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RESUMO

O objetivo deste trabalho é o de andisar a politica publica curricular efetivada pelo atua
governo federal com relagdo ao Ensino Fundamental. Tendo como objeto de estudos os
Parametros Curriculares Nacionais nosso enfoque se debrucou sobre a implementagdo desses
parémetros curriculares pelo Ministério da Educacdo. Mais detalhadamente nossa intencdo se
voltou para as razdes especificas dessa implementacdo. Por qué o Ministério da Educacdo, que
sempre descentralizou a politica curricular do Ensino Fundamental, a partir de 1996, chamou para

s aresponsabilidade gerencia da politica curricular em nivel naciona ?

A opc¢do metodoldgica escolhida foi a pesquisa bibliogréfica e a documental, utilizando
nesse processo fontes primérias como os Parédmetros Curriculares Nacionais para 0 Ensino
Fundamental, bem como fontes secundarias, consubstanciadas em Pareceres do Conselho
Nacional de Educacdo, Pareceres de Instituicdes de Ensino, Documentos Ministeriais, artigos e

outras publicacdes veiculadas pel os periddicos da area.

Os resultados encontrados indicaram que a iniciativa do MEC em formular Paréametros
Curriculares Nacionais esta intimamente ligada ao estabelecimento de um sistema naciona de

avaliacdo, possibilitando, com isso, uma padronizagéo nacional dos testes avaliativos.

As conclusfes desta investigacdo apontam para a aproximagado entre a politica curricular
para o ensino fundamenta e a reestruturagdo do processo de acumulagdo capitalista deste inicio
de século.

Palavras-chave: Palitica curricular, Ensino Fundamental, Federalismo, avaliacéo e globalizaco.



ABSTRACT

The objective of this work is to analyze the curriculum policy established by the present
federal government in relation to elementary education. The object of study is the National
Curriculum Parameters, focusing on the implementation of these parameters by the Ministry of
Education. Our attention was more drawn in details to the specific reasons of this
implementation. Why did the Ministry of Education, who had always decentralized the
curriculum policy for Elementary Education, bring upon itself the responsibility of managing the

curriculum policy at anationa level, after 1996?

The methodological option chosen was the bibliographical research of documents, using
as primary sources in this process the National Curriculum Parameters for elementary education,
as well as rulings by the National Education Counsel, rulings by educational institutes, ministerial

documents and articles from specialized magazines as secondary sources.

The results encountered indicate that the initiative of the Ministry of Education in creating
a national curriculum parameter is intimately related to the establishment of a national evaluation

system, allowing this way, to be anationa pattern of the evauative tests.

The conclusions of this investigation point to the approximation of the curriculum policy
for elementary education and the restructuring of the capitalist process of accumulation since the
beginning of the century.

Key words: Curriculum policy, Elementary Education, Federalism, evaluations and

globalization.



INTRODUCAO

A preocupagdo temética que orientara nosso estudo se articula com um maior
conhecimento dos problemas relacionados &s politicas publicas no Brasil. Entre os varios campos
em que elas podem ser abordadas optamos, por se tratar de uma investigagdo vinculada a um
mestrado em Educacdo, em nos dedicar aquele que diz respeito aos desdobramentos dessas
politicas publicas no campo educaciona. Por politica publica educaciona entendemos “o
conjunto de medidas tomadas (ou apenas formuladas) pelo Estado e que dizem respeito ao

aparelho de ensino (propriamente escolar ou ndo)...” (CUNHA, 1983)

Tendo como objeto de estudo os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para 0 ensino
fundamental, nosso enfoque se debrugara sobre a implementagdo dos mesmos pelo Ministério da
Educagdo. Mais detalhadamente nossa atencdo se voltara para as razdes especificas dessa
implementacdo. Qual o sentido dessa elaboragcdo? Por qué o Ministério da Educagdo, que sempre
descentralizou a politica curricular da educacdo escolar inicial, a partir de 1996, chamou paras a
responsabilidade gerencial da politica curricular em nivel naciona? Dessa forma, nosso trabalho
priorizard a dimensdo das politicas publicas para a area curricular do ensino fundamental

secundarizando as questdes relacionadas ateoria do curriculo.

Nos ultimos anos vem sendo publicados muitos trabal hos e pesquisas sobre curriculos. Os
temas privilegiados nessas discussfes sdo desafiadores para a abordagem do curriculo e vém
contribuindo para conferir um novo estatuto tedrico areflexdo que se faz em nosso pais sobre

esse campo do conhecimento.



Encontram-se disponiveis varios estudos que se dedicam aandise do curriculo em sala de
aula ou no ambito da escola. Outros, reportam-se a mudancas nas orientagdes teorico-
metodoldgicas relativas aos diferentes componentes curriculares e costumam circular entre
professores e especialistas das respectivas areas do conhecimento. N&o obstante, estudos que se
debrucam mais a fundo sobre as especificidades dos PCNs sdo ainda bastante escassos. Percebe-
Se, pois, lacunas no que se refere a pesquisas e publicacdes capazes de fornecer aos educadores e

interessados no assunto uma visao mais ampla e menos fragmentada da area em questéo.

Entendemos que a questdo curricular ndo é apenas uma questdo pedagbgica. Ela esta
intrinsecamente ligada a questéo ideoldgica e politica. O curriculo e as questdes educacionais
mais genéricas sempre estiveram atrelados a histéria dos conflitos de classe, raca, sexo e religido.
Por isso ndo € inocente a luta pelo estabelecimento deste ou aquele curriculo, ja que aquilo que se
va conceber como o conhecimento oficial tem a ver com questbes mais amplas relacionadas a

politica e ap poder.

Diante de tais afirmages a pergunta mais importante que nos deveriamos fazer sobre o
processo de escolarizagdo é “qual conhecimento vale mais?’ Essa pergunta encerra uma
infinidade de questdes que gravitam em torno da questdo epistemoldgica. Conflitos esses que
estdo relacionados intimamente com a vida dos aprendentes. A escolha deste ou daquele
conhecimento reflete uma posicdo politica mais ampla e com ela a relagdo de poder em uma

determinada sociedade.

Por essa raz8 uma maneira mas precisa de formular a pergunta, de ta forma que

explicite o cardter politico do debate educacional em torno do curriculo, é questionar pela



legitimidade e pela autoridade de tal conhecimento. Posta dessa forma a questéo mais profunda
seria “0 conhecimento de quem vae mais?’ Essa pergunta ndo € apenas uma pergunta
académica. Ela reflete o jogo de forgas que atuam nos subterréneos das politicas curriculares e,
por isso, de grande influéncia para o estabelecimento ou ndo de formas democréticas e populares

de iniciativas educacionais.

Os Parametros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental emergem dentro do
clima de reestruturacéo educaciona ocorrido na primeira metade da década de 90. Esse clima
elegeu a qualidade educacional como tema central das reformas ocorridas nesse periodo. Os
PCNs serdo, entdo, elaborados na perspectiva de contribuicdo para a melhoria da qualidade no

ensino fundamental.

Trés razdes foram invocadas para a justificar tal propdsito. Em primeiro lugar, a iniciativa
fez cumprir o artigo 210 da Constituicdo de 1988, que determina a fixacdo de contelidos minimos
para 0 ensino fundamental, a fim de assegurar formagdo basica comum e respeito aos valores
culturais e artisticos, nacionais e regionais. Em segundo lugar, buscou-se promover o aumento da
qualidade do ensino fundamental, cuja necessdade foi enfatizada pelo Plano Decena de
Educagdo pra Todos (1993-2003). Em terceiro lugar, pretendeu-se articular os diferentes esforgos

de reformulagdo curricular que vinham sendo desenvolvidos nos diferentes estados e municipios.

A producdo tedrica sobre o curriculo tem sido intensa nos Udltimos anos. Essa
intensificagd se justifica pela importancia que o conhecimento vem tendo nas reformas

educacionais. Essas reformas adudem ao fato de que estamos vivendo em uma “sociedade do



conhecimento” e este se torna essencia tanto para a formacgéo da cidadania como para as novas

formas de producéo do mundo moderno.

Essa producdo tedrica tem na sociologia critica do curriculo uma importante fonte de
conhecimentos. Michagl Apple e Henry Giroux, veiculando uma visdo de curriculo como forma
de politica cultural, nos tem demonstrado alternativas criticas para as questées curriculares. Esses
autores tém demonstrado a falacia da chamada “ sociedade do conhecimento” e apontam para uma

abordagem critica do curriculo.

No Brasil a produc&o critica sobre o curriculo também tem se mostrado presente. Autores
como Tomaz Tadeu da Silva, Antdnio Flavio Moreira, Elba de Sa Barreto, entre outros, ocupam
lugar de destague nas discussdes sobre o curriculo no Brasil. S0 desses autores os estudos mais
sistematicos sobre os PCNs. Outros estudos foram feitos sobre os PCNs quando de sua efetivacéo
pelo MEC, entre eles. uma tese de doutorado da Anna Rosa Fontella Santiago, defendida em
1999 na Universidade Federal do Rio Grande do Sul denominada: “Politica curricular e educacdo
basicaa um estudo das politicas publicas em educacdo”, e a tese de Mestrado de Ruy César
Pietropaolo também defendida em 1999, na Universidade de Sdo Paulo, denominada:

“Parametros Curriculares Nacionais de Matemédtica: Um estudo dos pareceres”

Os grandes periédicos da &rea se pronunciaram intensamente sobre os parémetros
curriculares durante os anos de 1996/97. A Associacdo Naciona de Pés-graduacdo e Pesquisa em
Educacdo (ANPED), em seu parecer sobre os pardmetros, também levanta questdes sobre o

processo de encaminhamento adotado em sua confecgéo.



Esses estudos atem-se, de forma geral, a questdo da elaboragdo dos Pardmetros
Curriculares denunciando o processo de sua confecgdo. Acreditam que uma reformulagdo

curricular parater sucesso precisa da participacdo e a da adesdo dos professores.

O nosso recorte ndo desconsidera a forma de elaboracéo dos PCNs mas pde sua énfase no
por qué foram elaborados. Nossa preocupacéo de fundo esta nas razbes dessa elaboracao e porque
o MEC tomou a dianteira dessa elaboracéo em nivel nacional sendo que essa matéria sempre foi

prerrogativa dos estados.

Na tradicdo federativa brasileira, tem sido responsabilidade dos estados a elaboragéo de
propostas curriculares que sirvam como referéncia & escolas. Mais recentemente, vem também
se intensificando, nos municipios das capitais e em alguns tantos outros, um esforco de
reformulacdo de orientagBes curriculares proprias. Mesmo com o fato novo que é o recente
estabelecimento de Pardmetros Curriculares Nacionais pelo governo federal, ndo cessa a

autonomia rel ativa de estados e municipios em relacdo a esse dominio.

Procurando contribuir com as reflexdes acerca do tema, este trabalho se propbe a
aprofundar a analise sobre os PCNs sob o ponto de vista das politicas publicas educacionais.
Nossa intengdo é a de compreender as razbes que levaram o MEC a capitanear uma reforma
curricular em nivel nacional, sendo que tal iniciativa sempre foi, na esteira da tradicdo federalista

do nosso pais, prerrogativa dos Estados e Municipios.

As reformas educacionais, ocorridas na década de 90, tém sido secundadas por mudancas

nas prescricdes legais sobre o curriculo, que alteram o perfil dos cursos oferecidos e o peso



relativo das disciplinas no seu interior. A tais reformas segue-se, via de regra, um esforco de
renovagdo dos conteldos curriculares, realizados pelos érgéos gestores dos sistemas de ensino,

gue nem sempre correspondem a uma renovacdo efetiva do seu tratamento nas escolas.

Na fase inicia da pesguisa os documentos privilegiados foram os Parametros Curriculares
Nacionais para 0 Ensino Fundamental editados e distribuidos pelo MEC a partir de 1996. Como
fonte priméria, os elegemos como os interlocutores principais na tentativa de andise sobre a

proposta ministerial.

O ponto de partida do levantamento bibliogréfico se deu com a selecéo de referéncias da
producdo académica que trataram dos PCNs quando de sua elaboracdo pelo Ministério da
Educacdo. Isso foi resultado de um mapeamento de publicacdes, dentre essas as referenciadas nos
catdogos de Teses e Dissertacfes divulgados no ambito da Associacdo Naciona de Pés-

Graduagdo em Educacéo (ANPED).

Na sequiéncia, o levantamento contemplou referéncias bibliogréficas que problematizavam
0 processo de elaboracdo dos PCNs, e em particular aquelas que destacavam a l6gica politica
desse processo. Também foram pesquisadas as publicagdes referentes ao campo da educagcdo em
geral: histéria, politica e direito. Nesse sentido, essas fontes secundérias foram: Pareceres do
Conselho Nacional de Educagdo, Pareceres de instituicbes de ensno com renome nacional,

documentos ministeriais e artigos e publicagdes vel culados pela revistas da area.



As consultas do material bibliografico para a pesquisa foram realizadas nas bibliotecas da
Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG) e da Pontificia Universidade Catdlica de Minas

Gerais (PUC-MG).

Os resultados dos dados col etados pela pesquisa estéo estruturados em quatro capitul os.

O primeiro capitulo é uma tentativa de abordagem da perspectiva histérica da educacdo
escolar elementar no Brasil. O capitulo sinaliza para a configuragdo das politicas publicas para
esse nivel de ensino. Pretende, também, mostrar como o Brasil, depois de instituida a Republica
federalista, trabalhou a questéo da centralizagcdo e da descentralizagdo da direcéo desta etapa da

escolarizagao.

O segundo capitulo traz uma visdo panoramica da educacdo escolar, nas gestbes de
Fernando Henriqgue Cardoso. A preocupacdo central é a de mostrar como esse governo
capitaneou as reformas educacionais na década de 90 e, especiamente, a relacionada ao ensino

fundamental.

O terceiro capitulo contempla especificamente sobre os Parémetros Curriculares
Nacionais. A andlise desse documento ministerial recaira sobre as razfes de sua formulacdo, bem
como o lugar gue tal iniciativa ocupa no ambito da politica educacional orientada para 0 ensino

fundamental.

O quarto e dltimo capitulo estabelece uma relagdo entre as politicas educacionais

efetivadas na década de 90, entre elas a reforma curricular, tendo em vista, sobretudo, o novo



paradigma capitalista denominado globalizagdo. A preocupacdo central sera a de mostrar a
dependéncia relativa dos processos educacionais em relacdo a questéo curricular, a esse outro

paradigma societario.

As conclusbes pretendem assindlar os principais achados e as possibilidades de novas

investigagtes sobre o tema.



CAPITULO 1

A EDUCACAO ESCOLAR INICIAL NO BRASIL

Se quisermos compreender as reformas educacionais tomadas pelo atual governo federa
relativas ao ensino fundamental nos Ultimos anos, ndo basta inserir informagdes empiricas desse
periodo em um quadro tedrico anteriormente elaborado. Para realmente podermos avaliar o peso
e a funcionalidade dessas medidas, torna-se necessario vé-las dentro de um contexto mais amplo,

0 que pressupde uma retrospectiva histérica.

Nesse sentido, 0 objeto de estudo do presente capitulo €, em grandes linhas, apresentar a
trgjetdria da educacdo escolar inicial no Brasil'. Nossa intencéo serd mostrar como historicamente
se configuraram as politicas publicas para esse ramo de ensino. Pretendemos mostrar, também,
como o Brasil, principamente depois de instituida a republica federalista, trabalhou a questdo da

centralizagdo e da descentralizacdo da direcéo desta etapa da escolarizacéo.

1- A EDUCACAO ESCOLAR INICIAL: DA COLONIA AO IMPERIO

A organizacdo escolar no Brasil colénia esta estreitamente vinculada a politica

colonizadora dos portugueses. Entre as diretrizes basicas da politica ditada por D. Jo&o 111, com

! No Brasil, até 1967, a educacio escolar inicia era conhecida como ensino primério e compreendia os quatro
primeiros anos de escolarizacdo. A partir da Lei n® 5.692/71, atendendo a mudanca constitucional de 1967 que
amplia para oito anos 0 ensino primario obrigatério, agrupou-se 0s antigos cursos primério e ginasial sob a
denominacdo de ensino de Primeiro Grau, que, por sua vez, foi rebatizado pela Lei n® 9.394/96 como Ensino
Fundamental.



relacdo s terras colonizadas, encontra-se uma referente a conversdo dos indigenas a fé catdlica

pela catequese e pela instrucéo.

E em cumprimento a essa diretriz que chegam ao Brasil em 1549, junto com o primeiro
Governador Geral Tomé de Souza, quatro padres e dois irmaos jesuitas chefiados por Manuel da
Nobrega. Estava lancado o gérmen da estrutura educaciona que sobreviveria por toda a col6nia,

passando pelo império até os abores da republica

Essa estrutura se caracterizaria por um ensino distante da realidade da col6nia. Um ensino
humanistico, destinado a dar cultura geral bésica para a €elite, sem preocupacdo de qualificacdo
para o trabalho. Até porque a educacdo ndo representava muito na construgdo da sociedade que
nascia. As poucas atividades produtoras ndo exigiam preparo educacional, quer do ponto de vista
da administracdo, quer do ponto de vista da méo-de-obra. Em decorréncia disso, o ensino foi
posto a margem, sem utilidade funcional para uma economia fundada na agricultura rudimentar e

no trabalho escravo.(ROMANELLI, 1982).

Até 1570, percebe-se a intencdo de catequizar e instruir os indigenas como determinavam
as diretrizes de D. Jodo I11. Percebe-se, também, a necessidade de incluir, nesse tipo de educacéo,

os filhos dos colonos.

E assim que o primeiro plano educacional, proposto por Manuel da Nébrega, tinha como
objetivo atender a diversidade de interesses e de capacidades da demanda escolar. Comegando
pelo aprendizado do portugués, incluia o ensino da doutrina crista e o aprendizado de ler e de

escrever. Além disso, havia, no curriculo, uma parte opcional composta por canto orfednico e por



musica instrumental. O plano continha, também, o aprendizado profissional e agricola, aulas de

gramaética e viagem de estudos a Europa.(RIBEIRO, 1995).

Esse plano inicia de Nébrega encontra resisténcia a partir de 1570 quando passam a
vigorar as “Congtituicbes da Companhia de Jesus’. Essas Constituigdes implantam o “Ratio
Studiorum”, plano de estudos que vigorara até a expulsdo dos jesuitas, por Marqués de Pombal,
em 1759. O “Ratio” exclui as etapas iniciais do Plano de Nobrega: o aprendizado do canto, da

musica instrumental, o ensino profissional e agricola

O plangamento de ensino, consubstanciado no Ratio Studiorum, dividiase em duas
etapas. A primeira, denominada “ Studia Inferiora’, com duragdo de seis anos que, por sua vez,
subdividiaase em duas partes. o “Trivium” composto das disciplinas: gramatica, retdrica e

dialéticae o “Quadrivium” composto pelas. geometria, matemética, astronomia e misica.

A segunda etapa do Ratio denominava-se “ Studia Superiora’ e era composto pelos Cursos

de filosofia e teologia com durac&o de trés anos. Esses cursos tinham de ser validados na Europa.

Segundo Ribeiro:

“O que redmente foi organizado no Brasil foi o curso de
humanidades, isto €, os estudos menores, que se compunham
de quatro séries de gramética (assegurar a expresséo clara e
exata), uma de humanidades (assegurar expressdo rica e
elegante) e uma de retdrica (assegurar expressao poderosa e
convincente)”. (RIBEIRO, 1982, p. 26/27)



Para essa mesma autora, a escola de ler e escrever existia excepcionalmente nos colégios
como oportunidade para que aguns alunos fossem introduzidos nessas técnicas indispensavels ao
acompanhamento do Curso de Humanidades. Contudo, 0 mais comum nesta época era que esses
ensinamentos iniciais, adquiridos no ambito das proprias familias dos senhores de engenho,

geralmente eram ministrados por tios |etrados.

Durante os duzentos e dez anos em que se instalou no Brasil, a Companhia de Inécio de
Loyola exerceu poderosa influéncia sobre a formagdo da sociedade brasileira. Essa influéncia
derivou-se da confluéncia de duas condi¢Oes objetivas que favoreceram a acdo educativa dos
jesuitas: a forma de organizagdo socia da colénia e o contelido cultural de que eram portadores
os padres jesuitas. A primeira condicdo consistia ha hegemonia de uma minoria da populagdo
formada de donos de terras e senhores de engenho sobre uma massa constituida de agregados e
escravos. Nessa sociedade latifundidria, escravocrata e aristocrética, na qual o trabalho manual
estava ligado aescravid@o, a educagdo escolar sistemética estava reservada somente aelite. Eraa
apenas um limitado grupo de pessoas pertencentes a classe dominante que estava destinada a
educacdo escolarizada. Assm, a educagdo se destinava a uma ilustracdo de alguns espiritos
0Ciosos que, sem serem diretamente destinados a administracdo da unidade produtora, embora
sustentados por ela, podiam dar-se ao luxo de se tornarem letrados e cultos. (ROMANELLI,

1985).

A segunda condicdo que favoreceu o monopdlio da educacdo jesuitica foi a bagagem
cultural dos inacianos transplantada para a colOnia. Essa bagagem estava imersa nos principios do

Concilio de Trento, portanto, em sintonia com a Contra-Reforma. E dentro desse quadro de



referéncia traduzido pela Contra-Reforma gque poderemos entender o conteldo cultural de que

eram portadores os jesuitas.

O “espirito” da Contra-Reforma se caracterizava pela auséncia de pensamento critico,
pelo apego a formas dogméticas de pensamento e pelo revigoramento da escolastica, tanto como
método quanto como filosofia. Todo conhecimento que estava ligado aciéncia experimental, que
na Europa se iniciava naguele momento, era tido como erro e contrario & Escrituras. Assm, a
Igreja Catdlica, ao se contrapor a Reforma Protestante, acabou se fechando para os avangos e
conquistas do mundo moderno. E esse fechamento aportou no Brasil através de uma colonizagéo
predatoria, justificada por teorias pré-modernas, das quais 0 dogmatismo catdlico contou com a

Companhia de Jesus.

Assim a Igreja pos-conciliar, a0 se contrapor & posicdes de Lutero, sustenta a tese
tradicionalista da transmissdo oral das duas fontes da Revelacdo Cristd a Tradicdo e as
Escrituras. Com isso, vai se configurar 0 que Hansen (1998) denominou “a civilizagdo pela
paavra’. Ao contrario dos paises onde a Reforma foi objeto de lutas e discussdes, e o ler e
escrever se tornaram condicao necessaria para a leitura da Escritura, agui no Brasil o caminho foi
inverso. Postulou-se um caminho com forte acento na cultura da oralidade. Cultura essa que se
fez presente com os padres jesuitas e que contribuiu, junto com o cardter escravocrata da nossa

sociedade, para o atraso da escolarizagdo popular.

Enquanto na Europa a ciéncia experimental dava seus primeiros passos e as revolucdes
sociais, culturais, politicas e religiosas tomavam corpo, estdvamos as voltas com um ensino

baseado na prética de exercicios intelectuais com a findidade de robustecer a memoéria e



capacitar o raciocinio para fazer comentarios de textos de Aristételes. Um ensino escolastico
apegado a formas dogméticas de pensamento alheio a atividade critica, diferentemente do que

vinha ocorrendo na Europa.

Esse ensino sO podia ser bem vindo para uma €lite que apenas queria cultivar as “coisas
do espirito”, isto €, um ensino literario, humanista, capaz de dar brilho ainteligéncia. A esse tipo
de individuo convinha bem a educagdo jesuitica, “porque ndo perturbava a estrutura vigente,

subordinava-se aos imperativos do meio social, marchava paraelamente a el€’.(CHAGAS, 1980,

p-2)

Portanto tudo estava preparado para um grande casamento: de um lado os objetivos da
elite que buscava uma educagdo ociosa e do outro 0s objetivos da educacdo jesuitica. A elite
identificada com a ilustracdo da mente e os jesuitas representados pelo contelido cultural
importado, baseado numa ideologia religiosa catélica tendo por base as humanidades latinas e as

obras de Aristoteles.

Assm, numa sociedade na qual a economia se baseava na monocultura e na qual pouca
exigéncia se fazia para uma qualificagdo da forca de trabalho, a escola jesuitica exercia
basicamente duas funcdes. a reproducéo das relacbes de dominagéo e a reproducdo da ideologia

dominante.

