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No simulacro de ensino-
aprendizado produzido na sala de
aula, tudo (ou quase tudo) aponta
em diregao contraria as necessi-
dades contemporaneas.

A concepcao de educagao e
de aprendizagem tem excedido a
escolarizagao, as fontes de saber
tém se multiplicado e se diversifi-
cado. Aceitar a impossibilidade de
ensinar e aprender tudo, e de fazé-
lo dentro dos limites e dos espacgos
de um sistema educativo formal,
exige redimensionar o seu papel,
redefinir o papel docente, enfatizar
o aprender a aprender, a necessi-
dade de uma educagao permanente,
flexivel, versatil. O velho modelo de
acumulacao de conhecimentos pre-
cisa dar lugar a um ensino que
assegure a aquisicao dos mecanis-
mos e dos metodos que possibilitem
a descoberta, aselecdo e a utili-
zacao de novos conhecimentos.
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1
OBJETIVO E ALCANCES DESTE TRABALHO

Este trabalho! tenta satisfazer um pedido concreto da Unesco-
Orealc, no sentido de servir como documento-base para uma
discussio em semindrio, do tema proposto. O terna — que alude a
~dimensdo do saber nos processos educativos — é um dos mais
relegados, menos estudados e mais abafados, principalmente no
ambito latino-americano. Essas duas razoes fazem com que este
documento s6 deva ser considerado enquanto esbogo e ferramenta
de trabalho. Além disso, este nio € um bom momento para propor
solugdes acabadas e definitivas em matéria de educagao. Por isso,
Propomo-nos a apresentar uma espécie de estado da arte da ques-
ﬁﬂ, a partir do qual surjam perguntas e elementos a ser considera-
&08 na definigao e na operacionalizagio de um enfoque educativo
orientado pelas Necessidades Bésicas de Aprenmdizagem (Neba),
M foi articulador da Conferéncia Mundial sobre “Edu-

L Agradeco a valiosa colaboragio e 0s comentirios criticos qque José Luis Coraggio
fez a este trabalho
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cagao para Todos™ (Jomtien, Tailindia, mar¢o 1990), posterior-
mente retomado em Promedlac IV — Quarta Reunido Regional
Intergovernamental do Projeto Principal de Educagio na América
Latina e no Caribe (Quito, Equador, abril 1991).

E preciso notar duas coisas a respeito do enfoque e dos
alcances deste trabalho: a) apesar da necessidade de centralizar o
assunto nos “conteidos curriculares” e de fazé-lo desde o ponto
de vista da aprendizagem, € impossivel nio se referir ao curriculo
como um todo, aos contetidos na qualidade de que e na qualidade
de como (formas, métodos etc., que modificam os conteudos e tém
significado préprio) e ao ponto de vista do ensino, fazendo refe-
réncia, mesmo que seja superficialmente, as Neba dos préprios
docentes; b) temos nos concentrado aqui quase que exclusivamen-
te na perspectiva do sistema educativo formal. O papel das outras
instincias que intervém na satisfagio das Neba — a familia, o
trabalho, a comunidade, os meios de comunicagio — é um ponto-
chave a ser sustentado.
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2
CURRICULO E CONTEUDOS CURRICULARES

Existem defini¢des e usos diversos do termo curriculo e, em
consegiiéncia, do que se entenda por contetidos curriculares®. O
proprio termo conteiidos € usado de formas diferentes. A nogio de
curriculo € reduzida, muitas vezes, a de contetdos e estes, aos
planos e programas de estudo (os quais, por sua vez, nem sempre
estio diferenciados entre eles). Temos, além disso, a diferenciagao
entre curriculo explicito e curriculo implicito (nao escrito, oculto)
e entre curriculo prescrito (desejado) e curriculo em agao (posto
em prdtica) e, também, o tipo de saberes envolvidos (saber co-
mum, empirico, popular x saber elaborado, cientifico etc.) e a
incorporagio ou nio da forma (métodos, enfoques, organizagio)
como contetido.

2. Nocaso da atual Reforma Educativa Espanhola, considera-se curriculo “o conjun-
to dos objetivos, contetddos, métodos pedagdgicos e critérios de avaliagio de cada
um dos niveis, etapas, ciclos, graus e modalidades do sistema educativo que regula
a prilica docente” (64) (63).
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Muitos consideram que deveria tratar-se como curriculo nao
somente a instrugdo, mas também as experi€ncias sociais de
aprendizagem vividas dentro do esquema escolar (46)*. Outros,
caracterizando o meio escolar como um dmbito de comunicagao e
a educagdo como um processo de comunicagao, concebem os
conhecimentos transmitidos no dmbito escolar nio como um
“dado”, mas como produto de uma construgio dinimica (a partir
dos saberes de cada um) no conjunto heterogéneo de relagdes
estabelecidas entre professores e alunos (professores-alunos, alu-
nos-alunos) (26) (40).

Geralmente, argumenta-se em favor de incluir como conteu-
dos as formas de transmissio/apropria¢ao dos conhecimentos; no
entanto, na pratica educativa, “a forma é contetido” (26). A forma
(métodos, tecnicas, estilos de ensino, modos de interagio, organi-
zagao do espago etc) incide significativamente no como e no
quanto se aprende, assim como sobre 0 modo de conceber o que
seja o conhecimento, o ensino e a aprendizagem, tudo o que tem
um peso particularmente importante na aprendizagem de procedi-
mentos, atitudes e valores.

Dessa forma, uma defini¢do ampla de curriculo incluiria
contetidos e objetivos, assim como métodos e critérios de avalia-
o, nao se limitando a instrugdo, abrangendo as rela¢oes e apren-
dizagens sociais (curriculo ndo-escrito). Nesse contexto, os
contetdos curriculares seriam o conjunto de discursos (verbais e
nio-verbais) que entram em jogo no processo de ensino-aprendi-
zagem, incluindo: as informagoes e os conhecimentos prévios que
tanto os alunos quanto os professores possuem e aqueles que sio
construidos ao longo do processo educativo pela interagio entre
uns e outros; os contetdos dos planos e programas de estudo,
assim como os dos materiais curriculares e dos trabalhos de aula;
os procedimentos utilizados para ensinar e aprender; a organiza-

*  Os ndmeros entre parénteses correspondem as referéncias bibliogralicas. (N.T.)
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¢io do espago ocupado; o clima gerado; e 0 conhecimento construido
resultante da interagio entre todos esses elementos (26) (40).

Adotar essa visao ampla de curriculo e contetudos curricula-
res implica nio limitd-los ao chamado curriculo explicito, assumir
a existéncia do saber comum e a necessidade de incorpori-lo ao
saber elaborado no processo de ensino-aprendizagem e entender,
enfim, a mudancga de contetdos nao somente como mudanga nos
planos e programas de estudo, mas no “saber escolar” e na “cultura
escolar” num sentido mais amplo.

A crise da teoria do curriculo e o desenvolvimento curricular

Existe um consenso por parte de especialistas e estudiosos
acerca da crise da teoria clissica do curriculo e da necessidade de
profundas mudangas nessa teoria. Os problemas apontados sao o
predominio de uma perspectiva acritica e tecnicista no desenvol-
vimento curricular (problema entendido como “encontrar o Gnico
e melhor conjunto de meios para atingir os objetivos escolares
previamente selecionados™), a falta de atengao para com a relagao
entre conhecimentos escolares e fendmenos extra-escolares, uma
“teorizacio excessiva” separada da pritica pedagdgica e da aula,
isto €, fatores que nio tém permitido fazer do desenvolvimento
Curricular uma ajuda para entender e praticar o ensino (47).

Afirma-se (47) que “o campo do curriculo estd moribundo”
€ que € incapaz, com seus métodos e principios atuais, de conti-
nuar a tarefa e contribuir significativamente para o progresso da
educagio. Ele requer novos principios que déem lugar a uma nova
Visdo do cariter e da variedade de seus problemas. Exige métodos
novos que se adaptem aos novos problemas. Requer-se um renas-
cimento do campo do curriculo. E assim que, dentro do préprio
€ampo do curriculo, vém surgindo questionamentos e buscas que
convergem para novas propostas.

15




Concepgoes curriculares

Toda concepgio curricular implica sempre uma determina-
da proposta pedagdgica (uma proposta sobre que e como se deve
ensinar, aprender ou avaliar, o papel dos diferentes sujeitos em
tudo isso, seus modos de se relacionar etc.) e reflete uma determi-
nada concepgio, ndo s6 do educativo, mas do social, do politico,
do cultural etc.

Mesmo que com diferencas, geralmente expoem-se quatro
grandes tipos de ideologias curriculares (27) (48): a) a ideologia
académico-escolar, identificada com a pedagogia tradicional; b) a
ideologia da eficiéncia social (vinculada a orienta¢io chamada de
“tecnologia educativa™), que entende qualidade da educagio
como eficiéncia e eficiéncia como rendimento escolar; c) a ideo-
logia da reconstrugdo social, que se identifica com a teoria critica
do curriculo e que associa qualidade com relevdncia, centrando o
problema da relevdancia em torno da demanda que fazem os
setores sociais a educagdo; e d) a ideologia do estudo da crianga
(centrada na pessoa), que enfatiza a unicidade da pessoa nos
processos e mudangas individuais.

Cada uma dessas tendéncias, isoladamente, apresenta falhas
e orientagoes proprias a toda e qualquer simplificagio. Eficiéncia
social e reconstrugdo social constituem perspectivas opostas e sio as
duas ideologias predominantes hoje na América Latina (sendo que a
da eficiéncia social € dominante). Da primeira, questiona-se o “efi-
cientismo”, pois ela € centrada na preocupagio com os resultados e o
rendimento escolar, entendido este como o nivel de satisfagio dos
objetivos de aprendizagem, estabelecidos pelo proprio sistema, sem
atender a que e como se aprende. Da segunda, questiona-se o idealis-
mo e as posigoes acriticas que esta tende a adotar diante da demanda,
assumindo essa demanda como critério de verdade (por exemplo, no
que faz referéncia a pertinéncia do curriculo) (27).
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A elaboragao do curriculo e a defini¢ao dos contetidos

O curriculo e, particularmente, seus contetdos surgem como
gbvios, como “dados™ inquestiondveis. O carater opaco e efnoopbrldor
do curriculo se sustenta, entre outros, na falta de e:xphcntagzio dos
supostos, dos conflitos, das escolhas etc. gue e,?uQ() por tras das
decisdes das quais ele é resultado. Todo curriculo € uma Opio entre
muitas possiveis. Ele responde e representa recursos ldeolt)glms e
culturais definidos, nos quais sdo priorizados deltermmados interes-
ses, visdes de mundo, grupos sociais etc., em dctnmf?nl(? de outros. O
processo historico por meio do qual determinados mgmﬁc'adtﬂ)s (ma-
térias, dreas, contetidos, métodos, procedimentos de avaliagio etc.)
chegaram a ser “aceitos” pelo conjunto social‘permaneoe ocultoz e
esses significados surgem como niicleos de sentido comum que e:suqo,
estiveram e estariio af para sempre. Tudo se apresenta harmonioso,
coerente e complementar: os interesses do individuo e da sociedade,
os dos diversos grupos, o pleno desenvolvimento da pessoa e 0
desenvolvimento do pais etc. Cabe perguntar-se até onde € possi-
vel/desejivel explicitar e abrir a discussio a propdsito do nao-dito
nas propostas curriculares.

As “fontes” do curriculo

Em termos operativos, o problema central de todo curriculo
se coloca em relagio a: selegio, organizagao, aprem;ntagﬁn e
seqiiéncia do conhecimento. Na defini¢io do que ensinar (e de
como e quando ensinar e avaliar), intervém COI‘ISILICI‘EIQOES‘ de
diversos tipos, usualmente denominadas “fontes do curr:culq": a)
consideragoes socioculturais (necessidades do aluno e da socieda-
de); b) consideragdes epistemoldgicas (tragos particulares das
disciplinas a ser ensinadas ou da articulagio das disciplinas que
contribuem para uma drea de conhecimentos); ¢) consideragoes
psicopedagdgicas (caracteristicas psico-evolutivas dos alunos e
suas competéncias). Em outras palavras, a decisdo sobre que (e
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como) ensinar deve levar em conta e conciliar: o que o aluno quer
e precisa, 0 que a sociedade quer e precisa daquele individuo, o
que esse conhecimento particular requer para poder ser ensinado,

€ 0 que 0 aluno estd em condigdes de aprender de acordo com seu
proprio desenvolvimento.

As diferentes concepgdes curriculares organizam essas
“fontes” de forma diversa e com énfases diferentes. A concepgao
académico-escolar tradicional é atribuida a responsabilidade de ter
depositado na Iégica interna das disciplinas o peso fundamental na
organizagio do curriculo. Outras correntes (isto é, reconstrucio-
nismo social) privilegiam as necessidades do educando em termos
socioculturais, econdmicos, participativos etc., mas com freqtién-
cia ignoram ou desprezam os requisitos cognitivos do educando.
A critica atual a concepgio tradicional tem levado a propostas que
procuram descentralizar o papel direcionador das disciplinas e a
privilegiar as necessidades/interesses dos alunos.
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3
O PONTO DE PARTIDA: ONDE ESTAMOS?

Uma educacdo em “crise” e um modelo pedagégico obsoleto

O reconhecimento da “crise educativa” gcncralizou-? no
nivel internacional, identificada eminentemente como um pro-
blema de qualidade”, cuja solugio € uma questao de “melhoria da
qualidade”. A “deterioragao” assncia-s?, por Sua vez, a uma mas-
sificacio acelerada que ndo conseguiu conciliar quantidade e
qualidade. As proposi¢des da Promedlac .IV, a0 reconht?cer 0
“esgotamento de um velho modelo educativo que cumErlu sua
fun¢io mas que nio mais atende todas as nece§5|dadeS' §102),
permitem ir além da “deterioragio” e da “melhoria”, assumindo a
necessidade de uma mudanca profunda e integral.

Dentro da perspectiva da melhoria, e na mcdida em‘que a
concepcio de qualidade = eficiéncia e cj‘:cr?ncxa- = rendt.m.?nto
escolar — entendendo-se o Gltimo como satisfagio de objetivos
instrucionais (27) — ¢é predominante, tem sido atribuido pouco
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peso as questdes pedagdgica e curricular e, especificamente, aos
conteudos, dos quais se reclama, genericamente, “relevincia”(?),
“pertinéncia”(?), “flexibilidade”(?), “permanéncia”(?). Que e
como se aprende, € que e como se ensina continuam sendo, em
grande parte, um terreno intocado, cuja problematizagio € evitada
tanto pela pedagogia quanto pelas anilises sociolégicas do aparato
escolar (26). Na verdade, porém, o tema saber (esse “conjunto de
recursos simbélicos que inclui dimensdes tanto de conhecimento
quanto de valores, como também habilidades instrumentais e
disposi¢des™ (16)) deveria estar no centro da problematica da

qualidade e da preocupagio politica com a educagio (16) (17).

O modelo pedagégico que conhecemos e 0 modelo educati-
vo correspondente se reproduzem num circulo vicioso. O padrao
de transmissio/acumulagiio de conhecimentos determina os de-
mais tragos que reconhecemos como sendo caracteristicos de uma
“educagao tradicional” (78) (96). Esse modelo pedagdgico, ampla
e longamente questionado, exige uma reforma profunda, tendo em
vista: i) a rdpida obsolescéncia do conhecimento, decorrente de
seu crescimento desmedido e acelerado e de sua mudanga qualita-
tiva; ii) o deslocamento do aparato escolar como tnica oferta de
educagio, em face da “escola paralela” dos meios massivos e da
ripida difusdo da informagio, possibilitada pelas novas tecnolo-
gias; e iii) as mudangas que tudo isso implica no papel do docente.
O que se coloca ndo é somente a necessidade de revisar os
conteddos curriculares, mas também de modificar radicalmente

um modelo pedagdgico que € o eixo de reprodugio do modelo
educativo vigente.

O que foi feito no ambito curricular
na América Latina durante os dltimos anos

O ponto de referéncia obrigatério de toda mudanga € a

situagiio de partida e suas tendéncias. Apoiando-nos em relatérios
e estudos de alcance regional, apresentamos aqui, sinteticamente,
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tado da queqt?lﬂ no que diz respeito a: a) as inovacoes curricu-
« L ’ . - .
introduzidas, b) a discussio e ¢) a pesquisa a respeito do tema

: -questﬁo.

No que diz respeito as inovagdes curriculares, de acordo
a Unesco/Orealc (84) (101):

"Foram introduzidos elementos inovadures nos projetos curricu-
iiares e na tecnologia educalivz} em mais da metac‘ic‘dt){;‘pzlusgz
~ da regido, alguns deles concebidos como reformas Lurm,g ar ’
-e outros como processos de renovagao pc‘fmanente: 7 orr{ :
~ esforgos importantes, registram‘-s.e a preparagao para o ln;&:,['E;S&{)
a0 curso primdrio e o predominio de um enfDqu integra m-
'1' nivel pré-escolar, o ensino da lelt.ura, a 'mtroduc,ao -a? pir;sge
~mento cientifico e aos valores (_1;1 cadadarfu'a e*nuvos sistem:
~ avaliagio, inclusive a aprovagio automatica . _—
» Aumentou a quantidade de pesquisas € experiencias piioto
~ acerca de novas metodologias de ensino de aritmética, leitura e
~ escrita, tanto para criangas quanto para adL.lltns. )
é Observam-se avangos na iniciagao das criangas em relagio a
~ atitudes, processos e métodos do pensame’nto mentlflu?, eu‘jver-
~ tindo-se, no entanto, que “um grande r‘lu.mcro de paises tem
dificuldades para definir e pdr em pritica um curncu.lo de
ciéncias adequado ao nivel de Cl’iali'\"id,ﬂliitf,t‘. de desenvolvimen-
~ to cognitivo da educagdo basica primaria”. .
* Em quase todos os paises com altas porcentagens de po.)lpu'a?do
indigena, estimularam-se programas de cducm;a(z blll!‘l?"ﬂﬁ:—lﬂf[‘-
cultural e, inclusive, em alguns casos, essa educagao .fo.| institucio-
nalizada, mediante a criagio de depa rtamentos especiais. Isso\tﬂud(\)
teve como pano de fundo uma maior consciéncia em relal:{ao a
diversidade, i problemdtica cultural e lln%UlSlI&‘l ea 1m1;.)omnc:1:{
da lingua materna como lingua de instrug’ao. Mesmo assim, egse.s
programas continuam 4 margem do curriculo geral, persistindo a

-_—

*  Aprovagio sem exame e sem recuperagio. (N.T.)
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dificuldade que existe no momento de conceber a intercultura-
lidade como algo que nio somente envolve a populagio indi-
gena, mas também o conjunto todo da populagao.

Os curriculos foram atualizados com novas 4reas e novos contei-
dos, tais como: educagio quanto aos valores e i participagao do
cidaddo, educagiio ambiental, educagio populacional, prevengao
ao uso de drogas e a Aids, educaciio em sadde e nutrigao, direitos
humanos, educagiio para a paz e a compreensao internacional.
Mencionam-se como problemas o tratamento multidisciplinar que
esses contetdos requerem e a preciria preparagao recebida pelos
professores para desenvolvé-los.

Os relatérios da Unesco/Orealc, assim como as sistematizagoes
de experiéncias inovadoras no Ambito rural (38), oferecem conclusdes
de um alto nivel de generalidade. Isso impede captar as profundas
disparidades que existem entre os paises, no que diz respeito a
inovagio curricular (nio somente em quantidade, mas em qualidade)
— foi apontado que quase metade dos paises da regido estaria a
margem dessas inovagdes —, assim como o peso que, no conjunto,
tm determinadas experiéncias (como € o caso da Escuela Nueva na
Colombia e outras similares), excepcionais na regiao e, por isso
mesmo, destacadas. De qualquer forma, as pesquisas consultadas
apresentam algumas coincidéncias: a) a dispersiio e o cardter mais
bem isolado, parcial e superficial dessas modi ficagdes curriculares e
pedagdgicas, que ndio atingem de forma integral as condigdes que lhes
poderiam garantir coeréncia e estabilidade; b) a fraqueza ou a ausén-
cia de sistematizaciio e avaliagio dessas modificagoes e experiéncias
inovadoras, o que dificulta a sua compreensao e a utilizagio de seus
ensinamentos em outros processos, produzindo o conhecido “partir
do nada” e a repeticio de erros em experiéncias similares; c) a
fragilidade e a vulnerabilidade da inovagio educativa, que freqgiiente-
mente batiza de “inovadoras”, “experimentais” ou “piloto”, experién-
cias que nio rednem os requisitos indispensdveis para que possam ser
classificadas como tal, ou que ficam interrompidas na metade do

caminho, ou acabam sem alcangar seus objetivos e sem se difundir.
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A partir do nosso proprio conhelcimcnto da’q.uestﬁot poderia-
mos afirmar que varios paises (a maiong?) da América Latina - ‘e;n
dicular as instituicbes governamentais t:nmrregafia.? do curricu |0
Escolar — continuam trabalhando com \{elhos padroe'ns de desenvo:
vimento curricular, em grande parte alheios aos questionamentos e a
Srofunda renovagio que vem se dando nesse campo. A llteraturz}
sroduzida e utilizada por essas institui¢des oficiais (da forma coml(:a é
depreendida a partir de relmém}s, plz}nos e progmlmas, 8?53[2)021 -
dos, conceitos utilizados etc.) € baswamfanle uma reprc : 'gfh‘ .
“clssicos” do curriculo e de (velhas) autoridades educai:mn:]us C (,ajl-.
Esquemas que hoje estio u)talme.:}te fora de uso nos paises desenvc
vidos continuam vivos nessa regiao.

De alguns anos para cd, vem sendo introduzigoAO Tf:ma da
obsolescéncia curricular e observa-se a crescente dlstanc'la_entre
0 “saber escolar” e o “saber social”, assim ccjmo a lf:r'ltld‘a_o 30
aparato escolar para absorver o avango e a continua rettfluuffm 0
conhecimento. Porém, faltam analises que permitam precisar a
‘magnitude e a natureza dessa ohsolcsccnrfua nos planos e progra:
mas de estudo vigentes nos diferentes paises. Fala-se, em alguns
casos, de um atraso de virias déczadas, sobretudo para alguns
‘campos das ciéncias exatas e formais.

O ponto de partida € uma tradigao de refosmas curriculares
muito espagadas, realizadas com intervalos de décadas em al_guns
casos. As medidas foram tomadas nao como uma Elnte(.tipﬂgill) da
necessidade de mudanga, mas como resposta a uma situagiao de
evidente atraso e deterioragio. A descontinuidade de governos,
autoridades e politicas impediu, em muitos casos, que mova'g;jf:s
Ou projetos piloto fossem concluidos ou que fossem c’omplctd ‘dS
as transformacoes previstas. E de se suspeitar que sejam poucos
0s recursos humanos qualificados nesse campo, e que boa‘ parﬂte
dos existentes trabalhe ainda com velhos esquemas que hoje nio
Servem.
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Em geral, ndo foram gerados mecanismos para uma revisao
periddica dos contetdos.

Dentre as estratégias de melhoria da qualidade, tem ganho
crescente importincia a chamada “tecnologia educativa” e, em
particular, os livros escolares. Alguns estudos demonstram que a
disponibilidade dos livros escolares € um dos fatores que incidem
positivamente no rendimento escolar (se bem que outros estudos
ndo mencionam dita relagio). Mesmo assim, a maior participagio
docente e a maior autonomia pedagdgica que hoje se reivindica
para os professores, resgatando seu papel técnico e profissional,
contradiz essencialmente a dependéncia, cada vez maior, do livro
escolar como resposta as suas fraquezas.

Em geral, as “solugdes™ para a questio curricular parecem
distinguir-se pelo seu carater superficial e esporadico. No plano
dos conteados, as operagdes costumam girar em torno do simples
acrescentar ou subtrair, a0 invés de uma revisio global e profunda.
E dessa forma que a operagao “atualizagio™ costuma consistir na
adigao de dreas tematicas e contetidos novos (0s chamados “temas
transversais™), enquanto que as outras dreas podem permanecer
intocadas, sendo inclusive contraditérias com esses novos conteti-
dos e provocando, portanto, problemas cada vez maiores de coe-
réncia interna desses conteddos (sem mencionar a sobrecarga
adicional que esse aglutinamento traz para os planos e os progra-
mas de estudo). Os programas sobrecarregados e a busca de
pertinéncia/relevincia podem, por sua vez, ser resolvidos com
operagdes de “limpeza” (reduzir, ajustar, adaptar etc.). A adigio,
a subtragdo ou a modificagio de contetdos podem ser feitas de
forma isolada, sem atender as mudangas que isso supostamente
introduziria no nivel metodoldgico, assim como no plano da
organizagio e da administragio escolares, e sem as indispensiveis
informagio e formagio docentes.

Por outro lado, a fetichizagio dos materiais curriculares e,
em particular, dos livros escolares, tem levado, em algumas oca-
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sioes, a tentativas de “modernizac¢io” de tais materiais em substi—
tui¢do a modificacao de planos e programas de'esﬂtudtz. Ta.l “mod-
erniza¢io” pode consistir em sucessivas reedigoes rcwsada? e
melhoradas”, que introduzem mudangas menores, em questoes
pontuais evidentemente desatualizadas (datas,_nomes, dados) ou
em questdes de formato, desenho e diagramagao (22).

Em suma, a reforma curricular e, em particular, a reforma
nos contetidos sio aspectos muito fracos e de grande ir'lér'cia na
regiio. A propria Unesco/Orealc conclui que “na maioria dos
paises existem ou tém existido reformas curngulares_quel preten-
dem abordar o problema, experimentando-se inovagoes isoladas
que ndo tém conseguido estabelecer uma tendéncia regular de
renovagio pedagdgica”, advertindo ser “provivel que os proces-
sos educativos tenham carecido, até agora, de um contexto interno
e externo favordvel a renovagio pedagogica” (101). Pode-se,
entio, perguntar qual é esse contexto, por que ndo se deu, se existe
hoje e/ou se pode ser construido.

A discussio sobre as questdes curricular e pedagogica

A questio curricular, parente proxima da questao Pedagé_gi-
ca, é um dos campos menos estudados na pesquisa, nas discussoes
e nas priticas educativas contemporineas. Surpreerladentemen’te,'o
campo pedagdgico tem tido pouco peso, inclusive na propria
formagio docente (50) (17).

“Os contetidos™ tendem a centralizar a disputa acerca do poder e
do controle social €, a0 mesmo tempo, tém sido um tabu na anlise, na
discussiio e na pritica educativas, ndo somente em relagio aos alunos,
mas também aos professores. Setores politicos, intelectuais e corpora-
tivos (a “voz politica”, a “voz econdmica” e, inclusive, a propria “voz
educativa”) coincidem em um grande siléncio a respeito do problema
do saber, nicleo definidor do sistema educativo (16). Por outro lado, o
tema dos contetidos aparece vinculado ao curriculo explicito (planos e
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programas de estudo, textos escolares) e nio ao conhecimento
construido e recriado na relagio professor-alunos na pritica peda-
gogica da aula (26). Esse “siléncio” é mais gritante na educagio
basica, pois — mesmo que marginalmente — o tema do saber tem
quando menos um lugar na preocupagio e na discussio em outros
niveis e modalidades do sistema (educagio de segundo grau,
técnica, superior).

As préprias correntes criticas da educagio tém se centrado na
questdo da reprodugdo dos valores e das relagdes, particularmente nas
dimensdes morais da educagio escolar, no questionamento a passivi-
dade, a competitividade, ao individualismo (16). Os nicleos de ques-
tionamento a “educagdo tradicional” e as propostas para uma
“educagdo alternativa” giram em torno, fundamentalmente, da rela-
¢ao professor-aluno, da questio metodoldgica, da relagio escola-
comunidade, e também de oposigdes tais como autoritarismo/
democracia, autoritarismo/participagio, verticalismo/horizontalismo,

enquanto que os conteudos educativos sio abordados de forma cola-
teral.

Acerca disso, verifica-se uma dupla tendéncia (nio necessaria-
mente contraditéria). Por um lado, uma “sociologizagio” da forma de
olhar para o educativo e, por outro, uma “metodologizacao” tanto do
problema quanto da proposta, dentro de uma tendéncia que mistifica
0 método como sendo este o problema educativo por exceléncia, e que
reduz o problema pedagogico a um problema metodologico (93) (26)
(87). Da mesma forma, a ruptura com a educagio tradicional levou
algumas correntes criticas a abandonar o aparato escolar como um
campo de intervengio e de reflexao, o que contribuiu para alimentar
0 isolamento do saber pedagégico universal (87). “Sociologismo” e
“metodologismo™ tém contribuido, no seu funcionamento, para des-
caracterizar e desviar a atengiio da questio pedagégica e do saber que

se transmite no aparato escolar.
Os “problemas” que, de forma mais ou menos generalizada,

vém sendo verificados nos contetidos relacionam-se a: uniformidade
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(identificada fundamentalmente como uma imposi¢ao do Padr{:o
cultural das classes médias e dos setores urbanos — “urbar_um(;ao
curricular”), vinculada por sua vez ao tema da centralizagio (ex-
cessiva); falta de vinculagdo com a realidade: isso a.lude sobretuc}0
i adequagio dos contetdos as “motivagdes”, aos “interesses” e as
“necessidades™ (sociais, culturais, produtivas etc.) dos educansios
(essas necessidades se colocam ainda menos do ponto de vista
cognitivo), questdo particularmente enfatizada para o caso dos
grupos menos favorecidos; planos e programas de est'udo sol?recar-
regados e sem articulagao entre os diferentes niveis do sistema;
contetidos desatualizados (sem chegar a especificar o que, quanto e
como dessa desatualiza¢io); segmentagdo do conhecimento em areas
e matérias isoladas; o teoricismo e a falta de vinculagio com a pritica
(a orientagiio académica, o enciclopedismo etc.); predqm:’nio dfz
instrucdo sobre a formagdo (predominio dos contetdos “informati-
vos” sobre o0s “formativos”, isso vinculado a falta de integralidade na
educagio, ao predominio dos métodos de memorizagio, ao predomi-
nio dos resultados sobre os processos e dos contetidos sobre os
procedimentos etc.).

As buscas e propostas sobre o que fazer

Perante as observagdes criticas, muitas das propostas sobre o
que fazer tendem a considerar os opostos como “solugoes”. Entre elas
destacam-se: diversificagdo do curriculo e, particularmente, dos con-
telidos (proposta geralmente em termos regionais), insistindo-se em
sua “flexibilidade™ e/ou, como mecanismo operativo, na atribuigao de
margens de decisio na esfera comunitiria ou de grupo; descentrali-
2ag¢do, autonomia, participagio, com énfase no nivel local; curriculo
integrado (integragio de diversas disciplinas) e incorporagiio de no-
Vvas dreas e conteddos; curriculo formativo ao invés de instrutivo (isso
adota a forma de predominio de valores e atitudes sobre contetidos,
de processos sobre resultados); vinculagdo teoria-prdtica, estudo-
trabalho, escola-comunidade etc.
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Nesse campo (propostas curriculares, planos e programas),
a homogeneidade e a repetitividade no discurso vio além das
fronteiras, dos Ambitos governamentais e nao-governamentais etc.
O discurso educativo tem cobrado vida e estatuto préprios, recor-
rendo a adjetivagio como principal mecanismo de identificagio,
tanto a respeito do tipo de educagio que se pretende atingir —
democritica, critica, liberadora, participativa, humanista etc. —
quanto do perfil de sujeito que serd constituido — critico, criativo,
indagador, autdnomo, soliddrio etc. Amalgamando e parafrasean-
do aquilo que os planos e programas de estudo de diversos paises
propdem para o ensino primario, chegamos a conclusio de que se
trata, entre outras coisas, de: fornecer uma sélida e atualizada
formagio cientifica e tecnologica, promover a criatividade e o
desenvolvimento de um pensamento autbnomo e critico, fomentar
0 gosto pela aprendizagem e por hdbitos que permitam ao indivi-
duo aprender por ele mesmo no contexto da educagio permanente,
formar pessoas abertas a todo tipo de novos conhecimentos e
habilidades, com gosto e curiosidade por aprender e compreender,
com capacidade para procurar, imaginar e implementar solugdes
inovadoras e diferentes, a0 mesmo tempo que capazes de se
adaptar as transformagdes ocorridas e que estejam interessadas na
inovagdo cientifica e tecnoldgica etc.

