OS DESAFIOS EDUCACIONAIS CONTEME’ORANEOS E OS CONTEU,DOS
ESCOLARES: REFLEXOS NA ORGANIZAGCAO DA PROPOSTA PEDAGOGICA
CURRICULAR E A ESPECIFICIDADE DA ESCOLA PUBLICA'

Algumas analises das proposicoes das escolas nos planos de agéo, elaborados por
estas no inicio de 2008, nos remetem a tracar um rapido diagndstico das possiveis
incompreensoes histéricas, as quais envolvem a escola no ambito de sua funcao social e
neste sentido do proprio curriculo.

E preciso destacar que a forma como a escola concebe sua fungdo social, a
organizacao curricular, a gestao escolar e seu préprio Projeto Politico-pedagdgico pode,
em alguma medida, estar circunstanciado pelo conjunto das reformas educacionais
situadas no contexto politico, econdmico e social. Em especial podemos, para efeito desta
analise, contextualizar os condicionantes sobre a escola a partir do conjunto das politicas
educacionais situadas a partir da década de 90. Embora os impactos destas reformas
tenham sido significativos sobre as dimensdes destacadas acima (concepc¢ao de gestao,
de curriculo e, portanto, da funcdo social da escola) este texto buscarda analisar os
reflexos sociais, politicos e econémicos sobre as propostas curriculares, a concepgao de
conhecimento e a especificidade da escola publica.

Antes desta andlise, contudo, é possivel situar o curriculo como um produto
histérico, resultado de um conjunto de forcas sociais, politicas e pedagégicas que
expressam e organizam o0s saberes que circunstanciam as praticas escolares na
formagdo dos sujeitos que, por sua vez, sdo também histéricos e sociais. Nesta
perspectiva, o curriculo deve oferecer, ndo somente vias para compreender tanto os
saberes nele inseridos, como também, os movimentos contraditérios pelos quais a
sociedade vem enfrentando e de que forma os sujeitos se inserem neles. O curriculo da
escola € a selecao intencional de uma porcao de cultura. Cultura por sua vez, refere-se a
toda a producdo humana que se constréi a partir das interrelacées do ser humano com a
natureza, com o outro e consigo mesmo. Esta acdo essencialmente humana e intencional
€ realizada a partir do trabalho, através do qual o homem se humaniza e humaniza a
propria a natureza. Neste sentido, a escola cabe erigir seu papel fundamental na
transmissdo, apropriacdo e socializacdo dos saberes culturais, numa base teleoldgica
(intencional) que pressuponha uma acgao intencional e transformadora da realidade
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concreta.

Quando curriculo expressa a centralidade das politicas educacionais, ele esta
também expressando as inten¢des sociais, politicas, ideoldgicas e até econdmicas que
se manifestam sobre a escola e sobre as aspiragcdes que se tem sobre ela. Assim,
curriculo acaba se manifestando nas tensdes e contradicdes entre o caminho que se
almeja percorrer, a intencdo deste caminho e o ponto de chegada dele.

Ao se caracterizar neste projeto de escola e de sociedade, o curriculo se revela,
antes de tudo, no Projeto Politico-Pedagodgico da escola, o qual envolve todas as acoes,
aspiracoes e concepcdes sobre o0 ato educativo.

Em sintese, o curriculo é a expressado das concepg¢des (de homem, de mundo, de
ensino e aprendizagem, de método e de educacao), das aspiragcoes sobre a escola e seu
papel social, das praticas pedagdgicas e das relagdes nela vividas. E, como consequéncia
disto, a selecao intencional de conteudos, saberes e conhecimentos, os quais devem ser
democratizados para toda a populacdo, uma vez que sao requisitos minimos para a
participacdo consciente em uma sociedade cada vez mais excludente, seletiva e
contraditéria.

E, portanto, na tensdo sobre a explicitacdo do projeto de escola publica e de sua
especificidade, que se faz necessaria uma analise, ainda que breve, dos reflexos da
reestruturacdo politica e econdémica sobre a organizagdo curricular das escolas e o
impacto destas na forma como a escola historicamente tem concebido sua fun¢ao social.

