanto
apela para a retérica de privilegiar o ‘consumidor’.”'® Dessa forma, ainda segundo
APPEL, “em parte, tanto um curriculo nacional pode ser visto como ‘concessdes

necessarias na persecugio desse objetivo de longo prazo’.”'*

Quanto a essa logica do consumo, APPEL também observa que o principal

124 Ibidem, p. 31. A autora caracteriza melhor ainda os dois modelos: “A opgdo pelo Estado Prescindente havia sido
consistente com atribuir-lhe uma fungdo de ‘regulagdo minima’, que havia exigido a atengéio nas demandas educativas e
nos resultados esperados do processo de educagdo, desde uma perspectiva de reatualizagdo da ‘modernidade’, sem
preocupar-se por suas ‘caras oscuras’ (Giddens, 1994) representadas, no caso educativo, pelo desgranamento, a
repeti¢do, o fracasso escolar e a segmentagdo. A opcdio pelo Estado promotor reclama que se focalize a atengdo nos
marcos de referéncia e nos sistemas e processos necessarios para atender as necessidades educativas, desde a perspectiva
de atualizar a modernidade transitada pela preocupa¢@io — mais ou menos conseqiiente ~ por superar suas ‘caras
oscuras’.” (Ibidem, p. 31).

125 APPLE, Michael W. A politica do Conhecimento Oficial: faz sentido a idéia de um curriculo nacional? In:
MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa; SILVA, Tomaz Tadeu da (orgs.). Curriculo, cultura e sociedade. Sio Paulo:
Cortez, 1995, pp. 59-91. p. 74.

138 Ibidem, p. 74.
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valor do curriculo nacional estd relacionado com a possibilidade de servir como
instrumento de avaliagdo do sistema de ensino. Assim, estaria criando um procedimento
“que pode supostamente dar aos consumidores escolas com ‘selos de qualidade’ para que
as ‘forgas de livre mercado’ possam operar em sua maxima abrangéncia.”’?’ Ou seja,
segundo esse autor, “se for para termos um mercado livre na educagéo, oferecendo ao
consumidor um atraente de ‘opg¢des’, entdo o curriculo nacional e sobretudo o sistema de
avaliagdo nacional atuarfo, em esséncia, como uma ‘comissdo de vigilancia do Estado’

para controlar os ‘excessos’ do mercado.”'?®

Em relagdo a essa “regulagdo necessaria”, as prioridades na reforma
educacional na década de noventa passam pela determinagdo de indicadores curriculares
centrais. Essa € uma indicagdo assumida pelos governos latino-americanos dos organismos
internacionais, como bem demonstra BRASLAVSKY. Assim, para essa autora,
“contrariamente ao que se esperaria quando se interpretam os processos ‘de reforma e
transformagdo educativa como resultado da aplicagdo de receitas das grandes agencias
internacionais, muitos dos governos latino-americanos estdo assumindo a elaboragdo de
dispositivos curriculares de alta densidade como uma prioridade de suas politicas

29129

educativas”” — uma tendéncia seguida por diversos governos de semelhantes orientagdes

politico-conservadoras'’, na regifio, particularmente a partir da segunda parte da década.

APPLE exemplifica um pouco também as caracteristicas conservadoras —
fundado nos preceitos neoliberais da determinacio do mercado — intrinsecas a essa
tendéncia que advoga pela necessidade dessas formas de dispositivos curriculares. Para ele,
essa ¢ uma tendéncia de formag3io de movimentos “voltados para sistemas redutivos,
mecénicos e industrializados de prestacdo de contas, controle mais rigoroso do Estado
sobre o curriculo e a pedagogia, a complexa dindmica da desabilitagdo e reabilitacdo de

professores, ¢ uma relagdio cada vez mais estreita entre a racionalidade econdmica e 0s

127 Tbidem, pp. 74-5. As “Escolas de Referéncia”, por isso merecedoras de alguns esporadicos incentivos, tio propagadas
pelos meios de comunicagédo de massa nos dias atuais, pode ser um exemplo disso.

128 Ihidem, pp. 74-5. O autor diz ainda, que “um curriculo nacional pode ser visto como um instrumento para prestagio
de contas, para ajudar-nos a estabelecer pardmetros a fim de que os pais possam avaliar as escolas. Porém, ele também
aciona um sistema em que as proprias criancas serdo classificadas e categorizadas como nunca foram antes. Uma de suas
fungdes basicas sera atuar como ‘mecanismo para diferenciagdo mais rigorosa das criangas segundo normas fixas, fungdo
essa cujos significados e origem social ndo sdo explicitados’.” (Ibidem, p. 75). (grifo do autor).

122 BRASLAVSKY, op. cit., p. 31.

130 BRASLAVSKY aponta, como exemplo, os governos de coalizio democratica “cristiana/socialista” do Chile, da
social-democracia/liberal do Brasil, na Argentina pela “pluripardidario Consejo Federal de Educacién, o governo
nacional-reformista de Joaquin Balaguer da Repiiblica Dominicana (ja iniciado em 1993) e no Uruguai isso também ja se
esta processando.
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meios ¢ fins educacionais”, nfo esquecendo que ja fora alertado pela comunidade critica
nos Estados Unidos, e que esta se tornaria norma para muitas nagbes.”! O autor
exemplifica ainda que essa tendéncia se enquadra, nos “processos de redefinigdo”,
acompanhada de estratégias mais amplas na “restauragdo conservadora”. Nesse sentido,
temos a possibilidade desses dispositivos deflagrarem mecanismos de tensdo, pelo seu
interesse social, pelo que venha éer necessidade, pois, como aponta BRASLAVSKY, “a
existéncia de dispositivos curriculares pode ser um componente dentro das estratégias da
nova regulagdo e configuragio dos sistemas educativos, que estabelece um polo de tensio
para a construgdo de qualidade e equidade em segmentos significativos dos sistemas

educativos desconfigurados”.!*

SACRISTAN, ao abordar sobre a questdo da posi¢do do Estado, como acdio
reguladora “ao servigo de um projeto modernizador e democratico”, aborda a existéncia de
“pardmetros curriculares”, como sendo um problema frente a essa a¢3o desejada, dentro da
finalidade de um projeto publico e democratico de educacgo. O autor refere-se ao desafio
de como isso pode ser dado, em relaggo ao clima de crise dos sistemas publicos de ensino,
“o ascenso da ideologia neoliberal que exige a retirada da intervencfo estatal.””’** Assim,

para ele

mas baixo o império da ideologia conservadora e do neoliberalismo do
livce mercado, os pardmetros — utilizados como critérios de
normalizagdo e de avaliagdio — podem ser ferramentas para restabelecer
valores defendidos pelos setores conservadores, restar capacidade de
iniciativa aos professores, e ademais, paradoxalmente, podem utilizar-
se para demonstrar a ineficiéncia do sistema publico, justificando a
ideologia e pratica da privatiza¢do do sistema educativo.'**

13! APPLE, Michael W. Construindo a Audiéncia Cativa: Neoliberalismo e Reforma Educacional. In: WARDE, Mirian
Jorge (Org.). Novas Politicas Educacionais: criticas e perspectivas. Sdo Paulo, Programa de Estudos Pés-graduados
em Educacdo: Historia e Filosofia da Educagdo da Pontificia Universidade Catélica de Sio Paulo, 1998, pp.5-26. p. 5.

132 BRASLAVSKY, op. cit., p. 32. GENTILI parece dar sentido a essa questio da regulamentagdo, a partir do
centralismo de determinados elementos da politica educacional. Assim, para ele, pelos objetivos da “centralizagio” se
destacam: “a) a necessidade de desenvolver mecanismos nacionais de avaliagdo dos sistemas educativos (basicamente
provas de rendimento aplicadas & populagdo estudantil); b) a necessidade de desenhar e desenvolver reformas
curriculares a partir das quais se estabelecem os contetidos basicos de um curriculo nacional; ¢) associada & questio
anterior, a necessidade de desenvolver estratégias de formagdo de professores centralizadas nacionalmente que permitem
a atualizagdo dos docentes segundo o plano curricular estabelecido na citada reforma.” GENTILI Adeus & escola
publica..., p. 134.

133 SACRISTAN, José Gimeno. Reformas Educativas Y Reforma Del Curriculo: anotaciones a partir de la experiencias
espanhola. In: WARDE, Mirian Jorge (Org.). Novas Politicas Educacionais: criticas e perspectivas. Sdo Paulo,
Programa de Estudos Pds-graduados em Educagfo: Historia e Filosofia da Educagdo da Pontificia Universidade Catélica
de Sdo Paulo, 1998a, pp. 85-108. p. 101.

134 Ibidem, p. 101.
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Esse ¢ um ponto de vista que indica a submissfo da agdo interventora do
Estado a partir da pauta de ajuste econdmico que sustenta, enfocando aspectos do auge dos
ideais do projeto reformista, imprimindo a perda da veeméncia sobre os valores
democraticos. Ou seja, “a agdo do Estado se pde a servigo dessas politicas que toleram um
enorme ajuste econdmico, agudizado pela divida externa. A agdo interventora adquire um
carater de ajuste aos parametros dessas politicas € ndo ao servigo de um projeto politico

democratico e ilustrado que estende a educagdo normalizando o sistema.”'**

Conforme essa tendéncia, temos na década de noventa uma mudanga de
sentido, dado ao curriculo, pela politica: ndo mais centrado no ensino, mas passando a
priorizar a fung@o de avaliacdo do sistema. Como exemplo desse debate, TERIGI sustenta
que essa tendéncia ¢ influéncia da Reforma Briténica — Curriculo Nacional — que parece
ter-se estendido para diversos paises."*® Assim, para a autora, “encontramo-nos agora, em
plena década de 90, frente a um novo processo de emergéncia de sentidos: a reconversio
do curriculum de um sistema centralizado no ensino a um sistema centralizado na
avaliagdo.””’ A idéia esta sustentada, no estabelecimento de uma série padronizada de
mediagdes de rendimento, em momentos determinados da trajetéria educativa. Uma
estratégia politica que permite a desvinculag@o do Estado das prescri¢des sobre o ensino, o
que resulta no direcionamento de todos os seus mecanismos de regulacio na avaliagdo.
Sendo assim, como exemplifica TERIGI, por um lado — em termos grosseiros — “poder-se-
a ensinar o que se deseje, mas, serdo avaliados aspectos determinados”; por outro — em
termos mais sutis —, “a avaliagdo estabelecida de forma homogénea pelo poder central para

todos os sujeitos em idade escolar converte-se no verdadeiro curriculum.”"®

TERIGI também imprime uma leitura as mudangas ocorridas nos ultimos
tempos na “reconversdo do capitalismo” (neoliberalismo). A partir dela, o Estado minimo
torna-se mecanismo politico porque, segundo a autora, nfo adotando formas puramente
econdmicas, “constitui um processo de reconversdo social em cujo quadro o servigo

educativo € uma das areas dos servigos sociais sobre as quais o ajuste se realiza com

135 Tbidem, p. 101.

136 TERIGI, Flavia. Notas para uma genealogia do curriculum escolar. Educagio & Realidade, 21(1): 159-186,
jan./jun. 1996.

137 Ibidem, p. 177.
138 Ibidem, p. 178.
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singular rigor.”"* Nesse sentido, com uma leitura semelhante a de BRASLAVSKY, indica
que OCOITe UM Processo que desloca o papel do Estado da prestagdo direta de servigo
educativo para um papel de controle dos efeitos dessa prestagdo. O que para a autora,
representa uma novidade em relagdo ao papel do Estado, ja que se di a partir da sua
exterioridade em relagdo a prestagdo, e, como diz — vistos os aspectos ja observado
também por APPLE —, “¢ a pedra de toque do deslizamento de sentido do curriculum desde

0 ensino para a avalia¢io.”'*

Ainda, segundo TERIGI, ¢ conferido a esse novo papel do Estado, o
surgimento do mercado educacional, pois, “todas estas ‘tarefas’ que o Estado comegou a
cumprir convergem na producdo de um efeito especifico: a extensdo da logica de mercado
ao servigo educativo, deixando a regulagiio de uma espécie de ‘mio invisivel’.”"*! Existe,
também, conforme suas analises, um “quadruplo movimento” pelo qual o Estado contribui
na criagdo desta “méo invisivel”. Em um primeiro plano, retira a "prestag@o direta”; em
segundo, por estabelecer pardmetros com objetivo de medir a qualidade da presta¢do dos
particulares, por intermédio do estabelecimento de padrdes nacionais de rendimento; em
terceiro, torna publica a informag&o necessaria para fins da eficacia dos prestadores; e, em
quarto e 1ltimo, por meio de politicas de subsidio aos pais com o objetivo a livre escolha

dos prestadores de servigo educativo.'?

No que se refere a essa nova forma de regulagdo exercida pelo Estado, a
l6gica de controle exercida pelos governos, em ambito nacional, observa a permanéncia de
aspectos relativos a centralizagdo € a descentralizagdo. A convivéncia destas duas
dimensGes na politica educacional configura-se como uma forte tendéncia do projeto

143

neolioberal das novas politicas sociais.” A centralizag@o, significa que os governos

13 Ibidem, p. 178.
1% Ibidem, p. 178.
! Ibidem, p. 178.

142 Tbidem, p. 179. Também para a autora, esse efeito “central” do Curriculum Nacional de deslocar a intervengdo do
Estado ao controle com o fim de regular o mercado educativo, ¢ uma tendéncia que se dissemina para outros paises por
razbes da politica de prioridades de investimentos instituida pelos organismos internacionais de fomento e financiamento
educativo. Ou seja, como dizia, “de modo que € previsivel que, nos proximos anos, o curriculum, em sua velha acepgio
de prescrigdo sobre o ensino, seja substituido pela avaliagdo. Em termos ilustrativos: se até agora, para estabelecer o que
se devia ensinar, era preciso analisar o curriculum prescrito, a partir de agora sera sobretudo a avaliagio que devera ser
conhecida.” (Ibidem, p. 179) ”

143 Conforme CORAGGIO, observando os “possiveis sentidos”, ou o “sentido objetivo” das novas politicas sociais,
descreve que “as politicas sociais sfo elaboradas para instrumentalizar a politica econémica, mais do que para continua-
la ou compensa-la. Sdo o ‘Cavalo de Tréia’ do mercado e do ajuste econémico no mundo da politica e da solidariedade
social. Seu principal objetivo é a reestruturagio do governo, descentralizando-o ao mesmo tempo em que o reduz,
deixando nas maos da sociedade civil competitiva a alocagdo de recursos, sem mediagdo estatal.” CORAGGIO.
Desenvolvimento humano e educagfo..., p. 78. (grifo do autor).
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precisam concentrar algumas dimensdes da politica, como por exemplo, a avaliagdo do
ensino, o controle dos recursos € a necessidade de pardmetros nacionais do conhecimento
escolar. J& a descentralizagio — ou “flexibilizagdo” — caracteriza-se por mecanismos que
tém como principal objetivo o esvaziamento da fungo de provisdo do Estado nas politicas
sociais. O que a proposito, para o pr@jeto neoliberal, ¢ mais importante, pois parece que
possibilita, segundo este ideério, “decidir localmente em que forma combinar e administrar
os insumos fornecidos as escolas e outras instituigdes educacionais;” assim, “os governos
podem contribuir com essa flexibilizagdo através da forma em que se fornecem os insumos
e dos meios pelos quais estimulam e respaldam as condi¢des que influem na aprendizagem

dos alunos.”'*

Ainda que consideremos essa tendéncia, como a que vem sendo instituida,
ndo acreditamos também em uma visdo determinista, na qual ndo é possivel imprimir
modificagdo, nesses mecanismos de controle. Acreditamos que os conflitos se deflagram
sobre os privilégios; entretanto, a propria instituicdo desses mecanismos tornam-se a marca
de seus objetivos politicos. Dessa forma, como diz APPLE, “uma vez instituido, havera
muito pouca chance de voltar atrds. Ele poderd até sofrer mudang¢as em fun¢do dos
conflitos gerados pelo seu contetido, mas € justamente em sua institui¢do que reside sua
tatica politica."'* Para ele, como ja salientamos, é uma tatica vinculada & estratégica de
uma sistema de avaliac@o nacional, pela qual “somente reconhecendo sua logica essencial
do falso consenso e, sobretudo, sua indubitdavel petrificagdo no futuro, a medida que se
vincule a um sistema massificado de avaliagdo nacional, é que poderemos compreender

inteiramente esse fato.”"*

Como ja haviamos observado, uma possivel perspectiva unilateral, como
resposta direcionada aos problemas educacionais, configura-se nos aspectos técnicos pelas
reformas curriculares. Esse ¢ um sentido que permite olhar para o teor reducionista dos
problemas educacionais, frente os desafios da qualidade de ensino. SACRISTAN, da

algumas sugestdes, quando refere a esses aspectos:

144 BANCO MUNDIAL, op. cit, p. 61.
145 APPLE. A politica do Conhecimento Oficial..., p. 80.

%8 Ibidem, p. 80. (grifos do autor). APPLE parte desse pressuposto, porque, também como ja haviamos exemplificado
em outras das suas interpelagdes, associa esta forma centralizada de interveng¢do na politica educacional com a
“mercadiza¢do” e a “privatizagdo” do ensino, ou seja, itens da pauta da Direita. Por isso, para ele, “ha motivo suficiente
para nos fazer parar e pensar, especialmente tendo em vista cada vez mais poderosas conquistas conservadoras nos
ambitos local, regional e estadual.” (Ibidem, p. 80).
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Toda uma série de elaboragGes € apresentada como filosofia de um
movimento de reforma a ser empreendida, mas que ndo chega
facilmente aos professores e ultrapassa os meios reais para mudar os
contetildos da cultura escolar: a ‘reconversdo’ da competéncia cultural,
cientifica e pedagdgica dos professores, assim como a dotagdo de
meios didaticos alternativos para tornar possivel a reforma
curricular.'"’

SACRISTAN aponta, também, que a partir dessa dificuldade parecem ser
legitimadas fissuras entre o carater técnico e o politico das reformas. Por conseguinte, “o
ruido que se provoca em aspectos técnicos serve, em muitos casos, para justificar fraquezas
ou encobrir propostas nas fung¢des externas. Um exemplo: temos visto a divulgacio de
propostas técnicas sobre como o curriculo deve ser estruturado, mas néo se analisa por que
os contetdos até agora exigidos provocam o fracasso escolar de certos grupos sociais.”*
Uma posicdo que nos faz olhar, com atengdo, para como esta delineada esta politica do

curriculo e para a legitimagdo ou representagdo dos segmentos marginalizados.

Nesse sentido, se percebemos a profundidade da ultima observacdo de
SACRISTAN, podemos atentar para os aspectos paradoxais dessa politica que traz
elementos conservadores muitos fortes, nos dias atuais, como a centralizagdo da avaliagdo,
por meio de densos “dispositivos curriculares”. Ao mesmo tempo, que esses dispositivos
trazem novos elementos, para a discussdo da inser¢do dos sujeitos, na heterogeneidade de
representagdes culturais, que os constituem, definem-se como mecanismos que podem
deslocar os valores reais dessas representagdes nesse eixo fundamental de debate da

educag@o.

1.4.2 — Um olhar sobre novos valores no conhecimento oficial.

Como vimos sustentando, o curriculo parece ser apontado atualmente, pelo
pensamento conservador, como um dos cenarios educacionais privilegiados — onde “a

marca do principio pedagogico da direita adquire maior densidade” — para resolver a crise

147 SACRISTAN. Reformas educacionais..., p. 64. °
18 Ibidem, p- 57.
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da educago. Portanto, segundo SUAREZ, pelo qual “a crise de sentido da escolaridade

publica se manifesta com maior dramatismo”.'*

Essa posi¢do parece ter sido forjada, numa compreensdo ampliada sobre o
curriculo, “como um conjunto sintético de saberes, valores, orientagdes (ou prescri¢des)
metodoldgicas para a agdo escolar”.' Assim podemos dizer, segundo SUAREZ, que ele se
constitui no “terreno especifico no qual se traduz a disputa pela defini¢io do conhecimento
valido e legitimo (isto é, oficial) e, em virtude disso, se erige em um dos cenarios sociais e
culturais no qual se trava a luta pelo denominag¢do do mundo social, seus atores e

relagdes.”"!

Porém, est4 nessa disputa explicita um certo sentido politico alcangado pelo
curriculo, além da compreensdo que se limita & dimensdo prescrita pelos novos métodos
pedagodgicos. As politicas curriculares ndo estdo apenas situadas a partir da dimensdo
técnica, que lhes pode imprimir um certo sentido de neutralidade. Ainda conforme
SUAREZ, se a reforma curricular — “reestruturagio curricular” — é apenas uma das
iniciativas do Estado, no campo educacional, como uma politica estruturada a partir desse
mesmo Estado, traz, entdo, “a vantagem de articular dimensdes de diferentes ordens que
sdo inerentes a todos os processos de escolarizagdo.”'* A exemplo disso, temos questdes a
respeito da relagio entre o curriculo escolar, a cultura e o poder, que sdo sugestivas e
relevantes, ndo apenas em termos tedricos e pedagdgicos, mas também como pertinentes e
significativas em termos politicos.'”® Nesse sentido, de acordo com o autor, “o processo de
determinacdo dessas politicas ndo ¢, de forma alguma, univoco, nem tampouco esta isento
de contradi¢des e de tensdes”,'™ pois nele estdo intrinsecas as “concessdes culturais,
politicas e econdmicas que organizam e desorganizam um povo.”'>* A educagio e a politica
da cultura ligam-se intimamente, como observa APPLE; o curriculo, “é sempre parte de
uma tradi¢do seletiva, resultado da selegdo de alguém, da visdo de algum grupo acerca do

que seja conhecimento legitimo.”'*

' SUAREZ, op. cit., p. 122.

130 Ibidem, p. 122.

5! Ibidem, p. 122.

132 Ibidem, p. 108.

153 1bidem, pp. 108-9.

1% Ibidem, p. 110.

155 APPLE. A politica do Conhecimento Oficial..., p. 59.
156'Ibidem, p. 59. (grifos do autor).
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Dentro dessa relagdo estabelecida, entre o curriculo € o conhecimento,
perpassa uma dimensdo politica de controle. Isso nos leva a pensar sobre o propdsito da
institucionalizac¢do, do que é necessério para a nova socializa¢do instrumental e valorativa,

a partir do qué, se deve aprender na escola.

Tal dimens@o alcangada pelo curriculo, justifica-se também porque o Estado
deve ser forte no ensino do conhecimento, das normas e dos valores corretos. Essa
tendéncia € explicada por APPLE, quando atribui o sentido de centralidade ao curriculo,
relacionando-o aos preceitos neoliberais e neoconservadores, pois para esses, segundo o
autor, as sociedades degeneram-se, porque a escola ndo cumpre a fungdo de ensinar tais

conhecimentos, normas e valores corretos.'”’

Segundo esse propdsito, o curriculo comum nacional é um contetido
caracteristico do projeto neoliberal de reforma educacional. Para os neolioberais, muitos
dos problemas da educacdo, nos paises latino-americanos, também resultam da ndo
existéncia de um corpo comum de conteudos em ambito nacional. No entanto, essa
discussdo pode excluir do debate a tentativa do pensamento conservador de restaurar a
hegemonia abalada, a0 mesmo tempo que permite um olhar para as diferengas. Como
mesmo observa APPLE, “ao mesmo tempo, em que o curriculo nacional serve para
parcialmente reconhecer diferengas, serve também para resgata-las, dentro do suposto
consenso em torno do que deveriamos ensinar. E parte de uma tentativa de reinstituir o

poder hegeménico que foi abalado pelos movimentos sociais.”'*®

Se existe, como aponta APPLE, essa iniciativa em recompor a hegemonia
abalada, diante do papel a ser desempenhado pelo curriculo em dmbito nacional, podemos
dizer que a discussdo sobre a constitui¢do da identidade nacional estd situada a partir de
valores elaborado, do qué se considera cultura nacional € que se materializa no discurso da

cidadania proclamada.

Sendo essa identidade entendida como um conceito equivalente a
homogeneidade, CASASSUS observa que o curriculo, na regido, esteve até a década
passada, sob a orientagdo desse ideal, mediante os objetivos de formagdo da identidade.

Mas que agora, a partir da constatagdo dos efeitos limitados dessa perspectiva, aponta para

157 APPLE, Michael W. Justificando o Neoliberalismo: Moral, genes ¢ politica Educacional. In: In: SILVA, Luiz Eron
da. Reestrutura¢io Curricular; novos mapas culturais, novas perspectivas educacionais. Porto Alegre: Sulina,
1996, pp. 102-122.

158 APPLE. A politica do Conhecimento Oficial..., p.p. 77-8.
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a diregdo oposta: da diversidade e da heterogeneidade. Como justifica o autor, € uma idéia
que reconhece os aspectos presente nas duas dimensdes, pois, “dos grupos, por certo por
sua diferenciagdo de outros grupos mas também das pessoas como entes providas de.
individualidade, tanto por sua relagdo com a localidade e/ou sua fungo social.”'*

Na defesa da existéncia do curriculo centralizado que cumpra essa
perspectiva e negando a possibilidade da sua descentralizago, CASASSUS aponta dois
riscos que vém do interior da logica da argumentagdo, favoravel a representagdo da
comunidade local nos conteudos. No primeiro, o reconhecimento e a afirmagdo da
segmentagdo social € a conseqiiéncia da “tentacfio de manejar sob o conceito de fortalecer a
diferenga, amalgamar das atitudes contrarias como s&o o recolocar e afirmar a diversidade,
e reconhecer e afirmar a segmentagdo”; no segundo, o risco da atomizagdio social,
“impulsionada pela desarticulagdo do Estado e a perda da coeréncia simbolica comum e
isso, particularmente nos paises de Estados poucos fortes, ou de comunidade muito fortes,

ou de Estados com vizinhos fortes.”'®

Aiﬁda quanto ao proposito da descentralizacdo, € justificivel que tais
praticas enfatizem as culturas regionais ou as mais variadas etnias, sem garantir as
competéncias necessarias para os alunos. Essa é uma justificativa semelhante aquela
trazida pelos organismos internacionais, quando se observa a argumentagdo que “o
estabelecimento de normas pode ser um processo prolongado nos paises com populagdes
heterogéneas que tém culturas regionais e étnicas distintas”; todavia, justifica-se “a
cuidadosa delineagdo das matérias de estudo basicas como foco de atengdo do
estabelecimento de normas sobre o rendimento pode atenuar as possiveis dificuldades para
resolver as diferencas entre grupos.”'®" Ou seja, o que pode estar implicito na questdo da
cautela, ¢ a tendéncia de homogeneizagdo das diferencas pedagdgicas, a partir do

pressuposto de énfase aos conhecimentos das matérias basicas'®.

Em vista disso, a centralizagdo do curriculo Ginico, que chega a escola, € tido

como uma orientacio com bases em valores centrais, preservando a unidade cultural, a

1% CASASSUS, op. cit., 56.
160 1bidem, p. 57.
161 BANCO MUNDIAL, op. cit., p. 52.

162 Sobre a possivel énfase na qualidade das matérias basicas ou das habilidades bésicas, ha consideragdes que estariam
apontando para uma visdo estreita de educagdo e que, conseqiientemente, trazendo uma minimizagio do curriculo.
Conforme LAUGLO, essa minimizagdo representa “uma concepgdo que considera artes, artesanato, educagdo fisica,
estudos sociais (e, certamente, todos os estudos integradores) como ornamentos que podem ser descartados sem qualquer
sentido de perda.” LAUGLO, Jon. Critica as prioridades e estratégias do Banco Mundial para a Educacio.
Cadernos de Pesquisa, n. 100, mar. 1997, pp. 11-36. p. 17.
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partir de uma homogeneidade de valores que colaboram na integragdo social, dentro da
perspectiva da ‘“cidadania moderna”. Nesse sentido, a justificativa da existéncia do
curriculo central sustenta-se também no perigo da atomizacdo que, de certa forma, parece
ndo deixar de considerar a possibilidade de se ter articulado os valores locais. A exemplo
de tal possibilidade, CASASSUS argumenta “por isso, ¢ também necessario ter um
conjunto de valores homogeneizadores comuns centrais do conjunto da nagfo que sirvam

de contrapeso para se balancear e, no possivel, articular-se com os valores locais.”'®

Tais objetivos, defendidos por CASASSUS, parecem corresponder ao
emergir de um novo paradigma. Um paradigma muito préximo dos pardmetros que vimos
discutindo a partir dos preceitos neoliberais, que traz os fundamentos do atual modelo de
regulacdo estatal, representédo na politica do conhecimento oficial. Como ele mesmo
demonstra: “Assim, enquanto mais logrados e compartidos estdo esses valores centrais,
maiores possibilidades haveria para lograr uma maior diversificagdo. Estaria assim
emergindo um novo paradigma consistente em: unidade de objetivos, valores compartidos

e crescente autonomia de execugio.””'®

Essa ¢ uma relagdo paradoxal que se posta na existéncia do curriculo
nacional e na formagdo da identidade social, justamente porque estamos diante de
iniciativas conservadoras do jogo politico, sobre o modelo de regulacdo estatal das
politicas sociais. Como afirma SILVA, “a tendéncia ideolégica hegemodnica na
reestruturacdo da escola e do curriculo vai na dire¢do de reforgar os valores, os conteudos e
as formas de produgdo e reproducdo de identidades sociais que reafirmem as caracteristicas.
mais regressivas da presente ordem social — justamente aquelas combatidas pelos novos
movimentos sociais e pela insurrei¢io de grupos subjugados.”'® Dessa forma, a0 mesmo
tempo que a politica do curriculo propde forjar novas identidades, referenciadas na
heterogeneidade cultural e étnica das populagdes, temos identidades sendo corrompidas,

em suas conquistas e direitos, pressupondo disputas de possibilidades' dos grupos

163 CASSASUS, op. cit., p. 57.

16 Ibidem, p. 57. PAIVA & WARDE (op. cit) sugerem uma observagio critica sobre essa tendéncia, que parece
expressar-se na tese da autonomia de execugdo ou de gestdo nas instituigdes escolares. Para elas, “a América Latina
estaria frente 3 tensdo entre a homogeneizagdo de valores e competéncias e a diversidade comunitéria particularista em
relagdo aos valores ¢ estreita quanto as competéncias. A descentralizagdo pensada como autonomia institucional, por sua

- vez, envolveria uma concepgdo sociologicamente inconsistente de instituigdio e, até por decorréncias, estaria perpassada
por uma concepgdo que ignora ou menospreza o peso das relagdes culturais mais amplas que integram as relagbes
sociais.” (p. 28).

185 SILVA, Tomaz Tadeu da. Os Novos mapas Culturais ¢ o Lugar do Curriculo numa Paisagem Pés-Modema. In:
SILVA, Tomaz Tadeu da; MOREIRA, Antonio Flavio. (Orgs.) Territérios contestados: o curriculo ¢ os novos mapas
politicos e culturais. Petropolis, RJ: Vozes, 1998, pp. 184-202. p. 185.



57

subjugados, em construir outras historias solapadoras da “inevitabilidade e 'maturalidade’

das narrativas dominantes’”."

Consideramos fundamental a necessidade de compreender como estd
organizado o curriculo nacional, em nosso pais, e de que forma ele pode estar
representando a partir do que percebemos como importante em nossas analises. Como
vimos, essa forma de curriculo ¢ um instrumento politico-pedagégico fundamental de

veiculagdo de valores e conhecimentos, considerados importantes no aprendizado escolar.

188 Ibidem, p. 186.
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Capitulo 2

A PROPOSTA CURRICULAR NACIONAL

2.1 — Comentérios Preliminares sobre Novos Ordenamentos a Decisdo Curricular.

A conjuntura politica da decisdo curricular, que ainda se expressa como
atual, ndo deixa de estar imersa nos ideais de um tipo de regulagio adotada pelo Estado
brasileiro. Como temos ja discutido, uma forma de regula¢@o pautada em novos principios
de gestdo publica, que interfere nas mais variadas politicas. Sendo o curriculo uma delas,
tentaremos discutir como esta, em certos aspectos, montada sua estratégia de apresentagio

(surgimento) na politica educacional de nosso pais.

Segundo BRASLAVSKY, hd uma tendéncia na elaboragdo dos curriculos
centrais que prioriza uma interlocugdo direta entre o Estado e as unidades escolares, ndo
despendendo, assim, tempo com as instdncias de governos regionais, municipais,
responsaveis pela regulagio da politica educacional.! Essa é uma tendéncia, conforme a
autora, que resulta em curriculos fechados que tendem a ensinar tudo, da mesma forma, a
todos,’ cuja justificativa € nfio estar os professores preparados para receber curriculos
abertos ou flexiveis. Ainda em relag@o a essa tendéncia, justifica-se também que os orgéos
regionais ndo tém quadro de especialistas adequados, que os Estados Nacionais estdo por

algum tempo ausentes dessa finalidade e que, desta forma, “os docentes estdo ansiosos por

receber orientagdes minuciosas.’”

Ainda conforme BRASLAVSKY, desse tipo de estratégia derivam-se
muitas facetas. Temos assim, a possibilidade — que sugere um fator positivo ao governo —,
efetivamente, da oferta para um conjunto de estabelecimentos e atores (professores), de

orientagdes “epistemoldgicas, pedagogico-didaticas e psicoldgicas”, com relativa rapidez.

' Cf. BRASLAVSKY, Cecilia. La Gestion Curricular En Las Transformaciones Y Reformas Educativas
Latinoamericanas Contempordneas. In: WARDE, Mirian Jorge (Org.). Novas Politicas Educacionais: criticas e
perspectivas. Sdo Paulo, Programa de Estudos Pés-graduados em Educagdo: Histéria e Filosofia da Educagio da
Pontificia Universidade Catélica de Sdo Paulo, 1998, pp. 27-47.

2 BRASLAVSKY chama atengio para o fortalecimento do “dispositivo da simultaneidade” a partir das caracteristicas
preserite nas propostas curriculares centrais. Esse dispositivo foi um dos pilares da regulagdo e configuragdo dos sistemas
de ensinos modernos, pelo qual “consistiu em ensinar o mesmo a todos os alunos e alunas a0 mesmo tempo, & mesma
idade, com a mesma metodologia, € em forma simultinea em cada grau e segéo de grau, ao longo e ao amplo de todo um
territorio nacional.” (Ibidem, p. 40).

? Ibidem, p. 37.
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Além disto, ha garantia de melhor cumprimento da fungo de “legitimagdo politica das

gestdes de governo que tem os dispositivos curriculares em todos os paises do mundo”.*
| Entretanto, alguns problemas estdo surgindo a partir dessa iniciativa, como por exemplo, a
perda de poder dos administradores regionais da pauta educacional. Assim, também
derivado dessa forma de prover os mecanismos da politica educacional e demonstrando a
contradi¢do implicita nela, surge a relagdo entre a dimensdo da centralizagdo e a

perspectiva da autonomia de gestdo das unidades escolares, advindas das atuais

proposi¢des neoliberais.

Em relagio ao processo de elaboragio e difusdo dos dispositivos
curriculares, na vltima década de noventa, BRASLAVSKY propde uma leitura especifica
da existéncia de distintos “tiempos” que se manifestam nesse movimento propositivo. O
primeiro deles € o “tempo politico” que basicamente se manifesta a partir dos objetivos e
da tatica de governo, através do Ministério da Educagdo, “no contexto das relagdes de
forgas politicas, as necessidade de consolidar ou estabelecer posi¢Ges em fungfo das agdes

de outros atores politicos, ou de tensdes geradas com atores corporativos.”

Existe uma pressdo derivada do “tempo politico”, que diz reSpeito a
capacidade das equipes de -especialistas, em produzir os “Desenhos Curriculares ou
Dispositivos Equivalentes”, com consenso e qualidade, em tempo reduzidos — pela metade
ou um quarto de tempo — ao dos outros paises. Para BRASLAVSKY, existe ai um
agravante, quando sdo assumidos tempos fiscais de curto prazo, o que para essa autora
pode chegar “a gerar dispositivos curriculares cuja aplicagio pode comover de tal maneira

aos sistemas, que ocasiona efeitos paradoxais de rechago e resisténcia maciga.”

Para exemplificar mais especificamente sobre o “tempo politico”, apontado
por BRASLAVSKY, para o caso brasileiro temos a controvérsia existente entre o CNE e
MEC, diante da possibilidade de considerar os PCNs como Diretrizes Curriculares ou uma
proposta de governo. Essa controvérsia originou-se da instalagdo .em Brasilia do CNE,
cuja Camara de Educagdo Basica tinha como uma das maiores responsabilidades, prevista

na Lei 9131/95, a fixagio de Diretrizes Curriculares para a Educagdo Basica, e, sobre a

4 Ibidem, p. 37.
5 ‘Ibidem, p. 38.
¢ Ibidem, p. 38.
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prioridade definida pelo MEC da efetivagdio de sua proposta, a partir de 1996 antes da
instalagdo do CNE.’

O fato que explica a existéncia dessa controvérsia, estad representado pelo
proprio — detalhista — conteido da proposta construida pelo MEC. Assim, para
compreender temos que considerar se a proposta dos PCNs rompe com a fungdo a ser
exercida por esse Orgdo governamental. Dessa forma, para MONLEVADE, a proposta do
MEC ndo representa esse carater, porque assume “a linha pedagdgica construtivista em
uma de suas limitadas versdes e ao detalhar demasiadamente as questdes, mais se
aproximando de um guia ou proposta curricular de sistema de ensino do que se
circunscrever ao basico, geral ou comum.™ Conforme ainda este autor, os PCNs sdo
interpretédos, pela Camara de Educagdo Basica do CNE, como proposta de governo e ndo
de Estado - ndo obrigatdria —,” por ser muito detalhista, e, também, pela néo existéncia de
Rede Federal de Ensino Fundamental. Todavia, a proposta nio perdeu seu efeito na
politica, o que denota sua influéncia e importdncia, j4 que continua servindo como

referéncia para a produc@o de livros didaticos e de avaliagio.

Em relagdo a essa referéncia, SACRISTAN chama nossa atengdo para a
analise dos documentos oficiais, por trazerem os codigos de compdrtamento cultural e
pedagodgico e “porque funcionam como veiculos de ideologia pedagégica, através de um
discurso que se propaga por canais muito diversos e potentes.”'® Diante disso, mesmo que
admitamos que essas propostas, em forma de texto, ndo se instalem como forma de praticas
culturais & margem das pessoas, materiais € contextos, ndo deixam de ser “propostas de
politica cultural com uma grande carga simbdlica nos sistemas educacionais, afetando pais,
estudantes, professores, a burocracia administrativa e os fabricantes de informagdo escrita
ou de qualquer outro tipo.”"! Por conseguinte, os livros didaticos cumprem uma fungéo de

veiculagdio da respectiva politica cultural, pois, como observa SACRISTAN, nfo é por

" Cf. MONLEVADE, Jodo. Curriculo: Parmetros ou Diretrizes Nacionais? In: CNTE (Org.) Curriculo Nacional.
Cadernos de Educagio, Brasilia, DF: CNTE, ano II, n.5, jan./1997, pp. 19-28.

§ Ibidem, p. 20.

? para MONLEVADE, o significado dessa controvérsia fez com que os PCNs fossem assim considerados,
ou seja, “da mesma forma como se fazem e se seguem [na época] as propostas Curriculares dos varios
sistemas de ensino: Multi-educagdo no Rio de Janeiro, Escola Plural em Belo Horizonte, Escola Candanga
em Brasilia.” (Ibidem).

1 SACRISTAN, José Gimeno. Escolarizagiio e Cultura: A Dupla Determinagdo. In: SILVA, Luiz Eron da.

Reestruturacio Curricular: novos mapas culturais, novas perspectivas educacionais. Porto Alegre: Sulina, 1996b,
pp.34-57. p. 44.

' Ibidem, p. 44.
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acaso que eles “tendem a repetir os formatos e até as linguagens empregadas pelos textos
curriculares legais™, ou seja, para o autor, “essa adverténcia € especialmente valida quarido
existe um curriculo nacional elaborado e propagado através de regulagdes administrativas,
de leis sobre a formac@io e aperfeicoamento do professorado, de publicagdes diversas,

etc 9912

O segundo tempo, “técnico-profissional”, diz respeito a qualidade
argumentativa desse tipo de proposta. Assim, segundo BRASLAVSKY, “os tempos
técnico-profissional se definem como o percurso necessario para construir determinédo
produto de  desenvolvimento como produto do conhecimento convincente pelo aval
empirico e argumentativo que possa acompanha-lo, que lhe d4 maior legitimidade e
consisténcia.”" Tal dimensdo de tempo ndo tem muita relagiio com o tempo politico. Mas
ndo significa que as possiveis mudangas do quadro técnico do governo — “auséncia de
etapas autocontidas” — no deixem de influenciar os propositos politicos, pois 0s novos
agentes do processo de construgdo da proposta “pode[m] levar a perder grandes mudangas
de tempo e de dinheiro, pela incapacidade de continuar com certas politicas e estratégia.”"*
Esse tempo pode servir de exemplo para a discussdo do resultado do conteido das
propostas das areas que, no nosso caso, ¢ a Educagéio Fisica. As criticas sobre o contetdo,
talvez, tém que levar em conta essa dimens@o de interferéncia do tempo. Entretanto, sem a
desmerecer, também acreditamos que possa ter havido outras inten¢gdes e objetivos por
parte da equipe de elaboragfo, para atingir um especifico resultado: € o que vamos procurar

verificar mais adiante .

7

O terceiro tempo é o “tempo burocratico”. Essa dimensdo temporal esta
relacionada com o processo normativo que aponta para a possibilidade de riscos
administrativos e juridicos. Sua importancia esta relacionada com as possiveis mudangas
de aspectos organizacionais, originarias da nova proposta curricular, como por exemplo:
“mudar as contratagdes por hora dos docentes do secundario, transformando-as em
contratagdes por cargos.”"’ Nesse sentido, BRASLAVSKY demonstra que essa dimensdo
traz importantes influéncias relacionadas com mudangas funcionais, nos quadros de

servidores estaveis do governo, podendo influenciar na implementacdo dessa politica e

2 Ibidem, p. 44.

13 BRASLAVSKY, op. cit., p. 38.
* Ibidem, p. 38. '
'3 Ibidem, p. 39.
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como declara;

quando as aliangas politico-técnicas sfo solidas e perdurdveis no
tempo € possivel conquistar importantes setores da administragdo dos
dispositivos curriculares como instrumentos orientadores da agdo.
Quando ndo sdo, como pode ocorrer entre algumas provincias e
Estados e os respectivos governos nacionais argentino e brasileiro,
pode emergir travas significativas nos processos de especificagdo
curricular.'s

Por ultimo, o quarto fempo, o “tempo pedagégico”. E a dimensio mais
longa e estd consubstanciada com a possibilidade das reformas chegarem realmente na
pratica cotidiana dos professores, visto que esses sofrem diretamente a interferéncia da
pratica do curriculo existente. Em razdo disso, como observa SACRISTAN, “quando
falamos, pois, de cultura ou de conteudos, temos que distinguir entre a representacdo do
conhecimento escolar e os processos de desenvolvimento que levam ao curriculo real.”!’
Um aspecto fundamental, também trazido por SILVA, quando se refere a grande distincia
relacionada entre o que se postula como curriculo e o que realmente ocorre, no cotidiano da
sala de aula, “hd uma complexa interacdo entre as intengdes expressas num determinado
curriculo e os muitos fatores presentes numa situagdo real de sala de aula, que fazem com
que o curriculo efetivo esteja situado a uma longa distancia daquele pretendido pelo
professor ou pela escola, ja para ndo falar daquele proclamado em niveis mais altos da
burocracia educacional.”*® Portanto, as posi¢des defendidas por SACRISTAN e SILVA
exemplificam, mais especificamente, o que ja foi dito sobre a possivel determinagdo

mecénica para a realidade educacional.

SUAREZ também confere uma semelhante e importante posi¢do a dimenséo
pedagogica, ao se referir sobre “a forga de legitimagio do curriculo e sua seleggo particular
nunca sio ditadas e imprimidas impune e diretamente sobre o que ocorre nas escolas.”"’

Conforme ele, os processos sociais e culturais, como por exemplo, o ensino-aprendizagem

6 Ibidem, p. 39. Este aspecto chama atengdo para a situagiio favorive! que o atual governo mantém para veicular sua
proposta curricular, justamente porque dispde de duas gestdes para assim fazer.

17 SACRISTAN, op. cit., p. 39.

) 8 SILVA, Tomaz Tadeu da. Curriculo, conhecimento ¢ democracia: as ligbes e as dividas de duas décadas.
Cadernos de Pesquisa. Sdo Paulo, (73): 59-66, maio 1990. p. 64.

' SUAREZ, Daniel.. Politicas publicas e reforma educacional: A reestruturagéo curricular na Argentina. In SILVA, Luiz
Heron da; AZEVEDO, José Clovis de (Orgs.). Reestruturacdo curricular: teoria e pratica no cotidiano da escola.
Petropolis, RJ: Vozes, 1995a, pp. 108-27. p. 124.



63

escolar, no deixam de estar envolvidos pela “capacidade criativa e interpretativa dos
atores escolares" e, ainda , “em algum casos, pela capacidade de reflexdo e de ég:éo
criticas.” Isso exemplifica as possibilidades existentes de sairmos de uma postura
determinista, em relagdo ao conteudo politico ou técnico, que uma especifica proposta
curricular traz. Nesse sentido, APPLE afirma que “precisamos ter cuidado com a falacia da
génese, ou seja, a pressuposigdo de que, pelo fato de uma politica ou pratica ser oriunda de
uma posi¢do repulsiva, ela serd fundamentalmente determinada, em todos os seus aspectos,

pela origem nessa tradigfio.””'

Contrariamente aos outros tempos, o “tempo pedagdgico” ultrapassa gestdes
de governos e pode sofrer interferéncias que redimensionem o processo de efetivacio das
propostas curriculares. Ou seja, como diz BRASLAVSKY, “se aceleram no caso de que
grémios, organizagdes profissionais de docentes, setores da imprensa, e outros grupos com
poder e capacidade de pressio assumam a necessidade de instalar os dispositivos
existentes, ou alguns de seus aspectos. No segundo caso, os atores externos a propria
gestdo contribuem para definir que aspectos dos novos dispositivos se realizardo, e quais

nao 9922

A existéncia dos quatro niveis de tempo, exemplificada por
BRASLAVSKY, contribui bastante, a0 nosso entender, para a discussido do processo que
envolve a decisdo politica do curriculo nacional. Tentaremos também adiantar alguns
elementos que se projetam ou que se refletem na realidade, procurando induzir novos
valores a4 formagfio escolar, a fim de que os sujeitos que realmente constréem essa
realidade, ndo permanegam passivos quanto a constru¢do de um curriculo, do qual ndo

participaram e nem ajudaram a aprovar.

2 Ibidem, p. 124.

2! APPLE, Michael W. A politica do Conhecimento Oficial: faz sentido a idéia de um curriculo nacional? In:
MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa; SILVA, Tomaz Tadeu da (orgs.). Curriculo, cultura e sociedade. Sdo Paulo:
Cortez, 1995, pp. 59-91. p. 64.

22 BRASLAVSKY, op. cit., p. 39.
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2.2 — Um Processo de Decisdo Curricular em Questdo: a Elabora¢io dos PCNs.

Os PCNs foram elaborados tendo em vista um plano de implementagdo no
sistema de ensino do pais. Essa proposta procura prescrever orientagdes pedagdgicas para
todos os niveis de ensino. Ficaremos restritos as que se originaram, primeiramente, para as

séries iniciais do Ensino Fundamental >

Esse tipo de estratégica, acolhida pelo MEC, permite supor obviamente que
ndo tenha sido deixado de lado o objetivo final desse plano: fazer chegar esse instrumento a
escola, ainda que, em tempos ou formas diferenciadas, demonstrando sua construcfo, assim
como a expectativa depositada nos seus passos. Entretanto, esse tipo de condugio extravasa
as etapas que objetivam caracterizar o processo: da elaborag@io a possivel implementagio
(chegada nas escolas), existem interferéncias de outros elementos, como ja observado por
BRASLAVSKY, e, do préprio significado de curriculo, que ndo se resume ao texto de
intengdes.

Tal estratégia vem acompanhada de um discurso para legitimar uma certa
linha democratica de condugdo desse elemernto da politica educacional. No entanto, vale
lembrarmos que esse € um processo que demonstra também a busca de legitimagido de um
especifico corpo de pensamento sobre o ensino. SUAREZ exemplifica-nos como isso pode

se dar:

uma vez que a politica (o curriculo) tenha sido sancionada(o) pelo

- estado, o grupo beneficiado tente fechar o debate-luta que lhe deu
origem, dando lugar & hegemonia de uma determinada ideologia do
ensino. Independentemente de quem triunfe na batalha, quando o
debate-luta é fechado quer-se legitimar um conjunto mais ou menos
articulado de crengas, conceitos e idéias sobre as relagdes da escola
com a sociedade, com a cultura e com os conhecimentos considerados
validos e legitimos; sobre o ensino e a aprendizagem; sobre a teoria e
a pratica pedagdgica.”*

3 Nossas justificativas trazem incluido o tempo de pesquisa, pelo qual o trabalho foi iniciado anteriormente & existéncia
dos documentos para os outros niveis de ensino, como, por exemplo, os de 5% a 82 séries do Ensino Fundamental. Mas,
também, essa é uma deciséo influenciada pelos dados significativos e motivadores presentes no debate pedagdgico e
politico da época (entre 1995 a 1999), desencadeada pela nova iniciativa de politica educacional coordenada pelo MEC,
0 que por si s6 — como acreditamos — ja seria necessario para desenvolver nosso trabalho.