A pesquisa sobre as questdes curricular e pedagdgica

Existe uma espécie de divida geral (70) (15) (27) acerca da
confiabilidade e da possibilidade de generalizagio dos resultados
da pesquisa educativa realizada na América Latina nos Gltimos
anos. Por um lado, apontam-se deficiéncias nas condigbes e nos
procedimentos de pesquisa; por outro, adverte-se sobre a hetero-
geneidade dos enfoques tedricos e metodologicos e dos parime-
tros e instrumentos de avaliagio utilizados, o que torna dificil
comparar e extrair afirmagoes de ordem geral. As conclusdes dos
estudos para um mesmo tema ou varidveis investigadas sdo, em
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muitos casos, contraditorias ou incompativeis. A issﬁo acresqenta-
se a escassa utilizagdo dos resultados da ipyesﬂgagnn e da infor-
magio disponivel na formulagio de politicas em to’m.ada de
decisoes (15). E esse o contexto a partir do ql:lal € necessdrio olhar
as conclusoes que se seguem, resultado de diversas pesquisas.

Em geral, constata-se que sio muito €SCassos 0s estudos
especificos sobre o curriculo, sobre’comt} ele é conmdcmdo’(_por
professores, pais, alunos) e como funciona na sala de aula. As analises
se fazem sobretudo a partir dos textos, mais do que sobre os planos e
os programas propriamente; prevalece a ana »lise'r‘;entmda nos aspectos
ideoldgicos e chega-se, em geral, a conclusoes ja 3[11p1’ﬂmenlfi C(a‘nlle—
cidas. Um fato que chama particularmente a atengao € a auséncia Eic
pesquisas sobre os planos de estudo dos docentes (17). "ljumbem nao
se encontram trabalhos que se proponham a estudar d:rctamenula a
forma como as modificagdes do trabalho instrucional. desenvolwildo
pelo professor incidem na eficicia do Processo de EH’S]f'l(.)-ElpI'CI‘ldIZQ-
gem (6). Por outro lado, a avaliagio do rendimento € feita com base
em indicadores gerais (reprovagio, evasio etc.) e com l.)m;e na dctef-
minagao de conquistas instrucionais, que ndo necessariamente equi-
valem a conquistas cognitivas ou a progressos dos alunos em outrt?{s
ambitos. No que diz respeito ao saber dos professores, estudos reali-
zados em diferentes paises da regiao (6) reportam, entre outros: a ffllta
de preparaciio para o ensino de matérias especificas, a falta l.ie méto-
dos adequados a realidade e as caracteristicas dos alunos, assim como
0 desconhecimento de recursos metodologicos e de metodologias
alternativas para lidar com criangas com dificuldades de aprendizado.

A realidade da sala de aula: o simulacro da aprendizagem

Sdo escassos e recentes os estudos (a maior parte deles
etnograficos) que se aprofundam nas relagoes dentro da cscgla e
da sala de aula em particular. Esses estudos, realizados em diver-
808 paises, coincidem em mostrar pateticamente o sirqulacro Ele
aprendizagem que tem lugar no sistema escolar e a falsa impressao
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de “aprendizagem” que podem dar as avaliagdes dos rendimentos
e das conquistas académicas.

Tudo (ou quase tudo) aponta em diregio contréria as neces-
sidades de um aprendizado efetivo: a énfase sobre a assimilagao
da forma e da estrutura abstrata ao invés do conteddo; o papel do
professor como mediador e representante do contetido, em face da
exclusdo sistematica do conhecimento e da experiéncia dos alu-
nos, assim como de toda possibilidade de elaboragio prépria do
conhecimento; o peso que tem uma série de estratégias (adivinhar,
repetir, copiar, responder com termos fixos, responder em uma
seqii€ncia determinada, seguir as dicas oferecidas pelo professor
etc.) no simulacro do aprendizado; a relagio de exterioridade com
referéncia ao conhecimento, que prevalece na escola; o “pensar”
ou “raciocinar” reduzido & mecanizagio de formulas, exercicios e
estruturas abstratas, independentemente de sua compreensao; a
indiferenciagio entre ensinar e aprender, tendo como pressuposto
que 0 que € ensinado se aprende (26) (39) (25).

Seria, pois, errado julgar o estado da arte da questao a partir
do discurso sobre o educativo e sobre o sistema escolar (relatérios,
planos e programas, textos etc.), a partir do que “se diz” que
acontece. Em dltima instincia, o terreno onde se podem medir e
definir avangos, inovagoes, conquistas € o terreno da sala de aula,
O terreno concreto do ensino e da aprendizagem. E, nesse terreno,
tudo indica que a precariedade e a inoperancia de nossos sistemas
educativos sdo muito maiores e mais sérios do que em geral se
admite. Apesar de todas as tentativas de reforma e das medidas
que foram tomadas para melhorar a situagio educativa, a escola
tradicional continua ativa em suas manifestagdes mais atrasadas.
Alguém afirma que “a julgar pela observagao direta do que se
passa na sala de aula, o avango € quase nulo nos Gltimos 40 anos”
(34). Inclusive, os resultados académicos dos alunos, nos termos
em que o proprio sistema os formula, deixam muito a desejar.
Estudos realizados nos iltimos anos em diferentes paises (isto é,
Argentina, México, Costa Rica, Equador, Uruguai), a respeito dos
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niveis de rendimento escolar (particularmente em .If:ilura e (.es1crjta
e matemitica), mostram que os esforgos empreendidos apcr;db tﬁ?
servido para se alcangar a metade ou menos do programado (54)
(11) (52). |
As pesquisas mostram a relevéncia que 0s gspccu.)? lntffi-e;-

colares tém no fracasso ou no sucesso esco’lar €a extstent.:ladlc
uma margem ampla de agio nesse campo, além fi{)s fat:arenls mr{ :-
cionantes de ordem extra-escolar (sntum;:.m socioeconomica, (.ut-
tural, nutricional, dos alunos e de suas fam ﬂm.ls)lque' tradu:mnallmen e
tém servido como explicagio (e como justificativa) para a inope-
rincia do sistema, assim como de seus tratamentos e r.erfc!lmentgs
socialmente diferenciados. Hoje sabemos que a pnssuhn!n{ade e
uma melhoria substancial na educagao tem como con@ug;‘l'o uma
revisio, também substancial, dos processos € das praticas q'uje
ocorrem no interior do sistema. A tendéncia a negar a verd‘adctn’ra
magnitude do indice de reprovagao e a supercsflmar,'cm con rd'l
partida, a magnitude do indice de evasio poderia te‘r_ a vc‘; con: 4
percepgio dos fatores que estdo por tras de uma (gvasao) e da O[lr:rf
(reprovagao), na medida em que a‘segunda re‘ftl:re-sc mais ¢ inis
mente a problemas de eficiéncia interna do §1§telpa, nos qu
torna-se mais dificil buscar culpas e responsabilidades alheias.
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4
DIL]_EMAS SURGIDO§ EM TORNO DA
DEFINICAO DOS CONTEUDOS CURRICULARES

No dmbito do curriculo e do desenvolvimento curricular tem
se colocado um conjunto de questdes, geralmente concebidas
como alternativas entre opgdes opostas: exaustividade/seletivida-
de, homogeneidade/diferenciagio, centralizagao/descentraliza-
¢do, compartimentagio/integragdo do conhecimento, curriculo
instrutivo/formativo, o universal/o particular, saber comum/elabo-
rado etc. Essas questdes, vigentes na regido, tornam-se freqiiente-
mente falsos problemas, tratando-se mais de uma questio de
€nfase e de dosagens, assim como da possibilidade de articular
diversas alternativas.

Exaustividade/seletividade (o geral e o especializado)

A dicotomia classica entre quantidade e qualidade se expres-
83, no plano dos conteddos, como uma oposigao entre exaustivi-
dade e seletividade. Essa tensio adquire uma importincia
Crescente devido também a crescente quantidade de informagéo a
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ser conhecida e processada. Em face de tudo o que é preciso saber,
vrias solugdes tém sido apontadas: a) sobrecarregar os programas
de estudo, b) prolongar o tempo de escolaridade, ¢) tornar o ensino
mais especializado. As trés propostas estio, de fato, presentes na
recente trajetoria educativa da América Latina. A segunda é suge-
rida especificamente nas propostas da Tailindia e vem ganhando
um renovado impulso dentro e fora da regido (virios paises estao |
se propondo a prolongar o ensino bésico, ou ji o estio fazendo).
O congestionamento dos programas de estudo é am plamente reco-
nhecido e questionado. Por outro lado, a énfase na especializagao
comegou a ser drasticamente revista.

A concepgio de educacio e de aprendizagem tem excedido
a escolarizagio, as fontes de saber tém se multiplicado e se
diversificado. Aceitar a impossibilidade de ensinar e aprender
tudo, e de fazé-lo dentro dos limites e dos espagos de um sistema
educativo formal, exige redimensionar o seu papel, redefinir o
papel docente, enfatizar o aprender a aprender, a necessidade de
uma educagao permanente, flexivel, versitil. O velho modelo de
acumulagao de conhecimentos precisa dar lugar a um ensino que
assegure a aquisigido dos mecanismos e dos métodos que possibi-
litem a descoberta, a selegio e a utilizagio de novos conhecimen-
tos (1) (97). Pode até ser que isso ji seja reconhecido no Ambito
tedrico e se manifeste no nivel discursivo, porém ainda nio foi
assumido na pratica educativa na América Latina.

Hoje existe — na esfera mundial — uma clara tendéncia a
reverter a importincia atribuida a especializagao, privilegiando
uma educagdo bdsica e uma cultura geral sélidas. Entre as prin-
cipais razdes para uma tal reconsideragao estio: a) os problemas e
os fracassos dela decorrentes (escolha precoce demais, orientagio
excessivamente pritica, ensino de conhecimentos que se tornam
rapidamente obsoletos) (1); b) as necessidades do futuro, que ndo
requerem especializagio, mas versatilidade, harmonia entre uma
formagio especializada ¢ um saber geral — o dnico capaz de
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assegurar a assimilagio de novos conhecimentos e a capacidade
de auto-aprendizagem (97).

O modelo exaustivo-acumulativo € incompativel com as
necessidades do aprendizado, que supﬁf': tempo, nao digestao
apressada. (No modelo viger}tc, “cumprir com 08 planos e os
programas” substitui o objetivo do aprendiz(qFlo). Assegurar a
compreensio e o aprendizado pressupde renunciar a uma exausti-
vidade impossivel de ser alcangada, ensinar aos a]u‘nosl. a dlSC[‘ll’I}l—
nar e a organizar a informacao, enfatizar — na propria fom.lar;,ao
docente — o dominio de critérios para conseguir sclecmnar:
dentro do conjunto de possibilidades, o que € pertinente e o que €
prioritario.

Em face da necessidade de selecionar e priorizar, a opgao
parece residir entre “muito, superficialmente™ ou “pouco, em
profundidade™. Esta ultima € a que, de fato, propdem alguns para
o0 ensino da ciéncia (97).

Homogeneidade/diferenciagao
(Curriculo tinico e curriculos diferenciados)

Assistimos a um forte questionamento da tradi¢ao homoge-
neizadora que prevaleceu no projeto curricular. Nota-se que as
politicas educativas homogeneizadoras acentuaram mais as'dlfe-
Tengas, ao negar a diversidade e os pontos de partida dcsigua.ls d_os
‘que aprendem. Em face disso propde-se agora a diferenciagio,
aliada a uma série de elementos afins: descentralizagio, descon-
Centra¢io, autonomia, autogestio, retorno ao local, valorizagio do
“Proprio” etc. Ndo obstante, nem o curriculo Gnico tem o peso
Regativo que lhe € atribuido, nem a diversificagio oferece, por si
S0, garantias para superar os problemas existentes. Uma coisa
Parece certa: em virtude dos grandes desequilibrios que caracteri-
2am a América Latina, a opgio homogéneo/diversificado tem nos
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mostrado até hoje “os defeitos de ambos os sistemas mas nenhuma
de suas virtudes” (91).

A distingdo entre curriculo dnico (nacional, homogéneo) e
curriculos diferenciados (locais, setoriais) é centrada na proble-
matica dos conteddos, e estd relacionada ao tema de sua “pertinén-
cia” e “relevincia”. Propdem-se — e foram implementados em
alguns paises — curriculos (parcialmente) diversificados, a fim de
responder a necessidades, também diferenciadas, de cariter regio-
nal, social, cultural, étnico, lingiiistico etc. A diversificacao tem
adotado diversas estratégias: possibilitar aos docentes a introdu-
¢ao de modificagbes nos programas, conforme as necessidades de
cada contexto e de cada sala de aula, incorporar nos textos um
mecanismo ad hoc para fazer adaptagoes, ou também estabelecer
cotas ou porcentagens de decisdo sobre o curriculo no nivel local.
Em alguns paises com populagio ind igena, projetou-se um curri-
culo diferenciado para a sua educagdo. Em virios paises — sobre-
tudo no Ambito ndo-governamental —, foram criados programas
especificamente para mulheres. Comegaram a surgir também pro-
gramas diferenciados para grupos de idade definidos, particular-
mente para jovens, assim como para deficientes.

At€ que ponto essas tentativas de diversificagao funciona-
ram como o esperado e até que ponto a flexibilizagao/adaptagio
dos conteddos tem contribuido para melhorar a qualidade do
processo educativo, a pertinéncia dos conteddos, os resultados do
aprendizado etc. € um assunto ainda pouco investigado e ainda é
pouco o que se pode concluir a respeito.3

3. Hd um exemplo que pode ser Gtil neste sentido: a Escuela Nova e suas Guias de
auto-aprendizado. Apesar de que as guias incluem expressamente um mecanismo
de adaptagio dos contetdos a realidade das criangas e do meio (mesmo que com
critérios e em dmbitos muito restritos, limitados i possibilidade de modificar
termos, atividades e materiais nelas propostos), e de que a formagio inicial dos
docentes inclui um médulo especifico sobre como realizar tais adaptagdes, sio
poucos os professores que as colocam em prética (95).
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A necessidade de diversificagao se coloca, particularmente,
partindo do ponto de vista dos setores inferiorizados (pobres,
rurais € urbano-marginais, indigenas, mulheres, jovens e adultos,
deficiéntes etc.), que sio os que se véem submetidos aos ditames
de um curriculo homogéneo, pensado a partir da 6ptica dos setores
médios e da realidade urbana. A falta de pertinéncia e relevincia
dos conteudos seria, segundo mostram as avaliagoes do rendimen-
to escolar, um fator que incide negativamente nesse rendimento.
E em decorréncia disso que a reivindicagio de uma “discrimina-
gdo positiva” tem exigido uma atengdo cada vez maior para o
ambito desses setores marginalizados, cujas desvantagens extra-
escolares se acentuam no contexto de uma cultura escolar que
difere substancialmente de sua cultura cotidiana e que exige deles
aprendizados adicionais. “O fracasso no desempenho. dos a-lunos
de origem popular consistiria, a partir desse ponto de vista, ndo um
fracasso na assimilagio de saberes universais, mas de saberes
alheios a sua cultura de origem” (90).

Algumas das propostas elaboradas para encaminhar essa
discriminagio positiva no plano curricular fazem alusio, entre
outros aspectos, a: comegar pelo reconhecimento de que o ponto
de partida difere dos setores médios, ampliar o prazo para se
atingir os objetivos do ensino bésico, incorporar como contetdos
explicitos as normas de convivéncia escolar, familiarizar as crian-
€as com os conceitos que as criangas da classe média trazem 2
escola, isso tudo mediante propostas especificas de formagio
docente (isto €, enfatizar o conhecimento e a compreensao da
Cultura popular e dar especial atengio a formagio pedagégica dos
docentes do primeiro ano basico em locais pobres) (36).

Possibilidades e limites da diferenciagio

A diferenciagiio € justificada? Em que Ambitos e até onde ela
€ vilida, pensada a partir da optica do sistema educativo formal e
4dos conteddos curriculares? Uma vez colocado o tema da diversi-
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nacinnais.“ No entanto, enquanto o acesso a uma base comum de
conhecimentos, valores e habilidades pode ser valido para socie-
dades altamente homogéneas, pode colocar-se como uma mter'ro-
gagio em sociedades muito heterogéneas do ponto de vista étnico
e cultural, como € o caso de vdrios paises latino-americanos. Em
relacdo a isso, expde-se a necessidade de mecanismos de concilia-
¢io, que permitam “estabelecer um acordo bésico sobre as regras
do jogo, de convivéncia e de respeito matuo. Nesse cc.mAtex'to, 0
papel do Estado se definiria antes pelo seu estimulo a vigéncia de
valores e formas organizacionais, que reflitam esse acordo basico,
do que pela imposigio de um padrio ou modelo cultural determi-
nado” (90). Quais seriam e como se definiriam esses valores e
essas formas organizacionais bédsicas ficam, em todo caso, como
perguntas em aberto.

dade, ele pode nao ter limite, chegando no nivel do individuo e sua
unicidade. A diversidade coloca-se usualmente em relagio com a
idade (basicamente crianga/adulto) e com categorias territério-es-
paciais (regido, zona, localidade). Dentro da Gltima categoria,
tem-se trabalhado a diferenciagdo urbano/rural (hoje em processo
de redefinigio e subdividida por enquanto em urbano e urbano-
marginal). A diferenciagio de ordem etnolingiiistica e cultural é
mais recente, assim como a diferenciagio homem/mulher. No
entanto, a discriminagdo dos jovens como um grupo especifico
nesta regiao nio € muito concreta. Falta ainda analisar em que
consistiria a especificidade de uma proposta curricular (e de con-
teidos) para as populagdes indigenas, para as mulheres (tem se
avangado pouco na fundamentagio de uma “pedagogia de géne-
ro”) e para os jovens. E preciso fazer também distingdes no
interior desses grupos, particularmente dos setores indigenas, que
sao muito diferenciados internamente.

Além do Ambito nacional, a diversificagao produz efeitos no
ambito mundial, onde estd colocada, de fato, uma diferenciagio
entre paises no que diz respeito ao curriculo e aos conteudos
curriculares. Enquanto em alguns paises o acesso a ciéncia, a
tecnologia, a informdtica, ao uso extenso dos computadores etc. €
visto como uma parte consubstancial da satisfacao das Neba de
seus cidadios, em outros isso tudo € relativo.

Enquanto colocada como um problema de politica educativa
nacional, a diversidade deve necessariamente contemplar as ne-
cessidades de todos os grupos e setores da nagdo (indigenas e
nao-indigenas, baixos, médios e altos, e ndo, por exemplo, unica-
mente os “setores pobres”). De fato, a diferenciag¢iio entre alunos
ricos e pobres (isto €, educagio privada e pablica) tem um impor-
tante componente de diversificagao curricular, que corresponde
nao aos planos e programas, mas a pritica docente (os estudos
mostram que, em cada caso, existem comportamentos diferencia-
dos por parte dos docentes), a qualidade dos textos escolares
(existem critérios diferentes na elaboragio destes para a educagio
pablica e a privada (74)), a disponibilidade de outros materiais
curriculares etc.

Curriculo fechado, semi-aberto ou aberto

A reflexio sobre a diversidade traz consigo a reflexao acerca
do cariter aberto ou fechado do curriculo. Tendo este dltimo
prevalecido, hoje coloca-se a necessidade de um curriculo semi-
aberto ou aberto (“flexivel”), que estabele¢a um padréo e as linhas
gerais de referéncia, deixando margem para inovagoes e adaptago-
€s de acordo com cada realidade e necessidades especificas. Num

Curriculo aberto, as instincias centrais contribuem com principios
——

Em geral, o reconhecimento da necessidade de diferen-
ciagdo se apdia no reconhecimento da existéncia de uma deter-
minada base comum, colocada — entre outros aspectos — 1 e B omliad

. v . . . s . /3 e o . o1 1mplan 0 um
como um direito de igualdade na distribuicio do servigo edu- S5 B 0iicas0, ontysments, do eantexin cmpen; oude [of tmp
- . P . > =i movimento em favor de curriculos comuns ou “troncos comuns™ (97).
cativo, assim como um requisito para a unidade e a integracao
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metodologicos de carater geral, ficando os métodos de ensino, em
grande medida, sob a responsabilidade do professor.

Uma das modalidades adotadas a esse respeito vem sendo a
que € pensada em termos de dmbitos de competéncia e cotas de
decisdo: quanto ou qual porcentagem do curriculo define-se na
esfera central, quanto no nivel intermedidrio ou local. Ndo obstan-
te, essa tentativa de “diversificagdo” nao parece solucionar com-
pletamente o problema, na medida em que isso implica que uma
parte (considerdvel) do curriculo continua sendo uma proposta
fechada, e que a margem de flexibilidade estd limitada a uma
(pequena) parte do mesmo. Por enquanto, persiste o problema de
fundo: quem define, e como, esses “minimos nacionais”, “troncos
comuns”, “aprendizados comuns” etc. Em todo caso, o que se
coloca € que para que uma proposta desse tipo funcione, é preciso:
a) delimitar com clareza os ambitos de competéncia das diferentes
instincias, e b) optar por um curriculo flexivel e aberto, que
estabelega com cariter prescritivo apenas aqueles contetidos e
valores amplamente compartilhados pelo conjunto da sociedade.
(As perguntas continuam sendo: quais sio esses conteddos e
valores amplamente compartilhados?; quem os define e como?).

O dificil equilibrio entre prescri¢do e abertura freqiiente-
mente oferece uma visdo antagdnica de uma relagdo que, em
principio, ndo teria razio de existir. Na literatura (e, sobretudo, nas
discussoes) sobre as reformas curriculares identificam-se duas
reinvindicagGes recorrentes: enquanto uns pedem maior abertura
e flexibilidade no curriculo, outros questionam (no mesmo curri-
culo) a sua excessiva generalidade, além de reclamarem orienta-
¢Oes mais especificas para o professor. Em todo caso, no eixo que
vaida prescri¢do a abertura, existem mdltiplas posi¢oes interme-
didrias, refletindo, cada uma delas, concepgoes diferentes do que
seja o desenvolvimento curricular e a propria educagio.

O cariter de “aberto” ou “fechado” é geralmente colocado
em termos de uma necessidade de adaptagio a realidade e as.
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necessidades do aluno, mas havendo ainda a possibilidade de se
colocar o problema a partir de outros éngulos: a) em termos da
diversidade dos professores, em cujas maos recaem finalmente o

funcionamento e as decisdes importantes sobre que e como ensi-
par; b) em termos da prépria concepgao de curricul(f. Este pode ser
considerado como um pacote fechado, ou também como uma
ferramenta de formagdo e pesquisa para o professorado. pentro dzf
concepgio de educagio “como um problema a ser pesq }11§ad0”, ha
quem conceba o curriculo como “um conjunto dfa hlpotes'es de
trabalho e de propostas de agao didatica para experimentar, inves-
tigar e desenvolver na pratica educativa”, como um processo
dindmico e aberto, no qual se produz, a0 mesmo tempo, a forma-
f,‘j@ﬁo e o aprimoramento do professor (40). O desejfwfel. € uma
estratégia de desenvolvimento curricular que possibilite uma

' grande margem de-intervengio aos professores, pois o curriculo €

0 meio por intermédio do qual podem apreender a sua arte € a
patureza dos conhecimentos que ensinam (20).

Esses dois pontos, de fato, trazem a tona uma visao substan-
jalmente diferente da problemdtica do aberto ou fechado no
urriculo. Nio se trata somente de que os docentes tenham um
spaco de decisio quanto aos contetdos curriculares, mas de que
) proprio curriculo seja formativo, quer dizer, uma ferramenta de
rmagdo na pritica docente (13).

Possibilidades e limites da homogeneidade

A énfase na diversidade pode agora impedir a identificagio do
ha de comum. Se for possivel separar o “homogéneo” do “centra-
do” e do “hierdrquico”, a homogeneidade ndo precisa ser imposta
forcada, mas pode ser colocada como um parimetro de unidade
identificar, no seu interior, a diversidade.

Freqiientemente, as queixas referentes a diversificagio advém
isdes baseadas mais em posigdes ideoldgicas do que pedagogicas.
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elaborados nos anos 50 ou 60 por especialistas, com grapde
¢ cientifico, mas sem atengao para o cclmtexlo no qual deveriam
r aplicados, a tendéncia atual parecer.la erl’t:arl‘l‘lnb'ilf-se’})gra 0
2do oposto. Os questionados “tecnologs;sm(_) e ellt’ls.mo esse
odelo estariam dando lugar a uma tendéncia de ca.rater‘esplnnta-
o e voltada para as bases, que defende uma forte ingeréncia das

Na medida em que a tendéncia é considerar os conteidos como o es
terreno por exceléncia da instrugio, da formagao, da conscientizagio
etc.; que os contetdos sio considerados como alguma coisa estitica
para ser transmitida ao invés de para ser construida; que os contelidos
sdo identificados eminentemente com o que estd escrito (curriculo

explicito), com aquilo que é textualmente expresso em Planos e Jcteristicas locais, com a participagio popular etc., na defini¢ao
programas e livros escolares; e que existe uma dependéncia € uma

. it - s técnicos e dos especia-
sacralizagao pronunciadas a respeito do escrito, torna-se dificil com- _O currl;CU 13;:?1;?:2::;1 S ;n?;;p;g‘;g;g :;Cnecessidade dgeuma
preender e aceitar que aquilo que estd escrito pode ser interpretado, "tt:;l-‘aggi enTrc e;pecizllistas e professores, entre as instincias de
modificado e usado de formas muito diferentes, de acordo com cada i S = ,
realidade e cada contexto, e que a “diversidade™, portanto, deve e pode odugio e reprodugio do sber.
se dar no processo concreto de ensino-aprendizagem, no trabalho oral
com os conteudos, na interagao entre professores e alunos etc. O que
freqiientemente se coloca como “diversidade” alude, assim, a uma
diversidade que quer se ver plasmada (escrita) em planos € programas
e textos, em vez de uma diversidade a ser construida em cada situagio
concreta. De fato, constatamos que, ainda dentro de esquemas curri-
culares supostamente prescritivos e fechados, existem amplas margens
para a inovagio, que nio sio utilizadas. A existéncia de experiéncias
inovadoras no plano curricular, desenvolvidas no imbito dos planos e dos
programas oficiais, mostra de fato essa possibilidade (96).

Do ponto de vista da distribuigio de compet.éncias, distin-
uem-se trés estratégias de desenvolvimento curnculalr (20): a)
envolvimento do centro para a periferia (a 0pgao mais comum
ais centralizada); b) desenvolvimento curricm_llar em colabora-
(opgdo intermedidria na qual o professore}do mtt‘irvem e adqui-
um nivel de competéncia no assunto); ¢) inovagio centrada na
la (opgio com maior nivel de autonomia do professorado).

Experiéncias praticas mostram que a de.-fcentr\alizagz”fo nﬁcr
resolve por si mesma a adequagao dos contetdos as rcallda-des
is e as necessidades dos alunos. Tentativas de descentraliza-
(regional, local) na elaboragio de materia'!s didaticos, no
mbito do sistema formal, tiveram de ser revertidas em face c%a
esenca de esquemas ainda mais rigidos, pres-critivos e formais
do que aqueles propostos no nivel central. Mais Qe uma vez, no
campo da educagio e da comunicagio popular, foi fL§su£n|do que
“0 popular” de um determinado programa ou material nao advém
do fato de que sejam os préprios setores po’pulares 0s que O
Projetem e elaborem (56) (93). Estudos etnograficos de oPsewa-
G0 em sala de aula revelam que a pertinéncia dos .conteudos —_
10 sentido da proximidade destes a realidade ¢ aos interesses dos
alunos — nio € suficiente para garantir a compreensao e 0 apren-
dizado. O quando e 0 como se ensina resultam determinantes, pois
A incompreensio e a dificuldade para aprender podem ser prove-

Centralizagdoldescentralizagao

O tema do homogéneo/diferenciado aparece usualmente de
maos dadas com o tema centralizagio/descentralizag¢io. O homo-
géneo associa-se ao centralizado, e o diversificado, ao descentra-
lizado. Serd que a descentralizago, por si s6, garante uma
diversificagio adequada? Que condigdes requer uma descentrali-
zagao para assegurar uma diversificagio adequada do curriculo?

O tema centralizagio/descentralizagio remete, em ultima
anilise, a pergunta: quem elabora o curriculo e define os conted-
dos? Reconhecendo-se o fracasso dos grandes projetos curricula-
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nientes de outras esferas (inadequagio dos conhecimentos as
possibilidades cognitivas dos alunos, grau de formalidade com o
qual se apresenta a aprendizagem, falta de tempo disponivel pa
uma elaboragio prépria etc.) (25) (26).

A adogio de estratégias diferenciadas
de desenvolvimento curricular

Em face da dicotomia centralizagﬁo/fie‘scentrahzagao,lss: re(:ft::;
enda (20) considerar as diferentes estratégias de deslﬁnvo/wmcz[:n ;
tricular como um conjunto de alternativas para escolher e/ou "
ar de acordo com cada situagio, dependendo do que se quer €
s se pode e visando atingir um modelo cada vez mais aljtonon{:l(: (i,
cipativo. Parece claro, em todo caso, que uma renovagao pro t n
requer uma estratégia parlicipativa-, com'g'ranc'lc margem de u‘; er-
ngdo dos professores. Uma estratégia pam'mpatwa € ma[;s comp Tl};a
de maior prazo, por isso exige ser wnstr-m'd::l ao longo do caminho,
o invés de ser colocada como uma meta inicial.

A descentralizagio pressupde autonomia, e autonomia pres-
supde uma formagio e uma profissionalizagio docentes. Descep-
tralizagio curricular pressupoe, no final das contas, determinadas
condigbes que nio sio dadas e que precisam ser criadas. Foj
corretamente apontado que uma descentralizagao curricular, um
curriculo flexivel e aberto, pode e costuma ser, em primeiro lugar,
um grande negécio para os produtores de textos escolares. O
espago deixado a autonomia, 2 abertura e i diversificagio pode ser
preenchido por uma proliferagio de materiais destinados a “resol-
ver” o problema dos professores. Dai que se coloque a necessidade

de levar em conta a politica de roducio de livros escolares em
pc
qualquer reforma curricular.

ompartimentagdolintegragdo dos contetdos

O modelo curricular que conhecemos baseia'—se em d_iscipli-
, com uma acentuada segmentagdo entre elas; isso impde uma
Ogica particular ao curriculo, a formagao c?of:entc,- a organ |za§lao
scolar etc. O aparato escolar, com sua visao umdimenﬁlona e
igida, tendeu a enquadrar o conhecimento em compammein:os
tanques, em horas-aula, matérias e professores donos abssw u (:S
ssas matérias. (Dessa forma, por exemplo, cor‘re:sponde a aula
educagio artistica e ao professor 'd('iS'Sﬂ matéria promover a
pressividade, a criatividade, a serls[blhdade estética, e nao —
omo corresponderia — a todas as areas. Da mesma forma, a
“resolugio de problemas” ndo € exclum\ja da matemdtica, nem a
4li!:.Cilnpreens:‘m de leitura € monopdlio da drea de linguagem).

Com a finalidade de facilitar a participagio do professorado,
coloca-se a importincia dos “materiais e instincias intermedid-
rios” como um elo de ligagiio entre o nivel central (prescritividade
administrativa) e o nivel local (autonomia docente). A situagio de
partida (um modelo curricular centralizado, fechado e hierarqui-
o) somente pode ser “modificada progressivamente mediante o
fortalecimento de um tecido educativo intermedidrio que funcio-
ne, a curto e médio prazo como um nivel de concretizagio curri-
cular formalmente definivel” (71). Isso implica uma coordenagao
a partir do plano global, orientando a produgio de materiais
;gécarl‘:z;dsl-arms, com a finalidade de evitar cair em reducionismos B face dessasfgih compar mentagﬁo disciplinar, surge ;i
proposta da interdisciplinariedade e a adogio de enfoques curricu
lares integrados etc., fortalecidas nos ltimos anos. Ao argumento
Ja conhecido de que a realidade € uma unidade inchmda,ﬂacrcs-
Centa-se uma tendéncia objetiva atual que visa a integragao das
Ciéncias.
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Rejeitando o predominio da matéria e da l6gica disciplinar
como critério organizador do curriculo, levantaram-se posturas
que privilegiam atualmente outros critérios (caracteristicas cogni-
tivas do aluno, especificidades da realidade local, necessidades
expressas pelos educandos ete.) ou que, inclusive, propdem o
abandono das disciplinas. Em outros casos, tentou-se passar da
estruturagio clissica em matérias para uma estruturagao por dreas.