Muitos autores (KUENZER, 1997, HARVEY, 2004, ANDERSON, 1997) sinalizam
para as politicas educacionais da década de 90 como o resultado de um contraditorio
movimento pautado no fortalecimento da base empresarial, no progresso técnico, na
sustentabilidade social, na abertura a economia internacional, na competitividade, na
desregulamentacao econémica, nos ganhos de produtividade, no crescimento econémico
e na elevacao da expectativa de vida da populacédo. De forma mais significativa é possivel
pontuar que este movimento indica a necessidade de reorganizagdo do proprio
capitalismo sobre as bases da desregulamentagao financeira (minimizagdo do papel do
Estado), bem como da globalizacao econémica.

Alguns documentos oficiais divulgados no contexto destas reformas (CEPAL,
PCNS, UNESCO) apontam, claramente, em direcdo ao desenvolvimento de recursos
humanos como sendo a base para a transformacédo produtiva com equidade; uma
espécie de retomada da teoria do Capital Humano da década de 70.

Para isso, propde um pacote de medidas que reestruture a educacao e possibilite a



capacitacao e a incorporagao do progresso técnico-cientifico e o acesso ao conhecimento
com o objetivo explicito de adequar a educacao as novas necessidades e especificidades
do mercado, tendo em vista a reestruturagéo politica e econémica.

Buscando sempre persuadir sobre a necessidade de formacdo humana na
retomada desse desenvolvimento, estes documentos colocam a educacdo como a
panacéia de resolugdo dos problemas sociais e econémicos.

De uma certa forma estas demandas foram imputadas a escola em duas
dimensdes complementares: de um lado a reestruturagdo produtiva? aliada ao modelo de
desenvolvimentos econdmico, e de outro os reflexos desta no acirramento das
contradigbes sociais, politicas, culturais e ambientais. Deste modo, na busca de romper
modelos padronizados e rigidos da modernidade, em nome de superar a fragmentacéo do
conhecimento e as verdades absolutas, transfere a escola a responsabilidade de resolver
problemas de qualquer natureza, necessitando para isso de novas abordagens
curriculares inspiradas nesse novo modelo produtivo. Surge, portanto, a pedagogia de
projetos, a inter, trans, poli, multidisciplinaridade e transversalidade, expressas na
relativizacdo dos conteldos que acabam se configurando na idéia do “aprender a
aprender™, que sustenta os PCNs da década de 90.

Portanto, as novas bases produtivas, firmadas na mundializacado do capital, trazem
para a educacdo uma nova demanda colocada sobre velhos interesses: articular a escola
ao mercado globalizado. Quando assim faz, retira da escola sua funcéo social que é o
compromisso com o conteldo escolar e com 0 acesso ao conhecimento sistematizado.
No lugar, coloca a idéia do desenvolvimento de habilidades cognitivas como premissa
para desenvolver “potencialidades individuais”, retirando a condi¢cdo de sujeito social e,
‘culpabilizando’ estes mesmos sujeitos, agora singulares e responsaveis em sua
particularidade pela insercao, seja ela de qualquer ordem.

Confere a escola, sem uma linearidade racional, a capacidade de articular
conhecimentos ao e do mercado de trabalho, cujas caracteristicas se expressam nas
novas demandas organizacionais e tecnoldgicas, dando novo significado ao arranjo e

dindmica produtiva e, portanto, transferindo a sociedade e também a escola novas
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determinagdes e exigéncias.

Contudo, para além das demandas do capital, mas pelo préprio efeito dele, surge
no contexto da educacao temas sociais caros para as propostas mais progressistas em
educacdo como cidadania, equidade, sustentabilidade, inclusdo social e democracia,
cujos sentidos passam a ser redimensionados pela légica da competitividade. Ou seja, ao
passo em que as relagdes a partir das novas configuragdes do capital se tornam mais
competitivas e por consequéncia mais agravantes serdo 0s problemas sociais,
econOmicos e ambientais cabe a escola, nesta perspectiva, se reorganizar para reparar
tais males.

Tem-se ai que a escola passou a ser responsabilizada em dar respostas a
sociedade: se o desenvolvimento econdmico impulsiona a producéo e com isso a poluicao
ambiental, a escola poderia entdo transversalizar seu conteldo com o tema meio
ambiente ou mesmo realizar projetos com o fim de preservacdo ambiental; se a sociedade
€ excludente, a escola poderia trabalhar com valores como ética, cidadania, solidariedade
humana , respeito e pluralidade cultural; se a competitividade econdmica exclui milhares
de pessoas do processo produtivo e da vida social, a escola poderia desenvolver
competéncias e habilidades genéricas que pudessem em tese capacitar o individuo para
0 mercado ou para a vida; se o desenvolvimento tecnoldégico trouxe consigo a era da
informacao ou do conhecimento, o papel da escola prescindiria tanto do contetdo a ser
ensinado como do proprio mediador desse processo.