2 SUAREZ, op. cit., p. 110.
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Para SUAREZ, a intengio desse consenso é produzir um certo compromisso
social e pedagodgico, na ponta do sistema de ensino, ou seja, junto aos professores. A
finalidade é que os professores apoiem perspectivas que se apresentem como unificadas a
respeito do processo educacional, como por exemplo, “a pratica na sala, a teoria que a
sustenta, o tipo de ensino a oferecer, a tipificacdo ou modelizagdo das relagBes entre
docentes e alunos e desses com o conhecimento.” Portanto, ao se apresentar o curriculo
como “resultado do consenso”, pretende-se, com isso, que ele seja “colocado frente a seus
receptores como um produto univoco do debate e, a0 mesmo tempo, como um projeto

coletivo de propdsitos que engloba perspectivas e intengdes sociais de conjunto.””®

Lembramos, também, que a pratica conservadora vem se transformando
internamente nos ultimos anos, em uma conjuntura acolhida como neoliberal por muitos.
Nio no sentido de ser menos autoritaria, mas em trazer novos elementos que a justifiquem.
APPLE aponta algumas mudancgas nessa tradi¢do autoritaria: “desvirtuando um pouco o
sentido, (...) o conservadorismo acredita que nada deveria ser feito pela primeira vez”,
[mas] “isso ¢ ilusério na atual situagdo”, [em que ocorre] a “ascensdo da direita em muitos
paise's”.27 Assim, segundo o autor, testemunhamos atualmente um projeto muito mais
ativista, significando que a politica conservadora “¢ hoje em larga medida uma politica de
mudanga — embora nem sempre, mas fica claro que a idéia do ‘ndo faga pela primeira vez’
ndo € a explicacdo adequada para o que estd ocorrendo na educagdo ou em outros
setores.””® Dessa forma, acreditamos que n3o se deva considerar o novo, como o moderno,

sem ao menos tentar compreender a forma — e o conteudo que traz — e pelo qual se operou.

Com relagdo a maneira de operar do MEC, hé elementos importantes para
compreendermos a constru¢do dos PCNs e que também podem ser relacionados com os
“tempos” discutidos por BRASLAVSKY. Pois esse sugere que a incorporagdo das
propostas da Secretarias de Educagfo, escolas € professores definem-se a partir de um
plano de implementagio, enquadrando-as em uma espécie de planejamento. Esse
planejamento estd sustentado em quatro momentos, chamados de ‘“niveis de

concretizagio”.” O MEC apresenta-os da seguinte forma:

% Ibidem, p. 111.

2 Ibidem, p. 111.

27 APPEL, op. cit., p. 66.
28 Ibidem, p. 67.

%9 Esse processo pensado pelo MEC ja se fazia presente na primeira versdo dos PCNs, vindo a publico em novembro de
1995, e presente também na sua versdo de agosto de 1996.
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. 1°. nivel: diz respeito a propria proposta, ou seja, sua apresentég:ﬁo formal a
sociedade brasileira;
. 2° nivel: traz a possibilidade de articulagdo da proposta do MEC com as do

Estados e dos Municipios: “Os PCNs poderdo ser utilizados como recurso para
adaptagdes ou elaboragdes curriculares realizadas pelas Secretarias de

~ Educagio, em um processo definido pelos responsaveis em cada local.””*®

. 3°. nivel: refere-se a sua incorporag¢do nos projetos pedagdgicos das escolas:

Os Parémetros Curriculares Nacionais e as propostas das Secretarias
devem ser vistos como materiais que subsidiario a escola na
constitui¢do de sua proposta educacional mais geral, num processo de
interlocugdo em que se compartitham e explicitam os valores e
propositos que orientam o trabalho educacional que se quer
desenvolver e o estabelecimento do curriculo capaz de atender as reais
necessidades dos alunos.’!

. 4°. nivel: significa o trabalho propriamente dito dos professores na sala de aula
orientado por essa proposta: “E quando o professor, segundo as metas
estabelecidas na fase de concretizagdo anterior, faz sua programacio,

adequando-a aquele grupo especifico de alunos.”*?

Como os PCNs foram elaborados de forma centralizada, o primeiro “nivel
de concretizagdo” tornou-se fundamental para discutir as questoes que se desprendem desse
tipo de estratégia politica. Ao mesmo tempo, torna-se necessario considerar os outros
“niveis de concretizagdo” para efeitos de conteiido, ja que ele esta diretamente relacionado
com o processo de elaboragdo. Este € um dado que possivelmente tera implicagdes para a
apreensdo dos professores; sendo o conteudo um elemento de politica educacional ndo
pode ser apenas olhado, na sua dimens3o prescritiva, para que cumpra o papel de
renovagdo do sistema educacional. Como mesmo observa ARROYO, “é necessario uma

proposta curricular? E, mas ndo podemos confundir um projeto educacional para o pais,

30 BRASIL. Secretaria de Educagdio Fundamental. Parimetros curriculares nacionais: introdugiio aos pariametros
curriculares nacionais. Brasilia: MEC/SEF, 1997. 126p. p. 37.

3! Ibidem, p. 38.
3 Ibidem, p. 38.
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uma renovagdo séria do sistema educacional brasileiro, apenas pelo que se d4, pelo que se

transmite, ou se aprende na escola.””

Nesse sentido, como observa SUAREZ, em relagfio 4 questdo do processo
de determinag@o curricular, o que ¢ interessante verificar nesse processo “é como sé realiza
essa selegdo arbitraria, quais sdo os mecanismos e as metodologias de sele¢io adotados.””*
Essas estratégias de sele¢do sdo muitas vezes mais importantes do que os contetidos
selecionados, justamente porque, para esse autor, elas “sfio, além disso, estratégias de
validagdo e, como tais, t€m um efeito central sobre a conformag¢do de um novo senso

comum (legitimidade e consenso) em relagfo a escola e suas praticas pedagégicas.”’

Quanto ao seu contorno universal — implementagio pelas escolas brasileiras
—, implicito na atual proposta curricular, e a propria forma como foi elaborada, podera
resultar em um sentido negativo. Sofrendo algumas criticas, esse sentido demonstra os
encargos previstos em uma possivel ndo aceitagdo publica. No entanto, sua negagio
depende também de como estdo instrumentalizados politica e tecnicamente a comunidade

escolar, por influéncia da critica ou por sua autonomia.

Conforme a origem dos PCNs, ap6s um primeiro momento de elaboragéo
interna nas suas dependéncias (1°. nivel de concretizagio), e, frente o desafio da aceitagéo,
o MEC posteriormente conclamou a opinido especializada e a sociedade para “endossar”
sua proposta. Dessa forma, estava sugerida a tarefa de avalid-la, depois de ter sido
sistematizada por determinados grupos de profissionais da educagfo. Essa pafece ter sido
uma estratégia que tinha como objetivo a sua aceitagdo consensual, como ja haviamos
observado com SUAREZ. Entretanto, ¢ um processo que por si desmerece o qualificativo
de curriculo nacional, porque para um grupo de professores da FED/UFRGS, “para que o
resultado mereca esses qualificativos € necessario comegar pela garantia de que o processo
de sua elaboragio seja de fato comum e nacional”,*® determinando, assim, uma das razdes

para que sua aceitabilidade seja questionada.

Para elucidarmos a forma de elaboragdo adotada pelo MEC, parece ser

3 ARROYO, Miguel. Os PCN ¢ o Movimento de renovagdo Pedagdgica. In: CNTE (Org.) Curriculo Nacional.
Cadernos de Educagio, Brasilia, DF: CNTE, ano II, n.5, jan./1997, pp. 7-17. p. 15.

34 SUAREZ, op. cit., p. 123.
35 Ibidem, p. 123.

36 FED/UFRGS. Analise dos “Parimetros curriculares nacionais™: criticas e alternativas. In: SILVA, Tomaz Tadeu da;
GENTILI, Pablo. Escola S.A.: Quem ganha e quem perde no mercado educacional do neoliberalismo. Brasilia, DF:
CNTE, 1996, pp. 106-127. p. 131. (grifos dos autores).
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também necessario observarmos como ¢ justificada a existéncia dos PCNs, aproximada da
realidade da educagdo nacional. O que percebemos, € que, basicamente, esse processo de
identificac@o resume-se em trés dimensdes, caracterizadas como etapas, explicadas com um

certo sentido de linearidade, sem controvérsias.

A primeirai concentra-se, segundo o MEC, em verificar alguns pontos de
referéncia para dar inicio a elaborag@o dessa proposta curricular. Para isso, 0 MEC declara
que comegou “a partir do estudo de propostas curriculares de estados e municipios
brasileiros, da analise realizada pela Fundagio Carlos Chagas®’ sobre os curriculos oficiais
e do contato com informagdes relativas a experiéncias de outros paises.” *Ainda, com esse
mesmo ﬁm; segundo o MEC, “foram analisados subsidios oriundos do Plano Decenal de
Educag@o, de pesquisas nacionais e internacionais, dados estatisticos sobre desempenho de
alunos do ensino fundamental, bem como experiéncias de sala de aula difundidas em

encontros, seminarios e publicagdes.”

Esse processo exposto pelo MEC entra em conflito com outros olhares, ja
que propde uma referéncia ampliada da problemética da educag@o nacional. Nesse sentido,
as observacdes que o corpo documental da proposta deixa de fazer em relagdo a politica
curricular, como politica social e educacional mais ampla, parece corresponder a tendéncia
de tratar os problemas da qualidade do ensino por medidas de dimens#o interna do sistema.
Tais aspectos podem ser verificados nas analises da FED/UFRGS, quando observa que,
“por isto, nos parece importante perguntar, apesar do siléhcio do documento ou
precisamente por causa dele, de que forma o estabelecimento de pardmetros curriculares

nacionais se liga a uma politica social e educacional centrada em critérios economicistas,

37 Surgem a partir dessc fato, algumas duvidas sobre o que se privilegiou nessa andlise. Quanto a isso, MOREIRA
questionando o papel dessa Fundag8o na anélise das propostas existentes e desenvolvidas em todo o pais, levanta davidas
se “as experiéncias brasileiras de elaboragéo de curriculos, desenvolvidas em estados e municipios, forneceram de fato
subsidios para os Parmetros ou na verdade os dois processos — o da Fundagdo e o do MEC — caminharam em paralelo
durante o ano de 1995? Ainda, por que ndo foram analisadas experiéncias curriculares alternativas promovidas por
diferentes movimentos sociais no pais? Por que as propostas locais ndo foram objeto de ampla discussdo no pais, antes
da elaboracdo do documento?” MOREIRA, Ant6nio Flavio Barbosa. Os Parimetros Curriculares Nacionais em
questiio. Educagio & Reatidade, Porto Alegre, RS, 21(1), jan./jun./1996, pp. 9-22. p. 17.

3% PCNs-INT, op. cit., p. 17.

3 Ibidem, p. 17. Confornie SANCHES, referindo-se aos resultados do trabalho da Fundagio Carlos Chagas, declara
“entio, que havia uma grande identidade entre varios curriculos estaduais, como Sdo Paulo, Parana, Minas, Rio Grande
do Sul, no que se refere, por exemplo, ao trabalho com Lingua Portuguesa. Dessa forma, ao contririo do que alguns
afirmam, os PCNs acolhem ¢ refletem movimentos ou experiéncias que ja estdo acontecendo na sociedade brasileira.”
SANCHEZ, Ana. Os Parimetros Curriculares Nacionais e as criticas apresentadas. Revista Pedagogica Pdtio. Artes
Médicas, Ano [, n. 0, fev./abr. 1997, pp. 13-18. p. 14.

Esta autora aqui citada, responde por comentérios da equipe que coordenou a elaboragio dos PCNs (Ana
Rosa Abreu, Maria Cristina Ribeiro Pereira, Maria Tereza Peres Soares € Neide Nogueira) ante algumas criticas a eles.
Ainda conforme SANCHEZ, “a maior parte das criticas ¢ observagdes recebidas dizia respeito muito mais a relagdo dos
PCN, com a politica educacional desenvolvida pelo Ministério da Educagdo, do que as questdes pedagdgicas.” (Ibidem,
p. 13).
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eficientistas e produtivistas.”* Talvez, sejam essas questdes que 0 MEC queira silenciar,
quando incorpora apenas uma dimensao das propostas dos movimentos sociais (do ensino
propriamente dito), € com isso, ndo veicule quais as narrativas de possibilidades de politica
educacional, no interior do debate por transformagdes sociais, que esses movimentos

trazem consigo.

A segunda etapa da elaboragdo diz respeito & propria sistematiza¢do do
documento. Esse processo resume-se a estreita composi¢do de uma equipe de pessoas para
confecgdo de uma proposta inicial, denominada de “versdo preliminar”. Destarte, isso
merecera algumas observagdes, mais adiante, a partir do que se elegeu para ser discutido
neste trabalho: como uma 4rea especifica trata seus elementos de identidade no curriculo

escolar, a Educagdo Fisica.

Na terceira etapa, coadunam-se dois processos internos que tornam-se
paralelos, o que sugere fazer parte de uma mesma intengdo. Esse aspecto presente nessa
etapa, diz respeito aquilo que talvez o MEC ja havia objetivado como forma de “discussido”
e de “avaliagdo”. No primeiro, estava centrado o objetivo que era fazer que a proposta
percorresse, segundo o MEC, “um processo de discuss@o em ambito nacional” — mesmo
com sua pequena abrangéncia —, nos anos de 1995 e 1996. O MEC observou que dele
“participaram docentes de universidades publicas e particulares, técnicos de secretarias
estaduais e municipais de educacdo, de instituigdes representativas de diferentes areas do
conhecimento, especialistas e educadores.”™'

O segundo processo parece resumir-se ao objetivo de que esses
“interlocutores” apresentassem avaliagdes a respeito de seu conteudo. O que resultou,
segundo o MEC, terem “recebidos aproximadamente setecentos pareceres sobre a proposta

inicial”, que diz ter servido “de referéncia para a sua reelaboragfo.””

“ FED/UFRGS, op. cit., p. 135.

41 PCNs-INT, op. cit., p. 17. A intengdo do MEC diante desse processo, segundo SANCHES (op. cit.), “era a de que as
cerca de 3.500 pessoas que participaram desse encontros levassem os documentos as suas escolas e locais de trabalho e
os discutissem, enviando em seguida seus pareceres.” (p. 13). Um fato curioso, e vivido pessoalmente por nés nesse
periodo, refere-se as respostas dadas pelos técnicos do MEC as intervengdes da comunidade escolar nos encontros.
Muitas delas ndo puderam ser respondidas, porque seus conteidos extravasava a “vontade” técnica e politica daqueles
representantes, quando de um encontro em Florianopolis/SC em 1996.

42 PCNs-INT, op. cit., p. 17. A esse respeito, pode-se verificar, comparando as primeiras versdes (1995 e 1996), que o
que ja estava definido como concepgio de forma dessa proposta, ndo sofreu transformagdes significativas nas versdes
posteriores (1996 e 1997), com o tipo de possibilidade de participagéo para sua discussdo promovida pelo MEC. Questdo
que ja havia sido alertada pelo grupo de professores da FED/UFRG, quando menciona a ndo previsio de “qualquer
possibilidade de modificagdo substantiva dos proclamados flexiveis pardmetros curricularas.” Cf. FED/UFRGS (op. cit.).
Entretanto, lembra-se que esse nfo é mérito principal a ser discutido aqui, ¢ sim, o significado de sua existéncia, ¢
também, como se apresenta. Sendo assim, isso permite voltarmos ao aspecto principal da discussdo, ou seja, a sua
elaboragdo como pratica conservadora e centralizadora.
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No tocante a essa forma de elaboragdo, podemos dizer que temos a partir
dela uma das principais questdes a ser discutida. Assim sendo, a pratica do “modelo
piramidal” — do cume para base —, como estratégica de elaboragdo, e conseqiientemente, de
implementag@o, ja nos possibilita observar a concepgdo conservadora dessa estratégia. Para
ARROYO, “o modelo piramidal escolhido, parte de algumas ‘incongruéncias
democraticas®, o que basicamente estd demonstrado na escolha dos responséaveis para

sistematizar esta proposta curricular.®

Com relagdo a esse ponto, a participagdo de grupos privados, na elaboragio
dessa proposta curricular oficial, pode ser entendida como uma caracteristica marcante na
sua constru¢do. Conforme MOREIRA, durante esse momento de elaboragdo, no ano de
1995, “ﬁma equipe constituida de professores de escolas, e ndo de universidades,

responsabilizou-se pela elaboragio dos PCN.”*

Essa questdo expde de fato a forma centralizadora que caracterizou a
formulagio dessa proposta curricular € como as diversas formas de representar a
construgdo de identidades de nosso povo, nessa nagdo com tais dimensdes, podem ter sido
excluidas. O que talvez tenha acarretado uma composi¢@o singular, enquanto pensamento
pedagdgico ali contido, por privilegiar um numero reduzido de especialistas, deixando de
fora “multiplas e diversas vozes que teriam algo a dizer sobre essa questfio.” Deste modo,
como observa ARROYO, “optar por uma escola ou prioritariamente por uma escola, por
técnicos de uma determinada linha, ja deixa de fora a pluralidade de linhas de experiéncias,
de tendéncias que existam no nosso pais”; “parece que ja é um defeito de origem.”*® Além
do que, segundo o grupo de professores da FED/UFRGS, “mesmo na restrita comunidade
educacional que o Mistério da Educagio decidiu ouvir existem muito mais discordancia e

diversidade do que aquelas que estfo supostas no niimero restrito de pessoas que participou

da elaboracio da politica curricular ora analisada.”’ Ainda conforme esse grupo de

 ARROYO, op. cit., p. 11.

4 MOREIRA, op. cit., p. 10. Como exemplo, registra-se ainda, segundo esse autor, “que os professores participantes
dessa equipe foram fundamentalmente professores ligados a Escola da Vila, situada em Sdo Paulo”, que foram chamados
ainda no final desse mesmo ano a Brasilia para receberem a primeira versdo do documento. (Ibidem, p. 10). MOREIRA,
relatando sobre o inicio do processo & elaboragdo, ainda observaria que o processo que originou a versio preliminar dos
PCNs ja havia se iniciado no ano anterior, final de 1994. Segundo o autor, “a equipe que iria trabalhar na secretaria de
Educagdo Fundamental do MEC convocou cerca de 60 estudiosos da educagfio brasileira e mais representantes da
Argentina, Colémbia, Chile e Espanha, paises nos quais foram recentemente promovidas mudangas curriculares, para
discutir a idéia de instituir um curriculo nacional no Brasil. Procurou-se avaliar, a partir das opinides dos especialistas
brasileiros e dos representantes estrangeiros, as vantagens ¢ os problemas envolvidos nessa institui¢do.” (Ibidem, p. 10).

4 Cf. FED/UFRGS (op. cit.).
% ARROYO, op. cit., p. 11.
47 FED/UFRGS, op. cit., p. 130.
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professores, essa caracteristica apresentada, na etapa de elaborag¢do, desqualifica a
reivindicagiio como uma proposta curricular nacional, ou seja, essas “caracteristicas do
processo que levou a formulagdo dos PCNs sé podem caracterizd-los como uma idéia
bastante particular, uma possibilidade entre muitas outras, sobre o que deve ser um
curriculo nacional.”*® Ou seja, uma posi¢o que traz aspectos semelhantes aos ja levantados

anteriormente por MONLEVADE sobre essa decis@o politica.

Em relagdo ao processo de elaborag@io, com uma maior participa¢do, sio
apontadas duas razdes para que isso ndo tenha ocorrido. Uma delas é que os PCNs ndo se
apfesenfafn como obrigatdrios. Por esse motivo, justifica-se que sua implementagio
também ndo deva ser imediata, assim, uma maior participagdo ndo se fez necessaria nessa
etapa de sua elaboragdo. Caso contrario, os professores precisavam de imediato domina-los
bem, e ainda ter uma participagfio efetiva na sua elaboragio.* Conforme essa justificativa,
o MEC julgou “que seria mais agil produzir um documento baseado em curriculos ja
elaborados e discutidos em vérios Estados, colocando-o depois em discussdo em cada
escola.” Ficava assim, atribuida a escola os problemas de incorporar uma proposta da

qual ndo participou na elaboragio.

Outra razdo da ndo participag@o dos professores esta relacionada ao “tempo
politico”. Isso significa, que era “necessario que a elaboragdo dos PCNs” se desse “num
prazo que permita a viabilizagio das politicas necessérias 4 sua implementagdo.”*! Em vista
disso, os PCNs eram caracterizados como um instrumento de medida planificadora a
politica da educagdo nacional. Como representante ou referéncia desta politica, tinha por
concepgdo, segundo o MEC, a fung¢do de orientar a busca da qualidade do ensino

fundamental nas escolas publicas no pais.

Concomitante as controvérsias provocadas pelo periodo de elaboragdo dos
PCNs, foram chamados alguns especialistas para avaliar essa proposta curricular. Mas a
posigdo sobre a exclusiio do processo de elaboragdo, pautava-se na visdo que “a discussdo
sobre um "Curriculo Nacional” ultrapassa de muito o restrito circulo dos especialistas em

9952

educacdo, em curriculo e ensino das diversas disciplinas,”™ como ja havia sido observado.

“ Ibidem, p. 131.

4 Cf. SANCHES (op. cit.).

%0 Ibidem, p. 17.

3! Ibidem, p. 17.

52 FED/UFRG, op. cit., p. 130.
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Portanto, € esta auséncia de um debate mais amplo com os vérios setores envolvidos com a
questdo educacional do pais, que vai marcar esse primeiro momento da existéncia dos

Pardmetros Curriculares Nacionais.

Situamos aqui a inexisténcia dessa preocupagdo do fator participagdo por
parte do MEC. Talvez isso vindo demonstrar que o plano de implementagdo dessa proposta
curricular extravasa a dimensdo da participacdo efetiva dos professores na sua elaboragdo,
pois, segundo este 6rgdo, “ndo podemos esperar que todos os professores e escolas do Pais
estejam preparados para langarmos uma proposta de elevagdo de qualidade do ensino.”
Assim, a existéncia dos PCNs pauta-se pela necessidade de introduzi-lo como elemento
catalisador, ja pronto, nos sistemas de ensino, objetivando uma incorporagéo processual ou

veiculadora de idéias educacionais para o pais.

A nio participa¢do dos professores, intervindo na produgdo de propostas
curriculares, tende a privilegiar a logica da racionalidade tecnocratica; mas também nfo
podemos deixar de pensar que se isso ja ndo esteja interiorizado culturalmente entre os
professores para as questdes educacionais. Os principios advindos dessa racionalidade,
como da eficiéncia, da hierarquia e do controle, como observa GIROUX, acabaram, por
exemplo, subordinando a forma tomada pelo conhecimento escolar € a pedagogia usada
para legitima-lo.* Uma conseqiiéncia desse processo inviabilizado, conforme o autor, esta
no fato de que “sdo subtraidas, da influéncia coletiva dos professores, as decisdes € as
questdes sobre os seguintes temas: o que vale como conhecimento, 0 que € importante
ensinar, a forma como se julga o objetivo e a natureza do ensino, a forma como se vé o
papel da escola na sociedade e a conseqiiente compreensdo dos interesses sociais e
culturais que modelam todos os niveis da vida escolar.”®® Para GIROUX, essa auséncia
pode resultar na ampliagdo da tendéncia de redugfio da autonomia dos professores, a partir
da producdo de “pacotes” de materiais curriculares, os quais contribuem para a

desqualificagdo docente.”®

Partindo da mesma perspectiva, MOREIRA observa que a maior

interferéncia do Estado no curriculo e na avaliagdo vem provocar o enfraquecimento do

33 Observagdes feitas pelo entdo Ministrg da Educagdo Paulo Renato Souza a Revista Istoé. SOUZA, Paulo Renato. Uma
escola para o futuro. In. Revista ISTOE, 15/10/1997, p. 36.

% GIROUX, Henry. Escola critica e politica cultural. Sio Paulo: Cortez: Autores Associados, 1987. p. 16.

55 Ibidem, p. 16. GIROUX diz também que “a mensagem aqui oculta diz respeito 2 utilizagdo da logica da racionalidade
tecnocratica para evitar que os docentes participem de uma maneira critica da produgéo e da avaliagio dos curriculos
escolares.” (Ibidem, p. 16).

¢ Ibidem, p. 17.
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poder dos professores, o que para ele, “obviamente tem implicagdes para o ensino.””’ Desta
maneira, parte-se do principio que a elevagdo dos padrdes € resultado do estabelecimento
desse curriculo, “j4 que os professores poderdo ter uma idéia mais clara do que se deseja.””®
No entanto, segundo o auter, “um professor menos autdbnomo, mais fraco, pode ndo
conseguir desenvolver a instru¢do sem tornar o aluno ‘escravo de sua vontade’.”
Consequentemente, o “professor privado de iniciativa, liberdade e responsabilidade termina
privando o aluno das mesmas virtudes. Ou seja, desenvolvem-se atitudes de ‘obediéncia
mecanica’ que podem ser, a longo prazo, fatais, por corroerem o préprio coracdo de uma
sociedade democratica.” Ou ainda, sugerindo que se parta do pressuposto que o professor
seja totalmente incompetente,” forjando, transmitindo valores gerados em um processo de

submissio.

SUAREZ ao abordar esse problema, trazendo como referéncia o contexto
atual de “descentralizagdo educacional” e de “profissionalizacdo docente”, questiona a
evidente desautorizagdo politica dos professores, pelo centralismo e verticalizagdo da
definigdo curricular pelos governos. Desse forma, para o autor, “nfo ¢ estranho, entretanto,
se considéramos o sentido antidemocrético e altamente centralizado implicito na reforma.
O fato de que se tenham tomado tantas medidas para tecnologizar o consenso, em vez de
obté-lo através da discussdo publica e democratica, € outra caracteristica propria da

reforma cultural conservadora.”

No que se relaciona a possivel incorporag@o processual dos PCNs, chamam-
nos ateng3o alguns aspectos derivados da prética de politicas com o sentido de renovagdes
curriculares. Lembramos, aqui, algumas observagdes de como sdio possiveis mudangas
metodoldgicas a partir de reformas curriculares. Quanto a isso, segundo BORDAS, tais
mudancgas metodoldgicas, “ndo podem, contudo, ser propostas ou muito menos instauradas

por simples questdo de modismo, gosto pela novidade ou imposigio burocratica”,”

37 MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa. Neoliberalismo, curriculo nacional e avaliagdo. In: SILVA, Luiz Heron da;
AZEVEDO, José Clévis de (Orgs.). Reestruturagio curricular: teoria e pratica no cotidiano da escola. Petropolis,
RIJ: Vozes, 1995, pp. 94-107. p. 101.

%8 Ibidem, p. 101.
% Ibidem, p. 101.

% Conforme MOREIRA, “um professor visto como incompetente precisa ser, além de ‘treinado’, devidamente
controlado. Dai a preocupagio com o oferecimento de cuidadosos parémetros curriculares para ‘monitora-lo. Sugiro que
tais tentativas de controle do desempenho do professorado, a pretexto de qualifica-lo, podem provocar o que Goodson
vem chamando de ‘obediéncia mecanica’.” (Ibidem, p. 103).

' SUAREZ, op. cit., p. 124.

2 BORDAS, Merion Campos. Que Curriculo Assegura uma Educagio Basica para Todos? In: Conferéncia Nacional
de Educagdo para Todos (Anais). Brasilia: MEC/SEF, 1994, pp. 544-59. p. 555.
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aspectos que parecem ja ser aceitos como consenso quando se trata de implementagio
curricular. Mas o mais relevante nas observagdes da autora, diz respeito ao fato de que “‘os
professores, honestamente preocupados em alcangar o sucesso em seu trabalho, geralmente
acolhem com avidez propostas que lhes indiquem melhores formas de alcangé-lo.”® Ainda,
conforme BORDAS, podemos verificar essa tendéncia, por exemplo, em relagdo ao
“resultado de diferentes experiéncias oficiais (de secretarias de educago) ou de pesquisas

de interveng#o na escola, visando a melhoria da qualidade da educacfio basica.”*

Diante disso; talvez, o MEC possa contar com essa tendéncia aliada ao seus
objetivos. Como podemos admitir, a proposta curricular pode ser incorporada de maneira
a-critica pelos professores, ja que temos uma quadro de degradagdo de competéncia
instrumental e também politica, provocada pelo processo de degeneragdo da educagio

publica brasileira.

De fato, a idealizagdo dos PCNs parece carregar uma suposi¢do particular,
em que sua incorporagio decorre da existéncia material, € ndo do processo de elaborago.
Essa forma de encaminhar a proposta de curriculo sugere que a futura problemaética de
incorporagdo nas escolas, podera ser resolvida, talvez, com a existéncia de mecanismos de
gestdo da politica educacional mais ampla do MEC, como ja observado, do exemplo dos
livros didaticos ou da avaliag@o. Isso pode fazer, ainda, que o papel que para 0o MEC em
um processo secundario ou inviavel, como o aplicado, da participagio na elaboragfo, seja

superado nos processos complementares de sua politica educacional.

Isso significa, talvez, o motivo de como nos s@o apresentados os niveis de
concretizagdo dos PCNs, trazendo incorporada uma certa idéia de flexibilidade ao seu
objetivo final. Esse fato nos traz uma perspectiva ambigua, na forma de apresentag@o, pois
justifica a obrigatoriedade; ao mesmo tempo, seus propdsitos politicos — em tese — sugerem

assim ndo sé-lo.

’

E provavel, nesse sentido, que os niveis de concretizagdo, por estar
sustentados a partir da idéia de flexibilizagdo, sejam caracterizados como um processo que
permita “compreender a natureza dos Pardmetros Curriculares Nacionais” com objetivo de
“concretizagdo curricular considerando a estrutura do sistema educacional brasileiro”. Por

isso, ndo sdo apresentados como ‘“‘etapas seqiliénciais mas sim amplitudes distintas da

% Ibidem, p. 555.
% Ibidem, p. 555.
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elaboragdo de propostas curriculares, com responsabilidades diferentes, que devem buscar

uma integragdo e, a0 mesmo tempo, autonomia.”®®

No que se refere a essa declaragio incerta, as escolas decidirio incorpora-los
ou ndo — “pela sua natureza aberta” — no seu projeto pedagdgico, como “uma proposta
flexivel, a ser concretizada nas decisdes regionais e locais sobre curriculos e sobre
programas de transformag@o da realidade educacional empreendidos pelas autoridades
governamentais, pelas escolas e pelos professores.”® Diante disso, argumenta-se que os
PCNs ndo configuram “um modelo curricular homogéneo e impositivo, que se sobreporia a
competéncia politico-executiva dos estados € municipios, & diversidade sociocultural das
diferentes regides do pais ou & autonomia de professores e equipes pedagogicas.”®’ Mas
essas razdes ndo respondem sobre a obrigatoriedade ou ndo, pois ela esta, como nos parece
demonstrar, basicamente representada pelo objetivo de sua meta-fim, ou seja, a
necessidade que os PCNs tém de cativar a comunidade escolar brasileira sob sua

influéncia.

2.2.1 — A organizaggo interna dos PCNs e alguns aspectos fundamentais a apresentagéo
como proposta curricular.

Os PCNs estdo configurados com uma organizagdo comum para seu
complexo de textos. Isso corresponde a uma necessidade particular que podemos
compreender, cuja a finalidade € prescrever os mesmos principios as varias areas que o
compdem. Essa caracteristica ¢ a tentativa de manter uma coeréncia para as subdivisdes
(4reas e temas transversais) apresentadas. Nesse sentido, essa proposta curricular, desde o
seu texto introdutério, demonstra como ocorrera as articulagdes entre os diversos textos, ja

que essa organizagdo estaria reproduzida em todos os documentos.

No que se refere a essa organizagdo ou desenho curricular, os PCNs trazem
juntamente com a sua concepg¢io pedagégica construtivista,”® como fundamentagdo, uma

estrutura com os diferentes elementos curriculares. Entre eles, contemplam-se a

" 65 PCNs-INT, op. cit., p. 36.
% Thidem, p. 13.
%7 Ibidem, p. 13.

8 Sobre este tipo de concepgio do ensino, pretendemos discutir alguns aspectos criticos, logo a seguir, que sdo
apontados em relagdo a tendéncia de interiorizagdo dos problemas da educagdo sob influéncia deste tipo de proposta
pedagodgica.
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“Caracteriza¢do das Areas”, os seus “Objetivos”, a “Organizagio dos Conteudos”, os
“Critérios de Avaliagdo” e as “Orienta¢les Didaticas”. Esses elementos curriculares estdo
pautados, em principio, nos “Objetivos Gerais do Ensino Fundamental”, demonstrando

ainda uma tendéncia de tecnicismo no curriculo.®

Nos PCNs, os Objetivos Gerais do Ensino Fundamental nos sdo
apresentados como sendo “as grandes metas educacionais que orientam a estruturagio
curricular” dessa proposta. Com isso, deriva-se as “defini¢Ges conceituais” assim como a
“estrutura organizacional” dos PCNs, as quais “foram pautadas nos Objetivos Gerais do
Ensino Fundamental.”™ Ainda nessa justificativa do papel desse elemento curricular,
apresentam-se as capacidades que sdo relativas a diversos aspectos: cognitivo, afetivo,
fisico, €tico, estético, atuacdo e de inser¢do social, cuja intengdo € “expressar a formagdo
basica necesséaria para o exercicio da cidadania” nos escolares’’. Assim, tais aspectos so
anunciados para que se concretizem “as intengdes educativas em termos de capacidades™

que devem se desenvolvidas pelos alunos ao longo da escolaridade.””

Junto aos Objetivos Gerais, identificados com as capacidades, acompanha
um desdobramento que remete a uma articulagio com os Objetivos das Areas e dos Temas
Transversais. Sendo que esses ultimos, logicamente, sio definidos a partir da
fundamentagdo tedrica de suas areas. A paftir desse ponto, sdo definidos os Objetivos do
Ensino das Areas e dos Temas Transversais para cada ciclo de escolarizagio apontado nos
PCNs.” Os Objetivos apresentam-se constituindo “o ponto de partida para se refletir sobre

qual é a formacdio que se pretende que os alunos obtenham, que a escola deseja

% Sobre essa questio, MOREIRA diz que ela ¢ configurada pela “divisio do trabalho didatico em quatro grandes blocos:
objetivos, conteudos, métodos e avaliagdo.” Como conseqiiéncia “ficamos com uma seqiiéncia linear que representa uma
simplificagdo do que ocorre e que ndo oferece uma visdo mais integrada das questdes curriculares.” MOREIRA, Antdnio
Flavio Barbosa. Curriculos e programas no Brasil. Campinas, SP: Papirus, 1997a. p. 136.

" pCNs-INT, op. cit., p. 109.
™ Ibidem, p. 109.

2 Ainda segundo a fungdo dessas capacidades, elas sdo apresentadas para que os alunos adquirem-nas “ao término da
escolaridade obrigatéria”, devendo assim, “receber uma abordagem integrada em todas as 4reas constituintes do Ensino
Fundamental.” Dessa forma, “a selegio adequada dos elementos da cultura — conteiidos — € que contribuird para o
desenvolvimento de tais capacidades arroladas como Objetivos Gerais do Ensino Fundamental.” (PCNs-INT, op. cit, p.
109).

73 Ibidem, p. 67.

" A escolarizagéio por ciclo esta organizada a cada dois anos. Assim, a primeira e segunda séries correspondem ao 1°
ciclo; a terceira € quarta ao 2° ciclo. Essa é uma organizagdo que, segundo o MEC, dé-se dessa forma “mais pela
limitagdo conjuntural em que estdo inseridos do que por justificativas pedagégicas.” (PCNs-INT, op. cit., p. 62) Talvez
isso, signifique a consideragdo que o MEC faz sobre as conseqiiéncias de introduzir no curriculo essa organizagéo, néo
seguido de um processo que possibilite um aprofundamento das questdes a surgir pela introdugdo dessa nova dindmica
escolar, determinando, assim, essa “limitagdo conjuntural”. Ou seja, para 0 MEC, “da forma como estdo organizados, os
ciclos ndo trazem incompatibilidade com a atual estrutura do ensino fundamental”, o que parece, pela opgdo que tomou,
ndo traria maiores conseqiiéncias na sua implementagdo, ja que o processo de decisdo curricular o negaria.
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proporcionar e tem possibilidades de realizar, sendo, nesse sentido, pontos de referéncia
que devem orientar a atuaglio educativa em todas as 4reas, ao longo da escolaridade
obrigatoria.”” Em vista disso, apds sistematizar os objetivos para cada ciclo de
escolarizagio, em cada Area ou nos Temas Transversais, apresentam-se os “Blocos de

Conteudo e/ou Organizacdes Tematicas de Area por Ciclo”.

A defini¢iio por Areas e Temas Transversais nos PCNs é acompanhada de
algumas justificativas que sugerem servir & compreéns?ao de suas fungdes. Em relagdo as
Areas, que se apresentam nos PCNS, como as tradicionais presentes no curriculo escolar,’®
0 documento de introdugdo salienta que se optou “por um tratamento especifico das areas,
em funcdo da importincia instrumental de cada uma, mas contemplou-se também a
integragdo entre ela»s.”77 Diante disso, aponta-se para “a cbncepq:ﬁo da area evidencia a
natureza dos conteudos tratados, definindo claramente o corpo de conhecimentos € o objeto
de aprendizagem, favorecendo aos alunos a constru¢do de representagdes sobre o que

estudam.””

No que diz respeito aos Temas Transversais, que trazem “as questdes sociais
relevantes”,” reafirmamos a “necessidade de sua problematizag:ﬁo ¢ analise”, foram assim
incorporadas aos PCNs. Com isso, seu tratamento transversal no curriculo é justificado
pela tendéncia que se manifesta em algumas experiéncias nacionais e internacionais, “em
que as questdes sociais se integram na prdpria concepgdo tedrica das areas e de seﬁs

componentes curriculares.”® Ou seja, um dado que demonstra a preocupagdo politica — ja

75 Ibidem, p. 70.
7 Lingua Portuguesa, Matematica, Educagdo Fisica, Arte, Historia, Geografia e Ciéncias Naturais.

" PCNs-INT, op. cit., p. 58. Sobre essa questio da integragio entre as 4reas, pode-se observar referéncias para justificar
como isso deve se processar. Diante disso, é apontado no Documento Introdutério dos PCNs, que “o tratamento da é4rea e
de seus contelidos integra uma série de conhecimentos de diferentes disciplinas, que contribuem para a construgéo de
instrumentos de compreensdo € intervengdo na realidade em que vivem os alunos.” (p. 62) Esse aspecto parte da
compreensio que as diferentes areas, e seus conteudos selecionados, “constituem uma representagio ampla e plural dos
campos de conhecimento e de cultura de nosso tempo, cuja a aquisi¢do contribui para o desenvolvimento das
capacidades expressas nos objetivos gerais.” (Ibidem, p. 62).

7 Ibiderm, p. 62.

® O MEC apresenta-os em um documento especifico. Para cada um desses temas incluem-se: o da Etica, Satde, Meio
Ambiente, Pluralidade Cultural e Orientagfio sexual. Sobre as “questdes sociais relevantes”, chama atengfio um fato. Ou
seja, na primeira versio dos PCNs, de 1995, estava incluida um tema que se denominava "Estudos Econdmices”. Esse
fato despetta um questionamento: o que precisou corresponder como uma relevancia social, para que 0 MEC ndo o tenha
considerado, nas versdes posteriores, como um de seus Temas Transversais? Parece-nos que nos dias atuais, em tempos
de reorganizagfio dos paradigmas produtivos do sistema econdmico capitalista, conseqiientemente, influenciando o
mundo do trabalho dos cidadfos, suger uma razio suficiente para inclui-lo como tema relevante, para que a escola,
assim, possa trabathar com os futuros inseridos, nesse mundo (re)organizado. Esse parece ja ser uma justificativa mais do
que suficiente, pois como mesmo é apontado, foram eleitos “por envolverem problemiticas sociais atuais e urgentes,
consideradas de abrangéncia nacional e até mesmo de carater universal.” (PCNs-INT, op. cit., p. 64).

% Ibidem, p. 58.
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apontada no Capitulo 1 — de prescrigdo de valores a socializagdo do cidaddo- no atual

contexto social,

Esses Temas Transversais nos sdo apresentados de forma a ndo
constituirem novas areas. Isso significa, segundo o exposto no documento introdutério, que
sdo “antes um conjunto de temas que aparecem transversalizados nas areas definidas, isto
¢, permeando a concep¢do, os objetivos, os conteudos e as orientagdes didaticas de cada
4rea, no decorrer de toda a escolaridade obrigatéria.”®' Portanto, “as aprendizagem relativas
a esses temas se explicitam na organizagdo dos conteidos das 4reas, mas a discussio da
conceitualizagdo e da forma de tratamento que devem receber no todo da a¢do educativa
escolar esta especificada em textos de fundamentagéo por tema.”® O que nos cabe dizer,
para preservar a coeréncia didatica, e, cumprindo os objetivos de seus detalhes conceituais,
que esses temas justificam-se dessa forma. Essa, ainda, parece-nos ser a melhor maneira
para garantir a sua incorporagdo no trabalho escolar das diversas areas, mesmo com

possiveis conseqiiéncias e fragilizagio do ensino.®

Em relagdo ao sentido de particularidade, como elemento curricular a ser
incorporado em todo processo pedagdgico, é apresentado na estrutura organizacional dos
PCNs: “Os critérios de Avaliagdo”. Esses critérios irdo atuar internamente nas Areas € nos

Ciclos. Por conseguinte, a fun¢do importante que eles cumprem explicita

as expectativas de aprendizagem, considerando objetivos e contetidos
propostos para a area e para o ciclo, a organizacgio l6gica e interna dos
conteudos, as particularidades de cada momento da escolaridade € as
possibilidades de aprendizagem decorrentes de cada etapa do
desenvolvimento cognitivo, afetivo e social em uma determinada
situagdo, na qual os alunos tenham boas condigoes de
desenvolvimento do ponto de vista pessoal e social.* '

¥ Ibidem, p. 64.
82 Ibidem, p. 64.

83 Ilma Passos A. VEIGA chama atengfio para uma questio que pode assemelhar-se muito com a perspectiva trazida
pelos PCNs sobre os “temas transversais”, pois, talvez, eles tendem a trabalhar com contetiidos que séo de diversas éreas.
Assim, para a autora, o curriculo € o ensino podem contribuir “para o processo de barateamento do nivel de
escolarizagdo, por meio da redugdio horizontal e vertical do contettdo das diferentes disciplinas: Lingua Portuguesa e
Matematica, enquanto Historia, Geografia, Ciéncias, Educagdo Fisica ¢ Arte-Educagfio ficam praticamente relegadas a
segundo plano, quando ndo abandonadas. Com relagdo a articulagio vertical, a selegio de contetidos basicos restringe-se
as informagbes ministradas em pequenas doses, fragmentadas, sem preocupa¢des com o aprofundamento do saber
escolar.” VEIGA, Ilma Passos Alencastro. Escola, curriculo e ensino. In. VEIGA, Ilma P. A.; CARDOSO, Maria Helena
F. (Orgs.) Escola fundamental: curriculo e ensino — Escola, curriculo e ensino: tendéncias e possibilidades.
Campinas, SP: papirus, 1995. p. 80. '

8 PCNs-INT, op. cit., p. 86.
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Como um dos tltimos elementos curriculares detalhado pelo PCNs, estdo as
“Orientacdes Didaticas”, apresentadas como “alguns tdpicos sobre didatica” e que s@o
“considerados essenciais pela maioria dos profissionais da educacfio”.*® Entre esses topicos
eleitos, nos PCNss, estdo: o da “autonomia”, da “diversidade”, da “interagio e cooperagdo”,
da “disponibilidade para a aprendizagem”, da “organizagdo do tempo”, da “organiiacéo do

espaco, e por fim, o da “selecio de material”.

As “Orientagdes Didaticas” seguem uma légica escalonada para servir
“como subsidios a reflexdo sobre o como ensinar”’. Em vista disso, as chamadas
“orientagdes didaticas gerais”, consideradas de carater mais abrangente, estdo em fungio de
cada tema € area do conhecimento, “qué indicam como a concepgdo de ensino proposta se
estabelece no tratamento da  drea”®® As “orientagdes  didaticas especificas”,
conseqiientemente, estdo arroladas em func¢do de cada bloco de contetdo, “que expressam
como determinados conteudos podem ser tratados.” Dessa  forma, “as orientagdes
didaticas permeiam as explicitagdes sobre o ensinar € o aprender, bem como as
explicitacdes dos blocos de conteiidos ou temas, uma vez que a opgdo de recorte de
conteudos para uma situagdo de ensino e aprendizagem ¢ também determinada pelo

enfoque didético da 4rea.”®®

Em suma, os diferentes elementos curriculares apontados pela estrutura
organizacional dos PCNs procuram dar suporte a coeréncia interna para todos os seus
textos. Esse aspecto vem explicar a raziio da forma a ser seguida, como orientagdo em
todas as areas e temas transversais. A partir disso, sdo apresentados os objetivos articulados
aos conteudos especificos das areas, os seus critérios de eleigdo, questdes de ensino e
aprendizagem, propostas sobre a avaliagio — questdes relativas ao que e como avaliar — em

cada ciclo e em cada area.

A partir da exposi¢@o de como estdo organizados ou apreséntados 0s PCNE,
os motivos dessa op¢do detalhista acolhida pelo MEC a sua proposta flexivel, nos remete a
compreendé-la articulada com principios de ordem mais técnica, orientados por uma
seqiiéncia linear, como havia observado MOREIRA. Sem duvida, uma das razes ou sendo

a principal, que observamos nessa apresentacdio, refere-se a possibilidade de ser

% Ibidem, p. 94.
% Ibidem, p. 93.
87 Ibidem, p. 93.
88 Ibidem, p. 93.
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“manuseada” pelo professor. Para isso, € possivel argumentarmos que, além de tantas
outras questdes apresentadas, por essa proposta, est4 a de “oferecer ao professor elementos
para discussOes que o ajudardio a desenvolver em sala de aula uma pratica capaz de
constituir essa proposta”, ou seja, a “decis@o de articular concepgGes, objetivos, conteudos,

avaliagdo e orienta¢des didaticas.”®

Podemos observar, por meio desta justificativa, a inten¢do de torna-la uma
referéncia de facil acesso aos professores € que pela sua forma linear, apropriada a possivel
cultura de tecnicismo dos professores, como jé salientamos. Isso talvez resulte na negagdo
daquilo que GIROUX & MCLAREN apontam, como intelectuais responsavel pela criagio
de “espagos publicos de contra-esfera.”™ Pois, conforme este tipo de critica, propostas
definidas a partir dessa ordem pafecem sem duvida influenciar a formagdo desses
profissionais, referem-se a eles como técnicos que tendem a atuar por analises limitadas e

demais burocratizadas sobre suas realidades educacionais. Como eles mesmo afirmam:

pensamos que reconhecer a educagio para o magistério por essa dtica
¢ uma forma de revogar a pratica retrograda das burocracias
educacionais, de definir os professores basicamente como técnicos, ou
seja, como funcionarios pedagdgicos incapazes de tomar decisdes
importantes no que se refere a diretrizes ou curriculos, como por
exemplo adaptar programas oficiais aos contextos, contingéncias e
particularidades de suas proprias salas de aula.”!

Entretanto, essa forma detalhada pode ainda ndo significar a Gnica a ser
apreendida, principalmente, se for relacionada com a pratica social desenvolvida nas
escolas. Pratica que traz outros elementos, ao que nos parece, ndo dissociada dos objetivos

da instrumentalizagdio para os trabalhos dos professores.”

Por isso, uma das questdes fundamentais para discutirmos, a propria
maneira de veiculagdo dos PCNs, como estratégia de politica, é sua organizagdo ou forma
detalhada. Os PCNs devem ser, assim, apreendidos como uma proposta curricular bem

articulada entre seus componentes, configurando um “quadro de referéncia conceituais e

$ SANHEZ, op. cit., p. 14.

% GIROUX, Henry A.; MCLAREN, Peter. Formagio do Professor como uma Contra-esfera Publica: a pedagogia radical
como uma forma de politica cultural. In. MOREIRA MOREIRA, Antonio Flavio; SILVA, Tomaz Tadeu da. (Orgs.)
Curriculo, cultura e sociedade. Sdo Paulo: Cortez, 1995, pp. 125-154. p. 141.

°! Ibidem, p. 141.