A rejeigio as disciplinas advém fregiientemente de erros no
proprio desenho e na programagio curricular (isto €, transferir
mecanicamente o saber cientifico para os conteddos didaticos,
sem as mediaghes correspondentes; confundir na programagao
aquilo que serve como orientacio para o professor — um desen-
volvimento conceitual, um €squema, um organograma etc. — com
um conteado de ensino para os alunos etc.), assim como de
abordagens erradas do que seja o cariter disciplinar, tanto na
concepeao quanto na pritica do ensino escolar (29), abordagens
usualmente caracterizadas por enfoques fechados, dogmaticos,
estiticos. No entanto, um enfoque disciplinar pode ser tratado
desde uma perspectiva a0 mesmo tem po globalizadora e analitica,
que considere a totalidade e se concentre simultaneamente em
aspectos especificos; de qualquer maneira, na auséncia de mudan-
Gas substanciais, um curriculo integrado pode ser aplicado de
forma rigida e parcelada, recaindo em visdes atomizadas e empi-
ristas da realidade.

Propostas e experiéncias de integragio curricular — sobre-
tudo provenientes da educagio de adultos e da educagio indigena
— mostram possibilidades interessantes de articulagao em torno
de eixos temiticos (direitos humanos, sadde, trabalho, produgio,
participagio popular), organizados em duas dreas bésicas: lingua-
gem e matematica. No caso da educagiio intercultural indigena, a
natureza foi sugerida como eixo para organizar o ensino da cién-
cia, pela sua proximidade com tal cultura (66). A adogio de novas
e diversas estratégias de ensino pode contribuir para derrubar
muitos dos muros rigidos construidos em torno das disciplinas. As
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sstratégias de aprendizado memoristico comegaram a ceder, dan-

. : , 1 H 1 ~n > ¥ ’_

Jugar a novas estratégias (de assimilagao, por descoberta pro

: . a a ] ~7 .

a, por meio da discussao etc.), e, sobretudo, a aceitagio da
, pe

ssidade de combind-las (29) (7).

Outras formas de abordar a interdisciplinariedade

Uma forma radicalmente diferente de abordar o disciplf—
Jinterdisciplinar € atualmente considerada na ret“o.rma ec?ucah—
italiana. Nos novos programas da BSf.‘.Ol'cl primaria (apllcz}d(‘).s
esde 1985) atribui-se grande impnrtﬁnf:m a0 \’ralf:;r de cada d}SLl—
ina, considerando que uma organizagio dllsc1plmar do cu_rrlculo
o é necessariamente nociva nem contraria ao desenvolv:merllto
ntegral da pessoa, e que a integralidade deve ser cnnscgullda
armonizando-se as experiéncias de todos e os p(]l’lt()? de \flst_a
iferentes. O eixo dessa visio consiste em abandonar ndo a dlS{il-
lina, mas o professor tnico: a reforma contempla a deﬁlgnugao
trés professores por sala de aula e um trabalho cm'uuntof de
nificagiio e avalia¢io, que vem revolucionar o papc.l do profes-
r e, conseqientemente, a formagio docente, assim como a
rutura, a organizag¢io e a gestdo escolares (3).

Curriculo instrutivo/curriculo formativo

| A “educacio tradicional” foi questionada por ter-se ccptrado
na instrucdo, ao invés da formagdo das pessoas. Em out‘r‘ns tcn}ms:
pela primazia dos “conteddos informativos” sobre os conteudo-s
formativos” e/ou a primazia dos conhecimentos S()bl:t: 0 des.envolw—
mento de atitudes e valores. Nio obstante, € preciso revisar essa
Oposicao entre 0 “formativo” e 0 “instrutivo”, assim como a afirma-
- €40 a respeito do peso atribuido no dmbito do sns'temal escolar aos
‘Conhecimentos, em detrimento dos valores e das atitudes.
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Instrugdo e formagdo nio tém por que ser excludentes. O
instrutivo faz parte do formativo. O formativo nio tem por que se
fazerem detrimento do instrutivo. Dessa oposigio alimentaram-se
varias correntes criticas da educagio, chegando a posigOes extre-
mas de negagio do instrutivo, associando instrutivo com tradicio-
nal etc. Verdadeiras correntes antiinstrucionais se desenvolveram
na América Latina, e isso levou inclusive 2 negagao do cardter
intencional e diretivo préprio da educagio (93). A oposi¢io ins-
trugao/formagio foi expressa também na rejeicio total aos méto-
dos expositivos de ensino, associando-se instrugdo com
estratégias expositivas e formagio com estratégias nao-expositi-
vas. Dada a tradigio memoristica do sistema formal, chegou-se a
associar conteido com memoria, conteiidos informativos com méto-
dos memoristicos. No entanto, podem-se transmitir contetdos informa-
tivos com métodos de descoberta ou de recepeao significativa (7).

A propria afirmagio corrente a propésito do peso que o
sistema escolar atribui aos conteddos esti sendo questionada.
Outras andlises mostram que a escola nunca privilegiou nem
conhecimentos, nem capacidades cognitivas e intelectuais (e seu
fracasso nesses Ambitos seria uma prova disso), mas que serviu,
principalmente, para a transmissio de valores (isto €, os conheci-
mentos se apresentam apoiados na autoridade de quem os trans-
mite e € muito mais importante o respeito dessa autoridade do que
0 préprio conhecimento), sendo muito recente a incorporagio de
mais contetidos de tipo intelectual e cognitivo (21).

O “formativo™ na perspectiva dos professores

Ji foi dito que o “formativo” de um curriculo pode e deve
Ser visto ndo unicamente na perspectiva do aluno, mas também na
perspectiva do professor. Na medida em que, na educagio tradi-
cional, o aluno foi caracterizado como o Gnico que aprende, nao
foi possivel pensar na possibilidade de um curriculo no qual e por
meio do qual aprendem também os professores. Assumir esse
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i a ce
| formativo do curriculo, em relagao aos pr'ofessores, [t?az(:l g
nsavel dentro de uma nova proposta cunlf:ular que, cl) e
l;ge a atengdo no aprendizado, deve necessariamente 1ncluir
]

ofessor como sujeito de aprendizagem.

( 1 [ ¢a us modernizagdo)
0 particular/o universal (tradigao vers ¢

A tensio entre o particular e o universal, Preseritc sob l_nmlt::
formas na elaboragio de um cmri.m#xlo e na d|§cus_sao cu:z:;ela:
adota diferentes dimensoes: tr;}dlga(_)/mgdermzag_ado,dos L r:] r
30”10 “imposto” (necessidades u:ndmdum%/nt;cess: a % S
cas, fins estabelecidos a partir da propria t?XPEl‘.las ey
i‘é':stabelecidos de fora, necessida@es do aluno/f:‘m{;enmconcreto/o
i':eitualizagﬁo cientifica etc.), 0 universal/o particular, 0

abstrato, o imediato/o mediato etc.

A opgio entre tradigdo e modemizag{io foi coéoca(]iaz:n c:)cr':lig
‘uma caracteristica dos paises em d’esc'anvqlvupen‘tn 97). o
:i.caso, a tensao real € colocada, em- ultima instincia, entre E.l g;{;sem
:-ifagﬁo e a mudanga, e isso inclui diferentes enfoques e poslllgres i
face da “identidade cultural”, que abrangt?m cjesde 0 lse . ugsto
‘[ﬁleno até a sua propria negagio e a modernizagao a qualque :

Diversos autores concordam em destzicar a crescente 1m([j:nor-
tAncia atribuida, na América Latina, a questao culttlral'c as rtn’uta[l;
gas que estio ocorrendo nesse terren?. A ten&;leilcm au og 0 :
predominante — vinculada a recuperlaganlda tradlga(? (c,(;)rno t’;:i)sa
ta 3 modernidade), 4 visdo de uma “identidade passiva™ e Tsr?cul,
derivada do passado — estaria dando lugsp:r a outra mais plu il
tural — entendida como reforgo e valoragao qo dtfcrcnte (e qm(ej
resultaria numa visdo intercultural) — que va alem,h ref:olhen_(.) €
alimentando a sintese. Estarfamos presenciando um transito gwsm[:;c;
da “ideologia” para a “cultura”, revelador em‘ i mesmf:‘1 (tlai nl-:en-
mudanga significativa (que, entre Ol'lll'OS asp.ectos, incorpora e
s@o da vida cotidiana), no que diz respeito ao questionamen )
dicotomia entre cultura dominante (hegemonica) e cultura dominada,
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a0 abandono da lente estitica e autoctonista, que oferece uma
concepgio particular do que sejam a cultura popular e o popular,
considerando nio somente o que precisa ser conservado, mas
também o que precisa mudar. Isso tudo estaria repercutindo, no
plano da educagio, em visdes superadoras dessa velha dicotomia
entre tradigio/conservagio/recuperagio e modernidade/transfor-

magao (87).

Apesar de esta ser, possivelmente, uma tendéncia vilida, é
enorme o peso que continuam tendo na regiao — e em determinados
paises e setores — os valores tradicionais, que tém precisamente no
sistema escolar uma de suas bases de sustentagio. Nio obstante,
recentemente, ele comegou a ser questionado pela sua ineficdcia para
garantir tanto a reprodugio dos valores tradicionais e a cultura popu-
lar, quanto a dos valores da cultura cientifico-técnica moderna (90).
Em todo caso, como costuma ser colocado, tradigio e modemnidade
nio deveriam ser vistas como contraditdrias, mas como um duplo
desafio: “por um lado, recuperar a pertinéncia cultural através da
diversificagio nos pontos de partida da aprendizagem; por outro,
recuperar a capacidade de inovagio e transformagio que define a
cultura cientifico-técnica contemporinea. A pertinéncia cultural sem
0 acesso i ciéncia pode acabar num isolamento que consolide o atraso
e a dependéncia. A incorporagio da ciéncia e da tecnologia, sem a
base de um niicleo endigeno forte, provocaria um mero ‘enclave’
cultural ou, em termos massivos, constituiria um empreendimento
fadado ao fracasso” (90).

O sentido da “pertinéncia”

Exige-se dos contetdos (maior) pertinéncia. Para alguns, a
P@ninéncia se refere a0 mundo imediato e a realidade concreta do
educando (81) (82). Mas pode-se entender a pertinéncia a partir
PCISPCC_tiva mais ampla, que vai além da realidade e dos
imediatos, das necessidades sentidas, da demanda ex-
fato, “a realidade” ou “o mundo” do sujeito nio se

refere unicamente a seu contexto imediato, a0 concreto, o funcio-
nal, 0 proximo, mas “estd atravessado por toda a gama do abstrato
e do concreto, do imediato e do longinquo” (26). Além disso, 0
sentido de pertinéncia aplica-se nao somente as necessidades
individuais, mas também as necessidades sistémicas, as quais $30
colocadas desde fora do sujeito e sua realidade imediata. Supde-
se, dessa forma, que a educagio nao se deve limitar a responder a
necessidades e interesses, mas contribuir para abrir o caminho
para novas necessidades e interesses. Um objetivo fundamental do
aprendizado cientitico € precisamente a modificagio dos esque-
mas de conhecimento de quem aprende, estendendo sua experién-
cia tio longe quanto possivel dentro da esfera do cotidiano, de tal
forma que, mediante a apropriagao do saber cientifico, possa
compreender e controlar seu corpo e seu meio socionatural (29).

O proprio ponto de vista pedagbgico exige ampliar a pers-
pectiva. Como se pode advertir, nio somente 0S temas proximos,
mas também os temas exoticos, desconhecidos, intrigam os alu-
nos, parecendo-lhes particularmente atrativos e sendo, portanto,
chaves para a motivagao € a aprendizagem (23). Conforme se
sabe, um dos tragos da personalidade criativa cujo desenvolvi-
mento é sempre visado no curriculo — € a capacidade de estabe-
lecer associaghes remotas entre elementos que aparentemente
nada tém a ver entre eles, e que estdo muito além do raio imediato
de percepgio e agio do sujeito (72). Por outro lado, como foi
apontado, a “pertinéncia” do conhecimento (a existéncia de uma
forma de conhecimento situacional) ndo garante, por si sO, um
aprendizado eficaz, na auséneia de modificagdoes na forma de
ensinar (26). Do mesmo modo, a énfase na “situagdo vivencial” e
na “capacidade de elaboragio do aluno” pode dissociar-se de
qualquer possibilidade de visar ao conhecimento, ficando na sim-
ples reprodugiio o conhecimento inicial.
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Saber comum/saber e!aborados

A escola tem negado sistematicamente a possibilidade de
aprendizado fora dela e, portanto, o conhecimento gerado a mar-
gem das salas de aula e da instrugiio formal. O “saber comum”
(que tanto alunos quanto professores possuem) nio somente nio
€ reconhecido, mas também rejeitado. Néo obstante, todo curricu-
lo deve enfrentar o desafio de contrastar e articular ambos os
saberes.

Neste, como em outros campos, tendeu-se 2 polarizagao:
desde o sistema escolar se tem negado e estigmatizado o “saber
comum”, apresentando-se o saber escolar como o saber verdadei-
ro, inquestiondvel e universal; desde as posi¢des criticas contririas
a escola idealizou-se o “saber comum” (sobretudo o chamado
“saber popular”) e desvalorizou-se 0 “saber elaborado”, ao ponto
que adjetivos tais como “cientifico”, “académico”, “te6rico” pas-
saram a ter uma conotagio negativa.

A articulagdo entre ambos os saberes € complexa, tanto no
nivel conceitual como no pedagdgico. Legitimar curricularmente
O primeiro passa por legitima-lo socialmente. Seu modo de articu-
lagio ndo € ficil de resolver nem estd totalmente trabalhado,
falando-se em “relagio”, “encontro”, “intercimbio”, “comple-
mentariedade”, “superagio”, “enriquecimento mutuo”, “reforgo
mutuo” etc. Para alguns, o problema é apresentado em termos de
“como se coloca um saber do lado de outro para que se integrem
€ se complementem, e ndo se imponham um ao outro hegemoni-
camente™ (57). Para outros, 0 “saber comum” é definitivamente
um saber-ponto-de partida a se ter em conta, para se superar,
considerando-se a aprendizagem como um processo de distancia-
mento progressivo desse saber e de aproximagao ao saber elabo-

5. Na bibliografia sobre o tema usam-se d

: iversos termos: saber cotidiano, empirico,
‘comum, pratico, popular x saber elaborado, cientifico, teorico, académico, social-
menle organizado ctc. P

T é referimos aqui as denominagies de saber comum e saber
?rado, considerando que permitem nogdes mais abrangentes.
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rado. Nio obstante, uma visio objetiva do saber comum poderia
considerar nao apenas sua superagio como também seu desenvol-
vimento, na medida em que ele inclui ndo somente preconceitos e
concepgoes ingénuas, mas também conhecimento cientifico, ver-
dadeiro, aproveitavel.

O reconhecimento da realidade e a recuperagio do saber do
educando foram enfatizados no campo da educagio de adultos e,
em particular, dentro da corrente da educagio popular, sob 0 signo
do “saber popular”. Nesse contexto, o tema foi colocado sobretudo
como: a) um problema de ética, justiga, igualdade, direito etc.,
antes do que como um problema e uma exigéncia pedagdgicos; b)
um referente inicial, a ser levado em conta como ponto de partida
antes do que como um referente permanente ao longo do processo
de ensino; ¢) um saber adulto, préprio dos educandos adultos dos
setores populares — com isso foi deixado virtualmente de fora da
problemitica o saber do educando crianga. De fato, se bem que
freqiientemente reduzida ao Ambito do “saber popular”, a questio
€ mais ampla e deve-se considerar a necessidade de se ter em conta o
saber que todo educando possui (popular ou nio, crianga, jovem e
adulto) como ponto de partida e insumo de seu processo de ensino-
aprendizagem.

Finalmente, reconhecer e recuperar o conhecimento de quem
aprende € norma bdsica da aprendizagem, uma vez que ela € produto
da intera¢iio entre o conhecimento que o aluno possui e as novas
informagdes que lhe sdo proporcionadas. As concepcoes dos alunos
€ as do professor interagem na sala de aula, constituindo um processo
conjunto de avango direcionado para um saber mais elaborado. Os
alunos precisam ter oportunidade e ser estimulados a explicitar suas
concepgoes, a tomar consciéncia delas para poder confront-las com
as novas informagoes, dando lugar a um processo de ajuste cognitivo
que €, sem ddvida, o processo de construgao do conhecimento (29).
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O reconhecimento do “saber comum” dos professores

A problematica do saber comum e do saber elaborado € colo-
cada geralmente em relagdo ao aluno. Mas o professor também €
portador de um saber igualmente condenado e reprimido pelo sistema
escolar, nio somente como ponto de partida, mas como insumo na
construgao ativa do conhecimento que tem lugar dentro da sala de
aula. O professor precisa saber — ou fazer e agir como se soubesse
— tudo, tudo aquilo considerado saber escolar desejavel. Essa ideali-
zagio do professor como portador do saber €, na verdade, o seu
préprio circere. Na medida em que o professor nao pode errar,
ignorar, duvidar, estdo-lhe vedadas a necessidade e a possibilidade de
aprender e de reconhecer que aprende. Assumir seu proprio aprendi-
zado passa, entiio, por reconhecer e recuperar para si mesmo o papel
do “saber comum” e sua necessidade de aproximar-se de um
conhecimento que estd em continuo aprimoramento.
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5
O ENFOQUE DAS NECESSIDADES BASICAS
DE APRENDIZAGEM (NEBA)

A nogio de necessidades bdsicas de aprendizagem (e o
apelo a um empenho mundial voltado para satisfazé-las por inter-
médio de uma educagdo bdsica para todos) foi o eixo articulador
e a idéia central da Conferéncia Mundial sobre “Educagdo para
Todos”. Em face dessa proposta (e do conjunto de documentos da
Conferéncia), torna-se necessdrio: a) discutir a proposta propria-
mente dita, tanto em seu substrato, quanto nas implicagdes politi-
cas, sociais e pedagdgicas, b) revisar algumas categorias de
anilise e interpretacio, e c) identificar e trabalhar, dentro de um
contexto mundial, as especificidades da América Latina.

Mesmo que ndo seja este o lugar para uma discussao a
respeito disso, cabe a0 menos mencionar que sao muitos 0s ques-
tionamentos levantados em relagio as propostas da Tailindia,
desde diversos Angulos (67): o pouco de novo da “nova visao”, a
educagio como a “chave dourada™ do bem-estar individual e
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social, 0 abafamento da situacio real e dos contextos de partida —

pobreza, endividamento, injusti¢a social —, o “nivelamento por
baixo” que poderia supor a centralizagio dos esforgos na educagio
basica, a proeminéncia do ponto de vista do norte em relagdo ag
do sul, o simplismo do diagnéstico e da proposta pedagdgica etc,

As Necessidades Bdsicas de Aprendizagem (Neba)

A respeito das Necessidades Bisicas de Aprendizagem

(Neba), 0 artigo primeiro da “Declaragio Mundial sobre Educagio
para Todos” diz®:

1. Toda pessoa — crianga, jovem ou adulto — deverd ter condi-
¢coes de aproveitar as oportunidades educativas oferecidas para
satisfazer suas necessidades basicas de aprendizagem. Essas ne-
cessidades incluem tanto as ferramentas essenciais para a apren-
dizagem (como a leitura e a escrita, a expressdo oral, o cilculo, a
resolugio de problemas), quanto os conteidos bdsicos da apren-
dizagem (conhecimentos tericos e priticos, valores e atitudes),
necessdrias para que os seres humanos possam sobreviver, desen-
volver plenamente suas capacidades, viver e trabalhar com dig-
nidade, participar plenamente do desenvolvimento, melhorar a
qualidade de sua vida, tomar decisGes fundamentadas e continuar
aprendendo. A amplitude das necessidades basicas de aprendiza-
gem e a forma de satisfazé-las variam de acordo com cada pais

e cada cultura e mudam inevitavelmente com o decorrer do
tempo,

2. A satisfagao dessas necessidades outorga aos membros de uma
sociedade a possibilidade e, a0 mesmo tempo, a responsabilidade
de enriquecer sua heranga cultural, lingiiistica e espiritual, pro-
mover a educagio dos outros, defender a causa da justica social,

Estamos usando aqui a versdo final da Declaracio, incluida em: Satisfaccién de las
necesidades bdsicas de aprendizaje: una vision para el decenio de 1990, Docu-
mento de referencia, Conferencia Mundial sobre Educacién para Todos, publica-
do pela Unesco-Orealc, Santiago, julho de 1990. Este esclarecimento é necessario
devido as diferengas de traducio existentes entre as diferentes versges da Declara-
Gdo em espanhol; em alguns casos, essas diferencas sio bastante significativas.
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roteger 0 meio ambiente e‘scr tolerante com os s:.iste::il; :1?:1::,3 ’:Is(;
politicos ¢ religiosos que dnflimn: dos seus p'ropnl:)s, iy
respeito aos valores humanistas e aos direitos u“ml'dariedade
mente aceitos, assim como de trabalhar pela paz e a soli
internacionais num mundo independente.

3. Outro objetivo nao menos css-enciall do dcsenvulrxmcr;t::l ::
educacio € a transmissao e o ennquccun.cnl.o }105 va oresimadc
rais € morais comuns. Ncsses: vallorcs, o individuo e a soc
depositam sua identidade ¢ dignidade.

4. A educagio basica € mais do que um fimemsi mesma. Ea base
ra um aprendizado e um desenvolvimento !m mano permanen-

g:as sobre os quais os paises podem construir mste_mallcamente

nox’ms niveis e novos tipos de educagio e capacilagao. (106)

Esta definigiio foi assim resumida no Glossério da Declaragao:

Necessidades bisicas de aprendizagem: conhecimentos, cap'aJ::;
dades, atitudes e valores necessarios para que as pessoas Z(:;ndo
vivam, melhorem sua qualidade de vida ¢ continuem apren

»

(106).

Um tratamento pouco cuidadoso dos termos e dos concetlos

Encontramos nos documentos da ’I‘ail_ﬁndia um tratzfmento
pouco cuidadoso dos conceitos, das categorias e da redagim pro-
priamente dita, situacio esta agravada — no €aso d_a vzrsact Pa;la
o espanhol — por problemas de tmdﬂugao. Teria sido eseji\;tiz
também, uma maior atengdo em relagao aos a’spectos comunic:

2 igénci linguagem acessivel, clara e precisa,
vos, as exigéncias de uma linguag . o i
considerando-se que esses documentos seriam um instrumento d
difusio no nivel mundial. De fato, ja o sd0 € tendem a ser consi-
derados e inclusive utilizados de forma acntlca.. Em virtude dls_so,
parece necessirio nos determos nesses conceitos, antes de sim-
plesmente assumi-los e continuar em frente.
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Existem problemas com nogdes-chave, tais como: necessi-
dades bdsicas de aprendizagem e educagdo bdsica. Isso deixou
margem para imprecisoes e confusdes, e para a sua reprodugio
ampliada em documentos posteriores, origindrios de outros even-

tos mundiais ou regionais, em que foram retomadas as colocagdes
da Tailindia.

As principais dificuldades estio em torno do termo bdsico

que € basico, justamente, para entender a proposta). Trata-se de
um termo ambiguo por ser polissémico, e por permitir diferentes
interpretagoes (de fato, comega-se a falar em educagio minima,
elementar, para a sobrevivéncia etc.), e isso tem suscitado, desde
o inicio, grandes polémicas (esclarecendo-se sempre seu sentido
de limite minimo [piso] e nio de limite mdximo [techo]). Outros
onceitos empregados de forma imprecisa sio 0s de educagdo
inicial, educagdo pré-escolar, educagao pueril, educagdo infantil,
cuidados precoces, para fazer referéncia ao aprendizado a partir
do nascimento. Educacdo pré-escolar € a nogao que tendeu a
srevalecer nos documentos em espanhol, sendo que € uma nogao
culada 2 visdo instrumental de “prepara%ﬁo para a escola” e
para uma etapa imediatamente anterior a ela.

No que se refere ao conceito de educagdo bdsica, freqilien-
temente ele € utilizado como um equivalente de educagdo primd-
ria e educagdo elementar; isso corresponde a visio € a0 uso
tradicionais do termo. A isso acrescenta-se a diversidade com que
cada pais emprega a denominagdo “educacdo bdsica” (2), que
corresponde usualmente ao estigio definido como obrigatorio,
cuja duragio, estrutura e cardter diferem de um pais para outro,
(Sem mencionar a tendéncia e as diversas tentativas atuais de
ampliagio/reestruturagio da educagio bdsica). Ao se colocar
como equivalentes educagdo bdsica e educagdo primdria, conti-
nua-se associando basico com escolarizado, sistema formal, crian=
gas etc. Anula-se, assim, a “visdo ampliada” que se pretende d
ao conceito de educagdo bdsica como sendo uma educagao qu
a) se inicia com o nascimento e dura a vida toda (ndo se limitando
a um periodo especifico nem a um determinado namero de anos),
b) tem muiltiplos “satisfatores”” (nio somente o sistema formal
¢) abrange a todos (criangas, jovens e adultos), e d) surge, pre
samente, a partir do reconhecimento da incapacidade da educaga
formal para responder as necessidades de uma educagio bésica
de aprendizados efetivos e significativos. Hd, entio, dificuldade!
para se redefinir um conceito que tem uma trajetoria e um referen
te concreto e diverso. O fato de se lhe acrescentar a “vi
ampliada” ou o “novo enfoque” nao resolve o problema.

- No ambito da educagio de jovens e adultos, persiste uma
série de problemas quanto ao uso diferenciado de termos tais como
abetizacdo, educagdo de adultos, educagao bdsica, educa-
gdo bdsica de adultos. Nio obstante, mesmo colocando-se a
alfabetizagio como um componente essencial de toda educagao
sica, continua-se a falar em alfabetizagdo e educagao de
lultos como ambitos separados, contribuindo, dessa forma,
 consolidar as velhas concepgdes — ao invés de se romper
m elas (94). Um terreno igualmente confuso € o configurado
0s termos educacdo formal, educagdo ndo-formal, educa-
escolarizada, educagao ndo-escolarizada, educagdo infor-
I etc. Da mesma forma, o termo insirugdo aparece, em
mas ocasioes, como equivalente de educagdo, ensino ou
ndizagem.

o Educacio inicial ¢ um conceito relativamente recente, que faz referéncia nao
somenle 4 educagiio anterior a0 ingresso i escola, mas que se insere numa corrente
de pensamento que procura repensar a orientaciio tradicional da educagio pré-es-
colar (14). Nesse sentido, o conceito de educagao inicial seria mais adequado neste
contexto que o de educagdo pré-escolar ou educagao infantil.

. e o ; : ; i :
Satisfactor™ é um neologismo em espanhol; assim, resolvi traduzi-lo “li

mente” para o portugués, indicando uma instituigio que satisfaz necessida
educativas. (N.T.)
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20 conflitiva. De forma nio-explicita, o pardgrafo primeiro
E aragio faz referéncia as necessidades

igo primeiro da Dec ( .
air;(;giviguos, enquanto os parigrafos segundo e terceiro fazem

réncia as necessidades sisté.micas. No prin}(;al(;o ((:;;ii(?
4orafo segundo) elas sao entendidas como necessi da. :istos v
de uma utopia social, produto. da declaragao dorc. in e
m e, nessa medida, em objetivos de‘ m'udang,a, 0 se(:)%u 1o
fo terceiro) faz referéncia aos objetivos de 11&:pr_d lilg ’
ia (valores culturais e morais conzun.s, va!ores de uni ‘a'e ;

acio etc.). A sintese da defini¢ao 1nclulfla no Glcgssarno;
da mais escamoteadora, porque se refere 1.1mcame.ntti as nec?e
es individuais, sem explicitar as necessidades sistémicas;

Sem divida, a imprecisio terminoldgica e conceitual reflete,
de alguma forma, a prépria situagio no dmbito da educagio. Mag
€ necessdrio um maior esforgo de conceitualizagio, se quisermog
operacionalizar uma proposta na dimensio que foi colocada. &
necessidade de uma linguagem clara, precisa, é fundamental se
considerarmos o cariter mobilizador que esta proposta pretendé
ter, e isso inclui interlocutores muito variados.

Uma proposta “opaca” e encobridora dos conflitos sociais

Os conflitos sociais subjacentes a esta proposta de “satisfa-
¢ao das necessidades basicas de aprendizagem” estio ocultos.

negagio dos conflitos e dos interesses diversos € estendida a
Ocultos na medida em que:

nidade mundial, que aparece segment':lda em paises, eda
idade é colocada unicamente entre paises e/ou grupos de
. Ndo aparecem a heterogeneidade e 0s copﬂnos no fmterltor
ada pais, a existéncia de diversas nac'lo.nall'dades: di P:ren es
os de interesse, diferentes projetos’socmls e 1nclusnve dlfereP-
utopias. Parte dessa escamoteagao € a polanzac';ao entre nagafj
ssoa, sem a mediagdo do grupo, do setor socml., (;’la comuni
. isso possibilita evitar o conflito € a contradigao en‘t;edas
idades do individuo e as de seu grupo ou comunidade,

im como entre diversos grupos.

a) ndo se parte de uma andlise do mundo atual, de realidades e
sociedades concretas, cujos problemas e desajustes tém impedido
até hoje satisfazer tais necessidades. O ponto de partida nio é uma
critica a realidade, mas a negagiio dessa realidade, uma utopia,
orientada por valores de justiga social, paz, direitos humanos etc.8
A proposta estd descontextualizada, nio tem referentes histéricos.
concretos e € alheia as profundas mudangas que vém ocorrendo na
esfera mundial (ndo somente na ordem dos conhecimentos, mas
também dos valores);

b) as Neba tentam aparecer fundamentalmente como necessidades
das pessoas, ndo como necessidades do sistema social. Em todo
caso, o peso colocado sobre este tltimo € secunddrio em relagio
ao individual. Por outro lado, necessidades/interesses das pessoas
e necessidades/interesses sistémicos aparecem como sendo coin-
cidentes e/ou complementares, € nio como o que sao: contra-
ditorios. Dessa forma, oculta-se o fato de que as “necessidades”
(educativas e de qualquer outro tipo) sio, nelas mesmas, uma

isd ' ?
a visio que continua centrada na oferta:

Chama a atengdo a formulagio das Nepa no sentido (?e que
s deverdo “estar em condigoes de aprovellar as oportl.’m'ldades
ucativas oferecidas para satisfazer suas rlecessulades basicas de
rendizagem”. Tais oportunidades nao sao \colocadas como um
reito, ficando a satisfagao condicionadsi a voma(?c. ('ie quedrn

der (ou nio) oferecé-las; isso pressupoe a 'pOSS.lbl.llda('jC e
portunidade nenhuma ou de oportunidades muito diferenciadas,
e ressaltam, dessa forma, as diferengas ja existentes.

8. Fala-se, por exemplo, em “reproduzir valores”, num mundo em que se admite uma
profunda “crise de valores™.
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“Concentrar a ateng¢do na aprendizagem” ?

Um dos pontos centrais e promissores da “nova visig*

refere-se a “concentrar a atengio na aprendizagem”. Sendo, efetj.
vamente, a aprendizagem o ponto-chave de todo e qualquer p
cesso educativo, formular a proposta nesses termos pode levar 3
equivocos € a novas visdes parciais do problema (e da solugéo)..

¥
Ensino-aprendizagem constituem uma unidade dialética.

ensino € realizado na aprendizagem (mas o inverso nio é verdade ]
No conceito de ensino esti incluido o de aprendizagem. Ensing
sem aprendizagem nio € ensino, € um absurdo. E é esse o absurd:

basico no qual continua funcionando o sistema educativo; o ensi-
no, em algum momento, passou a ganhar autonomia em relagio
aprendizagem: criou seus proprios métodos, seus proprios crité-
rios de avaliagio e auto-avaliagio (considera-se “ensinado” na
medida em que o programa foi cumprido ou que se cumpriu com
as horas-aula etc., nio na medida em que o aluno aprende efetiva-
mente). Desta forma, trataria-se agora mais de restituir a unidade
perdida entre ensino e aprendizagem, de voltar a juntar o que.
nunca devia ter-se separado, de restituir, no final das contas, o
significado do ensino. Colocar a solugdo em termos de “concen-

trar a aten¢ao na aprendizagem™ pode levar a0 mesmo erro que
antes levou o “concentrar a atengio no ensino”.

A classificagao e os dominios de acdo das Neba

Na Declaragdo da Tailandia, fala-se em dois tipos de contet-
dos: a) ferramentas essenciais para a aprendizagem (leitura e
escrita, expressdo oral, cilculo e resolugio de problemas)?, e b)

9. Sob a denominagiio ferramentas essenciais para a aprendizagem acrescenta-se, em
outros documentos da Conferéncia, questoes tais como “o manuseio de computadores,
o uso de bibliotecas, e a capacidade para interpretar mensagens transmitidas pelo radio,

a televisio e os sistemas de informagiio que surgem na atualidade” (106), questdes que
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fdos bdsicos de aprendizagem (conhecimentos teodricos €
os. valores e atitudes). A divisio estabelecida entre essas

c ‘ 3 ) a1 = = "

cat’egorias (e seus respectivos termos) € 1ndlscutwel,lélbscl::1
o entre os componentes incluidos em cada uma delas'". Ca-

” 3 " 1 L5 ‘- .

