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1. Introducéo:

Na historia da Republica brasileira, a questdo educacional foi central nas discussdes
gue encaminham politicas sociais, uma vez que o0 anafabetismo e a ignorancia sfo vistos
como responsdvels pelas desigualdades e, em consequéncia, a escolarizacdo € defendida
como fator prioritario na promogdo do desenvolvimento econdmico. Embora sem muito
sucesso, ndo foram poucos os esforcos da sociedade, dos educadores organizados e,
também, do Estado no sentido de imprimir mudangas nas condi¢des de democratizacdo e
qualidade da educacéo béasica, provocando freqlientes reformas na legidacdo do ensino, na
estrutura curricular dos cursos de diferentes niveis e, ndo raro, na orientacdo teorica das
préticas pedagogicas escolares. E nessa perspectiva que, fustigado pelas demandas deste
fina de século, o Ministé&rio da Educacdo (MEC) vem propondo parémetros curriculares
para orientar as politicas publicas de educacdo bésica e as agles educativas escolares em

ambito nacional.

Mesmo apresentando-se como uma proposta sem caréter de obrigatoriedade os PCN
pretendem ser "um referencial comum para a educacgéo escolar no Brasil", tendo em vista
uma formacdo de qualidade, e assumem a feicdo de politica publica a0 situarem-se como

uma orientacéo oficia que

"estabelece uma meta educacional para a qual devem convergir as agles politicas
do Ministério da Educagdo e do Desporto, tais como os projetos ligados a sua
competéncia na formagdo inicial e continuada de professores, a andise e compra de livros
e outros materiais did&icos e a avaiacdo naciona. Tém como fun¢do subsidiar a
elaboragdo ou a revisdo curricular dos Estados e Municipios, dialogando com as propostas
e experiéncias ja existentes, incentivando a discussdo pedagdgica interna das escolas e a
elaboragdo de projetos educativos, assim como servir de material de reflexo para a
préticade professores’ (PCN, v. 1, p.36).
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E verdade que os desafios que hoje se colocam & politicas plblicas de educagio sio
mais complexos que a mera reforma na estrutura dos cursos, de qualquer nivel, com vistas a
adequacdo do ensino aos planos de desenvolvimento econdmico, cOmo Ocorreu em anos
anteriores. A globdizacdo (econdmica, politica, cultura...) e as possibilidades abertas pela
comunicacdo, na sociedade contemporanea, associadas a exclusdo socid, cada vez mais
flagrante e abrangente, colocam as escolas e os sistemas educativos de frente com
problemas que transcendem a dimensdo estrutura do curriculo e a dindmica das
metodologias de ensino que, historicamente, tém caracterizado as inovagdes pedagdgicas e
as reformas educacionais no Brasil. Além do campo especifico do curriculo em
desenvolvimento, a escola e 0s sistemas educativos precisam atentar para as questées
sociais, para 0 desemprego e a marginalizacdo, que atingem camadas cada vez mais amplas
da sociedade, refletindo-se na escola publica sob a forma de violéncia, abandono e rejei¢éo;
para os sdarios aviltantes do magistério; para a auto-estima abalada; para as dificuldades
em qudificar e manter programas de formacdo continuada dos professores, para as
demandas de participacdo e descentraizacdo de decisdes, limitadas pela burocracia
escolar... Esses, e outros, fatores conformam um contexto Situacional determinante no
modo como as politicas publicas de educacdo (e em especia aguelas diretamente ligadas a
tarefa dos professores e professoras) s80 recebidas, interpretadas e postas em agdo no
ambiente escolar.

E nessa perspectiva que este estudo centra-se na questio da racionalidade que
fundamenta as politicas publicas de orientacdo curricular, no contexto atua da sociedade
brasileira, indagando sobre a pertinéncia, a viabilidade e a legitimidade dos PCN como
politica que busca padrfes gerais de qualidade para a educagéo basica em todo o Pais.