%2 Lembramos, novamente, os livros didaticos, como forma manifesta dos PCNs estarem introduzindo uma dinimica
curricular, através de suas fundamentagdes ou também pelas orientagbes metodoldgicas que ali se contemplam.
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normativas.”> Como observa SUAREZ, os projetos curriculares podem ser caracterizados
desta forma, porque sdo “destinados a localizar um conjunto de sujeitos no interior de um
universo significativo dado e cultural e institucionalmente situado.”* Isso ¢ possivel, pois,
tais projetos ndo s@o apenas definidos através de seus conteudos explicitos mas, segundo
esse autor, “fundamentalmente, através da discrimina¢8io, da hierarquizagdo e da
estruturagdo implicita de objetivos, problemas, prioridades, sentido sociais, pautas de agdo

e padrdes de socializagio.”™

Por conseguinte, como haviamos observado, se os PCNs trazem uma
organizagdo comum para seu complexo de textos, eles ndo deixam também de sustentar os
mesmos principios educacionais e de orientagdo a organizagéo do ensino, aos professores
de diversos contextos. A concepgdo pedagogica construtivista, como fundamentagdo, a
estrutura com os diferentes elementos curriculares, como exemplo, os temas transversais,
sdo elementos importantes para a veiculagdo dos PCNs, pois parecem trazer um discurso

fundado em novidades.

9 Cf. SUAREZ (op. cit.).
% Ibidem, p. 111.
% Ibidem, p. 111.
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2.3 — Discutindo Orientagdes a Partir dos PCNs a Prética Pedagogica.

O modelo de proposta dos PCNs, com uma determinada organizagio
anteriormente apontada, decorre da opgdo do MEC de ter tomado como referéncia uma
experiéncia particular de construgdo curricular, a espanhola. Uma inspira¢io — modelo
espanhol — que ¢ acolhida com a devida importéncia, pois talvez se fundamenta na
necessidade politica de prescrever orientagdes pautadas, nos discursos da qualidade
educacional, a partir da dimensdo de ensino (sala de aula). Nesse sentido, é possivel
verificarmos que esse modelo, servido de base, justifica-se, segundo o discurso oficial, em
resolver questdes fundamentais, pois pretende indicar “a articulagdo de objetivos com a
eleicdo dos conteudos (...) a articulagdo das orientagcdes didaticas e dos critérios de
avaliacdo como objetivos e contetidos e a decisio de pensar o curriculo a partir das
questdes e dificuldades fundamentais que o professor se coloca e enfrenta em sala de

aul a 2996

Esse proposito de direcionar os problemas educacionais a sala de aula,
encontra justificativa quando percebemos a argumentaco que os PCNs responderdo as
dificuldades dos professores em relacionar a teoria com a prética, ja que essa proposta é
tida como a que explicita as “questdes da pratica educacional, estabelecendo a relagéo entre
objetivos e conteudos, entre a fundamentago tedrica e as orientagdes didaticas”.”’” Como
também, uma proposta que procura “langar luz sobre questdes fundamentais, como a dos
varios tipos de contetidos trabalhados na escola.”, portanto, argumentos que demonstram

uma dire¢do com énfase ao processo ensino-aprendizagem.

MOREIRA ji havia situado esse tipo de encaminhamento politico de
propostas curriculares — a exemplo da possivel passagem de experiéncias de outros paises
a que o MEC se propunha —, como uma “transferéncia de idéias” das tendéncias
. . . . 98 Y . ~
internacionais de reformas curriculares.” Ao voltarmos a origem da constru¢do dessa
hipétese do autor, encontramos uma rica interpretagdo sobre como se da esse processo, que
serve para elucidar a veiculagdo dos PCNs. MOREIRA observa que, “em geral, quanto
mais ‘suave’ for o processo de ancoragem das idéias emergentes (ou transferidas), mais

facil

% SANCHEZ, op. cit., p. 16.
%7 Ibidem, p. 16.

% Cf. MOREIRA. Neoliberalismo, curriculo nacional...
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sera sua dimens#o e aceitag@o. Sem ignorarmos a importéncia do papel desempenhado por
fatores institucionais e societdrios na repressdo ou divulgacdo desse novo saber,
acreditamos que, via de regra, mudangas radicais s3o assimiladas com maior dificuldade.””
Tais observagbes permitem pensarmos sobre aspectos do papel da resisténcia de um
modelo transferido por um processo centralizado, e, também, para a existéncia de
estratégias que busquem a formagdo do consenso ou da aceitabilidade dos PCNs, caso
alcance a legitimacdo pelo processo.

\ 7

Essa possivel legitimagdo diz respeito & prdpria inspiragdo no modelo
espanhol e, conseqlientemente, as idéias trazidas pelo seu principal mentor, César
COOL." MOREIRA traz uma leitura sobre como ¢ tratado o curriculo em COLL, dizendo
que pela orientagdo deste autor espanhol, o curriculo “explicita (...) o projeto que preside as
atividade educativas escolares. Nele corporificam-se uma série de principios distintos —
ideologicos, pedagogicos, psicopedagdgicos — que, em seu conjunto, revelam a orientagdo
geral do sistema educativo.”'®" Ainda em MOREIRA, sobre as perspectivas de curriculo de
COLL, podemos perceber a tendéncia direcionada aos meios do processo pedagdgico.
Aponta, também, que dessa concepgdo curricular alguns problemas surgem para a relagéo
teoria e pratica — relagdo em pauta, sugerida anteriormente por SANCHEZ, como aspecto
positivo a ser proposto aos professores advindos dessa organizagdo curricular —,'” uma
questdo abordada sobre o carater prescritivo de como a teoria € tratado por COOL. Essas
sdo ressalvas que MOREIRA faz a partir da distingdo que ocorre em COOL, entre o
“projeto ou desenho curricular do desenvolvimento ou aplica¢do do curriculo”,
salientando que elas correspondem a duas fases da agfio educativa que se nutram
mutuamente, mas que parece para COLL, “ndo se confundem.”'® Portanto, como observa
MOREIRA, “elaborar um desenho curricular supde, entdo, traduzir principios em normas
de acfo tteis e eficazes. Parece ser essa a maior preocupagdo de Cool: a traducdo dos

principios que informam o curriculo em um desenho orientador do trabalho docente. A

9 MOREIRA. Curriculos e programas..., p. 197.

19 Egse professor da Universidade de Barcelona foi o consultor das equipes responsaveis pela elaboragdo de diversos
documentos componentes dos PCNs, como mesmo pode-se observar nas suas fichas técnica.

10! MOREIRA, Anténio Flavio Barbosa. A psicologia... € o resto: o curriculo segundo César Coll. Cadernos de
Pesquisa, n. 100, mar./1997b, pp. 93-107. p. 96.

102 Cconforme GIROUX & MCLAREN (op. cit., p. 141), “o escarnio € o desdém como que os burocratas profissionais
véem aqueles como os exigem e exercem o direito de unir o conceitual ao pratico, no esforgo de adquirir um pouco de
controle sobre o seu trabalho, continuam a infestar o discurso do empreendimento educacional contemporaneo.”

19 MOREIRA. A psicologia... e o resto..., p. 96. (grifos do autor).
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conseqiiéncia dessa valorizagdo € a secundarizagdo da discussio dos principios, o que

acaba por atribuir a teoria um carater eminentemente prescritivo.”!*

As sugestdes de COLL parecem-nos representar um importante passo a néo
secundariza¢do da dimensio do saber-fazer do professor. E uma outra forma de
considerarmos o processo educacional, que parece ter sido sugerido como essencial pelos
PCNs, trazendo com isso a importante consideragdo aos principios defendidos pelo
pensamento critico em educagéo no pais. Essa questdo nos faz registrar aquilo que SILVA
aponta sobre o “centro do pensamento critico em educa¢do” junto as discussdes sobre

curriculo, quando da rejei¢do — ao exclusivamente - “do como”, em direcdo “ao porque”.'®
porq

Assim, conforme esse autor;

o pressuposto do cariter necessariamente benigno de todo
conhecimento, que esta por detrds das concepgdes educacionais que se
preocupam tdo-somente com os aspectos técnicos de organizagdo e
selegdo curricular (centrados em questGes relativas ao ‘como’, ao
invés de em questdes relativas ao ‘porque’) € rejeitado em favor de
uma analise que vincula conhecimento e curriculo com controle e
poder. Para isso, foi necessario abandonar as visdes idealistas
dominantes no campo educacional, para desenvolver uma analise
firmemente enraizada nas caracteristicas centrais da dindmica de
produgio e reprodugio da sociedade capitalista.'®

A partir da forma de considerar o processo educacional, direcionado ao
saber-fazer do professor, a “perspectiva parcial do viés psicolégico” dos PCNs traz-nos
questdes importantes em sua fundamentag@o. Quando a nogo de curriculo, dessa forma, é
privilegiada, uma das conseqiiéncias talvez seja uma perspectiva educacional, de “carater
despolitizado e ‘neutro’.”'”” Podemos dizer que essa tendéncia est4 fortemente relacionada
com a concep¢do pedagdgica construtivista, enunciada pelos criticos como base da
proposta aqui discutida. Parece que a critica se fundamenta no pressuposto que essa
concepgdo traz uma pressdo arraigada nas atuais diretrizes educacionais, representadas na

‘politica do curriculo nacional, em deslocar o debate da arena politica e das lutas dos

'% Ibidem, p. 96. (grifos do autor).
15 Cf. SILVA (op. cit).

1% Ibidem, p. 61.

197 FED/UFRGS, op. cit., p. 134.
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educadores — como se fosse possivel resolver as mazelas da educag¢io brasileira sem este

debate ou historia — as esferas do aprender-ensinar da dindmica curricular.'®

O construtivismo € uma concep¢do que se vem interiorizando no campo
pedagdgico brasileiro'®, procurando trazer, em certa medida, seus alentos de ruptura aos
“porqués”.''® Sera necessario, portanto, trazer outros elementos para o debate ante essa

concepgdo predominante, como a apontada nos PCNs.

Para SASS, existe uma maneira simples de discutir as relagdes entre o
construtivismo ¢ o curriculo escolar, que segundo o autor, pode ser aquela que analisa
~ ambos os termos — construtivismo e curriculo —, para depois estabelecer os vinculos entre
 eles. Conforme ainda o autor, “apesar de obvio, esse caminho favorece o esclarecimento de
um tema tdo atual quanto importante para a escola: os impactos dos construtivismos sobre
a educacfio escolar.”'"!

Procuraremos levantar apenas os nexos — ou aspectos politicos de decisdo
por uma especifica concepgdo — sobre essa perspectiva e a educagdo escolar, segundo,
também, os enfoques levantados por SASS para procurar ampliar o debate.

Presenciaremos, de certa forma, uma posi¢do diferente entre a de MOREIRA, citada

anteriormente, e a de SASS. Ainda assim, ficara visivel nossa intengdo de ndo aprofundar o

198 Essa posigao é exemplificada por Sandra M. CORAZZA, quando aponta: “Talvez seja necessario e premente para o
projeto deste Estado [neoliberal] deslocar da arena politica a esfera de luta das/os educadoras/es, ¢ também da sociedade
civil organizada, e leva-las/os a centrar seus esforgos, praticas e teorizagdes nos significados psicolégico-epistemoldgico-
pedagégicos da educagio escolarizada; para nos fazer acreditar que é possivel ‘salvar’ a educagdo brasileira, por meio de
atividades de desenhos curriculares ¢ de transposi¢do didatica, em que as descobertas cognitivas das psicologias
construtivista seriam traduzidas num tipo especial de pedagogia construtivista-libertadora ¢ num didatismo critico-
progressista, ‘isolando a educagio de seu contexto social e de seus componentes politicos’.” CORAZZA, Sandra Mara.
Construtivismo: evolugio ou modismo? Educagio & Realidade, Porto Alegre, 21(2):215-232, jul./dez. 1996. p. 222.

19 Conforme Odair SASS, “h4 duas concepgdes distintas sobre o construtivismo; uma derivada da obra de Jean PIAGET
(1896-1980) e outra pautada na psicologia histérico-cultural de Lev VYGOTSTY (1896-1934). Ha também uma variante
do cosntrutivismo piagetiano, uma espécie de terceira forga denominada neste triste tropico de construtivismo pos-
piagetiano, sintonizada com o projeto neoconservador e com a autoproclamada pés-modernidade.” SASS, Odair.
Construtivismo e Curriculo. In. BORGES, Abel Silva et al. Curriculo, conhecimento e sociedade. Sdo Paulo: FDE
(Série 1déias, n. 26), 1995. pp. 87-103. p. 87.

Nio pretendemos adentrar a este complexo debate, mas sim apontar algumas relagbes possiveis sobre o
enfoque da decisdo de uma abordagem, como o contrutivismo, no desenho curricular dos PCNs.

10 SILVA chama atengdio sobre a predomindncia do construtivismo pedagdgico na educagio brasileira devido & sua
“dupla promessa”. Ou seja, para autor, “de um lado, ele aparece como uma teoria educacional progressista, satisfazendo
portanto aqueles critérios politicos exigidos por pessoas que, em geral, se classificam como de ‘esquerda’. De outro, o
construtivismo fornece uma dire¢io relativamente clara para a pratica pedagdgica, além de ter como base uma teoria de
aprendizagem e do desenvolvimento humano com forte prestigio cientifico.” SILVA, Tomaz Tadeu da. Desconstruindo
o construtivismo pedagégico. Educacio & Realidade, Porto Alegre, 18(2):3-10, jul./dez. 1993. p. 4.

"l SASS, op. cit., p. 87. Pelo tipo de enfoque critico que o autor privilegia, SASS parece contrapor os impactos
negativos na Educagdo, especificamente, do construtivismo piagetiano ¢ do pds-constivismo. Ou seja, para ele, essas
concepgdes “reduzem os complexos problemas da Educagio aos problemas psicopedagégicos, centram sobre a
aprendizagem esses problemas e, por conseqiiéncia, adotam, em nome do respeito ao aluno e ao professor, um principio
indissociavel da teoria piagetiana: os valores prescritivo e normativo do desenvolvimento da crianga, transportando sob
novas rubricas para a Educagdo.” (Ibidem, p. 101).
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respectivo tema tdo controverso, que pode estar vinculada ao que SASS j4 observara sobre

a magnitude desse termo. Como mesmo esclarece,

o construtivismo € um termo amplo, originado no contexto das
discussdes epistemoldgicas. Por conseqiiéncia, os seus usos no ambito
da Educagdo sdo genéricos € enfatizam o pélo da aprendizagem,
configurando no méaximo uma pedagogia centrada no aluno, ao mesmo
tempo em que descura de importantes aspectos do ensino, apesar dos
esforcos eventuais de alguns de seus defensores em desfazer essa
grave falha do construtivismo.'?

Como nosso enfoque ¢ sobre o desenho espanhol de curriculo, apropriado
nos PCNs por influéncia de Cesar Coll, vamos ficar limitados a essa relagio. |

Parece que SASS enquadra COLL numa perspectiva mais critica do
construtivismo, ja que salienta que o tedrico espanhol sustenta um construtivismo a partir
de uma concepgdo vygostyana. Assim, conforme mesmo salienta SASS, com formag¢do na
escola piagetiana, COLL “passa a desenvolver a concepcdo construtivista de cunho
vygotskyano, aplicando-a na reforma do ensino espanhol.”'™ Deste modo, SASS, se
fazendo da transcrigdo da obra que analisa, demonstra que desde suas primeiras
elaboragdes, a concepcdo construtivista desse autor — COLL (1991) — “propde a superagdo
tanto do ‘ecletismo facil, justificador de praticas pedagodgicas contraditorias, quanto do
purismo excessivo que, ao concentrar-se em uma Unica teoria psicoldgica, correria o risco
de ignorar aportes substanciais e pertinentes da investiga¢50 psicoeducativa
contemporanea’. (COLL, 1991, p. 155)”.!*

Ainda conforme as observagGes de SASS, o construtivismo surge, para

COLL - 1992, p. 11 — opondo-se as propostas antagdnicas que sdo denominadas de

"2 Ibidem, p. 92. A exemplo do que SASS argumenta, lembramos algumas justificativas, para as decisées com o enfoque
a0 ambito da aprendizagem, que sdo bem significativas. Ou seja, conforme SANCHEZ, “os PCNs apresentam uma
fundamenmtagéo explicita de sua proposta, buscando uma articulagdo entre suas fontes de elaboragdo. Se, por influéncia
de uma perspectiva social e politica, formulamos uma proposta curricular voltada para a formagdo de uma cidadania
plena, adotamos, em contrapartida, uma proposta psicopedagdgica que considera o aluno como ser pensante e
defende a idéia de trabalhar a crianca, desde pequena, com o objetivo de que ela seja capaz de construir sua
autonomia. Uma perspectiva como essa ndo pode acolher, por exemplo, um modelo tradicional, em concepgdo de
aprendizagem empirista.” (Ibidem, p.14) (grifos nossos).

113 Ibidem, p. 97. Como j4 havia sustentado tais influéncias em COLL, SASS aponta que “a concepgio vygotskyana é
compativel com a teoria critica do curriculo, enquanto o construtivismo piagetiano e a sua variante pos-piagetiana —
aplicando um neologismo em voga — para a desconstrugfio da escola. No cumprimento desse designio, dois dos alvos
preferidos de ataque sdo o curriculo escolar e a desqualificagfio do professor.” (Ibidem., p. 87).

14 Ibidem, p. 98. "
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educacio tradicional e educagio progressista ou centrada no aluno'". Dessa foram, SASS .
releva que “os impasses gerados pelo ahtagonismo entre as concepgOes tradicional e
centrada no aluno devem, de acordo com COLL, devem ser superados. Para isso, o autor
propugna ‘uma interpretagdo radicalmente construtivista do ensino e aprendizagem e
sustenta, a0 mesmo tempo, que os conteudos jogam um papel decisivo na educagdo
escolar’ (Idem, p. 12, grifo do autor).”"'¢ |

Podemos perceber essa perspectiva demonstrada por SASS, como influéncia
de COLL nos PCNs — especificamente sobre sua posi¢do articulada ndio sé com o papel
ativo da cognigdo (viés psicoldgico) do sujeito no processo de aprendizagem, mas também
ao papel do conhecimento (o qué?) e dos procedimentos didaticos (como?) e os valores
sociais — em trés grandes categorias para abordar os conteudos escolares. Assim, como
mesmo se referem os PCNs, “os conteidos sdo abordados em trés grandes categorias:
conteudos conceituais, que envolvem a abordagem de conceitos, fatos e principios;
conteudos procedimentais, referentes a procedimentos; e conteudos atitudinais, que
envolvem a abordagem de valores, normas e atitudes.”'!” Por conseguinte, parece que com
tais categorias, COLL, nas palavras de SASS, “se insere entre aqueles autores que nio
transigem quanto a funcdo mediadora da educagdo escolar para proporcionar ao aluno
acesso a cultura, da mesma maneira que ndo transige quanto a necessidade de a escola
superar a sua organizacdo tradicional que hipostasia os conteudos e regras em detrimento
dos papéis ativos do aluno e do professor.”''®

Um ponto, das observagdes de SASS sobre o autor espanhol, pode estar de
acordo com as criticas levantadas por MOREIRA anteriormente. Adverte SASS, que a
concépgﬁo curricular defendida por COLL deixa de abranger todos os multiplos e

complexos componentes curriculares. Ou seja, ainda segundo SASS, “a concepgdo

curricular de COLL ou de qualquer outro autor ndo pode prescindir de uma teoria do

5 Faz-se mister lembrar que, na proposta oficial aqui analisada, encontramos um aporte histérico sobre a Educagio
Brasileira, fundamentalmente, o vinculando as suas principais correntes, como a Educagdo Critico-social dos contetidos e
a Educagdo Libertadora, chegando a concepgdo de ensino eleita, o construtivismo.

116 SASS, op. cit., p. 98.

17 PCNs-INT, op. cit., p. 55. Essas categorias, chamadas de “trés dimensdes da a¢dio educativa”, podem ser ainda
verificadas em Teresa MAURI (1998) — obra de aporte no construtivismo aqui discutido, o de COLL -, pela qual revela
que sdo dimensGes estritamente relacionadas entre si, j4 que “na aprendizagem de conceitos, ¢ necessario que
procedimentos e atitudes sejam trabalhados”. MAURI, Teresa. O que faz com que o aluno e a aluna aprendam os
contetdos escolares? (CAP 4) In. COLL, César et al. Construtivismo na Sala de Aula. Sdo Paulo: Atica, 1998, pp. 79-
122. p. 110.

118 SASS, op. cit., p. 100.
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curriculo.”"" Neste sentido, para que um projeto curricular de conta de tais fragilidades,
SASS volta-se a SACRISTAN para sustentar que a teoria curricular ndo pode deixar de
lado trés referéncias fundamentais quando estd em discuss3o a aplicagio do curriculo,
como: pensar “os conteiidos, o formato e as condi¢des para o curriculo”® Ou seja, para
SACRISTAN, citado por SASS, “propomos definir o curriculo com o projeto seletivo de
cultura, cultural, social, politica e administrativamente condicionado, que recheia a
atividade escolar, e que se faz realidade dentro das condi¢Ges da escola tal como ela se
encontra configurada”'?! Um posi¢do que demonstra a nfio possibilidade de neutralidade,
por exemplo, nas relagdes existentes entre a selegdio cultural e as dimensdes social e

politica materializadas no curriculo.

O enfoque salientado por SACRISTAN sugere, talvez, o que SILVA vinha
argumentando sobre a produgdo critica. Assim, para SILVA, o que “tem sido predominante
— ao menos no pensamento educacional € no segmento de ‘vanguarda’ da pratica
educacional — ¢ uma analise do sistema educacional e de seu funcionamento que se pode
caracterizar como critica e progressista.”'* O autor nos permite fazer uma relagio, muito
proxima, com a forte manifestagdo da concepgdo construtivista na educac¢io brasileira
atual, cuja tendéncia, como ja observado, além de seus aspectos positivos, pode ser de
interiorizar os problemas educacionais ao processo ensino-aprendizagem a partir de

instrumentos politicos como os PCNE.

Como SILVA salienta, referindo-se ao anterior predominio das orientag¢Ges
para a sala de aula, era raro a existéncia de “uma tentativa mais sistematica de desenvolver
uma teoria educacional e pedagogica ‘positiva’, prescritiva,” ou seja, “uma teoria que

tentasse expressar claramente o0 que caracterizaria uma pratica educacional progressista,

' Ibidem, p. 100.
120 SACRISTAN, 1988, p. 40 apud SASS (op. cit.).

121 SASS, op. cit., pp. 100-1. Ainda conforme SASS, “a perspectiva cultural do curriculo apresentada por SACRISTAN é
por certo compativel com a concepgio de VYGOTSKY, COLL e BRASLASKY, e uma referéncia que aumenta as
chances de serem evitadas as recaidas psicoldgicas ou psicopedagdgicas da educagio escolar.” Ou ainda como salienta,
“em contrapartida, o ‘construtivismo em sua nova dimensdo’, de raiz vygotskyana, propugnado por BRASLAVSKY e
COLL, redimensiona a fungfio educativa e socializadora da escola, e articulado & perspectiva cultural do curriculo pode
trazer bons frutos para a escola, os professores e os alunos.” (Ibidem, p. 101).

122 SILVA. Desconstruindo o construtivismo..., p. 3.
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critica.”'?® SILVA exemplifica como a fundamentagdio construtivista possibilita direcionar
de forma tendenciosa os objetivos educacionais, a partir do viés da psicologia ou da
psicopedagogia, tendendo regredir a uma posi¢do conservadora — a “regress.éo
conservadora” —, pela volta do predominio da Psicologia na Educacfio e na Pedagogia.
Diante disso, o autor ainda lembra como esse predominio conservador marcou a historia do
desenvolvimento da pedagogia e da educagdo modermna. Como descreve, foi a psicologia
“que forneceu aqueles que planejaram e desenvolveram os sistemas escolares de massa
deste século o instrumento de justificagdo cientifica e de gerenciamento do comportamento

humano exigido por seus propésitos de regulagio e controle.”'?*

A partir desse ponto em sua andlise, SILVA demonstra como o referido

predominio colabora para despolitizar o projeto educacional, que talvez possa ter

125

vinculagdo com um outro modelo social enraizado em diferentes principios.” Nesse

sentido, com diz o autor, quanto ao &mbito interno da escola de massas € o possivel
ocultamento da dimensdo politica, em sua intervengdo, pela ado¢do de um tratamento

“cientifico” e “psicoldgico” da aprendizagem e do ensino, a psicologia educacional

representa um esforco de despolitizacdo da educagdo, o que, na
verdade, a torna ainda mais eficaz do ponto de vista daqueles objetivos
politicos mais amplos. Além disso, a énfase na Psicologia € nos seus
tributarios — Teoria do Curriculo, Didatica, metodologia — tem
implicado, também, numa operag@o de isolamento da educagdo de seu
contexto social, de seus componentes politicos. Na medida em que se
transportam os pressupostos da Psicologia, como ciéncia, para um
contexto social e politico, como a Educac@o, tende-se, exatamente, a
separar o processo educacional de seu aparato social e politico. A

123 Conforme SILVA, localizando duas correntes tedricas que exemplificam isso, a teorizagio de Paulo Freire ¢ a
chamada “pedagogia dos conteidos”, as duas tinham como preocupagdes esse tipo de orientagdo, mas néo
necessariamente como faz o construtivismo. Sobre isso, o autor diz que a primeira, “era precisa e detalhada apenas numa
area muito especifica, a de alfabetizagdo de adultos, tendo aqueles que se dedicavam a outras 4dreas da prética educacional
que se contentar com principios muito gerais.” A segunda, mais recente, “se dirigiu especificamente a essa necessidade
de desenvolver principios que fundamentassem a pratica pedagégica. Mas, de novo, estes principios eram muito
genéricos para serem de utilidades para as pessoas diretamente envolvidas na prética pedagégica. De qualquer forma, seu
relativo sucesso, ao fornecer uma certa diregdo para a pratica pedagogica, ¢ um indicador dessa necessidade que veio a
ser preenchida, agora, pelo construtivismo.” (Ibidem, p. 3).

124 Tbidem, p. 4.

125 SILVA lembra que “pode-se dizer que a histéria da educagdo de massas no século XIX e XX se caracteriza, no front
politico mais amplo, externamente, por um esforgo de controle ¢ regulagéo, de controle de uma populagdo vista como
potencialmente perigosa € de conformagéo de uma forga de trabalho as condigdes do trabalho capitalista.” (Ibidem, p.
4). ’
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psicologizagdo da educagdo implica, necessariamente, na sua
despolitizag¢io.'*

MOREIRA também se refere a alguns aspectos da neutralidade que
acabamos de mencionar nas proposigdes sobre curriculo de base psicopedagdgica de
COLL,'”" fazendo uma leitura na perspectiva cultural na mesma direcio de SACRISTAN.
Para MOREIRA, as proposi¢des de COLL sugerem uma leitura de curriculo como
elemento neutro de transmissdo cultural — “despido de seus aspectos ideolégicos e
politicos”, uma importante questio, pois a partir dele estaremos discutindo também a

formagdo das identidades sociais e/ou culturais dos escolares.'?

Tal questdo parece ser
salientada por MOREIRA, quando se refere que, na perspectiva de COLL, “deixa-se de
inserir as decisdes curriculares, necessariamente referentes a cultura e a significados, nas
lutas politicas de que tais significados sdo uma expressdo.”’ Isso ndo poderia ser
diferente, pois ainda segundo MOREIRA, “a discussdo das complexas relagbes entre
educagdo e sociedade” ndo sdo considerada por COLL. Ou como também aponta o grupo
de professores da FED/UFRGS, “na auséncia de uma bem fundamentada perspectiva
socioldgica, filoséfica, politica, ficamos limitados a uma visdo focalizada num aprendiz

universal, idealizado, desencarnado (masculino, evidentemente).”"*°

Essa observacdo de MOREIRA torna-se um eixo importante sobre as
questdes da diversidade cultural, como conteudo das novas exigéncias a integra¢do social

das criangas, como j& apontamos em outras partes do trabalho. O trabalho, com a

128 Tbidem, pp. 4-5. Tlustrando com outro exemplo a simbiose existente entre o construtivismo-psicologia-despolitizagdo
da educagdo, SILVA demonstra a pretensdo de democratizagdo das relagdes pedagdgicas a partir dessa concepgéo
pedagogica, mas que parece ir para um lado bastante insélito. Ou seja, “o construtivismo traria embutido, ao favorecer
relagdes de aprendizagem mais democraticas, um potencial radical, libertador, no sentido politico. Criangas educadas sob
o construtivismo tenderiam a favorecer em sua vida adulta — este é o raciocinio — relagdes mais democriaticas, tenderiam
a ndo aceitar facilmente, em sua vida politica e de trabalho, relagGes autoritarias.” Entretanto, como lembra este autor, “¢
facil ver a falta de fundamentagdo de uma tal pretensdo. Mais dificil sera, talvez, compreender quanto esta posigdo esta
imbuida de conservadorismo, ao atribuir as relagdes de sala de aula propriedades que pertencem a esfera das relagSes
econdmicas e politicas mais amplas.” (Ibidem, p. 5).

127 Cf. MOREIRA. A psicologia... e o resto... .

128 Por um sentido semelhante ao que estamos discutindo, a FED/UFRGS (op. cit.) também havia percebido essa diregdo
em sua analise sobre os fundamentos presentes nos PCNs. Conforme esse grupo de professores, “é evidente que a unica
base ‘tedrica’ sobre a qual repousa o documento introdutério € a Psicologia e a Psicopedagogia, sendo totalmente
ignoradas as importantes e centrais contribui¢des da Sociologia da Educagdo, da Sociologia do Curriculo, da Filosofia da
Educagio, dos Estudos Culturais e de outras 4reas de pesquisa e estudo que tém examinado e analisado o curriculo ¢ a
educagéio sob uma perspectiva mais ampla, ressaltando sobretudo sua implicagdo em relagdes de poder e construcio de
identidades sociais. Ndo ¢é de se estranhar, assim, que na subsegdo ‘Atengdo a diversidade’, a qual aborda uma das
quatro ‘Orientagdes Didatica’ consideradas ‘comuns a todas as areas e a todos os ciclos’, a abordagem da diversidade
esteja centrada nas diferencas entre ‘capacidades intelectuais’, ‘conhecimentos’, ‘interesses’, ‘motiva¢des dos alunos’.”
(p. 133). (grifos nossos).

129 Cf. MOREIRA. A psicologia... ¢ o resto... .
130 FED/UFRGS, op. cit., p. 134.
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problematica da diversidade representada por COLL, € discutido com referéncia ao ambito
individual (psicologico) e ndo necessariamente pelas diferengas sécio-culturais
(sociologico e antropoldgico), que podem, como exemplifica KNIJNIK, tornar “ocultas as
relag6§s de poder que permeiam e constituem o fazer pedagdgico”, ou seja, se a questdo ¢

"psicologizada", transforma as diferengas culturais em diferencas psicologicas."

O que
parece evidenciar, pelo que observa MOREIRA, porque “nio se aprofunda a discussgo dos -
conflitos e interesses que permeiam os processos de producdo e de reprodugdo cultural.
Niio se exploram as conexdes entre os processos educativos e as relagdes de classe social,

género e raga.”"

Uma das saidas encontradas por COOL para essas questdes foi a proposicdo
de um desenho curricular abetto, oferecendo “um certo grau de liberdade para o professor e
para os alunos.”'* No entanto, a consideragiio da homogeneidade est4 presente quando sdo
enumerados exemplos de objetivos, saberes ¢ valores “que devem ser comuns a todos os
estudantes”.”* MOREIRA ainda pontua alguns aspectos sobre esse propésito: “educar
para tolerancia, para a convivéncia pacifica e democratica, para a participagdo cidada, para
o respeito aos direitos humanos e para o reconhecimento da igualdade entre as pessoas,
para a saude e protecdo do meio ambiente, assim como para o 6cio € para a cultura. O
propdsito maior parece ser promover a convivéncia pacifica dos diferentes e dos

desiguais...”"*

SACRISTAN a partir da perspectiva da diversidade, na dimensdo do acesso
a cultura, nos sistemas de ensinos, pelos diferentes segmentos populares, sugere outros
caminhos os quais MOREIRA j4 apontara criticamente. Assim, exemplificando por um

olhar da perspectiva da “democracia radical”, reclama de “uma perspectiva cultural na

131 Gelsa KNIJNIK aborda essa questfio, tratando-a pela legitimidade dos PCNs, na realidade educacional brasileira. Para
essa autora, “ao enfatizar somente a diversidade psicolégica (que obviamente ¢ relevante no processo de ensino-
aprendizagem), a diversidade sociolégica € obscurecida. E exatamente esta diversidade sociolégica que impossibilita
qualquer tentativa de se propor pardmetros curriculares (nicos, homogéneos para uma sociedade marcada pela
heterogeneidade, que nio acentuem as diferengas, intensificando a exclusdo daquelas/es que tém sido sistematicamente
excluidas/os.” KNIINIK, Gelsa. Parecer. In. Dossié Parimetros Curriculares Nacionais — Documento 3. Educagio &
Realidade, 21(1): 253-9, jan./jun. 1996. p. 255.

132 Cf. 'MOREIRA. A psicologia... e o resto..., p. 98. Conforme CORAZZA (op. cit.), “por esconder as relagdes
desiguais de poder politico, embutidas em tal pratica discursiva [Nova Direita] que vem se utilizando do construtivismo
como bandeira — e, a0 mesmo tempo, como cortina de fumaga —, o projeto neoliberal tornaria as assimetrias ainda mais
injustas, colocando as escolas e as/os professoras/es em outro tipo de ranking, cuja disputa estaria de antemdo ganha por
aquelas e aqueles cuja escolha fosse tomada em prol da ‘qualidade total construtivista’; e desconsiderando tudo aquilo
que efetivamente produz a desigualdade social e econdmica de uma sociedade estratificada como € a brasileira.” (p. 223)

133 Cf. MOREIRA. A psicologia... ¢ o resto..., p. 98.
134 Ibidem, p. 98.
135 Ibidem, p. 98.
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qual se respeite a multiplicidade, a pluralidade e a linguagem do cotidiano,
‘desterritorializando’ o mapa da compreensdo cultural dominante.”"*® Todavia, chama
atengdo sobre a dificuldade, representada “em como dar acolhida a diferenciagGes, sem se
cair em um relativismo que encerre a cada um no seu gueto de origem, sem cair em um
populismo ladico para os que, por sua origem, ndo poderdo ascender a alta cultura com
facilidade.”*” Ainda segundo SACRISTAN, valendo-se das anélise de GRIGNON (1991 e
1994), ndo esquegamos, como diz este autor, que “sé tem a capacidade de desfrutar da
diversidade cultural aquele que pode se distanciar, relativizando as culturas diversas. Para

as classes dominadas a diversidade € freqiientemente uma desvantagem, uma
99138

’

deficiéncia.

Localizamos aqui uma questdo bastante polémica: a valorizagéo que a escola
dedica a cultura do aluno — os saberes locais —, representa o ponto de partida de onde a
aprendizagem pode partir, trazendo intrinseco aspectos importantes ao desenvolvimento
cultural dos grupos por ela sinalizada. Mas essa valorizagdo pode ser apenas o ponto de
partida, dimensionando o que SACRISTAN observara sobre a desvantagem, ¢ KNIJNIK

sobre ser “inferiores”.

KNIINIK traz, neste tipo de anélise, a idéia do “viés legitimista sob o qual
os PCNs podem estar sustentados. Nesse sentido, as criticas dessa autora apontam para a
possibilidade de reprodugio das desigualdades, pela educagio, a partir da “relativizagio
cultural”, criticada por SACRISTAN." Conforme KNIJNIK, partindo de uma critica &
obscuridade que acredita estar veiculada aos PCNs e seus autores, sendo o ponto de partida

“o grupo”, deferido por essa proposta, pergunta-se se tal grupo ndo “é o socialmente

136 SACRISTAN. Escolarizagdo e Cultura..., p. 50.

137 Ibidem, p. 50. Para este autor, transitam duas acepgdes de cultura diferenciadas nos debates educacionais, “mas ndo
contrapostas nem incompativeis”. Uma delas seria a cultura em sua acepgdo antropologica, compreendida “como
conjunto de significados ou informagdes e comportamentos de tipo intelectual, ético, estético, social, técnico, mitico, etc.
que caracterizam um grupo social, do qual se diz que tem uma determinada cultura”. Este conceito, segundo o autor,
“engloba todo tipo de informagdo de praticas: desde as manifestagdes chamadas populares — a cultura folk — amplamente
compartilhadas pelos membros do grupo, até as mais altas elaboragdes que reconhecemos como alta cultura, menos
‘compartilhadas’ pela populagdo.” A outra, “no sentido mais restrito de alta cultura”, refere-se “ao ‘melhor’ da condigdo
universal humana, embora em certos casos ndo sejam t3o universais como se diz, muito menos hoje, quando se negam os
discursos gerais e as metanarrativas.” Nesse sentido, o desafio escolar, “ndo facil de ser realizado hoje em dia”, coloca-se
ndo na oposigdo entre essas duas acepgdes, mas sim, conforme o autor, em “reconcilid-las, em fazer que cada uma delas
encontre a relevancia na outra (Aronowitz e Giroux, 1991).” (Ibidem, pp. 40-1).

138 Ibidem, p. 50.

1% Conforme ainda este autor, “as derivagdes da relativizagdo cultural pés-moderna, precisamente de origem
antropolégica, sustentam de igual modo uma acepgdo cultural para o curriculo mais amplo do que a do conhecimento
académico tradicional. Chega-se até mesmo a fazer a simplificacio de que a escola tradicional se nutre da cultura
académica — arremedo da alta cultura — e a escolaridade progressista se alimenta da cultura do meio préximo.” (Ibidem,
p- 40).
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subordinado, pois isto seria redundante”; como ressalta, “é claro que jamais diriam que
criangas dos setores dominantes da sociedade deveriam unicamente ‘partir’ de sua cultura.
E a cultura destas criangas que serve de paradigma para as demais.” Em face disso

questiona: “Seria este 0 caminho para a busca da ‘eqiiidade social’?”'*

SACRISTAN chama atengdio para um dado muito importante e que
imprime, também, mais uma leitura questionadora sobre o que pode estar no interior do
movimento que vai de encontro a cultura do grupo. O autor aponta algumas questdes que
cercam 0s argumentos, a respeito dos aspectos negativos, € a possivel solu¢do para seus
desdobramentos — taxa de fracasso e de evasdo —, denunciadores da ndo universalizagdo
cultural, a escolarizag:éb obrigatoria e espirito moderno ilustrado pela educacio."' Em vista
disso, o autor argumenta sobre a tentagdo perigosa de se querer resolver os problemas
causados, por essa ndo universalizagdo, pela mudanga da propria cultura escolar, como por
exemplo, a que se apresenta nas matérias escolares classicas. Como bem ilustra
SACRISTAN, referindo-se a esse tipo de saida, “se ndo podemos ou se ndo se consegue
mudar as coisas para que a cultura escolar estabelecida seja acessivel a todos, talvez seja
precioso mudar essa cultura, ou ao menos diversifica-la para os que ndo possam segui-
la.”'** Ainda melhor exemplificando, sobre a questdo da aproximagdo da cultura do grupo,
ou do aluno, “em muitos sistemas educacionais ja foram introduzidos novos componentes
culturais alheios & cultura tradicional, com o objetivo de realizar uma aproximagio com as

possibilidades e os interesses dos alunos.”'*

Adentramos nesse momento, na discuss@o sobre possiveis temas que trazem
esses novos componentes, 0s quais parecem ter sido assimilados pelos PCNs. Referimo-
nos a discussdio da pluralidade cultural, que trata basicamente da diversidade das culturas
acolhidas pelos debates sobre propostas curriculares, na atualidade, a partir da perspectiva
multicultural. A pluralidade cultural ou o multiculturalismo torna-se assim um movimento
que perpassa as discussOes que estamos desenvolvendo, j4 que as questdes principais que

nele se incluem estfio representadas, na propria constitui¢do da cultura, que se coloca como

1490 KNIJNIK, op. cit., p. 255.
14 Cf. SACRISTAN (op. cit.).
142 Ibidem, p. 49. ‘
143 1bidem, p. 49.
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referéncia para o trabalho da educagdo escolar e ao grupo que ela legitima.'*

Os conhecimentos advindos da perspectiva disciplinar antropoldgica, para
pensar como cada povo, grupo social ou individuo constitui sua relagdo com a realidade,
parecem ser a referéncia mais importante nesse debate. Uma linha de abordagem que a
proposta de Pluralidade Cultural procura desenvolver € “o estudo das alteridades, no qual
se afirma o reconhecimento do valor inerente a cada cultura, por se tratar daquilo que é
exclusivamente humano, como cria¢do, e proprio de certo grupo, em certo momento, em
certo lugar.”'® Assim sendo, como estd exposto, “cada cultura tem sua histéria,
condicionantes, caracteristicas, ndio cabendo qualquer classificagdo que sobreleve uma em

detrimento de outra.””!*

Em se tratando disso, parece-nos ser necessdrio também abordar a
acumulag@o histérica da cultura— como quer SACRISTAN —, pois nela esta determinada a
dimensdo do acesso que as classes sociais tém na sociedade moderna e capitalista. As
diferentes formas de acessos aos “bens culturais”, resultantes das “praticas que criam a
existéncia social, econdmica, politica, religiosa, intelectual e artistica™’, como a
constituigdo da “Cultura como invencdo da relagdo com o Outro”, deve-se ser abordadas
também a partir dessas diferencas de identidade. Neste sentido, CHAUI argumenta que
"em sociedades como a nossa, divididas em classes sociais, 0 Outro é também a outra

classe social, diferente da nossa, de modo que a divisdo social coloca o Outro no interior da

1% O multiculturalismo vai se valer de forma precisa da acepgio antropolégica de cultura. Conforme Paola FALTERI
quer salientar, “antes de mais nada, que o conceito antropologico de cultura introduz um potencial critico no pensamento
ocidental, uma vez que reconhece que cada povo, grupo social ou individuo possui esquemas de referéncia para
conhecer, avaliar, agir e elaborar a sua relagdo com a realidade. Cai por terra a distingfo hierarquica, segundo a qual
sociedades e classes dominantes seriam as nicas depositarias de cultura, enquanto sociedades e classes subalternas nédo
possuiriam nenhuma, postas fora da histéria e, portanto, sem nenhum interesse cognitivo. Pelo contrario, essas € que sao
o0 objeto privilegiado de estudo para a pesquisa antropolégica.” FALTERI, Paola. Interculturalismo e culturas no plural.
In. FLEURI, Reinaldo Matias (Org.). Intercultura e movimentos sociais. Floriandpolis, SC: Mover, NUP, 1998, pp.
33-43.p. 33.

195 BRASIL. Secretaria de Educagdo Fundamental. Parimetros curriculares nacionais: pluralidade cultural,
orientagiio sexual. Brasilia: MEC/SEF, 1997. 164p. p. 42.

1§ Ibidem, pp. 42-3. No que concerne a isso, diz que “a cultura € o conjunto de cédigos simbélicos reconheciveis pelo
grupo: neles o individuo é formado desde o momento da sua concepgdo; nesses codigos, durante a sua infancia, aprende
os valores do grupo; por eles é mais tarde introduzido nas obrigagdes da vida adulta, da maneira como cada grupo social
as concebe.” (Ibidem, p. 43).

"7 CHAUI, Marilena. Convite 4 filosofia. S3o Paulo: Atica, 1995. p. 295.
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mesma sociedade e define relagdes de conflito, de exploragio, opressdo, luta.”'*®

A partir destas ilustragdes dos PCNs-PC, derivam mais algumas
delimitagdes desse tipo de abordagem que sdo apropriadas como perspectivas de trabalho
pedagogico a ser encaminhado na escola. Percebemos ainda a indicag@o de outros sentidos,
existentes na relagdo entre as identidades individuais e sociais, abordadas a partir do
pluralismo cultural, para a vida democratica na sociedade. Mas este tipo de indicagdo —
como sugeriu MOREIRA anteriormente — necessita de um crivo critico, ja que o seu maior
proposito talvez possa ser a promog@o da convivéncia pacifica dos diferentes e dos
desiguais, no atual estagio de desenvolvimento da prépria cidadania, na sociedade
contemporanea. Diante disso, podemos exemplificar a seguinte conotagdo dessa

perspectiva:

a cultura pode assumir um sentido de sobrevivéncia, estimulo €
resisténcia. Quando valorizada, reconhecida como parte indispensavel
das identidades individuais e sociais, apresenta-se como componente
do pluralismo proprio da vida democratica. Por isso, fortalecer a
cultura prépria de cada grupo social, cultural e étnico que compde a
sociedade brasileira, promover seu reconhecimento, valorizagdo e
conhecimento mutuo, € fortalecer a igualdade, a justica, a liberdade, o
dialogo e, portanto, a democracia.'®

No entanto, a énfase que podemos dar as diferencgas entre os grupos sociais,
que trazem consigo as representagdes culturais das “minorias”, podem também trazer
alguns elementos de contradi¢io a uma visio do todo social. Algumas consideragGes
existentes sugerem uma compreensiio de que o convivio das diferengas ndo € somente
pautado pelo discurso da diversidade, mas também na desigualdade produzida pela propria
sociedade, tornando-se uma questdo importante para o debate da diversidade cultural.

Assim, a democracia torna-se fundamental na discussdo da diversidade, pois temos a partir

18 Tbidem, p. 295. Por esta leitura, sendo possivel melhor visualizar a divisdo cultural na sociedade moderna, a autora

refere-se que “entre os intimeros resultados da existéncia da alteridade (o ser um outro) no interior da mesma sociedade,
encontramos a divisdo entre cultura de elite ¢ cultura popular, cultura erudita e cultura de massa,” pela qual, seja a
mantenedora do assimétrico acesso. Ainda, podemos pensar que ha, a partir da condigdo dessa desigualdade, um
determinante de privagdo do acesso do saber elaborado, da ciéncia e da técnica — senfio da fragmentagdo das formas
proprias de produgio cultural dos grupos que compdem a classe ndo dominante — como bens que fazem dos homens em
sociedade manifestar suas condi¢des de exclusdo. Esta parece ser algumas das dimensdes sugeridas por CHAUI, se
quisermos pensar ou usar “a cultura como instrumento de discriminagio social, econbémica e politica”. (pp. 295-6).
Portanto, estas sio dimensdes da cultura abordadas a partir da condi¢io também da diferenga, mas pela ordem da
desigualdade.

149 PCNs-PC, op. cit., p. 44.
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de seu debate também no interior do multiculturalismo, uma possivel tendéncia &
manifestagio da conservagio da harmonia social.'”

SILVA d4 um sentido a essa questdo, relevando entre outros aspectos, as
relagGes de poder presentes entre os diferentes grupos sociais e culturais, pois para ele, “o
multiculturalismo néo pode ser concebido simplesmente como a convivéncia entre culturas
diferentes.””' Sendo a relagio de poder, uma dimensdo que envolve outros elementos, para
a compreensdo da desigualdades entre os grupos, dependendo do tipo de abordagem temos
mudancas de enfoque. O autor nos sﬁgere pensar que a diferenga é mais caracterizada a
partir do plano antropologico, mas encontra-se também no plano sociolégico,
estabelecendo-se assim a partir da desigualdade. Segundo o autor, “ndo existe nenhum
critério' que permita declarar uma determinada cultura melhor ou mais valida que outra,
mas na correlacdo de forgas estabelecidas no jogo social, determinadas culturas se

impuseram como mais validas que outras.”'*

SILVA também nos chama a ateng¢do para a abordagem desses aspectos, nas
relagGes de poder, a partir de um “multiculturalismo critico”. O que significa que podemos
afirmar sua equivaléncia antropologica, “sem perder de vista sua desigualdade
socioldgica.” Pois, conforme adverte, “deixar a descoberto as inimeras formas pelas quais
supostos critérios universais de avaliagdio cultural ndo passam de normas muito particulares

ancoradas nas tradigdes de grupos dominantes.”'>

Outro aspecto discutido por SILVA, sobre esse tema, diz respeito & questdo
da afirma¢do das identidades nos diversos grupos sociais: “uma oportunidade para se
repensar velhos dilemas sobre as relagdes entre cultura e educagdo.” O autor traz, a partir
dessa relagio dimensionada no interior do multiculturalismo, ao debate sua duvida a

respeito das possibilidades que estariamos afirmando em forma de socializag¢do as criangas

130 SANTOS & LOPES (1996) exemplificam uma tendéncia conservadora no debate do multiculturalismo, quando
explicitam como este pode estar imbuido de uma falsa representagéio de sociedade plural. O que pode vir deste de tipo de
interpretagio do multiculturalismo, segundo os autores, ¢ o reconhecimento da “existéncia dessa sociedade plural e
diferenciada e a necessidade de se atuar respeitosa e inteligentemente para que tal pluralidade ndo provoque conflitos.
Isso exigiria ajudas especificas para a conservago e a promogéo das distintas culturas, mas ndo muito mais que isto.” Ou
seja, ainda segundo eles, demonstranto uma tendéncia liberal da questdo, “esse tipo de multiculturalismo, que apenas
reconhece o direito a diferenga e a necessidade de respeito as diferen¢as manifestagdes culturais, estaria relacionado a
idéia de que a democracia s6 é possivel em uma sociedade plural.” SANTOS, Luciola Licinio de C.P.; LOPES, José de
Souza Miguel. Globalizagdo, multiculturalismo e curriculo. In. MOREIRA, Anténio Flavio (Org.). O curriculo:
questdes atuais. Campinas, SP: Papirus, 1996, pp. 29-38. p. 34.