Sem duvida, com estas atribuicbes a escola serviria de cortina de fumaca para
camuflar as reais condi¢cées estruturais sob as quais a sociedade e cada sujeito em si
esta condicionado. Portanto, agrava-se o fato de pensar que, pedagogicamente, a
pedagogia de projetos € tomada como possibilidade de ensino, encobrindo a sistematica
pontual que encerra em si mesma.

Cardoso (2007) situa a Pedagogia de Projetos no contexto do movimento da
Escola Nova no Brasil oriundo das bases norte americanas postuladas em Decroly e
Kilpatrik, bem como da reforma espanhola, mais recentemente, com a influéncia de
Edgar Morin, César Coll e Fernando Hernandez. Ainda que contraditério, este movimento
no Brasil esta pontuado num processo de democratizacdo da escola publica, suscitado
a partir das discussbes do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova em 1932.
Atualmente, a proposta se inscreve no contexto da reforma espanhola a partir de 1980
que procura desenvolver a idéia de um trabalho globalizador em detrimento ao curriculo

disciplinar.



A pedagogia de projetos acaba inscrita na idéia de que a partir de temas ou
“situacdes problemas” (inter, multi ou polidisciplinar) os alunos sao levados a um
processo de construcdo do conhecimento que acaba psicologizando a relagcao ensino e
aprendizagem, ou seja a énfase é colocada sobre “a estrutura cogniscitiva, no problema
eixo que vincula as diferentes informacdes, as quais confluem num tema para facilitar seu
estudo e compreensao por parte dos alunos” (HERNANDEZ (1998, p. 62).

Segundo Duarte (2001), a proposta de trabalhar em projetos secundariza o préprio
ato de ensinar a medida em que relativiza os conhecimentos, priviliegiando a construcao
individual dos mesmos. Projetos acabam tendo comecgo, meio e fim. Neste sentido, os
temas escolhidos acabam esgotando-se em si mesmos. Tem por conseguinte uma
dimensao utilitria, pragmatica e pontual pautada na resolucdo de problemas. No
entanto, no contexto da sociedade dual e classista a qual vivemos, aprendemos e
ensinamos, as questdes sociais, ambientais e econOmicas que se expressam na
violéncia, na drogadi¢do, na sexualidade, entre outras, ndo acabam assim que acaba o
projeto na escola e nem tampouco s&o resolvidas no a&mbito curricular. Segundo Cardoso
(2007), portanto, a opcao pelos projetos é absolutamente fragmentadora das relacdes
pedagdgicas, secundarizando o conteudo elaborado, o papel do professor, bem como
afirmando o espontaneismo das praticas escolares.

Assim, na esteira das reformas econdmicas, passaram as reformas curriculares,
fundamentadas na necessidade de se romper com a fragmentacao dos conteldos, no
proprio curriculo disciplinar, na perspectiva dita “conteudista” do curriculo e na légica do

desenvolvimento competéncias e habilidades cognitivas no lugar de ensinar conteudos.

O modelo de organizagao curricular proposto pelos PCN, com base na pedagogia do
aprender a aprender, descentrou os conteudos historicamente constituidos nas disciplinas

escolares, por meio dos quais a escola trabalha com o conhecimento para dar destaque a
outros conteudos, chamados por Sacristan (2000) de “nebulosos e pouco claros”.

A critica a politica de descentracado dos conteudos disciplinares sofre  constrangimentos

em consequéncia dos embates ocorridos entre as diferentes tendéncias pedagdgicas no
século XX. Tais embates trouxeram para “[...] o discurso pedagdgico moderno um certo
complexo de culpa ao tratar o tema dos contetdos” (idem, p. 120). A discussao sobre
conteudos curriculares passou a ser vista, por alguns, como uma defesa da escola como
agéncia reprodutora da cultura dominante. Contudo, sem conteddo ndo ha ensino,
qualquer projeto educativo acaba se concretizando na aspiracdo de conseguir alguns
efeitos nos sujeitos que se educam. Referindo-se estas afirmagfes ao tratamento cientifico
do ensino, pode-se dizer que sem formalizar os problemas relativos aos conteudos nao
existe discurso rigoroso nem cientifico sobre o ensino, porque estariamos falando de uma

atividade vazia ou com significado & margem do para que serve (idem, p. 120) (SEED,
DEB, no prelo).