Apesar da pujanca do sistema Jesuitico, ele ndo conseguiu sobreviver ab movimento de
renovacdo cultural ocorrido em Portugal na segunda metade do século XVII1. Por razbes varias, a

Companhia de Jesus acaba por ser expulsa da Metrdpole e seus dominios. Esse movimento



denominado “Ilustracéo Portuguesa’, no intuito de modernizar Portugal e coloc&lo em diacom a
glite intelectual européia, elege 0 sistema Jesuitico como o culpado pelo atraso intelectual e moral

do reino.(OLIVEIRA, 1973)

O ideal que caracterizava tal movimento era baseado no ideal iluminista. Assim, Sebastido
José de Carvalho e Melo, o Marqués de Pombal, um dos artifices dessa modernizacéo, se pde
como tarefa tornar concreto esse programa. “As reformas, entre as quais as da instrucdo publica,
traduzem, dentro do plano de recuperacdo nacional, a politica que as condigdes econbémicas e

sociais do pais pareciam reclamar” .(CARVALHO, 1995, p.15)

Expulso do Brasil em 1759 o sistema jesuitico é substituido pelas Aulas Régias. Ao
contrario do que comumente se pensa, a tentativa de substituicéo foi imediata. Segundo Carvalho,
ainda no mesmo ano foram realizados na Bahia concursos para o provimento de cadeiras (latim e
retérica) tendo sido aprovados dezenove professores. Em Portugal, na mesma data, foram
escolhidos dois professores régios para Pernambuco — Manuel de Melo e Castro e Manuel da

Silva Coelho.(CARVALHO, 1952)

Apesar disso, a Situagdo escolar brasileira ndo mudou em suas bases. Grosso modo, o
ensino na colonia acabou ficando nas maos do clero secular, que havia sido formado pelos
jesuitas. Foram eles 0s mestres-escolas e preceptores dos filhos da aristocracia rurdl.
Compuseram, também, o maior contingente de professores recrutados para as chamadas Aulas

Régias introduzidas pela reforma pombalina. Assim:



“ Embora parcelado e fragmentério e rebaixado de nivel, o
ensino mais variado nos seus aspectos orientou-se para 0s
mesmos objetivos, religiosos e literarios, e se realizou com os
mesmos métodos pedagdgicos...” (SODRE, 1967, p. 91)

A vinda da familia real para o Brasil, em 1808, trouxe algumas modificagdes no quadro
das instituicbes educacionais da época. No entanto, essas modificagbes em nada ateraram a
situacdo do ensino primario. A preocupacéo premente desta reforma se centrava na criagdo dos

primeiros cursos superiores ndo-teol gicos na Coldnia.

Com avinda de D. Jo&o VI, no entanto, ndo apenas nascia 0 ensino superior, mas também
se iniciava um processo de autonomia politica que iria culminar na Independéncia brasileira. O
aspecto relevante das iniciativas tomadas pelo governo da colénia foi o fato dessas modificactes
terem sido feitas com o propdsito de proporcionar educacdo para uma elite aristocrética e nobre,
composta, sobretudo, pela Corte. A preocupacdo exclusiva pela criagdo de ensino superior € 0
abandono tota em que ficaram os demais nivels de ensino demonstram, claramente, esse
objetivo, com o que se acentuou uma tradicdo, que vinha da colbnia, de uma educacéo

aristocratica.

E esta politica e filosofia de educag&o que, sobrevivendo aexpulsio dos jesuitas em 1759,
ainda conduzira os rumos da educagdo no periodo imperial. A Independéncia, como era de se
esperar, por ser apenas a mudanca de poder no seio da classe senhoral, ndo imprimiu uma politica

educaciona com fei¢bes proprias.



A Constituicdo Imperial outorgada em 1824, centralizadora em matéria de educacéo,
assegura em seu artigo 179: a instrucdo priméria € gratuita a todos os cidaddos. Esse artigo foi
regulamentado pela lel de 15 de outubro de 1827 que determinava que em todas as cidades, vilas
e lugares mais populosos haveria escolas de primeiras letras que fossem necessarias. Nelas 0s

professores ensinariam:

“aler e escrever, as quatro operactes de aritmética, prética de
guebrados, decimais e proporcdes, as nogdes mais gerais de
geometria prética, a gramética da lingua naciona e os
principios da moral cristd e da doutrina da religido catdlica
romana, proporcionadas a compreensdo dos meninos,
preferindo para as leituras a Constituicdo do Império e a
Hist6riado Brasil”. (art. 6°).

Como era de se esperar essa lei pouco foi posta em pratica. Disso se depreende do
relatério do entdo ministro do Império, em 1848, sobre 0 ensino primério, relatado por Sucupira.
O relatério aponta quatro causas gque explicam a ineficiéncia da instrucéo publica: 1)a fata de
qualificagdo dos mestres; 2)o profundo descontentamento em que vivia 0 professorado, resultante
da “falta de recompensa pecuniaria suficiente”; 3)a deficiéncia de métodos convenientes

aplicados a este género de ensino; 4) a precariedade das instalagOes escolares.(SUCUPIRA,

1996)

Pode-se perceber que, assim, 21 anos depois da referida lei, o ensino primario encontrava
se em lastimavel situacdo. Nas poucas “cidades e vilas mais populosas’ em que se abriram
escolas de primeiras letras a situagdo era de abandono por parte do poder central. Essas escolas

pouco podiam fazer com os parcos recursos de que dispunham.



No entanto, apesar disso, 0 movimento socio-politico acabard por exigir, da parte do
poder central, uma oferta educaciona mais efetiva. Os processos que gestaram a independéncia
incidiréo, também, na questdo educacional. A nova configuracdo socia determinard os rumos da

educacdo no Brasil.

A sociedade imperia se configura como um pouco diferente daquela do periodo colonial.
A relacdo Senhor x Escravo ndo é mais a Unica relagdo social. A estratificagcdo social se dtera
com o crescimento de uma camada média que vai se fortalecendo nos centros urbanos. Essa
camada média passa a atuar mais efetivamente em todos 0s campos sociais, saindo dela os

individuos ligados ao jornalismo, &s letras e principal mente apolitica.

E essa classe socia, denominada por Nelson Wernek Sodré de pequena burguesia, que
pressionara reivindicando uma oferta escolar, no periodo Imperial. A partir de entdo, a educagéo
jd ndo era privilégio exclusivo da classe oligarquica-rural. A pequena burguesia, percebendo a
importancia da educacdo como instrumento de ascensdo socia, também reivindica para s a
escola e pressiona 0 Império a expandir sua rede escolar. O titulo de doutor valia tanto quanto o
de proprietério de terras. Néo é de se admirar que a burguesia tenha se voltado para os titulos para

afirmar-se como classe e manter o status a que aspirava.(SODRE, 1967)

O ensino primério, que nunca foi preocupacdo nem nos Governos Gerais da Colonia e,
muito menos, no Império, recebe um duro golpe com o Ato Adiciona de 1834 que tem como
referéncia o art. 6° dalei de 15 de outubro de 1827. Este Ato descentraliza a politica educacional,
delegando &s provincias o direito de regulamentar e promover a educagdo priméria e secundéria

O Poder Central se reservou o direito de promover e regulamentar a educacdo no Municipio



Neutro e a educagdo de nivel superior, em todo o Império. O resultado desse ato normativo foi
que o ensino secund&rio acabou ficando nas maos da iniciativa privada e o ensino primério foi
relegado & Provincias quase sem recursos, com apenas pouquissimas escolas sobrevivendo de

donativos, ja que o0 Ato Adicional descentralizava as competéncias, mas ndo 0S recursos.

A preocupacdo do poder central exclusivamente com 0 ensino superior, mormente o
juridico, e sua desobrigacdo com o ensino primério demonstra bem a quem era reservada a
educacdo escolarizada. A elite interessava apenas 0 ensino secundario propedéutico, ja que seu
destino era, ou o sacerdécio ou as universidades de Coimbra e Montpelier de onde voltava pronta
para o exercicio da administragdo da burocracia imperial. O ensino primé&rio estava reservado a
grande massa que tinha a funcdo de produzir o sustento dessa elite. A ela, saber soletrar algumas

letras ja era um grande avanco e até mesmo algo supérfluo.

Enfim, o “controle das consciéncias’ ndo precisava assumir formas sofisticadas ou
ingtitucionais nas sociedades escravagistas, assim como o anafabetismo ndo constitui problema
nas sociedades agrério-comerciais, como 0 é nas urbano-industriais. A escola publica ndo se
colocava, portanto, no Brasil pds-Independéncia, como um requisito para a propria manutengéo e
reproducdo das relagbes estruturais. A sua quaidade e extensdo eram bastante limitadas,
destinando-se aos poucos elementos da minoria dominante, para quem fornecia um mero
ornamento, e estendendo-se, quando muito, a camada média, a qual conferia status. Dai a
preocupacdo maior com a sofisticacdo ou complexificagdo do que com a ampliagdo do ensino,
implicita nos projetos apresentados nesse periodo, e que eram formulados por “literatos’ oriundos
da classe média que, através da atividade politica, representavam os interesses dominantes em

nome dos interesses nacionais ou populares.



E nesse quadro educacional que o império chega ao seu final, priorizando a preocupacéo
com O ensino superior, principdmente o juridico,b e com uma escola secundaria
preponderantemente preparatoria, resultado do cardter dual e classista da estrutura educacional. O

ensino primario deixa o Império como comegou, ou Segja, Sem importancia alguma.

Embora a camada média tenha reivindicado o direito a educacéo, ela ndo se contrapds a
classe dominante. Pelo contrario, foi na propria classe dominante que essa camada se inspirou e
se ligou numa relagdo de dependéncia. As classes subalternas sendo, na maior parte, constituidas
pelos escravos e tendo o trabalho manual como algo inferior, era 6bvio que a camada médiairia
se espelhar na classe dominante em sua caminhada de ascensdo. No entanto, segundo Sodré, essa
foi a grande contradi¢do vivida por esta classe: se, de um lado, ela estava unida a aristocracia
escravocrata, de outro ela estava vinculada &s idéias liberais européias que primavam justamente

pela abolicdo da antiga ordem fundada em ideais aristocraticos.

Para Xavier (1980), essa contradicéo refletia a forma peculiar como o liberalismo foi
incorporado pela classe dominante imperial. Segundo essa autora, o liberalismo foi entendido de
acordo com as conveniéncias, que cumpria dupla funcéo: justificava as mudancas em favor dessa
classe dominante, disssmulando as suas verdadeiras razdes, e legitimava nacionalmente 0 novo

aparelho de Estado montado em func&o dos interesses dessa classe.

Assim, essa contradicéo nd&o poderia durar para sempre. Aos poucos os ideais liberais vao
superando a ordem aristocratico-escravagista, em uma luta que teve na abolicéo da escravatura e
na Proclamagdo da Republica suas primeiras vitorias e se concretizarg, posteriormente, com a

consolidagdo do capitalismo industrial.



O tipo de educacdo que, portanto, caracterizou o periodo imperial ndo foi muito diferente
daguele da coldnia. O carater propedéutico assumido pelo ensino secundario, somado ao seu
conteldo humanistico, fruto da aversdo a todo tipo de ensino profissionalizante, proprio de
gualquer sistema escolar fundado numa ordem escravocrata, além do abandono do ensino

primério para as Provincias, foi a base da politica educaciona imperidl.

A importancia da educacdo desse periodo estava relacionada a modificacdo das estruturas
socio-politicas. Com a complexificaco das estruturas burocréticas e a necessidade de preencher
0 quadro geral da administragéo, a escola passou a desempenhar o papel de formadora do pessoal

qualificado para essas fungdes, funcoes essas disputadas pela camada média.

2)A EDUCACAO ESCOLAR INICIAL NA REPUBLICA

2.1- A primeirarepublica

A Republica Federativa € implantada no Brasil, devido menos a uma consciéncia coletiva,
do que das dificuldades enfrentadas pelo Império e que ee ndo conseguiu resolver, perdendo
assim apoios e simpatias. Na realidade, o Império ja ndo respondia a nova ordem econémica e
politica que se apresentava no final do seculo X1X. O crescimento acelerado das camadas médias
e a participacdo de seus membros na vida publica, através das atividades intelectuais, militares e
mesmo religiosas, criaram condigdes de expressdo de seus interesses mais amplos como o de
participacdo no aparelho de Estado. Esses interesses vao, nas Ultimas décadas do Império, gerar
conflitos insustentédvels demonstrando, claramente, que o regime imperial ndo atendia mais &

aspiragoes de um setor importante da populacéo.(NAGLE, 1974)



Considerando a Proclamac&o da Republica como um rearranjo do poder, no interior das
camadas dominantes, agora liderado pela oligarquia do café com o apoio das camadas médias,
ndo se podia esperar algo mais do que a continuagdo do processo que vinha do Império. As
mudangas implementadas pela Republica como a laicidade e o voto quase universal ndo foram
suficientes para abaar os pilares solidamente erguidos durante a colénia e o império. A educacdo

néo foi excegao.

A primeira Congtituicdo Republicana nasce sob a égide da descentralizacdo e da
autonomia dos Estados. O regime federalista, inspirado na constituicdo norte-americana, marcara
aprimeiralel maior do Estado Republicano. Essa descentralizagdo ia a0 encontro aos interesses,
tanto dos setores liberais da camada média, como da facgdo dominante, liderada pelos senhores
do café, ja que eles viam, nessa descentralizacdo, um instrumento de concentracdo de rendas pois

ndo teriam que dividi-la com a outra faccéo, representada pelos senhores da lavoura tradicional .

No tocante a educacdo, a inspiracdo federalista da Constituicdo de 1891 consolida
também a descentralizagdo do ensino iniciada com o Ato Adicional de 1834. O capitulo 1V da

referida Constituicdo referente ainstrucdo publica ndo deixa divida:

“Capitulo 1V — Das atribuic¢bes do Congresso:

Art.34 —Compete privativamente ao Congresso Nacional

&. 30 —Legidar sobre a organizagdo municipal do Distrito Federal, bem como sobre a
policia, 0 ensino superior e 0s demais servicos que na Capital forem reservados para o
governo da Uniéo.

Art. 35 —Incumbe, outrossim, ao Congresso, mas ndo privativamente:

& 2°-Animar no pais o desenvolvimento das letras, artes e ciéncias, bem como a
imigracdo, a agricultura, aindlstria e 0 comércio, sem privilégios que tolham a acdo dos
governos locais.

& 3° -Criar ingtitui¢cdes do ensino superior e secundério nos Estados.

& 4° -Prover ainstrucdo no Distrito Federal”. (apud NISKIER. 1989, p.68)



Os itens 3 e 4 do artigo 35 sd0 muito claros. Eles reservam a Unido o direito de “criar
instituicbes de ensino superior e secund&rio nos Estados’ e “prover a instru¢do secundaria no
Distrito Federa”, o que significava delegar aos Estados competéncias para prover e legisar sobre

a educacdo primaria. Estava consagrada ingtitucionalmente a dualidade de sistemas que vinha do

império.

O ensino prim&io seria, em breve, pelas Congtituicbes Estaduais que se seguiram a
federal, entregue quase exclusivamente a responsabilidade das Cémaras Municipais. A Unido
reservou-se o direito de uma intervencdo mais direta no que tocava a instrucdo secundaria e
superior ndo sd na capital (art.34), como nos proprios Estados, embora estes pudessem criar

livremente suas faculdades e estabel ecimentos de ensino superior e de ensino secundério.

Essa organizacéo penadizava sobremaneira 0 ensino primario ja que, entregue aos estados
e municipios, €le ficava a mercé das condi¢bes desses estados e municipios, geramente com
poucos recursos. Essa situagéo levou Romanelli (1982) a afirmar que a dualidade de sistemas
consagrada pela Congtituicdo Republicana foi também uma forma de oficidizacdo da distancia
gue se mostrava, na prética, entre a educacdo da classe dominante e a educacdo das camadas
populares. Era o reflexo da organizacéo socia brasileira de entdo que, como salientamos acima,

na sua esséncia, pouco mudara com relacéo a do Império.

Esse reflexo se evidencia pelo fato da Congtituicdo Republicana, ao contrario da do
Império, ndo garantir a gratuidade das escolas primérias e nem a elas se referir diretamente. 1sso

porque o espirito que informava tal Constituicdo tinha como base que a busca da educacéo



deveria ser um ato da virtude, do esforco do individuo e nd uma iniciativa que fosse da fungdo

do Estado. Segundo Cury:

“Esse liberalismo, um pouco a gosto de que ocorria com 0
federalismo na Améica do Norte, encontrou em nosso pais
outra tradicdo: a de um pais colonizado por uma metrépole
contra-reformista, escravocrata e hierarquica. Deste modo,
poucos estados proclamaram a gratuidade da escola priméria
A associacdo entre gratuidade e obrigatoriedade do ensino
primario s60 foi garantida em quatro unidade da
federagdo”.(CURY, 1997, p. 13)

No entanto, seguindo a maxima “mudar para continuar sempre 0 mesmo”, a Republica
nascente tinha que fazer algo. A primeira providéncia foi a criagdo, pelo decreto n° 346, de 19 de
abril de 1890, do ministério da Instrugdo Publica, Correios e Telégrafos. O fato da instrugdo
publica pertencer a uma pasta junto com servigos tao dispares, demonstra bem a “ preocupagéo”

que a republica tinha com a educacdo publica.

Por outro lado, a criagdo desse ministério, longe de ser fruto de uma necessidade, foi, na

verdade, uma manobra politica. Entre os membros civis do Governo Provisorio:

...pareceu 0 meio mais eficaz de apagar as dissensdes entre
Deodoro e Benjamim Constant dar a este uma pasta, em que
as suas aptiddes técnicas mais bem se acomodassem, ao
mesmo tempo que se confiasse a Secretaria de Guerra a um
militar que pudesse geri-la com mais éxito... (ABRANCHES,
Apud NISKIER,1989)



Essa foi a nobre razéo do nosso primeiro Ministério da Educagdo: acomodar o jogo de
interesses das elites no poder. Esse fato demonstra claramente a pouca importancia dada ao
campo educacional. Para constatar isso basta visitar as prioridades de custeio da pasta: a maior
despesa era com a manutencao dos Correios, vindo a seguir a dos Telégrafos e, em terceiro lugar,

adalnspetoria da Instrucdo Priméria e Secundaria da Capital Federal.

Como foi dito, mesmo ndo tendo a educagdo como prioridade, especialmente, no que se
refere ap ensino primario, a conjuntura da republica pedia alguma interferéncia ja que o contexto
socio-politico havia mudado. Essa interferéncia foi consubstanciada nas reformas educacionais da

primeira republica.

A primeira delas, a de Benjamim Constant, de 8 de novembro de 1890, fez a substitui¢cdo
de um curriculo académico por um curriculo enciclopédico, com inclusdo de disciplinas
cientificas. Implantou, também, o ensino seriado e deu maior organicidade a todo sistema,
atingindo a reformulagdo das escolas primérias, normais e secundérias no Distrito Federal, além
do ensino superior, artistico e técnico, em todo o territorio nacional. E importante notar que, no
tocante a0 ensino primé&rio, a reforma se restringiu ao Distrito Federal, mantendo a tradicdo de
ndo interferéncia nos estados. Contudo, esse caréter de dimensdo nacional, SO se concretizaria na

Reforma Francisco Campos em 1931.

De inspiragdo positivista, a reforma Benjamim Constant nd conseguiu melhorar a
situacdo do ensino primério que continuou relegado aos estados e com pouca importancia como
funcéo socia. Circunscrita ao Distrito Federal e sem sair do papel, essa reforma, apesar de tentar

romper com a tradicéo enciclopédica do ensino no Brasil, sofreu do mesmo mal que se estendera



& reformas seguintes: a importacdo de um modelo educacional. Dada a condicdo de classe da
nossa educagdo, tendo como preocupacd0 a composicdo do quadro burocratico ou o
“engrandecimento do espirito” de uma €elite ociosa, pensé-la a partir da nossa realidade, era algo

anda muito distante.

Em 5 de abril de 1911, o Ministério da Justica e dos Negdcios Interiores, pasta na qual
passou a integrar a educacdo a partir dalei n® 23 de 23 de outubro de 1891, aprovaalLe Organica
do Ensino Superior e do Fundamental na Republica. Essa lei, conhecida como Reforma
Rivadavia Correia, se aplicava aos ingtitutos de ensino criados pela Unido e ao Ministério da

Justica e dos Negadcios Interiores.

A referida le contemplava a organizacdo do ensino, a autonomia didéica e
administrativa, a instrucéo de ensino superior e fundamental, a criagdo do Conselho Superior de

Ensino, embrido do Conselho Federal de educacéo, hoje, Conselho Nacional de Educacéo.

Apesar de téo aardeados objetivos, a lel apenas conseguiu alterar tudo que, no Brasil,
havia em matéria de instrucdo publica. Desoficiadlizando 0 ensino, ela conseguiu promover o
retrocesso na evolucdo do sistema, em virtude de facultar total liberdade e autonomia aos
estabelecimentos e suprimir o cardter oficial do ensino, 0 que causou resultados desastrosos.
Procurando ser extremamente liberal ela acabou aprofundando as contradi¢gbes do sistema. A
|6gica dual que era priorizada desde o império se manteve. Ao tornar os Institutos autbnomos, ela

acabou por desoficiaizar o ensino e reforgar a educagdo como um privilégio.



O ensino primério nd mudou sua situagcdo. Até porgue ndo era intencdo de tal reforma
preocupar-se efetivamente com ele. Pelo contrario, €la priorizou 0 ensino secundario ao liberar
aos institutos, pela sua pretensa autonomia didética, a organizagcdo dos programas de seus cursos

e liberando o Colégio Pedro Il da condi¢do de preparatério para as academias.

A reacdo contra a Reforma Rivadavia Correia iria provocar sua substituicdo, atraves do
Decreto n° 11.530, de 18 de margo de 1915, que reorganizou 0 ensino secundario e o superior na

Republica e se consubstanciou na Reforma Carlos Maximiliano.

A tonica dessa reforma foi a de colocar ordem nos problemas causados pela reforma
Rivadavia. Reoficializou o ensino, reformou o Colégio Pedro |l e regulamentou o ingresso nas
escolas superiores. Como se V&, essa reforma ocupou-se apenas do ensino secundario e do ensino

superior, 0 que denota, mais umavez, a pouca preocupagdo com 0 ensino primario.

A Primeira Republica ndo chegaria ao seu fina sem, antes, elaborar mais uma reforma de
ensino. A reforma Rocha Vaz — como passou a ser conhecida — foi aprovada pelo Decreto n°
16.782-A, de 13 de janeiro de 1925 e estabeleceu 0 concurso da Unido para a difusdo do ensino
primério, organizou o Departamento Nacional do Ensino e reformulou os ensinos secundario e
superior. Percebe-se que, nesse momento, ha uma preocupagdo maior com a integracdo entre 0s
Estados e a Unido, no que diz respeito ao ensino primério. Essa reforma foi, na verdade, uma
tentativa de impor uma sistematizacdo sobre a desordem educaciona que vinha ocorrendo desde

0 tempo da colonia.



O capitulo 111 deste documento normativo se ocupou do ensino primario. A colaboracdo

do governo federal vinha expressa no Art. 24:

“O governo da Unido, com o intuito de animar e promover a
difusdo do ensino primé&io nos estados, entrard em acordo
com estes para 0 estabelecimento e manutencdo das escolas
do referido ensino nos respectivos territorios’.(BRASIL.
1925)

E preciso ressaltar, que essa stbita preocupacio da Uni&o para com 0 ensino primario
estava vinculada a0 momento socio-politico da década de 20. Nesse periodo, a sociedade
brasileira apresentava uma movimentacdo surpreendente devido a participacdo de novas forgas
sociais, em decorréncia das modificagOes na estrutura econdmica. As lutas sociais se acirram. A
situacdo do pds-guerra acelera o encorpamento da camada média bem como uma conscientizagdo
maior do proletariado, que passa a reivindicar seus direitos. Sociamente, essa situagdo representa
a consolidagcdo de dois componentes: a burguesia industrial e o operariado. O Brasil comega a

encaminhar-se para a industrializagéo.

E dentro desse novo quadro social que a reforma Rocha Vaz incidird. Sua preocupacio
com uma certa sistematizacdo do processo educativo, com 0 mérito de estabelecer, pela primeira
vez, um acordo entre Unido e os Estados, a fim de prover a educacdo priméria, ndo deixa de ser
um avanco. A pergunta que se faz € de como isso seria possivel, ja que o acordo ndo se referia a

repasses de verbas.



Nesse periodo, em 1925, a revisdo congtitucional também advogard a causa da
responsabilidade do Estado para com a oferta do ensino primério. O que se postulava do Estado
era uma defesa explicita e congtitucional da Uni& na promocdo da educacdo priméria. No
entanto, apesar de vérias emendas serem postuladas em favor dessa causa, a tradicdo

descentralizadora prevalece e o ensino primério continua a ficar sob o comando dos estados.

O que se evidencia é que, apds o Ato Adicional de 1834, referendado pela Constituicéo de
1891, estabeleceu-se, segundo Favero, um federalismo educaciona, pelo qual o ensino das
primeiras letras ficou a cargo primeiro das Provincias, depois dos Estados recém
criados.(FAVERO, 1999) A verdade é que, durante todo Império e na Primeira Republica, essa
descentralizag8o significou uma omissdo da Uni&o em relacdo a educacdo popular, tal como era

conhecida na época, ou sgja, extensdo do ensino elementar & camadas popul ares.

Assim, apesar de todas as tentativas de reformas, a educagdo na Primeira Republica
caracterizou bem as necessidades sentidas pela populagdo e representou as exigéncias
educacionais de uma sociedade cujos niveis de urbanizagdo e de industrializacdo ainda eram

baixos.