51 SILVA, Tomaz Tadeu da. Os Novos mapas Culturais e o Lugar do Curriculo numa Paisagem Pés-Moderna. In:
SILVA, Tomaz Tadeu da; MOREIRA, Antonio Flavio. (Orgs.) Territérios contestados: o curriculo e os novos mapas
politicos e culturais. Petropolis, RJ: Vozes, 1998, pp. 184-202. p. 196.

152 Tbidem, p. 196.
153 Ibidem, p. 196.
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‘dos grupos dominados, dentro dos parametros de sua propria cultura - uma questdo que ja
levantamos com ajuda de SACRISTAN e de KNIJNIK. Tal incerteza parece-nos
justificada a partir do questionamento de que talvez podemos “condena-las a ficar presas
no interior de habilidades e saberes sem valor no mercado do capital humano.”"** No
entanto, esse dilema sugere que devemos estar atentos a forma como tratar o trabalho

pedagdgico na perspectiva do multiculturalismo.

SILVA, ainda abordando possiveis respostas a esse tipo de condenagdo,
observa algumas de suas dimensdes. Em um primeiro ponto, afirma que ‘“um
multiculturalismo critico certaménte ndo propde um encerramento € um fechamento
cultural”. Além disso, essa perspectiva “supde pontos de contato entre as culturas,
capacidades de tradugio entre elas, identidades de fronteira.”'> Assim nos parece que esse
possivel problema nZo se justifica — pelo o que ¢ defendido sobre o multiculturalismo
critico —, porque tais pontos de contato devem estar centrados “precisamente na
identificacio e transformaciio das relagdes de poder existente entre elas.”’® Em um
segundo ponto, observamos o questionamento do dilema acima tratado, supondo que o
acesso a elementos da cultura dominante seja efetuado por ser considerado sua autoridade e
legitimidade, portanto, reforgando-a nesse processo. O autor responde a esse segundo
ponto, observando que “esse resultado néo ¢ inevitavel se esse acesso for efetuado a partir
da perspectiva da cultura dominada, isto ¢, destacando as mutuas relagdes de dominagéo €

subjugacio.”"’

Por conseguinte, como tentamos demonstrar, algumas consideragdes
precisam ser feitas sobre o trabalho escolar, os outros sentidos que advém da discussdo da
diversidade cultural, justamente porque essa ¢ uma das dimensGes que carregam

importantes significados para a compreensdo da condi¢dio social da existéncia de cada

1% Ibidem, p. 196.

155 Ibidem, p. 196. Esta perspectiva de trabalhar com as miltiplas identidades é desenvolvida de forma semelhante por
Boaventura de Sousa SANTOS (op. cit.), pois traz similares elementos a partir do “paradigma das comunidades de
fronteira”. Para este autor, nesse paradigma “a identidade é sempre multimoda, inacabada, em processo de reconstrugio e
de reinvengdo, é, em verdade, um processo de identificagdo em curso. Por isso, a comunidade para que aponta ¢é
vorazmente inclusiva, permeével, alimentando-se das fontes que langa para outras comunidade, buscando na comparagdo
¢ na tradugfio intercultural o sentido mais profundo da dignidade humana que a habita ¢ os modos de estabelecer
coligagdes de dignidade humana com outras comunidades identitarias.” (SANTOS, op. cit., pp. 339-40).

16 SILVA. Os Novos mapas Culturais..., p. 196.

137 Ibidem, p. 197. O autor vai ainda discorrer sobre o chavdo pedagédgico “partir da cultura dominada”, demonstrando
sua concluso a esse tipo de discussfo. Diz que, a partir da perspectiva do multiculturalismo critico, “ndo se trata de
‘partir da cultura dominada’, mas de interroga-la, questiona-la, historiciza-la, da mesma forma que se deve fazer com a
cultura dominante. Ndo € uma questdo de supera-la, para entrar em outra, mas de colocar questdes que revelem sua
histéria que produziu as presentes identidades sociais e as colocou em relagdo subordinada na configuragdo social
existente.” (Ibidem, p. 197).
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grupo. Acreditamos que outras questdes podem permitir olhar a cultura por mais angulos e
a escola ndo deixe de corresponider & sua posigdo, como espago privilegiado de acesso
cultural, o que pode também dar sentido & formag@o da cidadania e da prépria formagéo

democratica.'*

Como estamos discutindo um modelo que prescreve formas de apropriagio
cultural em uma sociedade, os PCNS, devemos também receber as ressalvas dos debates
e/ou indicativos para discutir tais questdes, inseridas na tradi¢@o critica das formas de sua
transmiss@o . Dessa maneira, conforme MOREIRA & SILVA, “a cultura ndo é vista como
um conjunto inerte e estatico de valores e conhecimentos a ser transmitidos de forma nio
problématica a uma nova geragio, nem ela existe de forma unitéria e homogénea.”" Nesta
tradiqﬁd, o campo da cultura no curriculo ¢ tido como um “terreno contestado”, onde
convive ndo so a visdo homogénea de cultura dominante, mas as varias possibilidades de
pensar os projetos de escolarizagdo. Como ainda observam os autores, “na concep¢do
critica, ndo existe uma cultura da sociedade, unitaria, homogénea e universalmente aceita e
praticada e, por isso, digna de ser transmitida as futuras geragdes através do curriculo. Em
vez disso, a cultura ¢ vista menos como uma coisa € mais como um campo ¢ terreno de
luta.” Ou seja, por essa perspectiva, “a cultura € o terreno em que se enfrentam diferentes e
conflitantes concep¢des de vida social, € aquilo pelo qual se luta e nfo aquilo que

recebemos.””'®

Estivemos imersos, em duas dimensdes, que foram consideradas
fundamentais para esse debate, dimensdes que sugerem a caminhada em dire¢do a
interioriza¢do dos problemas educacionais. As duas propdem que a produgdo da cultura e
dos bens culturais, forjados pela humanidade, podem ser acessados na escola. A primeira

diz respeito a discussdo do construtivismo, tornando-se fundamental pensar na sua

18 Conforme SANTOS & LOPES (op. cit.), “reconhecendo-se a importincia de o espago escolar ser utilizado para
fortalecer e dar voz aos grupos oprimidos na sociedade, impde-se como tarefa primordial dos educadores trabalhar no
sentido de reverter essa tendéncia histérica [homogeneizagio e assimilagdo cultural] presente na escola, construindo um
projeto pedagdgico que expresse e dé sentido democratico a diversidade cultural. Essa afirmagéo aponta, em primeiro
lugar, ndo apenas para o reconhecimento concreto das diferengas culturais presentes no espago escolar, como também
para a valorizagéo e o respeito pela cultura do outro.” (p. 36).

159 MOREIRA, Antonio Flavio; SILVA, Tomaz Tadeu da. Sociologia e Teoria Critica do Curriculo: uma introdugdo. In.
MOREIRA. A. F.; SILVA, T. da. (Orgs.) Curriculo, cultura e sociedade. Sdo Paulo: Cortez, 1995, pp. 7-37. p. 26.
(grifos dos autores). Ainda segundo tais autores, “em vez disso, o curriculo e a educagfo estio profundamente
envolvidos em uma politica cultural, o que significa que sdo tanto campos de produgdo ativa de cultura quanto campos
contestados. (...) O curriculo pode ser movimentado por intengdes oficiais de transmissdo de uma cultura oficial, mas o
resultado nunca serd o intencionado porque, precisamente, essa transmissio se dd4 em um contexto cultural de
significagdo ativa dos materiais recebidos. A cultura e o cultural, nesse sentido, ndo estdo tanto naquilo que se transmite
quanto naquilo que se faz como o que se transmite.” (Ibidem, pp. 26-7). (grifos dos autores).

190 Thidem, p. 27. (grifo dos autores).
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valorizagdo, em diregdo ao interior da sala de aula, pois pode estar relativizando o debate
politico-pedagogico — ideologico — que € inerente aos projetos de escolarizagdo. Da
segunda, vem a idéia proposta de transcender a dimens@o de cultura restrita ao grupo e
abordar a relagdo existente, entre a divisdo social da produgdo cultural, e a influéncia que
essa exerce sobre a cultura especifica de cada classe social ou grupo. O sentido dado a
discussdo cultural sugere que essa ndo fique limitada apenas a visdo do que cada grupo
apresenta como significativo para o ensino, ja que essa questdo deve estar relacionada a
formacgd@o cultural, conflitada por dimensGes mais complexas de desigualdade social,

presentes no conhecimento possibilitado pela escola.

Essas duas dimensdes representam bem como o curriculo pode estar
organizado, trazendo eleitos temas ou valores que sdo imprescindiveis a socializa¢do que a
escola imprime as novas gera¢des de cidadﬁos, que inclui ou exclui culturalmente.
Achamos necessario, nesse sentido, partir para uma leitura das especificidades dos campos
de conhecimento, aqui a Educagfo Fisica, para podermos perceber como essa disciplina
vem sendo tratada, num especifico modelo cufricular, na socializagdo dos escolares, a

partir do recorte cultural de conhecimento que lhe é proprio.
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CapriTULO 3

EDUCACAO FiISICA E OS PCNG.

3.1 — Enfoques Histéricos de uma Area no Curriculo e sua Identidade Politico-Pedagégica.

Algumas decisdes que tomamos, como linha de argiiigio, para as questdes
suscitadas pela proposta da érea, procuram ndo deixar de considerar a objetivagdo que o
documento propde como organizagdo curricular, trazendo em seus elementos principais
uma especifica apresehtagﬁo, representada nas diversas disciplinas escolares, como ja
haviamos observado. O histérico, a caracterizagdo da area, o conceito eleito como principal
(cultura corporal), os procedimentos do aprender e ensinar, entre outros, sdo os elementos
da proposta que trazem enredados o propdsito para identificar que principios politico-
pedagogicos sdo ordenados como eixos de sustentagdo do papel social de cada campo do

conhecimento, presentes no curriculo.

Néo h4, sem duvida, uma Unica forma de interpretar ou contar a histéria da
Educagdo Fisica, como uma area do curriculo escolar, como mesmo observa
CASTELLANI FILHO, para que ndo se deixe a impressdo ou se entenda “como a Unica, a
verdadeira...”". Essa 'posigio, por conseguinte, evidencia um importante foco de analise
sobre a forma de como se expde o movimento interno do processo de legitimagéo e de
constincia da Educagdo Fisica, no sistema escolar, ou ainda, o que vem ser visualizado
deste movimento em propostas curriculares oficiais, como os PCNs. S&o esses tipos de
propostas que veiculam também os ideais de formagdo do sujeito social que a escola € a

Educagdo Fisica engloba.

I CASTELLANI FILHO em entrevista a FERREIRA NETO. FERREIRA NETO, Amarilio. O contexto de produgio de
“Educag¢do Fisica no Brasil: a histdria que ndo se conta.” In. FERREIRA NETO, Amarilio (Org.). Pesquisa histérica na
educacio fisica. Vitoria, ES: UFES-CEFD, 1997a, pp. 189-229. p. 219. '

Como sabemos, CASTELLANI FILHO teve em Adam SCHAFF uma fonte de inspira¢@o ao estudo que realizou € que
serviu de eixo dessa entrevista. SCHAFF (1991) nos indica também algumas observagdes sobre afrontamentos de pontos
de vistas do fenémeno histérico e sobre a razdo (verdade), que para nés muito serve para discorrer sobre o que nos
propomos agora. Como diz, “ndo nos propomos aqui estabelecer quem tem razdo (...) [na] discussdo, em que medida e
em que sentido se pode dar razo a um mais do que a outro. Este propésito cabe apenas aos historiadores. O que
submetemos ao nosso estudo e a nossa reflexdo, é apenas o fato da diversidade, da variabilidade, até mesmo da
incompatibilidade dos pontos de vista dos historiadores que, posteriormente, dispdem das mesmas fontes e,
subjetivamente, aspiram & verdade, ¢ s6 a verdade, crendo mesmo té-la realmente descoberto.” SCHAFF, Adam.
Historia e verdade. Sio Paulo: Martins Fontes, 1991, p. 59.
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Algumas observacdes ja foram feitas pelos analistas criticos’, em relagdo a
possivel contribui¢do a formagdo do cidaddo brasileiro, a partir dos conhecimentos
impﬁmidos a Educag@o Fisica, ao analisarem o seu contetido na perspectiva histérica. Ao
se debrugarem sobre os PCNs-EF°, constatavam algumas interpretagdes que néo
correspondiam ao ja percorrido caminho de reflexdo critica — os seus principais “lugares-
comuns” ja estabelecidos por importantes representantes da comunidade intelectual e
profissional — sobre a trajetoria e relagdo da Educacdo Fisica com a sociedade, e

conseqgiientemente, com a escola.’

Uma das énfases dessas criticas que parece representar a esséncia dos
problemas da proposta, é a sua forma simplista de discorrer sobre o processo histérico da
drea.’ Talvez os problemas derivados a respeito tenham sido forjados pela opgio de
descrever a histéria da Educagdo Fisica, a partir de uma estratégia desligada do debate
“intelectual que a “alimenta”.’ Fato que se torna uma questdo merecedora de discussio,
porque traz a possibilidade de uma histéria elaborada com recortes que sinalizam o

cumprimento de um determinado objetivo: caracterizar a 4rea numa proposta oficial.

Portanto, um fato que sugere ser originario também da estratégica centralizadora e privada

2 O termo “pareceristas” vai ser usado aqui como sinénimo de “analistas criticos”, porque quer referir-se aos
mesmos profissionais da area da Educag@o Fisica que foram contatados (convidados) pela Secretaria de
Ensino Fundamental do MEC para andlise de sua proposta curricular. Cf. SOARES, Carmem Licia. Pardmetros
Curriculares Nacionais e a Educagéo Fisica Escolar. In. Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte - CBCE (Org.).
Educagio fisica escolar rente 28 LDB e aos PCNs: profissicionais analisam renovagdes, modismos e interesses. Ljui,
RS: Sedigraf, 1997, pp. 75-85. Cf. TAFFAREL, Celi Nelza Ziilke. Os Pardmetros Curriculares Nacionais. In. Colégio
Brasileiro de Ciéncias do Esporte - CBCE (Org.). Educagfo fisica escolar rente 8 LDB e aos PCNs: profissicionais
analisam renovagoes, modismos ¢ interesses. [jui, RS: Sedigraf, 1997, pp. 25-61.

3 Lembramos que estamos nos referindo 4 proposta das séries iniciais do Ensino Fundamental.

‘A exemplo disso, ao observarmos a versdo final dos PCNs-EF, deparamos com algumas modifica¢Ses, as quais trazem
reformas em alguns enfoques, retiradas de outros, ou ainda introdugdo de alguns elementos complementares. Essas
modificagdes que parecem ter sido necessérias, ja que haviam sido apontadas pelos pareceristas — usadas, inclusive,
literalmente na versdo final —, pois se demonstravam, também, como equivocos grosseiros. Como exemplo desse fato,
encontramos em SOARES (op. cit.) passagens representando suas criticas na época (analise do documento na versdo de
1996) e que foram introduzidas na versdo de 1997 do PCNs-EF.

5 Questo apontada por alguns dos pareceristas € que procuraremos tomar como um dos eixos das nossas reflexdes , por
considerarmos que ela deixa de fora muito de sua complexidade. TAFFAREL (op. cit., p. 23) ¢ SOARES (op. cit., p.
78).

¢ SOARES, como outros pareceristas ja apontavam essa desconexdo, a qual era uma conseqiiéncia, talvez, pela propria
falta de referéncias bibliograficas para subsidiar o assunto. A este respeito, para a autora, “esta constatagdo revela, de
imediato, a auséncia de sintonia com o debate na area. SO para exemplificar, cabe assinalar que desde 1991 h4,
anualmente, um Congresso Brasileiro de Historia do Esporte, do Lazer ¢ da Educagdo Fisica, congresso este que ja
encontra-se [na época] ja em sua 4° versdo. A publicagio cuidadosa de uma coletdnea contendo a versdo completa de
todos os trabalhos apresentados, compde fonte privilegiada de registro do debate da 4rea no campo da historia. Para além
desta fonte, ha um conjunto de livros, fruto de dissertagSes e tese, (...) Estas publicagdes vem ocorrendo desde a década
de 80. Por fim, pode-se também citar a auséncia de classicos da histéria da Educagdo Fisica como Fernando de Azevedo
e Inezil Pena Marinho.” (Op. cit., p. 78).
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. — poralgunsespecialistas — adotada para sua elaboragdo, por conseqiiéncia, de uma

especifica leitura histérica.’

As observagdes anteriores podem nos indicar uma atengio zelosa a leitura
dos PCNs-EF, pela perspectiva historica descrita, podendo tornar-se um eixo desses
estudos, justamente porque a histéria no deixa de formar a “visdo social de mundo’® entre
os professores. Em tempos de tantas transformagdes das politicas sociais, a visdo

construida a partir dessas questdes surge diluida nos contetidos.’

Assim os pontos de vistas que esbogaremos, a partir de um olhar sobre esse
movimento, parecem também nos remeter a questdes de cunho mais complexo da histéria
da area, envolvidas com as contfadic;ées qué lhes sdo inerentes. Por tudo isso, tentaremos
adotar uma posi¢io de discussdo dos elementos mais importantes, que pontuam e
identificam os projetos politico-pedagogicos, diferenciados, para a formagio dos escolares

no curriculo escolar.

PAGNI aponta-nos uma leitura importante de uma certa dire¢do na
historiografia da 4rea. Debate o que representa a perspectiva da produgio histdrica,
observando os seus desafios para a constru¢@io de uma certa identidade da Educagio Fisica
brasileira. Conforme o autor " os conhecimentos, as teorias € os métodos da historiografia
tém sido apropriados e reelaborados ao longo da histdria da Educaqﬁb Fisica no Brasil com
o intuito de escrever sobre uma memoria das lutas, das discussGes e das praticas

desenvolvidas pelos seus profissionais. Essa vem sendo, de um modo geral, a principal

7 Por um mesmo sentido, SOUSA, VAGO & MENDES apontam que “ha no documento um ‘histérico’ da Educagdo
Fisica que reverte em historia mal contada, (...) interpretagdo apressada (quando ndo preconceituosa) sobre fatos da
historia da Educagdo Fisica no Brasil.” SOUSA, Eustaquia; VAGO, Tarcisio Mauro; MENDES, Cldudio Lucio. Parecer
sobre os Pardmetros Curriculares Nacionais. In. Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte - CBCE (Org.). Educagiio
fisica escolar rente & LDB e aos PCNs: profissicionais analisam renovagdes, modismos € interesses. [jui, RS: Sedigraf,
1997, pp. 63-74. p. 67.

¥ Usamos uma expressdo apropriada em LOWY, Michel. Ideologias e Ciéncias Sociais: elementos para uma Andlise
Marxista. Sdo Paulo: Cortez, 1991.

® TAFFAREL (op. cit) nos traz um elemento importante que, possivelmente, se ndo visto de forma atenta, legitima um
tipo de discurso que deixa de fora outras dimensdes da vida social brasileira, no que diz respeito, principalmente, aos
. seus aspectos de politica educacional para toda a populagio do pais. A autora refere-se, nesse sentido, como ainda — no
momento de suas observagdes, e talvez ainda sdo legitimas para os dias de hoje — sdo reproduzidas discriminagdes
regionais para com as politicas de pesquisa no Brasil. Ou seja, para a autora sio mencionados, por exemplo, o retorno de
doutores do exterior, a criagdo de cursos de pds-graduagdo no pais, mas *‘sem mencionar que no Norte/Nordeste/Centro-
Oeste, trés grandes regides nas quais, até hoje (1997) ainda ndo existem instalados e consolidados cursos de pés-
graduagdo.” (p. 47) Esta questdo pode servir de exemplo para como os fatos descritos nos PCNs-EF apontam para uma
determinada leitura sécio-politica de nossos problemas.
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contribuigdo da Historia para a Educagdo Fisica.”"

Os elementos aqui discutidos tentam caracterizar alguns pontos de vistas da
histéria da area. Elegemos, para isso, alguns marcos/temas que exemplifiquem essa
problematica . Tentaremos ainda perpassar a complexa constru¢io de identidade da éarea,
ou seja, marcos/temas que sdo assumidos pela Educag@o Fisica, na sua proje¢do curricular
e/ou politico-pedagdgica na escola.'!" Acreditamos que isso se torne importante, dando
sentido ao que vamos discutir, sua relagdo com o curriculo e alguns temas emergentes na
‘atualidade, como por exemplo, o que ja haviamos analisado: a'construqﬁo da identidade
social € cultural e o debate sobre as diversidades culturais, representadas no trabalho

pedagdgico, e, no debate da cidadania.

A possivel leitura da linearidade da formagdo dos pensamentos hegemonicos
que marcam historicamente a area, torna-se um desafio. Isso diz respeito ao que
acreditamos, em como vamos traduzir, nas propostas curriculares o conceito do “novo” —
trazendo uma visdo estanque do rompimento com o “antigo” —, apresentado pelo mais
recente mecanismo politico — os PCNS — veiculo da melhor forma de inser¢do da
Educagdo Fisica no curriculo escolar. Uma caracteristica que, para nds, pode imprimir uma
visdo simples da possivel coadunagdo de sentidos (idéias) & sua pratica. Tal expectativa,
pode ser visualizada quando estamos discutindo alguns marcos histéricos da area que

manifestam um posicionamento critico.

Esse tipo de visdo linear € muito presente em abordagens que procuram
caracterizar periodos historicos, quando da tentativa de cristalizar seus elementos em
determinadas sucessdes temporais — se assim podemos dizer — que tendem a simplificar os
acontecimentos de um contexto, como proje¢des dos interesses € necessidades dos seres
humanos. Como exemplo, podemos apontar o discurso eugénico, da década de 30, que se

diz ceder lugar aos objetivos higiénicos, esses mais passiveis de serem utilizados como

1 PAGNI, Pedro Angelo. As Contribui¢des da Histéria para a Educacio Fisica: um ponto de vista. Revista
Brasileira de Ciéncias do Esporte, v. 17, n. 2, jan./1996, pp. 153-160. p. 153. Como bem lembra SOARES (op. cit.), a
respeito de equivocos no documento em sua versdo preliminar € que serve também para exemplificar o que observamos
com PAGNI, “trazer para um PCN de area questdes complexas tecidas na multifacetada sociedade brasileira, requer
pesquisa cuidadosa, anélise criteriosa e tratamento menos aligeirado.” (p. 79).

11 Salientamos, portanto, que alguns estudos referendados aqui, nio se localizam dentro da literatura historiografica da
drea. Mesmo assim, acreditamos que cumprem a fundamental importancia pelo resgate que fazem do processo de
formagdo histério-cultural da Educagdo Fisica. Assim sendo, apropriar-nos-emos de algumas reflexdes — como ja
observado — que ndo estdo necessariamente construidas nesse campo especifico de discussio da Educagdo Fisica
brasileira.
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objetivo educacional. '* Ou seja, uma forma de compreensdo indica que os elementos que
caracterizam um pensamento e sua perspectiva tedrico-pratica, na area, nfio podem estar
presentes em outro, mesmo que suas caracteristicas estejam mais evidentes em
determinado periodo. Entretanto, como sabemos, a historiografia da Educagio Fisica nos

remete a uma leitura diferente dessa posigéo.

BETTI nos proporciona um exemplo da nfio aceitagdo de possiveis
convergéncias de pensamentos ou ruptura linear. Observando essa ocorréncia entre os
militares, grupo educacional conservador, interesses do Estado e grupo educacional Escola
Nova, aponta-nos uma leitura que exemplifica a complexa integra¢do de varios elementos
de diferentes influéncias politico-filosoficas. Sugere, entdo, uma outra possibilidade de
perspectiva, mais cbmplexa, de como essas mesmas influéncias foram absorvidas pela

Educacgdo Fisica brasileira naquele periodo. Para o autor,

¢ possivel que a falta de uma reflexdo séria e profunda sobre a
Educagdo Fisica, em especial, de seus aspectos psicossociais, tivesse
feito as nuances ideoldgicas da Educagdo Fisica passarem
desapercebidas. (...) Ndo foi a Educagdo Fisica objeto de profundo
interesse tedrico; foi antes uma atividade considerada objetivamente
util pelo Estado, sendo sempre tratada em separado nos curriculos
escolares. A eugenia, a higiene/saiide, a preparacio militar e o
nacionalismo foram os nucleos de convergéncia dos grupos
interessados na implantagio da Educagio Fisica.?

Um outro exemplo semelhante & complexa coadunagio de sentidos é dado
por CASTELLANI FILHO, que faz também uma leitura da confluéncia de tendéncias na
Educagdo Fisica, na época do Estado Novo. Acredita “estar ai um dos principais ‘papé€is
vividos’ pela Educagéo Fisica. A responsabilidade pelo aprimoramento da raga associou-se

a Seguranga Nacional, motivo alids diferente daquele que a ligou & mesma mais

12 yerificamos o exemplo que segue e que justifica o queremos dizer; “Na década de 30, no Brasil, dentro de um
contexto historico e politico mundial, com a ascens@io das ideologias nazistas e fascistas, ganham for¢a novamente as
idéias que associam a eugenizagdo da raga a Educagdo Fisica. O exército passou a ser a principal institui¢do a comandar
um movimento em prol do ‘ideal’ da Educagdio Fisica que se mesclava aos objetivos patridticos ¢ de preparagdo pré-
militar. O discurso eugénico logo cedeu lugar aos objetivos higiénicos e de preven¢do de doengas, estes sim,
passiveis de serem trabalhados dentro de um contexto educacional.” BRASIL. Secretaria de Educa¢do Fundamental.
Pardmetros curriculares nacionais: Educacfio Fisica. Brasilia: MEC/SEF, 1997. 96p. p. 21. (grifos nossos).

'3 BETTI, Mauro. Educacio Fisica e sociedade. Sio Paulo: Movimento, 1991. pp. 88-9 (grifo nosso).
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recentemente, € a preparagdo com a saude fisica, levou a solicitar ajuda aos ‘Engenheiros

Biologistas’ conforme expressdo de Fernando de Azevedo.”

O corpo e/ou a saide fisica sdo marco/tema importante nas proposi¢des para
a Educacfio Fisica na escola.” Esta € uma questio de grande relevancia na sua histéria,
pois, como ja foi observado pela historiografia da érea, “do inicio do Periodo Republicano
(1889) até o fim do Estado Novo (1937-1945), ¢ conhecida a atuag¢do dos médicos-
higienistas, Exército e Igreja Catélica na produ¢io de uma ‘pedagogia do corpo’ que

procurava controlar as energias corporais e carre-las para o mundo do trabalho.”'®

Todavia, acreditamos ser também importante demonstrar a existéncia de
algumas diferengas de pensamenfo, entre essas instituigdes no periodo referido, e,
possivelmente, como isso influenciava seus modelos pedagdgicos, em relagdo aos
objetivos higiénicos na formagdo do cidaddo brasileiro. Nesse sentido, BETTI mostra-nos
alguns indicativos de divergéncias entre tais instituicdes e seus fundamentos politico-

filos6ficos.!”

As perspectivas do modelo pedagdgico da Educagio Fisica, na Escola Nova
e entre os militares eram incompativeis. Como sugere BETTI, era reflexo de um modelo
baseado na origem militar e que vinha sendo absorvido pela area. Para ele, “havia uma
defasagem entre o nivel de abordagem da Escola Nova, de carater mais cientifico, mais
refletido e com maior visdo de totalidade do homem, e por outro lado o nivel de
desenvolvimento tedrico da Educagdo Fisica, ainda bastante primitivo, e restringindo-se a

ver 0 homem sob o ponto de vista anitomo-fisiolégico.”"®

O autor traz mais subsidios para compreendermos essa visdo de totalidade
imputada 4 Educagio Fisica pela Escola Nova. Assim, segundo ele, “ao defenderem em sua
proposta pedagogica o desenvolvimento integral da personalidade da crianga, a
aprendizagem do esforco, a educagdo em higiene e saide e a énfase no ‘fazer’, reservavam

um largo espago a Educagio Fisica.”” No entanto, segundo o mesmo autor, isso

4 CASTELLANI FILHO Lino. A (des)caracterizagio profissional-filoséfica da educagiio fisica. Revista brasileira de
Ciéncias do Esporte, Sdo Paulo, v. 4, n. 3, 1983, pp. 95-101. p. 97.

15 Conforme os PCNs-EF, “a finalidade higiénica foi duradoura, pois instituigoes militares, religiosas, educadores da
‘escola nova’ e Estado compartilhavam de muitos de seus pressupostos.” (Op. cit., p. 21).

16 FERREIRA NETO, Amarilio. Projeto Militar na Educagdo Fisica. In: (Org.). Pesquisa historica na
educacio fisica. Vitoria, ES: UFES-CEFD, 1997b, pp. 83-119. p. 114.

17 Cf. BETTI (op. cit.).
% Ibidem, p. 86.
19 Ibidem, p. 86.
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significava uma visfo reducionista para a area, pois, a partir desse modelo, era atribuido
“um valor limitado quanto aos seus objetivos, ligados apenas ao desenvolvimento fisico,

higiene e saude.””

FERREIRA NETO” demonstra, também, mais um exemplo de diferenca
entre esses modelos pedagdgicos, assim como nos ajuda a compreender o significado de
algumas idéias que se contradizem nesses projetos — como os procedimentos
metodoldgicos —, por se sustentarem em principios diferentes daqueles da formago escolar

na época. Assim,

sabemos que a pedagogia nova no contexto brasileiro é inserida
durante a Republica Velha e anos posteriores como um contraponto a
concepgdo educacional viabilizada pela pedagogia tradicional. Entdo,
por que foi necessaria uma composi¢do de tais pedagogias
divergentes? Trabalhamos com a hipétese de que a pedagogia nova,
por pregar a liberdade de experiéncia da classe, destruia os principios
da hierarquia e disciplina da Institui¢do Militar que deveriam ser
garantidos sobre a classe pelo Instrutor, o que sé seria possivel
admitindo-se a concep¢do de agente e classe da pedagogia
tradicional.”

Os exemplos citados anteriormente corroboram, no nosso entender, para que
os periodos histdricos sejam observados a partir da relevancia de certos fen6menos socio-
culturais, enfatizando as caracteristicas proprias do contexto que influenciaram a Educag&o
Fisica brasileira. Entretanto, acreditamos que esses periodos ndo devam ser observados
somente, como simples transformagdo periddica, envolvendo os acontecimentos, sem ser
tratada, por exemplo, a diferenga da origem dos pensamentos ou a explicitagio da
complexidade da composi¢éo deles. Ou ainda, um tipo de aproximagdo que possa formar
uma visdo histérica, que traga um sentido de ultrapassar, romper com modelos antigos,

com a perspectiva de inseri-la no curriculo da area, ndo desmistificando os pontos

2 Ibidem, p. 86.
21 Cf. FERREIRA NETO. Projete Militar na Educagio Fisica... .

2 Ibidem, p. 112. Apolénio A. do CARMO também ja desenvolveu anélises sobre o assunto, que parecem ser bastante
semelhantes as levantadas por FERREIRA NETO. Para CARMO (op. cit.), a passagem de tendéncias ocorridas na
Educagdo Fisica, especificamente entre a Educagdo Tradicional e a Escola Nova, exemplifica como ainda havia
coadunagio de elementos da primeira sobre a segunda, no conseguindo, dessa forma, desvencilhar-se dos principios da
anterior. Ou seja, para o autor “.. a Educagdo Fisica na Escola Nova ndo consegue libertar-se das garras dos ideais
tradicionalistas e continua sua a¢do pedagdgica rigida e cunhada em valores militares de organizagdo e disciplina.”
CARMO, Apolénio Abadio do. Educagiio Fisica: competéncia técnica e consciéncia politica em busca de um
movimento simétrico. Uberlandia, MG: Universidade Federal de Uberlandia, 1985. p. 21.
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essenciais € mais problematicos, visto que isto ainda parece ser uma perspectiva muito

presente no curriculo aqui discutido.

Uma forma de leitura que parece representar bem o que queremos dizer, é
exposta por BRACHT, quando aborda a questdo da criagio das primeiras escolas
superiores civis para a formagdo de profissionais da Educago Fisica e, conseqiientemente,
a sua “desmilitariza¢@o”. Conforme o autor, “a ‘desmilitariza¢do’ da Educa¢do Fisica
brasileira da os seus primeiros passos com a criagdo das primeiras escolas civis de
formago de professores, no final da década de 30 e inicio da de 40. Vale observar, para
evitar equivocos, que tal desmilitarizagio ndio alcangou em nossos dias o nivel desejavel

tanto na Educagdo Fisica quanto na sociedade em geral.”>

Esse tipo de leitura trazida por BRACHT nos mostra bem como o modo e
seus elementos — a exemplo do conservadorismo dessa matriz — modificam a leitura das
questdes da historia- da Educagdo Fisica, podendo, também, implicar em uma visdo

simplificada e, talvez, determinista de seus condicionantes.

Outro marco/tema que merece importantes observagdes da nossa parte, pois
traz algumas questdes fundamentais, como um dos eixos problematicos, na sua relagio
com a escola, é o esporte.”* Sua introdugiio no curriculo escolar é tema da literatura da
Educaggo Fisica, como elemento de grande influéncia da legitimagdo da 4rea na escola.
Nesse sentido, a demarcagdo do esporte como um fendmeno sociocultural que alcangou
diversas dimensdes — inclusive porque esta na escola — torna-o um dos importantes “temas

da Historia Social e da Histéria Cultural” da sociedade moderna.”

Esse fenomeno que diz respeito a influéncia da Educagdo Fisica, ndo s6 pela
relagdo de hegemonia, alcangada sobre os métodos tradicionais de praticas eugénicas e

higienistas,’ traz ideais que conservam formas de inser¢dio na escola, dentro de padrdes

2 BRACHT, Valter. Educagéio Fisica e aprendizagem social. Porto Alegre: Magister, 1997a. p. 21.

* Por exemplo, esse tema foi desenvolvido nos PCNs-EF, percorrendo um amplo periodo de tempo, indo desde o final
do Estado Novo até a chamada “crise de identidade” da Educagéo Fisica, entre a década de setenta e oitenta. Entre os
pontos que o constitui, observamos uma relago construida, por exemplo, entre o esporte € sua introdugéo na escola, por
intermédio do Método Desportivo Generalizado; entre o esporte e nacionalismo na década de 70; entre esporte e
legislagdo, principalmente o Decreto n. 69.490, de 1971, na qual a iniciagdo esportiva parece ter encontrado legitimaggo,

" . porque “a falta de especificidade do decreto manteve a énfase na aptiddo fisica, tanto na organizagéo das atividades como

no seu controle e avaliagdo”; o esporte e saude coletiva, que poderiam estar relacionados, por exemplo, com o
movimento Esporte para Todos; e por tltimo, os resultados ndo colhidos desse movimento, que parece ter sido apontado
como responsavel da deflexdo provocada pela “crise de identidade™ da 4rea. (PCNs-EF, op. cit., p. 22).

2 PAGNI, op. cit., p. 153.

%6 Uma posigio referenciada nos proprios apontamentos dos PCNs-EF, a partir da apresentagdo de algumas razdes para
sua entrada na escola, nas quais, por ter “significado uma contraposi¢@o aos antigos métodos de ginastica tradicional e
uma tentativa de incorporar [0] esporte, que ja era uma instituigdio bastante independente, adequando-o'a objetivos e
préticas pedagégicas.” (PCNs-EF, op. cit., p. 22).



108

problematicos com a legitimagdo ou identidade pedagodgica da 4rea na escola. Em vista
disso, acreditamos que seja fundamental, também, apontar ou compreender tal fendmeno a
partir de suas raizes culturais, que imprimem uma légica de compreensio as outras
manifestagSes culturais do corpo e do movimento, das criangas € dos jovens, vivenciadas e

compreendidas na escola.

Sobre este prisma, BRACHT discute com muita propriedade e aponta que
esse € um fenémeno que se afirma “paulatinamente em todos os paises sob a influéncia da
cultura européia, como elemento hegemdnico da cultura de movimento.”” Ou seja,
precisamos compreender como veio a se constituir em principal elemento da cultura
corporal de movimento. KUNZ também observa sobre as dimensdes do problema da
“expansdo da exclusividade e do carater de evidéncia e inquestionabilidade” que adquiriu

no contexto escolar.?

Passarmos despercebidos de tal cenario, principalmente, no que se refere a
sua hegemonia, sugere ndo considerarmos as importantes dimensSes desse fendmeno
histérico-cultural. Sua introdug@o na escola parece ir além do esbogo imbricado no Método
Desportivo Generalizado, mesmo se aceitarmos ser essa uma perspectiva de
instrumentalizagdo didatica, que também contribui para a legitimagdo da Educag@o Fisica
na escola. Esse ensaio ndo rompe com suas caracteristicas de simples “sistematizagdes de

exercicios fisicos”?

, pois, na verdade, o Método Desportivo Generalizado ndo se configura
como os antigos métodos de ginastica tradicional, como métodos didaticos necesséarios para

a area.

Fazendo referéncia ao método ginastico sueco de P. H. Ling (1776-1839),
SOARES, TAFFAREL & ESCOBAR demonstram alguns sentidos complementares ao

papel cumprido pela Educagio Fisica, consubstanciada ao Método Desportivo

27 BRACHT, op. cit., p. 22. Essa questdo também ¢ abordada por COLETIVO DE AUTORES (1992), KUNZ (1989;
1991; 1994), SOARES, TAFFAREL & ESCOBAR (1993), entre outros. BRACHT vai discorrer sobre outro papel
desempenhado pelo esporte, mais especificamente na formag¢do do profissional da Educagdo Fisica. Para o autor,
“quando a EF [Educagdo Fisica] passa a se afirmar no ambito dos sistemas de ensino como componente curricular e
ascende ao ensino superior (em alguns casos universitarios), para a formagdo de professores, j4 um niimero bastante
grande de disciplinas se ocupavam do estudo do corpo/movimento humano ou de suas objetivagdes culturais como por
exemplo o esporte. Alids, nfo esquegamos que o esporte, enquanto fenémeno social, teve papel importante no
reconhecimento da necessidade de formacio de profissionais a nivel universitirio e da necessidade da produgiio
do conhecimento cientifico neste Ambito.” BRACHT, Valter. Epistemologia da Educagfio Fisica. IN: CARVALHO,
Mauri de; MAIA, Adriano. Ensaios: educagiio fisica e esporte. Vitoria: UFES-CEFD, 1997c, pp. 5-17. p. 7. (grifos
Nossos).

3 Cf. KUNZ, Elenor. O esporte enquanto fator determinante da Educagio Fisica. Contexto & Educagio.
Universidade de Ljui, ano 4, n. 15, jul./set. 1989, pp. 63-73.

¥ SOARES, Carmem L.; TAFFAREL, Celi Nelsa Z.; ESCOBAR, Michele O., A Educagdo Fisica escolar na perspectiva
do século XXI. IN: MOREIRA, Wagner Wey (Org.) Educacio Fisica & esporte: perspectivas para o século XXI.
Campinas, SP: Papirus, 1993, pp. 211-224. p. 214.
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Generalizado. Assim, para essas autoras, “se o método de Ling voltava-se para uma
assepsia social, a Educagdo Fisica desportiva generalizada volta-se para um projeto de

2930

ordenamento e hierarquizagao da sociedade,”” particularidades que marcaram fundamental

presenga no processo de racionalizac@o e orientagdo para o rendimento através do esporte.

Ainda em relagio a discussdo a respeito da presenca do esporte na escola,
temos a identificagdo desse conteido com os pressupostos de especificas correntes
pedagégicas da Educagdo.”* Essa identificagio demonstra ainda algumas especificidades
dos principios advogados, no ambito da corrente pedagogica tecnicista, muito difundida no
Brasil na década de 70, que tinha uma relagdo de reciprocidade com a ldgica esportiva.
Assim, abordando a influéncia reciproca entre o esporte e essa pedagogia, o COLETIVO
DE AUTORES aponta que a partir dos principios da racionalidade, eficiéncia e
produtividade, podemos observar outras determinagdes do esporte que, segundo esses
autores, sdo principios que “serviram para o reordenamento da Educagio Fisica escolar.”
Tais principios pedagogicos fortalecem a identidade esportiva da Educag@o Fisica escolar
“por possuirem idénticos pressupostos, como, por exemplo, a racionalizagdo dos meios em

busca da eficiéncia e eficacia”.>

Acreditamos, também, que uma exposig¢@o que permita uma leitura de outras
dimensdes da influéncia — ainda bastante atual — desse fenémeno socio-cultural para a
Educagdo Fisica escolar, faz-se necessaria em propostas curriculares que veiculem.
diretrizes para os professores. Nesse sentido, PAGNI nos remete a algumas consideragdes
que achamos fundamental ser mencionadas sobre a importincia da discussdo do interesse

por temas como o esporte. Para ele, o interesse neste fendmeno “deve-se ndo apenas ao fato

3 Ibidem, p. 216. As autoras trazem nesse estudo uma reflexdo que parece ter sido considerada, em parte, pela versio
final dos PCNs-EF. Sdo questdes que também foram apontadas, principalmente por SOARES, no seu parecer sobre esse
documento, quando essa autora argumentava da precariedade como haviam sido abordadas historicamente as referéncias
sobre o “Movimento Ginastico Europeu”, “como a primeira sistematizagio cientifica do Ocidente.” (SOARES, op. cit.,
p. 79). Esta questo representa o que queriamos dizer no inicio desta parte do trabalho, quanto ao sentido de reprodugéo
completa da critica (copia). Segundo as autoras, “o método de Ling, para a época em que surge (primeira metade do
século XIX), representa um avango do ponto de vista da sistematizagdo da ginastica no plano mundial. Isso porque € o
primeiro que toma por base a ciéncia. O conte(ido era baseado na anatomia e tinha por finalidade preparar fisica e
moralmente os individuos para que pudessem exercer plenamente as fungdes de soldados na pétria, bons trabalhadores,
no caso dos homens, e mies saudaveis no caso das mulheres, que comegam a merecer a atengo porque geram os filhos
da patria.” SOARES, TAFFAREL, ESCOBAR (op. cit., p. 215).

31 Ao discorrer, por exemplo, das influéncias da pedagogia tecnicista na educagio, principalmente quando se observa a
Educagio Fisica “considerada como uma atividade pratica, voltada para o desempenho técnico e fisico do aluno”, os
- PCNs nido relevam mais especificamente, como os principios advogados no dmbito dessa corrente pedagégica eram
reciprocos com a légica esportiva. Ou seja, reduzidamente, para os PCNs-EF, “ap6s 1964, a educagdo, de modo geral,
sofreu as influéncias da tendéncia tecnicista. O ensino era visto como uma maneira de se formar méao-de-obra
qualificada. Era a época da difusdo dos cursos técnicos profissionalizantes. Nesse quadro, em 1968, com a Lei n. 5.540,
e, em 1971, com a 5.692, a Educagfio Fisica teve seu carater instrumental refor¢ado ...” .PCNs-EF (op. cit., p. 22).

32 COLETIVO DE AUTORES, op. cit., p. 54.
33 Ibidem, p. 24.
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de estarem presentes no dia-a-dia do ser humano contemporéaneo, proporcionando um olhar
retrospectivo sobre como surgiram e porque se desenvolveram, mas também pelo fato de
serem imprescindiveis para a compreensdo sobre os cddigos, habitos e a educacdo
desenvolvida em alguns momentos da histéria da humanidades.”* Entendemos — e por isso
trazemos sua reflex@o — que “essas interpretagdes podem (...) revelar os valores implicitos,
sua utilizacdo como uma expressdo da dominag@o exercida pelo homem sobre os outros
homens e sobre si mesmo e suas conseqiiéncias para a cultura moderna, revelando facetas

pouco discutidas na histdria escrita sobre a Educa¢do Fisica no Brasil.”*

Consideramos assim, que o fato de olhar a histéria da Educagdo Fisica,
envolvendo um dos mais importantes fendmenos da cultura corporal de movimento, o
esporte, para cumprir seu papel esclarecedor, deve trazer a tona estados que o constituem e
ainda estdo presentes. Por isso, acreditamos que seja necessario, como fator de
esclarecimento dos valores que recaem sobre algumas fungdes atribuidas ao esporte,

também apontar meios de propagacéo desse ideario desportivo.

BRACHT, nesse sentido, discorre sobre a constituicdo de uma grande
organizagdo burocratica mundial, o movimento olimpico, que segundo ele, “pode ser
considerado o principal propulsor da internacionalizagdo do esporte.””® O autor ainda
completa — para discorremos sobre a relagio desse fendmeno e o nacionalismo —*’, que se
deve “a ele a vinculagdo estreita entre o esporte e a categoria da nagdo, derivando-se dai
uma forte politizagio do esporte.”* Ou seja, uma ilustragiio que, sem duvida contribui, para
compreender os sentidos de tdo propagada inser¢do desse fendmeno, ainda nos dias atuais,

e que sugere pensarmos sobre seu papel na construgio da identidade do povo brasileiro.”

Recorremos mais uma vez a BRACHT, no sentido de demostrar quais s@o os

novos mecanismos para que esse processo de massificagdo ocorra — significando também.

3 PAGNI, op. cit., p. 153.
35 Ibidem, p. 153.
3¢ BRACHT, Valter. Sociologia critica do esporte: uma introdugio. Vitéria: UFES-CEFD, 1997b. p. 104

37 Essa relagdo & tratada pelos PCNs-EF quando discorrem sobre a campanha da selegio de futebol na Copa do Mundo
de 1970, e que “nesse periodo estreitam-se os vinculos entre esporte e nacionalismo”, assim usado ideologicamente pelo
Estado brasileiro. Um fato da vida social, para nds, ainda muito atual. (PCNs-EF, op. cit., p. 22).

38 BRACHT. Sociologia critica do ..., p. 104.

3 Segundo BRACHT, “¢ interessante notar que paralelamente 3 constitui¢io desta grande organizagdo burocratica
mundial, uma série de outras institui¢des foram/sdo coadjuvantes e hoje constituem este grande sistema, o esportivo.
Cito, para exemplificar, o caso dos Massmedia e da Ciéncia/Tecnologia. Os meios de comunicagdo de massa nio podem
ser considerados elementos externos & instituigdo esportiva, sdo parte integrante dela, assim como as chamadas ciéncias
do esporte (sem falar na escola que vai ser instrumentalizada para socializar consumidores e praticantes).”
(Ibidem, p. 105). (grifos nosso).
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um estado de legitimagdo da Educag@o Fisica e sua fung8o social —, que relata, como nas
sociedades modernas, a legitimidade das praticas corporais € 0 esporte, como manifestagio
principal, sdo conseqiiéncias “da praticamente unanimidade” que eles hoje alcangam.

Como afirma o autor,

ser esportivo, aparentar boa forma fisica, ja quase ndo € mais uma
op¢do, mas sim uma imposi¢do social. Ligada a este ‘boom’ do corpo
ou das préaticas corporais, temos o ‘boom’ da industria do lazer e dos
materiais esportivos. Assim, embora os pedagogos resistam em

- utilizar esta nova dimensdo do cotidiano de boa parte da populagdo
como elemento de legitimag@o da Educag@o Fisica na escola, é bem
provavel que a escola, concretamente, ja esteja, através das aulas
" de Educacio fisica, servindo a esta nova industria, e a Educaciio
Fisica esteja recebendo reconhecimento a partir do
‘reconhecimento tacito destas praticas corporais na sociedade como
um todo.*

A partir dessas observagoes de BRACHT, podemos procurar apresentar a
construgdo de novas necessidades do uso do movimento esportivo ou do ideal do cultivo
do corpo. Nesse sentido, a busca de uma visdo n3o mecanicista e determinista, que
desencadeie, na dimens@o interna da 4rea, a autocritica sobre os pilares politico-filosoficos
que, até entdo a sustentavam, € um ponto fundamental & transformagdo desses mesmos
pilares. Mas, sem duvida, ndo se pode deixar de relevar a relagdo necessaria entre esse
processo € o contexto de transformagdes ocorridas, no ambito sdcio-politico-econémico,
influenciando com novos elementos as reflexdes sobre os valores atribuidos aos fendmenos

da cultura fisica, entre eles o esporte, através da educagio.

CASTELLANI FILHO transmite-nos algumas observagdes que refletem a
compreensio do contexto de transformagdes que ocorreu na forma de pensar a Educagfo
Fisica, ndo deixando de constatar o movimento interno de reavaliagdo de novas influéncias
e também sugerindo que ndo houve uma ruptura do “novo”, simplesmente por
modifica¢Oes externas. Segundo o autor, “se é correto afirmarmos que os sinais emitidos

nos anos oitenta apontavam para o sentimento de esgotamento de uma Educagdo Fisica

40 BRACHT. Educaciio Fisica e aprendizagem..., p. 46. (grifos do autor). Uma observagdo que ndo pode ser
desconsiderada, justamente porque discute uma especifica dimenséo desse contetido, por exemplo, “enquanto fenémeno
cultural que expressa relagdes de poder” a ser trabalhado da escola, diz respeito & sociologia do curriculo. Cf. BRACHT.
Epistemologia da Educacio Fisica... .



112

amarrada a idéia da construgdo dos corpo higiénicos e eugénico, produtivo e alienado”,
que “também o é que nem por isso os olhares langados sobre ela, de ‘fora pra dentro’ e de
‘dentro pra fora’, indicaram necessariamente o substantivamente novo — aquele que surge

pela apreensio e superagio do velho.”"!