2. Pertinéncia e Viabilidade dos PCN como Politica Publica: uma questéo de
legitimidade
2.1. A Pertinéncia:
Para a compreensdo dos PCN como politica publica de orientagdo curricular, a
“pertinéncia” € tomada como categoria de andlise em um processo hermenéutico de

investigagdo, Situando-se no entendimento de que nd ha razdes externas, dissociadas



de motivagbes politicas e livres de significagbes subjetivas, determinando as politicas
socials e educacionais. Esta concepcdo implica em perceber as politicas como o
arcabougo estrutural configurado nas relagdes do Estado com a sociedade civil onde as
demandas e pressdes exercidas pelo conjunto dos cidaddos associamrse aos interesses
de ordem econdmica e politica definindo linhas de agdes inditucionais. Sendo assim, na
configuragdo estrutural das politicas publicas estd em jogo, ndo sO a vontade ou 0s
interesses  governamentais mas, também, formas de regulagdo que cada sociedade
desenvolve e coloca em prética a patir do seu estagio de desenvolvimento e
conscientizacdo politica

Nas sociedades complexas, independentemente do nivel de autoritarismo ou
liberdade democrética determinado pelas ideologias que sustentam as relagbes de poder,
a regulacdo se da pela resisténcia ou adesdo & propostas governamentais. Esta forma
quase espontdnea de regulacdo expressa-se nas motivagies da sociedade em relacdo &
normas indituidas pelas politicas publicas, determinando o seu grau de legitimidade.
Desse modo, a pertinéncia das politicas, na area socia, pode ser definida pelo caréter
de legitimidade suposto nas suas orientagbes normativas. O que implica, segundo
Habermas, (1980) em um “acordo”, somente possivel quando existe condicbes de

equilibrio de poder entre as partes envolvidas.

Nessa perspectiva, a pertinéncia, como uma categoria de andlise, investiga os
PCN no pape que eles desempenham como instdncias mediadoras entre o propdsito
governamental de orientar agbes que qudifiquem o desenvolvimento curricular na
escola de educacdo basica e as mudangas efetivas que ocorrem nesse nivel de ensino.
Isso implica em estabelecer relagbes que explicitem sua coeréncia em relagdo &
demandas sociais e aos propdsitos politicos e adminigtrativos, relacionados ao projeto
de desenvolvimento do pais, que orientam a elaboracéo e implantacdo de politicas dessa

ordem.

Para tanto, é possivel tomar como referéncia a sintese totalizadora, proposta por
Sander (1982 e 1995), que esta fundamentada na “andlise das confluéncias e
contradicles’ existente entre os quatro paradigmas por ele identificados na andlise da

administracdo educaciond: 1) a administracdo para a €ficiéncia; 2) a administracdo para



a eficacia; 3) a administragdo para a efetividade; 4) a administracdo para a relevancia
Embora esse modelos correspondam a fases historicamente determinadas, o autor
considera que estdo todos presentes na administragdo da Educacdo brasilera
sobrepondo-se, ora uma, ora outra orientacdo. Como sdo elaboragdes heuristicas néo
existem em forma pura, dai a sua proposta de uma sintese tedrica embasando um novo

paradigma para o estudo e a prética da adminigtracdo educacional.

O paradigma multidimensional de administragdo da Educacgdo, concebido
por Sander, é congtituido de quatro dimensdes (econémica, pedagbgica, politica e
antropol 6gica) que seintegram a partir de trés pressupostos basicos:

“O primeiro pressuposto é o de que os fendbmenos educacionais e 0s
fatos administrativos sdo redidades globais congituides de dimensdes ou
planos multicéntricos com énfases ora opostas ora complementares. O segundo
pressuposto € o de que no sitema educacional existem dimensdes intrinsecas
de natureza antropolégica e pedagdgica ao lado de dimensdes extrinsecas de
natureza politica e econdmica. O terceiro pressuposto € o de que o ser humano,
como ente individua e socia, politicamente enggado na sociedade, conditui a
razéo de ser da existéncia do sistema educacional” (Sander, 1982, p. 16).

A relevancia, considerada como conceito central na construgdo do novo
paradigma de administracdo da Educagdo, Stua-se na dimensdo mais especifica e
subjetiva, estando associada a qualidade de vida dos individuos e grupos que participam
do sstema educacional. Diz respeito aquilo que em uma comunidade € vaorizado e
considerado importante, portanto, esta inserida nas relagbes culturais mais  especificas.
Infere-se dai que a relevancia de um projeto € definida pelos significados concretos de
suas agles na qudidade de vida dos sujeitos/atores e esta é determinada pela percepcéo

de valor incorporada nos sistemas smbdlicos dos grupos socias.