Em uma formagdo socia na qual apenas as classes médias e operédrias urbanas
procuravam a escola, porque dela precisavam para buscar ascender na escala social e obter um
minimo de condi¢bes para conseguir emprego no setor produtivo e onde a grande massa da
populacdo trabalhadora ainda se concentrava na zona rural, portanto, com pouca preocupagao
com a escola que |he oferecia pouca motivagdo, a educagdo escolarizada ndo podia mesmo ser

considerada como algo prioritério.



Permanecia, portanto, a tradiciona educagéo académica e propedéutica e, neste contexto,
conferia-se pouca importancia a educagdo popular. A escola primé&ria era rejeitada tanto pelas
classes dltas, que preferiam a educagdo secundéria preparatoria, como pela camada popular, que
ndo via nela nenhum atrativo, e, curiosamente, pela mesma razao: a inobjetividade. Sera a classe
média em ascensdo e o operariado urbano que forcardo a oferta da escola priméria, por visualizar

nela um meio de participagéo efetiva na nova ordem que se desenhava no horizonte brasileiro.

2.2- Segunda Republica

A Revolucdo de 30 marca a passagem continua e crescente da hegemonia agrario-
exportadora para a hegemonia urbano-industrial. Essa passagem resultou de uma crise que vinha
de longe destruindo o monopdlio do poder das velhas oligarquias, favorecendo a criagdo das
condi¢des basicas para a implantagdo definitiva do capitalismo industrial no Brasil. Mas a perda
desse monopdlio significou a entrada de novos parceiros no condominio das classes dominantes

e, também, a manutenc&o de antigos parceiros.

Esse modelo suscitara novas demandas educacionais, pois 0 capitalismo industrial
necessita de viabilizar conhecimentos a camadas cada vez mais numerosas da populagdo, sga
pelas exigéncias da propria producdo, segja pelas necessidades de consumo que essa producéo

acarreta.

Esse fendmeno levou Xavier aafirmar que:

“Durante 0os quatro séculos de predominio da economia
agroexportadora, o sistema brasileiro constituiu-se no agente
exclusvo de formagdo das camadas superiores para o



exercicio das atividades politico-burocréticas e das profissdes
liberais, consolidando um padrdo de ensino humanistico e
elitista A partir da emergéncia do processo de
industrializagdo no pais, verificou-se um crescimento
acelerado da demanda social da escola, acompanhado de uma
intensa mobilizacdo das dlites intelectuais em torno da
reforma e da expansio do sSstema educaciona
vigente” .(XAVIER, 1990, p.59)

Sera em decorréncia dessa demanda que a ordem instaurada no pos 30 redefinird o papel
da Unido na ordem politica, produzindo efeitos nos diversos aspectos da politica publica de
educacdo. E a partir desse momento que o Estado tornar-se-4 o centro da politica educacional

como um todo.

Essa atuagdo mais efetiva do Estado esta ligada a consolidagdo da ordem urbano-
industrial ocorrida naguele momento, cujo discurso liberal impulsionara e avalizara um rearranjo
politico, encetado em favor da fragdo hegemobnica da classe dominante e das dlites que a
representavam. Uma das consequéncias imediatas foi o0 ressurgimento das propostas de
adequacdo do sistema educacional & nova ordem “democrética’ que se implantava e &

perspectivas de progresso que a urbanizag&o e a industrializagdo pareciam criar.

Dessa forma, a Unido cuidou de ampliar a oferta de ensino de dite, 0 médio e o
secundario, para as classes médias em ascensdo, em contraponto a0 ensino primario que
continuara sob a jurisdicdo dos Estados e Municipios. A idéia foi incorporar 0s pressupostos
liberais na crenca das camadas subalternas, no discurso das camadas médias e na retorica das
camadas dirigentes. Afinal, expandir as oportunidades educacionais, ou reformar as instituicoes

escolares representava um custo menor do que aterar a distribuicdo de renda e as relagtes de



poder. E nesse sentido que o Governo Provisério caminhou tendo por referéncia a Reforma

Francisco Campos.

Essa Reforma, de 11 de abril de 1931, contempla, prioritariamente, 0 Ensino Superior.
Adota, como regra de organizacdo, o sistema universitario, através da criagdo da reitoria, com
funcéo de coordenar administrativamente as faculdades. Exigia, ainda, a incorporagdo de, pelo
menos, trés institutos de ensino superior — Direito, Medicina e Engenharia — ou, em lugar de

algum desses, a Faculdade de Ciéncias e Letras.(CUNHA, 1994)

A Reforma trata, também, do Ensino Secundario que foi promulgada uma semana depois.
Ela organizou o0 ensino secundario com o objetivo de transforma-lo em um curso eminentemente
propedéutico, sendo dividido em duas etapas. a primeira, com duragdo de cinco anos, que
abrangia um curso de formagdo geral; a segunda, de dois anos, visava a adaptacdo & futuras

especificages profissionais.(RIBEIRO, 1980)

Essa Reforma promoveu trés importantes mudangas: a introdugdo do ensino religioso nas
escolas oficiais; a oficidizagdo dos estabelecimentos do ensino secund&rio, via aceitacdo do
regimento e curriculo do Pedro Il, e a criagdo do Conselho Federa de Educagéo cujas atribuicbes
eram “firmar diretrizes gerais do ensino primério, secundério e superior”, de tal modo que nelas

0s “interesses do pais’ se sobrepujassem a qualquer outro.(CURY, 1996)

No entanto, no que concerne ao ensino primario, o chamado Governo Provisorio segue a

tradicdo republicana de ndo interferéncia da Unido, deixando o ensino elementar aos Estados e



Municipios. As Reformas Francisco Campos trataram prioritariamente do Ensino Superior e

Secundério. Elainstaura, também, o ensino comercial.

A Congtituicdo de 1934 inclui, pela primeira vez, desde a Congtituicdo do Império, a
educagdo como direito do cidaddo. Assinalou a gratuidade e a obrigatoriedade do ensino
considerando a educagdo como fungdo do Estado e, para que isso ndo ficasse como letra morta,
criou um dispositivo constitucional, que reservava recursos exclusivos para a educagdo. Dispos,
também, como competéncia privativa da Unido, o estabelecimento das Diretrizes da Educacdo
Nacional. Nesse documento normativo ficou registrado que a educagéo teria um ambito nacional
e aos estados caberiam as complementagdes necessérias, tendo em vista sua autonomia. O ensino
primério, gratuito, obrigatorio, com verbas vinculadas, sob diretrizes comuns e a luz de um Plano
Nacional de Educacéo, continuaria (agora reforgado) com os Estados que, por sua vez, poderiam

repassa-10 aos seus municipios.

Essa orientagdo federalista, impressa pela Constituicdo de 1934, foi rompida com a
outorga da Constituicdo de 1937 que legitima o Estado Novo. Esta voltava a centralizar quase
todas as competéncias no ambito do executivo federal, ndo reconhecendo a educagdo como
direito de todos, mas sim como dever da familia, cortando a vinculaggo obrigatoria que previa,

como competéncia privativa da Unido, afixagdo das “diretrizes da educacéo nacional”.

E dessa época a criagdo, por Gustavo Capanema, do Instituto Nacional do Livro. Este
Instituto imprimia nos curriculos uma espécie de politica-ideologia oficia dos livros didaticos, ja
gue a publicacéo e divulgacao dos textos deveriam ter autorizagdo do Departamento de Imprensa

e Propaganda.(CURY, 1996)



Foi somente a partir de 1937, que a Unido buscou quebrar a tradicdo de ndo interferéncia
nos Estados e Municipios colocando em pauta uma lei unificadora com relacdo ao ensino
primério: a lei organica do ensino primério® Essa el insere-se nas chamadas Leis Organicas do
Ensino que compdem parte da Reforma Gustavo Capanema no periodo de 1942 — 1946 e que

criaram o0s ramos do ensino primario e do médio.

E sintomético e mesmo preocupante que essa primeira tentativa de um controle mais
efetivo e geral do ensino primério por parte de Unido se dé em um contexto ditatorial. Essa subita
preocupacdo da Unido com o ensino elementar ndo poderia mesmo estar isenta da ideologia que

sustentava o regime. Para Capanema a educagdo deveria estar:

“..a0 servico da Nacdo...que, longe de ser neutra, deve
tomar partido, ou melhor, deve adotar uma filosofia e seguir
uma tébua de valores, de reger-se pelo sistema das diretrizes
morais, politicas e econfmicas, que formam a base
ideolégica da Nagdo, e que, por isso, estdo sob a guarda, o
controle ou a defesa do Estado.”(HORTA, 1985, p. 470)

E dentro desse espirito que o ensino primério seré pensado e proposto pela primeira vez

de forma naciona na Republica.

Em novembro de 1938 o decreto-lei n° 868 cria a Comissdo Nacional de Ensino Primario
(CNEP). Na exposicdo de motivos que acompanhou o decreto, apresentada pelo Ministro

Capanema, percebe-se a intencdo da medida. Ali se justifica a comissdo como uma necessidade

2 No entanto, a primeira intervenco direta e financiada da Uni&o no ensino primério, por meio do Ministério da
Justica, se deu na década de 20 nos estados do Parang, Rio Grande do Sul e Santa Catarina, respectivamente,
mediante os Decretos: n 13. 175 de 6/9/1918, n 13. 390 de 8/1/1919 e n 13.460 de 5/2/1919. Essas medidas federais
intentam nacionalizar e financiar as escolas primérias e normais, no sul do pais, estabelecidas em nuicleos de
populagdes imigradas.



de mudar a politica até entdo usual, ou sgja, a de deixar o nivel de ensino elementar relegado aos

Estados e Municipios.(ROCHA, 2000)

Trés razbes determinaram essa mudanca de politica, segundo as alegacdes de Capanema:
1) a perssténcia de “cifras deprimentes’ de analfabetismo; 2) a desnacionalizagdo que a escola
priméria estrangeira realizava sobre a crianga brasileira; 3) porque “0 ensino primério ministrado
nem sempre se reveste das qualidades essenciais a esta modalidade de educacdo, e est4 detituido

da unidade intelectual e moral que precisater” .(ROCHA, 2000)

E nesse contexto de centralizagdo, no qual a educagio precisa de “uma unidade intelectual
e morad” e de formar a “base ideoldgica da nagdo”, que Capanema prop0s a criagdo de uma Lei
Organica do Ensino Primério, que foi formulada pela CNEP. Essa lei teve um longo processo,

tendo sido sancionada somente em Janeiro del946, portanto, ja em periodo de redemocratizagéo.

O processo de elaboragdo dessa lel organica reflete as mudancas politicas ocorridas no
seio do Estado autoritéario. O primeiro anteprojeto, de outubro de 1939, primava pela
centralizacdo. Adotou como contelido do ensino primé&rio fundamental a preocupagdo com o
ensino da lingua nacional e da educagdo civica. No que se refere & atribuicBes da Unido, ele
possibilita inclusive a organizagdo e administracdo direta pela Unido de escolas primarias e de
escolas de formacdo de professores primarios, o que sempre fora de competéncia dos Estados e

Municipios.



Com relacdo ao financiamento o anteprojeto propde o auxilio da Unido aos Estados,
mediante a realizagcdo de acordos, visando o desenvolvimento “gradua e ininterrupto do ensino

primério”.(ROCHA, 2000)

As medidas diretivas do Ministro suscitaram criticas durante o decorrer do ano de 1940.
Os Estados, principamente S&o Paulo e Minas Gerais, colocam resisténcias a esse anteprojeto.
Para eles 0 anteprojeto tende a uniformidade e restringe a agdo administrativa do governo
estadual em matéria de educagdo. Como se vé, atradicdo descentralizadora da educacdo brasileira

estava muito enraizada.

A segunda proposta de anteprojeto, elaborada em 1943, ja tem um contelido diferente da
primeira. As criticas suscitadas pelos estados e a mudanca politica na area governamental

respondem pela mudanca de direc&o no comando da acdo do Ministério.

Essa nova fase politica do Estado Novo tem a ver com a aproximagdo do governo
brasileiro, a partir de 1943, com as Forgas Aliadas na 2° Guerra, 0 que resultou numa postura
mais comprometida com a democratizagcdo. Assim, tanto a segunda proposta de anteprojeto
guanto a terceira e definitiva versdo, foram marcadas ja por essa caracteristica. A coloragéo
centralizada e unitaria proposta por Capanema no inicio do Estado Novo ja se apresenta bem
amena na sua versao final, embora o Ministro nunca tenha, de fato, deixado suas pretensoes

centralizadoras.(HORTA, 1994)

E assim que, em 1944, a ltima proposta do anteprojeto ja nd0 serd mais uma exigéncia de

Capanema, mas fruto de uma presséo direta sobre ele de sua assessoria. Ela |he sera enviada por



Lourenco Filho, solicitando que sgja promulgada antes do ano letivo subseqiente.(ROCHA,

2000)

Essa Ultima versdo que se transformara em lei trouxe poucas modificagdes. aboliu o termo
“seguranca naciona”, no capitulo que se refere a orientacdo geral; dd um maior paralelismo
decisorio na cooperacdo dos Estados com os érgéos técnicos do Ministério para a elaboracéo dos
programas e diretrizes essenciais. conseqiientemente, acaba-se com o cardter decisorio e censor

do Ministério transferindo-o paraalei.

Essa lei impde sete disciplinas obrigatorias para todo o territério naciona no ensino
primério elementar: leitura e escrita, iniciacdo matematica, geografia e histéria do Brasil,
conhecimentos gerais, desenho e trabalhos manuais, canto orfednico e educagdo fisica, aém do

ensino religioso.

No entanto, naquilo que foi a sua inspiracdo inicial, a lel ndo correspondeu &
expectativas. Nela ndo predominou o ideal ideologicamente unificante do Ministro Capanema
sobre 0 ensino elementar. A unificagdo conseguida com a Lei, referente ao ensino médio, ndo foi
possivel para 0 ensino fundamental. A velha tradicéo federalista de ndo interferéncia da Uni&o

nos Estado e Municipios acabou prevalecendo mais uma vez.

Assim, percebe-se que a politica publica para 0 ensino elementar repete a tradicéo
republicana, precisamente porgque prevaleceu, no transcurso do Estado Novo, o estado de
COMPromisso que marcou a composi¢ao de interesses nesse regime autoritério. Esses interesses

foram empecilhos sérios para a proposta centralizadora e totaitaria de Capanema. Assim, a



tradicéo federalista de atribuir aos Estados e Municipios o ensino elementar e & Uni&o o ensino
superior e secundério, acabou resistindo até mesmo a um periodo autoritario como o periodo do

Estado Novo.

2.3- A redemocratizacéo

O Estado Novo cai em 29 de outubro de 1945. Ndo obstante o periodo seguinte ser
denominado de periodo democrético, as forgas que substituiram Getulio Vargas pouco tinham de
democréticas. O golpe desfechado contra a ditadura se deveu mais a aproximacao getulista &
teses defendidas pela esquerda, do que a ligagdo com a “redemocratizagdo”. Mesmo assim, esse
periodo favoreceu a uma abertura em que a conjuntura mundial, com o fim da Segunda Guerra e

seu clima de governos democraticos, falou mais forte do que uma convicgdo das forgas que

substituiram Getulio.

A Carta Congtituciona de 1946 marcou o inicio do chamado periodo de
redemocratizacdo. Sem dulvida, essa lei representou um grande avanco com relacdo a Carta
Congtitucional de 37. Voltase a0 Estado de Direito e, com isso, a dimensdo libera-
descentralizadora. Reinsere a educacdo como direito do individuo e obrigagdo do poder publico
com vinculaggo or¢camentéria. No entanto, a auséncia de plena liberdade partidaria e o populismo

macularam a democracia liberal instaurada por ela

No campo educacional, a Constituicao de 46 fez retornar o preceito de 1934 de elaboragéo
de uma Lei de Diretrizes e Bases para a Educacéo Brasileira. Foi a tentativa de se elaborar um

sistema, algo que pudesse, enfim, unificar a educagcdo em nivel nacional.



E em resposta a esse preceito que o entdo Ministro da Educacio Clemente Mariani
constituiu uma comissdo de educadores, com o fim de estudar e propor um projeto de reforma
geral para a educacdo nacional. Em 1948, esse projeto da entrada na Camara Federal, seguido de
mensagem presidencial, iniciando um dos periodos mais fecundos do conflito ideoldgico em

torno dos problemas da educacdo em nosso pais.

Essafoi a caracteristica do chamado periodo de redemocratizagdo: a luta politica em torno
da organizagdo do sistema educacional brasileiro. Segundo Laerte Ramos de Carvalho € possivel
perceber duas fases bem distintas nessa disputa. A primeira girando em torno da questéo
centralizagdo X descentralizaco do sistema e a segunda se referindo a questéo da liberdade de

ensino. (CARVALHO, 1960)

Para Saviani, o ponto central das discussdes sobre a centralizacdo-descentralizacdo estava
na interpretacéo do conceito de “sistema’ contido na Constituicdo. O primeiro anteprojeto de lei,
de caréater descentralizador, era dubio ao definir sistema educacional. Essa dubiedade levou o
deputado Gustavo Capanema a defini-lo como sistema administrativo, o que implicava numa

centralizagdo de controle do ensino pelo Governo Federal.(SAVIANI, 1996)

Esse debate vai se arrefecer somente com a introducdo de outra polémica: a liberdade de
ensino. O substitutivo Lacerda de 1959, que reivindicava recursos do Estado para beneficiar a
iniciativa privada, vai levantar protestos dos defensores da escola publica. A partir dai, o debate
saira do ambito do parlamentar e ganhara & ruas. Uma intensa movimentagdo culminara com o

segundo manifesto pela escola publica.(BUFFA, 1979)



A longa e conturbada tramitagdo da nossa primeira LDBEN, embora de importancia
capital para a compreensdo da estrutura educacional brasileira, foge ao recorte deste trabalho. As
marchas e contramarchas, que durante 13 anos marcaram as discussdes do projeto na cdmara e no

senado, sO nos interessam, aqui, pelo resultado final com relacdo ao ensino fundamental .

Esse resultado, consubstanciado na lei 4024 de 1961(LDB), deixa aos estados ampla
liberdade na definicdo dos contetidos curriculares. Determinadas disciplinas passaram a constar
nacionalmente nos curriculos, mas seus contetidos ndo tinham defini¢des especificas por parte da
Unido. Assim, a nova lei ndo fixa um curriculo minimo obrigatério para 0 ensino primario, mas o
art 25 assinadla que o fim desse nivel de ensino € o desenvolvimento do raciocinio e das atividades

de expressdo da criancga e sua integragdo no meio fisico e socia.(CURY, 1996)

Disso se depreende que a hossa primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo mantém a
tradicdo de ndo interferéncia da Uni& nos sistemas estaduais e municipais, incorporando em
grandes linhas o0 que todos os sistemas anteriores entenderam como fungdes do Ensino
Fundamental. Embora ela avance no sentido de dar mais organicidade ao sistema através de uma
legislacdo que abranja todo o territério nacional, o principio federalista se manteve e os Estados
mantiveram sua autonomia com relagdo a Unido e o ensino primario continuou sob 0s auspicios

dos Estados e Municipios.

2.4- O golpede b4 eale 5.692/71

O Brasil do fina dos anos 50 e inicio dos anos 60 vivia uma intensa contradi¢cdo. O

Estado respirava um clima de nacionalismo desenvolvimentista. No entanto, a politica econémica



do governo ndo seguia a esteira do nacionalismo desenvolvimentista e sim optando pela abertura
do pais ao investimento estrangeiro. Dessa forma, as bases econdmicas se colocaram em franca

contradi¢go com aideologia vigente. Tal Situagdo levou a um impasse assim descrito por Ribeiro:

“O impasse a ser enfrentado, para boa parte das forcas
politicas em questdo, era 0 de compatibilizar os aspectos
politicos e econdmicos do modelo: optando pela manutengéo
da orientagdo econdmica e mudancga na orientacéo politica ou
optando pela manutencdo da orientagdo politica e mudanca
na orientacdo econdémica’.(RIBEIRO, 1980, p. 155).

A opcdo feita pelo governo Jodo Goulart foi a de compatibilizar, mantendo o modelo
politico — nacional-desenvolvimentista - e mudando a orientagdo econdémica. Seu programa de
Reforma de Bases foi 0 estopim para o descontentamento do capitalismo internaciona que ja

estava maduro o suficiente para ndo aceitar o processo reformista e nacionalista de Jango.

Assim, o golpe de 64 veio gustar a ideologia a0 modelo econdémico do estado brasileiro.
Tal quste se deu pela supressdo, repressdéo e combate a ideologia nacionalistar
desenvolvimentista, substituindo-a pelo “desenvolvimento com seguranga’, a ideologia da
seguranca naciona da ESG, e pela manutencdo do modelo econdmico facilitador da atuagéo do

capital estrangeiro no pais.

E somente dentro desse quadro de ainhamento ao capitalisno que se entenderd as
reformas educacionais implementadas no periodo autoritério. Tanto a lei 5.540/68, que fixa
normas de organizagdo e funcionamento do ensino superior e sua articulacdo com a escola média,

como a lei 5.692/71 que fixa diretrizes e bases para 0 ensino de 1° e 2° graus visam, no campo



educacional, o mesmo ainhamento ocorrido nos campos politico-econdmico e Ideoldgico.

(RODRIGUES, 1987; FREITAG, 1985).

Para o regime de 64, a educacdo era peca importante no modelo econémico e no formato
da sociedade que se pretendia implantar. Tal politica educacional, voltada para a seguranca e
desenvolvimento, cumpria, segundo Guiomar Namo de Melo, a um duplo objetivo. Por um lado,
dava continuidade a ampliacd macica de oferta do ensino fundamental, oferecendo formagéo
minima e pouco qualificada aos segmentos majoritarios da populagdo, que lhes permitisse
insercdo no contexto e no processo produtivo pouco exigente quanto a produtividade e
competitividade. De outro lado, formava uma elite técnico-burocrata qualificada que dava

sustentacdo ao processo de importacdo tecnol 6gica e modernizacdo.(MEL O, 1992).

Assm, a idéia de educagdo como fator de desenvolvimento € nitidamente percebida ao
buscarmos os fundamentos que articulam essa intervencdo governamental nos trés ramos de
ensino. Para isso, temos que buscar dar conta da concepgdo tecnicista em educacéo,
especiamente em sua expressao na chamada “teoria do capital humano” ou, em outras palavras,

no “economicismo educativo’.(MACHADO, 1996)

Essa teoria, que permeia os documentos dos Acordos MEC-USAID, Relatério do Grupo

de Trabalho da Reforma Universitéria e o Relatério da Comissdo Meira Matos, afirma que:

“O processo educativo, escolar ou ndo, é reduzido a fungédo
de produzir um conjunto de habilidades intelectuais,
desenvolvimento de determinadas atitudes, transmissdo de
um determinado volume de conhecimentos que funcionam
como geradores de capacidades de trabaho e



consegientemente, de producdo. A educagdo passa a
congtituir-se num dos fatores fundamentais para explicar
economicamente as diferencas de capacidades de trabaho, e,
consequentemente, as diferencas de produtividade e
renda’.(FRIGOTTO, 1993, p.40)

A lel 5.540/68, que reforma o Ensino Superior, traz algumas modificagdes com vistas a
responder a esses propositos. criou a departamentalizacdo e a matricula por discipling, instituindo
0 curso parcelado, através do regime de créditos. Institucionou a pés-graduacdo. Adotou o
vestibular unificado e classificatério, 0 que eliminou com um passe de magica o problema dos

excedentes.(RIBEIRO, 1980)

Com relagdo ao ensino primério a lei 5.692/71 trouxe muitas novidades. Nela os antigos
cursos primarios e ciclo ginasial foram agrupados, ingtituindo o ensino de 1° grau para atender
criangas e jovens de 7 a 14 anos, ampliando a obrigatoriedade escolar de 4 para 8 anos. Essa
ampliacdo efetiva a mudanca ocorrida na Constituicdo Federa de 1967 que ampliou para 8 anos o

ensino de 1° grau obrigatorio.

Com relagdo ao curriculo, a lei 5692/71 deixou por conta do Conselho Federal de
Educacdo a fixacdo das matérias do “nucleo comum do 1° grau” (1° e 2° graus passaram a ter
disciplinas do “nucleo comum”, obrigatdrias, e “uma parte diversificada’ para atender, conforme
as necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades locais). O Conselho Federa de
Educacdo fixou o nicleo comum, fazendo desaparecer a especificidade das disciplinas,

agrupando-as nas denominadas &reas de Estudos Sociais, Comunicagéo e Expressdo e Ciéncias.



Ao fixar o nacleo comum o Conselho determinou como obrigatério, através do parecer

853/71, dém das é&reas citadas acima, a educagdo moral e civica, educacdo fisica, educacdo

artistica, programas de salide e ensino religioso.