Se um processo dé transformagdes ocorridas, no contexto da logica
capitalista, imprimiu novos olhares ao “corpo produtivo”, necessario pelas suas mutagées
internas no sistema, ndo quer dizer, que outras necessidades deixaram de ser forjadas, por
essa mesma logica para a Educagdo Fisica. CASTELLANI FILHO observa que, além das
necessidades externas, sdo forjadas também necessidades internas a area, que podem ainda
estar marcadas por significados trazidos pelas novas necessidades externas. Ou seja, para
ele, “o que se deu, de fato, foi um deslocar das atengbes sobre o corpo, do momento de
produgdo — locus da énfase ao corpo produtivo — para, dentro da mesma légica capitalista,
o de consumo, cunhado-se desta maneira os modelos de Corpos- mercador e

Mercadoria.”"

Nesse sentido, a “crise de identidade” — se quisermos assim caracterizar o
processo de transformac¢Ges que ocorreu no campo politico-filoséfico da é&rea — da
Educagdo Fisica nfo pode ser respondida a partir de uma determinagéo apenas externa.
Deve-se também apontar para 0 movimento ocorrido entre as dimensdes interna e externa,

e como elas se relacionam. Assim, como exemplifica a visdo de CASTELLANI FILHO, .

foi, portanto, o anacronismo da presenca nos anos oitenta, dos corpos
produtivos e alienado, configurador do esgotamento de uma Educagéo
Fisica que, tendo balizado sua pratica pedagodgica pelo parametro da
aptiddo fisica, vinculando-a caracteres inerentes a — que entendia ser
sua — fungfo higiénica e eugénica, acoplada a idéia do rendimento
fisico-esportivo, que abriu o precedente para o pensar de novos papéis
sociais para ela, em uma sociedade que desejava justa e democratica.”

Pensamos, assim, que a discussdo dos destaques da histéria da Educac@o
Fisica pode ser considerada como “porta de entrada” que imprime um sentido especifico ao

seu conteudo. Por ela, reinem-se elementos de um processo que marcam uma identidade

“ CASTELLANI FILHO, Lino. Pelos meandros da Educag#o Fisica. Revista brasileira de Ciéncias do Esporte. CBCE,
v. 14, n. 3, mai/1993, pp. 119-125. p. 121 (grifos do autor).

2 Ibidem, p. 121 (grifos do autor).
4 Ibidem, p. 121 (grifos do autor).
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pedagogica: a visdo de area. Nela podemos perceber “marcas temporais” que constituem
diregdes para a caracterizacdo da Educag@o Fisica brasileira. Portanto, a historia dessa area
permite buscar varios quadros, dependendo da perspectiva que se queira dar & sua

identidade, de uma trajetoria de pensamentos que manifestam uma complexidade.

As influéncias desse processo levaram a Educagdo Fisica, para um
redimensionamento da sua leitura critica, sobre o que vinha sendo balizado para sua pratica
pedagogica, como instrumento de dominagdo e controle social. Isso mostra a intengdo dos
sujeitos construtores do novo ideario de contraposi¢do ao estabelecido, que vai se refletir,
nas formas de inserir uma outra leitura da cultura da Educagfo Fisica escolar, imprimindo

outros sentidos ao projeto politico-pedagogico de escolarizag@o dos cidadgos.

3.1.1 — Sentidos ao redimensionamento do objeto/conteido da Educagao Fisica escolar.

Como vimos sustentando, a partir da perspectiva historica, pudemos
determinar o levantamento de um quadro, que justificasse o sentido de identidade: a
Educag?o Fisica era somente uma pratica voltada ao aprimoramento fisico do corpo.* Nio
deixamos de evidenciar, também, uma dire¢do especifica aos problemas dos “objetivos-
conteudos” da area, possivelmente ndo trabalhados, como elementos que se direcionassem
a defini¢do de uma identidade pedagogica ou de uma especificidade no curriculo escolar.
Como bem lembra BRACHT, “a questdo dos obj"eti-vos (métodos de ensino) da Educagdo

29 45

Fisica ¢ um dos pontos centrais do desenvolvimento da sua identidade pedagégica”,” ou

seja, um tema que ja vinha sendo apontado, como passivel de ser mais discutido na area.

SOARES, TAFFAREL & ESCOBAR, ao se langarem na discussdo de
defini¢do da especificidade da Educag8o Fisica, como componente curricular, sugerem-nos
uma reflexdo esclarecedora de determinadas questdes, trazidas para o interior do debate da
area. Podemos, a partir de algumas de suas observagdes, discorrer sobre certas perspectivas

-ainda direcionadas ao enfoque psicomotor do aluno, um aluno dissociado de suas relagdes

* SOARES (op. cit.) j& observara em seu parecer de 1996, que no histérico da Educagdo Fisica dos PCNs-EF “parece
haver um desejo de ‘justificar’ que a Educagdo Fisica do passado cuidava de uma ‘educagio do fisico’, ¢ que esta
educagio do fisico perdurou até um momento identificado como de ‘crise de identidade da Educac@o Fisica’.” (p. 79). Os
PCNs-EF sugerem com isso, que se rompeu com esse matiz atribuindo-lhe um salto qualitativo que seria o “enfoque
psicomotor do aluno, tirando da escola a fungiio de promover os esportes de alto rendimento.” (Op. cit., p. 23).

4> BRACHT. Educacio Fisica e aprendizagem..., p. 24.
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socioculturais ocorridas fora da escola. Uma questio que se torna fundamental para
pensarmos € que também traz criticas a uma tendéncia de psicologiza¢do da area no
curriculo. Esse enfoque parece constituir-se como eixo de possivel ruptura de
predominancia do esporte de rendimento; os apontamentos das autoras tornam-se
esclarecedores para justificar, pbrque esse posicionamento ndo contribui como definigdo de
uma saida legitima, a partir do pardmetro de area, como componente curricular ou de

especificidade.

Em face disso, essas autoras trazem exemplos do que ainda significa para a
Educagdo Fisica estar vinculada a uma metodologia, ainda que o objetivo seja a ruptura
com o tradicional, “entfo deixa de lidar com o conhecimento nas aulas, conhecimento que
era-de natureza anatomo-fisioldogica num primeiro momento e de natureza técnica num
segundo momento, para lidar apenas com uma metodologia. O conteudo da Educacio
Fisica vem a ser o desenvolvimento das chamadas condutas motoras: lateralidade,

coordenac?o, equilibrio, percepgfio sonora, tatil, visual.”*

Esta possivel imagem de representar o movimento de ruptura com o
"velho " introduzindo a necessidade de desenvolvimento dos aspectos psicomotores com o
"novo", represénta uma tendéncia de legitimar a énfase as condutas motoras, como ja
alertado anteriormente. Tendéncia que estd muito presente numa perspectiva
metodologica®’, que teve grande influéncia, na Educagdo Fisica, no pais, ji caracterizada

9948

como o “novo’™®, no interior das discussdes da area, conhecida como Psicomotricidade.”

BRACHT apresenta-nos uma importante proposi¢do da psicomotricidade,

que representa bem a discusséo, com o objetivo de delimitagdo da Educagdo Fisica, como

% SOARES, TAFFAREL & ESCOBAR, op. cit., p. 217. (grifos nossos).

47 Lembramos para essa classificagio, a discussdo ja introduzida no item anterior por SOARES, TAFFAREL &
ESCOBAR (op. cit.) sobre a caracterizagdo de simples “sistematiza¢des “ de atividades fisicas, semelhantes ao método
Sueco de P. H. Ling e a Educagio Fisica Desportiva Generalizada.

“ Segundo SOARES, TAFFAREL & ESCOBAR (op. cit.), essa proposta “chega ao Brasil por volta da década de 70
através de cursos de aperfeigoamento promovidos pelo Ministério da Educagio e se impde como contetido da Educagdo
Fisica escolar colocando-se, ainda, como protagonista do ‘novo’.” (pp. 216-17). Neste mesmo sentido, SOBRAL (1976),
citada por BRACHT, diz que “julgou-se entdo conquistada a pedra filosofal da educagdo pelo movimento, a superacio
do dualismo cartesiano, admitia-se, estava realizada na teoria € na pratica! Mas ¢é evidente, porém, que a Educagio fisica
estava seriamente ameagada, correndo o risco de perder a sua individualidade prépria, e que esta educagdo pelo
movimento em breve diluir-se-ia também nas disciplinas que, no movimento, haviam de ver, mais cedo ou mais tarde,
um meio excelente de resolver problemas especificos, como a matematica, a aprendizagem da leitura e da escrita, etc.”
BRACHT. Educa¢iio e aprendizagem..., pp. 46-7). Cf. também, SOARES. SOARES, Carmem Licia. Fundamentos
da educagdo fisica escolar. Revista brasileira de Estudos Pedagégicos, Brasilia, 71 (167): 51-68, jan./abr. 1990. p. 62.

4 Essa tendéncia na Educagdo Fisica brasileira ja foi, de forma semelhante, caracterizada em outros exemplos da
literatura da area. Um deles, é o que propés CASTELLANI FILHO, classificando-a como énfase psicopedagégica ou
como uma tendéncia da “Psico-pedagogizagdo da Educagdo Fisica”. CASTELLANI FILHO, Lino. Educacéo Fisica no
Brasil: a histéria que niio se conta. Campinas, SP: Papirus, 1991. pp. 218-9.
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componente curricular de uma simples metodologia. Segundo ele, “com a psicomotricidade
temos o deslocamento da polarizagdo da Educagdo do movimento para a Educagdo pelo
movimento, ficando a primeira nitidamente em segundo plano.”” Ou seja, 0s pressupostos
"que a Educac@o Fisica criticava, ainda ndo estavam pautados, nas suas questdes proprias,
em relag@o ao seu conhecimento/conteudo € ao que a caracterizava como componente do
curriculo escolar. Em vista disso, conforme ja lembrara BRACHT, a tendéncia hegemonica
ndo ¢ ainda superada, justo porque compreende que “a motricidade ou movimento corporal
(por ex. na forma cultural de esporte) ndo € um saber a ser transmitido, e sim meio,

instrumento.”!

VAGO também observa, bpor exemplo, a existéncia de confluéncias de
pressupostos de matrizes diferentes em uma concepgiio que chamou de psicomotora-
desenvolvimentista da Educagio Fisica.”? Parece também propor uma reflexdo que vai no
sentido, de que a area esteja longe de definir-se no curriculo, quando traz diversas
abordagens que ndo colaboram para justificar o que tem a ensinar. Segundo esse autor, tal
concepgdo que “a principio pode parecer estranha”, é extraida de um documento publicado
pelo proprio MEC em 1982, Nele € exposto a perspectiva de “uma educagéio psicomotora
fundamentada nos aspectos de crescimento e desenvolvimento da crianca.”” Assim, a
educagdo psicomotora ¢ apresentada como “precisamente uma educag@io voltada para o
desenvolvimento global da crianga, porque age simultaneamente sobre os dominios
cognitivo, afetivo e motor.”” Essa abordagem traz também implicita critica 4 énfase do
treinamento desportivo — questiio que “provocou o primeiro grande questionamento sobre o

9356

sentido do esporte de rendimento na escola™” —, ja que se vinha processando a inclusdo

¢ BRACHT. Educagiio e aprendizagem..., p. 27.

5! Ibidem, p. 27. Como exemplo da predomindncia dessa tendéncia lembrada por BRACHT na Educagdo Fisica,
observamos, no inicio da década de 80, a veiculagdo pelo proprio MEC de diretrizes — “cartilhas” — pedagégicas para sua
execug¢io nas aulas de Educagdo Fisica. Isso resultou, naquele momento, por exemplo, da convivéncia entre pressupostos
de mais de uma sistematizagdes metodoldgicas para a Educagdo Fisica na escola.

52 Cf. VAGO, Tarcisio Mauro. Das escrituras a escola pablica: A Educagio Fisica nas séries iniciais do ensino
fundamental. In. SOUSA, Eustaquia S. & VAGO, T. M. (Orgs.) Trilhas e partilhas: educagiio fisica na cultura
escolar e nas praticas sociais. Belo Horizonte, 1997, pp. 59-93.

3 BRASIL, Ministério da Educagio e Cultura. Diretrizes de implantagio e implementaciio da Educagio Fisica na
educacio pré-escolar e no ensino de primeira a quarta séries do 1° Grau. Brasilia: Secretaria de Educagéo Fisica e
Desportos, 1982.

% VAGO, op. cit., p. 67.

55 Ibidem, p. 67. Ainda conforme VAGO (op. cit.), a partir dos objetivos apresentados por aquela proposta do MEC no
inicio da década de oitenta, podemos perceber duas fontes — a psicomotricidade e os estudos sobre o desenvolvimento
motor — que ddo origem, segundo o autor, & concepgdo psicomotora-desenvolvimentista para a Educagdo Fisica nas
séries iniciais, demonstrando a intengdo de se conciliar mais de uma abordagem a 4rea

6 KUNZ, Elenor. Educagio fisica: ensino & mudangas. Jjui: INIJUI, 1991. p. 130.
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desses profissionais, nas séries iniciais (1* a 4* séries), €, consequentemente, a necessidade

de prepara-los para atuar nesse segmento.

Nesse sentido, as alternativas buscadas para trabalhar com as criangas, nesse
novo contexto do ensino da Educagdo Fisica, na escola, conforme KUNZ, eram
encontradas “especialmente nas teorias da aprendizagem motora (concepgdo americana) e

na Psicomotricidade (concepcio francesa).””’

O que para ele, pode ter representado um fato
importante para area, pois nesse processo de “busca de alternativas” foi possibilitado “a
reflexdo sobre a validade e o sentido do esporte de rendimento em todas as areas de
ensino.”ss_ Ou seja, uma perspectiva de trabalho criticada pelo autor — esporte de
rendimento — € que se constituiu como eixo de analises de suas reflexdes e proposigdes

alternativas para a area. >

Vale lembrar-nos que outros aspectos, referentes & introdu¢do do
profissional da Educac@o Fisica, nas séries iniciais, também ja haviam anteriormente
despertado atengdo das reflexdes de KUNZ, quando observara o processo de mudangas
internas na Educacfio Fisica, na qual a Area da Socializagiio era propagada, a partir do
anuncio tedrico do valor da Educag@o Fisica na escola. Assim, salienta o autor “o grande
valor da comunicag@o social € do poder socializador pela pratica da Educagdo Fisica,

sempre anunciada teoricamente, ¢ a justificativa maior para incluir a Educacdo Fisica

57 Ibidem, p. 131. KUNZ observa em estudo mais recente, que a tentativa de solugiio desse problema foi a importagdo de
modelos para area do Exterior, referindo-se especificamente sobre a Psicomotricidade. Conforme ele mesmo aponta, “e,
para solucionar esta polémica se descobriu, mais uma vez no Exterior, um modelo de Educagdo Fisica adequado ao que
se estava procurando, ou seja, que atendesse a formagfio das habilidades basicas das criangas sem envolvé-las
demasiadamente no processo de treinamento de uma modalidade esportiva. Foi assim que, por alguns anos, a
Psicomotricidade conseguiu atrair o interesse de muitos professores de Educagdo Fisica” KUNZ, Elenor.
Transformacdes didatico-pedagégica do esporte. Jjui, RS: UNLJUI, 1994. pp. 16-7.

Cabe aqui uma observagio: se ainda ela néo estd muito presente no cotidiano das escolas?
58 KUNZ. Educacio Fisica: ensino..., p. 131.

%9 KUNZ referia-se na época, que na drea “a critica & Educagio Fisica como seguidora/reprodutora do sistema desportivo,
nos estudos pedagdgicos da 4rea,” era ainda muito rara. Também conforme o autor, mais raras, ainda, eram as que
traziam “alternativas praticas para solucionar o problema.” (Ibidem, p. 132) A partir desse ponto de vista, apontaria,
como excego, dois trabalhos ou perspectivas na Educagdo Fisica brasileira que foram caracterizadas como propostas
alternativas, “embora com uma fundamenta¢io pedagdgica insuficiente.”” KUNZ anuncia como percursoras dessas
alternativas, COSTA (1984) — “Pratica da Educagdo Fisica no 1° grau: modelo de reprodugio ou perspectiva de
transformagiio?” =; e TAFFAREL (1985) — “Criatividade nas Aulas de Educagio Fisica.”. Chamamos atengdo para o fato
que esta obra — COSTA - estd mencionada, no autor acima referido, na primeira edi¢do de seu livro, como FERREIRA
(1984).
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também nas primeiras séries e nas escolas carentes.”®

A respeito do esporte de alto rendimento, uma discussdo desenvolvida por |
KUNZ demonstra importantes criticas ao seu processo de inser¢do na escola. Criticas essas
que dizem respeito a uma nfo mudanga de concepgiio da Educagdo Fisica, questdes
desenvolvidas pelo autor quando discute sobre o processo de construgdio de novas
abordagens na Educac@o Fisica brasileira. Assim, segundo ele, “embora alternativas como
a psicomotricidade (o “esporte para todos” ou a “criatividade”) realmente, fossem
introduzidas nas escolés, isto néo significa uma mudanga de concepg¢do para a Educagfo

Fisica em geral, nem para a Educagfo Fisica Infantil, em particular.”®!

Na complementagdo de seu argumento, KUNZ deixa-nos alguns indicativos
sobre a necessidade de novos caminhos — definicdo de sua especificidade como
componente curricular — para a 4rea, imprimindo uma visdo sobre o predominio dos
principios do esporte de rendimento observados na escola. Nesse sentido, referindo-se aos

aspectos socio-educacionais a ser desenvolvidos pela Educagédo Fisica, aponta:

Para realmente concretizar, e com prioridade, aspectos
socioeducacionais, ¢ necessaria uma reflexdo inicial com rela¢do ao
que deve ser o objeto de ensino-aprendizagem da Educagdo Fisica,
enquanto mediador do desenvolvimento sécio-educacional do
educando. Qual deve ser a concepgdo de ensino, de Educagdo, de
Movimento e do proprio esporte? E ainda, com quais concepgdes e
critérios cientificos deve-se solucionar os problemas da Educagdo
Fisica? Sdo problemas que nos remetem as questdes
epistemologicas/metodoldgicas da pratica pedagogica. Ou seja, com
que conhecimentos trabalhar a educacdo emancipatdria/critica € como
produzi-los?®

Destarte, para o autor, “enquanto a concepgdo geral da Educag@o Fisica

permanecer como sendo uma instituicdo responsavel pela pratica dos esportes € da

8 KUNZ, Elenor. A Educagiio Fisica: mudancas e concepedes. Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte, CBCE, 10
(1), 28-32, 1988. p. 29-30. KUNZ refere-se nesse estudo, especificamente, sobre a problematica aqui observada, € que €
trazida pelo autor na sua contraditoriedade: a questdo da “despedagogizacdo” — intervengdo pedagdgica preocupada no
ensino do fazer; na obtengio de melhores resultados esportivo-motores —, na qual o autor procurava discorrer apoiado em
TREBELS. Dessa forma, aborda o problema sustentado por uma classificagdo caracterizada em quatro areas, entre quais,
a quarta que aqui relevamos. Nesse sentido, KUNZ vai concluir seu raciocinio sobre a questdo da socializagdo,
atribuindo-lhe uma ressalva: “Este poder sociabilizador, porém, quando ndo tem a unica finalidade de exercer um
Controle Social, pode se relativar sempre nas escolas justamente pela prioridade da primeira grande area [Competigéo;
Sucesso Esportivo]. Um vez que existe uma total incompatibilidade entre a competi¢do, o principio da sobrepujanga € o
sentido da socializagdo que pretendem dar a Educagdo Fisica.” KUNZ. A Educagdo Fisica: mudangas..., p. 30.

1 KUNZ. Educagio fisica: ensino..., p. 131.
62 Ibidem, p. 131.
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condi¢do fisica dos praticantes, o aspecto socioeducacional (...) fica dificil de ser
atingindo.”® Ou seja, um enfoque ja abordado anteriormente, quando falamos sobre a

hegemonia do esporte na escola.

,

E provavel ter sido forte nos PCNs-EF a tendéncia de procurar a
especificidade da area, a partir de abordagens para a Educagdo Fisica, em diregfio a
formagdo integral do ser humano. Por essa perspectiva, esse componente curricular nido
chega, segundo o que pensamos, explicitar questdes fundamentais que se relacionam com a
definigdo desse campo de ensino para o contexto escolar. Diante disso, acreditamos que tal
tendéncia fica presa em generalizagGes, como aquelas que se referem as multiplas
dimensdes do ser humano. Generalizagdes que nos fazem lembrar atentamente o que
GHIRALDELLI JR. nos indicou, quando do seu percurso interno pelas defini¢Ges,
conteudos da area. A partir do que nos diz — nem sempre foi um percurso de cohstruc;ﬁo de
um “novo” que deu bons resultados, mas que pode trazer “uma boa dose de caoticidade

nem sempre frutifera.”®

PALAFOX exemplifica bem esse percurso mencionado por
GUIRALDELLI JR., em duas fases que se configuraram na area. Faz isso ao procurar
caracterizar a relagiio de abordagens criticas entre a Educag?o e a Educag?o Fisica.” Nesse
sentido, o autor menciona a perspectiva marxista como um marco do viés critico, quando
do surgimento dos trabalhos de pesquisa com bases metodoldgicas que “passam a analisar

e a procurar desmistificar a pedagogia oficial”.* Para esse autor, num primeiro momento,

6 Ibidem, p. 131.

% GHIRALDELLI JR., Paulo. Educaciio Fisica e Pedagogia: a questiio dos conteiidos. Revista Brasileira de Ciéncias
do Esporte, 11 (2), Campinas, SP: CBCE, 1990, pp. 133-5. p. 133. O autor traz suas considerag¢es pautadas a partir da
Concepgo Historico-Critica para a Educagfo Fisica, na qual o saber elaborado constitui um dos eixos fundamentais para
o trabalho escolar e que é marcado historicamente pelas dindmicas das relages sociais. Assim para ele “é certo que esse
saber elaborado, que advogamos ser eleito para compor os conteudos da educagéo escolar, ndo ¢ fruto exclusivo de uma
determinada classe social; ele &, sim, produto das relagdes sociais que abrigam as classes em conflito. Mas ¢ claro que,
embora produzido no bojo da dinimica da luta de classes, ele é efetivamente marcado pela classe dominante, que o
constitui segundo sua 6tica, seus interesses historicos conjunturais e estruturais, sua cosmovisdo e sua concepgio de
ciéncia e, também, seus objetivos conscientes e inconscientes.” (Ibidem, p. 133).

85 Com esse objetivo, o autor cita a pedagogia do didlogo de Paulo Freire, a critica social dos conteidos de Dermeval
Saviani, e/ou a pedagogia do conflito de Moacir Gadotti; “todas elas fundamentadas no Materialismo [Histérico]
Dialético como pedagogia de resisténcia e transformagdo social.” PALAFOX, Gabriel Humberto Nufioz. As Tendéncias
Pedag6gicas da Educagio Fisica e sua Rela¢io com as Categorias Idealista e materialista da histéria.
Motrivivéncia, ano VI, n. 4, jun/1993, pp. 30-5. p. 34.

% PALAFOX , op. cit., p. 34. Um dos tedricos representantes dessa corrente na Educagdo Fisica, como ja exemplificado
¢ Paulo GUIRALDELLI JR. Em um de seus estudos direcionados 4 Educaggo Fisica, aborda a definigéo do que é proprio
dessa érea, entre 0 “corpo” e “movimento corporal humano”, marcando com isso a visdo marxista sobre seu objeto. Para
GUIRALDELLI JR, “qualquer concepgdo de Educagdo Fisica, passada, presente ou futura tem como objeto o
movimento corporal humano parametrizado. E uma concepgio de Educagéo Fisica que se pretende avangada deve tomar
as determinagdes sobre o corpo como importantes, porém derivadas das transformagdes histéricas e geograficas que
ocorrem com o movimento corporal, levando em conta os contetdos da Educagéo Fisica, onde de fato se consubstanciam
os movimentos.” GUIRALDELLI JR., Paulo. Notas para uma teoria dos contetidos da Educagiio Fisica. 43% SBPC,
1991. p. 3. .
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existe “uma fase de pratica e aquisicdo de conhecimento seguida da pesquisa de
DENUNCIA.”" Entretanto, mais recentemente, existe “uma fase de reorganizagdo tedrica e
pratica que visa REINVENTAR a pratica da Educagdo Fisica fora dos tragos caracteristicos
da pedagogia dominante: autoritarismo, individualismo, alto rendimento e vitéria a

qualquer custo.”®®

Este ultimo momento constitui um estagio que parece representar bem o
emergir de novas perspectivas tedrico-praticas na Educagdo Fisica brasileira, como
resposta ao que apresentou GUIRALDELLI JR., € que sdo orientadas por reflexdes que
objetivam a constitui¢do da Educagdo Fisica como componente curricular, constituindo sua
autonomia pedagdgica.”” Nao deixando, dessa forma, de atribuir uma especificidade e um
significado ao trabalho educacional critico. Para BRACHT, essa autonomia,
necessariamente, constitui-se dessa dimensdo critica para o contexto escolar, pois como
argumenta “é preciso que a autonomizacio pedagogica da Educacdo Fisica
compreenda uma reflexdo critica do proprio papel da Escola em nossa sociedade de
classes. Isto ¢, ndo s6 uma relagdio critica (filtragem critica) para com o conjunto de
atividades corporais (por ex. o esporte) deve ser elemento constituinte do desenvolvimento

da sua identidade pedagdgica, mas também para com a instituigio educacional.””

Outros elementos desse mesmo processo parecem ser expostos ainda por
BRACHT, quando discorre sobre esse contexto especifico que viria definir a area. Para
ele, “a Educagéo Fisica, em se realizando na instituicdo educacional, pressupde-se, assume
o estatuto de atividade pedagdgica e como tal, incorpora-se aos cddigos e fungdes da
propria escola.””' No entanto, nfio esquegamos que esse novo estatuto recebeu e continua
recebendo influéncia do processo historico dessa defini¢do, juntamente com os elementos
de outras institui¢des que se fazem presentes na sua constituicdo como pratica pedagogica.
Questdio que parece servir de eixo condutor das analises do autor, pois, como bem

exemplificou, “parece-se que a Educaggo Fisica, no Brasil, vai desenvolver sua identidade

¢ PALAFOX, op. cit., p. 34 (grifo do autor). KUNZ (1991), traz algumas consideragdes que podem também caracterizar
essa fase de “dendncia”, abordando sobre aspectos muitos semelhantes trazidos por PALAFOX quando discutia a
aproximagdo da Educagdo Fisica com a Educagdo. Para o autor, “mesmo alguns estudos criticos mais aprofundados da
Educagio Fisica, € que se orientam nos estudos de excelentes pedagogos brasileiros, como FREIRE/GADOTI ou
LIBANEO/SAVIANI, tiveram pouca consideragio com o vinculo dialético entre teoria e préatica em suas propostas
transformadoras. Isto podera levar todos estes trabalhos — na maioria trabalhos de mestrado — uma crise de legitimidade,
e seu discurso, embora bem fundamentado, podera perder toda a ressonancia critica.” (Ibidem, p. 133).

%8 Ibidem, p. 34 (grifo do autor).

%9 Cf. BRACHT. Educagio Fisica e aprendizagem....
" Ibidem, p. 24. (grifos do autor).

™ Ibidem, p. 17.
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(7), seus codigos, a partir da relagdo que estabeleceu/estabelece com um meio ambiente que
compreende, fundamentalmente, a instituicdo escola, a institui¢do militar € a institui¢do

esporte.””

A partir da perspectiva de como procura definir a especificidade da
Educagdo Fisica, no ambito escolar, BRACHT pretende caracteriza-la como uma area que
se pauta nos aspectos da inteng¢do pedagodgica, ou seja, como uma “pratica de intervengdo”,
no ambito escolar”. Nesse sentido, para o autor “a EF [Educagdo Fisica] é uma pratica de
interven¢@o, € 0 que a caracteriza ¢ a inten¢@o pedagogica com que trata um contedido que €
configurado/retirado do universo da cultura corporal/movimento. Ou seja, nés da EF

interrogamos o movimentar-se humano sob a 6tica do pedagdgico.”™

“ BRACHT desenvolve mais alguns indicativos que podem nos auxiliar na
compreensio de uma perspectiva que veio dimensionar o fazer pedagdgico da Educagdo
Fisica. Para isso, parece dialogar sobre um certo tipo de discussio que amplia a
compreensdo do ambito de atuagdo das ciéncias da natureza e de sua perspectiva
reducionista — que podemos imprimir aos acontecimentos advindos da realidade que
determinam nosso fazer pedagégico. Para ele, “a EF estd interessada nas explicagGes,
compreensdes e interpretagdes sobre as objetivagfes culturais do movimento humano
fornecidas pela ciéncia, com o objetivo de fundamentar sua pratica. E isto porque nés da
EF estamos confrontados com a necessidade de constantemente tomar decisdes sobre como
agir.”” Para esse autor, essa necessidade pode ser exemplificada a partir das relagdes
sociais, proprias da condigdo de educador/professor e/ou do fazer escolar. Assim, “decisdes
sobre qual o conteudo dos meus planos de ensino; sobre a quantidade e a intensidade de

exercicios; sobre qual o método de ensino a adotar para ensinar um esporte; sobre como

72 Ibidem, p. 17.

 Ibidem. Vale lembrar que hé, mais especificamente no campo do debate epistemoldgico da drea, uma discussdio que
considera que essa é uma visdo reducionista para definir o dmbito de intervengdio da Educacdo Fisica. Essa critica se
refere 4 “matriz pedagégica”, na qual BRACHT se enquadra, argumentando que ela ndo considera outros enfoques
paradigmaticos, como por exemplo o da aptiddo fisica para explicar modos de intervengdo da 4rea como pratica social
inserida em outras dimensdes da sociedade (academias, etc.). BETTI, Mauro. Por uma teoria da pratica. Motus
Corporis, v. 3, n. 2, dez./1996, pp. 73-127. pp. 80-4.

Entretanto, consideramos as importantes pontuagées de BRACHT porque é no ambito escolar que se baseiam nossas
discussdes.

4 BRACHT. Educaciio Fisica e aprendizagem...., p. 10.

75 Ibidem, p. 11. SOARES, TAFFAREL & ESCOBAR (op. cit.) fazem algumas observagdes importantes sobre aspectos
semelhantes aos levantados por BRACHT. Para essas autoras ndo se pode confundir essa perspectiva, que sugerem
trabalhar o conhecimento da Educagdo Fisica como oriundos do ambito da cultura “com perspectiva culturalistas, que
eliminam a ciéncia. Para nés ha uma integragdo de conhecimentos que vdo desde aqueles elaborados a partir das ciéncias
bioldgicas até aqueles proprios das ciéncias sociais, passando pelas questdes culturais.” (Ibidem, p. 217).
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reagir frente a uma atitude agressiva de um aluno, etc. Com base em qual conhecimento eu

tomo essas decisdes? Como ter certeza de que as decisdes que tomei sdo corretas?”’

Outros caminhos parecem corresponder 3 tentativa de definicio da
perspectiva da 4rea como componente curricular da escola. SOARES menciona uma das
possibilidades, por exemplo, de “superagio da unilateralidade do trabalho intelectual”, pela
qual critica a Educagdo Fisica, colocando-a secundariamente no processo de formagdo do
educando, quando sustentada no discurso de formagdo das multiplas dimensdes do ser
humano.” Também faz a critica a0 que a 4rea propunha, 4 formagio que, muitas vezes,
seguiu demasiadamente os codigos de institui¢des como a medicina, as forgas armadas e o
esporte, que tantos atributos deixaram como: o adestramento fisico, a performance fisica,

“adaptagdo ao meio social”, talento esportivo, entre outros.

Todavia, apontar consideragdes as influéncias, no interior da Educagdo
Fisica Escolar, de setores como a institui¢go médica, militar e esportiva, pode levar a uma
visdo mecanicista, que nfio nos permite discorrer sobre outros elementos fundamentais para
explicar a constitui¢do da Educagdo Fisica na institui¢do escolar, como ja tentamos
demonstrar no topico anterior. Pode, ainda, proporcionar-nos uma leitura determinista, a
qual da a impressdo que a Educagdo Fisica s6 objetivou reproduzir o ideario hegeménico

dessas instituigdes.

Essas s@o ponderagdes trazidas por CAPARROZ, quando da discussdo que
travou para verificar como se processou a influéncia de tais institui¢des na Educagdo Fisica
Escolar, além também da instituigio desportiva.” No entanto, para esse'autor, 1SS0 ndo quer
dizer “que as considera¢Ges a este respeito estivessem totalmente equivocadas ou que néo
se devessem operar analises neste sentido”.” Sugere outra forma de atengdio a tais

problemas, afirma que

ndo se trata disso, mas sim de mostrar que operar analises Unica e
exclusivamente nessa perspectiva leva fatalmente a certos
reducionismos, como acreditar que o processo histérico ¢ totalmente
determinado pela macroestrutura. Isso levaria entdo a crer que ndo hé
espaco para as contradi¢des e conflitos, ja que héa apenas e tdo somente

6 BRACHT. Epistemologia da Educagiio Fisica..., p. 11 (grifos do autor).
7 CF. SOARES. Fundamentos da educagio fisica... .

8 Cf. CAPARROZ, Francisco Eduardo. Entre a Educacio da escola e a Educaciio Fisica na escola: A Educagiio
Fisica como componente curricular. Vitoria, ES: UFES-CEFD, 1997. '

7 Ibidem, p. 95.
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um movimento (paradoxalmente) estatico e linear de reprodugdo da
ideologia dominante.®

Mas no que se refere as indicagGes de SOARES, outras dimensdes do ser
humano poderiam ser trabalhadas na escola, como aquelas advindas das praticas corporais
de diferentes culturas, para que permitam ao educando ampliar sua apropria¢do simbdlica
(dentro desta, a sensibilidade) do mundo: “jogar, dancar, praticar esportes sdo também
formas de se apropriar do mundo, € nfo apenas de fugir dele, se alienar dele.”® Ou seja,
aqui parece que estd depositado uma contribui¢do da area, como componente curricular,
pois, como ainda salienta SOARES, “eis o aspecto humano de uni componente curricular
ndo -ligado diretamente a atividade produtiva que precisa ser recuperado pela escola,
transformado em disciplina curricular e desenvolvido como possibilidade histérica de

romper com um educagio unilateral, ainda que numa sociedade capitalista.””®

Enfim, um resgate dos pontos fundamentais do processo histdérico da busca
de autonomia pedagogica — como queria BRACHT — desse componente curricular, pode
evidenciar a amplitude de suas possiveis abordagens no ambiente escolar. Ou ainda, como
temos procurado objetivar, nos problemas de falta de defini¢do da especificidade da

Educacdo Fisica, além da dimens&o de atividade de ensino .

Outros tantos elementos, sugerindo uma exemplificagdo ainda mais cheia de
particularidades dessa problematica, estio marcando o sentido da proxima etapa da
discussdio, quanto as proje¢des da area, no curriculo, e, em dire¢do a cultura em que

vivemos.

% Ibidem, p. 95.
8! SOARES. Fundamentos da educagio fisica..., p. 54.
82 Ibidem, p. 54.
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3.2 — Respostas a Especificidade Pedagogica a Partir da Dimenséo da Cultura.

O objetivo agora ¢ discorrer sobre alguns pontos fundamentais do processo
de defini¢do de caminhos a pedagogiza¢do da area, a partir da dimensdo de cultura que é
eleita pelo PCNs-EF. Direcdo que evidencia a busca de alternativas a insergdo das
diferentes formas de expressdo com o corpo € o movimento e que tende a sair do
predominio bioldgico — “natural” — da relagdo homem-mundo. Talvez seja imprescindivel
também trazer & tona algumas possibilidades apontadas, pela abordagem curricular da
Educagdo Fisica, por essa perspectiva. Lembramos que essas sistematizagdes do campo
pedagbgico da area sdo materializagdes de algumas respostas a constru¢do da sua
identidade na escola. BETTI, que hos auxilia neste sentido, j& apontou dois pontos que,
conforme ele, “tornam-se cada vez mais consensuais entre os tebricos da Educagdo Fisica
brasileira”.® O primeiro, “Corpo/movimento”, compreende que “a especificidade da
Educag@o Fisica encontra-se nestes dois conceitos e nas suas inter-relagoes.” Isso significa
que a Educagdo Fisica “tem nas atividade corporais de movimento, simultaneamente, seus
meios e seus fins.”* Sdo pontos de vistas que se sustentam na interlocugdo, no debate de
ruptura ou revisao do enfoque dominante, o qual se refere aos “aspectos fisiologicos e

técnicos”, no trabalho com as expressdes da cultura corporal de movimento, e, ainda,

sugerindo uma provavel tentativa de delimitagdo da e’speciﬁcidadé ou de identidade

Ainda encaminhando uma discussdo de superag¢do de uma especifica visdo
paradigmatica na Educagéo Fisica (limitada aos aspectos fisioldgicos e técnicos do corpo e
movimento), como dissemos, os PCNs-EF trazem uma posi¢do que parece amplid-la a
partir da delimitagdo do conhecimento da area pela cultura. Desse modo, a proposta
verifica que, além dessa predominancia, deve-se também considerar “as dimensGes

cultural, social, politica e afetiva, presentes no corpo vivo, isto €, no corpo das pessoas, que

8 BETTI, Mauro. Valores e finalidades na Educagio Fisica brasileira: Uma Concepcio Sistémica. Revista Brasileira
de Ciéncias do Esporte, v. 16, n. 1, out./1994b, pp. 14-21. p. 18. Esses sdo os primeiros apontamentos de defini¢do da
“concep¢do e importéancia social” da Educagio Fisica nos PCNs-EF que se inicia com a tentativa de expor a relagio
existente entre o conceito “corpo” e “movimento”. Assim, aponta-se que “o trabalho na area da Educacdo Fisica tem seus
fundamentos nas concepgdes de corpo e movimento.” Ou, ainda, como fora exposto de outro modo, “a natureza do
trabalho desenvolvido nessa area tem intima relagdo com a compreensdo que se tem desses dois conceitos.” PCNs-EF
(op. cit., p.25).

8 BETTI. Valores e finalidades na Educagdo Fisica..., p. 18. O segundo, seria 0 “acesso a cultura corporal de
movimento”, a partir do que “a Educagdo Fisica Escolar deve ser visualizada como um processo continuo de integragio
do aluno 4 esta esfera da cultura (integragdo de sua personalidade), que deve ser formado para usufruir das formas
culturais das atividade corporais (jogo, danga, ginastica, esporte), para produzi-las, reproduzi-las e transforma-las.”
(Ibidem, p. 18).



124

interagem e se movimentam como sujeitos sociais € como cidaddos.”®> Assim sendo, a
partir dessa perspectiva, o documento da area faz uma interlocugdo com o documento de
Orientagdo Sexual — parte que compde a proposta geral dos PCNs — para especificar qual o

conceito de corpo, incorporado nesta proposta da Educagdo Fisica. Destaca que:

Buscando uma compreensdo que melhor contemple a complexidade da
questdo, a proposta dos Pardmetros Curriculares Nacionais adotou a
distingdo entre organismo — um sistema estritamente fisiologico — e
corpo — que se relaciona dentro de um contexto sociocultural — e
aborda os conteudos da Educag@o Fisica como expressdo de produ¢des
culturais, como conhecimentos historicamente acumulados e
socialmente transmitidos. Portanto, a presente proposta entende a
Educagdo Fisica como uma cultura corporal.®

A partir dessa distingdo, os PCNs-EF evidenciam uma tentativa de delimitar
sua abordagem numa linha de conceitos onde s@o trabalhados, no interior de uma
perspectiva existente na area, a cultura corporal. Assim, exemplificando a tentativa, esse
documento vai discorrer sobre a diferenga entre os conceito de organismo € de corpo®’,
propondo a ampliagdo dos significados que constituem diferenga fundamental para o

trabalho com as préaticas corporais de movimento na Educagdo Fisica. Ou seja,

o organismo se refere ao aparato herdado e constitucional, a infra-
estrutura basica bioldgica dos seres humanos. Ja o conceito de corpo
diz respeito as possibilidades de apropriacdo subjetiva de toda
experiéncia na interacdo com o meio. O organismo atravessado pela
inteligéncia e desejo se mostrara um corpo. No conceito de corpo,
portanto, estdo incluidos as dimensdes da aprendizagem e todas as
potencialidades do individuo para a apropriacio das suas vivéncias.*

Essas diferencia¢des parecem evidenciar a preocupagdo da compreensdo do
corpo, além da sua constitui¢do biologica. Sdo revelagdes que nos propdem fazer uma
leitura sociocultural dessa constituigdo, discorrendo nfo apenas pelo entendimento do

corpo como um sistema compartimentalizado de 6rgdos. Assim, € uma leitura que diz

$5 PCNs-EF, op. cit., p. 25.
8 Ibidem, p. 25.

%7 Essa estratégia de interlocugdo mais definida com outras propostas que compdem os PCNs surge na versdo final do
PCNs-EF com mais substantividade, o que ndo era uma caracteristica presente na primeira versdo de 1996.

8 BRASIL. Secretaria de Educagio Fundamental. Parimetros curriculares nacionais: pluralidade cultural,
orientacio sexual. Brasilia: MEC/SEF, 1997. 164p. p. 139.
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compreender o corpo “como um todo integrado, de sistemas interligados e inclui emogdes,
sentimentos, sensa¢des de prazer/desprazer, assim como as transformagGes nele ocorridas
ao longo do tempo. Ha que se considerar, portanto, os fatores culturais que intervém na
construgdo da percep¢do do corpo, esse todo que inclui as dimensGes biologicas,

psicolégica e social.”®

Entendemos que tais aspectos abordados pelos PCNs-EF procuram
representar alguns pontos de uma direcdo transformadora de bases filoséficas e/ou
epistemolégicas, ja desenvolvidos pela Educagdo Fisica brasileira. Bases que ampliaram o
universo de compreensdo e que apontaram diregSes para a especificidade a ser trabalhada

na escola.

Como exemplo deste tipo de interpretagdo, apontamos que na propria area ja
haviam sido feitas discussdes, trazendo essas perspectivas. A compreensio da rela¢do dual
entre corpo e mente ja se fazia presente, quando da sugestdo de ser “quase impossivel tratar
do tema do Corpo sem discutir, também, a questdo do dualismo ou da visdo dualista de

Homem.””*°

Essa ¢ uma perspectiva — que nfo cabe ser aqui alongada — que trouxe
importantes contribui¢des para compreensdo do corpo, além de seu “aspecto analitico”, ou
seja, ndo “apenas de forma ‘disciplinar’, baseada na leitura da anatomia, fisiologia,
psicologia, etc.”® KUNZ j4 alertava, também, que esta era uma visdo muito predominante
na Educagio Fisica e Esportes, pois se referia “a questdo Corpo, numa interpretacdo

sociocultural, filos6fico-antropoldgica”, nio havia ainda recebido grande ateng#o.”

Neste mesmo caminho, SANTIN j4 tinha feito algumas considera¢des sobre
“pensar uma filosofia do corpo verdadeiro”, na qual o desafio parece ser “pensar o homem
como um todo organico e vivo.”” Para o autor, esta relagdo é considerada o “grande drama

do pensamento contemporaneo” da busca filosofica. Para isso, faz men¢do a uma

¥ PCNs-08S, op. cit., pp. 139-40.

%0 KUNZ. Educaciio Fisica: ensino..., p. 168. O autor vai pontuar, neste estudo, consideragdes a respeito de uma leitura
que sistematiza sobre 0 Movimento Humano. Entretanto, para discorrer a partir de sua perspectiva e dessa categoria,
releva as andlises do Corpo, pois como mesmo considera “relacionada a temaética do Movimento Humano aparece,
sempre, a questdo do Corpo ou da Corporeidade.” Nesse sentido, KUNZ vai dialogar principalmente com autores como
MERLEAU-PONTY, TAMBOER e GORDJIN. Cf. KUNZ (Ibidem).

*! Ibidem, p. 169.
?2 Ibidem, p. 168.

%% SANTIN, Silvino. Educacio Fisica: outros caminhos. Porto Alegra, RS: EST/ESEF, 1993. p. 48. Observa-se que
este autor € um dos profissionais que vem trazendo contribuigdes significativas da campo da filosofia para pensarmos o
trabalho com o corpo e 0 movimento na Educagéo Fisica.
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“paisagem cheia de conflitos”, a qual “a reflexdo filoséfica contempordnea procura
formular as questdes da corporeidade.” Todavia, nio deixa também de apontar mais
algumas dimensdes que perpassam pela discussdo sobre o corpo, ainda que ndo frisadas

pelos PCNs-OS e acolhidas pelo documento da area. Assim,

esse esforgo precisa comegar por superar as posigdes antropoldgicas
do passado. Sabemos que as teologias sempre vincularam as questdes
do corpo ao dualismo matéria-espirito. A filosofia, por sua vez,
dificultou o problema porque, ou manteve o dualismo teoldgico, ou
baseou-se num dualismo antropoldgico, ou apelou para um
materialismo reducionista. As ciéncias contemporéneas, por outro
lado, provocaram mudangas profundas nas concepgdes do corpo
humano, mas né@o eliminaram as dificuldades existentes nas posi¢des
dualistas. As ciéncias sociais vieram trazer novos elementos a
compreensio do corpo marcado pelo seu uso politico.”

Um outro exemplo desse tipo de enfoque ¢ trazido por BRACHT, quando
discute também uma determinada concepc¢do de corporeidade, presente na area e
fundamentada nesse dualismo.”® O autor traz elementos que mostram como os principios
do dualismo estdo imersos na Edﬁca@ﬁo Fisica com orientagdo direcionada & preservagio
da “saude fisica,” objetivo conforme salienta, que ndo deixa de ser importante. Entretanto,
segundo o autor, quando essa finalidade é “tomada exclusiva e isoladamente, resulta num
equivoco pedagdgico.”’ Nesse sentido, tal problema para a pedagogia ‘da area advém da
concepcdo dualista que “torna ‘factivel’ a educagdo do fisico isoladamente”. Ou seja,
“sendo o Homem uma unidade (unidade da diversidade), portanto sendo impossivel a
educagdo do fisico isoladamente, ‘descuida-se’ a Educagdio Fisica da repercusséo que
inevitavelmente tém suas atividades sobre a formacdo das ‘outras’ dimensdes da

personalidade.””®

Na continuagdo dessa mesma discussio, BRACHT indica-nos novos
elementos esclarecedores sobre a questdo. Chama-nos ateng¢do para o que pode passar

despercebido, a partir de um discurso holista, com objetivo de superar o dualismo ou a

%4 Ibidem, p. 48. (grifos nossos).

% Ibidem, p. 48. (grifos nossos).

% Cf. BRACHT. Educacio Fisica e aprendizagem... .
%7 Ibidem, p. 71.

%8 Ibidem, p. 71.
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icotomia na Educac@o Fisica, que, segundo o autor, nem sempre aparece de forma clara.
Assim, para BRACHT, esse ¢ um discurso que “ndo sobrevive a uma analise tedrica mais
detalhada e/ou a uma verificagdo critica de sua pratica”.”® Explica seu posicionamento,
referindo-se a uma contradigéo presente entre o anunciado e o praticado; para ele, ha ainda
uma predomindncia dos aspectos fisicos sobre aqueles de ordem “psico-sociais”, na
efetivacdo da ag@io pedagogica, ¢ qué esses ultimos aspectos serdo efeitos automaticos

dessa mesma pratica que parece ainda ser dualista. Assim, afirma:

referimo-nos ao fato costumeiro de se atribuir 4 Educac¢io Fisica
finalidades ‘bio-psico-sociais’ nos planejamentos didaticos, arrolados
muitas vezes da legislagdo e na acdo, ou seja, no momento em se
fundem pratica e teoria; os valores considerados sdo de ordem ‘fisica’,
com o menosprezo das questdes ‘psico-sociais’, esperando-se que os
efeitos positivos sobre estes ocorram automaética e ‘magicamente’, no
sendo necessério considera-los efetivamente na a¢io pedagégica.'®

A linha de discussdo a partir dos “fatores culturais que intervém na
construcdo da percepgdo do corpo”, introduzida nos PCNs-EF, demonstra a presenga de
significados importantes para a area, na qual as discussdes, a partir do plano da cultura,
foram fundamentais para o seu redimensionamento. Como sabemos, esse ambito de
desenvolvimento tedrico-pratico desencadeou possibilidades ou variadas maneiras de
sistematizagdo de modelos de intervengdo na escola. Assim como, conseqiientes
abordagens didatico-metodologicas surgiram a particr dessa nova dimensdo do
conhecimento, para a interven¢do educacional, analisando as manifesta¢Ges das diferentes

praticas corporais de movimentos por novos angulos.

BRACHT nos proporciona um importante esclarecimento a partir desses
novos angulos. Parece confirmar que ¢ o modo de interpretagio das manifestagbes
corporais de movimento, pela Educagdo Fisica, que atinge um outro patamar, e ndo
necessariamente uma mudanga do que ja vem sendo historicamente considerado conteudo

proprio da area. Destarte, a transcrigdo original faz-se necessaria:

E importante salientar que se, em principio, fala-se neste caso das
mesmas atividades humanas presentes nas concepcdes anteriores, as

% Ibidem, p. 72.
19 hidem, p. 72.
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expressdes usadas para denomina-las denunciam, para além de uma
diferenga terminoldgica, diferengas e conseqiiéncias substanciais no
plano pedagodgico, pois, o objeto de uma pratica pedagogica ¢ uma
construgdo — ¢ ndo uma dimens?o inerte da realidade — para a qual
pressupostos tedricos sdo fundantes e/ou constitutivos. Nédo € possivel
dissociar o fendmeno do discurso da teoria, que o constréi como o
objeto (pedagogico).'”"