No Parana isto se tornou evidente a partir das politicas educacionais promovidas
com os recursos do PROEM (Programa de Expansao Melhoria e Inovacdo do Ensino
Médio no Parand) que vislumbrou, ndo somente a racionalizagdo dos custos (enxugando
as grades curriculares em nome da autonomia da aprendizagem e do aprender a
aprender - como no caso dos PEC e Pis, mais adiante explicados), como dos proprios
principios pedagdgicos, esvaziando a dindmica social dos saberes e conteudos
necessarios para compreensdo critica do mundo em nome do desenvolvimento das
competéncias e habilidades.

O “aprender a aprender” foi defendido como a habilidade maior — de recuo da teoria
que a escola deveria se propor a desenvolver face as aceleradas mudangas ocorridas na
sociedade.

Apoiada pelas politicas do contexto, ndo somente o conteudo acabou sendo
secundarizado, como o préprio conhecimento passou a ser relativizado. Isto se
manifestou na retracao tedrica afirmada pelo ecletismo de concepcgdes, na descrencga de
toda e qualquer teoria e no utilitarismo pds-moderno. A escola ou a sociedade de modo
geral, passou a experimentar a compreensao dos elementos —chave da pés-
modernidade.

Neste sentido, segundo Fank (2007), a reorientagdo curricular em especial,
naquele contexto, (1998 — 2002) do Ensino de Segundo Grau e a capacitacao dos
professores trouxeram para as escolas propostas que previam uma nova compreensao
de curriculo voltado para os “novos paradigmas” de educar para 0s “novos tempos”, a
saber:

= O saber fazer e 0 aprender a aprender, a despeito de “o0 que” aprender .

= A interdisciplinaridade e a contextualizacdo, como “recursos didatico-pedagdégico
para o processo de construcao de competéncias”.

= A transposicdo didatica como metodologia adequada a transformacdo do
conhecimento (cientifico, técnico e artistico) em conhecimento escolar, ou até
mesmo, em tematicas passiveis de serem re-significadas em forma de saber
escolar.

= A mudanca de postura do docente — daquele que ensina e media o conhecimento
para aquele que facilita o processo de aprender a aprender.

= A construcdo individual do conhecimento a partir da pesquisa e da pedagogia de
projetos ou Projetos Interdisciplinares (PIs).



Estas sdo algumas reflexdes que ilustram a forma como a pedagogia de projetos
entrou nas escolas, bem como a forma como a prépria escola absorveu algumas
demandas do capitalismo, conforme analise feita, a partir de projetos interdisciplinares e
de temas transversais (pluralidade cultural, ética, cidadania, meio ambiente, sexualidade).

O reflexo deste movimento na escola acaba se expressando, segundo Cardoso
(2007) na secundarizacao de sua especificidade. Isto pode se revelar numa possivel falta
de fundamentos para se compreender que todos estes problemas devem ser analisados
em sua totalidade, em sua concretude (elementos percebidos através do diagndéstico dos
planos de acédo das escolas de 2008). Nesta falta de referenciais quando se pensa em
acbes 0 que se apresenta é um conjunto de propostas que se configuram em temas ou
projetos interdisciplinares, pontuais de carater algumas vezes utilitarista, pragmatico,
fenoménico e, portanto, a-historico.

Assim, na ansia em poder enfrentar estes problemas que ndo sao genuinos da
escola, mas que incidem sobre ela, a escola abarca para si mais demandas que,
possivelmente, secundarizardo seu papel precipuo: 0 compromisso com a emancipacao

humana através da apropriacao dos conhecimentos produzidos historicamente.

A forma de trabalho com projetos pontuais (como algo isolado do contexto curricular),
projetos diversos para atender diversos interesses no lugar de promover uma visdo de
totalidade, tem como conseqiéncia uma espécie de reducdo de informagdes, cuja
perspectiva nem de longe promove o desvelamento do que de fato esta por tras destes
problemas. (CARDOSO, 2007, p.77).