, a0 Menos, as seguintes consideragoes:

a categorizagio da leitura e da escrita como “fer'ra_mentas esgen-
ciais para a aprendizagem” sugere a visao tradicional das duas
b L4 b -
como meras técnicas e destrezas, € nao como conhcc,’lmcntos:
que precisam ser adquiridos. A linguagem verbal €, em si
mesma, um objeto de aprendizagem (e tem a sua propria
ciéncia, a lingtistica); o N
~ alinguagem verbal e a matematica nao podem ser n,on.sldemn.las
como “ferramentas”, dado que as duas t€m um valor formativo
1 inénci i mesmas;
€ uma pertinencia por si | )
i sao oral formam parte de um todo que €
leitura, escrita e expressao oral formam parte de q

I- a linguagem, e deveriam ser entendidas, dessa forma, como

S éncias linglisticas;

:gglzzwtmta sombentc de “resolugio de 'p'mb]em‘as.”, mas do
desenvolvimento de competéncias cognitivas bﬂsu:as para a
aprendizagem (sendo a “resollfgiﬁo de problemas apcn::‘sfurrrn:i
delas).!1 Essas destrezas cognitivas abra}ngem‘ tanto as e ; :
mentas” quanto os “conteddos™ (isto €, ensinar a esu,rt;\;
melhor é ensinar a pensar melhor; aprender a'resolver pro : ei-
mas matematicos € adquirir uma melhor capacidade para resol-
ver problemas em geral etc.);

i : 5 S A0 unica-
‘s valores e atitudes pertencem a ambos 0$ grupos e na

* 13 * »
' 1 ic as “atitudes
mente aos “conteddos”. Particularmente, muitas das “ati A

; g : suds
sio, definitivamente, de um nivel diferente da leitura e da escrita, do cdleulo,
?
resolugio de problemas.
a e 108 (nos
10. O problema, evidentemente, nio se resolve com uma mudanga dc.d:z;:b ;m(-;m_
documentos da Promedlac IV se fala, respectivamente, em necesst
mentais ¢ em necessidades ético-transformacionais).
- 3 emas”, mas em
11. De fato, no Marco de Agio nio se fala em “resolugio de problemas™, m
. ato, g :
“destrezas cognilivas”™ (99).
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e inclusive “valores”, acabam sendo incluidos nas compe;
cias cognitivas, entendidos como conhecimentos € habilig
(que requerem em si mesmos aprendizagem e compreensjg
antes do que simplesmente como atitudes (condutas, mudap
de conduta) que devem ser alcangadas. Por outro lado, ques
na-se a possibilidade de separagio de valores e atitudes,

medida em que € por meio das atitudes que os valores
manifestam (41).

Propde-se sete dominios de agio, considerados basicos: 1)a

sobrevivéncia, 2) o desenvolvimento pleno das capacidades p
prias, 3) uma vida e um trabalho dignos, 4) a participagio ple
no desenvolvimento, 5) a melhoria da qualidade de vida, 6
tomada consciente de decisdes, e 7) a continuidade da aprend

gem. Sio estas (e/ou unicamente estas) as necessidades fundamen-

tais das pessoas (criangas, jovens e adultos)? Essas necessidad

$ao universais? De fato, estd-se pressupondo como universalmen-
te validos, determinados valores ou objetivos (isto &, o desenvol-.
vimento, hoje altamente questionado, devido aos efeitos ruins que
ele trouxe, colocado como objetivo central e possivel; a participa-
¢ao nas decisdes ndo é um valor em todas as culturas etc.). Em
todo caso, a Declaragio aponta — contraditoriamente — que a
amplitude das Neba e a forma de satisfazé-las variam, dependendo
de cada pais e de cada cultura, e mudam com o decorrer do tempo.

Diferencia-se aqui, a necessidade e o satisfator (a forma de
satisfazé-las), e isto implicaria que: a) num determinado pas,
regiao ou lugar (e a partir de uma determinada posigio social), hd
uma definigio diferente das necessidades de conhecimento, e b)
dado um tipo de conhecimento, existem virias formas de adquiri-
lo (isto €, via oral, no seio da familia ou do oficio, por experiéncia
individual ou por participagio em processos formais de ensino
etc.). Supostamente, estas formas de aquisicao deveriam adequar-
se a valores, tradigdes, tragos culturais (reprodugio da cultura),
como também propor uma transformagdo dos mesmos (mudanga
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1). Um critério, entre outros, seria verificar a eficacia ou a
ural).

: iéncia de cada método de aprendizagem no dmbito das diver-
cienci

 culturas.

Assumindo os dominios de agao propostos, fic?a amc‘lada
rgunta acerca das Neba especificas que u::co:rresp«:u'ide‘r’lamb:rn’lsc,iilxi :
1 deles. Quais sdo, definitivamente, as competertlusim; S.-
jgidas para sobreviver, desenvoleer-se plen:-ir:f}en e il r;ic; i
2. ter uma vida e um trabalho dlgnf)s, participar, m rené]cn_
lidade da prépria vida, tomar decisoes, e continuar ags nden
2 A dificuldade para se estabelecer consensos universal : e
speito remete para a necessidade de identiticar critérios pa}r;lem
nseguir atingir um entendimento consensual (41). Quais pc

er esses Critérios?

“bdsico” das Neba

O que € uma necessidade de aprendizagem? Se por apren-

- . )
dizagem entendermos a agio de aprender algum (';Ol'ljlllllo‘ clln
conhecimentos, seja com base na experiencia repetlga ou c,ono
r se em procedimentos especificos de ensino e, em todo caso,

jogo de processos mentais (associagao, gcncrahz‘agao, dlscnm!ga-
¢A0 etc.), uma necessidade de aprendizagem seria uma necessida

. 5 i i 5 imento, e as necessidades se
de de um determinado tipo de conhecimento, e as :

iari i ipo de conhecimento considerado
diferenciariam entre si pelo tipo de cc . | e
necessario. Se todo conhecimento é considerado instrum

util para realizar agdes com sucesso, modificar a situagio da

indi i »nhe-
Propria vida, direta ou indiretamente —, a necess 1.dad,e dg' cC ¢
cimento deriva de outras necessidades. Se, a:) !nves lfSO,
: ] . o
considera o conhecimento como um “satisfator” direto da neue('is
: £ . . 3 .
sidade de conhecer”, entio, abre-se um horizonte infinito de
aprendizagem.
A presenga do termo bdsico, que qualifica as Neba, m’aft;:
tais necessidades, colocando-as como conhecimentos necessaric
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para orientar determinadas ag¢des que, por sua vez, se referem g
necessidades humanas e sociais “bisicas”, e que sio, nesse caso,
as incluidas nos dominios de a¢do mencionados. Dessa forma, ag
Neba derivariam de como pode proceder-se ao avango na satisfa-
¢do dessas necessidades, em cada cultura e momento especificos,

O objetivo de continuar aprendendo esti em outro plano,
Nio se trata somente de transmitir determinados conhecimentos,
exigidos hoje em cada cultura, para satisfazer as necessidades

basicas, mas de abrir/ampliar a capacidade de aprender mediante

multiplos processos de experiéncias, oferecendo-se os desenvol-

vimentos bisicos para esse aumento da capacidade de auto-apren-

dizagem ou de busca sistemdtica de conhecimentos. Aqui seria
proposta uma outra forma de definir o “bisico”, ndo reduzido a
conhecimentos especificos capazes de permitir desenvolver/inter-
nalizar uma matriz de conhecimentos interdependentes e auto-es-
timulantes (geradores de associagbes sem limite, critérios de
raciocinio geral, que possibilitem analogias etc.), que facilitem e
estimulem futuros processos de conhecimento (autdnomos ou
institucionalizados).

Em que sentido sido bdsicas as Neba? Dos documentos da
Tailindia depreendem-se dois critérios: a) sua capacidade para
responder a necessidades bdsicas das pessoas (os dominios de
agao considerados prioritirios), e b) sua capacidade para servir de
alicerce para a aquisigio de conhecimentos mais avangados. O
primeiro parece vinculado a uma visdo pragmadtica e imediatista
(conhecimentos lteis para resolver problemas cotidianos), ao pas-
so que o segundo alude a uma “necessidade™ de outra ordem, na
qual entra em jogo o futuro. Essa dimensao de futuro — tanto na
esfera individual quanto na sistémica — parece indispensdvel na
conceitualizagio do “bdsico” e das Neba. Trataria-se, entio, de
oferecer as criangas e aos jovens, conhecimentos que lhes possam
ser uteis na vida adulta, considerando-se sobretudo que, para
muitos, a educagao basica serd a tnica a qual eles terdo acesso.
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m e como se definem as Neba?

Uma necessidade de aprendizagem pressupde o reconheci-

mento de algo que €, e de sua distincia em relagao ao dever ser.
ouem define essa distincia, essa norma, o desejivel, o necessario?
Os documentos da Tailandia (Declaragio e Marco de Agio) defi-

sem como “primeiro passo” nas pautas de agiio “identificar” as
eba, “de preferéncia através de um processo participativo que

‘envolva os grupos e a comunidade, e os sistemas tradicionais de
aprendizagem que existem na sociedade”, identificando “a real
demanda de servigos de educagdo bdsica, seja em termos de
‘escolaridade formal, seja em programas de educagio nao-formal”.
Identificacdo, participagdo e demanda: trés nogoes que precisam
ser analisadas e esclarecidas.

Um problema-chave a ser enfrentado € a distingio entre
necessidade e demanda (assim como entre necessidades objetivas
e sentidas, e entre demanda potencial e efetiva). Para tornar-se
demanda, uma necessidade precisa ser colocada expressamente.
Isso implicaria que a populagio expressasse suas proprias deman-
das de aprendizagem (com base em suas “necessidades sentidas™)
e que a oferta educativa se atrelasse a elas. Nido obstante, na
utilizagdo das Neba, a diferenga entre a necessidade (sentida) e a
demanda (expressa), assim como entre a demanda e a oferta,
permanece intocada. !

Ao se evitar a distingio entre necessidade e demanda, assim
como entre necessidades sociais e individuais, ao se falar das Neba
e das necessidades em geral como algo objetivo, dado, que pode
ser “identificado” ou “detectado” (e nio como algo que € necessa-
riamente construido), e ao se colocar de forma genérica o tema da

12.  No caso do Programa para a Modernizagio Educativa 1989-1994, desenvolvido no
Meéxico, no qual foi adotado o conceito de Neba para a reforma curricular,
afirma-se, por exemplo, que “a oferta educativa deverd consistir na capacidade de
atender demandas sentidas de aprendizagem (...) e isso exige do prolessor e do
aluno, desenvolver capacidades para identilici-las™ (81).
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“participagio”, estd-se iludindo a respeito da inevitavel dose de
direcionamento e prescrigio na definigio e no desenho de qual-
quer curriculo. Nas “necessidades sentidas™ e na “demanda real”
estaria pesando uma visdo idealizada da demanda, ou uma posigao
demagdgica que oculta o componente prescritivo da proposta, s€
os termos foram escolhidos deliberadamente. O sujeito dessa
identificacio/definigio € sistematicamente evitado, neutralizado
com a proposta da “participagao”, gragas a qual (e a identificagao
das Neba com as necessidades e as demandas sentidas, reais etc.)
considera-se os préprios individuos/grupos como soberanos toma-
dores de deciséo.

Os oferentes/satisfatores de educagdo bdsica

Verifica-se um jogo entre Necessidades Basicas de Apren-
dizagem e o que seriam seus satisfatores: as oportunidades educa-
tivas oferecidas. Os documentos da Tailindia insistem em que a
satisfacio das Neba ndo se limita a escolarizagao, mas se inicia
com o nascimento e se realiza ao longo da vida inteira; nao se
reduz a oferta do sistema educativo formal, mas implica muitas
outras instincias (familia, meios de comunicagao etc.); precisa ser
encarada com “acdes e estratégias multissetoriais”, com a respon-
sabilidade da sociedade inteira. A respeito disso, fala-se da neces-
sidade de criar um contexto de respaldo, para o qual se propde,
entre outras coisas, “educar o piblico em matérias de interesse
social, a fim de sustentar as atividades da educagao basica” (99).
Nio obstante, a formulagio e a proposta estio fundamentalmente
centradas no sistema educativo formal e no ensino primario. Ir
além de afirmar a importincia de outras instancias, do papel da
familia e dos meios, assim como do multissetorial parece uma
exigéncia derivada da prépria proposta.
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Potencialidades de um enfoque curricular orientado
pelas “Necessidades Bdsicas de Aprendizagem”

As afirmagdes que acompanham o enfoque das Neba —
como foi reiterado — fazem parte de uma longa trajetoria progres-
sista do processo educativo e pedagdgico. O novo centraliza-se
mais na énfase que hoje ganham essas colocagdes e na possibili-
dade de realizd-las. O enfoque das Neba abre perspectivas interes-
santes e renovadoras, na medida em que pode permitir:

 recuperar a unidade dialética entre ensino e aprendizagem,
devolvendo & aprendizagem seu papel central como objetivo
fundamental do conjunto do processo educativo (quando o que
tem prevalecido é a autonomia do ensino em relagio a apren-
dizagem, e um enfoque centralizado do primeiro). Isso abre a
possibilidade de repensar globalmente o modelo educativo
vigente, recuperando o valor e o sentido do aprender, nao
somente pela sua utilidade prdtica, mas pelo proprio prazer de
aprender;

* formular uma interpretagio ampla de aprendizagem e de saber,
capaz de incorporar conhecimento e agio numa unidade (com-
peténcia), permitindo reconhecer expressamente sua dimensao
histdrico-social, seu carater dinimico, sua diversidade cultural;

* restituir ao aluno o lugar prioritirio que lhe corresponde dentro

do sistema educativo e do processo pedagogico, exigindo defi-

nir e explicitar as visdes e conceitos de “aluno” subjacentes as
priticas escolares vigentes (na qualidade de usudrio, objeto,
dever ser etc.);

reconhecer que todos — criangas, jovens e adultos — tém

necessidades bdsicas de aprendizagem a ser satisfeitas, colo-

cando jovens e adultos num plano de igualdade com as crian-
¢as, na sua qualidade de sujeitos da educagdo bdsica, e abrindo

novas vias de articulagio entre educagio formal, nao-formal e

informal;
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e recuperar o saber como elemento-chave de todo o processo
educativo (que se ensina, que se aprende), incorporando uma
visio ampla de saber, na qual haja lugar para o saber comum e
o elaborado, os saberes do aluno e do professor, assim como 0s
contetdos e as formas de transmissio/construgio do conheci-
mento;

« voltar o olhar para o intra-escolar, para os aspectos pedagogi-
cos e propriamente curriculares da teoria e da pratica educati-
vas, relegados a um segundo plano tanto na pesquisa € na
discussio, quanto na acio educativa;

« revalorizar e recolocar o sentido (tedrico e pratico) da educagdo
permanente e do aprender a aprender, enfatizando nio a edu-
cagdolensino, mas a aprendizagem, que nio se limita ao ensino
nem 2 escolarizagio, que comega com o nascimento e dura a
vida inteira;

« assumir expressamente o reconhecimento da diversidade, da
relatividade e da mudanga (num terreno estabelecido a partir
do homogéneo, do universal, do inamovivel, das verdades
inquestiondveis), nio s6 no ambito das necessidades de apren-
dizagem, mas também quanto aos espagos, as vias e as formas
de satisfazé-las;

* recuperar a dimensio do individual (o papel da motivagao e 0s
interesses individuais) no conjunto do processo educativo,
muito freqiientemente subordinado a dimensio do coletivo (0
acrescentado, a média);

« repensar a educagio, a partir da perspectiva da necessidade e
da demanda (no contexto de uma tradigio orientada a abordar
o problema e a solugio do ponto de vista da oferta), permitindo
um novo ponto de sustentagio para entender a problematica
educativa;

« vincular explicitamente processos educativos e processos so-
ciais (escola e vida, escola e lar, cultura escolar e cultura social,
educagio e trabalho, curriculo escolar e realidade local, teoria
e pritica), abrindo a possibilidade de novas articulagoes ou de
novas formas de entendé-las.
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6
0S CONTEUDOS CURRICULARES E AS NEBA
A linguagem (as artes lingiifsticas, o discurso)

Ao se comparar planos e programas de estudo da drea da
linguagem, no primeiro grau, em diferentes paises, verifica-se
uma coincidéncia significativa quanto a formulagao de objetivos,
conteddos, conceitos, procedimentos, valores e atitudes. Ao com-
pletar o primeiro grau, as criangas deverao ser capazes de expres-
sar-se oralmente e por escrito, corretamente e de forma coerente,
compreendendo totalmente o que [éem e escrevem, fazendo um
uso criativo e critico de todas as habilidades e formas da lingua-
gem etc. Como € sabido, a realidade estd longe do registrado nos
planos e programas. A mesma coisa poderia ser dita dos objetivos
atribuidos a campanhas e programas de alfabetizagio de adultos,
que acrescentam aos objetivos mencionados, questoes vinculadas
a obtengio de maiores niveis de consci€ncia, participagao, organi-
zagio etc., além de metas “erradicativas” que nunca se consegue
atingir.
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A drea da linguagem € a grande incompreendida do sistema
escolar, a grande maltratada e a grande reprimida. Logo na sua
conceitualizagio, e até nos conteidos e métodos adotados para o
ensino da linguagem, tudo parece ir contra os objetivos que o
proprio sistema formula. Nao somente como objeto de aprendiza-
gem, mas também como instrumento de comunicagio, a lingua-
gem é um dos elementos criticos do ensino formal. Seus
problemas de concepgdo e manuseio estao presentes ao longo de
todo o sistema (métodos e procedimentos de ensino, organizagao
escolar, curriculo, estrutura, formagao docente etc.).

A linguagem € incompreendida. Hd pouco de cientifico na
sua visio e tratamento escolar. Em termos gerais, a moderna
lingiiistica ainda ndo penetrou no dmbito educativo. Faz falta uma
visdo mais integral, que permita conceber e trabalhar a linguagem
como uma totalidade, com suas diversas fungoes (representagao,
expressio, comunicagao), e suas quatro habilidades basicas (ou-
vir, falar, ler e escrever), habilidades historicamente segmentadas
nos curriculos escolares e enfatizadas de formas muito diferentes.
O enfoque tradicional € fragmentador e parcial: separagio entre
leitura/escrita e expressio oral (falar), privilégio das duas primei-
ras, esquecimento do ouvir.

Tanto a comunicagio oral quanto a escrita tém dois proces-
sos bisicos: a expressio (produtiva) e a compreensio (receptiva).
O sistema escolar assume formalmente a existéncia e o desenvol-
vimento da expressio, mas nega a compreensao como elemento-
chave, nio s6 da comunicagio, mas da prépria aprendizagem.

A linguagem € maltratada. Criangas, jovens e adultos nao
apenas tém dificuldades para aprender a ler e a escrever, mas
também aprendem a rejeitar as matérias vinculadas as competén-
cias lingiiisticas — linguagem, gramdtica, redagio —, devido a
forma como sio ensinadas. A formalizagio excessiva da lingua-
gem no dmbito escolar impede a comunicagao, a compreensao, 0
didlogo.
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A linguagem € reprimida. A disciplina escolar € entendida
basicamente como siléncio, como auséncia de palavras. A palavra
¢ monopolio do professor. Nega-se a propria palavra do aluno,
ficando a “expressio oral” como reduto marginal para exerciti-la.
A obsessdo escolar por fala, ortogratia e caligrafia “corretas™
impOe obsticulos a possibilidade de uma expressio oral e de uma
escrita espontineas, centradas na busca de sentido, € nao nos
aspectos formais. Ainda no contexto das propostas educativas
definidas como progressistas, € muito grande o dominio do pro-
fessor na corregio de tudo aquilo que os alunos dizem, léem ou
escrevem (25).

A leitura e a escrita

Uma das dreas onde mais tém-se verificado descobertas
importantes nos ultimos tempos, no panorama educativo latino-
americano, relaciona-se a psicogénese da linguagem escrita. Disto
advém uma reavaliagio profunda da visdo do sujeito da aprendi-
zagem, do processo de ensino e do objeto especifico de alfabeti-
zagiao, a lingua escrita (33) (35).

A escola prioriza a lingua escrita (ler e escrever) em detri-
mento da lingua oral (escutar e falar), alegando que a primeira €
mais complexa e requer maior sistematicidade na aprendizagem.
Mesmo assim, sendo essa a missdo escolar por exceléncia, o
fracasso da escola na alfabetizagio € um fato cada vez mais
reconhecido e documentado. O chamado “analfabetismo funcio-
nal” tem suas raizes nesse fracasso. Entre a inoperincia da escola
€ 0 avango impressionante dos meios audiovisuais, a batalha pela
alfabetiza¢iio comega a adquirir perfis dramaticos.

No meio escolar, leitura e escrita perderam sua fungao
social, ganhando autonomia sob a forma de um conhecimento que
serve aos fins internos da institui¢io escolar: a escola estd forman-
do leitores de proveta, redatores de trabalhos escolares. A conexao
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com o mundo real — ler fora do livro escolar e da sala de aula —
se perdeu. “Restituir a escrita seu carater de objeto social € um
trabalho enorme, que provoca, por si sO, uma ruptura com as
priticas e com as disputas didaticas tradicionais” (34).

Dentro do esquema global de incompreensio que se encon-
tra instalado no sistema escolar (a incompreensao como norma, na
relagio do aluno com o sistema), a incompreensao daquilo que se
1& ocupa um lugar de destaque. Na medida em que “ler” € enten-
dido basicamente como uma atividade de decodificagao, os alunos
sio treinados na habilidade de decodificar, ao invés de extrair um
significado daquilo que léem. Ensinar a compreensao da leitura
implica ensinar a compreensao de um modo geral, estimulando o
desenvolvimento das capacidades para receber, interpretar, discri-
minar e julgar a informagiio recebida, base fundamental de todo
pensamento analitico e critico. De fato, ensinar a argumentar é
recomendado como uma das principais estratégias para melhorar
a compreensio leitora (4).

Estudos mostram que os materiais de leitura influenciam a
compreensio. Algumas pesquisas, realizadas a partir da chamada
memdria de prosa, atestam que “a aquisigio de conhecimentos a
partir de um texto escrito é produto de potencialidades desse texto
para ativar esquemas ou marcas conceituais disponiveis na mente
dos individuos” (44). A organizagio estrutural do relato, o fio
argumentativo de uma historia etc., incide de maneira importante
na compreensio leitora (55). Isto €, hd textos que sao mais apro-
priados do que outros para ser lidos compreensivamente por uma
crianga, um jovem, um adulto. Nesse sentido, nio seria exagerado
afirmar que os piores inimigos da leitura sdo os textos escolares €,
em particular, os elaborados para ensinar a ler e acompanhar
criangas (e adultos) em suas primeiras leituras. Os textos escolares
ocupam um lugar especifico dentro da produgao editorial: nao lhes
sio aplicados os mesmos critérios, nio se exigem deles as mesmas
qualidades. A “literatura infantil” € considerada alheia ao ambito
escolar; no entanto, a principal e melhor literatura infantil deveria

74

ser produzida para uso no sistema educativo, e os melhores autores
deveriam produzir para a escola. Os critérios comerciais — inse-
ridos num contexto de critérios pedagogicos fracos, tanto da parte
de quem os oferece, quanto da parte de quem os exige — acabam
se impondo (74).

Cada vez mais, o uso do jornal € enfatizado como ferramenta
educacional, como objeto de leitura critica. Nesse ponto, coinci-
dem a preocupagio dos produtores de jornais — devido aos baixos
niveis de leitura que caracterizam hoje as novas geragoes — e a
preocupagao relacionada aos baixos rendimentos académicos € os
baixos niveis de compreensio de leitura — resultado do sistema
escolar (5). Essa possibilidade, ainda pouco explorada e experi-
mentada na América Latina, oferece alternativas interessantes,
colocando a disposi¢iio conteudos diversos e atualizados, facili-
tando a ponte com a leitura no mundo real etc. A necessidade de
leitura critica dos textos — recorrentemente mencionada — e,
particularmente, do jornal, precisa ser feita utilizando-se o proprio
jornal como objeto de leitura em sala de aula (96).

A expressdo oral

A chamada expressdo oral corresponde a uma das quatro
capacidades da linguagem — falar —, capacidade que as criangas
jd possuem ao ingressar no sistema escolar. Ja € sabido, por outro
lado, que as criangas sdo iniciadas na aprendizagem da lingua
escrita bem antes de iniciar seu processo formal de escolarizagiao
(32) (33). Por isso, trata-se mais de enriquecer a lingua oral que
elas ja possuem (e de introduzi-las na aprendizagem sistematica
da lingua escrita). O sistema escolar tem problemas para reconhe-
cer isso tudo: ensina a lingua as criangas (sua propria lingua) como
se fosse uma lingua alheia, nos niveis oral e escrito (como fala e
como lingua).
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A “expressio oral” € entendida e exercitada de maneira
muito pobre. A pergunta — mecanismo de controle dos alunos,
em lugar de indagagio de informagio — € monopolizada pelo
professor, sendo o esquema pergunta-resposta predominante nas
interagoes verbais entre professores e alunos (25). A pergunta tem
uma Gnica resposta. Repetir equivale a dizer. Ndo hd espago
genuino para o intercimbio, a expressio e a discussdo. Nao se
reconhecem os usos da lingua trazidos pelos alunos. A escola
funciona com base numa “norma culta”, assumida como unica,
que € ponto de partida e objetivo a0 mesmo tempo. As interferén-
cias entre a norma lingiiistica escolar e a norma que o aluno traz
sio maiores no caso dos alunos de setores desfavorecidos, sendo
este um fator adicional de dificuldade para eles.

A “expressiio oral” € burocratizada no sistema educativo,
reduzida a uma classe, a um tipo particular de atividade, a um
horirio determinado. Foi colocada numa matéria (linguagem/lite-
ratura), enquanto que, na verdade, ela estd presente no curriculo
todo, como mediador diddtico e meio de representagao e expres-
sio de emogdes, idéias, estados de animo etc. Estimula-la e desen-
volvé-la requer niio somente boas intengdes ou permissividade,
mas o uso de determinados conhecimentos e técnicas. A relagao
entre auto-estima e competéncias expressivas € clara, e isso impli-
ca trabalhar expressamente sobre a primeira. Por outro lado, a
possibilidade de desenvolver a “expressio oral” € vinculada ao
reconhecimento do saber que os alunos possuem, como também a
revisio da rigidez e da prescritividade, dominantes no ensino
escolar da linguagem. Os alunos precisam ter oportunidades e ser
estimulados a explicitar suas concepgdes, narrar suas experién-
cias, expor suas dividas liviemente. A expressio oral, no final das
contas, deveria ser centrada naquilo que os alunos sabem, e nao
naquilo que eles deveriam saber.
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A linguagem como unidade

A linguagem funciona como um conjunto: o desenvolvi-
mento da capacidade de expressao oral incide sobre o desenvolvi-
mento da capacidade de expressio escrita, e vice-versa. As
competéncias lingiiisticas (saber ouvir, saber ler, saber escrever,
saber expressar-se) — e nao somente a leitura e a escrita — sdo
decisdrias no sucesso ou fracasso escolares.

Aprender a ler e a escrever foi tradicionalmente entendido
como um problema da primeira série da escola e dos professores
dessa série. Ultimamente, a tendéncia tem sido estendé-lo as duas
primeiras séries (e ao pré-escolar, considerado como preparagio
para a escola). Nao obstante, a alfabetiza¢io deveria ser entendida
como um problema (pelo menos) da educagio bdsica como um
todo, envolvendo todas as dreas e professores desse nivel. O papel
da educagiio inicial, e pré-escolar em especial, nio é o de iniciar
formalmente o ensino da leitura e da escrita, mas propiciar um
clima afetivo e cognitivo que facilite essa aprendizagem, uma vez
que a crianga estd na escola (34).

A alfabetizagio vem sendo encarada como uma questio
intra-escolar, para ser resolvida internamente pelo sistema educa-
tivo. No entanto, torna-se cada vez mais explicito o peso do
contexto familiar e social, como um elemento diferenciador das
possibilidades de aprendizagem das criangas, sobretudo na alfabe-
tizagao inicial (32), assim como — em geral — a importincia do
contexto de uma sociedade letrada. As avaliagdoes do rendimento
escolar no nivel primdrio, na drea de linguagem, revelam que a
capacidade de expressao escrita das criangas € predeterminada
pela cultura lingiiistica de suas familias, e que a agdo pedagdgica
tal como se da no sistema atual — tende a consolidar o ponto
de partida, ao invés de criar uma nova disposigio do saber lingiiis-
tico (11). E por causa disso que nio somente as politicas escolares,
mas também as politicas culturais e sociais — em seu conjunto —
precisam ser revisadas, para assumir a problematica da alfabetiza-
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¢io no mundo contemporineo. Uma renovagao pmfunda. das
priticas intra-escolares precisa de apoio e de estimulo, a partir de
uma nova compreensio social da linguagem e de seus usos, € da
comunicag¢io humana num sentido amplo.

Zelar por uma aprendizagem e um uso efetivos e significativos
da leitura e da escrita e melhorar a “expressio oral” dos alunos
pressupdem uma revisio completa € complexa das clnmpeténcias
lingiiisticas; e isso — por sua vez — implica incluir e‘lementos
fundamentais da educagiio lingiiistica na formagio dos professores.

A alfabetizacio de criangas e a de adultos t€m sido tradicio-
nalmente separadas e evoluiram em dreas, com modalidadlcs e
trajetorias diferenciadas. O proprio termo “:1lfabctizagﬁ(>”. foi cu-
nhado sobretudo para o mundo adulto, para agoes remediadoras,
originadas na educagio niao-formal. Durante muitos anos, a énﬁls'e
na alfabetizagio: foi colocada nos adultos, considerando-se evi-
dente a fungio alfabetizadora da escola. Hoje, afortunadamente,
esti-se avangando na compreensio da alfabetizagao como uma
agio de mao dupla: preventiva (com as criangas) e rcm.cdladodra
(com os adultos). E claro que a problemitica do analfabetismo ndo
poderi ser resolvida sem um esforgo importante de universaliza-
¢io de uma educagio basica de qualidade (34) e que, a0 mesmo
tempo, nenhuma sociedade tem conseguido aproximar-se da alfa'-
betizagio universal exclusivamente por intermédio da escola pri-
miria, na auséncia de estratégias complementares (53).

Que significa ser alfabetizado no mundo de hoje?

A polémica entre o que significa ser “analfabeto” e estar
“alfabetizado” nio foi sequer resolvida entre os proprios especia-
listas. O saber comum considera “analfabeto” quem nunca foi a
escola, e “alfabetizado” quem freqiientou a escola ou um progra-
ma de alfabetizagio de adultos. Nio obstante, sabemos que €
possivel ser analfabeto tendo ido a escola (e inclusive muito além),
e ser alfabetizado sem nunca ter entrado numa sala de aula. A
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alfabetizagio, de acordo com algumas correntes, € uma aprendiza-
gem continua, que nao se limita a escolarizagao, dura a vida toda
e passa por diversos graus de dominio.

A pergunta “para que aprender a ler e a escrever?” oferece
hoje respostas muito variadas, que abrangem desde a sua concei-
tualizagao como um direito humano elementar (incluido no direito
a educar-se), at€ argumentos pragmdticos vinculados ao trabalho
e a produtividade. A visiao homogeneizadora da alfabetizagio vem
dando lugar a sua relativizacao cultural, estabelecendo a necessi-
dade de definir, para cada situagdo concreta, a sua pertinéncia e as
competéncias consideradas essenciais (107). Aprender a ler e a
escrever pode ser uma aprendizagem com multiplas fungdes e
efeitos, que abrangem desde o desenvolvimento da auto-estima e
da dignidade pessoal (aprender a escrever o préprio nome e
aprender a assinar tém por si mesmos, no mundo dos adultos, um
grande valor) até o uso de materiais complexos (10) (94).