Referente a isso, ou proporcionando outras importantes reflexdes para
pensar o ensino da Educagdo Fisica na escola, SOARES aponta que, além dos
conhecimentos elaborados no ambito da cultura, também se derivam os da ciéncia e da
técnica. Para ela, “compreendidos como praticas humanas, portanto, postas em movimento
por interesses nem sempre convergentes”'®, foi um 4ngulo que significou a inauguragio de
“um novo horizonte de analises ” e, ainda, como observa, “abandona a determinagfio que
um conjunto de saberes exerceu no discurso e pratica de estudos e pesquisas sobre ensino:
tecnologias de ensino, dominio de habilidades do professor, técnicas de vigilancia de
atitudes, de regulacdo e de controle de comportamento, situados em algo conhecido com

‘formacio de hébitos e atitudes’.”'®

Contudo, ndo esquecamos de lembrar algumas ponderagdes a respeito do
caminhar da 4rea, para cuidar de seu objeto, pela perspectiva da cultura. Ndo basta
trabalhar com o objeto da é4rea, no plano da cultura, para chegarmos a uma condigio de
ruptura no novo horizonte. Nesta linha de pensamento, BRACHT faz ressalvas, sobre o
entendimento de que esta ja seria uma das condigdes necessarias, para apontar avangos, na

Educacao Fisica. Ou seja, para esse autor

trabalhar com o movimentar-se na perspectiva da cultura (cultura
corporal de movimento), ndo basta para coloca-la no ambito de uma
concepgdo progressista de educagdo, mesmo porque o conceito de
cultura pode ser definidlo em termos social e politicamente
conservadores. E preciso, portanto, articular um conceito de cultura
que se coadune com os pressupostos sociofiloséficos da educagio
critica.'™

101 BRACHT, Valter. Educagdo Fisica: conhecimento e especificidade. In: SOUSA, Eustdquia Salvadora & VAGO,
Tarcisio Mauro (Orgs.). Trilhas e partilhas: educagiio fisica na cultura escolar e nas priticas sociais. Belo Horizonte:
19974, pp. 13-23. p. 16.

102 §OARES, Carmem Licia. Sobre Metodologia: Cultura, Ciéncia e Técnica. Revista Brasileira de Ciéncias do
Esporte, v. 16, n. 1, out./1994a, pp. 22-27. p. 22.

193 Tbidem, p. 23.
1% BRACHT. Trilhas e partilhas: educagdo fisica..., p. 16.
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Tais ponderagdes, trazidas por BRACHT, servem para que discorremos
sobre o caminho tragado pelos PCNs-EF, na abordagem que faz, como proposta curricular,

a partir da perspectiva da cultura corporal.

3.2.1 - A Educagdo Fisica e seu olhar ao objeto como cultura.

Verificamos que a delimitagdo da abordagem pedagdgica, como ja
observada no item anterior, passou pelo campo da cultura. Ou seja, definiu-se pela
perspectiva da cultura corporal, como tentativa de coeréncia e de defini¢do da leitura'®, que
a Educagdo Fisica pdde fazer, sobre as manifestagdes corporais de movimentos com os

alunos.

Desenvolvemos, no capitulo anterior, algumas discussdes de como os PCNs
tendem a inserir os conhecimentos culturais, advindos da perspectiva disciplinar
antropoldgica. Essa é uma linha de abordagem, na nossa opinido, que a proposta de
Pluralidade Cultural traz melhor representada, pois procura desenvolver o reconhecimento

" do valor proprio de cada cultura.

A partir destas ilustracdes dos PCNs, no seu conjunto, derivam algumas
delimitagbes desse tipo de posicionamento que € apropriado para esse documento da
Educagdo Fisica. Assim, ¢é possivel dizer que “a cultura € o conjunto de codigos simbolicos
reconheciveis pelo grupo: neles o individuo é formado desde o momento da sua concepgio;
nesses codigos, durante a sua infincia, aprende os valores do grupo; por eles € mais tarde
introduzido nas obrigagbes da vida adulta, da maneira como cada grupo social as

concebe.”'%

195 Algumas criticas j4 foram feitas a respeito da confusio de termos que resultou dos PCNs-EF em sua primeira vers3o.
SOARES (1997) quando se referiu a este respeito, desenvolveu um pouco mais os dados especificos da confusdo
conceitual, a partir dos termos usados pelos PCNs-EF em sua verséo preliminar. Neste sentido, para ela, tendo como
fonte dados da proposta precedente, “a leitura do PCN - EDUCACAO FISICA revela uma tentativa dos autores, de
abarcar o debate existente na area, agregando ‘termos’ que, supostamente, ‘contemplariam’ as diferentes abordagens da
Educagio Fisica escolar.” (p. 77). SOUSA, VAGO & MENDES (Op. cit.) constréem seus pontos de vistas semelhantes
aos de SOARES. Dessa forma, para eles seria impossivel de utilizarmos alguns termos como sinénimos, ja que cada um
deles, “além de ser polissémico, revela diferentes e opostas concepgdes de Educagio Fisica”. (p. 70).

19 PCNs-EF, op. cit. p. 26.
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Assim, existe abordagem, na area, que percorre uma dire¢do semelhante a da
perspectiva tragada pelos PCNs-EF, principalmente se considerarmos a linha de
argumentos advindos de outro documento — Pluralidade Cultural — do conjunto dos
PCNs.'” Assim, a partir do campo disciplinar da Antropologia, outros elemento sio

obtidos para discorrer sobre a “variabilidade interna” em cada cultura.'®

Esta perspectiva vem sendo - conhecida como “Educagio Fisica Plural”.'®
Afigura-se na compreensdo do movimento corporal humano, a partir das representagdes
significativas de cada grupo, ou seja, de uma cultura propria. Nesse sentido, é uma linha de
intervengdo pedagdgica que se propde trabalhar com a diversidade nas aulas de Educagdo
Fisica. Considera que a “técnica corporal”,''® como conhecimento culturalmente construido
pelos homens, no plano simbdlico e técnico, tende a romper com a possibilidade de
padronizagio da cultura corporal dos alunos. Portanto, ndio considera a existéncia de
“corpos naturalmente melhores, mais fortes, mais capazes e, em contraposi¢do, corpos

naturalmente piores, mais fracos, menos capazes.”""!

Essa forma de analise sugere que partamos para uma leitura de quais foram

as prioridades ou objetivos desenvolvidos tradicionalmente no ensino da Educagfo Fisica.

A critica a busca da eficiéncia do movimento — biomecanica ou fisiologica,
ou ainda para o rendimento esportivo — € um dos exemplos ¢ listados para demonstrar qual
a perspectiva enfatizada sobre a técnica dos movimentos. DAOLIO procura, com isso,
trazer do campo de analise que elegeu uma visdo de técnica formada pela representagéo
cultural que os alunos podem ter forjado através de seus movimentos. Como o mesmo
autor observa, a partir da critica sobre a eficiéncia padronizada do movimento,

“desconsiderou a eficiéncia simbolica, ou seja, as maneiras como os alunos lidam

97 Conforme esse documento, “fortalecer a cultura prépria de cada grupo social, cultural e étnico que compde a
sociedade brasileira, promover seu reconhecimento, valorizagdo e conhecimento mituo, ¢ fortalecer a igualdade, a
justica, a liberdade, o didlogo e, portanto, a democracia. (PCNs-PC, 1997, p. 44).

1% pCNs-PC, op. cit., p. 43.

19 Seu precursor é o professor Jocimar Daolio, tendo suas discussdes fundamentadas, basicamente, em autores como C.
GEERTZ, M. MAUSS eF. LAPLANTINE.

10 Baseado em MAUSS (1974), Jocimar DAOLIO discorre que as “técnicas corporais” sio as formas como os seres
humanos em cada sociedade, e por tradigfo, sabem servir de seus corpos. Assim, o autor argumenta que “portanto,
qualquer movimento humano é um ato técnico, porque possui, a0 mesmo tempo, uma tradi¢do e uma eficacia simbolica.
A tradi¢do garante que um determinado movimento seja transmitido de gera¢fio 4 geragdo. A eficacia simbélica diz
respeito ao fato desse movimento atender a uma demanda de uma dado grupo, se ndo num nivel de eficiéncia, porém
num nivel simbolico.” DAOLIO, Jocimar. Por uma Educagiio Fisica Plural. MOTRIZ, v. 1, n. 2, dezembro/1995a, pp.
134-6. p. 135.

""" DAOLIO, Jocimar. Da cultura do corpo. Campinas, SP: Papirus, 1995b. p. 94.
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culturalmente com as formas de ginéstica, as lutas, os jogos, as dancas e os esportes.”!?

Dessa forma, pretende justificar, também, a considera¢do que devemos ter com as
diferengas individuais entre os alunos, ji que a “eficicia que pode, algumas vezes, ndo
funcionar em termos biomecanicos, fisioldgicos ou de rendimento esportivo, mas que € a

forma cultural como os alunos utilizam as técnicas corporais.”' "

DAOLIO, a partir desse pontos de vista, traz até nds alguns aspectos sobre o
desafio do professor de pensar que “os corpos diferem entre si”, e que a explicagdo néo
deve estar limitada “em virtude da natureza do corpo”, mas sim, pelas “especificidades
socioculturais que podem ter gerado diferengas”.'* Assim sendo, a “natureza do corpo”
que se refere, parece estar caracterizada como o contraponto de sua abordagem cultural,
pela qual faz referéncia ao predominio de uma abordagem que privilegiou a dimens3o
biologica do corpo na éarea; ndo querendo exclui-la.'”® Segundo o autor, o enfoque é
chamado de “abordagem cultural”, pois acredita “ter por vantagem principal a ndo exclusio
do carater bioldgico, mas a sua discussdo vinculada ao surgimento da cultura ao longo da

evolugdo dos primatas até culminar com o aparecimento do ‘Homo sapiens’.”'!¢

Além dos elementos trazidos por esta perspectiva para Educa¢do Fisica e
que merecere mais ateng¢do, discutiremos sobre o conceito de cultura corporal e outros
enfoques que o ampliam. Por considerarmos, que esse conceito delimita o eixo de nossas
discussdes, neste espago, vamos procurar abordar sua definicdo, como tentativa de
explicagdo de uma linha de pensamento pedagdgico, para a area, que procure inserir nos
debates atuais, a presencga da diversidade cultural no curriculo. Portanto, néo teremos como
parametros especificos, a referida abordagem, sinteticamente, exposta acima. Deste modo,
vamos considerar a existéncia de outros enfoques para trata-la, justamente, porque
acreditamos que sdo possibilidades ja legitimadas no interior da area e que trazem também

outros entendimentos sobre a questdo.

Para iniciarmos a abordagem deste conceito, partiremos da compreensdo

trazida sobre ele pelos PCNs-EF. No referido documento, observamos que

12 DAQLIO. Por uma Educagio Fisica..., p. 135.
'3 Ibidem, p. 135.
"4 DAOLIO. Da cultura do..., p. 94.

115 DAOLIO exemplifica essa questdo, quando diz que “existe um arcabougo biolégico semelhante a todos os seres
humanos, mas que se expressa e se desenvolve diferentemente dependendo das influéncias culturais.” DAOLIQ, Jocimar.
Educagdo Fisica escolar: uma abordagem cultural. In. PICCOLO, VIMA L. NISTA (Org.). Educagéo Fisica escolar:
ser... ou nio ter? Campinas, SP: Editora da UNICAMP, 1995¢, pp. 49-55. p. 52.

16 Tbidem, p. 51.
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a fragilidade de recursos bioldgicos fez com que os seres humanos
buscassem suprir as insuficiéncias com criagdes que tornassem os
movimentos mais eficazes, seja por razdes “militares”, relativas ao
dominio e uso de espago, seja por razdes econdmicas, que dizem
respeito as tecnologias de caca, pesca e agricultura, seja por razdes
religiosas, que tangem aos rituais e festas, ou por razdes apenas
ludicas. Derivaram dai inimeros conhecimentos e representagdes que
se transformaram ao longo do tempo, tendo ressignificadas as suas
intencionalidades e formas de expressdo e que constituem o que se
pode chamar de cultura corporal.'’

As questbes expostas acima, com o objetivo de chegar ao conceito de
cultura corporal, representam uma abordagem do ponto de vista da condigdo historica da
constru¢do da corporeidade humana. Nesta perspectiva, vemos algumas consideragdes a
respeito na area, que trazem a discusséo da necessidade de compreender que o ser humano
“tem produzido, no decorrer da historia, um fantastico acervo de formas de representagio
do mundo, exteriorizados pela expressdo corporal. Assim, podemos identificar os jogos, a
danca, as lutas, os exercicios ginasticos, os esportes, os malabarismos, a mimica, entre
outros, como formas de representacdo simbélica de realidades vividas pelo homem,
historicamente criadas e culturalmente desenvolvidas.”''® Ou seja, um perspectiva que
parece partir do pressuposto que o ser humano “foi criando outras atividades, outros
instrumentos e através do trabalho foi transformando a natureza, construindo a cultura e se

construindo.”'"

Caso se parta dessa delimitagdo importante, presente na literatura da area,
temos a cultura corporal sendo forjada no universo de interagdio do ser humano com a
natureza e com outros homens. Nesse plano da cultura, onde a “expressdo corporal como
linguagem” ¢ definida “objeto de estudo” da Educagdo Fisica, na escola, trata-se, assim,
pedagogicamente dos “Temas” ou “Formas” que dele sdo apropriados, que “expressam um

sentido € um significado onde se interpretam dialeticamente a intencionalidade/objetivos

7 PCNs-EF, op. cit., p. 26. (grifo nosso).

118 ESCOBAR, Michele Ortega. Contribuigdo ao debate do Curriculo em Educagdo Fisica: uma proposta para a Escola
Publica. Motrivivéncia, ano I1, n. 3, jan./1990, pp. 83-92. p. §3. )

' COLETIVOS DE AUTORES, op. cit., p. 39.
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do homem e as intengdes/objetivos da Sociedade.”™ Ou seja, aquelas que cada ser

humano, em suas relagdes sociais, vem construindo para a formag&o de sua corporeidade.

No que diz respeito & dimenséo corpérea do ser humano e, como foi criada,
ainda é preciso pontuar outros importantes aspectos para ampliar sua compreens3o.
Conforme o COLETIVO DE AUTORES, essa dimensdo “se materializa nas trés atividades
produtivas da historia da humanidade: linguagem, trabalho e poder”,'”” que niio aparecem
de forma fragmentada: articulam-se e simultaneamente se definem. Por conseguinte, sdo
caracterizagdes que trazem uma dimensdo fundamental para .a intervengdo pedagdgica nos
temas da corporeidade humana, na Educac¢do Fisica, pela qual se visualizam as diversas

formas de expressdo, com sentidos e significados, no movimento corporal humano.

Neste tipo de abordagem, temos uma constitui¢do definida da perspectiva
metodologica da pratica pedagdgica da Educagéo Escolar. Nesta, o trabalho com os alunos
deve estar direcionado para a “noc@o de historicidade da cultura corporal”, pela qual eles
entendem “que o homem ndo nasceu pulando, saltando, arremessando, balangando,
jogando etc.” Ou seja, “todas essas atividades corporais foram construidas em
determinadas épocas histc')ricas, como respostas a determinados estimulos, desafios ou
necessidades humanas.”'” Sendo assim, é importante compreender, a partir de quais

determinantes socio-culturais foram forjadas.

No que se refere ao trato com o conhecimento, nesta abordagem, a Educagio
Fisica tem que privilegiar a sua origem ou génese, para possibilitar “ao aluno a visdo de
historicidade, permitindo-lhe compreender-se enquanto sujeito histoérico, capaz de interferir
nos rumos de sua vida e da atividade social sistematizada.”'”® Desta compreensdo, o
conteudo de ensino fica circunscrito a condicionalidade histérica que, segundo o

COLETIVO DE AUTORES, ndo deixa de, obviamente, estar “configurado pelas atividades

120 ESCOBAR, op. cit., p. 83; Cf. também COLETIVOS DE AUTORES (op. cit.).

121 COLETIVOS DE AUTORES, op. cit., p. 39. Assim, os autores caracterizam estas trés atividades produtlvas “E
linguagem um piscar de olhos enquanto expressio de afetividade; uma danga enquanto expressdo de luta, de crengas.
Com as mios os surdos se comunicam pela linguagem gestual. E trabalho quando desenvolve diferentes movimentos
sistematizados, ordenados, articulados ¢ institucionalizados, transformados portanto numa produgdo simbdlica: um jogo,
uma ginastica, um esporte, uma danga, uma luta. Finalmente € poder quando expressa uma disputa ou desenvolve a forca
fisica para a dominagdo, por exemplo, numa luta corpo a corpo.” (Ibidem, pp. 39-40) (grifos nosso).

Essa caracterizagio ¢ semelhante & categoria de “interesse” de Habermas. Segundo MOREIRA, a categoria de interesse
para Habermas “representa as orientag3es basicas das atividades humanas fundamentais (trabalho, linguagem e poder) e
os diferentes tipos de conhecimento (ciéncias empirico-analiticas, ciéncias historico-hermenéuticas € ciéncias criticas).”
Sdo trés interesses basicos de Habermas: interesse em controle técnico, interesse em compreensdao (ou interesse em
consenso ou interesse pratico), e interesse em emancipago (ou interesse critico). MOREIRA, Antdnio Flavio Barbosa.
Curriculos e programas no Brasil. Campinas, SP: Papirus, 1997a. pp. 25-6).

122 COLETIVOS DE AUTORES, op. cit., p. 39.
123 Ibidem, p. 40.



134

corporais institucionalizadas.”® Sendo assim, a visdo de historicidade que esta abordagem
imprime, procura marcar um objetivo, pelo qual “a compreensdo de que a produgdo
humana ¢ histérica, inesgotavel e provisdria”; compreensdo que “deve instigar o aluno a
assumir a postura de produtor de outras atividades corporais que, no decorrer da histéria,
poderdo ser institucionalizadas.”'” Talvez isso explique, como essa perspectiva ja vinha
abordando a diversidade em sua fundamentagdo, contrapondo-se a possivel
homogeneizacgio da cultura corporal de movimento na escola — como o observado com o

predominio do esporte € que deve merecer ainda mais atengfo da nossa parte.

Conforme os PCNs-EF apontam, referindo-se aos “Temas” e “Formas” da
cultura corporal, “dentre as produ¢des dessa cultura corporal, algumas foram incorporadas
pela Educacgéo Fisica em seu contetdo: o jogo, o esporte, a danga, a ginastica e a luta. Estes
tém em comum a representacdo corporal, com caracteristicas lidicas, de diversas culturas
humanas; todos eles ressignificam a cultura corporal humana ¢ o fazem utilizando uma
atitude ludica.”"*® Essa é uma especifica leitura de possibilidades, negando o que vinhamos

argumentando.

A impress@o que advém deste substrato, pode sugerir que a dimensdo ludica,
presente na representacdo ou constitui¢do da cultura corporal, seja uma condi¢do inerente
do envolvimento com essa pritica. Um entendimento que parece contrariar o que
anteriormente haviamos salientado, com a colaboracdo do COLETIVO DE AUTORES,
sobre a “condicionalidade historica” das praticas corporais que também sdo
institucionalizadas na escola. Uma forma de compreensio que, talvez, mostre aos
professores um trabalho ou orientagdo & naturalizaciio das expressdes culturais sobre o
corpo € movimento. Todavia, concordamos que “o ensino da educagéo fisica tem também
um sentido ludico que busca instigar a criatividade humana a adog¢do de uma postura
produtiva e criadora de cultura, tanto no mundo do trabalho como no do lazer.”'?” Porém,
nio podemos concordar com uma simplificagdo da compreensdo de outras dimensdes
contidas, como por exemplo, aquelas advindas das categorias acima mencionadas: trabalho,

linguagem e poder.

124 Tbidem, p. 40.

125 Tbidem, p. 40.

126 pCNs-EF, op. cit., pp. 26-7.

127 COLETIVO DE AUTORES, op. cit., p. 40.
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analise que nos parece ampliar ou contemplar fatores socioculturais da condicionalidade,
sobre as préticas corporais de movimento, quando é “necessario considerar que as formas
de expresséo corporal dos alunos refletem os condicionantes impostos, pelas relagdes de
poder com as classes dominantes, ao cotidiano da sua vida particular, do trabalho e do

lazer 99133

Ainda nos apropriando das formulag:(”)es’ do COLETIVO DE AUTORES,
temos umaleitura ampliadora — com outras caracteristicas — do entendimento da cultura
corporal. Observando a partir da intencionalidade existente, nas préticas- da cultura
corporal, o COLETIVO DE AUTORES sugere-nos que o ser humano parte dessas, para
uma apropriagdo no ambito da cultura. Ou seja, conforme o que sustentam, ha apropriacdo
desta cultura porque o ser humano dispde de “sua intencionalidade para o lidico, o
artistico, o agonistico, o estético ou outros, que sdo representagdes, idéias, conceitos
produzidos pela consciéncia social € que chamaremos de ‘significagdes objetivas’.””!**
Assim, em face delas, o ser humano “desenvolve um ‘sentido pessoal’ que exprime sua
subjetividade e relaciona as significagdes objetivas com a realidade da sua propria vida, do

seu mundo e das suas motivagdes.”"”> Como podemos perceber, uma perspectiva que

coloca o ser humano no interior de uma relagdo sociocultural determinante.

Este breve recorte, a partir do conceito de cultura corporal, objetivou
ampliar a discussio trazida pelos PCNs-E. Entretanto, mesmo concordando, da importancia
destes para a Educacao Fisica, acreditamos que algumas problemas surgem no documento,
rompendo com a logica da perspectiva estabelecida dentro da perspectiva de intervengdo

educativa.

Parece-nos que os PCNs-EF, ao tratar da problematica, trazem um debate de
carater muito ténue as questdes que eles proprio criticam. Por um lado, encaminham
satisfatorias abordagens para a perspectiva do trabalho escolar, quando dizem que “a
Educagdo Fisica escolar pode sistematizar situagdes de ensino e aprendizagem que
garantam aos alunos o acesso a conhecimentos praticos e conceituais™;'** que “é necessario
mudar a énfase na aptiddo fisica e no rendimento padronizado que caracteriza a Educagiio

Fisica, para uma concepgdo mais abrangente, que contemple todas as dimensdes envolvidas

133 Ibidem, p. 83.

134 COLETIVO DE AUTORES, op. cit., p. 62.
135 Ibidem, p. 62.

13 pCNs-EF, op. cit., p. 27.
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Nesse sentido, a dimensao lidica € uma das que constituem historicamente a
cultura corporal humana, mas, além dela, ocorrem outros processos de transformagdo desta
condig@o. Ou seja, a dimens@o ludica € uma possibilidade, mas néo pode ser compreendida
como sendo a Unica e sempre presente. Podemos excluir de nosso entendimento as formas
de expropriagdo desta mesma caracteristica, por outras, na cultura corporal dos seres

humanos.

Com relag¢@o a uma dessas formas de expropriacdo, BRACHT, baseado em
DIETRICH,' refere-se 4 forma tradicional de ensino dos jogos esportivos, a partir da
l6gica de trabalho na escola que evidencia a assimilag@o acritica deste fendmeno. Segundo
esse autor, esta 16gica “transforma o jogo num ritual que valoriza as normas técnicas, € no
qual o comportamento divergente ¢ encarado como interruptor, e ndo fomentador do
aprendizado social.”'® Em conseqiiéncia, 0 jogo esportivo ensinado e praticado no
estabelecimentos de ensino pode exaltar “o jogar como trabalho, assemelhando-se a um
ritual estritamente determinado.”"*® Diante disso, ainda conforme o autor, o que devemos
fazer € subtrair esta dimensﬁb do conteudo da cultura corporal, para que ela venha

recuperar, “parcialmente, 0 jogo.”

Nesse sentido, apontando para semelhante direcdo exposta por BRACHT, o
COLETIVO DE AUTORES observa a complexidade deste mesmo tema. Assim, para esses
autores, “o esporte, como pratica social que institucionaliza temas ludicos da cultura
corporal, se projeta numa dimensdo complexa de fendmeno que envolve cddigos, sentidos
e significados da sociedade que o cria e o pratica. Por isso, deve ser analisado no seus
variados aspectos, para determinar a forma em que deve ser abordado pedagogicamente no

sentido de esporte ‘da’ escola e nio como esporte ‘na’ escola.”™!

Sobre a expectativa de abordagem dessa pratica social, a partir de sua
complexidade, vem ao encontro a consideragdio as ‘“‘questdes como a  abordagem
antropoldgica da expressdo corporal, ou seja, a propria natureza do homem e os fatores

histérico-culturais presentes nas formas culturais do movimento.”"”> Uma perspectiva de

128 Conforme o autor, “DIETRICH (1974), colocando o aprendizado social como um objetivo a ser buscado nas aulas de
Educagio Fisica, fez uma anilise das interagdes nos jogos esportivos, utilizando a seguinte diferenciagio de conceitos: a)
agdio social que aparece como efeito racional é de agdo respectiva ao trabalho e, b) agdio social como compromisso
comunicativo é da agdo respectiva 2 interagdo.” Cf. BRACHT. Educac#o e aprendizagem... , p. 81.

12 Ibidem, p. 81.

130 Ibidem, p. 81.

13 COLETIVO DE AUTORES, op. cit., p. 70.
132 ESCOBAR, op. cit., p. 83.
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em cada pratica corporal.”’ Ao mesmo tempo, nio desenvolvem uma discussdo mais
apurada (profunda) que possibilite demonstrar outros elementos que perpassam no seu
interior. Como elementos de reflexdo, acumulados na éarea, sobre alguns enfoques,
suscitados pela proposta — como 'aspectos referentes ao ludico —, como tentamos

demonstrar.

Esses foram questionamentos que procuram discutir os enfoques
depositados nos PCNs-EF, sobre a construcdo da legitimidade da Educagdo Fisica, em
projetos de escolarizagio explicita, forjados a parﬁr do projeto politico-pedagédgico da
escola.”® Esse projeto é uma construgio que acreditamos estar definida, a partir da relagdo
desenvolvida pelo educador, no seu fazer diario, a partir de uma outra visdo de escola, de
' sociedade ¢ de cidadania. Deste modo, ¢ uma defini¢iio que “orienta a sua pratica no nivel
da sala de aula: a relagdio que estabelece com os seus alunos, o conteudo que seleciona para
ensinar e como o trata cientifica e metodologicamente, bem como os valores e a 16gica que
desenvolve nos alunos.”"* Uma perspectiva que nfio se resume em fazer com que as aulas
estruturem-se, de certa forma, apenas integrando diversas formas de expressdo, mas, que se
encaminhem para explicitar os condicionantes socioculturais, nas praticas corporais de

movimento, no interior de projetos culturais emancipadores.

Sendo assim, tentaremos abordar a partir desse ponto alguns problemas
suscitados pelo que acabamos de observar: a falta de uma discuss@o mais apurada que

oriente methor os professores.

3.2.2 — Discutindo os enfoques ensinar-aprender dos contetidos da Educagdo Fisica
Escolar: confusos sentidos a dimensdo da cultura.

Algumas posi¢des criticas ja antecipavam a orientagdo problematica do
PCNs-EF que convergia, em alguns pontos de vista, contraria a definicio de sua

fundamentagio tedrica ou pedagdgica. Alguns apontam os PCNs-EF, como definidos por

137 Ibidem, p. 27.

13 Entendemos que um projeto politico-pedagdgico, concordando sobre o mesmo sentido dado pelo COLETIVO DE
AUTORES (op. cit.), “representa uma inten¢3o, a¢do deliberada, estratégica.” Nesse sentido, “é politico porque
expressdo uma intervengdo em determinada dire¢io e é pedagogico porque realiza uma reflexdo sobre a agdo dos homens
na realidade explicando suas determinages.” (p. 25). Visto que acreditamos na prerrogativa, a qual observa que sua
particularidade “s6 encontra logica se articulada organicamente com a totalidade da instituicio escolar, da qual é uma
manifestagdo.” VAGO (op. cit., p. 62).
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uma tnica abordagem (concep¢do), outros como uma mescla de orientagdes. S&o duas
posi¢Oes que parecem colaborar na defesa da sua natureza ambigua: ao mesmo tempo, qﬁe
procuram promover a orientagdo da intervengdo pedagdgica, podem também torna-la
confusa pela leitura simplificada da realidade pedagdgica, com conseqiientes limitagdes nas
reflexdes sobre a Educag@o Fisica Escolar. Sdo criticas que caracterizam a orientag¢do da
Educag@o Fisica com resultados de coeréncia problematica, sugerindo uma fragilidade de
propositos que orientam a intervengdo na escola, como tentativa de encaminhar a area por
outra perspectiva, que ndo a dominante.

| Alguns pontos mais importantes que se referem aos aspectos suscitados, por
essa dimensdo do curriculo, parecem-nos trazer a convivéncia de diversas abordagens
metodologicas nessa proposta da area. Acreditamos que essa convivéncia esta presente em
seu todo, de forma dissoluta — talvez podemos considera-la com mais de um sentido; o de
desfazer um corpo de discussdes mais definidas na area (?) —, o que nos indica, assim, uma
tarefa complexa para o fim que desejamos.'* Nio podemos deixar de pensar, também, que
esse resultado “amorfo” (sem solidez) pode advir da necessidade de imprimir sentido
flexivel a dimensdo mais importante do processo ensino-aprendizagem, assim objetivando
desenrolar os elementos tedrico-praticos da interveng@o pedagdgica, a partir dessa proposta
confusa ou de uma perspectiva sob muitas matrizes, para abordar o conteudo da érea.

Se nos permitirmos configurar esse fato, ndo deixaremos de demonstrar,
também, que outras tentativas nesse mesmo sentido parecem exemplificar o0 que vamos
apontar. Referimo-nos a outras leituras forjadas e mencionadas sobre os PCNs'*' que
marcam de forma temporal as analises sobre a ja referida proposta, mas, que ndo podem ser
desconsideradas pelo contetdo critico indicado. Todavia, salientamos que alguns dos
objetivos da caracterizagdo dos conteidos problematicos, destacados - a partir de
pressupostos que lhes fazem sentido —, ndo nos permitem seguir uma linha de raciocinio
pela qual possamos enquadrar os PCNs, em uma especifica perspectiva de ensino € de
olhar o seu conteudo. Por conseqiiéncia, traremos algumas consideragdes a respeito, para
talvez melhor exemplificar o que vamos discutir: a convivéncia de virias visoes de

conteudo.

13 COLETIVO DE AUTORES, op. cit., p. 26.

0 Essa complexidade caracterizada verifica-se, talvez, pela sua propria intengdo de incorporar perspectivas
diferenciadas em seus fundamentos. Assim, por um lado, trabalha com aspectos do ensino fora da dimensdo de
instrumentalizagio das expressdes da cultura corporal de movimento, mas, por outro, parece que se prendem a essa
dimensédo também negada.

141 Referimo-nos aqui aos pareceres direcionados para os PCNs.
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Para iniciar a discussdo sobre as perspectivas expressas nos PCNs-EF,
SOARES aponta que o documento da 4rea ateve-se apenas a uma linha de pensamento.'*
Isso, para ela, ¢ resultante da sua construgdo, feita de forma superficial, com o sentido de
camuflar a unica opcdo teorica. Segundo a explicagio da autora, “parece claro que a
incorporagdo aleatdria de alguns termos serviu para diluir, na aparéncia, a opg¢do por uma
unica abordagem teérica, alids absolutamente explicita quando abordam-se concepgio de
ensino, contelidos e sua relevancia social.”'* Todavia, ndo ficou claro a que linha de

pensamento ela esta se referindo.

Parece que a partir do objetivo de situar as abordagéns de ensino, verificadas
na area, SOARES chama nossa ateng@o para as questdes da terminologia expressa no
documento, tratando assim de dar alguns indicativos aquela linha de pensamento, a qual se
referia. Para a autora, tais questdes demonstram “sua filiagdo ‘quase’ exclusiva, as teorias
da aprendizagem motora, desenvolvimento motor e psicomotricidade”, questionando, dessa
forma, se ainda os PCNs-EF ndo estariam mergulhados “num universo conceitual que, nos
anos 70, delimitou para a Educacfo Fisica, o tratamento do ‘dominio motor’?”.!** Ainda
conforme a autora, conseqiientemente, temos uma limitagio da compreensio da aula de
Educag@o Fisica, como tempo e espaco para aprimorar as habilidades motrizes dos alunos.
Lembra-nos que isso resulta também da indicagdo, feita por essa proposta, para a mudanga
do nome da area. Ou seja, “com esta filiag@o teodrica e concebendo a aula de Educagéo
Fisica como o lugar para ampliar o repertdrio motor, aprender habilidades motoras,
capacidades (?), os PCN - EDUCACAO FISICA propdem a mudanca do termo
- EDUCACAO FISICA para EDUCACAO CORPORAL.”"*

Partindo também da intengdo de enquadrar a perspectiva pedagdgica
presente nos PCNs-EF, SOUSA, VAGO & MENDES relatam o convivio de diferentes
concepgdes pedagdgicas na area, demonstrando a presenga de mais de uma orientagdo de
teorias da aprendizagem nos PCN-EF.'® Diferentes principios tedrico-metodologicos estdo
presentes, como: psicomotor, construtivista, lazer e ludicidade e teoria critico-social dos

contetidos. Sugerindo-nos talvez que a proposta da Educagdo Fisica justifica a

142 Cf. SOARES. Parametros Curriculares Nacionais....
143 Ibidem, p. 80.

14 Thidem, p. 76.

15 Ibidem, p. 80. (grifos da autora).

146 Cf. SOUSA, VAGO & MENDES (op. cit.). Os autores questionam se é possivel chama-las de “concepgdes” , ja que 0
que se observou foram “algumas idéias precariamente apresentadas e maltratadas ao longo do texto, sem formulag¢do
tedrica consistente.” (Ibidem, p. 69).
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complementaggo entre teorias que se evidenciam nas bases da proposta global dos PCNs.
Ou seja, como observam os autores, o documento da area “partindo do consenso
explicitado nos PCNs-DI, tentam promover uma acomodag@o de concepgdes diferentes e
conflituosas de ensino de Educag@o Fisica, com aproximagdes mecanicas inaceitaveis do

ponto de vista tedrico.”'"’

Essa caracteristica eclética, demonstrada pelos autores, compactua-se com a
visdo de promover o consenso inviavel que parece estar presente, quando “propdem
metodologias, conteudos, principios, avaliagbes, formas de abordagens que nio se
complementam — e o pior, ndo tém como se ajustarem, sendo mesmo incompativeis entre si
da forma como s3o colocadas.”'® Assim, para SOUSA, VAGO & MENDES -
exemplificando alguns problemas provocados por essa op¢do do consenso de diferentes
orientagdes —, “tentando compatibilizar uma certa concepg¢io construtivista de Educagio
Fisica (embora o termo, que ¢ derivado da influéncia psicolégica, ndo aparega
explicitamente) com uma concep¢do desenvolvimentista (com énfase nos estudos de
aprendizagem e de desenvolvimento motor do ser humano, tratados isoladamente da
realidade sociocultural das criangas), e, ainda, com uma concepgdo cultural”, os PCNs-EF
materializam a incompatibilidade, ja pelos seus préprios fundamentos, de tais
“concepgdes”.'” Como observamos, as criticas a abordagem psicolégica do processo
ensino-aprendizagem na area estdo vinculadas ao que ja foi discutido, no capitulo anterior.
No que concerne aos propositos que vimos discutindo, PALAFOX & TERRA apontam
que, no campo pedagogico-curricular, a proposta da Educag@o Fisica apresenta-se

caracterizada por uma “ordem desenvolvimentista™'®

, influéncia de uma base teorica,
sustentada no construtivismo piagetiano, cuja referéncia é a obra de Jodo Batista

FREIRE.""

Se, para SOUSA, VAGO & MENDES, o excesso da influéncia da

Psicologia permite caracterizar o documento da area “como uma psicologizagdo do ensino

99152

de Educagdo Fisica nas escolas™”, demonstra também alguns elementos das bases

17 Ibidem, p. 69.
18 Tbidem, p. 69.

19 Ibidem, p. 69.

150 pALAFOX, Gabriel Humberto Nufioz; TERRA, Dinah Vasconcellos. Parecer sobre os Parimetros Curriculares
Nacionais. In. Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte - CBCE (Org.). Educaciio fisica escolar rente & LDB e aos
PCNs: profissicionais analisam renovagdes, modismos ¢ interesses. Ijui, RS: Sedigraf, 1997, pp. 11-23. p. 19. Posigdo
também defendida por TAFFAREL (op. cit., p. 54).

13! Jodo B. FREIRE. Educagfio de corpo inteiro, 1989.
152 SOUSA, VAGO & MENDES, op. cit., p. 72. (grifo dos autores).
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pedagogicas que fundamentam os PCNs em seu conjunto. Sendo assim, ndo podemos
discordar com a posigdo dos autores, quando observam que o discurso da Educagdo Fisica
“¢ predominantemente de corte psicolégico e concebe o sujeito como universal,
completamente abstraido de sua realidade sociocultural e histérica.”'* Visualizando mais
um ponto confuso ou do ecletismo de perspectiva do ensino na area, ou seja, a perspectiva

interiorizada da formag&o do sujeito.

A partir das questdes levantadas e se concordamos com os raciocinios dos
ultimos autores citados, podemos dizer que restou aos professores — caso s tenham os
PCNs-EF como instrumento para subsidiar sua pratica — compreender a logica dos
indicativos didéticos superficiais dessa proposta e, dessa forma, trabalhar sua intervengio
pedagogica, sustentada pela orgénica estrutura dos PCNs, como proposta geral a estar na
escola. Ou por que ndo, uma outra saida, como indica SOARES, quando questiona a
posigdo tedrica dos PCNs-EF, se “ndo seria adequado que a escolha da abordagem ficasse a
critério do professor?”'** Portanto, uma proposta que ja procuramos abordar, a partir da

critica a perda da autonomia dos professores que estariam recebendo propostas tdo

definidas.

Sobre essa saida, apontada por SOARES e por n6és, TAFFAREL parece
querer demonstrar uma certa avaliagdo antecipada, depositada na proposta, a respeito dessa
possibilidade. Refere-se ao caos de perspectivas presentes nos PCNs-EF, classificando-o
como uma “irresponsabilidade sem precedentes” — por misturar termos, concepgoes,
proposi¢des —, observando que essa proposta parece pressupor “no minimo, que o0s
professores de Educagio Fisica sfo extremamente ignorantes e ndo saberiam distinguir,
pelas proposi¢des metodologicas, as opgdes tedricas subjacentes e os projetos historicos
defendidos.”'*® Também, a partir disso, parece chamar nossa ateng3o a uma necessidade de
contemplar o pluralismo de abordagens, pois, “confundir para firmar uma Unica opgdo,

parece ser o mecanismo ideologico privilegiado na estratégia dos PCNs, na area especifica

153 Ibidem, p. 72.

134 SOARES. Parimetros Curriculares Nacionais..., p. 81. A autora ainda faz um questionamento importante para
relacionarmos o contexto atual da existéncia dessa proposta com outros ja vivenciados pela drea. SOARES coloca em
duvida se os PCN-EDF nido estariam “retomando os famosos cadernos da SEED/MEC (antiga Secretaria de Educagao
Fisica ¢ Desportos) dos tempos do regime militar ao definir ‘olhar’ com o qual a Educagfo Fisica deve seguir?”
SOARES (Ibidem, p. 81).

155 TAFFAREL, op. cit., p. 47.
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Educacdio Fisica.”'*

As observacdes desses autores sugerem uma conclusdo, pela qual
compreendemos a presenga de mais de uma orientagdo pedagdgica na area. Também ndo
deixam de apontar que, possivelmente, isso foi feito de certa forma para promover um
consenso — como se fosse tarefa facil — entre algumas orientagdes diferentes, advindas de
determinadas concepgdes de ensino. O que significa, no nosso entender, uma interpretagdo
dos problemas internos na area, a partir da posi¢do que ela ocupa na proposta geral dos
PCNs, e quanto a sua organizagdo nos moldes dessa proposta. Como a Educacgdo Fisica
traz, como orientag8o, a proposta curricular geral, as analises levantaram como influéncia
a abordagem construtivista — ou énfase psicopedagogica do curriculo — materializada na
estrutura curricular da 4rea. No entanto, as analises também sugerem que essa orientagio
ndo foi a unica que orientou a elaborac;ﬁb dessa proposta, 0 que nos permite aceitar os
indicativos sobre a necessidade politica — de forma irresponsavel, como diria TAFFAREL

— de contemplar o pluralismo de abordagens, hoje existente na Educagdo Fisica no pais.

A opgdo, para tentar caracterizar o resultado dos indicativos do processo
ensino-aprendizagem dos conteudos nos PCNs-EF, derivou-se do objetivo de desenvolver
os elementos tedrico-praticos, depositados nessa proposta. Neste sentido, as consideragdes
feitas a ela pelos criticos, também nos permitiu, de certa forma, aventurar-nos em trazer

outros enfoques para discutir os elementos que estdo no seu interior.

Vemos que alguns dos indicativos, acima discutidos, sugeriram. a atengdo
para dois aspectos fundamentais nos PCNs-EF. Um deles refere-se a tendéncia de
instrumentalizagdo das expressdes corporais de movimentos; outro configura-se com um
sentido contrario ao primeiro, mas que parece ainda ndo ter conseguido apontar para
caminhos diferentes. Seguiremos, assim, aquele mesmo entendimento ja observado, de que
isso derivou-se da tentativa de reunir mais de uma perspectiva metodologica e, por

conseqiiéncia, seus fundamentos. '

Para cumprir o objetivo de indicar a tendéncia mencionada, vamos nos ater
as perspectivas indicadas pelos criticos, justificando-as como duas das varias concepgdes

pedagdgicas presentes na proposta. Acreditamos que essa indicagdo permita exemplificar

16 Tbidem, p. 47. Sobre essa tendéncia trazida pelos PCNs-EF, TAFFAREL diz que “nos PCN, a 4rea de Educagdo
Fisica tenta passar a idéia que ndo existe diferenga entre: o projeto historico socialista e o capitalista; a filosofia idealista
e a materialista histérica; o positivismo, a fenomenologia e o marxismo; as teorias criticas e néo criticas; a pedagogia do
capital (QTC), a pedagogia emancipatéria e a pedagogia histérico-critica que considera o trabalho como principio
educativo; entre as proposigdes metodoldgicas da aptiddo fisica e da perspectiva critico-superadora.” (Ibidem, p. 48).
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um pouco o conteudo das criticas, mas, a0 mesmo, trabalhando com um elemento de
dificuldade para apontar especificamente onde ha a concentragdo de suas influéncias. Isso
resulta, porque — como ja observado — parecem estar diluidas no interior do documento,
possibilitando, também, a fluidez da percepgdo das diversas concepg¢des pedagogicas por
parte dos interessados (enderegados), os professores. Salientamos, ainda, que essa forma de
abordagem que adotamos, procura demonstrar como, basicamente, a abordagem cultural,
com olhares de maior amplitude ao curriculo, é contrariada por acepgdes que estdo na

mesma proposta que tentamos desvincular (?).

Uma das consideragdes, feita pelos criticos, estd no fato dos PCNs-EF
desconsiderarem pressupostos que permitiram a construgio de outro enfoque no processo
ensino-aprendizagem. Nesse sentido, PALAFOX & TERRA, exemplificando o porqué
disso ter ocorrido, observam que ¢ resultado da ndo utilizag@o de pressupostos que “diz
[em] respeito ao referencial que trata da estruturag@io da intervengdo educativa dentro das
zonas de desenvolvimento real, potencial e proximal que atuam diretamente no contexto
explicativo do ato de ensinar ¢ aprender”.'”’” Como sabemos, esses pressupostos também
serviram como orientadores as areas, na constru¢do coerente, de todo pensamento
pedagogico dos PCNS.158 Ou seja, um referencial que foi incorporado a essa proposta e que
parece trabalhar fora da dimensdo desenvolvimentista — conforme observagdes dos
pareceristas — da aprendizagem escolar, sugerindo, talvez, um avango deixado de lado na

proposta da Educagdo Fisica.

A propésito, € necessario lembrarmos que os autores mencionados logo
acima, também criticam essa incorporacédo feita pelos PCNs, justamente, porque trazem

uma mescla de teorias da aprendizagem, diferentes em seus fundamentos.

Em vista disso, como observam PALAFOX & TERRA,

‘misturar’ Piaget com Vigotsky sem apontar claramente as diferengas
epistemoldgicas entre os dois autores, no que diz respeito as
concepgdes subjacentes de homem, mundo e sociedade, faz com que
assistamos, mais uma vez, a construgdo de uma tendéncia psico-
pedagdgica desprovida de elementos filosoficos de reflexdo que
permitam criticamente aos educadores, identificar as diferentes
contradi¢des € determinagdes socio-histéricas que, dentre outros

157 PALAFOX & TERRA, op. cit., pp. 20-1.

158 BRASIL. Secretaria de Educagdo Fundamental. Parimetros curriculares nacionais: introdugfio aos parfuﬁetros
curriculares nacionais. Brasilia: MEC/SEF, 1997. 126p. pp. 53-4.
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fatores, limitam efetivamente sua ac¢do individual e coletiva na
realidade escolar.'”

Essa critica € construida, a partir do ponto de vista que considera aquela
incorporagdo como um problema e, talvez, com conseqiiéncias futuras negativas a
apropriacdo pelos professores. Todavia, essa andlise traz em seu interior um teor ambiguo,
ja que havia discorrido anteriormente sobre a incorporagdo nos PCNs-EF, do ponto de vista

da otica, tida como desconsiderada.

Ainda assim, o foco sugerido pelos criticos, exemplificado por PALAFOX
& TERRA, indica a necessidade de abordarmos 0 processo ensino-aprendizagem, a partir
da leitura sociohistérica do fenomeno educativo escolar; além da reduzida leitura que uma
concepgdo desenvolvimentista propde. Por conseguinte, faz-nos abordar esse foco de

analise em relagdo a outros elementos que perpassam a construg@o dessa critica.

No que concerne a alguns deles, BRACHT auxilia-nos, quando discute
sobre os objetivos da Educagdo Fisica, sendo pautados por uma concepgdo
desenvolvimentista.'® Sugere que os objetivos da 4rea nio podem ser deduzidos a partir
dos conhecimentos, pautados por uma logica para o desenvolvimento da crianga. Faz-se
necessario, portanto, atribuirmos outro papel para a Educagdo Fisica na escola e,
consequientemente, sua fungdo social. Para BRACHT, “isto por sua vez implica, tanto em
fazer uma leitura da sociedade que vivemos, como implica em projetar a sociedade
que almejamos. Portanto, para uma teoria para a pratica pedagoégica em Educacio
Fisica, o “porqué” (decisdes normativas) nio pode ser discutido isoladamente do

“como” (questdes técnico-metodolégicas).”'®'

Em outra reflexdo, BRACHT discorre sobre algumas conseqiiéncias para a
propria definigdo do objeto de conhecimento a ser trabalhado na escola pela Educagdo

Fisica. Ao verificar, uma absor¢ido da Educagdo Fisica do discurso de algumas concepgdes

15 PALAFOX & TERRA, op. cit., p. 15.

160 cf BRACHT. Educaciio Fisica e aprendizagem... . O autor faz mengdo (critica) a linha de argumentos defendida
por TANI et al. (1988), sustentada nas ciéncias empirico-analiticas. Para BRACHT, dando exemplos sobre as influéncias
dessa concepgio de ciéncia, diz que “ha inclusive, uma tentativa de fundamentar ‘cientificamente’ a Educagéo Fisica a
partir das necessidades obviamente ‘naturais’ das criangas, e porque leis naturais, passiveis de serem determinadas
objetivamente, pois independem dos seres humanos concretos, na esperanga de contornar a questdo dos valores.”
(Ibidem, p. 40).

16! Ibidem, p. 41. (grifos do autor).
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de ensino, que trazem em seu interior fortes orientacdes de cunho desenvolvimentista,'®?
observa que isso resultou numa mudanca de denominacfio do nosso objeto, o que ndo
significa, para ele, que ocorreu uma mudanga de paradigma ou de concepgéo. Diante disso,
conforme BRACHT, "a partir da influéncia dessas concepgdes passou-se a privilegiar o
termo movimento humano (em alguns casos, motricidade humana),”'®® destacando-se,
assim, a partir dessa perspectiva, “a importancia do movimento para o desenvolvimento

integral da crianga, e este € o papel atribuido & Educagdo Fisica.”'®*

Questionamos se essa tdo veiculada forma de procurar legitimar a Educag¢3o
Fisica, como componente curricular, cristalizada como “verdade” inquestionavel —
formaggo global —, tdo repetida, da sua contribuig¢do a formac@o integral do individuo, ndo
estd implicita nos PCNs-EF, trazendo um sentido de neutralidade na intervengéo

pedagoégica a que também ja nos referimos?