Isso implica em dizer que a forma de organizacdo social pautada na acumulacao
dos bens, na propriedade privada, na obtencao do lucro e, conseqientemente, na
reproducdo das classes sociais, condiciona e tem condicionado o sentido da escola.
Contudo, permite,ao mesmo tempo, a escola o movimento contraditério de formar sujeitos
para além dessas determinacdes, o que equivale a dizer, formar sujeitos para além do
conservadorismo e reproducao. Neste sentido, a escola que, historicamente, € o palco e
alvo de disputa de interesses distintos, os quais, por sua vez, expressam a organizacao
dual da nossa sociedade, prépria da forma de organizacdo econdmica sob e no
capitalismo tem a funcao precipua de tornar o homem cada vez mais capaz de conhecer
os elementos de sua situagdo no mundo, para intervir nela transformando-a (SAVIANI,
1986).

Ocorre que a escola estd e, ao mesmo tempo nao esta em crise, ela revela e

esconde as relacbes de dominacao, ela reproduz a ideologia do capital bem como



oferece condicbes de emancipacdo humana. Ao passo em que nela a disputa de
interesses se manifesta, de forma mais ou menos contraditoria, ela também manifesta e
reproduz as relagdes sociais, politicas, econémicas e culturais. Portanto, a escola € o
fruto destas mdultiplas determinagées.

Por tudo isso é que afirmamos que qualquer projeto de educagdao passa
necessariamente a representar um projeto social, movido por uma necessaria
intencionalidade. Portanto, compreendemos que a escola ndo é neutra. Ainda que nao se
pretenda nela assumir uma ou outra postura politica (entendendo o conceito de politica
nao como representacoes partidarias, mas como uma acao movida por uma reflexao que
pressupde essa intencionalidade ) essa pseudo neutralidade traz consigo uma opcao:
conservar e reproduzir. Diante dessa ndo neutralidade sé resta assumir um
posicionamento que é coletivo e parte das préprias relagdes pedagdgicas inscritas no
interior da escola, “que parta da pratica social, para que ao compreendé-la para além de
sua superficial aparéncia, possa se lutar pela sua transformagdo (CARDOSO, 2007,
p.122).

O que se percebe é que, na esteira destas propostas ideoldgicas para a escola,
tem-se a secundarizagao de sua especificidade e a incompreensao sobre o proprio papel
do contelido. E somente a partir da compreensdo do contelido em sua totalidade e a
partir do necessario movimento dialético, que as questdes apontadas como “demandas”
podem e devem ser discutidas. Para tal, a primeira reflexdo ou suporte necessario, seria
pensar em que medida estas demandas podem ou nao passar pelo curriculo e, neste
sentido, convergem com a intencionalidade da escola, permitindo ou ndo a formagao
critica dos suijeitos.

A idéia centraliza-se em uma pedagogia essencialmente voltada para o saber
sistematizado, cujas elaboracdes se dao por determinacdes concretas, portanto,
arraigadas de realidade. Deste modo, transversalizar temas da contemporaneidade e
trata-los em sua superficialidade em projetos também superficiais, significa reconhecer o
conteudo escolar de forma a-histérica e descontextualizada.

Ademais “se o conhecimento ndo supera o senso comum nao é conhecimento; sao
suposicdes desagregadas que seduzem os trabalhadores [...] por se aproximarem de sua
realidade mas o mantém subordinados aos designios do espontaneismo. Esta educacao
é conservadora” (RAMOS, 2003 p. 11).

Nao ha aqui, portanto, uma supervalorizacao da teoria, mas o entendimento que a

consciéncia dos sujeitos se da pela praxis, ndo como juncao estanque da teoria e pratica,



mas como condicdo unitaria de compreensdo da realidade, em uma perspectiva de
totalidade.
Assim, conforme Kosik (1976, p. 35)

Existe uma diferenga fundamental entre a opinido dos que consideram a realidade como
totalidade concreta, isto €, como um todo estruturado em curso de desenvolvimento e de
autocriacdo, e a posicao dos que afirmam que o conhecimento humano pode ou nao
atingir a “totalidade” dos aspectos e dos fatos, isto é, das propriedades das coisas, das
relacdes e dos processos da realidade. Como o conhecimento humano nao pode jamais,
por principio, abranger todos os fatos — pois sempre € possivel acrescentar fatos e
aspectos ulteriores — a tese da concreticidade ou da totalidade é considerada uma mistica.
Na realidade, totalidade n&o significa todos os fatos. Totalidade significa: realidade como
um todo estruturado, dialético, no qual ou do qual um fato qualquer (classe de fatos,
conjunto de fatos) pode vir a ser racionalmente e historicamente compreendido. (grifo
Nosso)