Nesse sentido, a pertinéncia dos PCN, como politica que incorpore todos 0s
eementos de um paradigma multidimensional (eficicia, eficiéncia, efetividade e
relevancia ) é avaliada na consideragdo: @) da sua contribuicdo para a organizacdo do
sstema; b) da sua coeréncia e articulagdo com o projeto de desenvolvimento do
pais, c¢) do envolvimento e participacio da comunidade na elaboragdo e
desenvolvimento de propostas que incorporem as perspectivas  particulares  aos

objetivos mais amplos das politicas publicas de educacéo.



Os instrumentos conceituais, que se organizam em torno desta categoria e
ampliam-se na processudidade da pesquisa, orientam a investigacdo na hipétese de que
os textos e discursos oficiais - no processo diaético-hermenéutico de compreensdo,
interpretacéo e aplicacdo em experiéncias diversificadas -, impregnados pela tradicéo
que tece o universo smbolico da cultura escolar, adquirem significados proprios, nem
sempre coincidentes com aintencionaidade politica oficial.

2.1. A Viabilidade:

A viabilidade soma-se a categoria "pertinéncid’ na consideracdo das condictes
de posshilidade de “acordo” na administracdo do Sistema educaciona para que
ocorram as mudancas pretendidas dentro da Situagdo sociad onde se desencadeiam as
acOes educativas. Para definir esta categoria, toma-se como referéncia a teoria das
Stuagdes sociais proposta por Carlos Matus (1980), segundo a qual, na mesma redidade
podem coexigtir, smultaneamente, diversas situacbes condicionadas pela forma como
estdo dtuados os agentes sociais ou pelos interesses, objetivos e vaores que orientam
suas agbes. As multiplas formas de ver uma mesma redidade leva os sujeitos a
“seleccionar aspectos muy dispares de la realidad, a ordenarlos y valorarlos de
manera muy distinta, y a enfrentar problemas y fuerzas perfectamente diferenciados.
De manera que la situacién es todo aquello relevante para la accion” (Matus, 1980, p.
55).

Inspirando-se em Heidegger, Gadamer e Ortega, Matus define a situacdo como a
redlidade reconhecida na condicdo historica de sujeitos que agem e/ou planificam suas
acOes por dentro do contexto do qual sdo parte e ndo como ago a ee digtinto. Assim, a
idda de stuacdo como envolvimento intrinseco de sujeito e redidade, exclui a
possibilidade de um conhecimento objetivo, mas ndo impossibilita o plangamento de
aches a patir de consensos estabelecidos pela compreensdo historicizada da

necessi dade de mudanga social.

Matus enfatiza, anda, que na relagdo estabelecida entre aor e agdo
determinando a Situacdo ndo estdo em jogo apenas as apreciacdes diferentes efetuadas



por sujeitos que perseguem objetivos diversos pois, objetivamente, a redidade €
diferente para os distintos atores envolvidos nas situagBes sociais. Explica, também, que
a Stuacdo existe como uma realidade produzida e possui estabilidade porque € resultado
de fatos e forgas anteriores que se articulam ao presente na relacdo dos agentes Situados
em determinado contexto.

Assim, toda Stuagdo possui dois elementos em permanente interacdo: @ um
componente estrutural, isto € um sistema de estruturas que a caracteriza e distingue e b)
um “contorno fenoménico” especifico que a envolve. A agdo, movida por interesses,
vaores e objetivos distintos, pode tornar-se edtratégica na relacdo entre esses dois
glementos. E o caso das forgas sociais que pretendem reproduzir o sistema vigente.
Nesse caso, a agdo sobre o contorno fenoménico pode ocultar ou atribuir relevancia a
acOes relativas a objetivos que buscam obter a méxima eficiéncia de um projeto,

justificando, desse modo, a manutencéo da estrutura.

E nesse jogo de forgas entre o componente estrutural e o contorno fenoménico,
que caracteriza a Stuacdo como um sSstema complexo - permeado de elementos
histéricos e culturais; condicionado por interesses subjetivos e politicos, definido
por agbes ou préticas sociais concretas -, que se vidumbra a viabilidade de politicas
publicas de educacdo que, como os PCN, pretendem interferir no curriculo escolar para
estabelecer unidade sistémica a educagdo naciona. Dai porque, considerando a hipdtese
decorrente da categoria de pertinéncia, no que se refere a viabilidade é possivel supor
que as inovaghes curriculares propostas pelos Parémetros Curriculares Nacionais,
ressignificadas pela cultura e pelas Situagbes sociais especificas do contexto escolar,

distanciam-se da sua intencionalidade original.