BRACHT "ainda nos chama atencdo, para alguns representantes dessa
perspectiva desenvolvimentista na Educag@o Fisica, tendo como exemplos paradigmaéticos,
Jodio Batista FREIRE e TANI et al, '© Temos, sob a influéncia desse paradigma, para
BRACHT, a defini¢do classica, na qual a Educagio Fisica “¢ a educacio do e pelo
movimento”, cuja base tedrica parte, fundamentalmente, “da psicologia da aprendizagem'®
e do desenvolvimento: uma com énfase no desenvolvimento motor, € outra, no
desenvolvimento cognitivo”, e pelas quais se atribuem “repercussdes do movimento sobre
a cognicdo e a afetividade ou do dominio afetivo-social; fala-se dos diversos
arranjos/tarefas motoras para garantir o desenvolvimento das habilidades motoras

basicas,'®” com repercussdes sobre os dominios cognitivo e afetivo-social.”'®®

Ao fazermos mengdo ao construtivismo na Educagdo Fisica, ndo podemos
deixar de fazer algumas consideragdes, forjadas a partir da obra de Jodo Batista Freire, ja

anteriormente citada. Ela faz parte de um periodo de produgdes da Educagdo Fisica que

162 O autor aponta o discurso da Aprendizagem Motora, do Desenvolvimento Motor e da Psicomotricidade, ¢, “em um
certos sentido”, também da Antropologia Filoséfica. BRACHT. Educacdo Fisica: conhecimento e ..., p. 15.

63 Ibidem, p. 15.
164 Tbidem, p. 15.

19 As obras as quais o autor se refere ¢ “Educagio fisica escolar: fundamentos de uma abordagem desenvolvimentista.”
(TANI et al., 1988), ¢ “Educagéo de Corpo Inteiro” (FREIRE, 1989).

166 K UNZ lembra que “foi pelo interesse nas questdes da percepgio e emogio humana, que a Aprendizagem Motora deu
grande importdncia & psicologia, especialmente 4 psicologia da aprendizagem.” (Transformagdes didatico-
pedagégicas..., p. 80).

167 Andar, correr, saltar, arremessar, receber, rebater, chutar e quicar. Cf. TANI et al. (1988).

168 BRACHT. Educagiio Fisica: conhecimento e..., p. 15.
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objetivou superar a hegemonia de pressupostos bioldgico-esportivos, periodo esse — como
ja assinalado — conhecido como o da “crise de identidade” para o 4mbito escolar ou de
definigdo de sua especificidade. Pois, como bem lembra BRACHT - apontando para uma
discussdo que sai da polarizacdo “educacdo do ou pelo movimento* —, “a questdo do saber
sobre o movimentar-se do homem passa a ser incorporado como saber a ser transmitido
(nfio ¢ apenas instrumento do professor).”'® Mas o resultado alcangado por FREIRE,
segundo CAPARROZ, parece ndo ter atingido o objetivo esperado: o que previa a
introdugdo de novos enfoques que legitimassem a Educagfio Fisica como componente

curricular.!™

A origem desse malogro, conforme CAPARROZ, ¢ porque FREIRE
procurou justificar a importancia desta area no curriculo, terminando por supervaloriza-la:
“a ponto de, no extremo, poder se desprender do seu discurso a idéia de que esta é mais

fundamental que as demais éareas do curriculo.”"”!

A razfo, para esse problema, faz mengdo aos elementos que compdem o
objetivo de FREIRE, romper com o dualismo corpo-mente e as bases tedricas recorridas
para isso. CAPARROZ observa essa relagdo, quando discute a intengdo percorrida por
FREIRE, de trazer uma abordagem a Educag¢do Fisica, ndo reduzida a dimensio das agdes
fisicas, pois, conforme ele, ao mesmo tempo que FREIRE procurava “garantir a
estruturagdo adequada destas na crianga,” procurava ainda “as nogdes 16gico-matematicas
na mesma perspectiva,” ja que, como observa CAPARROZ, “parece estar recorrendo a
idéia de dar o mesmo status que as outras disciplinas tém, ou seja, o de que a Educacdo
Fisica se justifica no curriculo escolar por sua abrangéncia, pois enquanto as outras
trabalham apenas a mente, ela trabalha corpo e mente.”'”* Destarte, essa compreensdo é
derivada de pressupostos que vém de uma perspectiva que opera, a partir da discussdo
sobre cogni¢do, fundamentada por Jean Piaget. Ainda segundo CAPARROZ, essa
influéncia procurou direcionar a Educagdo Fisica 4 uma forma de inserg¢do no curriculo,

para que utilisasse seu espago na escola, ou seja, uma espago que néo fosse “o restrito a

% Ibidem, p. 18. O autor ainda chama atengdo, que, a partir desse entendimento, desenvolveu-se “rapidamente, o pré-
conceito de que o que se estava propondo neste caso era transformar a Educagdo Fisica num discurso sobre o
movimento, retirando o movimentar-se do centro da a¢do pedagégica em Educagdo Fisica”; uma leitura da qual ndo
concorda. (Ibidem, p. 18). Lembramos também sobre essa questdo, GHIRALDELLI JR. (1991), quando mencionada, a
partir da critica que remete a uma viso racionalista de abordar o objeto ¢ instrumento da Educagio Fisica — movimento
corporal humano.

170 Cf. CAPARROZ (op. cit.).
17! Ibidem, p. 152.
172 Ibidem, p. 152.
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meras atividades praticas realizadas em quadras, mas aberto a atividades para além das
linhas da quadra que se voltassem para o desenvolvimento cognitivo, 0 que imprimiria a
disciplina um carater mais significativo € uma ordem de importancia semelhante as demais

disciplinas.”'”

A respeito das tentativas de FREIRE de superar a dicotomia corpo e mente —
abordagem que da titulo & sua obra citada anteriormente —, e ainda, as perspectivas para o
processo ensino-aprendizagem e/ou do conhecimento a ser priorizado na 4rea,
FIGUEIREDO aponta dois questionamentos que nos ajudam a discorrer sobre as bases

tedricas de ordem desenvolvimentista (aspectos importantes referidos pelos pareceristas).

Tais questdes evidenciam-se, segundo FIGUEIREDO, quando da
consideragdo feita por FREIRE, sobre movimento/agdo corporal “enquanto conhecimento a
ser priorizado pela Educagdo Fisica no contexto da cultura infantil/jogo/brinquedo num
meio adequado e propicio ao ensino-aprendizagem.”'’ Para essa autora, o primeiro aspecto
diz respeito ao fato de FREIRE “nfo apresentar defini¢gdes de qual movimentagdo/agéo
corporal estd se falando” em sua obra; e segundo, “por ndo revelar o qué denomina por
cultura infantil.”'” Para ela, o primeiro resulta da provavel sustentagio que FREIRE faz da
teoria da Ciéncia da Motricidade Humana, fazendo com que esse autor se esquive “de
especificar de qual movimento se reporta, considerando que as condutas motoras ou, 0s
comportamentos motores significativos vividos, emergem do treino, da danga ginastica, da
motricidade infantil, do esporte...”.'”® J4 o segundo, pode estar relacionado com a
preocupacdo de FREIRE, em sustentar suas argumentacdes, em Piaget, “considerando e
respeitando rigorosamente as etapas de desenvolvimento infantil. Portanto, a cultura
infantil levaria em conta os interesses e necessidades da crianga.”'”’ Ainda, conforme, ira
observar posteriormente a autora, tais questdes sdo originarias dos “pressuposfos de cunho

psicolégico humanista, filoséfico idealista e, pedagégico escolanovista®'”

, podendo
desencadear uma intervengdo pedagdgica que nfio contextualiza os sujeitos nas suas

condigdes concretas de existéncia.

13 Ibidem, p. 152.

17 FIGUEIREDO, Zenolia Christina Campos. Educagfio de corpo inteiro: implicagdes e ambigiiidades de um discurso.
Anais do X Congresso Brasileiro de Ciéncias do Esporte: “Renovagdes, modismos e interesses”. Goidnia, GO, 1997,
pp. 583-93. p. 591.

175 Ibidem, p. 591.
176 Ibidem, p. 591.
177 Ibidem, p. 591.
'™ Ibidem, p. 592.
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A perspectiva apontado por FREIRE, para BRACHT, representa uma das

defini¢des (construgdes) do objeto da Educagio Fisica.'”

Mas, no mesmo sentido,
defendido por FIGUEIREDO, observa que tém limitagdes, porque “permite ver o objeto -
ndo como construgdo social e histdrica, e sim como elemento natural — [‘e naturalmente
social’] — e universal, portanto, ndo-histérico, neutro politicamente/ideologicamente,
caracteristicas que marcaram, também, a concepciio de ciéncias na qual vo sustentar suas
propostas.”'® Ou seja, essas sdo observagdes de BRACHT que ainda indicam mais

ressalvas a perspectiva psicologica, que pode — e parece que se confirma — estar

interiorizada nos PCNs-EF.

Com referéncia a perspectiva de TANI er al, como também uma das
defini¢Bes (construcdes) do objeto da area, direcionada para o ensino nas séries iniciais do
1° grau — faixa escolar que se propde a classificar objetivos —, apontamos outros elementos
das razdes, um pouco j& mencionadas por BRACHT, sobre o problema dessa definigdo.
Sao particularidades que dizem respeito ao processo de selecdo do conteudo, no 4mbito da
cultura e a conversdo delas em saber escolar. Questdes ndo aprofundadas, na proposta de
TANI et al, que para CAPARROZ trazem algumas incongruéncias, sobre que

conhecimentos devem ser trabalhado, pelo movimento humano na escola.'™!

Conforme esse autor, “a explicagdo e a justificativa sobre a Educagéo Fisica
como componente curricular”, a partir da perspectiva defendida por TANI et al,,
“redundam de analises restritas a propria area, ndo recorrendo as fundamentagdes sobre

aquilo que é pertinente a educacdo escolar.”'®

CAPARROZ parece argumentar que o
ensino da Educagdo Fisica, nessas séries iniciais- do 1° grau, fica limitado ao trabalho com
as habilidades motoras basicas, que nas séries subseqilientes serdo necessarias e restritas ao

desenvolvimento do esporte.

Sobre a ultima questdo, HILDEBRANDT & OLIVEIRA também trazem

algumas consideragdes a respeito.'” Esses autores, ao imprimirem sua leitura a questdo,

1" BRACHT. Educagio Fisica: conhecimento e..., p. 15.
1% Tbidem, p. 15.

181 Cf. CAPARROZ (op. cit.).

82 Ibidem, p. 164.

183 Cf. HILDEBRANDT, Heiner; OLIVEIRA, Amauri A. Bassoli. A necessidade de mudanga metodolégica no ensino
da Educagio Fisica. In. Revista Brasileira de Ciéncias do Esporte/UFSM. Santa Maria. Vol. 16, n. 1, out/1994, pp. 06-
13. Os autores trazem sua interpretagdo da questdo, a partir da perspectiva metodoldgica de Aulas Abertas a Experiéncias
no Ensino da Educagdo Fisica. Cf. HILDEBRANDT & LAGING (1986); GRUPO DE TRABALHO PEDAGOGICO.
Visdo didatica da Educagiio Fisica: analise critica e exemplos praticos de aulas. Rio de janeiro: Ao livro Técnico,
1991.
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enquadram os problemas como sendo advindos da perspectiva — desenvolvimentista e ja
citada — da Aprendizagem Motora, que, também para eles, fundamenta-se, em uma restrita
concepgdo cientifica do movimento humano, como j& observamos um pouco com
BRACHT. Assim para esses autores, ‘“o objetivo desta perspectiva é pesquisar — com a
ajuda das teorias mecéanicas da fisica e dos conhecimentos biologicos do homem — as
particularidades do movimento e questdes relacionadas a otimizagdo do movimento
conforme as predeterminagdes do sistema desportivo,” ou seja, “desenvolve-se uma forma

de aprendizagem motora entendida como o ensino da teoria do movimento.”'®

KUNZ também.traz referéncias a relagfio estabelecida entre a concepgdo da
Aprendizagem Motora e o esporte.'® No entanto, ao discorrer sobre o assunto, diz que o
objetivo imediato dessa concep¢do ndo € o rendimento do esporte. Mas, ainda assim, ndo
deixa de apontar alguns elementos que parecem ser comuns entre essas duas perspectivas.
Em vista disso, para o autor, na sua compreenséo sobre os efeitos para a aprendizagem do
movimento humano, a partir da Aprendizagem Motora, afirma que esta “se concentra na
funcionalidade do movimento; ou se€ja, seu interesse se orienta na aprendizagem das mais
eficientes formas do movimento ou das operagdes motoras praticadas, especialmente, pela

crianga e adolescente.””'%¢

No que se refere a outros sentidos da aprendizagem do movimento, a partir
da relagdo discutida entre Esporte ¢ Aprendizagem Motora, KUNZ, ao tratar da visdo de
Ser Humano mais ampla e complexa'®’, e de como essa tltima abordagem se posiciona no
estudo do Movimento Humano, adverte que ela trata essa complexidade, reduzindo-a,
“basicamente & concepgio substancial de corpo.”'® O autor chega a essa conclusdo, pois
procura trazer outra perspectiva para a compreensdo do “se-movimentar” humano, para o

qual sugere saidas, para o ja mencionado dualismo Homem-Meio — presente nos estudos da

18 HILDEBRANDT & OLIVEIRA, op. cit., p. 06. Os autores, a partir dessa linha de critica, vdo desenvolver uma
discussdo que procurou construir outras perspectivas para o método de ensino do movimento nas aulas, tendo enfoque
diferenciado, daqueles que criticam, a presenga do aluno nas decisdes de suas tarefas motoras. Exemplificando suas
intengdes, dizem que “para processos de aprendizagem motora e social parece-nos elementar entender o conceito de
método na perspectiva do aluno, pois os aprendizes, na Educagio Fisica, tém a necessidade de realizar situagSes pré-
concebida na discputa corporal como o meio € com um risco corporal proprio.” (Ibidem, p. 09).

18 Cf. KUNZ. Transformagcées didatico-pedagégicas... .
1% Ibidem, pp. 78-9.

A

1870 autor se refere a essa complexidade, a partir da sua manifestagio nas dimensdes perceptivo-cognitivas, emocionais-
afetivas, sociais e motoras. (Ibidem, p. §1).

188 Ibidem, p. 81.
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Aprendizagem Motora, mesmo com seus avangos —,'® tendo como referéncia os estudos a
partir da dimensdo filos6fica de Merleau-Ponty (1966); “unidade primordial de Homem e
Mundo”.

KUNZ indica-nos também outros pontos de sua discussio que sZo
fundamentais para a nossa reflexdo. Para ele, ndo podemos desprezar “a relevancia
pedagogica, para o ensino da Educagéo Fisica, o conhecimento derivado desta abordagem
do movimento humano.“'”® Assim, nfio esquecendo da “reduzida visdo de Homem-Mundo
presente em suas abordagens”, o autor refere-se aos excelentes resultados, em nivel pratico
da perspectiva da Aprendizagem Motora “para atividades de movimento, esportes e jogos
mais eficazes”, pois “pode aumentar o prazer para o se-movimentar, especialmente de
criangas e de adolescentes.””" Todavia, adverte sobre a apropriacio critica que devemos
fazer dos principios da perspectiva discutida. Em face disso, para ele, “uma apropriagio
critica destes principios faz com que as pessoas, especialmente alunos, possam perceber
possibilidades de mudangas nas regras do ‘jogo social’ e assim contribuir para o
desenvolvimento de valores e praticas sociais mais humanas € mais justas individual e

coletivamente.”'*

Quanto a essa possibilidade de apropriag8o critica, desse tipo de abordagem
para a aprendizagem na Educacio Fisica, observamos algumas considera¢cdes mais
pontuais direcionada aos professores. A partir de um debate que se insere, na ordem das
questdes, para a definicdo da Educagdo Fisica, como componente curricular, os aspectos
referentes & aprendizagem dos movimentos - da Aprendizagem Motora ou de outras
perspectivas que ndo discorram sobre dimensdes, além do dominio motor,'” - sdo
discutidos com o objetivo de discernir o que é proprio para o professor. Neste sentido, o
conhecimento — cultura corporal — que caracteriza a area como componente curricular,
torna-se referéncia no ensino e na apropriagdo das expressdes culturais do movimento.

Como advertem SOARES, TAFFAREL & ESCOBAR, “confundiu-se, € ainda confunde-

1% Segundo KUNZ, “embora, deva-se destacar, também, a Aprendizagem Motora que tem avan¢ado em alguns estudos
antropologicos, da Gestalt sociol6gica, e outros, onde, especialmente, a concepgéo referente 4 imagem de Ser Humano
tem passado por algumas revisGes interessantes. Assim, por exemplo, o paradigma Ecoldgico, apresentado por Petersen
(1991) e Santos (1992) com base, especialmente, em Gibson (1979), apresentam uma visdo ampliada da complexa
abordagem sobre a percepgdo humana e do movimento.” (Ibidem, p. 82).

190 1hidem, p. 83.
! Tpidem, p- 83.
192 Tbidem, p. 83.

193 Podemos exemplificar, também, o que é enfatizado, na prépria Psicomotricidade, como as chamadas “condutas
motoras”, como lateralidade, coordenagdo, equilibrio, percep¢do sonora, tatil, visual. Cf. SOARES, TAFFAREL &
ESCOBAR (op. cit.).
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se, o conhecimento que deve ser de dominio do professor em termos de desenvolvimento
da crianga e do adolescente, com o conteudo, ou seja, 0 conhecimento que um determinado
componente curricular deve conter e veicular.”'® Portanto, perguntam-se “desenvolver
flexibilidade, agilidade, velocidade, coordenagéo etc., isso € contetido da Educagéo Fisica
escolar? Ou isso é o conhecimento que o professor deve ter para ensinar Educagio

Fisica?”'®

Nio queremos dizer com isso que negamos os conhecimentos advindos de
varias dimensdes do saber cientifico, como provavelmente queria exemplificar KUNZ. A
questdo colocada é: quais as conseqiiéncias da propria concep¢ido metodoldgica, que estdo
intrinsecas nos seus pressupostos, como ja observaram anteriormente HILDEBRANDT &
OLIVEIRA, BRACHT e KUNZ? Isto posto, podemos demonstrar — abordando o esporte
como um conteido do ensino — com as observagdes de SOARES, TAFFAREL &
ESCOBAR, um exemplo de possibilidade para desenvolvé-lo na escola. Assim, dizem
“tomando o esporte como um conteudo a ser tratado na escola, podemos dizer que para
ensina-lo ndo podemos abrir méo quer seja das ciéncias fisicas e bioldgicas, das ciéncias
sociais ou da cultura.”®® Por que ensini-lo e toma-lo como conteudo escolar, implica,
ainda conforme essas autores, “considerar desde os seus fundamentos béasicos, os seus
métodos de treinamento, o seu ‘jogar’ propriamente dito, até o seu enraizamento social e
histérico, passando € claro pela sua significagdo cultural enquanto fenémeno de massas em
nossos dias”? Para que, considerando, ainda, suas diversas formas de manifestagdo
(modalidades), deixem de “ter um carater apenas pratico € passem a ter um carater

histérico e social.” '’

Esse é um ponto de vista semelhante ao observado por BRACHT, pois
parece ndo deixar de frisar o acimulo tedrico advindo de vérias abordagens e,
conseqiientemente, os instrumentos metodoldgicos que especificam um olhar sobre as
expressdes corporais de movimento do ser humano. Uma posi¢do que sugere ser muito
diferente da adotada, nos PCNs-EF, por ser uma proposta que incorpora muitos olhares
referentes ao processo histérico de aciimulo tedrico-pratico, dirigidos ao ambito de

discussdo pedagodgica da Educacgiio Fisica. Talvez, o resultado que os criticos tanto

194 Ibidem, p. 217.
1% Ibidem, p. 218.
19 Thidem, p. 217.
7 Ibidem, p. 217.



152

denunciaram, da tentativa dos PCNs de formalizar um consenso, misturando abordagens de
diferentes orientacdes com frageis fundamentagdes, tenha se materializado, no ndo
apontamento de diregGes mais claras aos professores, sobre a dimensdo do debate na
perspectiva cultural. Assim sendo, as diferenciagdes podem ser tratadas com determinadas

relevancias, como as que BRACHT demonstra:

O mais importante, creio eu, € ter a capacidade de entender o tipo de
conhecimento do movimento humano que uma e outra abordagem
possibilita. Quais as possibilidades e limitagdes de cada uma das
abordagens. Toda abordagem cientifica € ‘pré-conceituosa’, portanto,
oferece explicagdes/interpretagdes da realidade que sdo relativas (a um
ponto de vista) e por conseqiiéncia limitadas pelo aparato tedrico-
metodolégico proprio daquela disciplina.'*®

TAFFAREL indica mais um quadro esclarecedor as questdes que se referem
a fuhdamentaqéo tedrica dessa proposta, direcionada & possivel assimilagdo dos
professores.'” Para a autora, essa base, implicita nos PCNs-EF, traz problemas aos
profissionais, sugerindo-lhes como adverténcia uma posi¢do a ser cumprida, como
julgadores individuais de seu conteudo. Condi¢do que depende dos determinantes
histéricos de vida material e simbolica, enquanto sujeitos que estdo apropriados ou néo de
instrumentos, para cumprir o seu papel de avaliadores. Por conseguinte, os fundamentos
insuficientemente explicitados podem ficar claros para o educador que teve uma dada
formagdio e/ou que “teve a possibilidade de acessar instrumentais através da leitura...”.*®
Mas, ainda segundo TAFFAREL, “para a maioria dos pfofessores, que vém historicamente
sofrendo as agruras da desqualificagdo profissional e desqualificagdo do trabalho
pedagogico, ¢é dificil, somente pelas informagdes contidas nos PCNs, reconhecer seus

fundamentos.””!

1% BRACHT. Epistemologia da Educagéo Fisica..., pp. 12-3. O autor ainda aponta um exemplo: “quando fago uso do
instrumental tedrico-metodoldgico da biomecénica para entender o movimento humano, o conhecimento produzido
falara algo do movimento humano mas se ‘calara’ em relagfio a uma série de aspectos sociais ligados ao contexto em que
se realiza 0 movimento e que o influenciam, etc. O mesmo acontece em relagdo as outras disciplinas cientificas — ndo
existe uma abordagem global que ‘esgote’ a realidades.” (Ibidem, p. 130).

15 Cf. TAFFAREL (op. cit).
20 1hidem, p. 44.
21 Ihidem, p. 44.
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- Como exemplo de concordéncia com a mesma posigdo, SOUSA, VAGO &
MENDES relatam a desconsideragio em relagio ao debate que envolve a area’®
observando que a acomodag@o de concepgdes ndo contribuem para a construgdo da
identidade pedagodgica da area na escola. Isso se explica, segundo os autores, porque
“transforma o documento num amontoado de idéias mal formuladas, apressadas ¢ de uma
insuficiéncia tedrica que comprometeria o ensino de Educag@o Fisica, em vez de ajudé-lo a

avanear em seu conhecimento em relagdo 4 pratica escolar.”*®

Em relacfo a essa fragilidade, apontada por todos pareceristas, lembramos
um dado importante derivado de um documento do MEC, j4 citado.* Nele, os objetivos do
ensino da 4rea parecem assemelhar-se aos atuais. E um dado que demonstra, também,
como o contexto se modificou, quanto ao tratamento obtido em uma proposta oficial.
Assim, conforme observagdes de OLIVEIRA, BETTI & OLIVEIRA, para o MEC, naquela
época, “a falta de uma conceituagdo apropriada de Educagf@io Fisica para criangas entre
quatro e dez anos de idade [teria] dificultado o processo decisorio voltado para o setor,
tendo assim, ‘impossibilitado a implantagio e implementagio de uma Educacfio Fisica que
[atendesse] as necessidades basicas da crianga em seus aspectos cognitivos, motores e

afetivo-sociais’.””?®

Considerando as questdes referentes a “conceituagdo apropriada”, veiculada
na época sob as bases de uma “concep¢do psicomotora-desenvolvimentista”>® com os
cuidados que a Educagéo Fisica deve ter, quando da sua interveng@o nesse nivel de ensino,
parece, conforme as criticas levantadas a atual proposta e em razéo de sua fragilidade, ndo
ter recebido o mesmo critério. Mas a mudan¢a de contexto, e, mesmo como ele se
apresenta atualmente, por “coincidéncia”, levou a igual fragilidade — que muitos ja vém

denunciando — de forma semelhante. Isso levara os PCNs-EF a negar ou afirmar seus fins:

22 Egsa ¢ uma posicio compartilhada por todos os pareceristas. Vamos lembrar o que SOARES, observa,
exemplificando muito bem essa questéo: “Cabe registrar que ha hoje, no campo da Educagdo Fisica escolar, um nimero ‘
significativo de grupos de estudos e linhas de pesquisa, sobretudo nas universidades publicas brasileiras.(...) Pode-se,
também, registrar a existéncia de um namero significativo de dissertagdes e teses que, nos tiltimos 15 anos, abragaram a
Educagio Fisica escolar como objeto de estudo. Destas pesquisas resultou um grande nimero de publicagdes em livros,
infimeros artigos em revistas especializadas, bem como relatérios de pesquisa e trabalhos publicados em anais de
congressos cientificos. Ressalta-se, ainda, a existéncia, na area, de uma entidade cientifica - o Colégio Brasileiro de
Ciéncias do Esporte (CBCE) - que, historicamente e, sobretudo nos 1ltimos 10 anos, tem-se caracterizado como um
férum de debate académico e politico da Educagdo fisica no Brasil.” (Parametros Curriculares Nacionais....p. 77).

203 SOUSA & VAGO, op. cit., p. 70.
204 cf. BRASIL.MEC (1982 apud VAGO, 1997).

25 OLIVEIRA, José G. M. de; BETTI, Mauro; OLIVEIRA, Vilson M. de. Educagio Fisica e o ensino de 1° grau: uma °
abordagem critica. Sdo Paulo: EPU-USP, 1988. p. 40.

26 Cf. VAGO. Das escrituras i escola piiblica....
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qual a melhor preparagdo do profissional da Educagdo Fisica para atuar na escola ou a qual

projeto politico-pedagogico devera contribuir para construir?

Sobre essa segunda possibilidade, que se refere ao projeto politico-
pedagodgico, uma perspectiva de cidadania esta implicita, trazendo no seu interior as
representagdes, entre ser humano e sociedade, no processo de escolarizagdo. A Educagio
Fisica insere-se, no curriculo escolar, classificando temas ou conteiidos que estdo de
diversos modos, valorizados pela sua identidade social. Diante disso, adentramos a

discussdo sobre cidadania, nessa area, que se faz necessaria.
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3.3 — Educagdo Fisica e a Vida Cidadd que se Faz Necessria: Proposta de uma
Globalidade que se Insira na Area.

Presenciamos, nos PCNs-EF, uma discussdo que parece envolver a area no
discurso da educagdo para cidadania. Esse discurso parece trazer os elementos da
globalidade da proposta dos PCNs, no seu todo, articulado com o conjunto do conteido
que o compde, outros documentos e o atual contexto das determinagSes sociais gerais.?”’
Seus elementos estdo basicamente construidos por condicionantes que objetivam a area,
contribuicdo ao acervo cultural, “seus conteidos e as capacidades que se propdem a
desenvolver como produtos socioculturais™®. No caso da Educagio Fisica, como apontam
os PCNs-EF, devem passar — apesar da forma que foram constituidos - pela cultura

corporal € seus temas.

Diante dessa perspectiva, delineada para o trabalho da Educagdo Fisica,
estdo os objetivos que se proclamam constituir a condi¢do de vida cidadd. Isso,
necessariamente, atribui a drea uma diregdo de valores que deve acolher, na sua intervengéo
pedagdgica, e que serve para definir o seu papel na formag@o do cidaddo atual. Sob este
espectro, a autonomia, a cooperagdo, a participa¢do social, juntamente com os objetivos
que condicionam a cidadania, estd a “afirmag@o de valores e principios democraticos”.
Nesse sentido, sdo apontados para ¢ trabalho da Educagdo Fisica e para a discussdo,
aspectos éticos € sociais que mereceram ateng@o na composi¢éo do discurso, que objetivam

discorrer, como ja mencionado, sobre a contribui¢do da area: a vida cidada.

Quanto ao propdsito, acima mencionado, acreditamos estar ele, de certa

forma, também diluido no todo do documento da area. Essa dilui¢do torna-se, também,

07 A exemplo disso, 0 novo “paradigma curricular” o qual a Camara de Educagiio Basica do Conselho Nacional de
Educagio (Perecer n°. 04/98) refere-se, aponta para “uma forma de organizar principios Eticos, Politicos e Estéticos que
fundamentam a articulagdo entre Areas de Conhecimentos e aspectos da Vida Cidadd” na Base Nacional Comum do
sistema de educagdo. Nesse parecer, em sua 4° Diretriz, temos que “(...) a Base Nacional Comum e sua Parte
Diversificada deverfio integrar-se em torno do paradigma curricular, que visa estabelecer a relagio entre a Educacéo
Fundamental e: a) a Vida Cidadd, através da articulagiio entre virios dos seus aspectos como: 1. A Saide; 2. A
Sexualidade; 3. A Vida Familiar e Social; 4. O Meio Ambiente; 5. O Trabalho; 6. A Ciéncia e a Tecnologia; 7. A
Cultura; 8 as Linguagens; b) as Areas de Conhecimento de: 1. Lingua Portuguesa; 2. Lingua matema (para populagdes
indigenas e migrantes); 3. Matematica; 4. Ciéncias; 5. Geografia; 6. Histéria; 7. Lingua Estrangeira; 8. Educagfio
Artistica; 9. Educagdo Fisica; 10. Educagdo Religiosa (na forma do art. 33 da LDB).” O significado atribuido pelo
Conselho Nacional de Educagio a Vida Cidadd “é o exercicio de direitos e deveres de pessoas, grupos e instituigdes na
sociedade, que em sinergia, em movimentos cheio de energias que se trocam e se articulam, influem sobre multiplos
aspectos, podendo assim viver bem e transformar a convivéncia para melhor.” Cf. BRASIL.MEC. Camara de Educagdo
Biasica do Conselho Nacional de Educagdo. Perecer n°. 04/98: sobre as Diretrizes Curriculares Nacionais para o
Ensino Fundamental. (Relatora Conselheira Regina Alcéntara de Assis). Brasilia, 29/01/1998. (grifos nossos).

208 pCNs-EF, op. cit., p. 28.
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uma caracteristica da repetigdo de alguns pontos de seu conteudo, o que nos faz adotar uma
maneira especifica para aborda-los. Assim pensamos em uma forma de discuti-los, a partir
de alguns temas eleitos, segundo nosso entender, para justificar a contribui¢do mais
especifica da Educago Fisica na formag@o do cidaddo, necesséria na escolariza¢do, como

principios historicamente proclamados ideais.””

Sobre as questdes que o assunto suscita, algumas ponderagdes dos criticos
do PCNs ja marcavam uma dire¢8o, de como o assunto estava objetivado nesta proposta
especifica, ou em seu todo. Nesse caso, temos a posigdo de PALAFOX & TERRA,
observando que as aspiragdes humanas, perpassadas na discussdo da cidadania, circunda
algumas antigas, delineadas “ao longo da histéria da filosofia, como uma formagdo
auténoma, critica e participativa...”?'" Os autores criticam uma certa concepcio de
cidadania, por estar dependente dos sentidos e significados, advindos da perspectiva

ideoldgica que sustentam as categorias de analise (autonomia, igualdade, etc.).”"!

Assim, os
autores questionam, em sintese, sobre o entendimento que cerca a definigdo do conceito em
toda a proposta. Ou seja, sugerem que olhemos para a realidade sociopolitica brasileira —
ainda muito longe de garantir o pleno exercicio dessa condi¢do social para a maioria —
quando analisarmos os objetivos proclamados nos PCNs, indagando: “de que igualdade
social, politica e econémica est4, em esséncia, falando-se?*"?

Os autores acima referidos, parecem ndo deixar alguns exemplos de como

essa discussdo adentra & 4rea, de como trataremos de alguns detalhes mais objetivos do

interior do contetdo.?"> Como ja haviamos mencionado, procuramos compreender a relagio

2% Atualmente, como ndo deveria de ser, proclama-se que a Educagdo Bésica, “demanda primeira das sociedades
democraticas”, é dada como uma “prioridade nacional como garantia inaliendvel do exercicio da cidadania plena.”
(BRASIL.MEC.CNE, op. cit). Lembramos ARROYO, quando nos diz que “é necessario rever outro ponto no
equacionamento da relagio entre educagdo, cidadania e democracia, que compde a ilusdo pedagogica: o peso dado ao
saber ¢ & educagio no destino dos individuos e das classes sociais.” Assim, segundo ele, “para o pensamento
educacional, politica, participagio, democracia e cidadania foram sempre vinculados muito mais  consciéncia, ao saber,
4 ignoréncia, a religiosidade € aos valores culturais do que as condigdes materiais de existéncia, as formas de produzir a
vida material, as relagdes sociais de produgdo, como se fossem realidades separadas.” ARROYO, Miguel. Educagdo e
exclusdo da cidadania. In. BUFFA, Ester; ARROYO, Miguel; NOSELLA, Paolo. Educagéo e cidadania: quem educa o
cidadd@o? Sdo Paulo: Cortez; Autores Associados, 1987, pp. 31-79. p. 73.

210 pAT AFOX & TERRA, op. cit., p. 13.

2 Os autores trazem referéncia ao ideario liberal (Locke — 1632-1704 -, principalmente), para, por exemplo,
discorrerem sobre as diferengas de interpretagdes sobre a categoria igualdade. (Ibidem, p. 13).

212 1hidem, p. 13. Uma reflexdo de SAVIANI ¢ elucidativa a esse respeito. Para esse autor, “a critica radical dos
socialistas & economia capitalista, 4 organizagio social e ao Estado burgués acompanhada da pratica politica do
movimento operério pds a nu o choque brutal entre o individuo abstratamente considerado do liberalismo € os homens
reais; entre o Estado de direito e o Estado de fato; entre a liberdade e igualdade genéricas e a opressio e desigualdade
concretas inerentes ao funcionamento da sociedade capitalista.” SAVIANI, Dermeval. Educac¢io e questdes da
atualidade. Sdo Paulo: Livro da Tati: Cortez, 1991. p. 97.

23 Por certo, compreendemos que a escolha feita pelos autores ndo deixa de trazer contribui¢des ao debate, justamente
porque parecem ter outros objetivos com esta. No entanto acreditamos que eles néo nos proporcionam muitas saidas para
0 nosso caminho eleito.
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entre o que se espera da condi¢@o cidada e alguns temas — dados como importantes para
nos, e também ja discutidos — que sdo contemplados, nessa proposta, para contribuir com a

sua constituicdo.

Uma direcdo tomada e que sugere representar o eixo principal de nossas
analises, estd centrada na capacidade que o conhecimento, proposto pela escola, tem de
contribuir, na constitui¢do da cidadania dos alunos. Como esse ¢ um dos principios
fundantes, expostos na proposta aqui cotejada, é evidente que os conhecimentos de cada
area devem ser o ponto central das nossas reflexdes, ao tema da cidadania. Diante disso,
conforme mesmo se referem os PCNs-INT, os conhecimentos estdo basicamente
constituidos, “para construir instrumentos de compreensdo da realidade e de participagdo
em relagdes sociais, politicas e culturais diversificadas e cada vez mais amplas”, ou seja,
“condi¢des estas fundamentais para o exercicio da cidadania na constru¢do de uma

sociedade democratica e ndo excludente.”?"

Ainda, segundo essa proposta, os autores sugerem que €ss€s mesmos
conhecimentos sejam contextualizados no atual momento histérico. Acreditamos que este
quadro, por si s6, leva-nos a questionar, entdo, quais sdo esses valores éticos e sociais que
perpassam temas eleitos, como mais importantes, ou conhecimentos a ser trabalhados na
formagdo do cidaddo, no presente contexto? Idéia apresentada pelos proprios PCNs-INT,
quando apontam que “a escola, ao tomar para si o objetivo de formar cidaddos capazes de
atuar como competéncia e dignidade na sociedade, buscara eleger, como objeto de ensino,
conteidos que estegjam em consonidncia com as questdes sociais que marcam cada
momento histdrico, cuja aprendizagem e assimilaciio sdo as consideragdes essenciais para

que os alunos possam exercer seus direitos e deveres.”"

Uma das questdes que estdo circunscritas — ou s6 indicadas, mas ndo
desenvolvidas — ao debate da cidadania no documento dos PCNs-EF, ¢ aquela sobre as
diferentes praticas corporais, imersas nas diversas manifestagdes culturais. Esse parco
desenvolvimento parece, mesmo assim, estabelecer um certo sentido de coeréncia dado ao
proprio conceito eleito para caracterizar a 4rea — cultura corporal —*'® por considerar um
conceito que amplia a visdo e o trabalho pedagdgico sobre as manifestagdes corporais de

movimento. Ao mesmo tempo, esse conceito parece ter um sentido de caracterizar-se no

214 pCNs-INT, op. cit., p. 45.
5 Ibidem, p. 45.

216 Como j4 haviamos afirmado anteriormente, esse foi um conceito trabalhado de forma simplificada para cumprir o
objetivo de defini¢do da Educagéo Fisica.
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debate da cidadania, para as posturas ndo preconceituosas e discriminatdérias com essa
diversidade, ou seja, uma capacidade a ser apreendida criticamente pelos educandos na
escola. Tal capacidade vai de encontro ao debate, 0 qual ja nos referimos, sobre como estéo
representadas as diferencas, a partir de novas formas de ler a diversidade ou as
multiculturas. No entanto, cabe lembrar que as diferengas poderdo ser legitimadas, ja que
para isso deveremos nos desprender dos pressupostos que as excluem, como a visdo que

prevalece nos fundamentos desenvolvimentistas que discutimos no item anterior.

Para considerarmos a questdo do acesso a cultura, a partir da diversidade de
representagdes marginalizadas, vamos nos ater como sendo esse um dos pontos que dizem
respeito ao proprio papel da Educagdo Fisica na formagdo critica dos educandos. Seu papel
no curriculo e a formagdo da cidadania indicam uma visdo critica das diferengas ou
desigualdades, como uma area que procura trabalhar valores para a construgdo da
sociabilidade, nos parametros da formagdo humana cidad3, que se fazem necessérios na
atualidade. Vale lembrarmos, para isso, a dificuldade de se partir de um “biculturalismo”, a
qual se refere SACRISTAN, quanto as multiculturas, ¢ se elas podem ter “a mesma
importancia, peso e prestigio nas instituigdes, nas praticas e nos valores da populag@o”, ou
seja, “razdo pela qual se modifica a forma de entender e praticar a cultura dominante no

ensino ou a integrago de outras culturas nio dominantes sera dificil, senio impossivel.”'

Quanto a ultima exclamag@o, é esclarecedor apontar que a Educagdo Fisica
pode estar historicamente reproduzindo as necessidades das classes sociais dominantes que
a envolvem, desenvolvidas no &4mbito escolar ou fora dele. Destarte, acentuando as
representagdes que a sociedade tem dos individuos, como bem lembra SOARES, “seja do
seu corpo — entendido como corpo bioldgico, a-histérico; seja de sua moral — entendida
como amor ao trabalho, 4 ordem, a disciplina; seja de seu espago na sociedade — entendido

como resultado do esforco individual, da tenacidade, da vontade.””'®

Na inten¢do que a Educagiio Fisica contribua, na perspectiva de

compreensdo e intervengdo critica dos alunos na realidade, SOARES, TAFFAREL &

217 SACRISTAN, José Gimeno. Curriculo e Diversidade Cultural, In: SILVA, Tomaz Tadeu da; MOREIRA, Antonio
Flavio. (Orgs.) Territérios contestados: o curriculo e os novos mapas politicos e culturais. Petropolis, RJ: Vozes,
1998b, pp. 82-113. p. 83. Ainda, segundo este autor, “(...) o problema do curriculo multicultural nio € algo que diga
respeito apenas as minorias culturais, raciais ou religiosas, com vistas a que tenham oportunidades de se verem refletidas
na escolarizagio como objetos de referéncia e de estudo; trata-se, antes, de um problema que afeta a ‘representatividade’
cultural do curriculo comum que, durante a escolarizagdo obrigatéria, é recebido pelos cidaddos.” (Ibidem, p. 83).

218 SOARES, Carmem Lucia. Educagfio Fisica: raizes européias e Brasil. Campinas, SP: Autores Associados, 1994b.
p. 15.
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ESCOBAR sugerem uma diregio.”"® A qual seja, 4 da dimens3o da construgiio do saber que
estd também interiorizada nas expressdes corporais, como linguagem, a partir dos grandes
temas da cultura corporal ja referidos, ndo devendo assim representar uma tinica ou
particular visdo de cultura que ira se praticar na escola. Todavia, algumas ponderagdes
apontadas por essas autoras indicam uma defini¢do da formag8o critica, que vai estar
expressa na constituicio da corporeidade humana, o que sugere uma leitura da ndo
adaptabilidade do ser humano as novas necessidades historicas. Nesse sentido, conforme as
mesmas autoras, “‘essa apreensdo somente sera critica se possibilitar a compreensdo da
construcdo histdrica da expressdo corporal enquanto linguagem, dos seus nexos logicos
internos com a realidade social, do reflexo disso na consciéncia enquanto expressdo da
realidade concreta e da realidade criada.””® Um sentido semelhante € proposto por BETT],
também atribuindo algumas delimitagdes, para a constituigdo critica da compreensédo e da
intervencdo dos educandos na realidade, a partir da formac&io de suas personalidades.
Assim, para ele, “integrar a personalidade na cultura corporal implica em consciéncia dos
motivos/fins como valores incorporados & personalidade e conhecimento/compreensdo dos
meios (atividades da cultura corporal — jogo, danga, esporte, gindstica) que realizam os

valores escolhidos.”?!

Essa direcdo talvez sugira um olhar & construgdo histérica dominante da
cultura corporal de movimento que serve — atuando incondicionalmente; a-criticamente — a
escola numa perspectiva “homogeneizadora e de assimila¢@o da cultura dominante.” Uma
perspectiva que significa para SACRISTAN, o que a escola vem configurando, no seu
papel de efeito pela “sua ideologia e seus usos organizativos e pedagdgicos™? Diante
disso, o autor ainda lembra a dificuldade da escola de se desprender desse papel, ja que,
como diz, ela “tem sofrido processos de taylorizagdo progressiva que dificultam a acolhida
e a expressdo das singularidades que ndo se acomodam a padronizagdo que caracteriza o

conhecimento que transmite € & conduta que exige dos alunos.” Para o autor, por razdes de

29 of. SORES, TAFFAREL & ESCOBAR (op. cit.).
220 1bidem, p. 219.

22! BETTI, Mauro. O que a semiética inspira ao ensino da educagio fisica. Discorpo, Séo Paulo, n.3, 1994a, pp. 25-
45.p. 39.

22 SACRISTAN, op. cit., p. 84.
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tais processos, a escola ndo admite “facilmente outras praticas e outras idéias, contrarias

aos fins e usos planejados através de todo a histéria da escolarizagdo.”?

A perspectiva da formagdo critica ndo deve ser apenas um objetivo
proclamado, deve interiorizar uma olhar critico para os aspectos que constituem as
manifestagdes do corpo e movimento na atualidade. Desse modo, como mesmo ja haviam
observado SOARES, TAFFAREL & ESCOBAR, a Educagdo Fisica ndo se propde de
forma exclusiva “a instrumentalizagdo dos alunos pelo dominio de técnicas corporais ou
dominio de conteidos,” pois como componente curricular, “justifica-se na medida em que
contribui, enquanto parte, para a apropriagio, pelos alunos, de uma totalidade de
conhecimentos que lhes possibilita a leitura do mundo que os cerca.“*** Ainda que esse seja
um sentido muito semelhante ao eleito pelos PCNs-EF, devemos procurar apreciar
detalhadamente, como isso pode ser possivel, a partir de eixos curriculares que ampliam a
propria leitura do objeto da éarea, coerentemente, sem poder ainda justificar o predominio
de atuacdo nas condutas motoras naturalizadas ou sem contexto, como indicamos pelas

criticas anteriores.

Quanto a leitura desse mundo que engloba os escolares, indagaremos
sempre qual a importéncia e contribuicdo dessa area & compreensdo € a intervengao critica
na constru¢do social da realidade no trabalho pedagoégico com os alunos. Questionamentos
que imprimem um sentido de construgdo de outras fungdes para area no ambito escolar.
Talvez, algumas indica¢Ges ja apontadas por SOARES, quando se refere a elas “(...) ndo
serem ‘funcionais’, mas, pelo contrario, desencadeadoras de conflitos e que possam, assim,
evidenciar as relagdes de dominagdo que pesam sobre a institui¢do escolar e sobre toda a
sociedade brasileira.” Essa ¢ uma indicagio de movimento contrario a fungfo utilitiria
atribuida a4 Educagdo Fisica no sistema educacional, desde a sua inser¢do, reproduzindo os

valores sociais da cultura eleita como dominante. 2

23 Ibidem, p. 84. O autor ainda aponta que “nesse quadro, os problemas nio tém ficil solugdo, nem se podem esperar
receitas simples, embora seja sempre possivel comegar o caminho.” Diz para ndo esquecermos “que a forma de
selecionar e desenvolver os conteudos do curriculo faz parte de toda a configuragdo histérica das praticas educativas, das
instituigdes e das idéias que as legitimaram. Como bem sabemos, tudo isso evolui muito lentamente € com muitas
contradi¢des.” (Ibidem, p. 84).

222 SOARES, TAFFAREL & ESCOBAR, op. cit., p. 213.

25 SOARES, Carmem Licia. Fungiio da Educagiio Fisica Escolar. Motrivivéncia, ano VI, n. 4, jun/1993, pp. 16-21.
p. 19.

26 Ver mais a respeito em SOARES. Fungio da Educagio Fisica... . A autora faz referéncia aos apontamentos de
GOLDNER (1979) sobre os aspectos da cultura utilitaria oriunda do século XIX. Segundo SOARES, a Educagio Fisica
por tais construgdes sociais, “(...) tem como fun¢fo normatizar, disciplinar e uniformizar os corpos e as mentes. A sua
fungdo ‘educativa’ no 4mbito escolar foi e tem sido, hegemonicamente, aquele de reforgar os papéis sociais exigidos para
a manuteng¢do do sistema, instrumentalizando os movimentos para as tarefas ‘essenciais’ da escola.” (Ibidem, p. 18).
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Talvez ndo seja estranho que essa fungdo utilitaria venha ainda expressa,
para ser trabalhada junto ao que se espera de uma manifestagdo que predomina na escola:
o esporte. Se compreendemos o esporte, como a necessidade da formagiio de uma
sociabilidade, trazendo elementos de adaptabilidade aos valores sociais hegemonicos,
podemos dizer também que ele assegura a apropriagdo da cultura corporal de movimento,
de forma reduzida, porque a ele tem-se dado exclusividade. Uma exclusividade que traz
uma certa dire¢do a sua fung@o de socializac@o, prevalecendo diante da necessidade de
trabalhar com as diversidades de manifestagdes valorativas, representadas por outras
expressdes da cultura, atuadas pela Educagfo Fisica na escola, ja que sua logica também

tende a invadir outras formas culturais de expressdo da corporeidade.

Esse é um enfoque ja suscitado com ajuda de BRACHT, como um
fendmeno de cultura européia, que pouco a pouco vai-se afirmando, em todos os paises,
como elemento hegeménico da cultura de movimento.”?” No seu interior, um cédigo é
preservado, como constru¢do de uma logica de valores sociais, introduzido em um tempo
histérico, pelo seu sentido social harménico, € que parece ser incumbido de regular.
Referimo-nos ao Fair play,®® com o valor presente, nessa expressdo moderna e ocidental
da cultura corporal de movimento, e, talvez, responsavel por um dos seus mais importantes

elementos de propagacdo dos valores educativos.

No que tange a fun¢do desenvolvida pelo esporte, sempre merecem novas
atengdes aquilo que BRACHT ja apontou, sobre o que se espera de educativo, dessa
expressio hegemonica da cultura corporal de movimento.”” Como lembra, seus valores,
normas ¢ atitudes nfo estdo dissociados dos “sistemas de significados e valores mais
amplos”, ou seja, que vao além da pratica imediata dessa expressdo cultural. Assim, como

ele mesmo exemplifica, o esporte educa porque

ensina a crianga a conviver com a vitoria e a derrota, ensina a respeitar
as regras do jogo (j4 que todos sdo iguais perante a lei, devemos
respeita-las, sem discuti-la), ensina a vencer (no jogo e na vida)
através dos eu esforco pessoal (as vezes tem que, momentaneamente,
aliar-se a outro ou outros para atingir este objetivo, processo que 0s

227 Cf. BRACHT. Educacio Fisica e aprendizagem....

228 «Eair play é a forma de jogo daqueles que ndo se deixam tomar pelo jogo a ponto de perder a nogdo de que aquilo é
jogo, daquele que nos papéis futuros de comando precisam aprender a manter uma posigdo de distincia em relagdo a
estes papéis.” BORDIEU, 1986, p. 95 apud BRACHT, Valter. Esporte - Estado - Sociedade. Revista Brasileira de
Ciéncias do Esporte, v. 10, n. 2, jan./1989, pp. 69-73. p. 69.