O que € “ser alfabetizado™ no mundo de hoje? Segundo Wells,
significa “ter um repertorio de procedimentos e a habilidade para
selecionar o procedimento adequado, quando confrontado com dife-
rentes tipos de textos” (107). Os tipos de textos seriam trés: a)
Juncionais: relacionados diretamente com a agio (programagio de
TV, anancios publicitirios, trimites burocriticos, anotagoes, cartas
etc.); b) informativos: transmitem informagio tactual (livros de refe-
réncia, memorandos de trabalho, manuais escolares etc.) e ¢) de
pensamento letrado (literate thinking): oferecem nio somente infor-
magio, mas também interpretagio (exposicoes sobre teorias cientifi-
cas, historias, biografias, romances, poemas etc.). Este altimo tipo de
textos constitui o recurso intelectual e espiritual de uma sociedade,
sendo vital para a participagao numa sociedade alfabetizada; por essa
razio, toda educagdo que pretenda atingir uma “alfabetizagio total”
deveria ser orientada para esse tipo de leitura. Cada um desses tipos
de textos exige compromissos e procedimentos diferentes por parte
dos leitores (e dos escritores). Normalmente, atinge-se o primeiro € o
segundo niveis, sem abranger o terceiro. Quer aceitemos ou nao
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essa categorizagio, € importante reconhecer que existem diversos
graus de alfabetizagao e diversos enfoques a partir dela. (Deveria-
mos perguntar, a luz dessas reflexdes, o que se deveria considerar
como Neba em matéria de alfabetizagao?).

Além do dominio especifico da alfabetizagio, perguntamo-nos
o que significa hoje dominar as quatro capacidades lingtiisticas basi-
cas. (Da mesma forma que 0s textos escritos, os textos orais s20 muito
variados e exigem diversas competéncias). Levando isso em conta,
poderiamos considerar, entre as Neba: saber ouvir e analisar critica-
mente o discurso de um politico, um noticidrio, uma exposi¢ao, um
debate (a0 vivo ou no ridio ou na televisio); identificar diferentes
variantes lingiiisticas (coloquiais, formais, regionais etc.) € diferentes
idiomas; expressar-se corretamente em diversas situagoes socioco-
municativas, diferenciando as variantes coloquiais e as formais, tendo
uma nogio clara dos usos pragmiticos da linguagem em situagoes
concretas; ordenar e expressar as idéias proprias com clareza, resumir
as idéias dos outros, narrar, explicar, descrever, exem plificar; diferen-
ciar 0 cédigo oral do escrito, e seus usos especificos; escrever uma
carta, preencher um formuldrio, resumir uma idéia principal, redigir
um texto simples, compreender e poder utilizar um texto de instrugoes
vinculado a necessidades cotidianas etc.

A educagio lingiiistica nio € exclusividade de uma darea ou
matéria em particular, mas compete ao curriculo como um todo.
Uma parte de toda educagio lingiiistica basica deveria incluir (65):
» odesenvolvimento de uma capacidade de reflexao, permanente

e sistemitica, sobre a lingua e sobre as produgdes lingiiisticas
proprias, nio somente a propdsito de sua estrutura, suas fun-
¢oes e seus usos, mas também dos valores e sentidos veiculados
por meio dela (machismo, racismo, chauvinismo etc.). 13 0 grau

13. Estamos convencidos de que muitos dos preconceitos que estio por trds do racismo
e do sexismo 18m conexio com a linguagem, e derivam — entre oulros aspectos —
do desconhecimento de questdes lingiiisticas elementares, como por exemplo, a
falta de diferenciacio entre “idioma™ e “dialeto”, os usos sexistas da linguagem que
passam despercebidos para a maioria das pessoas etc.
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de reflexao lingiiistica de uma pessoa incide significativamente
em todos os processos vinculados com a lingua e seu uso, tanto
no nivel oral quanto no escrito, e contribui para o desenvolvi-
mento das capacidades discursivas. Isso implica ensinar deter-
minadas nogdes bdsicas que permitam a criangas, jovens e
adultos falar sobre a lingua. O ensino da gramatica € somen-
te um dos elementos dessa reflexo lingiiistica; mas precisa
ser uma gramatica entendida como aprendizagem sistemati-
ca sobre uma lingua, cuja fala a pessoa domina, € nao como
uma matéria formal, desconectada da produgdo lingiistica
concreta e do reconhecimento da competéncia que — como
falante de sua lingua materna — toda pessoa tem;

» o reconhecimento e a diferenciagdo das diversas linguagens
que servem para a representagio, a eXpressiao e a comunicagao
e, em particular, as linguagens artisticas (mdsica, plastica,
dramaitica). Trata-se de combinar os recursos expressivos lin-
giiisticos e os ndo-lingiiisticos, superando a tradigao escolar de
conferir primazia A linguagem verbal e 4 numérica, sem dar
atengdo para as linguagens artisticas;

* 0 (re)conhecimento e a valorizagio de outras linguas, diferentes da
propria, nacionais e estrangeiras, respeitando a diversidade lingiis-
tica e cultural expressada por elas; variantes dialetais ou re gionais. 14

A matemdticals

A matemadtica tem ocupado um lugar de destaque nos curri-
culos escolares, como um conhecimento altamente valorizado e ao
qual se associam determinadas aptides intelectuais dos alunos.
Na esfera internacional, o rendimento escolar em matematica

14. Perguntamo-nos neste momento, acerca da inclusio da aprendizagem de uma —
ou mais — segunda(s) lingua(s) dentro das Neba, ndo somente para o caso das
minorias subordinadas, mas para a populagio em geral.

15. A prépria denominagio de cdlculo, matemdtica, aritmética, cdlculo aritmético
(todos sdo termos utilizados indistintamente nos documentos da Tailindia e na
bibliografia consultada) é um tema para seranalisado.
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tende a ser considerado um dado-chave para determinar a eficién-
cia e a qualidade do sistema escolar (isto €, a preocupagao norte-
americana em face dos baixos rendimentos de seus alunos, quando
comparados aos do Japdo). Ao mesmo tempo, o “problema no
ensino da matemdtica” é generalizado, sendo um problema mani-
festado tanto no rendimento académico quanto na atitude negativa
perante a matéria por parte de muitos estudantes.

Todos concordam com o fato de que a matemdtica tem
grande importincia no desenvolvimento e na formagio integral de
todas as pessoas, porque ¢la desempenha, a0 mesmo tempo, um
papel formativo — desenvolvimento de capacidades cognitivas
abstratas e formais, de raciocinio, abstra¢io, dedugio, reflexao e
andlise —, um papel funcional — aplicado a problemas e situago-
es da vida didria — e um papel instrumental — como estrutura
formalizadora de conhecimentos em outras matérias. Definitiva-
mente, a matemdtica tem potencialidades que transcendem os
limites da matéria, incidindo no desenvolvimento do pensamento
I6gico e na criatividade. Por isso, recomenda-se um ensino mate-
matico cientificamente fundamentado, construido sistematicamente,
desde o primeiro dia de aula (39).

As avaliagoes de rendimento mostram a existéncia real do
chamado “problema do ensino da matematica”. Nota-se que “as
aprendizagens mais aprimoradas correspondem a processos men-
tais simples e mecanizados, aplicdveis a partir de instru¢oes muito
especificas” (39). No caso da matemitica, as diferengas sociais
parecem ter menos peso do que no caso da linguagem; se bem que
— em ultima instincia —, aqui também a capacidade de aprender
estaria vinculada ao desenvolvimento cultural e lingiiistico da
crianga (11).

No caso dos adultos, ainda é pouco o que se sabe nesse
aspecto (como funciona a chamada “matemadtica oral”, como se
produz o conhecimento matemdtico fora da escola, o que implica
isso tudo no terreno diddtico ete.). Além disso, o argumento de que
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nio existem “analfabetos matemdticos™ levou a relegar esse co-
nhecimento, no Ambito da educagiio de adultos e dentro da propria
conceitualizacio de alfabetizagio que — em algumas de suas
versoes — inclui a leitura, a escrita e o cilculo.

A matemdtica € concebida como uma ciéncia fechada e
puramente dedutiva (79). Seu ensino € determinado sobretudo
pela estrutura interna do conhecimento matematico, assim como
por objetivos de desenvolvimento intelectual geral; no entanto,
tem sido ressaltado o seu papel formativo, mais do que 0 seu papel
funcional e instrumental. Coloca-se — a esse respeito — a neces-
sidade de reconhecer e reforgar seu valor funcional na qualidade
de conjunto de procedimentos tteis para resolver problemas em
ambitos muito diferentes, enfatizar aspectos e relagdes da realida-
de — nilo observiveis diretamente —, antecipar e predizer fatos,
situagdes ou resultados antes que eles se produzam ou possam ser
observados, ordenar a informagio, compreender a realidade e
resolver determinados problemas.

Destaca-se, como uma das fraquezas centrais do ensino, a
dissociagio entre o ensino de conceitos € a sistematizagao-generali-
zagio de algumas regras logico-matematicas que estio em sua base,
e que sio as que permitem ao aluno ir além do limite do concreto e
comegar a construir modelos explicativos. O aluno pode fazer um uso
automitico — baseado na meméria — dos conceitos e das regras de
cdleulo, sem compreender as leis que regem a sua composigio. Dada
essa defasagem, a aplicabilidade do conhecimento matemitico se
torna dificil fora da sala de aula (29).

Tudo indica a necessidade de uma revisio profunda da area,
nio somente nos contetdos e métodos, mas também na atitude que
tanto professores quanto estudantes t€ém perante a matematica,
com a finalidade de desenvolver o gosto e o prazer por sua
aprendizagem e aplicagio. Coloca-se a necessidade — que seria
vilida, de fato, para todas as dreas — de explicitar e transformar
aqueles aspectos da cultura escolar (mitos e normas explicitas e
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implicitas) que atrapalham a melhoria do ensino da matemitica, e
isso exige uma tomada de consciéncia a esse respeito, por parte
dos professores (79).

Vivemos num mundo impregnado pela informagdo e a cul-
tura matemadtica, cuja importincia serd maior no futuro. Os avan-
cos cientificos e tecnoldgicos (isto €, a popularizagao das
calculadoras e dos computadores) estio revolucionando esse cam-
po, € isso traz novas necessidades de aprendizagem, novos conteudos
e modificagdes substantivas ao ensino. Diversos estudos apontam
para a utilidade de aprender habilidades de tipo geral, aplicaveis a uma
ampla gama de situagbes, mais do que as especificas, aplicaveis
somente a casos concretos. Incorporando essas consideragoes e essas
novas dimensdes, a Reforma Espanhola, por exemplo, inclui nessa
drea, para o ensino primdrio, um dominio funcional de estratégias
basicas de computo, aprender a utilizar calculadoras e inclusive
computadores, e d4 importincia as habilidades necessirias para poder
fazé-lo eficazmente, como o cilculo mental e a estimagio prévia dos
resultados. Usam-se menos algoritmos tradicionais —de ldpis e papel
— das quatro operagdes e, a0 mesmo tempo, enfatizam-se algumas
subdreas das matemiticas, tais como a probabilidade, a geometria ou
a linguagem grafica (79).

As competéncias cognitivas bdsicas

A educagio escolar, centrada tradicionalmente no contetdo
das disciplinas, desconsidera a possibilidade de ensinar as capaci-
dades e habilidades cognitivas que sdo indispensdveis para apren-
der; inclusive aquelas enfatizadas em planos e programas de
estudo, tais como: capacidade de raciocinio, capacidade de auto-
aprendizagem, pensamento autdbnomo, pensamento critico, solu-
¢io de problemas, criatividade etc. A constatagio do baixo nivel
de satisfacao desses objetivos, no Ambito escolar, € tao freqiiente
quanto a sua propria formulagao.
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Em geral, planos e programas limitam-se a mencionar essas
competéncias, sem explicitar como cada uma delas ¢ entendida,
nem como se pretende desenvolvé-las, deixando sua interpretagio
e sua utilizagio — em grande parte — abandonadas ao senso
comum dos professores (que também ndo sdo preparados para
lidar com elas). Poderia afirmar-se, de um modo geral, que a
formulagio de objetivos nesse terreno vem sendo feita sem aten-
¢iio para 0s avangos e as conceitualizagdes, gerados a esse respeito
no campo cientifico (72).

Precisamente por se tratar de um campo pouco considerado
no ambito educativo, e por constituir um ponto dentro do novo
enfoque curricular orientado pelas Neba, iremos dedicar-lhe aqui
alguma atengao.

Aprender a pensar: uma necessidade bésica
de aprendizagem

Mais de uma década atrds, em 1979, um informe ao Clube
de Roma impelia a adogio de um novo enfoque para a educagao,
em face do reconhecimento da grande distincia existente entre o
potencial de aprendizagem dos seres humanos e aquilo que o
sistema educativo estava conseguindo. Para isso, pedia-se uma
mudanga especifica, vinculada a necessidade de se possuir um
melhor conhecimento sobre a habilidade de pensar e como melho-
ri-la. A esse respeito, estabelecia-se a distingdo entre uma apren-
dizagem de manuten¢do — baseada na aquisigao de novas
perspectivas, métodos e regras fixas, destinados a enfrentar situa-
¢oes conhecidas e constantes, resolver problemas ja existentes,
manter um sistema ou um modo de vida estabelecido — e uma
aprendizagem inovadora — que examinasse as Suposigoes, para
buscar perspectivas novas, € que permitisse prever as mudangas e
saber conduzi-las de forma tal que as pessoas pudessem construir
o futuro, e nio somente acomodar-se a ele. O primeiro tipo de
aprendizagem — o convencional — ndo € mais suficiente hoje,
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nem o serd no futuro; o segundo, por sua vez, requer um desenvol-
vimento do aprender a pensar (9).

Desde entio, tem-se avancgado na analise do tema, e tém-se
desenvolvido e aplicado propostas especiticas, algumas das quais
adotaram inclusive a forma de programas e pacotes didaticos,
elaborados na linha do “ensinar a pensar” (18) (72) (106). Em
geral, no entanto, os sistemas escolares da regido parecem conti-
nuar — em sua maioria — alheios a tais desenvolvimentos ¢
necessidades.

Afirma-se que desenvolver as habilidades de pensamento €
hoje mais necessario do que nunca. Pois € preciso nio somente
saber muitas coisas, mas ter habilidade para aplicar esses conhe-
cimentos com eficicia, e também muita capacidade de adaptagio,
para aprender rapidamente novas técnicas, para aplicar conheci-
mentos antigos de formas novas, para escolher acertadamente e
valorizar as alternativas existentes de forma responsavel, com a
finalidade de tomar decisoes corretas, desenvolver o espirito de
indagagdo e raciocinio, discriminar mensagens ¢ atirmagoes, ava-
liar provas, valorizar a firmeza logica das dedugdes, fornecer
argumentos contra hipoteses alternativas etc. Em resumo: mais do
que nunca, € preciso pensar de uma forma critica (72).

O pensamento € essencial para a aquisi¢io de conhecimento,
e o conhecimento € essencial para o pensamento. Melhorar o
primeiro traz maiores possibilidades para o segundo. Desenvolver
e otimizar as habilidades do pensamento deveria ser, entao, uma
meta fundamental da educacio. E nessa linha que, cada vez mais,
coloca-se a necessidade de atribuir ao ensino das habilidades do
pensamento 0 mesmo valor que t€m outros ensinos primordiais,

tradicionalmente reconhecidos como tais pelo sistema escolar
(72).

Trés dreas principais da psicologia do pensamento, conside-

radas “habilidades do pensamento” (o pensamento entendido
como um conjunto de habilidades complexas, que podem por isso
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ser aprendidas e aprimoradas), parecem suscetiveis de ensino e
fundamentais para aperfeigoar a capacidade de pensar: a) a reso-
lugio de problemas, b) a criatividade e ¢) a metacognigio (72). As
duas primeiras sio geralmente mencionadas em planos e progra-
mas educativos.

A “resolugio de problemas”

“Resolugiio de problemas” é a forma como, no dmbito
escolar, tendeu-se a expressar uma capacidade mais geral, vincu-
lada as capacidades e as habilidades cognitivas. Aparece freqlien-
temente como um enunciado solto, simplificador dessas
habilidades cognitivas e reduzido a elas, além de ser fortemente
associado ao campo da matemitica. Coloca-se a necessidade de
ampliar esse conceito num duplo sentido: por um lado, entenden-
do a “resolugio de problemas™ nio limitada a uma drea particular
nem ao conhecimento escolar como um todo, mas aberta a propria
vida; por outro lado, ndo somente como o desenvolvimento da
capacidade de resolver problemas, mas de detect-los, formuld-
los, identificd-los, analisa-los, resolvé-los e analisar suas solugoes.

A habilidade para resolver problemas depende nao somente
de um pensamento eficaz, mas também do conhecimento que se
tenha acerca do problema em particular (dai a diferenga qualitativa
no enfoque que, do problema e sua solugio, fazem respectivamen-
te, 0 especialista e o principiante), assim como dos métodos gerais
para se lidar com ele. Mas, fora disso, nio existe uma habilidade
ou capacidade para resolver problemas em geral: a cada problema
ou tipos de problemas correspondem habilidades e conhecimentos
diferentes (isto €, resolver um quebra-cabegas, uma palavra-cru-
zada, um pneu furado, uma equagio matemdtica, uma emergéncia
médica, uma linha que falta num texto etc.). O sistema escolar, por
sua vez, parece encarar a “resolugdo de problemas™ como uma
habilidade genérica aplicivel a qualquer campo e a qualquer
circunstincia, mais como uma habilidade vinculada as capacida-
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des intelectuais naturais do que como uma habilidade suscetivel
de ser desenvolvida; a0 mesmo tempo que privilegia a importancia
do mecanismo, mais do que o conhecimento e a compreensao do
problema.

Em que medida é passivel de ensino a capacidade para
“resolver problemas”? Na medida em que ela € vinculada a criati-
vidade, ao raciocinio e ao pensamento critico, estimular estes
Gltimos €, de fato, estimular essa capacidade. Por outro lado,
destaca-se o valor de alguns métodos heuristicos tteis (particular-
mente no que diz respeito a representagao do problema e ao
desenho do plano), que parecem importantes e possiveis de ser
ensinados no sistema escolar (72).

A criatividade

Nio hd nenhum curriculo escolar que néo faga referéncia ao
objetivo de se desenvolver a “criatividade”, o “pensamento criati-
vo” etc. Nio obstante, a pesquisa cientifica admite nio ter ainda
conclusdes claras sobre o que seja a criatividade, alertando em
todo caso para a possibilidade de um aprimoramento moderado da
atitude e do pensamento criativos.

A criatividade € considerada um atributo muito peculiar,
extremamente complexo e, inclusive, um tanto quanto misterioso,
sobre o qual resta ainda muito a saber. E definido como “esse
conjunto de capacidades e disposi¢oes que fazem com que uma
pessoa produza com freqiiéncia produtos criativos” (72) e que se
manifesta de formas diferentes, em diferentes dmbitos (arte, lite-
ratura, ciéncia etc.). Nao € garantida nem pela inteligéncia, nem
pelo pensamento critico, se bem que eles sio indispensaveis.

Quatro componentes parecem centrais na configuragio da
criatividade: as capacidades, o estilo cognitivo, as atitudes e as
estratégias. Entre as capacidades criativas estariam: fluidez idea-
cional (capacidade de produzir grande quantidade de idéias apro-
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priadas com rapidez e soltura), hierarquia associativa estendida
(associagao de elementos remotos) e intuigdo (capacidade para
desenvolver conclusdes consistentes a partir de uma evidéncia
minima). Quanto ao estilo cognitivo (habitos de processamento da
informagao), destacam-se: a detecgdo do problema (tendéncia a
centrar a aten¢ao nos problemas que precisam ser encarados, a
considerar muitas alternativas — e a explord-las antes de fazer
uma opgao definitiva — mais do que na habilidade para resolve-
los, assim como a disposi¢ao para mudar de diregdo), o juizo
diferido (primeiro aprofundar e compreender, reservando-se a
valoragio e o juizo para mais tarde) e a capacidade para pensar em
termos contrapostos (olhar ao mesmo tempo em dois sentidos
contrarios). As atitudes criativas incluem: a originalidade (que
pressupoe uma predisposi¢io para o original), a valoragdo auté-
noma (independéncia das influéncias sociais e dos valores con-
vencionais) e o exercicio da critica e o uso produtivo da critica
dos outros (que precisa ser recuperada e aplicada, mas nem por
isso deve impedir a elaboragdo de uma conclusio propria). Final-
mente, as estratégias mais comuns seriam: a analogia (capacidade
para ver semelhangas nio discernidas por outros, e utilizagao de
analogias remotas), chuva de idéias, levar em frente transforma-
¢oes imaginativas (magnificagio, minimizagdo, reversio etc.),
enumerar atributos, submeter pressupostos a andlise, delimitar o
problema, buscar um novo ponto de acesso etc. (72).

Levando isso em conta, € evidente que a educagio tradicio-
nal ndo esta preparada para assumir o objetivo de desenvolver a
criatividade. Grande parte das capacidades, dos estilos cognitivos,
das atitudes e das estratégias descritos no pardgrafo anterior sao
incompativeis com as praticas escolares atuais. Nesse sentido, o
primeiro empreendimento seria evitar a continua erosao da criati-
vidade que acontece nas salas de aula, fazendo com que tomem
consciéncia disso os professores, as autoridades educativas e os
pais. Estimular a atitude e o pensamento criativos exige uma
pratica e uma cultura escolares radicalmente diferentes as conhe-
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cidas, que sejam coerentes com o perfil de competéncias caracte-
ristico da criatividade, capaz de contribuir para desenvolver: o
sentido e 0 gosto pelo original e o préprio, a autonomia, 0 pensa-
mento critico, a tolerdncia perante a ambigiidade, a atitude inves-
tigadora e inquisitiva, a preferéncia pela percepg¢io de problemas
mais do que pela sua resolugao, a consideracio de diversas alter-
nativas e nao de uma s6 predeterminada, longas buscas, posterga-
gdo do juizo etc.

A metacognicao

O saber e sua apropriagio nio sdo tema nem de andlise, nem
de reflexio dentro do sistema escolar atual.!® Nio somente os
alunos, mas também os professores estio alienados a respeito de
seu proprio processo de ensino-aprendizagem. Que € conhecer e
como se conhece, que € aprender e como se aprende, que € ensinar
€ como se ensina $ao questdes negadas como tema e como proble-
ma, como possibilidade de autoconsciéncia e de auto-reflexao.
Alguns estudos mostram o baixo nivel de reflexdo dos professores
acerca de sua propria pratica pedagigica: o uso que fazem do
tempo durante a aula (6), os métodos e os procedimentos de ensino
empregados, suas limitagdes no conhecimento da matéria que
ensinam, seu proprio papel e sua propria influéncia, os estilos de
aprendizagem de seus alunos etc. Outros estudos mostram, assim
mesmo, o baixo nivel de reflexio dos estudantes sobre seus estilos
cognitivos e suas estratégias de aprendizagem — inclusive nos
niveis secunddrio e universitirio — (30).

Uma consciéncia maior sobre os processos, tanto de ensino
quanto de aprendizagem, permite melhori-los substancialmente.
O dominio e o controle do conhecimento préprio e da forma
pessoal de conhecer podem contribuir para melhorar habilidades,
tais como: antecipar, refletir, ensinar, aplicar o conhecido, pergun-

16. A filosolia desenvolveu, durante muitos anos, este papel.
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tar a si mesmo e aos outros, compreender, expressar-se, comuni-
car, discriminar, resolver problemas, discutir, argumentar, con-
frontar os pontos de vista préprios com os dos outros, desenvolver
o poder de discernimento etc,

O conhecimento metacognitivo refere-se ao “conhecimento
sobre 0 conhecimento e o saber, e inclui o conhecimento das
capacidades e limitagtes dos processos do pensamento humano”
(72). E til para a aquisi¢ao, o emprego e o controle do conheci-
mento e das restantes habilidades cognitivas. Ajuda a planificar e
a regular o emprego eficaz dos recursos cognitivos préprios,
permite tornar consciente a “sensagio de saber”, a “sensacio de
aprender”, assim como identificar as possibilidades e os limites de
cada um. Entre as habilidades metacognitivas mais importantes
que foram estudadas estdo: a planificagio e o uso de estratégias
eficazes, a previsio, a verificagio, a comprovacgao da realidade, o
controle e a avaliagio do conhecimento préprio e do desempenho
a0 se realizarem tarefas que exijam um esforgo intelectual, o
reconhecimento da utilidade de uma habilidade e a possibilidade
de recuperar os conhecimentos.

Os tipos de conhecimentos e habilidades que hoje se in-
cluem na metacognigio nio tém sido incorporados a légica do
sistema educativo. A auséncia de reflexio, de conhecimento e de
seu emprego impede avangar em dire¢io aos objetivos colocados
pelo proprio sistema, tais como: aprender a aprender (que impli-
ca, entre outras coisas, explicitar e tomar consciéncia dos modos
particulares de aprender que cada pessoa possui) ou a capacidade
para aplicar, fora das salas de aula, o que se aprende dentro delas
(isso implica nio somente aprender um determinado conhecimen-
to, mas aprender a aplici-lo eficazmente em diferentes situagdes).
Uma melhor compreensio dos processos de ensino e aprendiza-
gem permitiria revisar os métodos predominantes, baseados no
uso da memoria. Ja foi apontado que um problema central no
ensino da matemdtica € o predominio de uma aprendizagem me-
cinica. Da mesma forma, os estudos sobre a compreensao leitora
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(72) mostram que os alunos do primeiro grau tém baixa capacida-
de para perceber os aspectos incompreensiveis da linguagem (in-
coeréncias, lacunas no texto etc.) como também para se dar conta
de sua propria incompreensao.

Uma maior consciéncia acerca de suas proprias capacidades
cognitivas € indispensavel aos professores, visando poder detectar
suas proprias aptidoes e limitagOes, assim como as de seus alunos,
identificar (e valorizar) o que o aluno ji sabe, situar o ensino no
limiar preciso entre o acessivel e o desafiante, e retroalimentar
explicitamente o aluno em relagio a eficdcia de sua atuagio e a
importincia de seu aprendizado (72).

Aprender a aprender

“Aprender a aprender” (nogdo vinculada a “auto-aprendiza-
gem”, “educagdo permanente”, “autodidatismo” etc.) € um lema
corrente no discurso educativo. Porém, pouco tem sido feito
concretamente, nesse terreno, visando assumir esse objetivo.

Refletir sobre a prépria aprendizagem, tomar consciéncia
das estratégias e dos estilos cognitivos individuais, reconstruir os
itinerdrios seguidos, identificar as dificuldades encontradas, assim
como os pontos de apoio que permitem avangar: tudo isso € parte
substancial do aprender e da possibilidade de aprimorar a propria
aprendizagem.

Em termos gerais, identificam-se dois enfoques de aprendi-
zagem: um enfoque profundo e um enfoque superficial. O enfoque
profundo implica uma compreensao pessoal do significado (busca
de integracio pessoal, estabelecimento de inter-relagoes e de
transcendéncia), enquanto que o enfoque superficial implica a
reprodugio do conhecimento de um modo irreflexivo, para satis-
fazer uma tarefa ou uma exigéncia formal (sendo caracteristicos
deste segundo enfoque o isolamento, a memorizagio € a passivi-
dade). Entre os fatores que influenciam a adogdo de um ou outro
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enfoque estdo: os métodos de ensino, a dinimica de estudo, o tipo
de avaliagio, o nivel de dependéncia do professor, o tempo dispo-
nivel, a motivagio e a ansiedade (30).

As pesquisas mostram que 0 proprio sistema escolar, com seus
métodos e seu enfoque de ensino, contribui para o desenvolvimento
e o predominio dos enfoques superficiais de aprendizagem. O privi-
légio da forma sobre o contetido, a dependéncia do professor, o
privilégio da memorizagio, o saber como reproducio textual, a falta
de espago para a elaboragiio pessoal do conhecimento, os programas
de estudo sobrecarregados etc. conspiram a favor de uma aprendiza-
gem superficial. Particularmente, os parimetros e os procedimentos
de avaliagdo utilizados (avaliagdes fechadas, com respostas tnicas e
predeterminadas, que privilegiam as informagdes passadas etc.) tém
uma incidéncia determinante.

Ensinar a aprender nio é uma nova disciplina ou drea de
estudos. Implica antes de mais nada uma revisao profunda da propria
concepgao de educagio, ensino, aprendizagem e avaliagao.

Aprender a estudar

Aprender a estudar ocupa um lugar especifico dentro do
aprender a aprender. Nio € a mesma coisa: pode-se estudar sem
aprender, e pode-se aprender sem estudar. No ensino das habilida-
des para o estudo, encontra-se uma chave importante para se
chegar a uma aprendizagem e a um ensino mais eficazes (80).

Voltado exclusivamente para o ponto de vista do ensino, o
sistema educativo se desvinculou da forma como os alunos estu-
dam. Considera 6bvio que ensinar e estudar equivalem a aprender,
que a capacidade e a habilidade para estudar vém “dadas” ou se
adquirem através do proprio estudo, ou que se desenvolvem com
a idade. Em todo caso, o sistema escolar assumiu que essas
capacidades e habilidades sio um problema do aluno e de sua
familia (e da mae, em particular). Capacita-se os professores numa
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matéria e na forma como ensini-la, mas nao no modo como
ensinar seus alunos a estuda-la.

Pesquisas feitas com estudantes de segundo grau mostram
que eles tém dificuldades generalizadas no estudo, relacionadas
com: preguiga, concentragio, dependéncia do professor, motiva-
¢do e desorientagio sobre como empreender as tarefas etc. Algu-
mas dificuldades especificas incluem: fazer anotagoes, discriminar e
lembrar informagédo importante, organizar a leitura, lembrar o que
foi lido, relacionar as provas com 0s argumentos, ser critico a
respeito do material escrito, concentrar-se em fatos e descrigoes,
organizar o tempo de estudo e o esforgo, cumprir com 0s prazos
estabelecidos, superar a preguiga, ter iniciativas proprias e acabar
com a dependéncia dos professores. Os proprios métodos de
ensino contribuem para reforgar tais dificuldades. Sao recentes o
seu reconhecimento por parte do sistema escolar € a preocupagao
por buscar-lhes uma resposta institucional. Nao obstante, onde
isso ocorreu, a “solugio” foi oferecer o ensino de habilidades para
0 estudo como uma opgio geral, a cargo dos professores de cada
disciplina, entendido mais como uma preparagio para 0s exames
do que como uma ajuda para aprimorar a aprendizagem em geral
e a0 longo de todo o periodo escolar.

Hoje, parece estar-se tomando uma maior consciéncia do
problema e da responsabilidade do aparato escolar a ¢ele relaciona-
do. Aceita-se que a capacidade para estudar nio € completamente
inata e que se pode ensinar a aprimord-la. Pacotes didaticos —
incluindo impressos, dudio e video — para ensinar algumas habi-
lidades bdsicas de estudo comegaram a ganhar importincia em
alguns paises desenvolvidos. Nio obstante, propde-se uma solu-
¢a0 mais sistémica, no sentido de que: a) o ensino de cada disci-
plina inclua o ensino dessas habilidades como contetdo expresso,
e b) fique estabelecida uma drea especifica para todo o ensino
basico, incluindo entre outros elementos: a reflexdao acerca da
aprendizagem, a leitura, as anotagoes, a escrita e o repasse (80).
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Aprender a ensinar

Uma parte importante do controle e do poder que o sistema
educativo exerce sobre os estudantes, os pais e a sociedade em
geral é baseado no monopdlio da questio educativa, por parte dos
diretores, administradores e professores. A participagio dos pais
é possivel e tolerada enquanto eles nio se envolvam no ambito
técnico-pedagdgico-académico. Os alunos “recebem” educagao,
sem saber nem questionar por que lhes ensinam aquilo que lhes €
ensinado nem tampouco a forma como isso € feito. Contetudos,
objetivos, métodos, sistemas de avaliagio e aprovagio constituem
uma caixa-preta para o aluno, que vive sua alienagio pedagogica
nio somente com resignagio, mas também com comodidade.
Paradoxalmente, a educagiio nio ensina sobre Educagio. Acredi-
ta-se que ela seja boa e util s6 para aqueles que se tornarao
professores. (No entanto, ensina-se literatura ou psicologia para
quem nio necessariamente se tornard literato ou psicologo) (96).

Ensinar ¢ uma das melhores formas de aprender, ji que
obriga a organizar e sistematizar as proprias idéias. A aptidao para
ensinar estd ao alcance de todos e pode ser especificamente desen-
volvida logo na juventude, como parte das atividades escolares em
sala de aula. Além disso, saber ensinar aparece Como uma neces-
sidade de toda pessoa, nao tnica e exclusivamente para ser exer-
cida numa situagio formal de ensino, mas em todo tipo de relagio
interpessoal (familia, trabalho etc.). Isso justifica a proposta de que
algumas nogoes fundamentais de educagio e pedagogia deveriam ser
incorporadas no curriculo de toda educagio basica (75) (96).