Assim, o regimento do CFE, define como sua competéncia “fixar as matérias do nlcleo

dos cursos de 1° e 2° graus, definindo-lhes os objetivos e amplitude, bem como 0 minimo a ser

exigido em cada habilitagdo profissional ou conjunto de habilitagtes afins’.

Com isso, segundo Cury:

“se consubstanciaram duas orientagbes relativamente
recorrentes. a primeira, de certo modo ja posta pelo Ato
Adicionad de 1834, a de que o ensino fundamental é
competéncia dos estados e municipios e a de que o ensino
superior tenha um maior controle por parte da Unido, ficando
relativamente cinzento o0s espagos de competéncias
concorrentes e/ou comuns. A segunda € a de que o
estabelecimento de diretrizes e bases para a educagéo
naciona continua sendo competéncia privativa da Unido e
sua traducdo especifica, no que se refere aos minimos
programaticos, sgja elaborada através de um Conselho
Nacional ou Federal de Educacdo.(CURY/, 1996, p. 11)

O regime autoritario, portanto, mantém a divisdo de competéncias entre 0s entes

federados.

2.5- A transi¢céo democr ética dos anos 80

O primeiro governo civil, depois do Regime Militar de 1964, € escolhido através de

processo de eleicdo indireta, no qual um Colégio Eleitoral sufraga os nomes de Tancredo Neves



para Presidente e de José Sarney para vice. Ambos representavam a Alianca Democrética, pacto
politico que reunia for¢as de diversos partidos para disputar os votos no Colégio Eleitoral

(CUNHA, 1991).

Anunciada como um momento novo na histéria nacional, a Nova Republica ndo tardou a
mostrar suas contradic¢oes. Gestada no bojo da Ditadura Militar e direcionada por ela, a chamada
transicdo “democratica’ ndo passou de “uma transicdo negociada com o antigo sistema de poder,
e que conta desde o inicio com a adesdo de parte expressiva das €lites dirigentes do regime

anterior” (CUNHA, 1995, p. 46)

Toda a luta popular em defesa de uma sociedade democrética gestada no seio do regime
ditatorial esbarrou, mais uma vez, na tradicéo brasileira t&o bem expressa na famosa afirmacéo do
Governador mineiro Antonio Carlos: “Fagamos a revolucdo antes que o povo a faga’. A histéria
politica brasileira tem sido uma longa cadeia de acontecimentos articulados entre si por pactos de

elite, fiados pelaforga militar. Segundo Emir Sader:

“A nossa histéria esta coa hada de momentos em que as elites
dirigentes se antecipam a congituicdo de uma vontade
popular surgida de baixo, adinhavando pactos por cima, que
frustraram as aspiragcbes populares e as substituiram por
processos gattopardistas, em que “tudo muda para que tudo
sigaigua” ( SADER, 1989, p.1)

Assim, a Nova Republica nasce sob o estigma da continuidade, ndo obstante as mudancas
democréticas ocorridas. No entanto, segundo Sader, essa democracia era identificada com o

Estado liberal e seu funcionamento conforme os canones da divisdo dos poderes, de certo Estado

de direito e da liberdade de acdo das leis de mercado. Assim, tratava-se de restabelecer uma



democracia que teria existido e sido truncada pelo golpe militar. Era uma versdo renovada do

liberalismo que se transformou na ideol ogia da transi¢éo conservadora.(SADER, 1989).

No campo educacional, o principal marco do periodo € no governo José Sarney, O
capitulo referente a educacdo na nova Constituicdo de 1988. Para sua elaboracdo, convergem
todos os esforcos de entidades ligadas ao setor educacional. Segundo Vieira (2000) este governo
poderia ser caracterizado como uma indefinicdo de rumos. Trata-se de uma época em que “a
politica é ndo ter politica definida’ (KUENZER, 1990:61), de “plano sem plangamento”
(CUNHA, 1991:268). N&o se percebe, ainda, um novo projeto capaz de responder aos tempos de

transicdo e & demandas por educagdo que nele se colocam.

De uma maneira geral, pode-se dizer que a grande orientagdo da politica educaciona do
periodo é a da universalizagdo da educacdo bésica. Nessa perspectiva, 0 papel da educacdo é

compreendido como estratégia de resgate da divida social.

Até alel 9394/96 ndo haverd mudancas no aparato legal. Apesar da tentativa de retirada
do “entulho autoritario” a educagdo continuard a ser regida pelas leis sancionadas no periodo
autoritario: a lei 5540/68 e a le 5692/71 dterada pela lel 7.044/82. Somente a partir da
instauracdo da Assembléia Nacional Congtituinte, em 1987, é que iniciar-se-a um amplo processo
de debates e polémicas relativos ao capitulo educacional presente na referida Constituicao.
Processo de debates que, na educacdo, tera continuidade com a trgjetdria e com a promulgacdo da

Lel de Diretrizes e Bases em 1996.



O Governo Fernando Collor de Méllo imprimira asua gestdo um tom modernizador. Seus
planos educacionais, coerentemente com as politicas tragadas para a area econémica, tém como
perspectiva 0 ingresso do pais no mundo da sofisticacdo cientifico-técnica. Desta forma, o
discurso do seu governo privilegiara a modernidade, a integracdo do pais aos designios do 1°

mundo, colocando a educagao a servigo desses objetivos.

Nesse sentido seu governo explicitara de forma cabal as agendas da Reforma do Estado
gue apenas timidamente seu antecessor ensaiara. Seu governo sera um claro divisor de éguas no
sentido de inserir o Brasil dentro de um quadro internaciona que impde novas perspectivas de

competitividade no cenario da globalizagdo (VIEIRA, 2000).

Assim, sob a 6tica modernizadora, o foco do governo Collor na area educacional foi a
universalizagdo do ensino fundamental e a eliminagdo do analfabetismo. Inserir o Brasil no grupo
dos paises “modernos’ requeria, segundo sua concepcdo, orientada pelos organismos financeiros,
a erradicacdo do analfabetismo e a universalizagdo do ensino fundamental. No entanto, apesar das
promessas, 0 periodo Collor foi “marcado por acfes topicas, erréticas, muitas delas limitadas a
anincios de planos ou programas que se efetivaram sO parcialmente ou nunca sairam do

papel” (MELLO & SILVA, 1993, p. 67).

Deposto Collor em 1992 por corrupgdo e por meio de intensa pressao popular, assume em
seu lugar o seu vice Itamar Franco. Contrariamente ao estilo espetaculoso de Collor, Itamar
Franco imprime contornos discretos a sua gestéo. Para o Ministério da Educagdo € indicado o

nome de Murilo Hingel, figura até ent&o desconhecida das esplanadas do poder central.



As idéias de Hingdl se diferenciam daquelas defendidas por seus antecessores. O ministro
se posiciona em sentido contrario & politicas dos dois governos precedentes. acredita na
universidade publica, declara-se contra 0 ensino pago nas instituicdes superiores publicas, ndo
busca polemizar com os proprietarios de escolas privadas pelo controle de mensalidades,

preocupa-se com a educagdo das criangas e com a valorizagdo do magistério. (VIEIRA, 2000).

Também, nessa gestéo, o0 ensino fundamental tera a prioridade. Seguindo as diretrizes da
Conferéncia de Educacdo para Todos realizada em Jomtien na Tailandia em 1990, que foram
ignoradas pelo governo Collor, o MEC inicia as discussdes sobre o Plano Decenal de Educagéo.
Esse plano inova pela metodologia adotada em sua confeccdo. De cardater democrético, sua

discussdo englobou muitas das vozes presentes na area educacional. .

No entanto, é preciso destacar que o governo ltamar, apesar das diferencas claras com o
seu antecessor, ndo foge ao grande paradigma de politica que comega a se tornar hegemdnico no
mundo. Temas como Reforma do Estado e descentralizacdo indicam o caminho que se

consolidara no governo FHC.

Assim, a partir dos anos 90 o centro da agenda educaciona serd o ensino fundamental.
Timidamente, no governo Sarney, e mais explicitamente na gestédo Collor de Mdlo e Itamar
Franco para, finalmente, efetivar-se no governo FHC, a prética do enxugamento do Estado e da
insercd0 do Brasil aos ditames da economia globaizada requerird a focaizacd no ensino
fundamental. Para tanto, sera iniciado uma ampla reforma educacional com vistas a estabelecer a

conecgdo entre educacao e novas formas de inser¢do no mundo globalizado.



Até a le 9493/96, o ensino fundamenta era regido pela lel 5692/71, dterada pela lei
7044/82. Segundo esse aparelho legal, a distribuicdo de competéncias entre os entes federados
permanece a mesma: Estados e Municipios respondendo pelo ensino fundamental e a Unido
ocupando-se com 0 ensino médio e superior. Serd essa tradicdo que sera posta em xeque a partir

das reformas educacionais dos anos 90.

Assim percebe-se, na historia da educacdo escolar inicia no Brasil, a tradi¢do de deixala
sob os auspicios dos Estados e Municipios, ficando a Unido comprometida com o Ensino
Superior e Secund&rio. Essa relacdo oscilou, de acordo com a orientagdo centralizadora ou
descentralizadora do Estado brasileiro. Mesmo deixando aos Estados e Municipios o encargo da
escolarizagdo inicial, a Unido ndo deixou de interferir quando seus interesses estavam em jogo,

especia mente em regimes ditatoriais.

A tentativa de interferéncia nesse nivel de escolarizacdo pelo poder central andou pari
passu com transformagdes mais gerais no ambito do modelo politico-econémico. O que se
percebe € que, durante a historia da educagéo brasileira, geramente a escolarizagdo inicia nunca
foi pensada como prioridade ou como um fator de desenvolvimento socia. Até a Republica, ela
pouco importava dentro do sistema escravocrata e dlitista da nossa configuragdo social. A partir
de 30, com o avanco das relages sociais capitalistas, percebe-se uma preocupacdo maior com a
educacdo de base, até porque ela, agora, representava uma importante contribui¢éo para 0 modelo

urbano-industrial.

Esse desenvolvimento é que orientarg, a partir de entdo, as politicas educacionais do

Estado, com vistas a equiparar 0 processo educacional ao modelo econdmico capitaista. E é



nesse processo de equiparagcdo que percebe-se a interferéncia da Unido, através de reformas
educacionais de cunho centralizadoras que atendam & exigéncias das, sempre renovadas, novas

formas de producéo capitalista.

Segundo alguns autores (IANNI 1996, OLIVEIRA 1999, FRIGOTO 1998), a ultima
metade do século passado assistiu uma profunda transformagdo nos processos produtivos
decorrente da chamada Terceira Revolugcdo Industrial. Essa transformagdo foi marcada pela
adocdo de uma nova base tecnolégica e de novas modaidades de organizagcdo e gestdo da
producdo. Esse processo levou aglobalizacdo do processo produtivo e do sistema financeiro, bem
como aformacéo de grandes blocos econdmicos. Para esses autores, 0 que ocorria, neste periodo,

era a recomposi¢do hegemanica do capitalismo sob nova base tecnol égica

E dentro desse contexto que foram langados, no bojo das reformas educacionais dos anos
90, em 1996, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para o ensino fundamental. Se
levarmos em conta a percepcdo aventada anteriormente de que o processo educacional brasileiro
esteve intimamente ligado ao desenvolvimento econdmico e atentativa de equiparélo aos novos
processos produtivos, poderiamos perguntar em que medida as reformas educacionais atuais, e
principamente a reforma curricular, ndo estariam vinculadas a essa transformagdo do processo
produtivo? Para respondé-la sera preciso, antes, compreender a conjuntura que gestou essas

referidas reformas.



CAPITULO 2

A EDUCACAOQ ESCOLAR NO GOVERNO FHC

Os programas educacionals do atual governo federal ancoram-se tanto nos
projetos/propostas de governo da campanha eleitoral como nas injun¢des com o cenario mundial
e também em leis aprovadas nos anos de mandato do presidente Fernando Henrique Cardoso.
Estas propostas podem ser antevistas ja no discurso de despedida do senado do entéo senador

Fernando Henrique Cardoso.

“que a manutencdo dos mesmos padrfes de protecionismo e
intervencionismo estatal sufocava a concorréncia necessaria
eficiéncia econdmica (...) e que a abertura de um novo ciclo
de desenvolvimento colocaria na ordem do dia os temas da
reforma do Estado e de um novo modo de inser¢do do Pais na
economiainternacional”. (CARDOSO, 1994, p. 9187)

Para 0 entdo Senador a insercdo do Brasil na economia internacional implicava,
necessariamente, uma Reforma do Estado. E nesse sentido que os anos 90 irdo imprimir uma
nova agenda publica, centrada na estabilizacdo econémica, na reinsercdo internacional do pais e
na institucionalizagdo da democracia. No entanto, a forma de condug&o dessa reforma, centrada
na estabilizagdo econdmica e na contencdo da inflagdo, parece ter atuado mais em prejuizo da
area socia. Para Diniz, tal procedimento resultou numa “agenda minimalista, em franco
descompasso com 0 alargamento da participagdo e a diversificagdo das demandas sociais’.

(DINIZ, 1997, p.22)

E nesse contexto de Reforma do Estado que estfo inseridas as reformas educacionais dos

anos 90. A politica educaciona conduzida nesse periodo presta-se a uma agenda, com prioridades



submetidas a logica financeira privilegiada na conducdo da politica econdmica e de outras
politicas publicas. Para Carnoy e Castro (1997), esta légica financeira levou a reducdo dos
recursos publicos, sobretudo dos gastos publicos do governo central, para o financiamento da
educacéo e a formacdo de professores. No Brasil, embora j& assumida no Governo precedente,
esta concepcdo ganha forga e iniciativas concretas a partir do primeiro mandato de Fernando
Henrique Cardoso, que influencia, através de sua equipe ministerial, a fase final do processo de
tramitagdo da LDB, com intencdo de adequé-la asua proposta de governo, e propde ao Congresso
Naciona reformar a educacdo emendando a CF/88 em artigos que dispbem sobre diversos

aspectos da educagao nacional.

As iniciativas governamentais na area educacional preexistiam aelaboracéo da LDB, mas,
esta lel acaba se tornando uma referéncia lega para as politicas governamentais. Para
entendermos esse referencial € importante compreender o tratamento dado aeducagéo quando da

elaboragédo da Constituicéo Federal de 1988.

As discussdes sobre a atual LDB nascem no contexto de elaboragdo da Constituicdo
Federal de 1988. A comunidade educacional organizada se mobilizou, fortemente, em face ao
tratamento a ser dado a educacdo na referida Congtituicdo. Nesse sentido, a IV Conferencia
Brasileira de Educacéo realizada em Goiénia, em agosto de 1986, aprova a “Carta de Goiania”’

contendo as propostas dos educadores para o capitulo da Constitui¢éo referido aeducacéo.

Essa Carta levantou vérios dispositivos tais como: a educagdo gratuita e laica nos
estabelecimentos publicos;, 0 ensino fundamental e obrigatério com 8 anos de duragdo; a

obrigacdo do Estado de prover 0s recursos necessarios para 0 cumprimento da obrigatoriedade; a



qualidade do ensino em todos os nivels; a compatibilizacdo entre educacdo e trabaho; a carreira
de magistério com sal&rios dignos; o funcionamento auténomo e democrético das Universidades;
recursos publicos destinados exclusvamente aos sistemas de ensino criados pela Unido; a
permissdo para a existéncia de estabelecimentos de ensino privados, desde que seguissem as
normas legais e ndo necessitassem de recursos publicos para sua manutencdo; a obrigacéo do

Estado em assegurar formas democréticas de participagdo, etc.. (FERNANDES, 1996).

Segundo Cunha (1991), as reivindicagbes mais importantes expressas na Carta diziam
respeito a laicidade da educacéo nos estabelecimentos publicos e a destinacdo dos recursos da
Unido exclusvamente para as escolas publicas. Estes pontos criaram grandes polémicas na

elaboracéo da Constituicdo com os “lobbies’ privatistas e confessionais.

Substantivo nesse processo foi o Forum de Educacdo em Defesa do Ensino Publico e
Gratuito. Este Forum, encampando as propostas da carta de Goiéania, acompanhou os debates da
Constituinte, tendo elaborado uma plataforma politica, a “Proposta Educacional para a
Constituicdo”, subscrita por 15 entidades nacionais, a saber: ANDES (Associagdo Naciona de
Docentes do Ensino Superior); ANPED (Associagdo Naciona de Pesguisa e Pés-Graduagdo em
Educacéo); ANDE (Associagdo Nacional de Educacdo); ANPAE (Associagdo Nacional de
Profissionais de Administracéo da Educagdo); SBPC (Sociedade Brasileira para o progresso da
Ciéncia); CPB (Confederacdo dos Professores do Brasil); CEDES (Centros de Estudos de
Educac3o e Sociedade); CGT (Confederacio Geral dos Trabalhadores); CUT (Central Unica dos
Trabahadores); FENOE (Federacdo Nacional dos Orientadores Educacionais); FASUBRA

(Federacdo das AssociagOes dos Servidores das Universidades Brasileiras); OAB (Ordem dos



advogados do Brasil); SEAF (Sociedades de Estudos e Atividades Filosoficas); UBES (Uni&o

Brasileira e Estudantes Secundaristas) e UNE (Uni&o Nacional dos Estudantes).

Essas propostas, quase inteiramente contempladas na primeira versao do projeto de LDB
apresentada pelo dep. Otéavio Elisio de Brito em 1988, caracterizavam-se por uma visao critica da
sociedade excludente, no interior da qual a educagdo também é desiguamente repartida. Assim a
énfase recaia na democratiza¢do da educacdo e na ampliagdo dos deveres do Estado. Dessa forma
no fundamento dessas propostas estava a crenca no poder redistribuidor do Estado e na

concepcao de um controle da sociedade sobre o Estado.(BRITO, 1997).

A discussdo em torno desta proposta de LDB buscou pautar-se por uma visao democrética
de educacdo e de sociedade em que o pape interferidor do Estado era considerado como
fundamenta na busca de maior igualdade neste servigo publico. O proprio processo congtituinte
havia ingtituido formas significativas de participacdo da cidadania. Entre as inovagdes podem ser
citadas as emendas e sugestdes a serem recebidas das Assembléas Legidativas e Camaras de

Vereadores, as audiéncias publicas nas comissdes e as emendas popul ares.

A primeira etapa de tramitagdo do projeto da nova LDB, segundo Pino (1992),
caracterizou-se pela centralidade do processo democrédtico. Com a participacdo de vérias
entidades comega a tomar corpo um texto que tinha uma marca coletiva de construcdo. Essa

postura democrética é bem expresso por Hage:

“O substitutivo que comega a tramitar no Congresso resultou
de amplissmo processo de consulta e debate com a
comunidade educacional brasileira Somente na primeira



etapa, a Comissdo de Educacdo ouviu mais de 30 dirigentes
de Orgdos publicos e entidades civis. Ao formular este
substitutivo, levamos em conta, além das sugestfes trazidas
por essa entidades, seis projetos apresentados por deputados,
sendo o primeiro deles 0 do deputado Octavio Elisio”.
(HAGE, 1989. p. 45)

No entanto, a medida em que o projeto tramitava na Camara e no Senado para finamente
se transformar em lei, sua orientacdo inicia vai perdendo forga. Os inimeros substitutivos que
vao se incorporando ao projeto acabam por transformé-lo, ao final, em um texto hibrido onde a
tonica recaira mais para o lado das forgas politicas hegemonicas que atuardo sobre o pais a partir

dos anos 90. (SAVIANI, 1997).

A guinada decisiva para se chegar ao texto final de carater hibrido, se dard com aquilo que
Saviani chamou de “projeto azardo’. Apresentado no Senado, paralelamente ao projeto que
tramitava na Camara, esse dispositivo normativo, de iniciativa do Senador Darci Ribeiro e tendo
como relator 0 entdo Senador Fernando Henrique Cardoso, tinha uma concepgdo e um contedido
diversos do projeto que tramitava na Camara. Esse projeto regjeitava questdes da maior relevancia
como o0 “Sistema Nacional de Educacd” e omitia outras como o “Conselho Naciona de
Educacdo”. A intencdo de tal projeto, segundo seus autores, era desengessar a educagdo

brasileira. No entanto:

“Em verdade o que se desengessava era 0 governo, isto €, o
Poder Executivo que ficava livre para formular a politica
educacional segundo as conveniéncias dos circulos que lhe
s80 proximos, sem nenhum mecanismo de controle por parte
da sociedade organizada’. (SAVIANI, 1997, p.128)



Assim, diferentemente do projeto da Camara que se formulou sobre a influéncia de uma
concepcdo de democracia participativa, compartilhando-se as decisdes entre as autoridades
governamentais e a sociedade civil organizada, através de Conselhos deliberativos, o projeto do
Senador Darci Ribeiro tem por base uma concepcdo de democracia representativa, na qual a
participacéo da sociedade se limitava a0 momento do voto através do qual se da a escolha dos

governantes.

O Projeto que tramitava no Senado, foi derrotado em 1992, mas voltara a carga,
“aperfeicoado”, em fevereiro de 1995. Nesse momento o quadro socio-politico ja tinha nova
configuragdo, isto € um novo governo da Republica e um novo ministério. Os deputados e
senadores que configuravam a nova composicdo do Congresso Nacional, também, j& estavam
eleitos. “A aianca de centro-direita que conduzira Fernando Henrique Cardoso a Presidéncia da
Republica sob a lideranca da coligagdo PSDB-PFL, predispunha as condigdes para uma nova

ofensiva conservadora’.(SAVIANI, 1997. p. 151).

A ofensva conservadora a qual Saviani se refere buscava, novamente, fazer uma
adequacdo da educacdo & variaveis de um mundo globalizado no qual se dé a critica ao Estado

do Bem-Estar Social. Seguindo a mesma linha de andlise Cury afirma que:

“O projeto do Senado, mais sintético, menos detalhista,
Menos minucioso, se encontrou, entdo, com um clima
advindo dos rumos atuais da economia moderna, da
globalizagdo e que prevé a privatizacdo, a
desregulamentacdo, a descentralizacdo e a diminuicdo dos
direitos sociais’. (CURY, 1997, p. 26)



Assim, o governo Fernando Henrique imprime & suas gestdes uma adequagdo do pais ao
novo cenario mundia que se configuraa Esse cen&io caracterizase pela intensa
internacionalizagdo dos processos de producéo e comercializacdo. (CUNHA, 1997, VIEIRA,
2000). Dessa forma a educacdo é redefinida de forma a adequar-se a um outro projeto de

desenvolvimento.

A caracteristica mais marcante como meta prioritéria dessa redefinicéo € a centralidade do
papel da educacdo, em relacdo a estes processos. Essa centralidade sustenta-se na idéia de que a
nova conjuntura mundial exige a conversdo da educacdo para as habilidades e competéncias
exigidas pela internacionalizacdo do processo de producdo. Essas exigéncias aparecem, de forma
mais nitida, na “Conferéncia Mundia sobre Educacdo para Todos’' readlizada em Jomtien,
Tailandia, em marco de 1990, que definiu a educacdo basica como prioridade para a década e a

educacéo fundamental como o carro chefe no acance da referida educacdo basica

Essa Conferéncia, convocada pela Organizagdo das NagOes Unidas para a Educacéo, a
Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Fundo das Nacbes Unidas para a infancia (UNICEF), Programa
das Nagbes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e Banco Mundial, elaborou a “Declaracéo
Mundia da Educagdo para Todos’'. Essa Declaragdo, assinada pelos nove paises em
desenvolvimento maispopulosos - Bangladesh, Brasil, China, Egito, india, Indonésia,
Meéxico, Nigéria e Paquistéo — contém posi¢des consensuais objetivando constituir as bases dos
seus respectivos Planos de Educagéo, apresentados como esforgos mundiais de universalizacéo

da educagdo basica e de combate ao analfabetismo.



No Brasil, a Conferéncia de Jomtien determinard a elaboragdo do Plano Decend de
Educacéo para Todos em 1993. Esse plano propde um conjunto de diretrizes amplas que deveréo
orientar a educacdo fundamental brasileira num periodo de dez anos (1993-2003), cujo lema

“universalizar com qualidade’ constitui seu objetivo-sintese.

E considerado um documento que indica as diretrizes da politica educacional, sem,
contudo, pretender uniformizar os procedimentos nos Estados e Municipios. Sendo assim, se
congtitui como “um conjunto de diretrizes de politica em processo continuo de atualizacéo e
negociacao, cujo horizonte devera coincidir com a reconstrucdo do sistema naciona de educagdo

bésica’.(PNE, p.15)

O Plano Decena estabeleceu as diretrizes que deveriam ser seguidas por todas as
instancias da administracdo educacional, objetivando a ampliagdo e racionalizagdo dos recursos
destinados a educacdo. Este Plano contempla mudancgas na gestdo escolar no sentido de buscar
melhorar a escola e as condi¢bes de trabalho do professor. O Plano limita-se, entretanto, ao

campo da Educacéo Bésica paratodos, considerada a maior prioridade do momento.