Esta indagacdo sobre a viabilidade das propostas oficiais, também, diz respeito
aos aspectos didético e hermenéutico imbricados no contexto da compreensdo,
interpretacdo e aplicagdo das orientacOes curriculares emanadas do sistema. Isto porque,
as dtuacbes que definem a viabilidade das propostas oficiais estéo referidas &
dimensdes politica, socid e também culturd e econdmica que condicionam a visdo de

mundo, os interesses e 0s objetivos das ages dos sujeitos participantes do sistema



educacional, atribuindo relevancias distintas a aspectos especificos de um mesmo
projeto

Nessa perspectiva, para inferir sobre a viabilidade de uma orientagdo pedagdgica
comum ao curriculo da educacdo béasica brasileira, a investigacdo estd orientada por
indagacbes que levem ao entendimento da Stuacdo onde as politicas publicas de
orientacdo curricular se concretizam em agfes prédticas, andlisando questbes que se
referem:

a ao componente estrutural das politicas de orientagdo curricular no qua se
distingue: a funcdo atribuida a educagdo basica no projeto de desenvolvimento do pais;
a forma como as ingténcias oficiais estdo vendo a possbilidade de intervencdo efetiva
no curriculo escolar; o modo como os PCN pretendem atender as demandas nacionals

do campo socia e econémico;

b) a0 contorno fenoménico que envolve o processo de implementagdo dos PCN,
explicitando as condicles efetivas de sua redizagdo determinadas. pelas politicas ou
edtratégias adotadas para criar condigdes que determinem possibilidades para sua
execugdo (como, por exemplo, suportes tecnoldgicos, comunicacionais e de gestéo);
pelo contexto histérico-cultural da interpretacdo, aceitacdo e aplicagdo de suas
orientagdes tedrico-metodologicas no desenvolvimento do curriculo das escolas de
educacdo bésica; pela sua utilizacdo em processos de “plangamento situaciona”

adequando-os aredidade local, como prevé o MEC.

3. AsFronteiras da Legitimidade: uma racionalidade em crise fragilizando a
viabilidade dos PCN

A dissmilaridade estrutural entre as &reas da agdo administrativa e da tradi¢éo
cultural torna-se, segundo Habermas (1980), um limite sstemético a legitimacdo pois,
afastando-se dos elementos smbdlicos do mundo da vida, o Sstema administrativo
corre o risco de utilizar-se de instituicbes e processos que sdo democréticos na forma,
permitindo divisdes e inser¢des, independentemente das motivacOes especificas dos

cidaddos. Assm agindo, a administraco ignora o sistema cultural que “é especialmente



resistente ao controle administrativo”, pois “ndo ha producdo administrativa de
significados (Habermas, 1980, p. 92 - 93).

E precisamente esse histo entre o que é administrativamente proposto e a
tradicdo cultural da escola (que pode assumir a forma de uma crise de motivagdo) que
estd presente em expressOes discursivas de pessoas encarregadas de coordenar o
processo de reorientagdo curricular nos Orgéos do sistema e nas escolas. Veamos

alguns exemplos.

“O tipo de texto que foi feito no Par@metro, que € um texto bastante detalhado, ndo é
um texto narraivo. Diferente de uma lissagem como normamente sfo feitas as propostas
curriculares, ele visa possibilitar mesmo esse acesso aleitura, & discussdo e ao professor
ter esse livro, né? Cada professor receber esse livro para que ele possa t4 anotando
rabiscando...” (técnica. do MEC/SEF. XII Forum das Secretarias Municipais de Educacéo
—RS, jul/98).

Ent&o é uma questdo de mudanca de posicionamento de visdo do professor. Eu
acho que ai é que se da o problema. Porque quando vocé |& num primeiro momento, vocé
diz. Ah, ndo! isso é diferente; vocé propde aqui isto eadli isso. Mas ndo, o leque € maior.
Mas, para 0 professor enxergar isso tem que ter todo um trabalho anterior pra se chegé a
essa discussdo de fato. E a escola tem a sua histéria e ela ndo quer mudar. Pr4 muda vocé
tem que criar necessidade e mostrar os elementos ...” (Diretora de escola publica- Ensino
Fundamental. 1jui/RS, abril de 1999).