Aprender a recuperar 0 conhecimento

Hd quem diga que “adquirir conhecimentos™ seja um obje-
tivo educativo inadequado e malformulado, porque o que verda-
deiramente importa ndo € té-los armazenados, mas ser capaz de
recuperd-los da memaria, no momento oportuno € com um deter-
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minado propdsito. O sistema escolar concentrou-se nas estratégias
de armazenamento da informagao, sem prestar atengio a capaci-
dade dos alunos para recuperd-la. Apesar do lugar privilegiado
que ocupam as estratégias de memorizagio no enstno tradicional,
0 sistema ndo se preocupou em aprimorar essa capacidade de
armazenamento. Considera-se ponto pacifico que decorar (arma-
zenar) € uma capacidade inata e, por essa razio, nao requer
treinamento; a0 mesmo tempo também considera-se ponto pacifi-
co que memorizar equivale a lembrar automaticamente (recuperar
da memdria). Nada disso € assim. Tanto a memoria quanto a
capacidade para recuperar dela o conhecimento podem ser apri-
moradas mediante procedimentos sistematicos.

Sendo que a memdria é um recurso diddtico por exceléncia,
onde se apdia o sistema educativo, € surpreendente a pouca com-
preensdo que se tem dela e de seus processos € mecanismos, no
ambito escolar. Compreender melhor como funciona a memdria e
como acontece a recupera¢ao do conhecimento € relevante para
poder entender e superar a pratica pedagdgica tradicional. A
diferenciag¢do entre armazenamento e recuperagao da informagao,
por exemplo, permitiria a professores e alunos identificar e reco-
nhecer os diferentes tipos de memdria, compreender o porqué dos
“esquecimentos” atribuidos a inépcia pessoal, estar em melhores
condigOes para lidar com a frustragio que isso impde cotidiana-
mente na rotina escolar de ambos, entender a importincia de
desenvolver a memoria por via da compreensio etc.

Aprender a aplicar o que foi aprendido

Nenhuma proposta a respeito da pertinéncia dos contetados
pode deixar de lado a velha dicotomia que existe entre o que se
aprende na escola e a sua aplicabilidade no mundo exterior,
distancia que alguns caracterizam em termos de um verdadeiro
“bloqueio” (79) (80), e que tem a ver com a pertinéncia, nio s
dos contetidos, mas também dos métodos e das situagdes de
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aprendizagem. O sistema escolar deveria reconhecer essa distan-
cia como ponto de partida e assumir a aplicabilidade do conheci-
mento ndo somente como um objetivo, mas como um conteado
expresso de estudo e andlise, de forma a facilitar a transferéncia
da escola para a vida, do conhecimento para a agio. Isso adquire
particular importincia para um enfoque com base nas Neba, que
tem como objetivo dltimo da aprendizagem nio o conhecimento,
mas a capacidade para utilizi-lo.

O conhecimento cientifico

Além do peso a ele atribuido no curriculo e na educagio em
geral, e do reconhecimento da necessidade de incorporar o saber
comum, assume-se a necessidade de pdr o conhecimento cientifi-
co ao alcance e ao servigo de todos os membros da sociedade.
Hoje, parece claro que o desenvolvimento e a apropriagio desiguais
da ciéncia e da tecnologia estdo contribuindo para ressaltar e criar
novas formas de exclusio entre os paises e no seu interior (45).

A idéia de “ciéncia” que prevalece nos sistemas educacio-
nais € a de disciplinas denominadas dessa forma, desenvolvidas
num determinado hordrio e sob a responsabilidade de determina-
dos professores (“aulas de ciéncia”, “professores de ciéncia” etc.).
Por outro lado, a ciéncia é considerada exclusividade de determi-
nados setores sociais, idades, niveis educativos, profissoes e ocu-
pagdes, util somente para aqueles que irdo prosseguir os estudos e
optar por carreiras cientificas ou técnicas. Isso tudo exige uma
profunda revisido. Nio se trata de engavetar o conhecimento cien-
tifico em uma ou mais disciplinas, mas de entendé-lo como um
componente fundamental de todo processo de ensino e aprendiza-
gem, como método de pensamento e a¢io em todos 0s campos do
saber. Sio todos os professores, € nio somente os “professores de
ciéncias”, que precisam ocupar-se do conhecimento cientifico e de
sua propria formagao e atualizagdo cientificas. Também ndo cor-
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responde a uma idade, uma classe social ou a um determinado
nivel dos alunos: ter acesso ao conhecimento cientifico € parte
consubstancial do direito de toda pessoa a educagao, desde a
infancia. Por causa disso tudo, “parece urgente especificar por que
e como ensinar ciéncia na educagio basica, a partir das exigéncias
e das disponibilidades existentes em cada pais” (84).

A nogio de “ciéncia”, no ambito escolar, € fortemente asso-

ciada as ciéncias formais e naturais, enquanto que as ciéncias
sociais — até mesmo nas ocasides em que sio chamadas como tal
— ficam de fato fora da categoria de ciéncia. De qualquer forma,
o tratamento das disciplinas consideradas cientificas tem pouco de
cientifico. O conhecimento cientifico € resultado de um processo
histérico longo e complexo, € um conhecimento em permanente
revisiio e aprimoramento, hoje sujeito a grandes e ripidas transfor-
magdes; no entanto, no dmbito escolar esse conhecimento € apre-
sentado como a verdade eterna, imutdvel, inquestiondvel. Nem
sequer as ciéncias naturais sao ensinadas como tal (isto €, expe-
riéncias sio feitas sem explicar o papel que desempenham na
forma de conhecer da ciéncia empirica; ndo se explica o que seja
a ciéncia empirica nem seu método; as leis cientificas sdo apresen-
tadas como se fossem definigdes; ndo sdo proporcionados os
rudimentos necessarios sobre a historia das ciéncias, as origens
desse tipo de conhecimento, sua evolugao e modificagoes etc.). O
problema da verdade, e como eventualmente obté-la, nao aparece.
A matematica € ensinada sem se explicar que se trata de uma ciéncia
que também tem histdria. Nao se explica como foram surgindo os
diversos conceitos de nimeros, a medida que novas operagoes foram
sendo definidas como possiveis. As operagoes sao ensinadas mecani-
camente, inclusive com as suas possiveis aplicagoes, geralmente sem
referéncia a problemas concretos (isto €, comoe quando € qtil calcular
o volume ou a superficie da sala de aula). Também nao ¢ apontada,
apesar de Obvia nesse caso, a relagio entre a matemdtica e as ciéncias
fiticas fisicas e biologicas.
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. O tratamento das ciéncias sociais € particularmente deficita-
rio (e uma parte de suas conseqliéncias manifesta-se na notdéria
fjcsvalorizagﬁo dessa drea no curriculo, assim como na falta de
interesse dos alunos por ela). As ciéncias sociais sio ensinadas
como um conjunto de dados (nomes, datas, lugares, nimeros), ou
Ct:)njunttl)s' de partes (alturas de montanhas e cadeias, sistemas
hidrogrificos, sistemas nervosos etc.), sem se trabalhar os concei-
tos de mecanismo ou sistema, chaves para comegar a ver o sentido
e a possivel unidade das ciéncias. Chega-se inclusive a propor
tl.pologias sem nenhuma tentativa de explicagio cientifica da clas-
sificagio. Os fatos sio apresentados sem se explicitar as interpre-
tagdes, seus critérios de validade e os principios que as regem (0
ponto de partida, ou a origem cultural, social e histdrica e o papel
que f:lfl desempenha na interpretagio etc.). De fato, a categoria
“sociais™ poderia ser considerada como uma instincia em que se
3bzmd(mnu o ensino por disciplinas, partindo para um estudo de
“assuntosl;", como nas enciclopédias, sem ir além de aprender o
necessdrio para o exame.

Ufn problema central do curriculo de ciéncias € a repetigio.
Ano apoés ano, nivel apos nivel, os mesmos temas sio trabalhados
colocados da mesma forma e com os mesmos elementos. A’
repeticio € necessdria como forma de retomar um assunto de
modo cada vez mais complexo, problematizando o que antes foi
a;_)resentado como verdade indiscutivel, numa espiral ascendente
nao em circulos., Em geral, pode parecer que a elaboragio dos’
programas gire em torno de “temas”, nao de problematicas, por
isso os professores podem simplesmente estar dando voltas em
circulos (com o agravante de que nio é o mesmo professor que
acompanha o processo, devido a sua hierarquizagio em niveis). O
programa de educagio basica deveria incluir uma estratégia expli-
cando a forma de ir avan¢ando no conhecimento e na problemati-
zagao, de identificar quais habilidades precisam ser desenvolvidas
em cada estagio, como devem construir-se as nogoes e 0s concei-
tos, seguindo tdticas programadas de retificagio/superagio. Preci-
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saria ser explicada a forma como os conhecimentos das disciplinas
devem-se associar, integrando-se, questionando-se uns aos outros;
como se deve desenvolver o espirito critico, como se devem
sustentar os valores que se quer incutir, com praticas que permi-
tam ilustrd-los etc.

Uma formulagio epistemoldgica do ensino do conhecimen-
to cientifico coloca diversos problemas: Mediante quais procedi-
mentos se produz a aprendizagem das ciéncias em situagao
escolar? Que conceitos cientificos sdo relevantes como nucleos
estruturadores dessa aprendizagem? Como esses conceitos se re-
lacionam entre eles? Como aprofundar-se neles tendo presente o
desenvolvimento cognitivo dos alunos? (29). A esse respeito,
reconhece-se a especial importincia — no ensino do conhecimen-
to cientifico — de partir dos pressupostos e dos esquemas cogni-
tivos anteriores, tanto das criangas quanto dos jovens e dos
adultos, a fim de ir construindo um novo conhecimento por meio
de aproximagdes sucessivas, assim como a utilidade que as redes
ou tramas conceituais tém para o ensino das ciéncias.

Um problema fundamental de todo curriculo € a identifica-
¢io de nicleos conceituais bisicos, que sirvam de eixo e alicerce
na construgio do conhecimento cientifico. Entre esses conceitos
estruturadores, mencionam-se na bibliografia consultada: siste-
ma, mudanga, duragao, energia, for¢a, tempo histdrico, a relagao
causa-efeito, a diferenga entre opinido e fato (chave para poder
encarar criticamente o proprio discurso e o dos outros), a nogao do
que € a comunicagdo (comunicagao interpessoal como base de
toda relagiio), a passagem do subjetivo para o objetivo, do global
para o analitico (76) (97).

Abandonar as disciplinas?

Adotar um enfoque curricular orientado pelas Neba signifi-
ca abandonar as disciplinas? Isso poderia inferir-se a partir do
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texto da Recomendagao de Promedlac I'V, formulado nos seguin-
tes termos:

Tender para a atualizagio, a coeréncia e uma maior flexibilidade
do curriculo, passando de um (curriculo) baseado em disciplinas
para outro sustentado na satisfa¢dao de necessidades de aprendi-
zagem individuais e sociais (102) (sublinhado nosso).

Entender esse novo enfoque curricular como uma opgao
entre disciplinas cientificas e Neba pode significar deixar de fora
do processo educativo o ensino das ciéncias, e abrir as portas para
0 caos, a improvisagio € o empirismo na formulagio de um novo
curriculo para a educagio bdsica.

O enfoque cientifico € organizado em disciplinas. Cada
disciplina encara o estudo de um determinado campo de aspectos
da realidade, mais do que de fatos empiricamente concretos. Os
“fatos” propriamente ditos (econdmicos, sociais, biologicos etc.)
sao definidos por meio das disciplinas. Se bem que isso gera um
problema comumente reconhecido como necessidade de articula-
¢do/interagio interdisciplinar, ou de aglutinagio de disciplinas
(enfoques multidisciplinares), ou a alternativa transdisciplinar a
partir de alguma disciplina que se abre para outros enfoques e os
integra, transformando-se por sua vez; esse problema, gostemos
ou nao, nunca foi resolvido. E um problema continuo que, neces-
sariamente, se resolve de forma dialética: cada contato com a
realidade prética, a partir de enfoques disciplinares, mostra as suas
limitagOes; toda vez que se pensa acerca das praticas empiricas
baseadas em intuigdes ou experiéncias decantadas, notam-se as
possibilidades adicionais oferecidas pelo enfoque cientifico.

A relagdo pratica/teoria (sistematizacdo de conhecimentos
empiricos, abstraindo-se de muitas das condigdes existentes, para
captar aspectos essenciais da realidade), dentro do processo edu-
cativo, pode ser entendida como a aplica¢io dos virios conheci-
mentos disciplinares a situagdes e problemas concretos (satde,
produgio, o préprio processo de aprendizagem etc.). Isso € feito a
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partir das disciplinas, e nao da prépria realidade. Caso contrario
cai-se num caos de aspectos e dados sem limite sobre cada situa-
¢do, possibilitando o empirismo (pressuposto a partir do qual seria
possivel adquirir conhecimento sobre a realidade simplesmente
mediante a sua observagio e manipulagio, sem necessidade de
formalizar, propor modelos, desenvolver um método rigoroso
etc.). Vincular teoria e pritica € a chave para superar um conheci-
mento disciplinar que fragmenta a realidade sem reconstrui-la,
porque isso forga a multidisciplinariedade ou a transdisciplinarie-
dade, permitindo observar as limitagdes € as vantagens das disci-
plinas. Renunciar a disciplinariedade ¢ renunciar a formagao
cientifica, ou deixd-la como monopélio do professor, que “sabe”
quais fatores ou relagdes destacar dentre os fatos “concretos”
analisados.

De qualquer forma, nesse aspecto, COmo em Outros, parece
indispensdvel diferenciar o ponto de vista do ensino e 0 ponto de vista
da aprendizagem, diferenciar o ensino da ciéncia ou das ciéncias
como tal (o que exige um enfoque disciplinar), e 0 ensino sobre a
realidade, fazendo, para isso, uso da ciéncia (0 que supde uma
aproximagio multidisciplinar), e identificar os objetivos sempre em
fungiio de um processo de formagao concreto € de suas fases.

Os valores e as atitudes

Desenvolver determinados valores e atitudes, considerados
positivos (inquestiondveis e universalmente vélidos) para o individuo
e a coletividade, tem sido um dos pontos centrais de todo curriculo.
H4, de fato, um conjunto de valores e atitudes que vem fazendo parte
do curriculo latino-americano, como expressao do que € “desejavel”,
vinculado fundamentalmente a nogdes de ordem, disciplina, esforgo,
respeito, obediéncia, coeréncia, racionalidade etc.!”

17. Note-se que csles sio, precisamente, os “fantasmas racionais” nos quais se propde
aprofundar para desvendar seu papel na cultura escolar tradicional (58).
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Entre os valores e as atitudes comumente destacados (como
objetivos a desenvolver por intermédio da educagio), encontra-
mos: honestidade, criatividade, atitude critica, solidariedade, coo-
peraciio, trabalho em grupo, valorizagio do aprender, persevera ncia
etc. Desde posturas criticas 2 educagio tradicional, foram enfati-
zados: a atitude critica, 0 pensamento autdnomo, a solidariedade
e o grupal; a0 passo que os principais valores questionados foram:
o individualismo, a passividade, o conformismo etc.

O aspecto dos valores e das atitudes tendeu a vincular-se ao
chamado “curriculo oculto”. Virios autores colocam, no entanto,
que ndo h4 razio para centrar nele a reprodugdo ou a transforma-
¢do dos valores, porque ai interviriam tanto os aspectos de relagao
social quanto os aspectos diditicos. A propria estrutura social da
escola tem sua fungdo na aquisigao de valores (46).

O discurso escolar fala em “incutir” valores. Esse processo
recorre fundamentalmente a verbalizagio, a fixagdo de um conjun-
to de normas e padrdes (de conduta, de ordem, de relagao com os
outros) que precisam ser cumpridos, recorrendo normalmente
mais & imposigiio do que  persuasio. Assim mesmo, o “desenvol-
vimento de atitudes” foi entendido antes de mais nada como uma
insisténcia sobre normas, mais do que como o desenvolvimento
da capacidade de compreensao dos alunos acerca do que se espera
deles, a fim de que tomem decisdes responsiveis. Esta, de fato,
seria a Gnica forma de garantir atitudes estdveis (21).

Em todo caso, destacam-se a ambigiiidade e a incoeréncia
marcantes com as quais se utiliza, no 4mbito escolar, o sistema de
valores. O que aparece normatizado no discurso pode ser sistema-
ticamente negado na pritica (a exaltagdo da verdade, a honestida-
de, a lealdade, a solidariedade), alimentado pelas proprias regras
do jogo escolar, que forgam professores e alunos a violagao dessas
normas (o engano, a armadilha, a mentira estao, de fato, institu-
cionalizados sob diversas formas). Todo esse mundo de contradi-
¢oes e incoeréncias entre os valores formalmente incutidos e as
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atitudes realmente estimuladas permanece oculto, sem ser temati-
zado nem problematizado.

Como sio aprendidos e desenvolvidos os valores e as atitu-
des? Como se aprende a ser responsivel, critico, criativo, solida-
rio, perseverante, € a ter consideragio pelos outros? Geralmente,
pouco se diz a esse respeito, somente se enuncia o objetivo, mas
ndo o procedimento por meio do qual se pretende atingi-lo. Alguns
estudos recentes permitem analisar mais a fundo determinadas
possibilidades concretas, tais como a educagdo na compreensao
ou a educagdo na discussdo. A discussao, em particular, parece ter
grandes potencialidades para o desenvolvimento de virias dessas
qualidades, se for desenvolvida como um genuino exercicio de
expressio e debate, no contexto de um respeito coletivo as idéias
dos outros, de um papel docente ndo autoritirio nem corretivo, de
um ambiente que favorega o pluralismo e a democracia. Isso tudo,
obviamente, exige um contexto escolar muito diferente do conhe-
cido e, em conseqiiéncia, a sua transformagdo radical.

Alguns enfoques a partir da perspectiva da construgio de
uma nova racionalidade, superadora da racionalidade instrumental
(58), sugerem a necessidade de recuperar a dimensao do valor da
vida humana, da agio social e da agdo educativa em particular.
Questiona-se a forte énfase nos aspectos cognitivos € a exclusao
dos componentes éticos, da sensibilidade (valores, sentimentos,
emogdes, intuigdes, fantasias) e propugna-se a necessidade de
perspectivas alternativas, que incluam a deliberagio moral e a
presenga de valores na agio coletiva (8). Nessa linha, afirma-se “a
necessidade de alcangar uma situagio social na qual cada indivi-
duo interessado em criar uma nova ordem social e utilizando
ativamente a razio, possa envolver-se em processos de argumen-
tagio racional que permitam o questionamento, a interpretagao, a
criagiio e o desenvolvimento de novos valores™ (8).

O tema apresentado nos remete a possibilidade/necessidade
de pensar que, nio somente no plano dos conteddos, mas também
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no plano dos valores e das atitudes, € preciso reconhecer a diver-
sidade cultural, social e individual. De onde provém os valores?
Quem define o que € moralmente vilido? Quem e com que critério
define que determinados valores e atitudes sdo os desejaveis para
o conjunto social? E possivel defender a existéncia de valores
universais? etc.

Além disso, parece indispensdvel comegar a formular valo-
res e atitudes com um nivel mais alto de concretizagio, superando
o nivel de generalidade com que usualmente sio formulados
(justiga, respeito, democracia etc.), a fim de contribuir para sua
confrontagio com a pritica e os fatos concretos do cotidiano (isto
é, respeitar a opiniio dos outros, mesmo que seja diferente da
propria, ndo jogar lixo fora das lixeiras, nao discriminar ninguém
por causa de sua cor, idade, sexo etc.). Particularmente, o sexismo
e o racismo, escondidos atris da enumeragao de todos os valores,
deveriam ser trabalhados explicitamente como tais, como campos
de andlise e discussiao, nao somente na sala de aula, mas também
na formagio docente.

Perspectivas e exigéncias futuras

Nenhuma afirmagio sobre 0 que seja “necessdrio” aqui e
agora, em termos educativos, pode deixar de levar em conta uma
previsio de futuro. A educagiio amarrada ao passado e a servigo
de sua reprodugio precisa abrir espago para uma educagao que se
projete para o futuro, antecipando-se a ele, preparando as pessoas para
as transformagdes que lhes aguardam, a fim de que possam nao
somente se adaptar a elas, mas orienti-las e domind-las (97) (104).

O futuro que se prevé € caracterizado por mudangas vertigi-
nosas e radicais em diversos niveis, e isso exigird nio somente
capacidade de adaptagio como também de previsao, versatilidade,
habilidades miltiplas. Prevéem-se, particularmente, mudangas ra-
dicais nas estruturas produtivas, e isso dard lugar a novas ocupa-
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coes e A criagio de estruturas de trabalho inéditas (45), afirmando-se
que 70% das fungbes que criangas e jovens ocuparao daqui a dez
ou 20 anos serio novas (1). Isso tudo exige insistir-se novamente
no conhecimento geral mais do que no especializado. A informa-
¢io serd cada vez mais massiva e diversificada, exigindo uma
capacidade para selecionar e discriminar, assim como para encarar
criticamente todo tipo de mensagens (niio somente as dos meios
de comunicacio de massa). Desde diversos dmbitos, propoe-se,
nesse sentido, uma pedagogia da comunicagao (pedagogia audio-
visual, leitura critica de mensagens, andlise do discurso) incorpo-
rada ao ensino como conteddo e como método, tanto formal
quanto ndo-formal.

Na literatura produzida nos dltimos anos, acerca do futuro
do mundo e das transformagdes que isso exige da educagio, sao
retomadas nogdes tais como: mudanga, inovagdo, criatividade,
seletividade e versatilidade do conhecimento, antecipagdo e
adaptabilidade a situagdes que mudam (e sio imprevisiveis),
capacidade de discernimento, atitude critica, interdisciplinarie-
dade, diversidade, identificagdo e solugdo de problemas, apren-
der a aprender, educagdo permanenie etc.

Como valores e atitudes fundamentais a ser desenvolvidos
na educacio futura, destacam-se: o respeito aos outros, o senti-
mento de solidariedade e justiga, o senso de responsabilidade, a
valorizagio do trabalho humano e de seus frutos, os valores e as
atitudes concernentes a defesa da paz, a conservagio do meio
ambiente, a dignidade e a identidade cultural dos povos, e “outros
valores chamados a despertar, entre os jovens, uma visio ampla
do mundo” (97). Destaca-se o valor da criatividade, do espirito
critico, da versatilidade, da capacidade de discernimento, do auto-
didatismo, do aprender nfio somente a adaptar-se a mudanga, mas
também a antecipi-la, do aprender nio somente a resolver proble-
mas, mas também a reconhecé-los (97).
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Dadas as condi¢Ges mutantes do mundo de hoje, que se
prevé continuario a acentuar-se, a capacidade para antecipd-las €
colocada como uma necessidade bdsica de aprendizagem. O mun-
do futuro exige “aprender a adivinhar ‘coisas desconhecidas’ de
forma pragmatica e probabilistica” (106), e em virtude disso adquire
uma crescente importincia o desenvolvimento do pensamento prob-
abilistico, cuja incorporago ao curriculo regular € sugerida (97) ja nas
primeiras séries do primeiro grau (59).

Estudiosos do problema em diversos paises afirmam que os
contetidos serdo afetados pela atengio cada vez maior voltada
para: o interdisciplinar, a cultura geral, a utiliza¢do das linguas
maternas como linguas de ensino, a educagdo fisica (97). Quanto
a0 desenvolvimento do conhecimento cientifico, observa-se uma
tendéncia 2 integragio das ciéncias, dada a extensao dos campos
interdisciplinares (75), assim como uma diminuigio da defasagem
entre a disciplina como tal e a matéria ensinada, devido a: a)
orientagiio cada vez maior da ciéncia para aplicagdes priticas, b)
circulagio massiva e rapida da informagdo, ¢) importincia cres-
cente dada a formagio e aos curriculos flexiveis (59).

Em face do extraordindrio crescimento do conhecimento
cientifico, sdo apontados trés problemas na relagio ciéncia/siste-
ma educativo: a) como evitar que o aluno se perca na massa de
informagio cada vez mais complexa, criada pelo desenvolvimento
cientifico; b) como encurtar os prazos assombrosamente extensos
existentes entre a descoberta e a produgio cientifica, por um lado,
€ sua incorporagio ao sistema escolar, por outro; ¢) como superar
o atraso cientifico dos paises em desenvolvimento, cujas faculda-
des de ciéncia fornecem conhecimentos ja superados (1). Propde-
se concretamente, para o curriculo de ciéncias, isolar no conjunto
das descobertas cientificas, as que tém um valor real e duradouro,
e traduzir os conhecimentos cientificos para uma linguagem aces-
sivel as criangas, na medida em que ambos os fatores retardam a
incorporagio do conhecimento cientifico ao curriculo (59). Afir-
ma-se, também, a necessidade de desenvolver desde cedo uma
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atitude aberta e critica perante a ciéncia, tomando consciéncia de
sua capacidade, tanto de construgio quanto de destruigao.

Uma quantidade maior de informagao, assim como o surgi-
mento de novos métodos e formas de aquisigio do saber, exigem
modificar o modelo de acumulagio de conhecimento, em favor de um
ensino que privilegie a aquisi¢io de mecanismos e métodos que
permitam descobrir, selecionar e utilizar os novos conhecimentos,
assim como compreender e interpretar integralmente os fatos e os
fendmenos (97). Isso pressupde desenvolver em todas as idades, e
como um componente central de todo curriculo, os conhecimentos,
os valores e as atitudes que possibilitem as pessoas aprender a
aprender: espirito metddico e critico, capacidade de discernir, inter-
pretar e escolher a informagio, capacidade de observagio, anilise e
raciocinio etc. Dai que, entre as qualidades do futuro, o autodidatismo
adquira uma énfase particular (na perspectiva do aprender a aprender
e da educagiio permanente), vinculado a questdes tais como: a valori-
za¢io do aprender, o auto-esforgo, a perseverdncia, a sistematicidade.
O desejo de continuar cultivando atividades intelectuais, 0 querer
aprender, € colocado como um problema central da politica escolar e
pedagdgica.
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7
A OPERACIONALIZACAO DE UM ENFOQUE
CURRICULAR ORIENTADO PELAS NEBA

As diversas leituras das propostas da Taildndia

Os documentos da Tailindia aceitam leituras muito diversas
(em virtude de seu nivel de generalidade, da falta de contexto, da
simplificagio dos postulados, da ambigiiidade e da imprecisao
conceituais, do cardter abrangente da proposta e do encobrimento
do conflito e da contradigiio etc.). A partir deles, pode-se derivar
tanto uma revolugio educativa quanto simplesmente algumas mo-
dificagbes superficiais e parciais. Uma leitura radical da proposta
da Tailindia (e da propria realidade da América Latina) aponta
para a necessidade ndo de uma reforma escolar, mas de uma
reforma educativa profunda.

Afirmar simplesmente a necessidade de curriculos diferen-
ciados, flexiveis, pertinentes, atualizados, visando satisfazer as
Neba, pode levar a uma nova repetigio daquilo que ja foi feito até
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agora, a insistir em determinadas énfases ou introduzir modifica-
¢bes menores, ou a revisar completa e integralmente o modelo
curricular e educativo vigente. A partir de uma concepgio estreita
do curriculo e dos contetdos curriculares, as Neba podem limitar-
se a0 Ambito dos conteddos, € 0o novo enfoque expressar-se na
forma de modificagdes nos planos de estudo e/ou nos textos
escolares. Uma visio estreita acerca da educagio bdsica pode
limitd-la ao ensino primdrio, A educagio formal e as criangas,
deixando de lado a educacio inicial, a nio-formal, os jovens e 0s
adultos. Pode também centrar-se na educagio escolarizada, dei-
xando de fora os outros fornecedores de educagio basica (familia,
meios, trabalho etc.).

A Recomendagio da Promedlac IV, que resgata os aspectos
mais importantes das colocagdes da Tailindia, também possibilita
diversas leituras. Qual das diferentes versdes da mudanga educa-
tiva € a que a comunidade mundial e os ministros da Educagao
dessa regido aprovaram, quando assinaram as respectivas declara-
¢Oes? Qual dessas versdes € a que 0s Organismos internacionais, e
particularmente a Unesco, estio dispostos a apoiar?

A prépria histéria educativa dessa regiao mostra que as
modificagdes aparentes do sistema, as solugdes parciais e especi-
ficas, nio trouxeram mudangas substantivas. E claro que, tal como
revelam os estudos e a propria realidade, a mudanga necessaria
deve ser profunda, urgente e de grande alcance. Ha condigoes
neste momento, na regiao, para empreender tal mudanga?

Uma leitura critica da proposta a partir da América Latina

Antes de avangar na discussio de propostas regionais ou
nacionais especificas, e de sua pertinéncia e viabilidade, € indis-
pensdvel submeter a critica a propria proposta, sua consisténcia e
sua coeréncia interna, assim como sua especificidade para essa
regido. Definitivamente, faz falta um esfor¢o maior de conceitua-
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lizagio e aprofundamento, assim como uma contextualizagio no
momento e na realidade atual do mundo, dessa regidao e de cada
pais em particular.

Se o curriculo € uma representagio cultural imposta a partir
de uma determinada Gptica e de uma determinada ideologia, a que
visdo corresponde essa proposta orientada pelas Neba? Aqui tam-
bém sio possiveis interpretagdes muito diversas sobre como en-
tender essas Neba, como entender o “basico” dessas necessidades,
e as proprias necessidades. Dessas diversas interpretagdes deri-
vam enfoques e modelos também diversos, alguns dos quais
podem efetivamente conduzir a uma maior igualdade, eficiéncia e
qualidade da educagio, enquanto outros podem conduzir a um
agravamento da desigualdade, a ineficiéncia e a baixa qualidade.
Analisar cuidadosamente e discutir a fundo o conceito de Neba,
explicitando seus componentes e suas implicagdes, parece entao
uma exigéncia prévia a operacionalizagio de qualquer proposta.

Como entender o “bdsico” da educagao bdsica e as Neba?

Os cldssicos pares teoria/pritica, instrugio/formagio, parti-
cular/geral, conhecimentos/valores e atitudes, concreto/abstrato
ete. fazem alusdo — mais do que a opgoes nitidas — a €nfases que
se podem assentar nas decisoes acerca do tipo de educagio e de
ser humano que se quer formar através dela. Nessas opgoes e
énfases poem-se em jogo, em todo caso, os valores e as utopias
que orientam as propostas para a educagio.

Focalizando a questao da educagio bdsica e das Neba,
trata-se de formar individuos com capacidade para resolver pro-
blemas cotidianos, com habilidades concretas, com necessidades
vinculadas 2 sua realidade imediata, ou individuos com uma
formagio mais geral, com uma visio de totalidade, com capacida-
de para compreender e enfrentar realidades e situagdes alheias e
diferentes a sua prépria? Trata-se de propiciar uma educagio
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centrada em fatos e dados, em informagdo qtil para a vida pratica,
ou uma educagio que privilegie a compreensao dos conceitos, dos
fendmenos, dos porqués, das realidades complexas? Trata-se de
apontar para uma educagdo com um sentido eminentemente prati-
co, utilitdrio, que dé resposta a necessidades imediatas de sobrevi-
véncia, trabalho, relagdes com 0s outros e consigo mesmo, ou para
uma educagio que fornega as bases para um desenvolvimento
posterior da pessoa, que inclua questdes tais como 0O prazer de
aprender por aprender, o prazer estético, o desfrute pleno da
sexualidade etc?

A necessidade de superar o concreto e o imediato, como
critério central para definir o que € “bdsico”, estd presente na
prépria Declaragao da Tailandia, que incorpora, nessa dimensao,
a nogio de “alicerce para aprendizagens posteriores”. Assim, a
prépria aprendizagem constitui uma necessidade basica: aprender
a aprender (da propria experiéncia, da experiéncia dos outros, da
experiéncia generalizada apresentada sob forma de teorias gerais)
passa a ser uma Neba em si mesmo, como podem ser a linguagem
e 2 matematica, ou a aprendizagem integral acerca de fendmenos
complexos, a fim de desenvolver a0 mesmo tempo uma capacida-
de analitica (abstragdio) e sintética (reconstrugio do concreto).
Tratar-se-ia, afinal, de construir uma matriz basica de conheci-
mentos, valores e atitudes que constitua uma base suficiente para
que o individuo possa seguir um desenvolvimento mais autbnomo
(com ou sem participagdo no sistema formal de ensino). Isso
implica que seria necessirio pensar em diversos niveis de “emba-
samento”, nio necessariamente referidos aos niveis do ensino
formal nem a uma ordem determinada no processo de aprendiza-
gem; especialmente se levarmos em conta que, para muitos, a
educagiio basica é a Ginica a qual terdo acesso de forma sistematica.