A metodologia adotada na elaboracéo do Plano Decena se pautou pela discusséo aberta,
no Governo Itamar Franco, tendo a frente 0 ministro Murilo Hingel. O Ministério se abriu a
vérias vozes criando, assm, uma agenda minima de discussdo. A partir dessa agenda minima,
consensual e definida, foi gestado um o Plano elaborado pelo Grupo Executivo e submetido ao

crivo dos Estados, Municipios, escolas e sociedade civil. Assim, no Plano:



“Procurou-se adotar uma metodol ogia que respeitasse 0 pacto
federativo. N&o teria sido possivel elaborar um plano com
pormenores e detalhes, como se ainda fosse possivel pensar a
educacdo nacional a partir de concepgBes burocréticas e
centralizadoras de plangjamento. Cuidou-se, dessa forma, de
conceber um plano leve, estabelecendo um conjunto de
diretrizes, objetivos e metas globais indispenséveis e
inadidveis ao pais como um todo, que pudesse ser proposto a
discussdo nacional, para servir de referéncia a agdo dos
estados, dos municipios e das ingtituicbes e entidades
publicas e privadas, que tém responsabilidade na educagéo
fundamental”. (DA CUNHA, 1993, p.27)

Um primeiro momento significativo da elaboragcdo do Plano foi a “Semana Naciona de
Educagdo para Todos’ redlizada de 10 a 14 de maio de 1993. A partir dai, comega uma discussao
no ambito estadual, municipa e escolar, incorporando ao longo de todo o processo contribuicdes
da sociedade civil. Este processo se conclui em setembro de 1994, com a redlizacdo da

“Conferéncia Naciona de Educagéo para Todos’, em Brasilia.

Durante a redlizacdo da “Semana Nacional de Educacdo para Todos’, elaborou-se o
“Compromisso Naciona de Educagdo para Todos’, assinado pelo MEC, CONSED, UNDIME e
por representantes de diversas entidades educacionais. Estava, assm, elaborado um pacto

democrético em torno da educagéo no Brasil.

O plano tinha como meta responder & determinacdes do art. 60 do Ato das Disposi¢oes
Congtitucionais Transitorias da Constituicdo Federal de 1988 que determinam a eliminacéo do
analfabetismo e a universalizacdo do Ensino Fundamental com a subvinculagdo de 50% de todos
os recursos vinculados. No entanto, apesar da riqueza da elaboracdo desse plano, o governo

Fernando Henrique, empossado em 1995, o ignorou até o segundo semestre de 1997. A razdo



paratal esguecimento parece estar ligada a ja referida Reforma do Estado. A questdo da caréncia

dos recursos sera aludida como barreira contra o pacto firmado na gestédo Murilo Hingel.

Para Cury:

“A plataforma do candidato Fernando Henrique Cardoso para
o pleito de 1994 j& continha linhas claras e formas préprias
de materidizar os objetivos do Plano Decena. O futuro
governo respondia, de modo peculiar, a0 Plano com uma
certa continuidade nas metas e acentuada descontinuidade
nas estratégias. Membros do governo, ja eeito FHC,
disseram que ndo implementariam o custo financeiro de um
projeto elaborado por quem ndo tinha exatos contornos das
contas publicas. Desse modo, a lei 9.424/96 foi a forma
peculiar dada pelo governo FHC para concretizar, a seu
modo, o fundo. Mas, para tanto, 0 governo se empenhou em
fazer aprovar uma emenda constitucional pela qua vérios
aspectos do financiamento do capitulo de educacdo foram
sensvelmente dterados’ ' (CURY, 1998, p. 89) (grifos
adicionados)

Assim, o governo se empenha pelo Plano somente depois de modificar a Congtituicéo de

1988, através da Emenda Constitucional n® 14/96. Essa Emenda, regulamentada posteriormente

pela Le 9.424/96, modificando o art 60 do ADCT, ingtitui um mecanismo que redefine as bases

do financiamento da educacdo, definidas pela CF/88, subvinculando recursos dos estados e

muni cipios na manutengéo e desenvolvimento do ensino fundamental .

Ao invés de deixar livres os 25% destinados a &rea educaciona nos Estados e Municipios

postos pela Constituicdo Federal, a emenda libera apenas 10% e subvincula os 15% restantes para

0 ensino fundamental. Desses 15% subvinculados, 60% deveriam ser destinados exclusivamente

para o salério de professores e para qualificagdo de professores leigos. Os 40% restantes ficariam



destinados exclusvamente para o ensino fundamental. A composicdo dos impostos

subvinculados é a seguinte:

-15% da parcela do imposto sobre operagdes relativas acirculagdo de mercadorias e sobre
prestacdo de servicos de transportes interestadual e intermunicipal de comunicagdo
(ICMYS);

-15% do Fundo de Participagdo dos Estados e do Distrito Federal (FPE) e dos Municipios
(FPM)

-15% da parcela do imposto sobre produtos industrializados (I1PI)

-15% dos recursos provenientes da compensacdo financeira relativa a perda de receitas

decorrentes da desoneracdo das exportagoes.

Essa alteracdo profunda de responsabilidade denota uma verdadeira reformafiscal.

Para Saviani:

“O sentido basico da emenda foi redefinir o papel do MEC,
gue ocupava uma posicdo lateral na questdo relativa ao
ensino fundamental, de modo a colocdlo no centro da
formulagdo, implementagdo, avaiacdo e controle das
politicas voltadas para esse nivel de ensino. Como o coragdo
do exercicio da prética politica consiste na capacidade de
alocagcdo e administracdo de recursos, a questdo central, ai,
residia na criagdo do fundo, o que se visumbrou viavel
através da dteragdo do artigo 60 das Disposicies
Transitérias’. (SAVIANI, 1997, p.37).

Essa dteragdo se identifica com a tradicdo de desresponsabilizacdo da Unido quanto a
educacdo bésica atingida pela redagdo origina do artigo 60 do ADCT. Ela representou uma

estratégia desenhada pelo executivo federal para reduzir a subvinculacdo de recursos federais



destinados a eliminagdo do analfabetismo e a universalizagdo do ensino fundamental, nos termos
iniciais do art. 60 do Ato das Disposi¢des Constitucionais Transitérias e comprometer mais
rigorosamente os outros entes federativos. No texto original, a Unido, os Estados, o Distrito
Federal e os Municipios deveriam aplicar, durante os dez primeiros anos da promulgacdo da
Constituicdo, pelo menos 50% da receita vinculada para o ensino fundamental. Com a Emenda
Congtitucional, esta subvinculagdo foi ampliada para 60% nos niveis estadual e municipa e

reduzida para o equivalente de 30% dos 18% sob responsabilidade da Uni&o.

Segundo Saviani (1997), o sentido basico da Emenda foi redefinir o papel do MEC, que
ocupava uma posicdo lateral na questdo relativa ao ensino fundamental, no sentido de colocé-lo
no centro da formulagdo, implementacéo, avaliacdo e controle das politicas relativas a esse nivel
de ensino. Essa redefinicdo faz sentido ao constatarmos que as politicas sociais do Estado
Minimo gravitavam em torno do enxugamento do Estado e da centralizagdo do poder, embora
com descentralizacdo das agOes. Essa centralizag&o entra em choque com a tradi¢do educaciond
brasileira que, como vimos no primeiro capitulo, sempre delegou aos Estados e Municipios a
competéncia sobre o ensino fundamental, ficando a Unido apenas com um papel de coordenagéo

técnica e financeira

No entanto, para redefinir essa posicdo de supléncia e colocar-se como o formulador de
politicas, 0 MEC teve que aterar o proprio corpo da Congtituicdo Federal ja que esta, inspirada
por uma filosofia descentralizadora, punha sérios entraves & novas iniciativas centralizadoras do

Ministério.



Ao modificar os artigos 34, 208, 211 e 212 do texto permanente da Constituicdo, a
Emenda Congtitucional n°® 14/96 recentraliza a politica educaciona em torno do MEC. Um
exemplo evidente dessa recentralizacdo € a modificagdo do artigo 60 do ADCT. No texto
Congtitucional ele tem duracdo limitada no tempo, definido, no caso, por um periodo de dez anos.
Com as dteragbes efetuadas o MEC dispor4 de respaldo constitucional para continuar
controlando a politica educaciona relativa ao ensino fundamental mesmo passados os dez anos
de vigéncia do fundo previsto no artigo 60 das Disposicoes Transitérias. Isso |he permitira

prorrogar o Fundo ou substitui-lo por outro mecanismo mais conveniente. (SAVIANI, 1998)

Com a modificagdo do artigo 60 do ADCT, o MEC conseguiu outra proeza: a de assumir
o controle da politica naciona do ensino obrigatério, sem arcar com a primazia de sua
manutencdo. O dispositivo usado pela emenda 14, acabou ampliando a quota dos Estados e
Municipios (de 50% para 60%) e reduziu a parcela da Unido (de 50% para 30%) no

financiamento do ensino obrigatério.

Uma outra iniciativa importante no sentido de restricdo aos direitos sociais incluidos na
Congtituicdo de 88 foi 0 veto do Presidente da Republica ao parégrafo 5 do artigo 6° da Lei
9.424/96. O veto impede a inclusdo da matricula dos jovens e adultos na elaboragdo do céalculo

dos recursos do FUNDEF.

As razdes do veto presidencial se ancoram na preocupacdo com a qualidade do ensino,
tendo em vista o efeito provave de aumento das vagas nas redes estaduais e municipais, induzido

pelo aporte financeiro que representaria e no fato do MEC néo dispor de dados estatisticos



consistentes que possam assegurar uma correta contabilizacdo do alunado do ensino da Educagédo

de Jovens e Adultos.(Mensagem Presidencial n° 1.439)

Para Monlevade, a verdadeira razdo do veto ainclusdo das matriculas de jovens e adultos

no calculo dos recursos do FUNDEF reside no fato de que:

“Se os aunos do supletivo forem incluidos, haveria um
potencial de aumento de matriculas da ordem de 35 milhdes
de dunos (...) Ora, aumentando as matriculas, o custo-aluno-
médio dos estados cairia enormemente, forcando a Unido a
aumentar seus recursos de complementacdo, pois abaixar o
custo-minimo para menos de R$ 300,00 seria politicamente
desastroso”. (MONLEVADE, 1997, p. 186).

Dessa forma, o FUNDEF, focalizando apenas 0 ensino fundamental, ndo cobrindo a
educacdo infantil nem a educacdo de jovens e adultos, tenta ao final apenas realocar recursos
respondendo a légica de enxugamento do Estado, com desresponsabilizagdo com 0s gastos
sociais. No entanto, 0 FUNDEF pode cobrir a EJA do Ensino fundamental, mas suas matriculas

n&o entram na composi¢ao do valor que a Unido deve repassar aos fundos estaduais.

Esta |6gica se manifesta na pouca seriedade com que o governo federal vem adotando na
conducdo do processo de implementacdo do Fundo naquilo gque lhe cabe financeiramente, n&o
observando os critérios estabelecidos pela Lei 9.424/96 para a fixagdo dos coeficientes de
distribuico do FUNDEF. Estes critérios estdo definidos no Parégrafo Primeiro do Art. 2 do

Decreto 2.264/97:

& 1° Para 0 estabel ecimento dos coeficientes de distribui¢do serdo considerados:



a)0 numero de alunos matriculados nas escolas cadastradas das respectivas redes de
ensino, apurado no Censo Escolar do exercicio anterior ao da distribuicdo, considerando-

se para este fim as matriculas de 1° a 8° séries do Ensino fundamental regular.

b)a estimativa de novas matriculas, elaborada pelo Ministério da Educacéo e do Desporto.

c)a diferenciacdo do custo por aluno, segundo os niveis de ensino e os tipos de
estabel ecimento, conforme previsto no &2° do art.2° dalei 9.424, de 24 de dezembro de

1996.

Segundo Mello (2000), em 1998 e 1999, esses incisos foram completamente ignorados. O
valor minimo anual de R$ 315,00, adotados em 1998 e “congelado” para 1999 ndo incorporava a
estimativa de novas matriculas e a diferenciacdo do custo por auno, segundo os hiveis de ensino
e 0s tipos de estabel ecimentos. Com o valor fixado em R$ 315, apenas 8 estados recebem alguma
complementacdo da Uni&o. Se o valor fosse corretamente cal culado, muitos outros estados fariam

parte desta categoria.

Para Cury, o descumprimento, pela Unido, dos dispositivos legais que estabelecem o valor
minimo anua cria uma sSituagdo constrangedora e implica “uma ruptura com o principio
fundamental da democracia de igualdade perante a lei”.(CURY, 2000, p.7). Por isso, segundo

autor:

“deixa de ser compreensivel que o governo federal cobre a
adequacdo dos outros entes federativos a emenda 14/96 e as
leis 9.394/96 e 9.424/96, e ele, que lutou tanto pelas suas



respectivas aprovactes e que foi, na verdade, o redator dos
principais artigos sgja desobediente & emenda e as les’.
(CURY, 2000, p 6)

Assim parece claro que o governo FHC ao encampar o Plano Decenal o faz sobre outras
bases: a l6gica do enxugamento do Estado proposto pelos organismos internacionais credores do
Brasil. Nessa diregdo a Emenda 14/96 foi a maneira encontrada pela Unido para livrar-se do
artigo 60 do ADCT e redimensionar a questdo do financiamento da educagéo fundamental. De
quebra, livrou-se também da acusacdo de inconstitucionalidade do orcamento federal, pois ndo

cumpria o referido artigo constitucional .

Todo esse processo de redefinicéo operado pelo atual governo tem como meta uma outra

configuracéo da centralidade da educagéo dentro do novo paradigma de producdo capitalista.

Para alcancar esta meta o governo FHC afirma a necessidade de se estabelecer,
internamente, uma parceria entre setor privado e governo, entre universidade e indastria. A
principal razéo para essa ligacdo é a afirmativa de que méo-de-obra e recursos naturais ja ndo
representam mais vantagens comparativas no modelo produtivo que se generaliza no mundo.
Esse modelo exige que os trabalhadores tenham conhecimentos e habilidades que propiciem sua

adaptacdo a ambientes de trabalho que mudam rapidamente (CUNHA, 1995).

Para tanto é fundamental universalizar o ensino fundamental e aumentar a qualidade da
escola nesta perspectiva. Por isso a tonica da atual politica educacional concentra-se na questao

da qualidade. No que se refere ao ensino fundamental o diagnéstico feito pelo MEC destaca o



“padréo cadtico e ineficiente” do sistema educacional brasileiro, assindando o impacto de suas
ineficiéncias qualitativas sobre a clientela: taxa de repeténcia em torno de 50% na primeira série,
gerando desestimulo, evasio e desequilibrios no fluxo escolar. Como resultado, apenas 44% de
cada geracdo escolar chega a concluir o ensino fundamental, levando em média 11,4 anos para

fazé-lo. (VIEIRA, 2000).

Com isso 0 Ministério da Educagéo conclui que o grande problema a ser enfrentado é a
questdo da qualidade. A crise das institui¢des escolares é produto, segundo o0 MEC, da expanséo
desordenada e anérquica que o sistema educacional vem sofrendo nos Ultimos anos. Trata-se de
uma crise de qualidade decorrente da improdutividade que caracteriza a préticas pedagdgicas e a
gestdo administrativa da grande maioria dos estabelecimentos escolares. E essa improdutividade

gue gera, conforme o MEC, a evasio e arepeténcia.

Assim, os principais problemas da escola elementar séo a repeténcia e o padréo de gestdo
dos recursos a ela destinados que, segundo o MEC, estdo excessivamente concentrados no
exercicio das fungdes-meios. E preciso descentralizar os recursos dando mais autonomia &
escolas. Desta forma a prioridade educacional na gestédo FHC € o Ensino Fundamental. Prioridade

essa expressa claramente em seu compromisso de campanha:

“A prioridade fundamental da politica educaciona consistira
em incentivar a universalizacdo do acesso do primeiro grau e
melhorar a qudidade do atendimento escolar, de forma a
garantir que a s criangas tenham efetivamente a oportunidade
de, pelo menos, completar as oito séries do ensino
obrigatorio” (CARDOSO. 1994 p. 111)



Como se Vv§, as reformas educacionais do governo FHC orientam-se por trés mecanismos

basicos. a descentralizacdo, que envolve redefinicdo das atribuicdes das esferas do Poder Publico,

no sentido de canalizar recursos, novas formas de articulacdo com a sociedade civil e com o setor

privado a fim de atrelar a educagdo & novas condi¢les tecnolOgicas e & novas frentes de

trabalho e a focalizacdo no Ensino Fundamental. (VIEIRA, 2000). Como se vera mais adiante, 0os

PCNs entram nesta dindmica.

As discussdes sobre a descentralizacdo do ensino brasileiro ndo sdo novas. Elas fizeram-
se presentes apds o Ato Adiciona de 1834, passando por discussdes ocorridas na Primeira
Republica, estando presente também nas Constituicdes Federais relativas ao financiamento da
educacdo brasileira. O “Manifesto dos Pioneiros da Educacdo”, na década de 30, ja contemplava
de modo explicito a necessidade de descentralizagcdo da educagdo escolar. Para ele a organizacéo

da educacdo brasileira unit&ia ndo implica em centraismo, porque unidade ndo significa

uniformidade, ndo sendo:

“na centralizacdo, mas na aplicagdo da doutrina federativa e
descentralizada, que teremos de buscar o0 meio de levar a
cabo, em toda a Republica, uma obra metddica e
coordenada, de acordo com um plano comum, de completa
eficiéncia, tanto em intensidade como em extensdo’.
(MANIFESTO, 1932, p. 65)

Retomada na década de 40 e na década de 70, a descentralizacdo do ensino foi sempre
apresentada como portadora de um conjunto de vantagens, nem sempre totalmente verdadeiras.
Ela seria propiciadora de uma acdo de politica educacional menos burocratizada, permitindo
maior flexibilidade nas mudancas curriculares e possibilitaria uma gestéo mais democrética das

escolas. O que se viu foi que, muitas vezes, essa proximidade da populagdo ao poder publico



municipal acabou por propiciar, em muitos casos, uma gestdo subordinada & oligarquias

locais.(ROMAO, 1988 ARAPIRACA, 1982).

Com relagdo a medidas politicas efetivas, a descentralizacdo via municipalizagdo comega
a se concretizar na década de 70, conforme dispositivos firmados na Lei 5692/71. Nessa lel foi
definida a vinculagdo, a educacdo, dos recursos do Fundo de Participagcdo dos Municipios, além
de ter sido aplicado um refor¢o & estruturas técnica e administrativa municipais para atuar na

educacdo. Segundo Peixoto:

“ Configurou-se, desse modo, uma politica educaciona
tracada no ambito dos projetos federais, implantados
sobretudo em  estados do Nordeste, induzindo a
municipaizagdo do ensino através de transferéncia de
encargos para O municipio, sem 0  correspondente
investimento financeiro neste nivel do sistema’. (PEIXOTO,
1999. p.47)

Como se V&, a idéia de repassar aos municipios 0s encargos educacionais, sem a devida
correspondéncia financeira, ndo é idéia nova. O que é novo é a conjuntura econémica dos anos
90. Essa conjuntura caracterizada pela nova forma de acumulagdo do processo capitalista
necessita da reforma do Estado, com vistas a deixé-lo com menos atribuicdo possivel na area

social. No entender de Oliveira:

“Diante da “internacionalizacdo do mercado”, da crise
econbmica, da “década perdida’, da influéncia das propostas
neoliberais, do refluxo dos regimes autoritérios, da volta a
democracia com governos eleitos pelo povo e da busca de
maior participacdo, a questdo da descentralizagdo do estado
entrou naordem do dia’. (OLIVEIRA, 1999. p. 58)



O interesse dos defensores do Estado Minimo pela descentralizagdo € destacado por
Mattos, segundo o qual governos dessa corrente tém “postulado a execucéo de uma estratégia de
modernizagdo dos aparatos institucionals nacionais, que inclui como componentes centrais da

agenda respectiva, a desburocratizagao, a privatizagdo e a descentralizagcdo” .(MATTOS, g/d).

Assim, a descentralizacd em curso insere-se dentro da perspectiva de reducdo do papel
do Estado com relacdo & politicas publicas. Nesse sentido, o Banco Mundia aponta a
organizacdo existente dos sistemas de ensino como um dos principais obstéculos para a melhoria
da sua qualidade, tendo em vista principalmente os custos, considerados elevados, de manutengdo
de um sistema centralizado. A descentralizagdo apresenta-se como uma estratégia de reducéo de
gastos publicos com direitos sociais em favor da reducdo do déficit publico e do aumento do

superdvit primario.

A idéia de descentralizacdo parece estar ligada ndo ao deslocamento do poder dentro do
Estado, de um de seus niveis da administracdo para outro (ex: da Unido para os estados ou destes

para 0s municipios), mas como transferéncia do poder do Estado para a comunidade.

| ss0 acontece porgue a postura do Estado Minimo trata de:

“egtimular a atividade econdmica liberando-a de controles,
regulamentos, incentivos e taxagdes. A contrapartida politica
seria o0 reforco da democracia apoiada numa sociedade civil
robusta em suas bases, decidindo localmente a respeito dos
problemas comunais e recusando interferéncias maiores. a
comunidade local teria prevaléncia sobre os estados e estes
sobre a Unido, evitando-se as artimanhas da centralizac&o”.
(PAIVA, 1994, p. 14).



Assim, o Estado, ao transferir para a comunidade o poder, ou parte dele, de gerenciar a
educacdo, esta “lavando as méos’, esta se desvencilhando de um problema que ndo consegue
resolver. Isso acaba gerando um descompromisso estatal para com a educagéo e acarretando

sérios problemas para a grande massa da popul agéo.

E preciso, porém, dizer que todas essas investidas dos defensores do estado minimo no
sentido de vincular a educacdo a atua légica capitalista encontra uma barreira na Constituicdo
Federal. A vinculagdo orcamentéria e a gratuidade do ensino funcionam como uma espécie de
defesa minima contra as forgas hegeménicas atuais. A chamada Congtituicdo “cidadd’ avancou
na direcdo de uma cidadania mais plena ao garantir direitos civis, politicos e sociais. Direitos
esses que transformam a investida privatizante na area educaciona em um impacto de menor

poténcia do que a desgjada pelas agéncias internacionais. Mas que ndo deixa de ter um impacto

consideravel.

Um outro principio no qual se apdia as reformas educacionais do governo Fernando
Henrique é a articulagdo entre Estado e a Sociedade. Essa necessidade de outras formas de
articulacdo com a sociedade civil e com o setor privado j& esta posta em seu documento de

campanha denominado “M&os aobra Brasil: proposta de governo”:

“Para comegar a transformar em realidade 0s nossos anseios
e 0 nosso sonho de um pais mais rico, mais justo e mais
igualitério, é necessério reformular o Estado: aprofundar a
democratizacdo, acelerar 0 processo de descentralizacdo e
desconcentracdo e, sobretudo, ampliar e modificar suas
formas de relacionamento com a sociedade, definindo novos
canais de participacdo e criando formas novas de articulagdo
entre Estado e a sociedade”. (CARDOSO, 1994. p. 208)



Para este governo o “sonho de um pais mais justo e mais igualitario” passa pela Reforma
do Estado, pela descentralizacdo e por novas formas de articulacéo entre Estado e sociedade.
Segundo Vieira (2000), essa nova forma de articulagdo entre Estado e sociedade parece indicar
um caminho que privilegia trés passos: criar novos canais de participacéo e de controle publico;
dinamizar, apoiar e promover a multiplicagdo de espagos de negociacdo de conflitos; e apoiar
formas de parceria entre os diferentes niveis de governo. Todos esses passos se afinam com as
agendas politicas que privilegiam um estado minimo condizente com a nova reestruturacdo do
modo de producéo capitalista. A parceria entre Estado e sociedade seria, na realidade, uma forma

de amenizar aintervencéo estatal.(DRAIBE, 1998)

Na esteira desses dois principios a politica educaciona referente ao ensino fundamental
também se baseia na idéia de que ha desperdicio de recursos. Esse desperdicio estaria levando a

uma baixa qualidade de ensino e, consequientemente, potencializando a evasdo e arepeténcia.

O que subjaz a essas medidas politicas para a educagdo € a crenca de que a educagéo €
indispensdvel ao desenvolvimento econdmico. Essa crenga ndo é nova. Ela praticamente nasce
junto com o capitalismo que sempre atrelou, de uma forma ou de outra, a educagdo & suas

agendas politicas.