Deste modo, tratar os conteldos curriculares em sua totalidade, significa
compreendé-los como sintese de multiplos fatos e determinagcdées, como um todo
estruturado, marcado pela disciplinaridade didatica. Tratar os conteddos em sua
dimensao praxica € compreender que a atividade educativa é uma agéao verdadeiramente
humana e que requer consciéncia de uma finalidade em face a realidade, por meio dos
conteudos, impossibilitando o tratamento evasivo e fenoménico destes.

Assim sendo, o curriculo reafirma sua intencionalidade no processo de sele¢ao dos
contetidos. E por meio desta que se revela a concepgao de curriculo adotada pela escola
e, conseqguentemente, pelo professor. Na opg¢do por um curriculo que trabalha com a
totalidade de conhecimentos historicamente produzidos pela humanidade citada acima,
automaticamente ha renuncia ao enfoque individualista e, portanto, fragmentado e
superficial de tratamento ao conhecimento. Essa opcao é feita tanto na selecdo dos

conteldos, quanto no recorte e enfoque dado aos mesmos na pratica escolar.

Entende-se que é preciso ultrapassar a idéia e a pratica da divisao do objeto didatico pelas
quais os conteudos disciplinares sao decididos e selecionados fora da escola, por outros
agentes sociais. Deve-se combater a idéia de que aos envolvidos no ambiente escolar,
sobretudo aos professores, caberia apenas refletir e decidir sobre as técnicas de ensino.
[...] A reflexdo sobre a justificativa dos conteudos € para os professores um motivo
exemplar para entender o papel que a escolaridade em geral cumpre num determinado
momento e, mais especificamente, a fungdo do nivel ou especialidade escolar na qual
trabalham. O que se ensina, sugere-se ou se obriga a aprender expressa valores e
funcdes que a escola difunde num contexto social e histérico concreto (SACRISTAN, 2000,
p. 150) (SEED, DEB, no prelo).

A busca por uma educacdo de qualidade, na garantia de apropriacdo dos



conhecimentos, leva-nos a refletir sobre o que entendemos por conhecimento escolar e
de que forma a sistematizacdo dos saberes é feita até a sala de aula. Segundo Moreira
(2007, p. 22) “concebemos o conhecimento escolar como uma construgdo especifica da
esfera educativa, ndo como uma mera simplificacdo de conhecimentos produzidos fora da
escola. Consideramos, ainda, que o conhecimento escolar tem caracteristicas proprias
que o distinguem de outras formas de conhecimento.” Vé-se aqui a preocupagdo com o
resgate da funcdo social da escola na apropriagcdo dos conhecimentos sistematizados,
ndo desconsiderando as demais instituicbes e espagcos sociais como produtores de
saberes, mas estes, ndo obrigatoriamente, serdo reelaborados como saber escolar. Nesta
perspectiva, a formacao pretendida pela escola é segundo Ramos (2003) conquistada a
medida que os estudantes identificam nela a relagcdo organica com o dinamismo social
que vivenciam, no sentido ndo de conservar sua condicdo de classe dominada, mas de
transforma-la.

Em sintese, a concepcédo de conhecimento escolar, bem como o reconhecimento
de que a selecado dos conhecimentos situados em seu tempo e espaco histérico (ndo de
forma neutra), terdo certamente reflexo no processo de construgdo do projeto politico-
pedagdgico — e, proposta pedagdgica curricular - da escola. E como forma de reafirmar a
busca por uma educagdo de qualidade, entende-se que uma “educacado de qualidade
requer a selegdo de conhecimentos relevantes, que incentivem mudangas individuais e
sociais, assim como formas de organizacdo e de distribuicdo dos conhecimentos
escolares que possibilitem sua apreenséo e sua critica (MOREIRA, 2007, p.21).