Em todo caso, segundo essa concepgio do bdsico (como
matriz bdsica a partir da qual serdo gestados os futuros valores,
atitudes e conhecimentos), satisfazer sua necessidade implica ou-
torgar uma formagio mais ou menos universal, aliando uma for-
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magao geral — que permita explicar fendmenos e predizer acon-
tecimentos, estruturando um campo amplo do saber — a uma
formacio mais especifica — que permita dar resposta as exigén-
cias concretas da vida cotidiana. Isso implica uma estratégia
coletiva e uma divisio explicita do trabalho entre os diferentes
grupos envolvidos nessa formagio bisica (sistema escolar, fami-
lia, comunidade, meios de comunicagio etc.).

Por tris das Neba estd a nogio de uma aprendizagem fun-
cional, embora o “funcional” deva incluir ndo somente a possibi-
lidade e a capacidade para utilizar os conhecimentos adquiridos,
mas também a utilidade dos conteiddos para facilitar e realizar
outras aprendizagens, assim como para desenvolver as habilida-
des e as estratégias que permitam planificar e regular a propria
aprendizagem, ou seja, o aprender a aprender. Nesse sentido,
deve-se garantir que os contetidos dos procedimentos sejam apli-
caveis em diferentes Ambitos e contextos, e prever situagOes nas
quais seja preciso que se represente a natureza do conhecimento
que serd adquirido, assim como seu sentido e sua pertinéncia em
relagiio a outras situagdes e circunstancias (65).

Diversidade, heterogeneidade e pluralismo

O reconhecimento da diversidade levou ao reconhecimento
do heterogéneo. Mas, como entender o heterogéneo, a partir da
perspectiva do curriculo e dos contetdos curriculares? Dar-se-d a
cada um o que deseja, 0 que necessita, o que pede? Dar-se-d a cada
um o que quer e necessita, mesmo sem ter consciéncia disso,
porque nio sabe o que hd de querer e necessitar? Dar-se-d a cada
um o que lhe corresponde segundo seu meio, sua posigao social,
sua expectativa de futuro? Ou dar-se-d a cada um o que lhe falta
para ser igual a0 outro? Assumir-se-4 que os pontos de partida sao
diversos, e criar-se-10 compensagoes para atingir uma homoge-
neidade nos pontos de chegada, ou estabelecer-se-d a possibilida-
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de de pontos de chegada também heterogéneos (nio objetivos co-
muns), dada a diversidade de contextos e de sujeitos, e de sua propria
participagio na construgio dinimica do conhecimento? (40).

O reconhecimento da diversidade continua sendo, de qual-
quer forma, restrito. Admite-se a diversidade das Neba em virtude
dos diferentes interesses/necessidades dos individuos, mas niao se
admite a existéncia de interesses/necessidades diversos no dmbito
do individuo, do grupo e da nagio. Esquiva-se, definitivamente, a
conflitividade social; ou seja, a razio de ser e as consequéncias
proprias da diversidade. Chega-se até o diverso e o heterogéneo,
mas nio até a aceitagio do pluralismo como uma caracteristica nao
somente das Neba, mas do sistema educativo como um todo.

Um sistema educativo pluralista seria um sistema dentro do
qual convivem multiplas formas de organizagio dos processos
educativos, que assumem variantes dos seus objetivos, que pode-
riam adotar modelos pedagdgicos e curriculos diversos. A unidade
desse sistema seria dada pelo fato de que as possiveis variagoes
aconteceriam numa “envoltura”, determinada por alguns princi-
pios ou objetivos comuns (se bem que haveria o risco de existir
uma certa emulagio/competéncia entre modalidades), assim como
pela sua articulagio com o subsistema de diregio/regulagio edu-
cativa, que promoveria a pesquisa objetiva comparativa para de-
terminar os alcances de cada variante, difundir resultados e induzir
a adogiio generalizada de inovagOes satisfatorias. Mas essa “filo-
sofia” nio deveria conduzir ao caos (“vale-tudo”) nem fomentar
diferengas inaceitiveis do ponto de vista dos principios de satisfa-
¢io das necessidades educativas de todos. Iria requerer acessibili-
dade a diversas modalidades, independentemente de classe, etnia,
regiao etc.
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A viabilidade da proposta
Inércia € mudanga em educagao

O sistema educativo € caracterizado pela sua historica resis-
téncia 2 mudanca. O curriculo é um dos pilares fundamentais
dessa inércia. A atual estruturagio do curriculo vem de muito
antes: cada disciplina tem seus textos, seus manuais, seus profes-
sores, suas especialidades, seus hordrios. Mudar essa estrutura
significa mudar o sistema educativo. Ha condigbes para essa
ruptura? Quais sdo algumas dessas condigbes fundamentais exigi-
das? Quais delas podem ser criadas agora, no atual contexto
latino-americano? Faremos referéncia, nos paragrafos seguintes, a
algumas dessas condigdes basicas.

A vontade politica para mudar a educagio

Seria equivocado crer que a assinatura da Declaragio de Jom-
tien ou a da Declaragio de Quito (Promedlac IV) garantem o compro-
misso e a vontade politica para assumi-las, como governos € como
nagoes. Os proprios documentos foram pouco divulgados e ainda
menos discutidos, inclusive dentro do proprio setor educativo. As
pessoas que os assinaram tém escassa estabilidade em seus cargos (e
pouco peso nas decises de governo e de politica), e seus substitutos
freqiientemente nio se responsabilizam pelos compromissos assumi-
dos pelos seus antecessores. No entanto, ainda que o reconhecimento
da “crise educativa” tenha se estendido rapidamente, estamos longe
— pelo menos em virios paises — de ter completado o ciclo de
tomada de consciéncia do problema educativo, para poder passar
agora a assumir a mudanga e sua urgéncia. Os professores, sufocados
pelo seu nivel de vida e pela frustragdo de sua tarefa, mantém-se em
grande parte alheios a discussdo, a consideragiio de alternativas, a
exigéncia de mudanga qualitativa. Os pais ainda contam pouco, € 0s
alunos, nada. O consenso e a negocia¢iao ganham forga como tema,
mas muito pouco como realidade.
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A critica do modelo curricular e pedagdgico vigente

A “crise” da educagio foi entendida e estd sendo trabalhada
por diversos setores (inclusive o educativo) em seus aspectos mais
superficiais. A €nfase no “melhoramento da qualidade” tem con-
tribuido para se acreditar que se trata de “melhorar” o que esta
sendo feito. De forma alguma, pode-se afirmar que em nossas
sociedades haja consciéncia plena acerca da verdadeira profundi-
dade e complexidade da crise educativa. No que diz respeito ao
curriculo e aos conteddos curriculares, predomina uma visio sim-
plista, relacionada a obsolescéncia dos conteudos, sua falta de
articulagdo entre os diferentes niveis, a necessidade de métodos e
técnicas mais modernos etc. Dai que uma nova proposta curricular
deva necessariamente partir de uma anilise critica do curriculo
vigente, que revele seus mitos, suas contradicdes internas, a im-
possibilidade de cumprir com os préprios objetivos, colocados no
contexto de uma cultura escolar que os afasta da pritica etc.

O desenho de um novo curriculo

Elaborar um curriculo nio é uma coisa simples nem répida.
Implica decisdes de grande complexidade e responsabilidade,
requer recursos humanos qualificados e competentes. Redesenhar
um curriculo que responda aos novos tempos € is novas necessi-
dades, e que pretenda ser resultado de um processo participativo,
incluindo a consulta e o debate em niveis amplos da sociedade, é
um assunto sumamente complexo. Por mais participativo que seja
0O processo, e por mais aberto que se deixe o curriculo, elaborar
uma proposta curricular que satisfaga a todos é impossivel.18

18. A grande e persistente polémica, de alto nivel, que a Reforma Espanhola suscitou
—¢ particularmente a reforma curricular —em todos os setores sociais, debatendo
um por um os elemenlos, as dreas e os componentes do curriculo, é um exemplo
palpivel disso. E preciso destacar, assim mesmo, que os melhores recursos huma-
nos do pais, os melhores especialistas, foram envolvidos nesse trabalho.
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Repensar o curriculo € os conteudos curricular.es a pm:tir .dessa
nova perspectiva, implica competéncias € quahdades\ técnicas e
humanas (nio somente conhecimento, mas abertura a mu.danga,
flexibilidade, criatividade, versatilidade) que ndo sao muitas no
ambito educativo — e, em particular, no governamental,— e
geralmente ndo estio ao alcance dos agentes (professores, llc}eres
comunitdrios, pais) cuja participagio na defini¢do do curr}culo
constitui um apelo tdo insistente. O planejamento e a operaciona-
lizagdo de um novo curriculo implica um trabalh(? mst_emauco na
formagéo de recursos humanos em todos os niveis, nio somente
do professorado.

A questio da informagio e da comunicagao

Dentro do Marco de Ag¢ao para satisfazer as Neba, ganham
um lugar de destaque a negociagdo das agdes, a criagao de um
contexto politico e social favordavel etc., mencionando-se a neces-
sidade de “educar a populagiao em matérias de interesse social €
para apoiar as atividades da educagio bdsica” (99). Se_m uma
compreensao real da prioridade e da urgéncia da .educagao, e da
educagio basica em particular, nio serd possivel criar esse contex-
to de apoio indispensdvel. “Educar o plblico” no proprio tema
educativo é fundamental. Qualificar a demanda em educagio €
uma exigéncia para qualquer possibilidade de avangar nesse terre-
no. Tudo isso implica uma estratégia sistemdtica e rcgular' de
informagio e comunicagio piblica em torno do tema educativo,
elemento usualmente deixado de lado nos processos de reforma.

A questio dos fornecedores/satisfatores de educagio basica

A educagao bdsica é concebida como educagdo permanen-
te, nio limitada a escolarizagao. O que precisa ser sabido excede
as possibilidades e os limites do sistema cducatfwz fo'rmal. Cfamo
€ apontado e enfatizado na Declaragio da Conferéncia, a satisfa-
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¢ao das Neba € algo que requer “agdes e estratégias multisseto-
riais” e que compete a diversas instincias, entre as quais o sistema
formal tem um papel prioritirio — mas de forma alguma, unico.
A familia, o trabalho, os meios de comunicaciio sio mencionados
como satisfatores dessas necessidades. Isso supoe um redimensio-
namento do papel educador, formador, instrutor do sistema for-

mal, e uma divisio de tarefas com essas outras instincias.

Apesar de a afirmagio “a familia e os pais sio os principais
educadores dos filhos” ser um lu gar-comum, a nogao de educagao é,
de fato, fortemente vinculada ao sistema escolar, a presenca de um
professor. A mesma coisa pode ser dita em relagiio ao papel dos meios
de comunicagio, cuja fungio “educativa” é freqiientemente colocada
entre aspas, mais pela critica do que por quem os propde. Aqui pesa
nao somente a enraizada ideologia escolar, que reduz o saber i escola
e a aprendizagem ao professor, mas uma efetiva falta de esclareci-
mento ¢ delimitagio em torno do papel e do espago educativos que
correspondem, respectivamente, i familia e 20s meios de comunica-
a0 em relagio a escola. Particularmente, a relagio escola/familia
continua sendo nao apenas ambigua, mas também conflitiva no plano
das responsabilidades educativas que cada uma delas deveria assumir
(que sdo necessariamente diferentes, mas geralmente nio se diferen-

ciam: a mie torna-se de fato professora substituta, e a professora, mae
. C
substituta).1?

A partir da perspectiva de um novo curriculo, orientado
pelas Neba, onde passa a ter uma importincia crucial o tema da
participagio comunitdria, dos pais e dos préprios alunos, é neces-
sario conceitualizar melhor e delimitar esses Ambitos, a partir de

19. [ interessante considerar a este respeito a nitida diferenciagiio de papéis lar/escola
e mic/professora, que se di no sistema educativo japonés, onde expressamente
atribui-se ao lar ¢ 4 mic o papel permissivo, de apoio e seguranga afeliva, e 3
escola/prolessora, o papel de assegurar as normas bisicas para um bom desempe-
nha escolar. As professoras pré-escolares, no Japio, sio escolhidas entre jovens
solteiras e sem [ilhos, a (im de evitar que confundam seu papel de professoras com
o de mies. A [ormagio das professoras inclui esse componente da relacio com as
criangas, de forma especilica (85).
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seu papel na satisfagio das Neba. De fato, € preciso de-terrp'mar, r:o
seu conjunto, quais delas podem e devem ser .satlsfelms pelo
sistema escolar e quais estio sob a responsabilidade de outras
instincias, estabelecendo politicas coerentes € propostas c]arasf. d‘e
complementariedade, envolvendo os’d'iferentcs nrgﬂmsm&zs e }3&.—
tituigoes fornecedoras de educagio basica. A~ destacada necessl a-l
de de “integragio horizontal” entre a educagdo formal, nan-fqmg
e informal exige deixar espago para propostas concretas (modali-
dades, conteidos, mecanismos etc.).

A questio docente

Na histéria das reformas educativas, dentro e fora da regiao,
repete-se uma constatagao: a fraca atengio dada aos professores,
pega-chave para por em funcionamento qualquer mudanga educa-
tiva.

[sso é particulamente vilido no dmbito do curri”culo, Princi-
pal ferramenta de trabalho do professor. Afetar o curriculo € afetar
profunda e integralmente seu papel € seu th1l);1lho. Eo pfofessor
quem, em (ltima instincia, lhe dd vida e define seus con?eudos. Se
ele ndo compreender a proposta ou nao estiver convelnc.ldn dela, a
potencialidade da mudanga fica consideravelmente limitada.

Uma proposta responsdvel, que defenda a i_nstauragﬁn'de um
curriculo novo, diversificado, flexivel, aberto, ndo pode deixar de
levar em conta o que essa proposta implica, con_crctar‘ncnte, para
o professorado. Nio se trata somente de que ele nao e:sta'preparad‘o
para isso (crise de identidade, perda de seu papel técnico-profis-
sional, sendo que hoje ele € busicamcnte_ um executor de planosl e
programas, com alta dependéncia dos l:\.xms~ csE:(.)lares cul:'.), mas
de que a proposta de abertura ¢ autonomia nao € necessariamente

icismo entre 5. secundo afirma a revista
20. Vencer o grande celicismo enlre 0 prnli,:.mr:!dn_(:’. .h(,‘DLIIld e
espanhola Cuadernos de Pedagogia, a prova mais dificil pela qual estd passan
Reforma na Espanha.
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bem-vinda (considera-se ponto pacifico que o professorado quer
autonomia e participagio, mas um curriculo flexivel, aberto, im-
plica assumir uma dose extra de responsabilidade, tempo, forma-
¢ao e autoformagdo). A transformagio de um professor que
executa em um professor que cria, resolve e decide é enorme.
Antes de optar por alternativas novas e renovadoras nesse terreno,
€ preciso calibrar a magnitude de suas exigéncias e consequiéncias.

Nio se trata unicamente de uma maior formagao ou profis-
sionalizagio. Trata-se, em primeiro lugar, de compreender quem
€ o professor e de que forma ele € afetado por uma mudanga dessa
natureza, e isso implica antecipar e compreender a desorientagdo,
0 ceticismo, as resisténcias, 0s questionamentos, os temores, criar
um clima de confianga e certeza, de expressio e debate amplos.

Afirma-se que os novos tempos (e, em particular, a redefi-
ni¢do da fungio e da natureza do sistema escolar) implicam um
novo papel docente, mais amplo, mais complexo, com mais res-
ponsabilidades. Afirma-se taimbém que, apesar da influéncia cada
vez mais ampla da educagio extra-escolar e dos meios massivos
de comunicagdo, o valor do ensino presencial e a interagio pessoal
entre professores e alunos tendem a ganhar forga novamente. Até
certo ponto, isso € um resultado da prosperidade e — a0 mesmo
tempo — do declive da tecnologia educativa e das novas técnicas
pedagogicas, nas quais tinham-se depositado grandes esperangas
(em particular, em torno da televisio educativa) que hoje se
desmancharam (97). Esse “novo papel” do professor inclui ques-
toes tais como: estar a par da renovagio das disciplinas bésicas,
iniciar-se as vezes em disciplinas novas, assimilar uma pedagogia
nova baseada na interdisciplinariedade, seguir as informagoes dos
meios de comunicagio de massa para poder dialogar com os
alunos, preparar os alunos para a selegiio e a utilizagdo critica da
informagdo, iniciar-se nos problemas do trabalho e da vida econd-
mica e na pedagogia de adultos, a fim de tomar parte na educagio
permanente, na compreensao dos grandes problemas do mundo
contemporineo, e colaborar com os pais e a comunidade (97).
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Fala-se hoje em dia da necessidade de “autonomia pedzfgfi-
gica”, e de “profissionalizagio” docente; afirmz'l-se que a d'ef'imgz-lo
e a operacionalizagiio de um novo curriculo exigem a participagao
dos docentes; afirma-se — concretamente a respeito das Neba —
que o papel do professor, num curriculo assim o’riepmdo, tor_najse
mais complexo e mais dificil, exige “maiores niveis dti prn)flss'lo-
nalizagiio do trabalho docente, associados a mod1ﬁcagoc§ s._:gmﬁ-
cativas de seus saberes profissionais ¢ de suas condigdes de
trabalho” (82). Mas faz falta precisar em que con'siste a i‘alftono-
mia pedagdgica”, o que € entendido por “(nfamref niveis 'de)
profissionalizagdo docente”, quais sao as modificages ex:g:dz}s
no plano do saber profissional e das condigoes de trabalho, quais
sdo a natureza e o alcance da participagio dos docentes no plane-
jamento e na préitica de um novo curriculo, € quais as necessidades
concretas de formagao para conseguir tudo isso. E verdade que
esse novo papel docente € mais dificil? E, se a'ssim for, em que
sentido e por qué? Em todo caso, nao basta a.djetllvar 0 novo papel,
¢ preciso analisd-lo e especificar o que ele implica em termos de
um novo curriculo em formagao.

Apesar da longa trajetéria da formagio docente, ela nao foi
objeto de andlises minuciosas, que permitam um aproft:lrld'amento
no saber especifico transmitido aos pmfessoresle nos criterios com
os quais se escolhe e se transmite etc. (17). A literatura disponivel
a esse respeito é muito normativa: descreve o que de.ve ser e o
perfil ideal do professor, mas ndo o que estd sendo feftn efctl'va-
mente. O papel do professor continua sendo estabelecido hafica-
mente a partir das caracteristicas essenciais da e.ducagao e
seguindo o exemplo dos grandes educadores, ou a partlr_de longas
listas de virtudes e qualidades, baseadas mais na vocagao do que
na formagio (73). Hoje em dia, é necessario redefinir o papel
docente e especificar — como se faz com 0s alunos. — o0s conhe-
cimentos, as destrezas, as atitudes, os valores exigidos para esse
novo papel.
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A formagdo docente atual responde ao modelo curricular e
pedagdgico vigente: os professores sio formados como executo-
res 'aut(‘:matos de planos e programas. Reorientar o curriculo do
ensino bisico — no sentido proposto — significa reorientar total-
mente a formagdo docente, na perspectiva desse papel mais pro-
fissional, ativo, participativo, criador, que é exigido do professor.
Quais sio concretamente as Neba dos docentes em relagao a um
curriculo diversificado, flexivel, aberto, orientado pelas Neba dos
alunos, como 0 que estaria sendo proposto? Quem e como se
definem essas Neba?

Diversos estudos culminam em propostas concretas de for-

magao docente (69) (36) (35) (13) que vale a pena levar em conta.
Entre elas, destacam-se os seguintes elementos:

* a formagio docente entendida sobretudo como um processo
permanente de reflexdo e problematizagio sobre a propria
przit‘ica (em particular, a pratica concreta da aula, que é onde os
professores expressam seus pensamentos e suas concepgoes)
analisando-a e confrontando-a coletivamente com outros cule:
gas, rompendo, dessa forma, com o isolamento tradicional da
pritica pedagogica. Propde-se dar preferéncia a esse modo de
enteqdcr a formagio docente, mais do que A formacio inicial,
a0 ministrar cursos etc. Dentro disso, deve-se propiciar a refle-
xd0 do professor sobre o0 seu papel, as visoes de si mesmo e de
S€u processo de aprendizagem. Estimular o registro escrito da
propria experi€ncia (na medida em que ela obriga a sistematizar
e a explicitar a propria pratica) € colocado assim mesmo como
um recurso fundamental de formagio;

* aformagio docente, entendida nio somente como desenvolvi-
mento de aspectos cognitivos, mas também das atitudes e dos
afetos. De diversos dngulos, vem-se afirmando a necessidade
de adotar a relagio professor-aluno como critério-chave de
formagio, selegio e avaliagio docente. Alguns estudos mos-
tram que a atitude do professor € determinante sobre a aprendi-
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zagem dos alunos, mais do que sua preparagao (6), assim como
suas expectativas em relagiio aos alunos;

« a formagio docente deve incluir elementos que possibilitem

entender a cultura popular. Alguns estudos mostram que o0s
professores se comportam de forma diferente nas escolas de
setores médios e setores pobres; tém uma visdo negativa das
criangas pobres, julgam-nas a partir de suas familias e de seu
meio, esperam pouco delas e, por isso, lhes exigem menos, nao
tém consciéncia de sua desvantagem ao iniciar seus estudos
etc.; tudo isso contribui para reproduzir o circulo vicioso da
baixa auto-estima e do baixo rendimento escolar;

« a formagio docente deve prever novas estratégias que permi-

tam um intercAimbio entre os niveis de produgao do conheci-
mento (universidades, centros de pesquisa etc.), a fim de aproveitar
o conhecimento de cientistas, tecndlogos e artistas que contri-
buem a pesquisa e & construgio de novos saberes (45).

Uma nova proposta curricular, como a sugerida no dmbito
das Neba, implica, para o docente, ser capaz nio somente de
interpretar e aplicar um curriculo, mas de recria-lo e construi-lo;
estar preparado para identificar a variedade de opgdes pedagdgi-
cas e de conteddo que se lhe apresentam, a fim de optar pela mais
adequada em cada circunstancia, para as particularidades de seu
grupo de alunos, do tema tratado etc. (13); empregar critérios para
saber selecionar informagio, para transformar necessidades so-
ciais em Neba e fazer a respectiva tradugio diddtica etc. Se nas
mios dos docentes estard um curriculo flexivel, adaptivel as
condigdes do meio e as necessidades dos alunos, tal e como elas
sio interpretadas pelo professor, sua compreensio e seu dominio
nio somente da cultura popular, mas da problematica social em
geral, resultam fundamentais.

Qual é a especificidade do conhecimento que devem possuir

hoje em dia os docentes? Também aqui coloca-se a disjungio entre
saber geral e especializado, entre formagao profissional e forma-
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¢ao em determinadas disciplinas. Hi quem diga que fortalecer a
identidade dos professores nio passa pela formagio profissional,
mas sim pelo dominio de um capital cultural geral (ou especiali-
zado) que supere os limites dos programas de estudo (17), a fim
de garantir-lhes uma base segura para o desempenho de seu papel.
Outros, situados numa perspectiva diferente do papel docente (97)
e notando a grande fraqueza pedagégica do ensino basico atual,
propdem privilegiar, como saber especifico do docente, o saber
pedagdgico (a preparagio pedagdgica dos professores aparece, de
fato, como uma das varidveis que incidem positivamente no ren-
dimento escolar (69)).

A questio do ritmo

A afirmagdo acerca dos longos prazos necessarios para
operar a mudanga educativa (junto com a exigéncia politica de
mostrar resultados) levou, muitas vezes, a privilegiar agdes espe-
cificas, conjunturais, de curto prazo, assim como a justificar a
lentiddo e a falta de “visibilidade” das mudangas introduzidas. O
cardter “gradual” aplicado a educagio nao deixou bons rendimen-
tos no passado. As mudangas programadas com conta-gotas, com
a racionalidade do passo a passo, terminaram geralmente ndo
conseguindo cobrir as etapas previstas e sem atingir os objetivos
finais, nio somente devido aos curtos prazos dos periodos de
governo, mas a falta de uma planificagio estratégica adequada.

Mudar a educagio implica, sobretudo, incidir no dmbito
docente com mudangas significativas; este € um processo comple-
X0, lento, a longo prazo. Reorientar o curriculo, a partir de uma
perspectiva que recupere o ponto de vista da aprendizagem, impli-
ca uma transformagio profunda do ensino. Isso nio se resolve
unicamente com (outro tipo de) formagio docente, mas com um
conjunto de medidas (econdmicas, sociais, legais etc.) que resti-
tuam e fortalegcam a fungio docente. Como proceder, entio? E
verdade que a operacionalizagio da proposta pressupde que o
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a a
professorado a entenda e assuma, mas nao se pode e.:lperago
conclusio desse processo para iniciar a mudanga. Em todo :j:ad ;
trata-se de acelerar o ritmo dos professores, adotando as medidas

cabiveis que contribuam nessa diregao.

21

’ . . . r,
Ater-se a0 ritmo dos professores ou privilegiar o dos alunos’

. i Tans
Respeitar o ritmo do sistema escolar ou o do pais? Delzli-ﬂ‘l' 1a
mudanga nas méos do sistema educativo formal significa adia-la

indefinidamente. A exigéncia e a dinimica da mudanga devem se

alimentar, necessariamente, a partir de fora deste sistema, como

uma pressao externa que exija uma ampla mobilizagao social.

A questio da revisdo curricular permanente

Assumir uma nova proposta curricular’ baseac-la nas b:;ba
implica um reordenamento profundo do chnculo vigente. fafi
dada a acelerada transformagdo do conh'ecm?nto e as t-rans t(‘)
magdes que ainda as proprias Neba continuarao a experimentar,
o novo curriculo pode voltar a ficar obsoleto em poucos angs
Levar a sério a nova proposta, como um novo ponto de partida,
pressupde a instalagao de um processo e de mecanismos perm:ll-
nentes de revisdo curricular, inclu1r1df) 0 acgmpﬂnl’lamento da
evolugio das Neba. Serd que a América Lfmna. festa_ prepara tz
para assumir essa mudanga e tudo o que ela tmpllca nao soment
a curto, mas também a médio e a longo prazo, lcvando’ em conta,
além disso, a tradi¢io de reformas parciais e esporadicas que

caracterizam a regiao?

O “pedagogia de
21. No plano pedagdgico, por exemplo, propde-se rccorrf.elr a um? [:eadi (i,[ﬁiﬁm-
. = 2ja, a “siluacoes mobilizadoras™ que permitam acelera
choque™, ou seja, a “siluagdes mot e e
l}_"—\L‘I?J"l n::cessid-ldc de mudanga (35). Isto, colocado em principio para 0 am bulc: d
Ao d: : Sl i mhit
ensino da leitura e da escrita, resulta vélido para a formagio docente em gera
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Exigéncias de pesquisa

Sio miiltiplas as exigéncias de conhecimento e, por isso, de
pesquisa, impostas pela operacionaliza¢io dessa nova proposta.
Sao maltiplas, de fato, as exigéncias consignadas e sugeridas em
estudos e avaliagdes realizados nos dltimos anos, a partir de

enfoques tanto globais quanto especializados. Em termos gerais,
constata-se que:

existe uma lacuna de conhecimento quanto ao ponto de partida
€, concretamente, quanto a aspectos-chave vincul
riculos, aos saberes efetivos e is Neba, tanto dos
dos professores. Qual € o estado atual dos
vigentes (analisando contetidos e objetivos por dreas), a partir
do ponto de vista de sua atualizago, sua relevincia, sua coe-

réncia etc., tanto do ensino bésico no nivel escolar quanto da

formacgio docente? O que € que estio aprendendo e o que € que
sabem os alunos? O que & que estao aprendendo € o que é que
sabem os professores?22 A partir da visio ampla de educagio
basica sugerida pelas Neba, ¢ preciso incorporar ao diagnéstico
ndo somente a escola primdria, mas também a educagio inicial,
a nao-formal, a de jovens e adultos, assim como realizar estu-
dos na esfera da chamada “educacio informal” e do papel que
nela desempenham a familia e os meios de comunicagao;

a prépria “identifica¢iio” das Neba exige um grande trabalho de
pesquisa (ndo somente de participagio e de mobilizagio so-
cial). As expectativas e a demanda de educacio se modificaram
— sem divida —significativamente nestes tltimos anos (per-

da do valor da educagio como fator de mobilidade e bem-estar
social, dentro de um esquema

ados aos cur-
alunos quanto
planos e programas

geral de deterioragio das expec-
tativas, diversificagio da oferta educativa etc.). Em que sentido

22, De fato, um estudo-diagndstico da educagiio bdsica, como o que foi realizado no

Uruguai pela Cepal (11) (12), scria recomendivel para todos os paises. Nio
obstante, esse estudo ¢ restrito 3 escola primiria e i avaliacio do a proveitamento
em duas dreas (linguagem e matematica),
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foram modificadas essas expectativas, nf"lo snmcmi para os
p(_)hl‘t3523, mas também para os setores njcdms e.altos.
faz falta recuperar e sistematizar inovagoes, Pﬁftll(;lflﬂ'l‘?‘lentt;:(;
terreno pedagogico e dos conteﬁd(zs', com crltcrloff,trlglr;*{icm-
a partir de enfoques analiticos e c[-llucos qgt: pcrml! ar:r;{es -
nar experiéncias verdadeiramente movadnr_as t.?,.lltl eva rm,ir >
plicar e aprofundar no estudo de suas conmhuux?e_s, a (1:; Crité(-
perspectiva de uma mudanga curnctljlar e pcn‘]‘flgosli:ja. . s.rls‘;im
rios pouco rigorosos que caracterizam o “inovador”, ¢ ';mr
como os enfoques descritivos e acriticos que tenderam a prime
nesse terreno, precisam ser superados; ) -
inclusive no ambito das novas at'irmm;(.')es’,z'l nogao de e\ciLitj(lgzo
basica continua centrada na escola primaria e na eduu.ag;an n(i
criangas. A prépria pedagogia € seus dcz‘;cnvolwmcntog‘ rf:czm
tes sio eminentemente centrados no ensino e na aprendlz(}g:mo
da crianga. Continuamos sabendo muito pouco ilcelrc? el,(,rto ’
aprendem os jovens e os adultos (e isso inclui, € claro,
aprendizagem dos proprios proft:ssurles_); ) e
€ necessario assegurar algumas comﬁllgoes gerais em tt?rmt.l.
pesquisa: a) uma maior C()()rtlcqilgatn n:}‘cmnul e rcgmr]la ?n;
matéria de investigagio educativa, a fim de racionaliza )
otimizar recursos e esforgos; b) assegurar metod‘olqg,.la.sdc prc -
cedimentos rigorosos, que possibilitem a ﬁ?()ﬁ[jlabllld:l :Jt;:;i
comparabilidade dos resultados (69)5 C).()I'lel'ltcll‘ It)r’at,n;:d fin‘i..
mente uma boa parte das pesquisas dlrecmnadasj para a =
¢io de politicas, rcspondend{? a _problema’s (;: per%il:)n (d)
concretos, privilegiando a expllcagm)' SOPI’C.A cs:,r.u{(. . )
vincular-se e incidir diretamente nas instincias de dc.u.saon_
execugo, a fim de assegurar um malor e n}e]tlor.aprf;veltame .
to da informacio e dos resultados 'da investigagio, para ¢
tomada de decisdes no dmbito educativo (15).

ige je da escola é fortemente
Alguns estudos concluem que o que os pobres exigem hoje da L,:SL:Jld.t‘. fc 3
alrﬁveqsndu pela erise ccondmica e pelas r}cccssndudcs de sg_wh:c\i!w:jn;r rcndim‘k‘;
assisténcia médica, seguranga elc. — mais do que pela exigéncia p
Pibs ) Iy &
efetivos (31).
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A questio da cooperagio

No dmbito de cada pais, a transformacio educativa necessd-
ria somente pode ser levada adiante num contexto de grandes
consensos nacionais. Estado e sociedade civil, organismos nio-
governamentais e organizagdes populares, sistema educativo e
familia, igreja e meios de comunicagio etc. exigem assumir com-
promissos e papéis especificos dentro dessa estratégia. As institui-
¢oes de produgio de saber (universidades, centros de pesquisa)
precisam fortalecer — hoje mais do que nunca — suas capacida-
des e vincular-se as exigéncias da educacio. Medidas especiais e
regulamentagdes legais podem vir a ser necessdrias, como suporte
para essa estratégia de cooperagao (regulamentacées a respeito do
uso educativo dos meios de comunicagiio, modificagbes na legis-
lagao educativa relacionadas ao papel do Estado, do Ministério da
Educagio, da familia etc.). Delimitar claramente competéncias e
papéis significa, a0 mesmo tempo, criar condigoes e/ou facilitar
apoios especificos para que essas competéncias e esses papéis se
manifestem (isto €, informagio pablica transparente e permanente,
criagio de condigbes e mecanismos para a participacao efetiva dos
pais etc.).