O liberalismo classico ja via a necessidade da educacd como um componente essencial
para a formagdo da sociedade capitalista. Os dois grandes pilares dessa concepgdo, Adam Smith e
J. Stuart Mill, propugnavam pela criacdo e a manutencdo de escolas por parte do Estado e a

promulgacdo de uma legislacdo especifica para a educagéo. Segundo Jose Silvério Bahia Horta:



“E preciso sdientar que a intervencdo do Estado em
educacio era aceita, e mesmo defendida pelos pensadores
cléssicos do liberalismo. A educacdo, com efeito, se situa no
nivel das atividades que sdo consideradas como sendo um
direito, e mesmo um dever do Estado. De acordo com Adam
Smith “o Estado pode facilitar, pode encorgjar a aquisi¢éo e
até mesmo de certa forma impor & massa do povo a
obrigacdo de adquirir as partes essenciais da educagéo”. Para
Stuart Mill, a educagdo se Situa entre “as coisas que se pode
admitir, em principio, que o governo deve dar a0 povo’ e
condtitui “um caso no qual os motivos da regra da néo-
intervencdo ndo se aplicam necessariamente”. (HORTA,
1998. p. 205)

Isto ndo quer dizer que tal agenda seja a Unica e nem que ela sgja isenta de contradigoes.
No caso do Brasl, e, sobretudo, nos anos noventa, essa crenca se intensifica a partir das
discussbes sobre as exigéncias de um padrdo de qualidade emergente no contexto de
reestruturacéo produtiva e de globalizagdo da economia. Esse processo se inicia no Brasil ainda
no fina do governo Sarney mas se intensifica e se corporifica no atual governo de Fernando

Henrique Cardoso.

Essa exigéncia de um novo padrdo de qualificagcdo provoca o repensar do problema da
educacdo brasileira que vai passar pela reforma dos sistemas publicos de ensino, sobretudo no
campo da gestdo. O MEC iniciard uma politica de modificacéo da administracéo dos sistemas de
ensino. A justificativa para essa iniciativa baseia-se em encontrar respostas e solucdes para 0s
problemas de insuficiéncia no atendimento de universalizacd do ensno bésico e,

conseguentemente, das novas demandas economicas no contexto da globalizagéo.



Os anos 90 foram marcados por reformas educacionais em todos os ambitos do sistema de
ensino, o que parece inferir que a atuaidade sb sgja comparavel adécada de 60/70 em termos das

mudangas que ensgjou.

A relacdo educagdo formal e mercado de trabalho tém merecido destaque nos debates em
torno das questbes relativas ap sistema de emprego bem como & reformas nos sistemas
educativos. Na realidade, trata-se de nova abordagem de uma antiga relagcéo estabelecida entre
educacdo e economia: a preocupagao com os mecanismos de distribui¢cdo de renda e equalizagdo

socidl.

A caracteristica basica dessas transformagdes dos sistemas educacionais é a flexibilidade.
Esse conceito pretende denominar uma forma de gestdo mais participativa onde as
responsabilidades possam ser mais distribuidas gerando assim uma mobilidade maior no sistema
que, segundo o0 MEC, peca pelo seu engessamento e inflexibilidade, sendo isso um empecilho
sério para uma escola de qualidade. No entanto, segundo Oliveira, a flexibilizagdo sustentada

pelo MEC aponta para outra direcéo:

“As transformagbes vividas na década de 90 na
administracdo dos sistemas de ensino trazem outra marca: a
flexibilidade. Combinando a centralizagdo das decisdes com
a descentralizacdo das agBes, ampliam a autonomia
administrativa e financeira das unidades escolares.
Congtituem um modelo de gestdo cujo eixo assenta-se na
racionalidade administrativa, tendo como paradigma a logica
da economia privada A adocdo desses modeos
administrativos na gestéo das politicas publicas € congruente
com a dindmica econdmica internaciona e, por isso  mesmo,
dependente dela’. (OLIVEIRA, 2000. p.38)



No entanto, 0 tragco marcante das reformas educacionais relacionadas ao ensino
fundamental serd a tentativa de uma convergéncia em torno da educagéo escolar para todos com
equidade socia. Esta orientagdo busca mediar uma educagdo que responda & exigéncias do setor

produtivo e outra que atenda & demandas da maioria.

O termo equidade refere-se adisposicdo de reconhecer o direito de cada um, mesmo que
isso implique em n&o obedecer exatamente ao direito objetivo, pautando-se sempre pela busca de
justica e moderacdo. No entanto, segundo Oliveira, ndo parece ser essa a conotagdo atribuida a

equidade socia no atual momento:

“O conceito de equidade social, da forma como aparece nos
estudos produzidos pelos Organismos Internacionais ligados
a ONU e promotores da Conferéncia de Jomtien, sugere a
possibilidade de estender certos beneficios obtidos por aguns
grupos sociais a totalidade das populagfes, sem, contudo,
ampliar na mesma propor¢do as despesas publicas para esse
fim. Nesse sentido, educacdo com equidade social implica
oferecer 0 minimo de instrucdo indispensavel as populagdes
para sua inser¢do na sociedade atual.” (OLIVEIRA. 1999. p.
74)

Nessa direcéo, a grande preocupacéo do atual governo é a de universalizar o atendimento

do Ensino Fundamental dentro da educacéo basica, cuja amplitude conceitual abarca muito mais,

compreendendo a educagdo infantil, ensino fundamental e ensino médio.

Segundo Draibe (1997), essa preocupacdo focal em relagdo ao ensino fundamental insere-
se dentro dos trés principais vetores que compdem a reestruturagdo dos programas socials

preconizada pelo neoliberalismo: descentralizago, privatizacao e focalizagdo. Esta reestruturagao



significaria o direcionamento do gasto socia a programas e a publicos-alvos especificos,

seletivamente escol hidos pela sua maior necessidade e urgéncia

Essa dimensdo focalizadora € explicada, pelos gestores das politicas publicas, pea
necessidade de propiciar a populagdo um minimo de conhecimento para que ela consiga se
integrar a “sociedade atua”. A idéia é de que vivemos em uma sociedade multiforme, sujeita a
mudancas rapidas devido & inovagtes tecnoldgicas. 1sso demandaria um novo tipo de educagéo

que propiciasse & novas geracdes uma adequacdo melhor a essa nova configuragdo social.

Oliveira (2000) nos adverte que a focalizagdo pode ser entendida como um método de
administrar com parcos recursos, uma abundancia de caréncias. Pode também ser entendida como
estratégia de uso de parcos recursos publicos destinados a certas rubricas, com finalidade de
direciona-los a outras politicas. Em ambos 0s casos cabe observar que a extensdo da Educagéo
Bésica para todos, sem uma decisiva mudanca nas formas de financiamento dos recursos,
implicando necessariamente na sua ampliacdo, pode levar a uma focalizagdo dos mesmos

recursos, para atender a uma populacéo maior.

Para a mesma autora, tal estratégia, vinculada, sobretudo, & atuais afirmativas de que o
principal problema da educagdo publica no Brasil é a gest&o dos recursos ja disponiveis, o que
requer novas formas de gerenciamento e racionalizagdo administrativa, pode levar a um
rebaixamento aos patamares mais baixos de qualidade dos servigos oferecidos, na tentativa de

generalizar aoferta.



Essa preocupacdo recebe, especiamente na relagdo educacdo-trabalho, o nome de
empregabilidade, ou sgja, uma educacdo que atribua aos trabalhadores e ndo ao Estado a
responsabilidade por tornarem empregaveis. A educagcdo basica passou a ser diretamente
relacionada com a possibilidade dos individuos terem acesso a0 mercado de trabalho e se

moverem dentro dele.

Percebe-se, nos sistemas de ensino que se adequam a tais reformulagdes, uma tentativa de
gustamento entre a oferta de méo-de-obra qualificada e a demanda do mercado de trabalho.
Embora no discurso o MEC afirme que essas mudancgas tém como objetivo uma educagdo voltada
para a cidadania e para a equalizagdo social, 0 que parece mais claro nessas medidas € a tentativa

de inserir a escola fundamental dentro das demandas do processo produtivo capitalista.

“Foram mudancas que ndo se limitaram as questdes didéticas
e de conteidos, mas principamente diziam respeito a politica
gue deveria nortear a educagdo, suas formas de
financiamento, controle e gestéo. Tais reformas seriam entdo
justificadas pela relativa importancia atribuida aos processos
ecolares formais neste momento de reestruturagcdo
capitalista, de emergéncia de novos padrdes de produgéo”.
(OLIVEIRA, 1999. p.46)

Assim, 0 que vemos € uma educacdo fundamental relacionada com a possibilidade dos
individuos terem acesso ao mercado de trabaho, tendo como objetivo central a oferta de méao-de-
obra qualificada & demanda do mercado de trabalho. Novamente, transfere-se para o individuo a
responsabilidade de sua capacitagdo. Além disso, o conceito de empregabilidade € ideoldgico
pois quer justificar o desemprego devido a caréncia de capacitacdo. O que se quer, também, é
disponibilizar “um exército de reserva’ de trabalhadores capacitados que aceite trabalhar sem

garantias trabal histas e com salérios parcos.



A judtificativa para isso se da pela importancia dos processos escolares formais nesse
momento de reestruturacdo capitalista, de emergéncia de novos padrbes de producdo. Esses
novos padrdes produzem uma mudanca no perfil da forga de trabalho que passa a requerer um
trabalhador mais polivalente ou plurifuncionais. Com a rpida transformagdo dos processos de
producdo, o antigo trabalhador formado no interior do fordismo/taylorismo ndo responde mais &

exigéncias da producdo atual. 1sso demanda uma nova formagéo de méo-de-obra.

Segundo o Conselho Nacional de Educagéo:

“A partir da década de 80, as novas formas de organizagéo e
de gestdo modificaram estruturalmente o mundo do trabalho.
Um novo cenario econbmico e produtivo se estabeleceu com
0 desenvolvimento e emprego de tecnologias complexas
agregadas a producdo e a prestagdo de servicos e pela
crescente internacionalizagdo das relagbes econbmicas. Em
conseguéncia, passou-se a requerer solida base de educagéo
gera para todos os trabalhadores;, educacdo profissional
basica aos ndo quaificados;, qualificacdo profissional de
técnicos;, e educagdo continuada, para atualizagdo,
aperfeicoamento, especidizagdo e requalificagdo de
trabalhadores’. (BRASIL. CNE/CEB N° 16/99)

Por iss0, as novas exigéncias de qualificagdo véem caindo sobre a formac&o geral, capaz
de proporcionar uma solida base de conhecimentos aos trabalhadores que devem se adaptar &

mudancas na vel ocidade que a concorréncia capitalistaimpde.

E dentro desse contexto de formagdo geral que os documentos do MEC afirmam a
necessidade de desenvolvimento de habilidades e competéncias nos alunos, futuros trabal hadores,

gue deverdo estar aptos & formas mais flexiveis de organizagdo do trabalho, onde as



especidizagbes e as formas de ensinar fundadas na apreensdo de conceitos j4 ndo atendem

mais.(PCN, V1, 1996).

O discurso sobre habilidades e competéncias da politica educacional atual, parece,
portanto, ter uma direcdo certa: aldgica do novo processo de producdo. Nele, as especializagbes e
as formas de ensinar fundadas na apreensdo de contelidos ja ndo atendem mais. Os novos
trabalhadores devem estar aptos & formas mais flexiveis de organizagdo do trabalho. Essas

formas mais flexiveis exigem um trabal hador polivalente, flexivel, comunicativo e cooperativo.

Todo esse arcabouco de medidas politicas para a &ea educacional promovido pelo
governo FHC n3o poderia ser implementado se ndo tivesse uma sustentaco legal. E nesse
sentido que, t&o logo empossado, o atual governo se empenhou em modificar o aparato legal com

vistas a adequé-10 asua orientagdo politica-econdmica.

Nesse sentido Saviani afirma que a regulamentagdo da nova LDB configurou uma
situacdo curiosa. Ela nem tinha sido aprovada ainda e, no entanto, j& estava sendo regulamentada.
Assim é que em 24 de novembro de 1995 era aprovada a Lel 9.131 alterando artigos da Lei
4.024/61 relativos &s atribuicdes da Uni&o e, especialmente, ao Conselho Naciona de Educagéo.
E em 21 de dezembro de 1995 aprova-se também a Lel 9.192 que regula a forma de escolha dos
dirigentes de institui¢des de ensino superior. Além disso, tramitava concomitantemente ao projeto
de LDB a Proposta de Emenda Constitucional, PEC que viria a ser a EC/14, referente ao
financiamento do ensino fundamental, aprovada em 12/09/96, e a Le 9.4224, dela resultante,

aprovada em 24/12/96. (SAVIANI, 1998)



Para Saviani, toda essa redefini¢céo do aparato legal tem como direcgo a implementacdo de
uma légica comandada pelo mecanismo de mercado. Segundo esse autor é preciso tomar a
decis@o historica de definir a educagdo como prioridade socia e politica nimero 1, passando a
investir imediata e fortemente na construgdo e consolidagdo de um amplo sistema nacional de

educacéo. No entanto:

“Todos os indicadores apontam na direcdo de que o atua
governo carece radicamente da vontade politica de tomar
essa decisdo histérica, em vistas da sua subordinagdo
assumida a logica hoje hegembnica comandada pelos
mecanismos de mercado. Reside ai ndo apenas a debilidade
mas a insuperavel impoténcia da politica educacional que
vem sendo implantada, o que fica evidente na proposta de
Plano Nacional de Educacdo” (SAVIANI, 1998. p.5)

A “logica hegeménica comandada pelos mecanismos de mercado” parece, de fato,
capitanear as investidas do governo no sentido de reordenar o aparato legal. Um primeiro
momento dessa reordenacdo se refere a redefinicdo do lugar da Unido na organizacdo da

educacéo nacional. Redefinicdo que se dara com alei 9.131 de 24 de novembro de 1995.

Ao dterar 0 artigo sexto da LDB anterior, essa lei mantém integralmente o teor daguele
artigo, isto é, “o Ministério da Educacdo e do Desporto exerce as atribuigdes do poder publico
federad em matéria de educagdo” mas acrescenta: “cabendo-lhe formular e avaiar a politica
nacional de educagdo, zelar pela qualidade do ensino e velar pelo cumprimento das leis que o
regem”’. Segundo Saviani, 0 acréscimo regulamenta, embora por antecipacdo, o paragrafo
primeiro do artigo oitavo da nova LDB que prescreve: “cabera a Unido a coordenacdo da politica
naciona de educacdo, articulando os diferentes niveis e sistemas e exercendo fun¢do normativa,

redistributiva e supletiva em relagdo & demais insténcias educacionais.”



O mesmo autor lembra que nessa regulamentacdo precedente a LDB, alei 9.131/95 acaba
se chocando com a LDB que estabelece para a Unido coordenagdo da politica de educacéo. No
entanto a referida lei fala em formulacdo da politica nacional. Essa reordenacéo tem por base
redefinir o papel do MEC com relacdo a educacdo do pais. Através desse dispositivo o MEC
passa a ter o controle sobre todo o processo educacional, formulando e também avaliando a

politica nacional de educagdo. A Avaliacdo ganhou forga com anova LDB.

A le 9.131 traz também duas importantes mudangas: ingtitui 0 Conselho Nacional de

Educagdo e os Exames Nacionais de Cursos.

Ao recriar 0 Conselho Nacional de Educacdo a referida lei estabelece que este terd
fungdes normativas, deliberativas e de assessoramento. No entanto, das sete atribuicdes
conferidas & Camara de Educagdo Bésica, apenas uma, a referente &s diretrizes curriculares, tem
caréter deliberativo. E importante observar que todas as deliberagdes delegadas ao Conselho
incidem sobre propostas e relatdrios encaminhados pelo MEC e sb terdo validades, se
homologadas pelo Ministro da Educagéo. Infere-se dai, que o Conselho Nacional de Educacédo
perde prerrogetivas e todos os seus atos ficam na dependéncia de homologacdo ministerial. Na

prética, ficareduzido ao &mbito de um 6rgdo assessor do Ministério da Educacéo.

Os artigos terceiro e quarto da lei 9.131/95 tém func&o de regulamentar por antecipagdo
os incisos VI, VIII e IX do artigo nono da nova LDB no gue se refere ao ensino superior. S&0
esses dispositivos que instituem os Exames Nacionais de Cursos que seriam efetuados,

gradativamente, a partir do ano seguinte apublicagcdo dalei.



A questdo da avaliagdo € um dos eixos centrais da politica educacional do atual governo.
A expressdo avaiar ou avadiacdo aparece em 13 artigos da LDB (que tem 92 artigos) e ai é
repetida 23 vezes. I1sso denota 0 peso que tal pratica adquire nesse momento educacional.

(CURY, 1997).

A preocupagdo intensa com a avaliagdo leva-nos a concluir que a LDB cria um verdadeiro
Sistema Naciona de Avadiacdo devido a importancia conceitual, estratégica e operaciona que
esta atividade, sob o controle da Unido, passa ater a partir dalei 9394/96. A Uni&o passou ater o
controle sobre 0 processo avaiativo do rendimento escolar em todos os niveis da educagéo
escolar e o controle da avaliagdo das ingtituicdes e de cursos do ensino superior, além de baixar

normas gerais sobre cursos de graduacéo e de pos-graduacéo.

Segundo Cury (1997), a Unido, a partir da lei 9394/96, se investe de poderes sobre a
educac@o escolar em todos os nivels, a partir das nogBes de coordenacdo e avaliagdo, como
jamais se viu em um regime democratico no Brasil pondo-se quase como um agente externo deste

processo, monitorando indicadores de desempenho. O inciso VI do artigo 9° da LDB afirma:

“Assegurar processo nacional da avaliagdo do rendimento
escolar no ensino fundamental, médio e superior, em
colaboragd com os sSstemas de ensino, objetivando a
definicdo de prioridades e a melhoria da qualidade do ensino”
(BRASIL, MEC. LDB. Art 9°. V1)

Um outro instrumento de redefinicdo do papel da Unido, trata-se do Decreto 2.306, de 19
de agosto de 1997, que foi redefinido, por sua vez, pelo decreto 3.860/01. Esse Decreto regula

tanto as instituicdes de ensino superior que tenham finalidade lucrativa, quanto as sem fins



lucrativos. As primeiras, com suas respectivas entidades mantenedoras, exceto na sua dimenséo
propriamente educacional, se submetem a legidacdo do Cddigo Civil deverdo publicar seus
balancos financeiros e se submeterem a auditores independentes e a auditores publicos. As
instituicbes ndo lucrativas passam a se submeter a regras mais estritas, em especia, no que se

refere aos recursos provindos do poder publico.

Este decreto é importante também porque classifica a organizagdo do ensino superior em
Universidades, centros universitérios, faculdades integrados, faculdades e ingtitutos superiores ou
escolas superiores. A grande novidade é a criagéo dos Centros Universitarios que usufruem de
quase todos os privilégios da autonomia universitaria, mas nd precisam se dedicar

obrigatoriamente apesquisa.

A lbgica da palitica liberalizante conduzida pelo atual governo federal se revela, neste
decreto, sob trés pontos de vista. O primeiro deles refere-se a admissdo aberta e franca das
instituicbes educacionais com fins lucrativos. Embora a questdo do privado sempre tivesse
permeado a politica educaciona brasileira, esta explicitacdo clara revela o clima hoje
predominante, em que tudo tende a ser aferido pela referéncia ao mercado, entendido como o
campo proéprio da iniciativa privada que busca invariavelmente o lucro, sendo, a0 mesmo tempo,

um indicador da evidente subordinagdo da atual politica educaciona a esse clima.

O segundo se refere ao controle dos institutos sem fins lucrativos e o terceiro diz respeito
a introducdo, na classificacdo académica das institui¢gbes de ensino superior, da distingdo entre
“universidades’ e “centros universitarios’. Para Saviani (1998) os centros universitarios sdo um

eufemismo das universdades de ensino, que ndo necessitam desenvolver pesquisa, enquanto



dternativa buscada pelo atual governo para viabilizar a expansdo, e, por conseguéncia, a
“democratizacdo” da universidade a baixo custo, em contraposicdo a um pequeno nimero de
centros de exceléncia, isto €, “universidades de pesquisa’ que concentrariam o grosso dos

investimentos publicos, acentuando seu caréter ditista. Como se vé, a légica de enxugamento de

gastos publicos parece sustentar essa proposta.

Os “centros universitarios’ constituem o caminho encontrado pelo Decreto para realizar
aguele objetivo que enfrentava resisténcias concentradas na carga semantica da expresséo
“universidades de ensino”. Dessa forma o Decreto estende a esses centros universitérios a
autonomia didética e autonomia universitaria. Assim, tornam-se institui¢cbes com as prerrogativas

da universidade, 10go, sdo universidades, mas sem pesquisa.

Segundo Saviani:

“a expressao “centros universitérios’foi a férmula encontrada
para burlar o artigo 207 da Congtituicdo Federa que afirma
que as universidades obedecerdo a0 principio da
indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensio’.
(SAVIANI, 1998. p. 15)

Assim, a Uni&o novamente encaminha uma mudanga nas regras do jogo com vistas a
adequé-lo a sua politica educacional. A retirada do Estado como provedor do servigo publico
educacional parece comandar o decreto 2. 306. Nesse sentido Cury afirma que no referido

Decreto:

“A mudanca significativa esta no proprio papel do Estado:
ele recua de sua posi¢do histérica de um sujeito docente com
acdo direta no sistema de ensino, para uma posicéo de &rbitro



e de coordenador que, pela avaliacdo, pretende, ao find,
expor 0 processo a consideracdo da sociedade’. (CURY,
1998. p.17)

Outra frente de atuacdo do governo federa na formulagdo e implementacdo da politica
educaciona refere-se a0 ensino fundamental. A preocupacdo central do MEC com esse nivel de
ensino diz respeito a questdo do financiamento. Nesse sentido, o Ministério da Educacdo vai se
empenhar, em 1996, na elaboracdo da proposta de emenda constitucional que resultara na EC n°
14. Essa emenda bem como a lei que a regulamenta, ja tratada acima, tem como ementa
“modifica os artigos 34, 208, 211 e 212 da Constituicdo Federal, e da nova redacéo ao artigo 60

do Ato das Disposi¢les Constitucionais Transitorias’.

Todo esse arcabouco legal modificado ou introduzido pelo atual governo federal parece
caminhar na direcdo de adequar a atual politica educacional aos ditames da nova ordem
econdmica ora hegemdnica no mundo. Da politica educacional proposta pela “ Carta de Goiania’,
em meados dos anos 80, pouca coisa parece restar. Aquela politica visava atender efetivamente &
necessidades educacionais da populagdo, buscando introduzir a racionalidade social, isto €, o uso
adequado dos recursos de modo a realizar o valor social da educagdo. No entanto segundo

Saviani:

“a partir de 1990 a “racionaidade financeira’ € a via de
realizacdo de uma politica educacional cujo vetor € o guste
aos designios da globalizacéo através da reducdo dos gastos
publicos e diminuicdo do tamanho do Estado visando tornar o
pais atraente ao fluxo do capital financeiro internacional”.
(SAVIANI, 1998. p. 92)



Em sintese, a orientacdo geral da atual politica educaciona para o ensino fundamental € a
manutengdo centralizada do controle da qualidade do ensino, um sistema nacional de aferi¢céo da
aprendizagem, a autonomia das escolas e a presenca da comunidade. A avaiagdo indicaria aos
alunos, suas familias e a0 governo quais as escolas que atuam com gualidade e eficiéncia. Para
elas afluiriam mais recursos e mais aunos. E nesta perspectiva de uma avaiacdo naciona da

aprendizagem escolar, a énfase nos curricul os passou a ocupar um lugar de destague.



CAPITULO 3

OSPARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS

Tendo em vista 0 objetivo principal deste trabalho, a saber: a presenca federal, no ambito
dos curriculos da educagdo bésica, como uma iniciativa da atua politica educaciona na etapa
fundamental, passo a anaisar neste capitulo os Par@metros Curriculares Nacionais para 0 ensino
fundamental (PCNs), formulados e editados pelo Ministério da Educagcdo e do Desporto. A
preocupacdo central da referida andlise recaira sobre as razbes de sua formulagdo, bem como o
lugar que tal iniciativa ocupa no todo da politica educacional, orientada para o0 ensino

fundamental.

Na area da educacdo bésica, a atual politica do MEC advoga como direcdo a melhoria da
qualidade da educacdo. Segundo o Ministério da Educacdo, durante as décadas de 70 e 80 a
tbnica da politica educaciona brasileira recaiu sobre a expansdo das oportunidades de
escolarizagdo, havendo com isso um aumento expressivo no acesso a escola basica. No entanto,
os indices de repeténcia e evasdo apontam problemas que evidenciam grande insatisfagdo com o
trabalho realizado pela escola. 1sso redimensionaria o foco para a questdo da qualidade. Na

avaiacéo do MEC:

“Indicadores fornecidos pela Secretaria de Desenvolvimento
e Avdiacdo Educaciona (Sediag), do Ministério da
Educacdo e do Desporto, reafirmam a necessidade de revisio
do projeto educacional do Pais, de modo a concentrar a
atencdo na quaidade do ensino e da aprendizagem”.(Brasil,
PCNs, V1. 1997 p. 19).



No intuito de baixar as taxas de evasdo e repeténcia e aumentar a qualidade do ensino o
MEC propfe agdes que reestruturam os contetdos curriculares, a avaliagdo do desempenho do
sistema educacional, valorizagdo do magistério e aumento da eficiéncia do sistema através da
democratizacdo/descentralizacdo da gestdo dos sistemas e escolas. Assim, a resposta a ma

qualidade educacional seria dada através de medidas que incluiriam:

*|ntrodugdo de modernos recursos tecnol 0gicos em sala de aula
* Programas de capacitacao de professores
*Estratégia de avaliac8o das escolas

*Um curriculo comum atodas as escolas do pais.