“Outra questdo que eu vego como problemdtica é essa questéo assim, da
homogeneizacdo. Da a entendé, assm, que toda a escola tem todas as condigbes
necessarias pra que aquilo possa acontecé e a gente sabe que isso nd é verdade. Como
esta posto nos documentos parece que € sO pegé aquilo, tipo assim.. estuda, vé e aplica,
S0 que a gente sabe que tem varios entraves, muitas vezes, que ndo possbilitam isso
acontecé. E essa visio que ees trazem, né? E que todas as escolas tenham todas as
condi¢Bes possiveis pra isso ser aplicado tranqliilamente e a gente sabe que ndo € bem
assim” (Supervisora/SMEC. Ijui/RS, abril de 1999).

Recaindo sobre a escola e 0s sistemas como uma proposta externa a cultura e
despojados de politicas capazes de gerar motivagdes e condicoes efetivas de legitimagdo, os
PCN frustram as expectativas do MEC e permanecem como um projeto restrito ao ambito
administrativo, sem expressdo na dindmica curricular, como se pode perceber na opinido
dos profissionais entrevistadas:

“Na escola tem os PCN? Tem, mas ele ndo € manuseado, ele ndo € estudado, ele
ndo é trabalhado. Se vocé pega cada professor, individual, poucos véo sabé dizé o que
tem, 0 que traz e nem como isso poderia ser articulado no dia a dia. N&o se tem isso como
um habito. Até porque a gente foi educado, a gente passou por uma educagdo, ndo de
busca, de 1€, A nossa formagdo é bem conteudista e pré se vencer isso vocé tem que ter



uma mudanga de postura. 1ss0 passa por uma questéo de estudo e dai nd se tem um
espaco organizado pra isso. Entdo, naverdade é umarodaviva.

“Nao € um material que t4 sendo usado... aé a curiosdade foi maior no ano
passado quando veio e até a &ea pegou esse de 12 a4® série, do curriculo, e 0 pessoal
estudou ...Estudos Sociais estudou e outras aress acho que também, Educacdo Fisica
também... N6s também chegamos alé.

“A gente chegou a |1& o material, né? mas pra vé o que tinha, ndo utilizou mesmo
porque os professores ndo... Tavam curiosos mesmo pr'a vé o que que tinha e.. daqui pra
frente... “(professoras de Educacdo Fundamental — rede municipa e estadud. RS,
Mai.1999)

Habermas considera, ainda, que, no estdgio avangado do desenvolvimento
capitalista, exacerbamse as necessidades de legitimagdo, ndo apenas pela expansdo dos
assuntos processados administrativamente, exigentes de adesdo e lealdade das massas, mas
também porque os limites do sistema politico “dedizam” diante do dedocamento do
sistema cultural fazendo com que assuntos culturais, antes tidos como estabelecidos, caiam
na &ea de plangamento administrativo. Cita como exemplo desse processamento

administrativo datradic8o cultural, exatamente o plangjamento do curriculo e afirma:

“Onde quer que as administragdes escolares, formamente e meramente, tenham
de codificar um cénone que assume a forma de um modo naturd, ndo plangado, o
presente plangamento de curriculo se baseia na premissa que os padr8es culturais bem que
poderiam ser de outro modo. O plangjamento administrativo produz uma pressdo universal
em favor da legitimagdo, numa esfera que outrora se distinguiu precisamente por seu
poder de auto-legitimacdo” (Habermas, 1980. p. 94).

Essa expansdo do sistema politico para a area do plangamento educaciona, como
sabemos, ocorre de modo bem explicito, na sociedade brasileira, a partir da década de
setenta, quando o sistema educaciona, inserindo-se na racionalidade da reorganizacéo do
Estado imposta pelo governo militar, assume uma feicdo técnico-burocrética na qual, a
extrema especidizacdo fragmentou o trabalho pedagogico e limitou a participacéo dos
professores/as na planificagdo do curriculo. A agdo dos especiadistas burocratizou o
plangamento e a administracdo da educacdo transformando os processos didéticos e
metodologicos em préticas cartoriais, sujeitas a controle e avaliagdes conduzidas por
objetivos referidos afins observaveis e a critérios de eficécia.
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Essa forma burocratizada de administragdo da educagdo incorporou uma
racionalidade cognitivo-instrumental & organizagdo escolar estruturando o curriculo como
uma congregacdo Sistémica de disciplinas, conteldos e carga horéria que facilitam o
controle burocrético, mas reduzem o “mundo da vida® a condicdo de “ingrediente do
entorno sistémico” (Habermas, 1980).