2 Cf. BRACHT. Educagio Fisica e aprendizagem....
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pedagogos do esporte chamam de cooperagdo ou companheirismo)
ensina a competir (j& que a sociedade € extremamente competitiva e
isto a prepara para a vida, desenvolve o respeito pela autoridade, que é
0 arbitro ou o professor (chama-se a isso de disciplina).?*°

BRACHT - a partir de um outro estudo — compreendeu as necessidades que
o esporte veio atender na sociedade moderna.””’ Aspectos foram abordados por ele,
procurando compreender a relagdo desse fendmeno historico-cultural com as instituices.
Tais dimensdes, levantadas por esse autor, sobre esse fendmeno no nosso entender, ja sdo
suficientes para dimensionar o seu tratamento, direcionado aos valores que prevalecem na

ordem social*?

, presentes nos PCNs-EF: “uma institui¢io bastante independente”.”** Por
isso, ndo foi possivel deixar de trata-lo, sobre as questdes que influenciaram a sua
incorporagdo pela Educag@o Fisica e pela escola, a partir da idéia que “é parte importante
de um projeto educacional mais amplo, ou seja, de que € instrumento pedagdgico
importante”.?** Conseqiientemente, nfio se pode deixar de abordé-lo a partir dos conflitos
que possam dele ter derivado, quanto a sua subordinag@o. Condi¢do que nos permite, como
bem lembra KUNZ, pensar se ele pode ou ndo trazer problemas para “servir de meio para
uma efetiva acfio sécio-educacional critica com os educandos.”’ Ou seja, porque estd

representando uma forte logica de normatizagdo técnica das expressdes de movimento dos

escolares, o que parece reduzir sua forma de manifestar-se, diferentemente, na escola.

20 Ibidem, p. 62.

31 cf. BRACHT Seciologia critica do esporte.... Ainda para este autor, “véarias tém sido as necessidades aludidas para
explicar o surgimento da instituigiio esportiva”, nas quais ele nos aponta algumas mais citadas: “satisfagfio da propenséo
20 jogo, neste caso o esporte ¢ considerado um jogo institucionalizado; o esporte teria uma fungfo biologica, satisfaria
uma necessidade natural de movimento, necessaria para a manuteng3o da integridade bioldgica do homem; o esporte
seria uma espécie de culto ritualizado; o esporte seria uma forma de canalizar o comportamento agressivo para uma
atividade socialmente aceitavel; o esporte permitiria uma identificagdo com um coletivo, com uma nagfo, satisfaria
portanto a necessidade de pertencimento a um coletivo; o esporte seria uma ocupagio do tempo livre que surge com a
delimitagdo clara entre tempo de trabalho e de ndo-trabalho.” (Ibidem, pp. 101-2).

22 embramos as suas multifacetas que o fazem um dos maiores fendémenos de reunido coletiva e/ou de envolvimento de
grandes massas atualmente no mundo. BRACHT chama atengdo, em uma obra ja citada, sobre como esse fendmeno tem
a seu favor algumas objetivagdes que o permitiram a alcangar esse stafus em nosso pais nos meados desse século.
Conforme esse autor, “no Brasil as condi¢des para o desenvolvimento do esporte, quais seja, o desenvolvimento
industrial com a conseqiiéncia urbanizagfio da.populagio e dos meios de comunicagio de massa, estavam agora, mais do
que antes, presentes.” (Educacio Fisica e aprendizagem..., p. 22).

23 PCNs-EF, op. cit., p. 22.

24 Cf. ZALUAR, Alba. O esporte na educaciio e na politica piiblica. Educaciio & Sociedade, n. 38, abr./1991, pp. 19-
44, Esse estudo faz um percurso sobre como o esporte adentra algumas institui¢des para ser objetivados por valores
pedagdgicos em programas esportivos. A autora se refere mais especificamente a dois programas instituicionais: o
Priesp, da Fundagdo Roberto Marinho (inicio em 1979), e o Recrianga, do MPAS — programa de politica piblica
desenvolvida pela Secretaria de Assisténcia Social do Ministério da Previdéncia, a partir de 1987.

335 KUNZ. O esporte enquanto fator determinante..., p. 64.
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Muitas de suas multifacetas, como se referiu BRACHT, contribuem para
melhor compreender o status alcangado, pelo esporte no mundo contemporaneo, a partir de
suas proprias raizes e valores reproduzidos. Mesmo néo pretendendo eleger uma das teses
para explicar o surgimento dessa institui¢do, diz o autor ter “propensdo a dar peso a ultima
das explicagdes”, que para ele € “entender o esporte enquanto fendmeno intimamente
relacionado com o advento do lazer moderno.””® Um enfoque que nos indica sobre o seu
valor social, tdo aceito de estar presente na escola — e ndo s6 nela — na formagdo dos
escolares. Apoiando-se em EICHBERG, parece-nos sugerir dois. conceitos que vdo estar
presente no desenvolvimento de um especifico tratamento do esporte na escola. Assim,
segundo BRACHT, “seja como for, o surgimento do esporte modemo que esta
intimamente relacionado com o advento da moderna pedagogia, do nacionalismo, da
problematica do lazer e do trabalho, sempre traz a tona dois outros conceitos centrais para
o seu desenvolvimento: racionaliza¢do e orientagiio para o rendimento.””’ O que sugere
sua interrelagdo com valores a ser reproduzidos como expressdo homogeneizadora da

expressdo corporal de movimento como linguagem.

O tratamento do esporte na escola ¢ um dos temas importantes e de certa
forma bastante discutido pela literatura da area. Esse tipo de abordagem, trazida por
BRACHT e outros, parece significar alguns “lugares-comuns” sobre o assunto, 0 que nos
faz aponta-lo como um elemento fundamental da composi¢do de nossas reflexdes sobre
cidadania. Como nos lembra SACRISTAN, sobre o entendimento da cultura nio s6 como
contetidos-objetos a ser assimilados, “mas como o jogo de intercambios ¢ interagdes que
sdo estabelecidos no didlogo da transmissdo-assimilagdo”, e ainda, “convém estarmos
conscientes de que em toda experiéncia de aquisi¢do se entrecruzam crengas, aptidoes,
valores, atitudes e comportamentos, porque sdo sujeitos reais que lhes ddo significados, a
partir de suas vivéncias como pessoas.””* Uma exclamagdo que chama nossa atengdo para
as possibilidades da Educagdo Fisica, do ponto de vista pedagdgico, olhar para as
experiéncias vividas pelos escolares, além daquelas que vivem — mesmo sob influéncia —,
determinadas exclusivamente por esse fendmeno hegemoénico da cultura corporal de

movimento contemporanea.

236 BRACHT. Sociologia critica do esporte..., p. 102.
57 Ibidem, p. 102.
28 SACRISTAN, op. cit., p. 88.
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Temos outros temas que envolvem a Educagdo Fisica pela sua
especificidade e que sdo abordados nos PCNs-EF com o propésito da formagdo da
cidadania. Entre eles, estd a contribuicdo da é&rea para a vida saudavel e o bem-estar

coletivo, atributos que constituem uma leitura de sua contribuigdo para essa formago.

Esse tipo de abordagem parece surgir da tentativa de legitimar a Educag¢3o
Fisica, dentro de uma condi¢do social de aceitabilidade e/ou coeréncia, o que vem
historicamente cumprindo. Portanto, o fato de dizer que a Educa¢do Fisica tem um
acumulo de conhecimentos e de uma tradi¢do prépria — nada referenciada —, ja permite a
ela essa legitimidade social. Assim, como os PCN-EF sugerem “a 4rea de Educagéo Fisica
hoje contempla miltiplos conhecimentos produzidos e usufruidos pela sociedade a respeito
do corpo e do movimento. Entre eles, consideram-se fundamentais as. atividades culturais
de movimento com finalidades de lazer, expressdo de sentimentos, afetos € emogdes, € com
possibilidades de promog#o, recuperagdio € manutengio da saude.”” Pontos de vista que
ndo deixamos de entender; entretanto, como estamos abordando uma perspectiva de area,
para o ensino nas primeiras séries do primeiro grau, indagamo-nos se esse tipo de
abordagem ou exposicdo de aspectos, referentes & area, ndo ddo margem, também, a uma

confusa finalidade da Educacao Fisica na escola.

Como sabemos, hd cerca de cento e cinqlienta anos a Educagdo Fisica
brasileira vem hegemonicamente recebendo influéncia das idéias higi€nicas e eugénicas,
que sdo originarias do discurso médico do século XIX, como muito bem apontado por
SOARES.? Conforme sugere a autora, esta foi uma visio predominante nos objetivos da
drea na escola, que os processou, de forma a ser regida pelos valores dominantes da
sociedade. Em face disso, a Educac#o Fisica “coloca-se como uma pratica ‘neutra’, capaz
de alterar a saide, os habitos € a propria vida dos individuos,” pela qual o corpo se
configura. Ou seja, “e € assim que ela comega a ser veiculada como uma necessidade,

passando a integrar o conjunto de normas que tratam dos ‘cuidados com o corpo’, cuidado

239 PCNs-EF, op. cit., p. 27. No que se refere aos objetivos da rea na escola, verificaremos outra passagem nos PCNs-
EF. Conforme o documento “trata-se, entdo, de localizar em cada uma dessas manifestagdes (jogo, esporte, danga,
ginastica e luta) seus beneficios fisiolégicos e psicologicos e suas possibilidades de utilizagdo como instrumentos de
comunicagdo, expressio, lazer ¢ cultura, e formular a partir dai as propostas para a Educagio Fisica. (Ibidem, p. 27).
(grifos nossos).

290 Cf. SOARES. Educacio Fisica: raizes européias.... Essa discussdo também pode ser encontrada em CASTELANI
FILHO. Educagio Fisica no Brasil: a histéria....
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esse que, no discurso, passam a ser um problema de Estado.”**!

Para SOARES, essa tendéncia de neutralidade presente na area representa
uma especifica relagdo estabelecida entre saude ¢ Educagio Fisica. Segundo a autora, nesse
tipo de abordagem, “a satide em seu interior € entendida como satde fisica, como saude de
um corpo abstraido de sua realidade material concreta.”** Isso pode significar, conforme
alguns de seus esclarecimentos, que se ndo considerarmos a quest@o saude a partir de um
entendimento da saide social, “como resultante das condigdes dignas de vida”, podemos
reproduzir a imagem abstrata de corpo.”” Ou seja, um cidaddo ao lidar com os
conhecimentos, vindos de uma orienta¢do nessa perspectiva, talvez imprima uma leitura
reduzida dos varios determinantes que condicionam o estado da saude.
Imprescindivelmente, ao contrario do que pauta tal abordagem, a Educagfo Fisica ndo pode
ser compreendida como geradora em si de saude, € por isso, conforme SOARES, “dai
afirmarmos ser mecénica a relagdo que se estabelece entre educac@o fisica e satude, e que
até hoje € fortemente veiculada pela cultura de massa com slogans do tipo, ‘esporte € vida’,
‘esporte ¢ saude’, ‘pratique esporte’ € outros mais.”** Uma dimensio que pode apontar
exclusivamente para os beneficios que ela imprime, para a solugdo dos males da
modemidéde, e, também, como escolha individual de alternativas, j& que coletivamente -
da parte da populagdo que ndo tem como resolver a questdo do acesso — o debate do que é

espago publico, possivelmente se deflagra.

A esse respeito, FONTE & LOUREIRO parecem apontar 8 mesma diregao,

advertindo que a Educagdo Fisica pode perceber a morbidez por um enfoque, o qual

21 SOARES. Educacio Fisica: raizes européias..., pp. 64-5. Ainda segundo a autora, “particularmente, o exercicio
fisico seria aquele ‘cuidado com o corpo’ dotado de poderes capazes de resolver os problemas colocados pela sociedade
industrial, seria aquele elemento capaz de neutralizar os conflitos sociais e ‘equilibrar’ a vida no mundo do trabalho.”
(Ibidem, p. 64).

Em outro estudo, anterior ao citado, SOARES também ja abordava a mesma problematica. Conforme observava, “a
biologizagdo na educagio fisica pode ser por nds identificada através da presenga marcante do pensamento médico nos
caminhos por ela trilhados. Do século XIX até os nosso dias, para pegarmos apenas a historia mais recente, € este o
pensamento que tem influenciado a educagio fisica, desde a formagdo de seus profissionais — facilmente verificavel pela
excessiva carga hordria de disciplinas ‘bioldgicas’, passando pelos cursos de pos-graduagdo ao nivel de mestrado — até as
publicagdes relativas ao esporte em geral, bem como as demais atividades corporais.” (Fundamentos da educaciio
fisica..., pp. 57-8).

22 SOARES. Fundamentos da educagio fisica..., p. 58.
3 Ibidem, p. 58.

2 Ibidem, p. 58. Ainda, segundo a autora, a partir do interior desta tendéncia, a expressdo “educacfio fisica” parece
acabar reduzida ao termo “fisico”, ou seja, “desta forma, significando educagdo do fisico, do corpo, da substincia
material do homem, encerrando um punhado de receitas para endireitar as costas ou perder a barriga.” (Ibidem, p. 58).
Podemos também lembrar a obra: “Esporte para todos: um discurso ideoldgico.”, de CAVALCANTI, Katia Branddo,
S3o Paulo, Ibrasa, 1984, que também objetivou discutir muitos dos elementos a partir desse fenémeno trazidos por
SOARES.
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resume-se ao problema de cada individuo.””® Para esses autores, é uma visdo que trata o
problema da saide do ponto de vista do modelo funcionalista, ou seja, a “doenga € um
desvio, um desequilibrio que ameaga a organizagdo social, pois impossibilita o
. ,o . ~ .+ 99246 o . . o~
cumprimento dos papéis e obrigagdes sociais.”** Conseqlientemente, a contribui¢do da
area, para o beneficio a saide, estd depositada no objetivo de solucionar os problemas
causados pela vida moderna.®*’ No entanto, esse é um modelo que, segundo os autores,
“ndo possibilita o questionamento do ‘desajuste’ ou insanidade da prépria sociedade por

supor antecipadamente que ela ¢ harmoniosa e sadia.”**®

Cremos que esse tipo de proposic@o criticada parece estar centrada em uma
tendéncia qué releva os valores externos da area e, ao que deva ser sua fung¢do na escola,
para formagdo de um cidaddo com capacidade para discernir qual a melhor forma de
ocupar seu tempo com tais objetivos. Ficamos assim nos questionando, se esse tipo de
delimitagfo, principalmente, no que se refere aos aspectos fisiologicos e psicoldgicos,
atribuidos as atividades a ser propostas para a escola, ndo estd sustentada naquilo que
BRACHT apontou como “modelos heteronomos”. Estes se apresentam como questdes da
legitimagio pedagdgica da Educagdo Fisica,® do seu papel nio subordinado

incondicionalmente aos valores atribuidos que reproduz.

Esses modelos sugerem uma reflexdo sobre a tentativa de se legitimar a
Educagéo Fisica, a partir de elementos externos ou paralelos, que sdo proprios do objeto da

area, como pratica pedagogica para a formag@o dos escolares.

Quanto ao prop6sito dessa discussdo, esse autor também o desenvolve sob o

25 Cf. FONTE, Sandra Soares Della; LOUREIRO, Rébson. A Ideologia da Satide e a Educagfio Fisica. Revista
Brasileira de Ciéncias do Esporte, v. 18, n. 2, 1997, pp. 126-32.

8 Tbidem, p. 126.

247 Recentemente foi publicada uma reportagem, assinada por Andréa de LIMA, no jornal “Folha de Sdo Paulo” (como
tema da Educagfio), referenciando os resultados de uma pesquisa intitulada “Fatores de Risco da Doenga Corondria em
Escolares do Ensino Basico e suas Interfaces com a Educagdo Fisica” (Tese de doutorado de Edison Moraes Maitino), na
qual o enfoque ¢ muito sugestivo para esse fim na pratica da Educagio Fisica escolar. A pesquisa faz uma critica
dizendo que a Educagiio Fisica s proporciona a pratica de esportes aos alunos, e que por isso néo trabalha com conceitos
— “informagdes sobre as fungdes do organismo” — de saide. Segundo o que observamos, o enfoque parece estar
respaldado naquilo que acabamos de observar no texto, ou seja, conclusdes veiculadas que argumentam que “é preciso
orientar qual o tipo de atividade fisica seria adequada e quanto tempo seria necessério para cada individuo pratica-la”.
Uma observagiio que ainda chama mais atengdo ¢ que a referida tese diz estar de acordo com os PCNs-EF, pois permite
trabalhar a partir de conceitos na area. Cf. LIMA, Andréa de. Aulas de educagiio fisica devem ter mais que esportes.
In: Jornal Folha de Sdo Paulo - Caderno Cotidiano (2). Sdo Paulo, SP, p. 4, 19/07/1999.

8 FONTE & LOUREIRO, op. cit., p. 127.

29 BRACHT. Educagcio Fisica e aprendizagem..., p. 43. O autor chama atengo de alguns aspectos importantes para a
compreensdo desse classificagdo que propds. Segundo ele, “em abstraindo desta forma (construindo tipos ideais), estou
correndo o risco de generalizar excessivamente, como por exemplo, ndo levar em consideragdo as especificidades dos
diferentes graus de ensino. (...) E importante observar, mais uma vez, que s3o tipos ideais que criei, e que nio aparecem
de forma pura e, sim, na maioria das vezes, combinados ¢ inter-relacionados.” (Ibidem, pp. 42-3).
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eixo que aborda a questfio da legitimagdo da area no curriculo escolar. Deste modo, para
BRACHT condensar em um esquema os modelos legitimadores ou os que buscam
fundamentar a Educagiio Fisica, na escola, e que estdo presentes, excluindo-se,
complementando-se em diferentes momentos.” Assim, referindo-se aos modelos mais

1

tradicionalmente presentes na pratica pedagdgica,”®' o autor aponta que, nas tentativas

heterdnomas de legitimagdo, a razdo ou a importancia pedagogica das atividades corporais

de movimento buscam “muito mais fora das atividades em suas repercussdes sociais.”?

No que tange a esse problema, BRACHT parece sugerir que ele advém da
sustentég:éo tedrica dessa perspectiva, que “t€m nas disciplinas cientificas de cunho
biolégico e nas teorias sociologicas funcionalistas ou na sociologia funcionalista, sua
base.””® Em vista disso, conforme o autor, “enquanto, na perspectiva heterdnoma, acentua-
se a fungdo social, ligada principalmente ou tendo como referéncia bésica o0 mundo do
trabalho, isto ¢, uma funcdo em ultima instancia, ‘séria’ ou ‘produtiva’, na perspectiva
autébnoma, acentua-se a dimensdo ludica do humano.”” Uma dimens3o que traz outras
formas de discutir a propria formagdo, ndo vinculada a modelos socializadores para a

adaptac@o social.

Na diregdo oposta aos modelos heterénomos, encontram-se as “tentativas de
fundamentag¢do auténomas”. Conforme BRACHT, essas tentativas “sdo aquelas que

situam a razdo ou importincia pedagogica das atividades corporais de movimento nelas

50 Ibidem, p. 42.

2! BRACHT se referindo a esse aspecto, observa que “na verdade, o que tem predominado entre nés é a fundamentagio
heterénoma. Aqui predomina uma visdo instrumental da Educagdo Fisica. A Educagdo Fisica ¢ fomentadora da saude
(via aptidio fisica), cria e desenvolve hébito higiénicos, desenvolve o sentimento civico, etc.” (Ibidem, p. 44). Em outro
estudo, 0 mesmo autor também se refere a essa questdo relacionada a uma perspectiva de area com referéncia na saude,
quando tratava da discussdo das diferentes concepgdes do objeto da Educagéo Fisica. Diz ele, que “os termos atividades
fisica, exercicios fisicos sdo fortemente marcados pela idéia de que o papel da Educag¢do Fisica era contribuir para o
desenvolvimento da aptiddo fisica e de que pertencem claramente, no plano do conhecimento, ao arcabougo conceitual
das disciplinas cientificas do dmbito da biologia, da ciéncias biologicas. A definigéo clissica de Educacfo Fisica nesta
perspectiva é que a considera uma disciplina que, por meio das atividades fisicas, promove a educagio integral do ser
humano, mas a conotagiio, na prética, era a do desenvolvimento fisico-motor ou da aptiddo fisica, servindo a ‘educagéo
integral do ser humano’ para satisfazer/caracterizar o discurso pedagégico.” BRACHT. Educaciio Fisica:
conhecimentos e... , pp. 14-5.

352 BRACHT. Educagio Fisica: conhecimentos e..., p. 43.
23 Ibidem, p. 43.

4 Ibidem, p. 44. Segundo o autor, marcando uma leitura do tempo desse seu estudo, a base tedrica de sustentagdo da
perspectiva autdnoma de legitimagio “tem sido basicamente a antropologia filosofica e a fenomenologia (as diferentes
teorias fenomenolégicas do jogo como as de HIZINGA, BUYTENDIJIK, MERLEU PONTY e também SANTIN)”.
(Ibidem, p. 43). Todavia, se considerarmos o acumulo de reflexfio existente na area, podemos também pensar que ja
existem outras perspectivas como a busca de um mesmo resultado. Lembramos que BETTI, a partir de uma discussdo da
contribuigio do campo da semi6tica, vai discorrer sobre alguns limites das proposigéo para drea advinda desse campo da
filosofia, deixando, como isso, uma intrigante observa¢do. Segundo esse autor, “subsistiriam, porém, na via
fenomenologica-hermenéutica, dificuldades para passar ao nivel do conhecimento operacional. Nos estudos ja realizados
que se autodenominam ‘fenomenoldgicos’ (por ex. Moreira, 1991), é mais facil descobrir o que um professor ndo deve
fazer no ensino da Educagdo Fisica do que o que ele deve fazer.” (O que a semidtica inspira..., p. 30) (grifos do autor).
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mesmas”. Ou seja, para ele, “nessa perspectiva, estas atividades encerrariam elementos

humanos fundamentais.”*

Sobre esses elementos humanos fundamentais, BRACHT vai mais adiante
menciona-los apoiado em GRUPE,** quando se refere a base tedrica que esse pedagogo
propde a 4rea, a Antropologia Filosofica. Fazendo referéncia a GRUPE, BRACHT observa
que a legitimagdo da Educacdo Fisica “é resultado de dois principios independentes.”
Sendo que o primeiro, resulta “do fato de que a existéncia humana ¢é radicalmente ‘um ser
corporal no mundo’ (nfio existe consciéncia sem corpo).” J& o segundo, parte “de que o
jogo (junto com o trabalho) pertence &s formas originais (até agora ndo plenamente
conhecidas) da existéncia humana.””’ Nesse sentido, sugerindo uma compreensio da
relagdo existente entre Educagéo Fisica e a Educagdo, conclui que “uma educagéo que esta
voltada para o humano, que se volta para as dimensdes essenciais do Homem, néo pode
negligenciar a corporeidade e a ludicidade, pois estas sdo formas humanas bésicas de
comunicagio com o mundo (o discurso pedagogicista da Educagfio Integral também vai

nutrir-se nesta trilha de argumentagfo).”*®

Dessa forma, questionamos se os PCNs, ao sustentar os objetivos que
criticamos, ndo trazem visdes a-histéricas do papel social da Educagdo Fisica, como diz
BRACHT, “por ndo reconhecerem [explicitarem] os condicionanates sociais da Educagéo,

Educagdo Fisica e da atividade pedagdgica.”™”

Entretanto, ao se tratar mais
especificamente da falta de coeréncia, em pontos fundamentais da discussdo, aqui
pontuados, parece que, as vezes, eles se tornam contraditérios. Como por exemplo, aquelas
delimitagSes, nas quais os aspectos fisiologicos e psicologicos sdo colocados como
objetivos a ser alcangados pela pratica pedagogica da Educagéo Fisica. O que nos permite
indagar, se eles nio podem estar respaldados, nas formas de legitimar uma outra fungio

social na 4rea, por objetivos que lhe foram direcionados, historicamente, na formacgéo de

cidadfos adaptados harmoniosamente a sociedade.

25 BRACHT. Educacio Fisica e aprendizagem..., p. 43.

26 “Estudios sobre una teoria pedagogica de la educacion fisica.” (1976). Segundo BRACHT, esse pedagogo “entende
que a primeira questio com a qual uma teoria da Educagdo Fisica precisaria se confrontar ¢ exatamente de cunho
antropoldgico.” (Ibidem, p. 44).

57 Ibidem, p. 44.
258 Tbidem, p. 44.

9 Ibidem, p. 57. O autor aponta também nesse seu estudo, uma classificagdo desse tipo de perspectiva na Educagio
Fisica, a qual chamou de “bio-psicoldgica”. Ou seja, para ele é uma perspectiva que enquadra a drea também numa
relagdo funcionalista com o contexto social, “na medida que é seu papel formar fisica € psiquicamente um cidaddo que
desempenhe o melhor possivel (dentro da atual estrutura social), o papel a ele atribuido na prética social.” (Ibidem, p.
57).
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Mesmo que fique evidente, nos PCNs-EF, a presen¢a de tentativas de
prescrever saidas as tendéncias utilitdrias que sempre posaram como hegemoénicas na
Educa¢do Fisica, fica claro também uma certa fragilidade de coesdo destas tentativas.
Lembrando BRACHT, questionamos se tais objetivos que acabamos de discutir, nio
trazem os mesmos elementos da visdo funcionalista, que os PCNs-EF parecem criticar e
ndo legitimar para os professores. Assim, apropriando-nos de outras reflexdes desse autor,
observando a relagdo posta entre Educagfio Fisica e Educagio, questionamo-nos se ndo
“podemos reforgar a idéia — que diz imperar entre esses profissionais — de “positividade do
papel da Educagiio em nossa sociedade.”® E como esta é uma visdo funcionalista de
Educacdo, € possivel dizer que a partir dela “trata-se de colaborar, dentro do campo
educacional, para a funcionalidade, progresso e desenvolvimento de nossa sociedade.” Ou
seja, ‘“nesta concepgdo, a Educagdio desfruta de autonomia frente ao todo social de modo
que ela se apresenta como instincia social capaz de resolver os problemas de nossa

sociedade, sem a necessidade da transformac8o estrutural desta.””!

O que BRACHT observa, com tudo isso, sdo aspectos também trazidos por
SAVIANI, quando discute a questdo da marginalidade, que parece evidenciar-se, na
perspectiva de discriminagéio dos grupos sociais, € ndo pelo fato desses grupos estarem
presentes na escola.’? E uma discussdo que se constrdi, sobre o fungio da educagio na
sociedade, e como as teorias educacionais a tratam. A partir dessa visdo, fundamentada por
um grupo de teorias ndo criticas, nas quais a educagéio cumpre uma fungdo de equalizagéo
social, essa relagdo colocada estd para resolver as distor¢des sociais, a marginalinalidade.
Dessa forma, conforme SAVIANI, ela “constitui, pois, uma for¢ca homogeneizadora que
tem por fungdo reforgar os lagos sociais, promover a coesdo e garantir a integragao de todos
os individuos no corpo social. Sua fungfo coincide, pois, no limite, com a superagdo do

fendmeno da marginalidade.”®

20 Ibidem, p- 72.
! Ibidem, pp. 72-3.

262 «p marginalidade é, pois, um fendmeno acidental que afeta individualmente a um niimero maior ou menor de seus
membros o que, no entanto, constitui um desvio, uma distor¢do que ndo s6 pode como deve ser corrigida.” SAVIANI,
Dermeval. Educagio e democracia: teorias da educagdo, curvatura da vara, onze teses sobre educagiio e politica.
Sio Paulo: Cortez: Autores Associados, 1987. p. 8.

263 Ibidem, p. 8. Ainda conforme SAVIANI, “no que se respeita s relagdes entre educagio e sociedade, concebe-se a
educagdo com uma ampla margem de autonomia em face da sociedade. Tanto que lhe cabe um papel decisivo na
conformagdo da sociedade evitando sua desagregacdo e, mais do que isso, garantindo a construgdo de uma sociedade
igualitaria.” (Ibidem, p. 8).
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Uma fun¢do que nos sugere uma delimitagdo da pratica pedagodgica,
divergente de algumas orientagbes criticas, construidas no interior da 4rea. Assim,
tentamos frisar a questdo sobre a logica da abordagem pedagdgica, para prescrever alguns
objetivos da Educagfo Fisica, como contribuinte de uma formagcfo a vida cidadi de forma
coerente  ndo caotica. Propomos, entdo, uma reflexdo da pratica educativa para a
construgdo da agdo, na mesma perspectiva, que se esboga no texto, como tentativas nio
conservadoras. O que para nés, ndo compde os desejos de uma cidadania plena, como

vamos historicamente percebendo nos discursos oficiais.

A Educagdo Fisica tem ainda — o que ndo poderia ser diferente, dado as
relagbes de poder interiorizadas no curriculo — pela frente muitos desafios, para afirmar
uma outra pratica, que rompa com os valores sociais, predominantes para a cidadania que
se faz necessaria. Esses valores, representados nos objetivos da diversidade de
manifestagdes da cultura corporal de movimento, que podem ser negados, se ndo forem
relevados os problemas internos de definigio dos pressupostos, na area que os sustentam.
Pela forma como pode ser conduzida a perspectiva dos temas/contetidos, como o esporte e
a saude, ainda atrelados a uma visdo funcionalista a ser cumprida pela escola e pela
Educagéo Fisica. Diante do exposto, algumas necessidades indicadas a area, no curriculo
atual, parecem ser as que ainda sdo apontadas de uma forma sutil, como condutoras de um

papel pedagdgico conservador, a ser abordado nas escolas.
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CONSIDERACOES FINAIS

“...ndo acredito que se possa pensar num curriculo
progressista ou critico em termos absolutos e
abstratos. Ao invés disso, devemos pensar em formas
e variedades de curriculos criticos e progressistas, os
quais surgiram e vao surgir a partir do encontro de
educadores, estudantes e das outras pessoas
envolvidas na educagio com as situagSes concretas de
suas lutas especificas.”

s

. ~ . . . . ~
A ilustragdo, supracitada, situa-nos ante um sentido incerto (nada

determinista): se as experiéncias progressistas, no campo das politicas curriculares, estdo
cumprindo com as reais necessidades, nas quais os principios de ruptura ao tradicional, em
tese, estdo assegurando, permitindo olhar para as reestruturagdes curriculares, priorizando o
seu processo. Assim, essa forma de assertiva enquadra-se como preconizadora de tudo que

pensamos dizer, nesta parte final do trabalho.

Sendo uma tarefa desafiadora, a das considera¢Ges finais, chegamos nelas
envolvidos por um sentimento de aposta em movimentos diferentes e diversos ao das
politicas curriculares centralizadas. Ao mesmo tempo, ¢ desafiador também para nos,
retomar alguns aspectos fundamentais da discussdo desenvolvida, que parecem ja estar de
certa forma carregados por uma inteng¢do julgadora, debatidos a partir de tomadas de
posi¢Ges. Nesse sentido, para esse desafio, vamos discorrer questées determinantes da

problemaética, procurando ndo desconsiderar as suas particularidades.

A questdo central, suscitada pela assertiva de SILVA, traz impressdes muito
pertinentes para as discussdes que estivemos fazendo. Dizemos assim, justamente, porque
também trazem um sentido de repulsa, ao quadro debatido em nosso trabalho: as atuais
iniciativas de politicas educacionais que imprimem sentidos pouco democraticos a um
campo de interveng@o tedrico-pratica do pehsar e do fazer a escola, como ¢ o curriculo. Por
isso, outras formas de iniciativas, trazendo diregdes ou principios de abertura a participagdo
dos sujeitos historicos — os segmentos que pertencem a comunidade escolar —, nesse campo

fundamental da disputa por modelos de escolarizagdo, sugerem contrapor a histéria

' SILVA, Tomaz Tadeu da. Curriculo, conhecimento e democracia: as liges e as dividas de duas décadas. Cadernos
de Pesquisa. Sdo Paulo, (73): 59-66, maio 1990. p. 66.
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de alijamento com os movimentos mais democraticos.

SILVA ja nos advertia, para a necessidade de atuarmos, nesse campo, de
forma que ndo legitimassemos o que vinha ocorrendo. Chamava a aten¢do para as
iniciativas de carater conservador, desenvolvidas em outras décadas — ou ainda nos dias
atuais — no pais, a partir de reformas desse tipo, que traziam muitos de seus elementos
amarrados, de dificil proposi¢@o a ruptura na sua estrutura organizacional. Deste modo,
iniciativas que tendem a desconsiderar a constfug:ﬁo, em processos, com maior
participagdo, surgem como uma das questdes fundamentais das politicas curriculares ndo

conservadoras.

Como mesmo avalia SILVA, sobre a necessidade da participagdo e/ou a
conseqliéncia da ndo participa¢do, mais ampliada, na construgdo de propostas, para o
mesmo fim, “ndo sabemos como efetivar mudangas curriculares reais em nossos sistemas
educacionais de massa.” No entanto, “sabemos ja o bastante sobre quais séo os fatores que
impedem essas mudangas. (...) Mas, apesar disso, ainda ignoramos como lidar com esses
fatores para fazer as mudangas que queremos.” Isso, para SILVA, parece dizer respeito a
algumas contradi¢des, esperadas no processo, ¢ que se refletem nos movimentos de
mudanga no campo curricular. Segundo ele, esses movimentos continuam “se enredando
nas malhas da burocratizagdo, da centralizagdo, das regulamentagles, dos conceitos
consolidados e das tradi¢des estabelecidas, como mostram muito bem as varias
experiéncias de educadores progressistas que se envolveram na administragéo se secretarias

estaduais e municipais de educagio nos tltimos anos.””

Podemos pensar que essa historia deve estar modificando-se, a partir do
exercicio que o tempo imprime as experiéncias nesse campo. Mas, também, devemos
pensar sobre o retrocesso que pode estar se efetivando, sob as iniciativas descentralizadas
no campo de reformas curriculares, dado a existéncia da atual politica curricular. Como
acreditamos, ha possibilidade de reflexos, no mundo educacional, com a existéncia de
determinados mecanismos de sele¢do cultural no ensino; estamos diante de um certo
movimento estratégico que ndo deixa de veicular valores e conhecimentos, como os PCNs.
Por isso, temos a possibilidade da fragilizagdo de participagdo, ja que as necessidades

politicas trazem sentidos aos tempos e aos espagos do processo de construgbes de

2 Ibidem, p. 65.
3 Ibidem, p. 65.
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propostas pedagdgicas e/ou curriculares, originarias de necessidades mais particulares de

cada contexto educacional.

MOREIRA, um pouco mais tarde SILVA, ajuda-nos bastante nesse sentido.
Lembra-nos sobre as conseqli€ncias de propostas ja antecipadamente acabadas, ou seja, por
meio de criticas aos pacotes prontos e por trazerem projetos autoritarios.* Todavia, nio
deixam de apontar aspectos positivos a partir de diferentes modelos, referindo-se a algumas
experiéncias alternativas em municipios do pais. Para MOREIRA, tais alternativas
“indicam a viabilidade de se melhorar a qualidade da escola fundamental, de seu ensino, de
‘seu professor e de suas condigdes de funcionamento.” Ou seja, para ele, tais opgdes
demonstram a possibilidade de se construir propostas curriculares que difiram dos
autoritarios: “de pacotes impostos aos professores, de curriculo e programas elaborados em
gabinetes fechados, bem como de tentativas de fortalecer os mecanismos de controle de
trabalho do professor.” Segundo ainda MOREIRA, a diferenga primordial entre os
modelos impostos € as iniciativas no campo democratico, esta representada porque essas
ultimas se realizam, efetivamente, “a partir de uma politica educacional mais ampla que
contemple a valorizagdo, a participacdo e a formagfio permanente do professor, a
autonomia da escola, a elaborag@o coletiva de propostas pedagodgicas, assim como a
integracdo dos esforgos de diversas instancias educativas. Esses sucessos pontuais
permitem-nos pensar a ‘nossa escola’ como uma escola possivel.”® Isso significa o
inexoravel valor das transformag¢des conseqiientes de um processo diferenciado, o qual

discutimos.

Essas politicas curriculares, como propostas democraticas de interven¢ao na
estrutura dos direitos ou da qualidade dos servigos, como a educagdo, convive com a
histéria de participagdo decisiva das forcas autoritdrias em momentos de crises € de
mudangas fundamentais em setores das politicas sociais. Interferéncias que ndo deixam
também de trazer implicitos os valores conservadores que parecem marcar nossa histdrica
de participagdo, na construgdo de relagdes sociais, mais democraticas.

ANTUNES, por exemplo, refere-se a questdes semelhantes quando discorre

sobre as reformas sociais que partem de cima para baixo.” Conforme esse autor, caso

4 Cf. MOREIRA, Anténio Flavio Barbosa. CONHECIMENTO, CURRICULO E ENSINO: questdes e perspectivas.
In. Em Aberto, Brasilia, ano 12, n. 58, abri./jun. 1993, pp. 44-53.

3 Ibidem, p. S1.
¢ fbidem, p. 51.

7 Cf. ANTUNES, Ricardo. Crise e Poder. Sio Paulo: Cortez: Atores Associados, 1984.



174

fizermos um retrospecto da histéria politica brasileira, essa “mostra que nos momentos
mais agudos e criticos, o0s setores dominantes souberam encontrar alternativas
conciliadoras, sempre ‘pelo alto’, superando as fissuras e os desentendimentos existentes
entre as varias facgdes que participam do bloco do poder, excluindo, porém, qualquer
possibilidade efetiva de atuagfio autonoma das massas trabalhadoras.””® Por conseguinte, ao
mesmo tempo, que novas iniciativas, como os PCNs, trazem outros elementos, ndo deixam
também de contribuir, cada vez mais a depreciagdo de nossa “vil” democracia, estando esta
representada, nos mais diferentes ambitos de disputa de poder e de modelos sociais, como a

educacao.

Como procuramos observar, no decorrer do trabalho, existe um novo
contexto politico, imprimindo influéncias nas esferas do governo federal, fazendo com que
as politicas curriculares sejam pensadas/elaboradas a partir de um processo centralizado.
Conforme leituras criticas apontadas, algumas das estratégicas correspondentes a existéncia
dos PCNs estio muito relacionadas com os novos ordenamentos politico-pedagdgicos que
modificam os papéis os Quais a escola brasileira deve servir. Os modelos de intervengdo

que discorrem sobre as problematicas educacionais também se transformam.

A esse respeito, ndo podemos deixar de pensar na possivel tendéncia de
homegeneizagdo do discurso pedagogico, ou também da pratica, no campo educacional
brasileiro por tais propostas que analisamos. BARRETO nos traz uma reflexo que parece

aglomerar varios elementos que procuramos debater no trabalho. Para ela,

Tudo indica, porém, que, se prevalecerem tais orientagdes curriculares
federais extensas e detalhadas, que roubam o espago a formulagdes
diversificadas em qualquer instancia, tenderd a ocorrer um excessiva
homogeneizaco, sendo da pratica escolar, certamente do discurso que
a informa. Essa homogeneizagdo, sera tanto maior quanto mais
eficiente for o ministério na divulgac¢do de suas propostas por meio de
forte articulagdo com as editoras de livros didaticos, da implementagdo
de programas de capacitagdo de docentes a disténcia ¢ da expansdo
dos processos de monitoramento dos sistemas de ensino através da
avaliacio externa.’

¥ Ibidem, p. 19.

® BARRETTO, Elba Sigeira de Sa. Tendéncias Recentes do Curriculo do Ensino Fundamental no Brasil. In.
(Org.) Os curriculos do ensino fundamental para as escolas brasileiras. Campinas, SP: Autores Associados; Séo
Paulo: Fundagéo Carlos Chagas, 1998, pp. 05-42. p. 40.
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Essa foi uma das linhas balizadora das argumentagdes desenvolvidas em
nosso trabalho. A todo instante levantamos pontos de convergéncia e critica as iniciativas
da politica educacional, tentamos ficar voltados para os possiveis reflexos conservadores
que trazem a esse campo e, também, a escola. Ainda assim, ndo acreditamos que s6 um
processo descentralizado ou com maior participagdo, baste para apontar condig¢es
favoraveis e modelos diferentes aos PCNs. Podemos dizer que muitos dos valores e agdes,
que vdo de encontro as politicas, com diretrizes diferenciadas, sdo os maiores desafios a ser
vencidos, nas praticas educacionais, para com essas formas de intervengdes na escola.
Entretanto, apostamos que sdo, nas instancias de deciséo politica, mais préximas de cada
contexto, além da esfera federal, estadual ou até mesmo municipal de determinagdo desses
projetos educacionais, que tais praticas poderdo ser melhor elaboradas, com o exercicio

compartilhado, podendo levar & formagao de uma cultura de partilha de decisdes.

Para nos, a eficiéncia e eficicia que podem estar circunscritas, como
promessas, sob a existéncia dos PCNs, fazem com que a complexidade de um processo
construido, com maior participagdo, seja afugentada. Ainda porque, trazem
predeterminados os mais variados aspectos do campo curricular, E nessa complexidade que
se da a rica vivéncia das contradi¢cdes e das disputas de poder, formadores da cultura
politica que também vai ser determinante na agdo educativa. Acreditamos que a partir dela
concentre-se também a melhor visualiza¢do da responsabilidade da forma¢io humana na

escola.

Parece ser nesse aviltamento, sobre a impossibilidade de maior participagdo
nas decisdes, interferindo na realidade dos educadores, que a qualidade da educagdo torna-
se uma questdo fundamental do debate sobre a politica educacional. Essa ¢ uma questdo
importante para podermos discutir sobre esses novos rumos, sobre a qualidade educacional.
Seus desdobramentos interferem junto aos mecanismos que adentram na escola, como as
politicas curriculares predeterminad‘as. A questdo da qualidade pode tomar um sentido
especifico e ainda estar justificando essa introdugdo. Como tentamos apontar, dado seu
possivel desconhecimento (nfo compreensdo de seus fundamentos), visto a auséncia de
participagdo construtiva, surgem como estranhos no meio escolar, tolhendo também a
discussdo mais substantiva (ndo s6 relacionada por méritos quantitativos), sobre a
qualidade educacional. Portanto, a qualidade pode estar proclamada ou definida de modo

diferente, ja que também representa as relagdes diferentes de forgas que a sustentam.
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Se depender de como esses mecanismos chegam a realidade educacional do
pais, podemos pensar que sdo também acolhidos das mais variadas formas. Nos quadros
governamentais de instincias regionais e locais, eles podem corresponder a posi¢do de um
artificio minimizador - pois, ja definidos - dos desgastes politicos € econémicos; ou,
também, em outras instancias que lidam com modelos diferentes de reformas curriculares,
convivendo de perto com as dificuldades, trazidas pela tendéncia conservadora dos novos
ordenamentos politico-pedagégicos. Ou seja, sdo formas de encaminhamento a um campo
da vida escolar, com fim semelhante, mas que podem explicitar contradigdes, porque
originados de processos diferentes € que também trazem, ainda, seus proprios modelos de

intervenc@o pedagdgicas e valores.

As reformas curriculares ndo podem ser consideradas apenas a partir de sua
ordem técnica (mesmo que o que as sustente nio fique assim restrito). No campo do
curriculo, temos também acolhidos projetos ou selegdes culturais especificas. Nessa
selec¢do, temos um arcabougo de valores e conhecimentos que sdo prescritos a socializagdo
dos escolares, pela educagio institucionalizada € um quadro sociopolitico € econdmico. Por
ela, a condi¢do de cidadania € transformada a partir de novas exigéncias 4 educagdo. Nesse
sentido, o debate sobre a identidade cultural e a diversidade, que no campo curricular ¢ um
elemento imperativo a representatividade dos segmentos sociais, torna-se um ponto de

suma importancia quando estamos discutindo propostas curriculares.

A importincia desses aspectos, herdados das diretrizes de documentos do
governo, devem ter nossas atengdes, jA que podem estar de alguma forma servindo de
balizadores para a agdo educativa nas escolas. Assim, como sele¢do cultural que €, os

PCNss, pelo proprio processo de como surgiram, tém que ser colocados em questéo.

Por tudo isso, torna-se mister as tarefas'® para compreensdo de como estdo
organizados ou propostos os PCNs, caso colocado na possivel condigdo de curriculo
nacional. Seu modelo estd centralmente relacionado a veiculagdo de valores e de
conhecimentos, ditos como validos a ser apreendidos pelos sistema de ensino. A sua
organizagdo comum, para o conjunto de documentos de diversos temas e areas, traz

implicitos eixos educacionais e/ou de orientagéo a organizago do ensino, aos professores

1% Sabemos de outras iniciativas nesse sentido, com outros interesses/formas de estudos € que procuram compreender
cada vez melhor as politicas curriculares. Citamos, como exemplos, os estudos das professoras mestrandas Maria Cecilia
Camargo Giinther, da ESEF/UFRGS, e Anegleyce Teodoro Rodrigues, da FE/UFG. Maria Cecilia elabora sua dissertagdo
de mestrado a partir de orientag3es curriculares nas proprias escolas em Porto Alegre (RS). Anegleyce busca, a partir das
representagdes sociais dos professores de Educagio Fisica, elementos identificadores de como esses compreendem ou se
apropriam das orientagdes curriculares que thes sdo propostas, para isso, priorizam as diretrizes de politicas curriculares
atuais como as dos PCNs.
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de diversos contextos. Uma concep¢do pedagodgica (construtivista), quando eleita,

prescinde de maiores discussdes com os profissionais, para poder estar na escola.

A tradig@o de discussdo, diante de questdes educacionais, mostra-nos que
ndo temos um consenso, para a existéncia de uma unica concepgdo pedagogica, como
sendo a mais apropriada ao ensino. Mesmo porque isso estd relacionado com o tempo e
espaco de apropriacdo dos educadores, visto que a formacdo dos mesmos deve estar em
continuo processo, dado a complexidade que essa condi¢do imprime & apreensdo de
propostas pedagdgicas. No entanto, ndo podemos deixar de enfatizar que ja temos algumas
diretrizes sugestivas, ao caminhar para uma ac¢do educativa transformadora, como a dos
educadores Paulo Freire e Dermeval Saviani, dentre outros; e outras que vém ampliando os

debates por eles representados.

A problematica de seu carater organizacional também estd presente, numa
4rea do curriculo, como a que aqui discutimos, a Educagio Fisica. E imprescindivel
discutirmos, para compreendermos a partir da estruturagdo dos PCNs, como seus
elementos estdo de certa forma representados nessa disciplina. A leitura das
especificidades, desse campo de conhecimento, visualiza como ele ¢é tratado num

especifico modelo curricular.

A fungdo educacional, e também o que dela se espera, dado sua condigéo de
componente curricular, esta exposta a partir do recorte cultural dos conhecimentos que sdo
préprios do ramo e de sua tradigdo. Uma sele¢@o que sugere ainda estar arraigada a certos
valores conservadores — visto como esta construida. Ou seja, a mesma educagéo esperada e
que foi indicada as transformagles sociais contemporaneas, como o importante trabalho
com a diversidade cultural, obscurece a sua complexidade, dado os sentidos indicados no
tratamento dos temas, como o esporte, ¢ de conceitos fundamentais & area, como o da
cultura corporal (de movimento). Sendo assim, o resultado alcangado, como uma jun¢do de
perspectivas a0 ensino, que, a0 mesmo tempo, insere numa dimensdo critica a
aprendizagem, coloca-se num confuso e simplista amontoado de sugestdes educacionais, o

qual pode n3o levar a uma real reviséo de sua condi¢do no ensino escolar.

Um resultado, como vimos, talvez condicionado pela desconsideragdo da
caminhada de reflexdo, sobre as influéncias de um processo histérico de inser¢do, na
instituicdo escolar, que procurou levar a Educagiio Fisica para um redimensionamento
critico de sua pratica pedagdgica. Ou ainda, ficamos alheio ao debate mais esclarecedor de

sua autonomia/identidade pedagdgica, como muito bem BRACHT o afirma.
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Nesses tempos, em que entra em cena novamente o debate da autonomia da
escola — mesmo que essa bandeira esteja balangando com outros ventos —, apostamos que
podemos também explicitar uma identidade pedagdgica a partir de projetos politico-
pedagbgicos, construidos pelos proprios sujeitos/educadores. Ainda assim, devemos estar
atentos as intengdes perversas que a discussdo da autonomia toma no plano politico-

ideoldgico do neoliberalismo.

Ao desvincula-lo das condi¢Ges materiais que o fazer escolar exige, o
ideédrio neoliberal procura condicionar as possiveis capacidades de transformagdo dos
profissionais, e, conseqlientemente, sua dignidade. Nesse sentido, o envolvimento dos
educadores, na construgdo de propostas curriculares, toma uma dimensdo que cada vez,
contrasta mais com as iniciativas que esvaziam a capacidade de criagdo e de troca de ricas

experiéncias nesse campo.

Em suma, acreditamos que politicas curriculares predeterminadas tendem
para uma autonomia escolar condicionada, a partir da individualizagdo das questdes de
ensino. Estas — por estarem predefinidas — priorizam o foro de atuagéo de cada professor; o
que se deve fazer, em cada sala de aula, estd prescrito em um especifico curriculo e nos
livros didaticos, entre outros mecanismos, que se legitimam. Portanto, essa tendéncia ao
debate do processo de ensino, e, ainda, ao contexto educacional, que o determina, torna-se
conservadora de uma tradi¢io educacional, com perspectivas, que precisam ser

transformadas em conjunto, com os profissionais da educagéo.
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