A preocupagcdo com a qualidade educacional acha-se expressa, como a prioridade

fundamental do atual governo, ja no seu documento de campanha de 1994:

“Incentivar a universalizagdo do acesso ao 1° grau e melhorar
a qualidade de atendimento escolar, de modo a garantir que
as criangas tenham efetivamente a oportunidade de, pelo
menos, completar as oito séries do ensino obrigatério”.
(Brasil, 1994, p. 111).

E dentro desse clima de reestruturaco educacional, onde a questo da qualidade emerge
como tema central, que se insere a elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais para o
ensino fundamental. Segundo Luiz Antonio Cunha, tal proposta também ja estava contemplada
na Proposta de Governo do candidato Fernando Henrique, em 1994. Para esse autor ela ja previa
“a manutencdo centralizada do controle do ensino, implicando um curriculo nacional e um

sistema de afericao da aprendizagem” .(CUNHA, 1995 p.53-54)



O processo que originou a versao preliminar dos PCNs iniciou-se no final do ano de 1994,
antes da posse do atual Presidente da Republica. A equipe que iria trabalhar na Secretaria de
Educacéo Fundamental do MEC convocou cerca de 60 estudiosos da educagdo brasileira e mais
representantes da Argentina, Colémbia, Chile e Espanha, paises que tinham recentemente
promovido reformas curriculares, para discutir a idéia de ingtituir um curriculo naciona no

Brasil.

Segundo Moreira (1996), trés razdes foram invocadas para justificar tal propdsito. Em
primeiro lugar, a iniciativa pretendeu cumprir o artigo 210 da Constituicdo de 1988, que
determina a fixagdo de contelidos minimos para o ensino fundamental, a fim de assegurar
formacdo bésica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais. Em
segundo lugar, buscou-se promover o aumento da qualidade do ensino fundamental, cuja
necessidade foi enfatizada no Plano Decena de Educagdo para Todos (1993-2003). Em terceiro
lugar, pretendeu-se articular os diferentes esforgos de reformulacéo curricular que vinham sendo

desenvolvidos nos diferentes estados e municipios.

Durante 0 ano de 1995, uma equipe constituida por professores de escolas, e ndo de
Universidades, responsabilizou-se pela elaboragio dos PCNs. E importante assindar que os
professores participantes dessa equipe foram fundamentalmente professores ligados a Escola da
Vila, escola da elite paulistana. Registra-se ainda que a experiéncia de fato inspiradora dos nossos
Parametros foi a espanhola, sendo o professor César Call, catedratico em Psicologia Educacional
da Universidade de Barcelona, o consultor do trabalho desenvolvido em nosso pais.(MOREIRA,

1996).



Antes que o documento final viesse a publico, essa versdo preliminar, que daria inicio ao
debate sobre o contelido dos Parametros Curriculares, foi objeto de andlise de Luiz Antonio
Cunha. Em artigo resultante dessa andlise elaborada a pedido da Secretaria de Ensino

Fundamental do MEC, o autor comenta:

“Assm, em vez de convocagdo da universidade, com seus
docentes e pesquisadores, os PCN foram elaborados pelos
professores de uma pequena escola privada de S&o Paulo,
cujas credenciais ainda estdo por ser apresentadas. A essa
escolha ndo justificada juntou-se outra, a da contratacdo de
um consultor espanhol, César Coll, em cujo pais, dias, a
pressa verificada no Brasil ndo ocorreu. Em conseqiiéncia,
cabe a pergunta: serd que a pressa dos novos dirigentes do
MEC levou-os a descartar a Universidade brasileira, com
seus pesquisadores t&o lentos e questionadores, em proveito
da rapidez e eficiéncia da Universidade de Barcelona?’
(CUNHA, 1996, p. 61)

No fina de 1995, os mesmos especiadistas que participaram do encontro em S&o Paulo
foram chamados a Brasilia para receberem a primeira versdo dos PCNs. No inicio de 1996, cerca
de 400 professores das diferentes areas do conhecimento e especiadistas em educagdo receberam a
versdo para exame e parecer. Discussdes com professores de diferentes estados do pais, que
ocorreram a partir do primeiro semestre de 1996, visaram oferecer subsidio para a reformulagéo e

melhoria dos parametros.

Excetuando os professores da escola da Vila, em S&o Paulo, o grande fato a se notar nesse
processo de formulacdo dos PCNs € a auséncia dos professores e professoras do ensino
fundamental. O restante dos professores desse nivel de ensino foi praticamente esquecido da
participacdo de sua confeccdo. Era de se esperar que o MEC, a0 instituir um documento

direcionado ao ensino fundamental, procurasse levantar as vozes da maioria daqueles envolvidos



diretamente com este ramo de ensino. No entanto, o MEC preferiu privilegiar um ndmero

reduzido de professores especialistas e consultores/as.

Ausentes também estiveram as vozes de muitos outros grupos sociais que teriam um
interesse na questdo do curriculo: os sindicatos de trabahadores, os movimentos sociais dos
diversos grupos dominados, as associagdes cientificas, etc... Segundo o parecer da Faculdade de
Educacdo da UFRGS:

“E tdo grande o grau de certeza e autoridade do grupo que
elaborou os PCN que o espectro de agfes do “processo de
discussdo nacional” se limita a apenas duas — “enriquecer” e
“ampliar”. (PARECER UFRGS, 1996)

Segundo o mesmo parecer, o quaificativo de nacional e comum ficou prejudicado pelo
processo de elaboracdo que ndo contemplou, de fato, uma produgéo nacional, sendo resultado de
um processo baseado na opinido de um grupo restrito e limitado, embora bastante representativo,

de especidistas.

No entender do Ministério da Educagcdo a proposta inicia dos PCNs passou por uma
ampla discussdo nacional. Uma discusséo da qual participaram docentes de universidades
publicas e particulares, técnicos de secretarias estaduais e municipais de educacdo, de ingtituicoes
representativas de diferentes areas de conhecimento, especialistas e educadores. Segundo o MEC
0 processo de elaboragdo dos PCNs teve inicio a partir do estudo de propostas curriculares de
Estados e Municipios brasileiros, da andlise redlizada pela Fundacdo Carlos Chagas sobre os
curriculos oficiais e do contato com informagdes relativas a experiéncias de outros paises. (PCNs,

Vol 1,1997)



No entanto o Parecer da ANPED, também sobre a Versdo Preliminar do PCNs, mostra
uma visdo diferente da oferecida pelo MEC com relagdo ao que teria sido o processo de
formulac@o do documento. Enquanto o Ministério afirma ter havido participagdo de especialistas,
técnicos e professores, por meio de pareceres inclusive, a Associacdo reclama da impossibilidade
de dar um parecer mais elaborado, em virtude do limitado prazo de que dispds para uma consulta
a seus membros (ANPED, 1996, p.85) Alude ao fato de que a elaboragdo dos PCNs n&o se
apoiou na experiéncia ja acumulada no Brasil em estudos e reformas curriculares. A ANPED
demonstrou essa preocupagado, principalmente, porque considera que existe muita polémica, entre
0s educadores, quanto a necessidade da definicdo de uma base comum nacional ou curriculo
minimo para a educagdo brasileira

“O conhecimento da histdria das reformas educacionais
brasileiras, que pouco conseguiram influir na enorme
seletividade que caracteriza nossa escola basica, confere
fundamento a preocupagdo comum, detectada junto a varios
associados, de que o processo adotado para a elaboracéo dos
PCN, até o presente momento, ndo garantiu a participacéo
ampla e 0 ancoramento na experiéncia j4 existente no pais em

rlacdo ao curriculo das primeiras s&ies, como seria
desgjavel” (ANPED, 1996, p. 86).

Algumas outras vozes se somam a Luiz Antonio Cunha e a ANPED na critica ao processo
de elaboragdo dos PCNs. Jose Pires AZANHA (9d, p 4), em artigo intitulado Pardmetros
Curriculares Nacionais e autonomia da escola, referindo-se a pesquisa desenvolvida pela
Fundagdo Carlos Chagas, assevera que o relatorio em que se basearam as criticas dos PCNs &s
propostas estaduais ou municipais de reformas curriculares é bastante genérico e ndo descreve

adegquadamente o impacto dessas orientaces nas redes de ensino em gue foram implementadas.



Observando as posi¢des acima referidas, de Luiz Antonio Cunha, UFRGS, ANPED e José
Mario Azanha, e concordando com o fato de que os aspectos por elas mencionadas reamente
estavam presentes no documento preliminar e permaneceram em sua versdo final, cabe perguntar
a gue mesmo vieram 0s PCNs. Se, por um lado, os parametros exigem o esclarecimento de alguns
conceitos presentes no documento, essenciais quando se pensa numa educagdo para a cidadania
democrética, por outro, indicam um método que produziria os resultados almejados para 0 ensino
fundamental. Percebe-se que a validade de um documento como os PCNs pode estar justamente
na primeira dessas duas caracteristicas. A presenca de conceitos como educacdo democrética,
democracia, cidadania, por exemplo, passivel de debate quanto ao seu significado, pode fazer
com que os Parametros sirvam como uma referéncia, entre outras, para a construgdo de um
curriculo para uma escola democrética. Ja a idéia de um método de ensino pode indicar a
tentativa de imposi¢éo de certos pontos de vista aos participes do processo educacional, o que

ndo estaria de acordo com aidéa de se construir escolas democraticas.

Assim, apbs vérias revisdes pelas equipes de areas e transversais, o documento oficial
chega & escolas em setembro de 1997. Percebe-se no documento o cuidado em apresentar um
material de boa qualidade gréfica, esteticamente bem apresentado, dividido didaticamente por
temas e subtemas, aém de incorporar graficos e fotos, importantes para uma melhor

compreensdo do seu conteddo.

Os Parametros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental compdem-se de dez

volumes organizados da seguinte forma:



-Um documento introducdo, que justifica e fundamenta as opcoes feitas para a elaboragéo
dos documentos de &rea e temas transversais,

-Seis documentos referentes @ areas de conhecimento: Lingua Portuguesa, Matematica,
Ciéncias Naturais, Historia, Geografia, Artes e Educagéo Fisica:

-Trés volumes com sei's documentos referentes aos temas Transversais. 0 primeiro volume
traz o documento de apresentacdo destes temas, que explica e justifica a proposta de integrar
guestdes sociais como temas transversais e o documento ética; no segundo, encontram-se 0s
documentos de Pluralidade Cultural e Orientagcdo Sexual, e no terceiro, os de Meio Ambiente e

Salde.

Houve, segundo Carlos Roberto Jamil Cury, presidente da Camara de Educagéo Bésica do
Conselho Nacional de Educagdo, da qual a professora lara Prado, secretaria de ensino
fundamental, também é membro ex officio, a intengdo de se elaborar um documento relativo a

Economia e Trabalho, mas este ndo chegou a se consubstanciar™.

O objetivo dos PCNs, segundo o documento introdutério, € o de auxiliar o professor na
execucdo de seu trabalho, compartilhando seu esforco didrio de fazer com que as criangas
dominem os conhecimentos de que necessitam para crescerem como cidaddos plenamente

reconhecidos e conscientes de seu papel na sociedade. (PCNs, V1)

Para garantir o acesso a este material e seu melhor aproveitamento, o MEC colocou a

disposicéo de cada educador seu proprio exemplar, para que ele pudesse |é-1o, consulta-lo, grifé

3 De acordo com a Professora lara Prado, vérios especialistas foram contatados para elaborar o referido documento.
As razdes da recusa foram atribuidas a dificuldade de traduzir a linguagem cientifica em linguagem pedagdgica.



lo, fazer suas préprias anotagdes e utiliz&lo como subsidio da formulagdo do projeto educativo

de sua escola.

Importante ressaltar, sobre a proposta de Pardmetros Curriculares Nacionais, que tal
iniciativa ndo se esgotou somente com o material impresso e distribuido aos professores a partir
de 1997. Com o proposito de intensificar a implantacdo desses Par@metros e Referenciais
Curriculares Nacionais nos Estados e Municipios, o Ministério da Educagéo, por intermédio da
SEF, também disponibilizou aos sistemas de ensino, impresso e em disquete, o0 material do

programa “ Parametros em Acao”.

Esse programa visa a operacionalizagdo dos PCNs. Propde atividades a serem realizadas
em um contexto de formagdo continuada de profissionais de educacgéo, vindo contribuir para o
debate e para a reflexéo sobre o papel da escola e do professor, criar espagos de aprendizagem
coletiva, identificar as idéias nucleares presentes nos Parametros, potenciaizar o uso de materiais
produzidos pelo Ministério da Educagéo e incentivar o uso da TV escola como suporte para acoes

de formagéo de professores.

Dessa forma, os Parametros Curriculares Nacionais, tomados como referenciais para a
renovacdo e reelaboracdo da proposta curricular, reforcam a importancia de que cada escola
formule seu projeto educacional, compartilhado por toda a equipe, para que a melhoria da

qualidade da educacéo resulte da co-responsabilidade entre os educadores.(PCNs, V1)

Para isso, € preciso oferecer a criangca brasileira pleno acesso aos recursos culturais

relevantes para a conquista de sua cidadania. Tais recursos incluem tanto os dominios do saber



tradicionalmente presentes no trabalho escolar quanto as preocupagfes contemporaneas com o
meio ambiente, com a sallde, com a sexualidade e com as questdes éticas relativas a iguadade de

direitos, adignidade do ser humano e asolidariedade.

Nesse sentido, segundo o documento introdutdrio, o propésito do MEC, ao consolidar os
Parametros, € apontar metas de qualidade que gjudem o aluno a enfrentar 0 mundo atual como

cidad&o participativo, reflexivo e autbnomo, conhecedor de seus direitos e deveres. (PCNs, V1)

Nessa perspectiva de contribuir para uma educagédo voltada para as exigéncias do mundo
atual, podemos perceber nos PCNs cinco grandes temas sobre 0s quais gravitam a problematica
curricular: a questéo da qualidade, educar para a cidadania, 0 multiculturalismo, o construtivismo

eaavaliagao.

No documento introdutorio, enfatiza-se que os PCNs constituem instrumento promotor da
qualidade do ensino, ja que se pretende que orientem e aperfeicoem o trabalho pedagdgico nas
escolas. Os PCNs sdo colocados, claramente, como um meio para a obtencdo de uma oferta

educacional de qualidade. Assim:

“Os Par@metros Curriculares Nacionais constituem um
referencial de qualidade para a educacd no Ensino
Fundamental em todo o Pais. Sua fun¢do é orientar e garantir
a coeréncia dos investimentos no sistema educacional,
socidizando  discussbes, pesquisas e  recomendacOes,
subsidiando a participagdo de técnicos e professores
brasileiros, principamente dagueles que se encontram mais
isolados, com menor contato com producdo pedagdgica
atua”. (PNCs. V1, 1997 p. 13)



Para os elaboradores do documento, € papel do Estado democrético investir na escola,
para que ela prepare e instrumentalize criangas e jovens para 0 processo democratico, forcando o
acess0 a educacdo de qualidade para todos e & possibilidades de participagdo social. Nesse
sentido faz-se necessério uma proposta educaciona gque tenha em vista a qualidade da formagéo a

ser oferecida a todos os estudantes.

Este ensino de qualidade que a sociedade estaria demandando atualmente seria expresso
como a possibilidade de o sistema educaciona vir a propor uma prética educativa adequada &
necessidades sociais, politicas, econdémicas e culturais da realidade brasileira, que considerasse 0s
interesses e as motivagoes dos alunos e garantisse as aprendizagens essenciais para a formacéo de
cidadd@os autdbnomos, criticos e participativos, capazes de atuar com competéncia, dignidade e

responsabilidade na sociedade em que vivem. (PCNs, V1, 1997)

A preocupacdo com a qualidade educaciona evidencia-se, também, pela quantidade de
vezes que 0 termo “qualidade” aparece no documento. SO no subtitulo “Consideracdes
Prdiminares’, de apenas duas paginas, a palavra aparece sete vezes, 0 que evidencia sua

importancia no contexto do documento. Citando o documento:

“Os pardmetros Curriculares Nacionais constituem um
referencial de qualidade para a educagdo no Ensino
fundamental em todo o Pais. (..) Entretanto, se estes
Parédmetros Curriculares Nacionais podem funcionar como
elemento catalizador de agBes na busca de uma melhoria da
qualidade da educac&o brasileira, de modo algum pretendem
resolver todos os problemas que afetam a qualidade do
ensino e da aprendizagem no Pais. A busca da qualidade
impde a necessidade de investimento em diferentes frentes ,
como a formacdo inicia e continuada de professores, um
apolitica de salérios dignos, um plano de carreira, a qualidade
dolivro...” (...). (PCNs, V1, 1997, p.13) (grifos adicionados)



Um pouco mais a frente o documento afirma que o Ministério da Educacdo e do Desporto

coordenou a elaboracéo do Plano Decenal de Educagéo para Todos (1993-2003), concebido:

“Como um conjunto de diretrizes politicas em continuo
processo de negociacao, voltado para a recuperacdo da escola
fundamental, a partir do compromisso com equidade e com o
incremento da qualidade...(...) O plano Decenal afirma a
necessidade e a obrigacdo de o Estado elaborar paréametros
(...) de forma a adegquélo aos ideais democréticos e a busca
da melhoria da gualidade do ensino nas escolas brasileiras’.
(PCNs, V1, 1997, p.15) (grifos adicionados)

No entanto, apesar do termo qualidade repetir-se a profusdo no decorrer do texto, ele
nunca € definido. A “qualidade de ensino”, no texto introdutério, é apresentada como sendo
“expressa’, tendo “padrbes’ e “indicadores’, como sendo “buscada’ através de “instrumentos’,
como devendo ser “elevadd’, “melhorada’, como sofrendo “incrementos’, mas sem jamals ser
definida. Entretanto, pelas referéncias feitas as estatisticas sobre evasio e repeténcia, parece que a
“qualidade’, neste caso, estaria vinculada a eliminagdo desses problemas. Ou sgja, uma escola de
“qualidade’ seria aguela gque tivesse baixas taxas de evasio e repeténcia e, a crer no documento, 0
estabelecimento de paréametros curriculares nacionais seria um elemento central para garantir essa

desgjavel situagso. (PCNs V1, 1997, p. 20/21)

Ao defender, como meta prioritaria, a elevacdo dos padrfes da qualidade no ensino no
pais, o0 documento silencia sobre a qualidade que se desgja, tomada como consensual, como ja

definida, como a mesma, independentemente da escola e dos estudantes a que € aplicada.

Com €feito, ndo existe um critério absoluto que possa ser seguido ao se atribuir

“qualidade’ a alguma coisa, a ndo ser que a consideremos como caracteristica compartilhada por



todos os produtos e processos (Enguita, 1994). Segundo Moreira (1996), no cendrio educacional,
a palavra tem tido, ao longo dos tempos, diferentes significados, podendo ser identificada com a
dotagdo em recursos humanos e materiais dos sistemas escolares, com a eficacia do processo e,
mais recentemente, com os resultados obtidos pelos estudantes. Cada nova versdo da qualidade,
todavia, ndo elimina de uma vez todas as anteriores. a nova versdo, ainda que afaste as antigas
para o lado, passa a conviver com elas. Torna-se possivel, assim, que grupos com interesses
digtintos utilizem a mesma palavra de ordem com propositos e significados diversos.

Explicitamente Moreira lembra a dubiedade do conceito:

“O vocdbulo pode ser associado, em determinados
momentos, a preocupacdo com “o melhor para todos’ como,
em outros, a énfase no “mehor para uns poucos
privilegiados’. Ou sgja, tanto pode ser usado no ambito de
politicas educacionais iguditéariass como de politicas
excludentes’.(MOREIRA, 1996, p. 9)

Durante os anos 80 a qualidade educacional foi pensada como um atributo indispensavel
a0 ensino e aos curriculos visando a formagdo do cidad&o critico, consciente e participante. Esta
qualidade seria resultante de condigBes politicas e econdmicas especificas, determinantes da
melhoria das condi¢gbes de vida da populagdo e de melhoria das condi¢cbes de ensino e

aprendizagem dos alunos.

Segundo essa postura, qualidade implica o esfor¢o de capacitar o estudante tanto a lidar
como mundo dos instrumentos, costumes e linguagem (mundo concreto), como a transcender seu

ambiente e atingir esferas mais elevadas de atividade intelectua e prética, adquirindo, assim, a



competéncia necessaria para lutar por mudangas significativas tanto em termos individuais como

coletivos.

Essa discussdo ganha novo félego a partir dos anos 90 com a mudanca da cena politico-
pedagogica através da entrada das novas tecnologias e a redefinicdo do cen&rio econdmico
internacional colocando para o Brasil novas opcdes e novos desafios. A centralidade da educagéo
para o desenvolvimento (PAIVA, 1994) passa a ser defendida, respaldada agora por estudos que
apontam a baixa produtividade do sistema educacional brasileiro, medido, por sistemas de
avaliacdo, mais uma vez em termos de sua eficiéncia e eficacia e demonstrado por indices

considerados insuficientes no quadro mundial e da América Latina

Essa interpretacéo fez com que as designactes de qualidade fossem se alastrando na érea
educacional, mediante a divulgacdo do Programa de “Escola de Qualidade Total”, que busca
aplicar os principios empresariais de controle de qualidade no campo pedagdgico. Conforme
Machado (1994), os paradigmas empresariais do Controle da Qualidade Total sustentam a Escola
da Qualidade Total, uma vez que, segundo seus idedlogos, esse modelo pode ser transportado

para qualquer tipo de organizagdo humana pois:

“as normas de regulamentacdo, os métodos e técnicas
recomendados, bem como os argumentos laudatorios para
judtificar  sua importancia compSem uma cultura
administrativa que nada mais é que uma verdadeira cultura
do controle”.(MACHADO, 1994, p.47)



Nessa linha de entendimento, pode-se afirmar que o discurso da qualidade encontra-se,
hoje, “aprisionado dentro de um campo de significacdo determinado” — 0 campo ideoldgico — e
esse discurso passa a fazer parte de uma “intensa utopizacdo da logica de mercado” (ASSMANN,
1994, p.2). Assim, o campo ideoldgico da Qualidade/Qualidade Total inscreve-se na concepcao
da economia de mercado do tipo neoliberal, que pretende submeter especialmente a educacéo, a
salde, 0 emprego e até a satisfacdo das necessidades elementares do homem a critérios

mercadol 4gicos.

Para alguns autores (SILVA, 1997; MOREIRA, 1996) € nessa direcdo que caminha o
conceito de qualidade contido nos PCNs. Embora nunca definido ele, implicitamente, ganha
contornos de qualidade baseado no produto, dai sua énfase na “medicdo”, nos “padrdes’, nos
“indicadores’. Segundo os mesmos autores, 0 texto se refugia em tal nocdo de qualidade
precisamente porque € o Unico que poderia levar a duvidosa correlagdo entre o estabel ecimento

de parametros curriculares nacionais e qualidade de ensino.

O texto introdutério dos PCNs parece articular essas criticas de uma concepcéo de
qualidade meramente técnica com o novo momento de reestruturagdo das novas forcas de
producéo capitalistas. Se a qualidade educacional buscada nos anos 80 afirmava a qualificagdo
como uma competéncia necess&ria para lutar por mudancas significativas, tanto em termos
individuais como sociais, conceito que estava ligado a uma conotagcdo mais politica, 0 documento

afirma:

“Um ensino de qualidade, que busca formar cidaddos capazes
de interferir criticamente na redidade para transforméala,
deve também contemplar o desenvolvimento de capacidades



que possibilitem adaptacbes & complexas condigbes e
aternativas de trabaho que temos hoje e a lidar com a
rapidez na producéo e na circulacdo de novos conhecimentos
e informagdes, que tém Sdo avassdadoras e
crescentes’.(PCNs, V1, 1997, p. 47)

A imagem produzida € de um mundo em mudanga vertiginosa, com conhecimentos sendo
produzidos e divulgados com rapidez nunca vista, onde ndo ha tempo a perder para guem desgja
participar desse mercado de trabalho. Segundo Freitas (1995), essa ideologia procura gerar aidéia
de que ndo ha tempo a perder com discussdes politicas e ideol6gicas; ha muito a fazer, o tempo é
pouco, a sociedade esta mudando, o mercado é mutante ao extremo, é preciso agir de forma
pragmaética e répida. Portanto, para transformar a sociedade numa boa sociedade de mercado é

preciso adaptar-se & novas formas de producéo.

Quando, nos PCNs, afirma-se que ndo se deve formar o individuo apenas no tocante &
“habilidades imediatamente demandadas pelo mercado de trabalho”, ndo parece estar sendo
formulada qualquer critica aidéia da educagéo regida pelo mercado. Para Duarte (2000) o que
esta ai sendo defendido € que o mercado sgja respeitado em seu cardter dinmico, o que exige um

processo de adaptacdo constante e, portanto, também dinadmico, da parte dos individuos.