Assim mesmo, € indispensivel a cooperagio sub-regional e
regional em todos os niveis e fases do processo, incluindo pesqui-
s, execugao, acompanhamento e avaliagio das agdes, por meio
das instincias e redes de cooperagio ji existentes e, eventualmen-
te, de novas instincias ou mecanismos que se considere necessario
criar ad hoc. Em todo caso, parece importante também aqui
comegar com um diagnéstico da situagio de partida (isto é, estado
da cooperagao nos niveis sub-regional e regional, avaliagao critica
do funcionamento das atuais redes etc.). E indispensivel, por
outro lado, identificar o que € que pode (e deve) ser feito no nivel
de cada pais e o que € que pode (e deve) ser feito no nivel
sub-regional e inclusive regional: investigagdo, planejamento cur-
ricular, produgio de materiais etc. Cabe analisar a possibilidade de
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concentrar determinadas tarefas (investigagao, formag;tlo de recur-
sos humanos, elaboragio de projetos etc.) em centros dm:tme.s que
orientem essas politicas no nivel regional e/ou no sub-regional,
com a finalidade niio somente de otimizar 0s escassos recursos €
contar com mecanismos de compensagao de dilt'cren{;as entre 08
paises, mas também de assegurar a pt‘,l‘linéﬂCl'zl e a qualidade
dessas agoes, assim como as relativas homogeneidade e compara-
bilidade dos processos ¢ de seus resultados.

A possibilidade de propor estratégias comuns na esfeEa
regional e/ou na sub-regional €, neste caso, respaldada p‘t‘:la pro-
pria existéncia de uma realidade educativa e de uma “cultura
escolar”, que nossos paises t€ém em comum — em seus tlragos
essenciais —, assim como pela existéncia de consensos basicos e
utopias orientadoras que passam, entre outras coisas, pe‘l‘o reco-
nhecimento da necessidade de superar e transformar essa c.ultlura
escolar”. Por outro lado, as proprias Neba transcendem os limites
do nacional, abrindo de fato possibilidades para estabelc.ccr tron-
cos e contetidos curriculares comuns entre paises (incluindo tec-
nologia educativa, pacotes didaticos etc.).

O intercAmbio de informagdo, resultado de pesquisa e expe-
riéncias, é fundamental nesse processo. Neste aspecto, 0s organis-
mos internacionais e as redes de cooperagao t€m um papcl-chav_e.
Possibilitar e tornar efetivo esse intercambio exige pensar nao
somente em mecanismos de coordenagio, mas também de comu-
nicagiio e difusio, garantindo uma mediag’ﬁoladequada e.ntrc?_a
pesquisa e a produgido académicas, e os niveis de vulgarl'zalt‘ao
exigidos para levar em frente essa proposta sobre bases participa-
tivas e, particularmente, com a intervengio dos professores.

129




Alguns riscos
Uma nova “moda”

) Néo € a primeira vez que se propde uma mudanga na educa-
Ga0 na América Latina. As propostas de mudanga aparecem em
ondas, com novos personagens e terminologias, e perdem terreno
gradativamente, muitas delas caindo no questionamento, na rejei-
¢ao e, depois, até no esquecimento. Nos tltimos 40 anos, vimos
diversas propostas (tedricas, priticas, de pesquisa, de a¢io) circu-
larem e serem derrubadas, deixando — a longo prazo — a idéia
Qc que sao “modismos™ que vém e vio. Particularmente, os pro-
fessores parecem ter desenvolvido sensibilidades es peciais peran-
te esses “modismos”, e suas resisténcias i mudanga talvez devam
ser entendidas nessa mesma linha (35). O que garante que, desta
vez, a “nova visao” da educacgio bdsica e o enfoque das Neba, em
particular, ndo passem a ser vistos como uma nova moda? Repen-
sa-los criticamente, dar-lhes consisténcia, evitar tentativas de im-
plementagio apressada parecem ser condigdes fundamentais.

Passar de um pélo para outro

Considerando a dicotomia branco/preto e o subseqiiente
movimento pendular que prevaleceram na educagiio latino-ameri-
cana, poderiamos estar enfrentando — mais uma vez — uma
tentativa simplista de buscar a solugio nos opostos, entendendo as
novas €nfases nio como novos balangos e novas articulagoes, mas
COmMO a negagio ou a inversio de uma postura anterior. Isso, que
Ja acontece com muitas oposigoes (isto €, quantidade/qualidade),
pode agora estender-se a novas oposicOes surgidas da prépria
proposta (isto €, centrado na oferta/centrado na demanda, centrado
no ensino/centrado na aprendizagem, centrado no professor/cen-
trado no aluno, subestimagao/superestimagio do aluno, segmenta-
¢ao/integracao curricular, urbanizagio/ruralizagio do curriculo,
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conhecimentos, valores e atitudes/atitudes, valores e conhecimen-
tos, unico/diversificado, centralizagao/descentralizagio, curriculo
centrado em matérias/curriculo centrado em Neba, curriculo infor-
mativo/formativo etc.). Conhecendo essa tendéncia (e os efeitos
que traz com ela), parece necessdrio que a propria formulagao da
proposta evite tais polarizagOes e alerte expressamente sobre esse

perigo.

Partir do nada ou reproduzir o velho com
aparéncia de “novo”

A Declaragio e o proprio Marco de Ag¢io alertam acerca do
perigo de se partir do zero, apelando-se para “recuperar o melhor
-daquilo que ja existe”. Esta, que € uma tendéncia real, pode levar,
neste caso, a0 caos, a tentativas irresponsdveis de experimentagio
de novas idéias no vazio (isto €, propor uma mudanga total de
planos e programas, organizar “dreas onde se encaixe de tudo”,
levar a autogestio ou a descentralizagao até as Gltimas conseqiién-
cias, exigir autonomia docente sem criar condig¢des para isso etc.).

Mas existe também o outro perigo, o da continuidade do
velho sob a aparéncia de “novo”. De fato, no terreno educativo
existe uma grande capacidade para absorver nominalmente um
discurso de mudanga, e para esvazid-lo de conteddo na pratica. A
coexisténcia de um discurso progressista e renovador, com uma
pratica tradicional que nio muda, € uma situagiio com a qual temos
aprendido a conviver. Neste caso, pode-se adotar formalmente um
enfoque baseado nas Neba, sem se modificar fundamentalmente o
enfoque curricular e pedagdgico vigente. Novos esquemas podem
substituir os velhos (isto €, a rigidez dos critérios e pardmetros
para definir o que € basico, a mistifica¢io da demanda, a rejeigio
do papel do especialista etc.). Isso tudo ajudado pelo proprio fato
de que “0 novo” da proposta pode passar inadvertido como tal,
para uma ideologia educativa segundo a qual responder as neces-
sidades de aprendizagem dos alunos € o que o sistema educativo
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sempre fez. A continuidade terminoldgica pode contribuir para
uma percepgao de que niao ha nada de novo (trata-se, na maioria
dos casos, de termos velhos que se procura reconceitualizar).
Parece, entio, necessirio estabelecer com clareza o que € realmen-

te “novo”™ nessa proposta, assim como identificar qual parte do
“velho” € recuperivel.

Entender o “bédsico” num sentido restrito e limitado

O “bisico” das Neba pode ser interpretado no sentido estrei-
to do imediato, do concreto, do atil, do diretamente aplicavel a
vida cotidiana, as necessidades de sobrevivéncia, ao aqui e agora.
Tentar que toda escolha de um contetido responda a um claro “para
que” pode levar a entender e aplicar o “bdsico” efetivamente no
sentido de “minimo”, de “elementar”, achatando consideravel-
mente o curriculo e os conteddos curriculares (isto €, anular a
teoria, o conhecimento de ordem geral, a ciéncia, a histdria etc.),
¢ a ressaltar ainda mais as diferencas entre setores e grupos (isto
€, para que ensinar as criangas camponesas a ler livros, ou ensinar
nogoes de tecnologia as mulheres adultas etc.). Esse risco torna-se
concreto se levarmos em conta a proposta de um curriculo flexi-
vel, para ser adaptado e executado por docentes que — como
mostram diversos estudos — t&m uma baixa valoragio e baixas
expectativas em relagiio aos alunos de familias pobres.

Por isso, é fundamental avangar na conceitualizagio das
Neba, explicitando o que estd oculto e revelando o conflito social
que implica a sua “detecgio” etc. A participagio ampla com
relagio a definigio das Neba deve incluir a discussio desses
elementos, nido somente o conteddo das proprias Neba.

Mistificar a demanda educativa

Em diversas correntes e experiéncias educativas ji pode ser
verificada uma mistificagio da demanda, baseada numa visao
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acritica da cultura popular (particularmente entre aqqelas centra-
das no ponto de vista do educando e suas necesmdac?c.f;, (%t:le
defendem uma relagio horizontal professor-alunos, a participagio
local, a recuperagao do saber popular etc.). Essa tendéncia pode
acentuar-se e estender-se no contexto do enfogue das Neba, F]ue
expressamente afirma privilegiar o pnntf’: de vista das necess@a-
des, da aprendizagem e dos alunos. Idealizar a demanc!a educativa
¢ idealizar uma demanda que ndo pede qualidade, orlen'ta-se por
parametros dos setores médios, rege-se por um saber enmcl.np'ed!-
co, uma logica produtivista, uma visio rigida dz?s'normas discipli-
ndrias etc. (27) (31). Contribuir para qualificar a demanda
educativa €, precisamente, um dos desafios dessil nova proposta e
de qualquer possibilidade de reforma na educagio.

Uma “participa¢io” inadequadamente delimitada
e indefinida

O termo “participagio” diz muito pouco se nio for especifi-
cado de qual participagio esti-se falando (q.ue, quem, para que, em
que niveis e dmbitos, com que possibilidades e limites etc.).
Afirmar que um processo € participativo ou que adota um enfoque
participativo ndo garante nada por si mesmo. NCS&? €aso, o }ema
da participagiio € colocado em vdrios niveis: negociagao nacional
sobre o tema educativo e a prioridade da educagiio bisica, proces-
80 de identificagdo das Neba, intervengio docente (assim como
das comunidades e dos grupos locais) na defini¢iio do CUI'I']CUIL:I,
autonomia docente no trabalho com ele etc. O préprio peso atri-
buido & participagiio, como componente dessa propostn,.toma
indispensdvel definir com clareza o papel esptelc[ﬁco e olsenfldf{ de
tal participagiio, para os diferentes niveis, indwndu'{)s e instancias,
assim como os seus requerimentos (isto €, mecanismos de infor-
Macao, discussio, proposta etc.).
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Mudangas parciais, nio integrais

Adotar um enfoque de Neba para os conteddos implica
modificar radicalmente o curriculo, o modelo pedagégico e o
modelo educativo vigentes. E de se esperar, nao obstante, que,
como no passado, exista uma tendéncia a fazer mudancgas parciais,
sem afetar o conjunto (isto €, introduzir modificagdes em planos e
programas, centrar-se em contetidos sem afetar métodos ou siste-
mas de avaliagdo, nio prestar a devida atencio as politicas docen-
tes, concentrar-se na educagio escolar etc.). Insistir na integralizagio
da reforma parece fundamental, nio somente dentro do ensino
basico e do sistema educativo, mas em relagdo aos outros fornece-
dores de educagio bésica e a sociedade em geral.

Deixar intocado o 4mbito da produgio de textos escolares

Tender a diversificagio do curriculo e configuragao de
curriculos abertos, flexiveis, participativos 6 — como muitos
advertem e como ji foi dito — abrir totalmente as portas para os
lucros editoriais dos livros escolares e a sua propria légica mer-
cantil. Nao contemplar expressamente o sistema de produgio de
materiais curriculares e, particularmente, de livros escolares sig-

nifica a possibilidade de anular na pratica muito do que se procura
com essa nova estratégia.

, . s _w . - * .a .
Ficil e ripida “modelizagio™ de experiéncias

“Modelizar” experiéncias e converté-las em receitas aplicd-
veis a qualquer contexto, generalizando procedimentos, assumin-
do caminhos e verdades Unicas, € uma tendéncia marcante no

Com o termo “modelizagio™ (modelizacién), a autora sugere a possibilidade de
transformar experiéncias priticas em modelos, ao contririo de se seguir um modelo
jd existente. (N.T.)
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terreno educativo. Tratando-se, neste caso, de um empreendimento

inovador e complexo, a propensio a modelizagio pode ser muito
y s

forte. De fato, esse risco € expressamente advertido no Marco de
y . 3 [ 7

Agiio, no sentido de “nio transplantar modelos”, mas “ajudar o
? ) 3 - F o . = " ‘l -

desenvolvimento das capacidades endogenas das autoridades nacio

nais e de seus colaboradores internos para satisfazer eficazmente as

necessidades basicas de aprendizagem” (‘)?). Juntamente com este
gltimo (que implica um esthrg? de forrr}a(;aoAde L.]Ufld[’t)s nac.1:1nf{|s,
divulgagio de publicagbes pertinentes, intercaimbio de. experu:,nc,‘l?s
etc.), torna-se crucial propiciar o amm[‘)anhla‘ ment.o ea smtem\anfiagao
dos processos que, nesta nova pcmpectwa, Jjaes lx: Jam acontecendo 'nu
comecem a ser gerados na regiao, porem, a partir de uma perspectiva
critica e analitica (nfio promocional), que permita aprender e avangar.

Uma aproximagdo aos procedimentos

Projetar ¢ implementar um curriculo tem doi.s ’si'gniﬁcados
principais, complementares e parcia]mentt? cnntradnnrmg, ambos
relacionados ao perfil de formandos do sistema educacpqal em
suas duas dimensoes: a) como recursos humanos para atividades
sociais de todo tipo (produgio, governo etc.), € b) como seres
humanos na sua qualidade de individuos, de lnt?mbrtus participan-
tes de diversas formas de comunidade e da sociedade.

Ao mesmo tempo, esses significados referem-se a resulta-
dos futuros desejados, no que diz respeito a:

* o projeto de sociedade nacional e de red’e.de comuni@des a} mfaja-
do (isto €, comunidade politica democrallml, comflmdaﬁdes étnicas
autdbnomas, sociedade integrada etc.), a partir da sﬂuaga'n h-erfiada;

* as necessidades de aprendizagem que 0s diversos. individuos
requerem de acordo com seu projeto de dcsenvolv.lmento pfa_s—
soal e a partir de sua situagao atual (idade, sexo, etnia, forma‘gao
prévia, posi¢io social, inser¢io no mercado de trabalho etc.).
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Todos esses tipos de projetos (sociais, comunitdrios, regio-
nais, pessoais etc.) devem ser bem determinados, contextualizados
e datados, de tal forma que deles possa deduzir-se qual € a
estrutura de exigéncias que o sistema educacional deve oferecer,
em que seqiiéncia e com quais ritmos.

Esse cdlculo de exigéncias24 pressupde que as necessidades
foram previamente expressadas como demandas explicitas, seja
por parte do sistema e seus representantes — diversas instituigoes
de Estado: instincias de governo, igrejas, organizagdes corporati-
vas, movimentos politicos etc. —, seja por parte dos individuos ou
de suas agrupagdes. Isso pode derivar de uma consulta publica e
de um didlogo nacional sobre a questao, em vdrias instincias, ou
de consultas limitadas — de cendculo —, ou de alguma forma de
planificagio centralizada.

Em todo caso, ainda que logicamente a demanda antecipada
preceda a determinagiio das exigéncias a serem atendidas, usual-
mente trata-se de uma forma especifica da necessidade, caracteri-
zada por dirigir-se a determinados satisfatores possiveis, que
devem ser conhecidos ou antecipados como tais. Neste sentido, a
determinagiio de demandas e exigéncias para satisfazé-las deve ser
interativa, e o didlogo deve incluir o sistema educativo nacional,
como (supostamente) capaz de determinar as possibilidades de
ensino a serem oferecidas no futuro. Da mesma forma, as neces-
sidades sentidas num dado momento podem nio ter relagio com
aquelas que o desenrolar socioecondémico provocara num futuro
nao muito distante; por isso, a populagio deve ser informada das
tendéncias esperadas e previstas, segundo a evolugio dos aconte-

24.  Por exemplo: formagio bisica geral necessdria para permitir uma participagio
ativa no sistema politico que se pretende democratizar ou, mais especificamente,
nos niveis municipais de governo; consol idagdo de valores relativos  identidade
nacional e de respeito — ao mesmo tempo — 4 heterogeneidade cultural, étnica,
regional; desenvolvimento de habitos de poupanca de recursos e de preferéncia
pela produgio nacional; desenvolvimento de capacidades de autogestio e iniciativa
produtiva, que permitam passar com relativa facilidade de uma atividade para outra
num mercado de trabalho, no momento, imprevisivel etc.
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cimentos relevantes (efeitos da integragio regional, evolugio de
mercados internacionais etc.) e das politicas destinadas a configu-
rar um determinado projeto nacional.

Por isso, pensar em curriculos alternativos, sem passar pel{zils
etapas prévias sugeridas, pode supor uma atojlonomm excesswile [;)
sistema educativo em relagio aos demais sistemas qu'e‘ conlpf)’

a sociedade, e implicar um alto risc::), a0 depen.der mais de “visio-
pdrios” do que de um processo socu.:l que projete — € 20 mesmo
tempo legitime, pela sua metodologia — o novo curriculo.

Essa autonomia conduz ao “substitucionismo”, m'lde as ne-
cessidades particulares de aprendizagem s:lzoade'termmadasbde
forma congruente com as necessidades 51sl§mlca§, e ambas
acabam sendo estabelecidas a luz de uma utopia social. De. fato,
isso pode estar acontecendo com pelo menos algumas das w:te{:jr—
pretagoes das Neba: a partir de uma utopia socml_,‘relprcsin ada
primordialmente pelas declaragdes universais dfas direitos huma-
nos e sociais — forma de expressio das necessidades htllmanas €
sociais consideradas bédsicas —, especificam-se dedutlvam'em'e
essas necessidades para cada cultura, socicdagk? ou grupo de indi-
viduos, de acordo com metas tam.bém espec!ﬁca.’% de avango ‘err:
dire¢iio a satisfagio de tais necessidades. Ass:En, ¢ compreensive
que na Declaragio da Tailindia, faga-se referéncia ao acesso ast
servigos oferecidos em cada pais, o.tertﬂ resg!lante de progratnas.. e
regulagdes centralmente estabelecidos, assim como de mé:(,ams-
mos, como a livre iniciativa privada, que operam dentro de seus
limites. De muitas formas, a demanda € determinada pela oferta e,
se alguma inovagio democratizadora pu<.1css§ representar as Neba,
esta deveria consistir em um papel mais ativo de uma demanda
coletiva consciente.

O risco oposto também € verdadeiro: deixar o sistema edu-
cativo abandonado a sua capacidade de rcsp(_)sta a dcmanc}as
espontineas e conjunturais. Isto, também, relaqnonado com a tzn-
fase colocada sobre as Neba, a partir da perspectiva da sobrevivén-
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cia das pessoas e dos grupos. Num mundo em vertiginoso proces-
so de mudanga, os conhecimentos e as habilidades indispensaveis
para a sobrevivéncia seriam regras de agdo imediata, respostas
concretas e diretas a problemas da vida cotidiana (desde como
organizar-se para consumir cooperativamente ou como obter in-
£ressos ou acesso a recursos produtivos, até como esquivar-se da
discriminagio racial, de género, de idade etc.). Nessa tdnica, o
sistema educativo deveria estar continuamente renovando a infor-
magdo que transmite, condenada em qualquer caso a obsolescén-
cia continua.

Tanto para se pensar em solugdes estruturais para a deman-
da, a partir do imperativo da sobrevivéncia (ensinar a diagnosticar
situagoes e tendéncias, a identificar problemas e possiveis vias de
agio, desenvolvendo a capacidade de auto-educagio e aprendiza-
gem pela experiéncia), quanto para atender a questdes de outra
ordem (como podem ser a sobrevivéncia da identidade e a capaci-
dade de autodeterminagio nacional), € necessirio que o conceito
de Neba seja cuidadosamente analisado e que sejam explicitados
seus componentes estratégicos e coletivos.

As consideragOes pedagogicas

Outro aspecto fundamental refere-se as relagoes pedagdgi-
cas possiveis e aos critérios de selegiio entre as alternativas de
aprendizagem. Efetivamente, € necessdrio ter em mente as opgdes
pedagdgicas ao se propor determinadas conexdes entre demandas
e exigéncias; tanto porque certas conexdes podem ser invidveis
por nao ser pedagogicamente possiveis, sem afetar a qualidade em
niveis indesejiveis, quanto porque a relagio pedagdgica é, em si
mesma, uma relagao social que deve ser estruturada de forma
coerente com os valores, projetos etc. que guiam o projeto do
curriculo. Mas a razio principal para uma presenga continua das
consideragOes pedagdgicas na totalidade dos aspectos que fazem
parte do projeto do curriculo € que elas podem prover o conheci-
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mento “tecnoldgico™ que permita traduzir objetivos gerais em
programas e agoes particulares.

Em todo caso, tanto a determinagio das necessidades quanto
a dos estilos pedagdgicos deveriam ser mantidas dentro de uma
perspectiva pluralista. A busca de um sistema homogéneo e ho-
mogeneizador ji teve seu tempo e tem mostrado seu fracasso. E
ainda mais, essa busca tem produzido seu contririo: efeitos hete-
rogéneos e sistematicamente discriminadores. Por outro lado, a
tendéncia a crer que deve haver um estilo educativo superior,
6timo e inclusive dnico para qualquer situagio educativa deve ser
substituida por posigdes mais modestas, que permitam abrir um
espago comum de experimentagio controlada, buscando coletiva-
mente as melhores aproximagoes a diversas situagOes e necessida-
des particulares.

Tudo o que foi dito anteriormente se posiciona ao lado de
quem considera que o curriculo ndo € um aparelho que se constroi
de uma vez e para sempre, um mecanismo selecionado politica e
socialmente para reger 0 ensino num pais, mas sim um processo
social especifico, parcialmente auto-regulado dentro do sistema
educativo, porém continuamente aberto aos processos extra-edu-
cativos que o limitam e, a0 mesmo tempo, contribuem para outor-
gar-lhe sentido.
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POST-SCRIPTUM

No mesmo dia em que concluia o semindrio, a Unesco-
Orealc solicitou aos autores dos trés documentos-base, a elabora-
¢do de um post-scriptum, destacando alguns pontos fundamentais
da discussao. Por minha parte, escrevo este post-scriptum mais de
um més depois de concluido o semindrio. Permito-me levar em
conta aqui ndo apenas minhas anotagdes, feitas durante o semina-
rio, mas também algumas reflexdes posteriores, derivadas de
leituras, assim como da participa¢io em reunides e eventos simi-
lares, a propdsito do tema do semindrio.

O documento bdsico preparado sobre o tema “Necessidades
basicas de aprendizagem e contetdos curriculares” foi o dltimo a
ser discutido no semindrio, e incluia expressamente uma reflexao
critica em torno das propostas da Tailandia e do proprio conceito
de Neba. Nio € de se estranhar que esse topico tenha ocupado uma
boa parte da discussao e do tempo disponivel. Simultaneamente,
e de forma lamentivel, isso desviou a atengiio da questio central,
ou seja, as Neba e os conteddos curriculares. Como virios dos
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participantes expressaram, talvez tivesse sido conveniente come-
¢ar — e nao terminar — o semindrio discutindo sobre esse tema.

Destaco, dentre tudo aquilo que foi dito, dois pontos que, a
meu ver, foram centrais a discussao: a) a andlise da proposta da
Tailandia, sob a perspectiva da América Latina, e b) o papel do
curriculo e da reforma curricular, numa estratégia de reforma
educativa.

A América Latina perante as propostas da Tailandia

Por que continuar discutindo as propostas da Tailandia, em
vez de aceitar o financiamento e por maos a obra? Para que discutir
aquilo que ja foi discutido? A América Latina estaria ficando para
trds, enquanto que outras regides estariam dando passos firmes
para frente. Muita discussio, pouca agiao. Esta foi, em suma, a
posi¢ao expressada por alguns dos participantes. No entanto, a
maioria defendeu a necessidade dessa discussio, e também de

uma conceitualizagio mais rigorosa em torno das propostas da
Tailandia.

Nio € verdade que se tenha discutido tudo, e muito menos
que tenha havido uma discussdo profunda. Reafirmou-se que a
Conferéncia da Tailindia foi, antes de mais nada, um evento
politico, € ndo uma reunido técnica, nem um conclave de especia-
listas; os documentos dela resultantes refletem um processo con-
plexo e trabalhoso de negociagoes, na esfera mundial. Se, por um
lado, € necessdrio retrabalhar tais propostas, no sentido de propor-
cionar-lhes maior rigor e fundamentaciio técnica, por outro lado é
necessdrio contextualizar a proposta a partir da perspectiva da
realidade e das caracteristicas especificas dessa regido e de cada
pais em particular.

Como foi apontado por virias pessoas — e, de fato, mostra-
do pelo semindrio — nio somente € verdade que as propostas da

Tailindia foram amplamente discutidas, como também existe
ainda um nivel precirio de reflexio e conceitualizagio sobre elas,
inclusive no Ambito da prépria comunidade educativa latino-ame-
ricana.! Divulgagio inadequada dos documentos? Pouca atengio
dedicada a eles? Falta de novidade da proposta? Ceticismo? Tal-
vez um pouco de cada uma dessas coisas.

Segundo afirmam algumas pessoas que tém uma visdo mun-
dial do desenvolvimento da questio, em vista da conferéncia de
mar¢o de 1990, a proposta da Tailindia se entranhou, em outras
regioes do mundo, com maior forga e rapidez do que na América
Latina. Hid quem explique isso —de forma simplista —em termos
da “personalidade latino-americana” (falta de pragmatismo, de-
masiado apego a discussio e a andlise etc.), e isso incluiria, € claro,
a comunidade especializada e o universo académico. Mas também
cabe pensar que a proposta nio seja, para esta regiao, tao atraente,
pertinente e inovadora quanto possa ser para outras regioes. Ou
talvez as estratégias da difusdo e comunicagdo das propostas nao
tenham sido efetivas.

Na América Latina, vem-se insistindo que o que foi dito e
proposto em tais documentos estd presente, de muitas maneiras,
na historia desta regido. De fato, os documentos e a propria
proposta parecem ter como referente concreto um Terceiro Mundo
onde as principais batalhas continuam sendo o acesso e a univer-
saliza¢iio da educagio primdria, e também a redugio das enormes
diferengas existentes entre homens e mulheres, em termos de
oportunidades educativas. Essas batalhas, além de néo terem sido
resolvidas nesta regiao, sio agravadas por uma preocupagao cen-

. Um evento regional similar, organizado imediatamente apds o semindrio da Unes-
co-Oreale, também no Chile (“Encontro Latino-americano de ONGs sobre Educa-
¢io para todos”, Cide-Ceaal, Punta de Tralca, 23-25 de abril de 1992), para discutir
a estratégia de “Educagio para todos™ a partir da perspectiva das ONGs, mostrou
o baixo nivel de reflexiio a respeito dessa proposta, do movimento latino-americano
das ONGs envolvidas na educagio. De fato, foi necessirio incluir, ao longo do
caminho, uma exposigio resumida do documento da Tailindia.
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tral e generalizada em relagio a baixa qualidade e eficiéncia da
educagio, responsdvel pelas altas taxas de reprovagio e fracasso
escolar que caracterizam hoje a realidade educativa latino-ameri-
cana.

Como foi ressaltado no semindrio (e no encontro de Punta
de Tralca), a América Latina — como regiao — avangou, efetiva-
mente, nos Gltimos anos, para além das propostas da Tailindia. As
conclusoes da Promedlac IV (IV Reunidao Regional de Ministros
de Educagio da América Latina e do Caribe, realizada em Quito,
em abril de 1991) e o recente documento elaborado pela Cepal-
Unesco (“Educagiio e conhecimento: eixo da transformagio edu-
cativa com eqiiidade”, Santiago, 1992) seriam, de fato, exemplos
palpaveis disso.

Em todo caso, esse semindrio e outros eventos similares,
tanto no nivel regional quanto no nacional, estariam mostrando
que a estratégia mundial sobre “Educagio para todos™ ainda exige,
nesta regiao, um esforgo importante de difusio, comunicagio,
debate e elaboragiio tedrica e pritica. Nao se trata Gnica nem
sequer principalmente de uma politica mais agressiva de reprodu-
cao/distribui¢ao dos documentos originais. O que estaria em jogo,
antes de mais nada, € a necessidade de uma politica e de uma
estratégia claras de comunicagio e discussio piblica a respeito
dessa proposta. Como foi ressaltado no encontro de Punta de
Tralca, tratar-se-ia de transformar um documento num projeto,
uma declaragio num instrumento de comunicagio.

Reconhecendo a necessidade de aprofundamento na concei-
tualizagio e na discussio sobre a proposta da Tailindia, os parti-
cipantes do semindrio foram uninimes ao enfatizar a sua
importincia. Mesmo sendo pouco trabalhado e ambiguo, o con-
ceito de Neba resulta uma metifora Gtil, um conceito orientador e
articulador de politicas. Nao se pode pedir a Conferéncia da
Tailandia e a seus documentos aquilo que eles nio tém. O mérito
principal de Jomtiem — enfatizou-se — foi precisamente seu
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cariter de evento fundamentalmente politico, que conseguiu reco-
Jocar a educagio no centro da agenda internacional, aglutinar em
torno dela quatro agéncias internacionais — Unesco, Unicef,
PNUD e Banco Mundial — e construir, enfim, um momentum e
um espago para repensar a educagio e empreender uma mudanga.

Reforma curricular e mudanga educativa

O semindrio confirmou o que foi dito no documento-base
acerca da questao curricular: tema marginal, pouco tratado, pouco
analisado no Ambito educativo. Por isso mesmo, um tema a respei-
to do qual ainda hd um longo caminho de estudo e pesquisa para
ser percorrido, € a propdsito do qual € dificil — para nao dizer
irresponsdvel — pronunciar-se, menos ainda com propostas inte-
grais e acabadas.

A apresentagiio de uma experiéncia concreta — a Reforma
Espanhola — foi, nesse sentido, muito rica e representativa, per-
mitindo trazer a4 tona temas e dilemas reais que € necessario
encarar em processos desse tipo, relativizar e repensar questoes
consideradas tnicas ou universais, e reafirmar outras. Um ponto
de destaque do proprio Coll: essa reforma, operacionalizada antes
da Conferéncia da Tailindia, ndo teve relagao com suas propostas
nem com o conceito de Neba, mesmo que — de fato — tenha
havido coincidéncias. Um ponto importante que precisa ser levado
em conta € uma conjuntura na qual a histéria da educagao aparece
dividida em duas etapas — pré-Jomtien e pds-Jomtien —, como
se nada mais existisse ou como se tudo tivesse de remeter-se a esse
ponto de referéncia.

A experiéncia espanhola, em todo caso, mostra uma opgao
clara e uma forma particular de se entender o que € (ou deveria ser)
uma reforma educativa: uma reforma global e integral (ndo parcial
nem fragmentada), como uma visio estratégica de mudanga, den-
tro da qual a reforma curricular ganha uma importincia central e
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direcionada. Uma reforma curricular profunda, desenvolvida com
um alto nivel técnico e submetida a um processo amplo de con-
sulta e debate, entendendo-se a importincia da participagao, po-
rém sem renunciar ao direcionamento necessario.
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cia, concepgao técnica e compreen-
sdo politica, enfim, educagao escolar
e educagdo popular, dois momentos
de uma mesma engrenagem.
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QUE (E COMO)
E NECESSARIO
APRENDER?

Apesar de todas as tentativas de reforma e de medi-
das visando a melhoria da situagao educativa, na maioria
dos paises de nosso continente, o que se constata é que

persistem a precariedade e a inoperancia de nossos siste-
mas educativos.

Com base nas necessidades bésicas de aprendi-
zagem, este trabalho apresenta um retrato do estado atual
do ensino na America Latina, contrastando experiéncias
e sintetizando os questionamentos comuns.

‘ Ampliando a visao de curriculo e de contedos cur-
riculares, a autora destina grande atengao também a forma
— a maneira pela qual o contetdo é veiculado — e sua

adequagao ou nao ao contexto, a realidade de vida de
alunos e professores.
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