Nesta perspectiva de curriculo, conhecimento e conteudo, € preciso situar que
alguns dos desafios educacionais contemporaneos postos a escola hoje, enquanto
marcos legais (exemplo: Lei 10639/03trata sobre obrigatoriedade do ensino da Histéria e
cultura afro brasileira e africana — Lei 11645/08, trata sobre obrigatoriedade do ensino da
historia e cultura afro brasileira, africana e indigena. ECA, Estatuto do Idoso, entre
outros) tem uma historicidade ligada ao papel e a cobranca da sociedade civil
organizada, em especial dos movimento sociais. Esta pressao histérica da sociedade na
conducao destas discussées também resulta em acordos internacionais firmados pelos
paises signatarios, a exemplo do acordo Conferéncia Mundial de combate ao racismo,
discriminacao racial, xenofobia e discriminacdes correlatas. (2001). Esta historicidade
ajuda compreender por que algumas demandas ganham forca de lei e outras nao.

Segundo Frigotto (1993), a producdao do conhecimento e sua socializacao para
determinados grupos ou classes nao € alheio ao conjunto de praticas e relacbes que



produzem num determinado tempo ou espaco. Isto significa dizer que ao se abordar o
conteudo da disciplina — recorte historico, politico e cultural do conhecimento (que por
sua vez ja trouxe consigo uma intencionalidade) € preciso analisa-lo em suas mdultiplas
determinacdes. Mesmo delimitado, o conhecimento néo perde o tecido da totalidade. E na
categoria totalidade — condicAdo de compreensdao do conhecimento nas suas
determinacées que se as questdes sociais, ambientais, econémicas, politicas e culturais
podem e devem ser tratadas. Nesta perspectiva, os “desafios educacionais” no curriculo
deve pressupor ser parte desta totalidade. Portanto eles ndo podem se impor a disciplina
numa relacao artificial e arbitraria, devem ser “chamados” pelo conteudo da disciplina em
seu contexto e ndo o contrario transversalizando-o ou secundarizando-o.

E necessario admitir, conforme Frigotto (idem), que o conhecimento em sua
totalidade ndo se efetiva se ndo formos capazes de buscar ir para além da aparéncia, da
fragmentacdo, e do plano fenoménico — herancas do empiricismo e do positivismo. O
conhecimento é produto da realidade social, objetiva e concreta - historicamente
condicionada. Portanto, os chamados “Desafios educacionais contemporaneos” devem
passar pelo curriculo somente como condicdo de compreensdao do conteldo nesta
totalidade, fazendo parte da intencionalidade do recorte do conhecimento na disciplina.
isto significa compreendé-los como parte da realidade concreta e explicita-la nas multiplas
determinacdes que produzem e explicam os fatos sociais.

Segundo KOSIK (1976, p. 15)

O mundo da pseudoconcreticidade € um claro-escuro de verdade e engano. o
fendmeno indica a esséncia e, a0 mesmo tempo o esconde. A esséncia se manifesta
no fendbmeno mas sé de modo inadequado , parcial ou apenas sob certos angulos e
aspectos. O fendmeno indica algo que ndo é ele mesmo e vive apenas gragas ao
seu contrario. A esséncia ndo se da imediatamente , é mediata ao fenémeno e
portanto se manifesta em algo diferente daquilo que é. [...] A manifestacdo da
esséncia é precisamente a atividade do fenémeno.

A partir da analise de Kosik se pretende dizer que compreender o conhecimento
em sua totalidade implica em ir para além da aparéncia e da pseudoconcreticidade.
Significa fazer um detour sobre os fatos historicos, sociais, politicos, culturais e
econ6micos, nao de forma imediata mas dialética. Os desafios educacionais
contemporaneos, além de pressupor um outro olhar (ndo na perspectiva ingénua e linear
que encobre os fatos histéricos em favor da perspectiva do dominador como
tradicionalmente foram tratados os conteddos, mas do conhecimento concreto da

realidade histérica) sobre as questdes sociais, culturais, ambientais e histéricas, devem



ser trabalhados na disciplina os quais se contextualizam, como condicdo deste detour,
como condicdao de compreensao do conhecimento em suas multiplas manifestacées. Isto
ndo significa, portanto, abarcar toda produgéo histérica, social ou cultural sobre o
conhecimento do conteudo disciplinar, nem tampouco idealizar solugcbes magicas para
resolvé-los no ambito da escola, mas em primeiro, conhecer a especificidadade de cada
uma das demandas desses “Desafios” para, segundo, delimitar esse conhecimento em
suas dimensbes concretas, compreendendo os fatores que os condicionam -
interpretando os seus “porqués” em sua totalidade.