O digtanciamento em relacdo a cultura (que Habermas considera “armazém do
saber”, de onde os individuos extraem a sua visdo de mundo) gera indiferenca das
organizacOes em relacdo & subjetividades e ao poder da tradicdo, restringindo os espacos
de participacéo e, desse modo, as motivagles e as condigdes para legitimacdo das propostas
oficias.

No que se refere a utilizacdo dos PCN como referencial para as préticas escolares,
essa auséncia de interagdo, de engagjamento politico e motivago intrinseca, necessaria para
a construcdo de uma proposta pedagdgica identificada com a cultura local, manifesta-se na
acd0 (ou ndo-agdo) de professores e professoras empenhados apenas em cumprir 0S
aspectos estruturais do curriculo, como carga hord&ia e conteldos = mMinimos,
desconsiderando, ou rejeitando, orientagdes tedrico-metodologicas que ndo estejam sujeitas
acontrole.

E assm 6h, num primeiro momento ... Ah, veio do governo, né, entdo tu ja é contra antes
de conhecé o materiad, né.. Depois, na leitura tu va vendo que |4 dentro também

contempla varias coisas que a gente pensa, tem coisas interessantes, tem outras que ndo
fecha com o que agente pensa’ (professora do Ensino Fundamental —Rede Estadua/RS)

“a primeira coisa que atrapaha é aguela questdo: veio do governo ndo presta sou contra. A
outra é essa questéo, por exemplo quando vocé ndo consegue estruturd que esses estudos
sgiam feitos dentro da carga hordria. Também a gente ja encontra resisténcia e eu acho que
se va andisar em termos das condigbes de sdario, de remuneragdo estdo certos os
professores, porque realmente, & vezes tém que fazé um “bico por fora, etc. e tal, pra pode
da conta do recado. Entdo, se tivesse uma remuneracdo melhor, com certeza seria diferente
também. Ou, pelo menos, tempo de estudo dentro da carga horéria. Dal seria excelente se
isso acontecesse. Dai, pelo menos, eu acho que a grande maioria dos professores iriam se
comprometer mais.” (Supervisora Secretaria Municipa — 1jui/RS)

Os depoimentos demonstram que ndo O a auséncia de condigbes materiais (tempo,
salério, recursos didatico, formago...) e a rgeicdo espontdnea a uma proposta externa a

excola, apontadas pelogas professores/as, podem ser consideradas como fatores

determinantes da ndo utilizacdo dos PCN como material de apoio pedagogico, identifica-se,
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também, uma crise de motivagdo gerada pelo seu distanciamento em relagdo ao contexto
vivenciado pelos sujeitos que atuam nas diferentes organizagbes dos sistemas educacionais
em todo o pais.

“A gente chegou a |é o material, né? mas pra vé o que tinha, ndo utilizou mesmo
porque os professores ndo... Tavam curiosos mesmo pr'a vé o que que tinha e.. dagui pra
frente... “(professoras de Educagdo Fundamental — rede municipa e estadua, ljui, RS.
abr,1999)

Fragiliza-se, assm, tanto a legitimidade da proposta do MEC como politica que
pretende expandir-se da area educaciona para 0 campo social promovendo qualidade e
equidade no ensino basico, quanto a sua viabilidade como orientagdo unificadora de um
curriculo naciona

No que se refere a preocupacdo dos PCN com a pluralidade cultura e com a
inclusBo de questbes sociais no curriculo escolar, através dos temas transversais, vale
lembrar que, na perspectiva de legitimacdo entendida por Habermas, as tradigBes culturais,
transformadas em matéria prima para o plangamento de cardter ideolégico, perdem a sua
dimens&o articuladora no mundo da vida tornando-se uma “cultura coisificada” em torno do
dstema  E desse modo que os "temas transversais' sdo vistos pelas professoras como
acréscimo de conteldos de ensino na dimensdo mais tradicional de aguisicdo de
informagoes.

“A questdo da cultura a gente atende quando plangja atividades... no dia do indio,

por exemplo... e traz pra sala de aula trabalhos, textos e materiais. Faz tatro, passeios... as
crianca gostam e participam bastante” (professora do Ensino Fundamental).