Numa perspectiva histérica, para o entendimento destas discussdes em sua
totalidade, é preciso, em primeiro lugar, que o professor busque outros referenciais que
possibilitem uma outra representacdo sobre os fatos e sobre o passado. E importante
perceber, segundo Savoia (2008) que na impossibilidade de resgatar o passado tal como
foi, construimos sempre em relacao a ele, uma representacao. As representacées geram
praticas e estas, por sua vez, perpetuam ou criam novas representacées. Assim, se
construimos representacdes do passado, de nossa historia eivadas de esterebtipos em
relacdo ao povo negro, indigena, cigano, entre outros, estamos contribuindo para
fomentar praticas de preconceito, discriminacao e racismo em nossa sociedade.

Estes e outros olhares sobre os fatos e sobre a histéria nos indicam que as
questbes sociais, econbmicas, raciais, ambientais, embora ndo sejam genuinas da
escola, nela se apresentam como desafios que pressupde, sobretudo, uma outra
compreensao para além da visdo idealista ou estereotipada sobre os fatos e sobre a
histéria.

Isso sugere que a percepcao sobre o curriculo se amplie para além das propostas
curriculares. Equivale a dizer que, embora seja insuficiente tratar tais desafios a partir da
organizacao do conteudo tal como vem sendo posto, ndo se pode negligenciar na escola
o enfrentamento aos mesmos. Nao se pode negar que tais situacdes estao preementes
0 que a conduz a um claro paradoxo: nao secundarizar sua fungao social na socializacao
do contetudo historicamente produzido pelo conjunto da humanidade e nao negar
situacdes postas pelo cotidiano, as quais a escola tem que fazer enfrentamentos. E
nesta contradicdo que, além de retomar a andlise ja realizada sobre o conteudo em sua
totalidade, se situa o papel do coletivo escolar diante da discussdao do seu projeto de
escola publica.

De certa forma, é preciso que, num primeiro momento, o coletivo escolar busque

os referenciais tedricos necessarios para fundamentar esta discussdo ( como por



exemplo os cadernos tematicos, a biblioteca do professor, TV Paulo Freire) para que, num
segundo momento, a escola possa vislumbrar no seu Projeto Politico Pedagdgico os
suportes institucionais ou nao, necessarios para instrumentaliza-la sobre como agir
diante de situagdes concretas que se pde no cotidiano (ex. a questao da violéncia, da
sexualidade, do uso de drogas). A busca destes suportes, portanto,ndo prescinde de uma
fundamentacdo clara sobre a natureza dos “problemas “ que se pde no cotidiano, até
mesmo para que a escola ndo caia no afd de voluntarismos de praticas pontuais,
pragmaticas, psicologizantes e espontaneistas.

Embora do ponto de vista das contradicoes proprias do capitalismo contemporaneo
as medidas que a escola busque talvez sejam paleativas, a discussado sobre elas deve
ocorrer a fim de possibilita-la procurar os suportes ja existentes e aqueles que ainda
precisam ser construidos inclusive do ponto de vista das politicas publicas.

Ha de se ter clareza, portanto, de que a escola nao da conta de tudo, mas de
forma consciente e fundamentada pode e deve fazer o exercicio de discutir sobre estes
desafios, entendendo-os na mesma perspectiva do contetdo escolar: na perspectiva da
historicidade, da concreticidade e da totalidade, indo para além de representacdes
ingénuas, idealistas e estereotipadas da realidade.

Em sintese, tanto os conhecimentos universais como os desafios do cotidiano
podem e devem ser discutidos como expressdes histéricas, politicas e econdmicas da
realidade. Tornam-se parte do conteludo e, portanto, da proposta pedagdgica curricular
quando e se inerentes a compreensao dos mesmos na totalidade e sdo desafios do
cotidiano que conduzem o coletivo escolar a buscar os fundamentos conceituais sobre 0s
mesmos, entendo-os nas dimensdes historicas, sociais, politicas e econbmicas,
suscitando a busca por suportes concretos dada a compreensdo dos mesmos em sua
concretude.

Estas sdo as necessarias discussdes, a serem feitas na escola, para que o
curriculo possa expressar o projeto de educacao e de sociedade que se almeja e neste
sentido a intencionalidade do trabalho com o conhecimento na disciplina. Esta analise
também é necessaria para que se retome na escola a analise da Proposta Pedagdgica
Curricular - expressao desta intencado no Projeto da escola publica em sua fungao social.
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