“A gente procura conhecé as criangas, visita o bairro, as casas, faz reuni& com os
pais... mas trabalha os valores deles, ou s6 0 que eles querem é dificil, né? Porque a gente
tem o contelido, né? E se deixd eles s fazem o que acham f&cil, o que j& ssdbem... a
brincadeira’ (Professora do Ensino Fundamental).

“ A gente leu os documentos (temas transversais). E bem importante o que eles
colocam ali. Mas os professores ndo chegaram a discuti como véo fazé nas disciplinas. A
questdo dos vaores ja vem sendo trabalhada na escola.. a tematizagdo também. A gente
plangja os temas geradores, mas 0s temas s80 escolhidos no inicio do ano e o tempo das
reunifes € curto, ndo da prainclui tudo.(Supervisora de escola fundamental)

Dedigando-se das “amarras’ que lhe impde a cultura (aspectos pratico-moras e
estético-expressivos) e das atitudes orientadas por motivagdes especificas da personalidade,

a organizagdo, ou o curriculo escolar, estard rompendo com o “mundo da vida' pela
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neutralizacdo do seu conteldo ético-normativo (Habermas, id. Ibid.). Desse modo, apesar
de os PCN insistirem enfaticamente no atendimento & diversidades culturais, a “cultura
escolar” que vé as orientagBes oficiais como intervencdo alienigena no curriculo, de cunho
meramente estrutural, permanece viva. Em conseqUéncia, incluindo ou ndo elementos
novos, a sua dindmica continua tradicional, conservadora, experimentando mudancas
efetivas somente quando se impdem necessdades emanadas da pragmética vivenciada

pel os sujeitos envolvidos na educacéo escolar.

Se assim for, a questéo da qualidade do ensino (que justifica os PCN como politica
unificadora de um curriculo nacional) ndo sera equacionada apenas com propostas de
organizacdo curricular e pedagdgica gestadas nos 6rgéos centrais do sistema. Além da
participagdo efetiva da sociedade e da comunidade escolar, uma politica dessa ordem
requer condicbes que as viabilizem, o que, na opinido daqueles que estdo inseridos na

prética escolar, ndo esta ocorrendo.

“Acho que esse é um dos problemas principais dos PCN € que vém esse materid,
a questéo do tedrico, mas e dai? e depois? como é que voce vai leva isso pra prética? como
€ que isso va 8 aplicado? Mesmo a questdo, por exemplo, até da propria aplicagdo dos
PCN, como é que isso vai se da? Como é que isso vai $8? O estudo disso? Porque 6 langd,
jogé a gente sabe que ndo é suficiente. ...

uma coisa que preocupa é essa questdo da amplitude deles.. Porque a gente ...
Sabe, assim, por exemplo, des s% bem gerais, né. E um documento naciona que, na
verdade, a especificidade de cada regido n& foi em nenhum momento contemplada E
essa questdo é que nas discussdes deveria aparecer. Digo assim: nés temos esse
documento a nivel nacional, tem uma fundamentago tedrica, até que ponto, por exemplo,
a gente concorda ou nd concorda? E a nossa linha tedrica também ou n&o? E, em cima
disso vocé saber 0 que pode ser trabalhado mais especificamente considerando a nossa
realidade’ ( Supervisorada SMEC, 1jui/RS) .

Utilizando os argumentos habermasianos na interpretacdo do modo como os PCN
estdo sendo recebidos e utilizados na escola, podemos dizer que as politicas que os
conduzem permanecem orientadas pela mesma racionalidade cognitivo-instrumental que
tem situado as reformas educacionais como projetos externos a escola e, com isso, limitado
0 processo de reestruturac@o curricular a agles sujeitas a regulacdo e controle. A exclusdo
dos sujeitog/atores das préticas escolares no processo de elaboracdo de projetos
pedagdgicos, que somente se viabilizam se forem por eles assumidos e executados, produz
a ruptura entre os objetivos oficiais e a préxis escolar e, com isso, a fragilidade das

motivagbes que imprimem significado & agbes, ou uma crise de legitimidade,
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comprometendo a sua viabilidade como politica que visa provocar mudancas efetivas no

desenvolvimento do curriculo .

Remetendo essa questdo para a referéncia do “paradigma multidimencional de
administracdo da Educacdo” (Sander,1982) é possivel dizer, também, que a proposicéo
de um curriculo nacional divulgado por meio de um documento de cardaer téo
abrangente como os PCN, contempla as dimensBes econdmica, pedagogica, politica e
antropolégica apenas no que se refere a seus objetivos politicos e suas orientagdes
tedricas. Todavia, a proposta do MEC n&o parece acancar o sentido da relevancia, que
Sander considera como elemento central para um novo modelo de administragdo
educacional. Isto porque, a centralidade da proposta de reestruturagdo curricular
orientada pelos PCN ndo estd posta nos aspectos subjetivos, associados a qualidade de
vida e Sm aos aspectos mais amplos da sociedade, ou sgja, a consecucdo de objetivos
sociais e, também, econdmicos, externos ao Sistema educacional. Nesse sentido,
enquanto politica publica, a énfase dos PCN esta posta na efetividade, priorizando a

dimensdo politica em detrimento dos fatores antropol 6gicos e culturais.

Seguindo essa linha de reflexdo e recorrendo aos indicadores apontados para a
andlise da petinéncia dos PCN como politica publica stuada no paradigma
multidimencional da administracdo da Educacdo, pode-se inferir ques @) sua
contribuicdo ndo estd sendo significativa na organizagdo dos sistemas de ensino, na
medida em que a sua utilizagdo na préxis escolar é pouco freqiiente e influente; b) sua
coeréncia e articulagdo com o projeto de desenvolvimento do pais limita-se ao plano
tedrico uma vez que nd ha condigbes materiais de efetividade da proposta; c) o
envolvimento e participacdo da comunidade na elaboragdo de propostas locais que
incorporem as proposicdes tedricas e os objetivos dos PCN, segundo os préprios
sujeitos envolvidos, ndo esta ocorrendo. Portanto, os PCN somente podem ser
considerados pertinentes na perspectiva de uma racionalidade instrumental que
persegue, apenas, a equidade, “respeitando as diferengas’, sem comprometer-se com as
condicbes de posshilidade dos sujeitos envolvidos na implementagdo das politicas
publicas, ou nos processos de escolarizagdo, para promoverem ou conquistarem o
direito aigualdade.
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Uma alteragdo radical no campo das politicas publicas de orientagdo curricular teria
de reconhecer, na crise da escola e na dificuldade em implantar propostas inovadoras, 0
esgotamento do paradigma que, historicamente, tem fundamentado as politicas de reforma
curricular sem conseguir muito éxito na qualificacdo do ensino publico. A légica inversa a
essa linearidade singular das proposicdes técnico-instrumentais deveria considerar, na
definicdo do projeto e nas estratégias para sua implementacdo, a complexidade do contexto
stuaciona onde se viahilizam as politicas publicas de orientacdo curricular, ou sga, o
“mundo da vida’, congtituido pela cultura, pela subjetividade e pelas normas organizativas
da sociedade a que se submetem os sujeitos das préticas escolares. Nessa perspectiva, as
politicas de orientacdo curricular precisariam identificar-se com a proposta da prépria
ecola, fundamentando-se em uma racionadidade hermenéutica que, a0 considerar 0s
processos histéricos, culturais e subjetivos da compreensdo performativa, incorpora

motivacoes e legimitidade & agdes, reunindo condigdes mais efetivas de viabilidade.
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RESUMO

SANTIAGO, Anna Rosa Fontella

Titulo: A Viabilidade dos PCN como Palitica Piblica de Intervencéo no Curriculo
Escolar

GT: 05 - Estado e Politica Educacional

Agéncia Financiadora: CAPES

O estudo investiga a viabilidade e a pertinéncia do Padrdo Referencia de Curriculo
(PCN), divulgado pelo Ministé&io da Educacdo como politica publica que pretende
imprimir niveis de equidade & educacdo basica brasileira, em perspectivas de melhores
condigbes e qualidade de ensino. Aproximando diaética e hermenéutica como atitude
metodol égica, a pesquisa é orientada pela hip6tese de que as propostas curriculares oficiais,
a0 inseriremse no universo de significagbes tecido pela cultura e pelas relagBes do
cotidiano escolar, adquirem sentidos préprios, nem sempre coincidentes com as
intencionalidades que as motivam. Desse modo, identifica uma crise de raciondidade na
formulagdo e implementagdo das politicas publicas de educagdo voltadas para a
reestruturacdo curricular.