Aqui percebemos a tensdo que perpassa todo o documento: a tentativa de se mostrar
critico usando termos como “transformar a realidade’, “alteracdo nas forcas sociais’, “sociedade
mais justa’ e, a0 mesmo tempo, a tentativa de preparar o individuo para a constante adaptacéo &
demandas do processo de reproducdo do capital. A qualidade em educagéo estaria ligada & novas

competéncias exigidas por uma sociedade baseada no livre mercado, caracterizada por um novo



tipo de relacéo entre conhecimento e trabalho. Uma citagdo longa, mas eloguiente, permite uma

elucidagdo melhor dessa quest&o:

“Desde os primeiros computadores, na metade deste século,
novas relagbes entre conhecimento e trabalho comegaram a
ser delineadas. Um de seus efeitos é a exigéncia de um
reequacionamento do paped da educacdo no mundo
contemporéaneo, que coloca para a escola um horizonte mais
amplo e diversificado do que aguela que, até poucas décadas
arés, orientava a concepgdo e construcdo dos projetos
educacionais. N80 basta visar a capacitacéo dos estudantes
para futuras habilitagbes em termos das especializagOes
tradicionais, mas antes trata-se de ter em vista a formag&o dos
estudantes em termos de sua capacitaco para aquisico e o
desenvolvimento de novas competéncias, em funcdo de
novos saberes gque se produzem e demandam um novo tipo de
profissional, preparado para poder lidar com novas
tecnologias e linguagens, capaz de responder a novos ritmos
e processos’.(PCNs, V1, 1997, p.34/35)

Esta passagem estabelece, com clareza, as relagdes entre a qualidade educacional
postulada nos PCNs e a nova forma de producdo do capitalismo atual. Percebe-se a necessidade
de formar um individuo capaz de constantemente readaptar-se ao mercado de trabalho em
constante mutagdo. Tudo isso articulado aconcepcdo de que estariamos vivendo huma sociedade
onde 0 insucesso ou sucesso de individuos, empresas e ingtituicBes, depende basicamente da
maior ou menor capacidade de buscar conhecimentos e informagdes com rapidez e saber utiliza-
los com criatividade, adaptando-se a novos ritmos e processos, dominando a novas tecnologias e
linguagens, em suma, adaptando-se a um novo tipo de sociedade que estaria surgindo,

caracterizada por um novo tipo de relacéo entre conhecimento e trabal ho.

Assim, apesar da linguagem politizante e transformadora presente nos PCNs, 0 conceito

de qualidade educacional ndo parece estar ligado a uma concepgdo critica de qualidade e de



educacdo. Essa, segundo Silva (1996), aponta para outras solugdes que ndo a postulada pelos
PCNs. Qualidade educacional estaria ligada a valorizagdo financeira e socia do magistério; a
uma distribuico prioritéria de recursos para a educacéo dos grupos excluidos e marginalizados;
para a adogdo de politicas econdmicas e sociais que ataquem ha raiz as causas dos desempenhos
inferiores desses grupos. Qualidade apontaria, também, para a elaboragdo e desenvolvimento
local dos curriculos que contemplem prioritariamente as perspectivas e interesses desses grupos.
No entanto, temos nos PCNs apenas algumas referéncias esparsas sobre esses pontos, sem a
énfase merecida aguilo que se pretende afirmar como importante.(PCNs, V1, 1997 p.13) O
documento parece apostar mais numa qualidade técnica que dependa da manipulacdo tecnocrética

de umas quantas variaveis, entre as quais um curriculo nacional.

A qualidade ndo pode estar desligada de suas vinculagcbes com relagbes de poder,
interesse e dominagdo. Ela é necessariamente relacional em seu vinculo com a distribuicdo e
partilha dos recursos e da riqueza. No entanto, ndo parece ser essa a diregdo seguida pelos PCNSs.
Em tom psicologizante, ele passa ao largo da reflexdo sobre o curriculo acumulada nas Ultimas

décadas. Como se a qualidade educaciona dependesse apenas de alguns ajustes técnicos.

No que diz respeito a educacdo para a cidadania, os PCNs elegeram “a cidadania como
eixo vertebrador da educagdo escolar” e admitem que isso implica tratar de valores (PCN, V8, p
25). Afirmam que:

“A escola ndo muda a sociedade, mas pode, partilhando esse
projeto com segmentos socials que assumem 0S principios
democraticos, articulando-se a eles, constituir-se ndo apenas
como espaco de reproducdo mas também como espaco de
transformagéo.

(-..) A concretizacdo desse projeto passa pela compreensdo de
que as préticas pedagdgicas sdo sociais e politicas e de que



ndo se trata de educar para a democracia — para o futuro. Na
acdo mesma de educar, educadores e educandos estabelecem
uma determinada relagdo com o trabalho que fazem (ensinar
e aprender) e a natureza dessa relacdo pode conter (em maior
ou menos medida) os principios democréticos’.(PCN, V8 p.
25/26)

Essa passagem € muito importante quando se avalia os PCNs enquanto possivel
orientacdo para a formulac&o de curriculo de uma escola democrética. Ao propor formar cidadaos
que procurem pautar suas agdes em principios democréticos;, eleger como principios para a
educacdo escolar a dignidade da pessoa humana, a igualdade de direitos, a participagdo, a co-
responsabilidade pela vida socia e quando ndo se limitam os objetivos do ensino fundamental a
aquisicdo de um conjunto de informagdes “que permitam ao individuo, enquanto governado, ter
conhecimento de seus direitos e deveres, para a eles conformar-se com escripulo e inteligéncia’,
mas “fornecer-lhe, além dessa informagdo, uma educacdo que corresponda a sua posicdo de
governante potencia”.(CANIVEZ, 1991, p. 31), estase congtituindo uma escola democratica.

Essa proposicdo de uma “educagdo na democracia’ pode ser um estimulo para que as escolas

reflitam sobre o seu proprio trabalho tendo uma educagéo desse tipo como objetivo.

A citagdo acima indica a possibilidade dos PCNs representarem a tentativa de, via
educacdo, implementar um projeto socia (ou educativo). Construir a democracia pode ser um
projeto para o qua as instituicdes de ensino contribuam, e isso € muito saudavel como resultado
de um processo democrético de decisdo. A idéia é que a escola sgja o fundamento de um projeto
educaciona articulado a outras iniciativas de participagdo popular e a atividades parlamentares

para a efetivacdo de uma democracia participativa. Segundo os PCNs:



“Na sociedade democréatica, ao contr&rio do que ocorre nos
regimes autoritérios, o processo educaciona ndo pode ser
instrumento para a imposi¢ao, por parte do governo, de um
projeto de sociedade e de nagcdo. Ta projeto deve resultar do
préprio processo democrético, nas suas dimensdes mais
amplas, envolvendo a contraposicéo de diferentes interesses e
a negociacdo politica necessaria para encontrar solugdes para
os conflitos sociais’.(PCN, V1, p 33)

Com certeza, numa sociedade democratica, € assim que projetos sociais deveriam ser
elaborados. No entanto, segundo o parecer da ANPED, ndo teria sido exatamente assim o

processo que originou 0s PCNSs.

“a ANPED lamenta que a primeira etapa de elaboracdo dos
PCN tenha passado ao largo de parte importante do acervo de
conhecimento e experiéncia acumuladas no pais sobre o
curriculo, o saber e a cultura escolar. Embora muitos
reconhecam que sempre € necessaria a utilizagdo de um
grupo formulador na elaboracéo de um documento complexo
e amplo como s80 os PCN, ha a constatacdo unénime de que,
durante o primeiro ano de sua elaboracdo, ndo foi garantida
uma interlocugdo minima com especidistas e grupos
significativos da area” .(ANPED, 1996. p.90)

Resulta, assim, contraditdrio que o documento aponte para um processo democratico sem,
no entanto, ser ele mesmo resultado de um processo democratico. Em um regime democrético,
um documento com esse teor ndo deveria ser imposto, mas poderia e deveria ser proposto. E por
ser uma proposta, necessariamente manifestara certas concepcdes e interesses absolutamente

normais em se tratando de um jogo democratico. Uma proposta € apenas mais uma contribui¢do

para o fortalecimento da democracia.



No entanto, esse “jogo democrético” ndo se fez presente na formulagéo inicia dos PCNs.
O caréter de proposta, que caracterizaria uma iniciativa dessas, ndo parece ter sido incorporado
pelo grupo que formulou os PCNs. Tanto sua formulagdo como sua implementagdo parece
caminhar mais na linha de uma “imposicdo democratica’, tais as dificuldades de dternativas a

essa proposta.

Essa “imposicdo democrética’ pode ser percebida ao se comparar os PCNs com outros
instrumentos da legisdacdo educacional, em nivel federal, como o Decreto n° 3.276 e o Plano
Nacional de Educagdo. Mesmo que os PCN reconhecam a autonomia da escola e dos professores,
terceiro e quarto niveis de concretizacdo do curriculo — respectivamente — (PNC V1, 1996 p. 36),
quando seu texto é confrontado com aLei n° 10.172, que aprova o Plano Nacional de Educagéo e
0 Decreto n° 3.276, que dispde sobre a formagdo em nivel superior de professores para atuar na
educacdo basica, a possibilidade de escolha ou ndo dos PCNs se torna muito remota. Se o
objetivo maior estabelecido pelos PCNs para o ensino fundamental é a formagdo para uma
cidadania democratica, como levar adiante essa tarefa numa escola que ndo sgja democrética, se
por isso entendemos uma escola auténoma e capaz de oferecer oportunidade de experimentagdo

de um modo de vida democraticoAPLLE, BEANE, 1997)

Ao examinarmos 0 Parecer 04/1998 da Cémara de Educacdo Bésica do Conselho
Nacional de Educagdo, sobre a fixagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino
Fundamental, podemos perceber de forma bastante esclarecedora a fungdo dos PCNs e de uma

base naciona comum. O documento afirma:



“Base Nacional Comum: refere-se ao conjunto de contelidos
minimos das Areas de Conhecimento articulados aos
aspectos da Vida Cidada de acordo com o art. 26 da lei n°
9394/96. Por ser a dimensdo obrigatéria dos curriculos
nacionais — certamente ambito privilegiado da avaliacdo do

rendimento escolar — a Base Naciond Comum deve
preponderar  substancialmente sobre  a  dimensdo
diversificada.

E certo que o art. 15 [da mesma LDB] indica um modo de se
fazer a travessia, em vista da autonomia responsavel dos
estabelecimentos escolares. A autonomia, como objetivo de
uma escola consolidada, sabera resumir em sua proposta
pedagdgica (art. 12) aintegracdo da Base Naciona Comum e
da Parte Diversificada, face & findidades da Educagéo
Fundamental”.(BRASIL. MEC.CNE, 1998 p.6)

A conselheira Regina Alcantara de Assis, em outro momento, argumenta que:

“(...) para elaborar suas propostas pedagogicas, as Escolas
devem examinar, para posterior escolha, os Par@metros
Curriculares Nacionais e as Propostas Curriculares de seus
Estados e Municipios, buscando definir com clareza a
finalidade de seu trabalho, para a variedade de aunos
presente em suas sdas de aula. TOpicos regionais e locais
muito enriquecerdo suas propostas, incluidos na Parte
Diversificada, mas integrando-se a Base Naciona Comum”.
(BRASIL.MEC.CNE, 1998 p. 11)

A mesma consalheira, em entrevista ao Jornal do Brasil, é ainda mais enfética em definir

0 papel dos PCNs e esclarece 0 que seriam Diretrizes Curriculares Nacionais:

“As diretrizes definem uma politica de Estado, que néo
depende das gestdes de governo. Os parémetros sG0 uma
decisdo de politica educacional da atua administragdo que
pode persistir ou ndo. As diretrizes sdo obrigatérias, 0s
parémetros ndo. Mas esperemos que as redes publicas tenham
maturidade para avaliar esses parametros e aperfeicoa-los. As
diretrizes sairam do Conselho Naciona de Educagdo, que é
um 6rgdo de Estado e ndo de governo”. (In: ASSIS, 1999)



Percebe-se, das citagbes acima, que os PCNs sdo uma proposta do MEC. E como
propostas podem ou ndo ser consideradas. Poderdo constar na elaboragdo dos projetos
pedagbgicos das escolas, da mesma forma que outros “pardmetros’ construidos nas véarias
instancias da Federac@o. Esse carater de ndo obrigatoriedade € reforcado pelo Parecer da CEB
04/1998 em outro trecho, onde afirma que “embora os Parametros Curriculares propostos e
encaminhados & escolas pelo MEC sgiam Nacionais, ndo tem, no entanto, carater obrigatorio,
respeitando o principio federativo de colaboracdo nacional. De todo modo, cabe a Unido, através
do préprio MEC, o estabelecimento de contelldos minimos para a chamada Base Naciona

Comum” .(BRASIL. MEC. CNE, 1998 p.7)

O mesmo Conselho, no parecer n°® 03/97, especifico sobre os Parametros Curriculares
Nacionais, também aponta na direcdo da ndo obrigatoriedade dos PCNs reafirmando sua

condic¢éo de proposta governamental :

“O documento enviado pelo Senhor Ministro da Educagéo e
do Desporto ao CNE é fruto de importante programa de
governo na busca de soluges para os problemas que afligem
o ensno fundamental, base para quaquer politica
educacional de &mbito naciona e de longo prazo”.(BRASIL.
MEC. CNE, p. 5)

Disso se depreende que os PCNSs, a partir de seu préprio texto e dos pareceres do CNE,
S80 uma proposta do MEC para a construgdo de uma base comum nacional, o que se daria pela
articulacdo com outras propostas curriculares de escolas, estados e municipios. Seriam
respeitadas as escolhas dos sistemas educacionais dos varios niveis da federacdo e a autonomia

das escolas, conforme o art. 15 da lel n°® 9394/96. Segundo Teixeira (2000) isso significa



respeitar, inclusive, o direito de que os PCNs ndo sgjam utilizados pelas escolas na elaboracdo de
seus projetos pedagdgicos. A autonomia escolar garante, desde que ainstituicao se responsabilize
por isso, a ndo aceitagdo de uma proposta ou outra que ndo lhe for conveniente ou adequada ao
desenvolvimento de um processo educativo condizente com as necessidades da populagdo que

atende, observadas as normas comuns e as de seu sistema de ensino (Lei n° 9394/96, art.12)

O Conselho Naciona de Educacdo, Camara de Educagdo Basica, em seu parecer 03/97
afirma sobre os PCNs:. “Esse tema ndo se confunde com a defini¢do de diretrizes e de contetidos
minimos para 0 ensino fundamental, nos termos dos artigos 9° paragrafo 1° e 26 da
LDB”.(BRASIL. MEC. CNE, 1997, p. 3) Se, segundo o CNE, os PCNs néo se confundem com
os contetidos minimos estabelecidos pela Constituicdo, nem com as diretrizes curriculares

nacionais, pergunta-se: o que sdo eles? A Base Naciona Comum?

Diante disso, é importante fazer algumas consideragcBes sobre os PCNs quando do seu
envio a Camara de Educagdo Bésica do Conselho Nacional de Educacéo (CEB/CNE), em 1997.
No proprio ato do envio e na mensagem do Ministro percebe-se que parao MEC os “ parametros”

s80 as “diretrizes’ do art. ° dalel n°4.024/61 com aredagdo dada pelalel 9.131/95.

A rigor, com a extingdo do Conselho Federal de Educacdo em outubro de 1994 e com a
instalacdo do CNE sO em fevereiro de 1996, o MEC passou a arbitrar muitas das decisdes antes
cabiveis a0 CFE durante a vacéncia do 6rgdo normativo nacional. E, de certo modo, O MEC
julgava que a traducéo do art. 210 da CF/88 e do art. 9°, paragrafo primeiro, letra c da lel n°

4.024/61, com a redacdo dada pela lei 9.131/95, era o conjunto dos “parametros’. Importante



assindar que, neste momento, ou sgja, até dezembro de 1996, ndo havia ainda a lei de diretrizes e

bases: lei n° 9.394/96. A situac&o geral era de relativa indefinicdo quanto aos novos rumos legais.

Entretanto, com a definicdo da nova LDB, com as criticas advindas da sociedade civil,
acelerou-se na CEB/CNE uma discussdo em torno dos “parémetros’ como politica de governo
versus “diretrizes’ como algo mais permanente do que a provisoriedade dos governos. Acelerou-
se a discussdo em torno do que é politica de governo e o que é politica de Estado. Desses debates
€ que resultou o Parecer CNE/CEB n° 03/97 que distingue as Diretrizes dos paréametros. As
primeiras com amparo direto em lel do Congresso Nacional, 0s segundos com base em programas

de governo.

A autonomia da escola, como consequéncia da democratizagdo da educagdo, sofre um
sério abalo quando se pergunta sobre a possibilidade de escolha ou ndo dos PCNs. Outros
instrumentos da legislagdo educacional, em nivel federal, entram em choque com a afirmagdo da

autonomia da escola.

O Decreto n° 3.276, de 6 de dezembro de 1999, da Presidéncia da Republica — que dispde
sobre a formagdo em nivel superior de professores para atuar na educacdo basica e da outras

providéncias — prescreve gue:

“Art. 5° O Conselho Naciona de Educagdo, mediante
proposta do Ministro de Estado da Educacdo, definira as
diretrizes curriculares nacionais para a formacdo de
professores da educacéo basica (...)

& 2° As diretrizes curriculares nacionais definidas para a
formagdo dos professores devem assegurar formacéo basica
comum, distribuida ao longo do curso, tendo como referéncia



0S par@metros curriculares nacionais, sem prejuizo de
adaptacbes & peculiaridades regionais, estabelecidas pelos
sistemas de educagdo”. ( BRASIL, 1999).

Um dia apds, em retificacdo, o mesmo decreto modifica o paragrafo 2° do artigo acima

referido:

“As diretrizes curriculares nacionais para a formacdo de
professores devem assegurar formagdo basica comum,
distribuida a0 longo do curso, atendidas as diretrizes
curriculares nacionais definidas para a educagdo basica e
tendo como referéncia os pardmetros curriculares nacionais,
sem prejuizo de adaptagbes as peculiaridades regionais,
estabelecidas pelo sistema de ensino” (BRASIL, 1999)

Para o decreto, as diretrizes curriculares nacionais para 0 curso de formacdo de
professores devem assegurar uma formacdo bésica comum. Essa formagdo deve atender &s
diretrizes curriculares nacionais definidas para a educacdo bésica e ter como referéncia os
paréametros curriculares nacionals. Portanto, atender as diretrizes curriculares nacionais definidas
para a educacéo béasica passa pelo referencia dos parédmetros curriculares nacionais. Assim, todas
as instituicOes de formagdo de professores terdo que utilizar os Parémetros como referéncia na
instrucdo dos futuros profissionais do magistério. Os Pardmetros Curriculares, que s80 uma
proposta de governo, passardo a ser referéncia para as diretrizes, que sdo obrigatdrias? Qual sera
0 sentido da autonomia? Ta autonomia que poderia ser inclusive a recusa aos PCNs como
conteido para a formac&o de professores, vira, nesse caso, descumprimento da Lei? O que antes

era apenas proposta agora € obrigatorio?



Essa possibilidade ou ndo de escolha dos PCNs torna-se ainda mais remota quando se
consideraale n°10.172 que aprova o Plano Nacional de Educagéo. Entre as metas estabel ecidas

para o ensino fundamental figuram:

(...)4.Elaborar, no prazo de um ano, padrdes minimos
nacionais de infraestrutura para 0 ensino fundamental,
compativeis com o tamanho dos estabelecimentos e com as
realidades regionais, incluindo:

a)espaco, iluminagdo, insolagdo, ventilagdo, &gua potével,
rede elétrica, seguranca e temperatura ambiente;

b)instalacOes sanitérias e para higiene;

c)espagos para esporte, recreacdo, biblioteca e servico de
merenda escolar;

d)adaptacéo dos edificios escolares para o atendimento dos
alunos portadores de necessidades especiais;

e)atuaizacdo e ampliagdo do acervo das bibliotecas;
fymobiliario, equipamentos e materiais pedagdgicos;

g)telefone e servico de reproducdo de textos,

h)informética e equipamento multimidia para o ensino;

(...)6. Assegurar que, em cinco anos, todas as escolas
atendam ositensde ‘a a‘d e, em dez anos, a totalidade dos
itens.

7.Estabelecer, em todos os sistemas de ensino e com agpoio da
Unido e da comunidade escolar, programas para equipar
todas as escolas, gradualmente, com 0s equipamentos nos
itensde‘e a‘h'.

8.Assegurar que, em trés anos, todas as escolas tenham
formulado seus projetos pedagdgicos, com observancia das
Diretrizes Curriculares para 0 ensino fundamental e dos
Parémetros Curriculares Nacionais. (BRASIL, 2000).(grifos
adicionados)

O texto ndo deixa duvidas. “assegurar”. 1sso significa que, cumprindo o dispositivo legd,
todas as escolas terdo que elaborar seus projetos pedagdgicos de acordo com 0os PCNs. Se assim
nao o fizerem, estardo ferindo a lei. Novamente a pergunta: onde foi parar a autonomia que 0s
PCNs, o parecer CEB 04/98, a LDB e toda a legislagdo educacional reconhecem como condic¢éo
para que as escolas desenvolvam seus projetos pedagdgicos voltados a populacdo que atendem?

Os PCNs serdo, entdo, também um outro componente da base comum nacional? Sendo os PCNs



uma proposta de governo e sendo este rotativo, um outro governo poderia também fazer os seus

PCNs. Pergunta-se: quais valerdo?

Outro dispositivo legal reforca ainda mais essa presenca dos PCNs como referéncia
curricular. A lei n° 10.436/02 que dispbe sobre a Lingua Brasileira de Sinais- Libras afirma em

Seu art. 4°:

“O sstema educacional federal e os sistemas educacionais
estaduais, municipais e do Distrito Federa devem garantir a
inclusdo nos cursos de formagdo de Educacdo Especial, de
fonoaudiologia e de Magistério, em seus niveis médio e
superior, do ensino da Lingua Brasileira de Sinais-Libras,
como parte integrante dos Parametros Curriculares Nacionais
—PCNs, conforme legidagdo vigente” (DOU. 25/04/02.

Seco 1, p.23)

Para Teixeira (2000) os dispositivos contidos na Lei n® 10.172, no Decreto n° 3.276 e na
Le n° 10.436, transformam o papel dos PCNs, como uma orientagdo para a formulagdo dos
curriculos escolares ou proposta do MEC para a formagdo de uma base comum nacional, em
“promessa ndo cumprida’. Porque, em escolas que, na prética, ndo gozam de autonomia, ainda
gue relativa, dificilmente se constréi um projeto educacional com a fissonomia democrética, e

onde esse projeto ndo pode ser articulado dificilmente se empreende uma educag@o democratica.

Uma outra questdo importante a ser analisada € a adjetivacdo dada aos Pardmetros. seu
carater nacional, em um pais fortemente marcado pela diversdade. A expressdo curriculo

nacional ndo comporta somente um significado. Ela vem sendo usada para indicar os padrfes a



serem atingidos nacionalmente, as estruturas basicas das disciplinas, assm como o conjunto

formado por metas, padrdes, processo instrucional e avaliacdo.(MOREIRA, 1996).

A profusdo de significados pode ser vista como decorrente tanto da diversidade de
definicbes de curriculo encontrada da literatura como dos diferentes posicionamentos dos
especialistas. Torna-se necessario, portanto, esclarecer o que se estd chamando de curriculo
nacional e ter em mente que o curriculo sb ganha vida nas salas de aula, quando experienciados
pelos estudantes. Nessa direcdo, alguns autores consideram mesmo a idéia de curriculo nacional
uma contradicdo em termos, por ndo ser possivel um curriculo ser vivido e experienciado
nacionalmente.(ZUMWALT, 1995).

Os PCNs, no tépico relativo a “diversidade”, parecem concordar com essa afirmagdo ao

sustentar que:

“As adaptagbes curriculares previstas nos niveis de
concretizacdo apontam a necessidade de adequar objetivos,
conteldos e critérios de avaiacdo, de forma a atender a
diversidade existente no Pais. Essas adaptactes, porém, ndo
ddo conta da diversdade no plano dos individuos em uma
salade aula’.(PCNs, V1, 1997, p.96)

Assm, os Pardmetros Curriculares Nacionais se voltam para a questéo do
multiculturalismo. Percebem a importancia desse aspecto para 0 mundo contemporaneo e, nessa

diregéo, apontam caminhos para uma escola democratica.



No entanto, segundo alguns autores (MOREIRA 1996, SILVA 1996, KNIJINIK, 1996), a
reflex&o sobre o multiculturalismo presente nos PCNs é ainda muito timida. Para esses autores a
perspectiva aberta pelo documento se refere apenas ao respeito adiferenca, questdo fundamental,

sem duvida, mas sem a devida criticidade de sua construgéo.

O documento sobre a pluralidade cultural abre afirmando que pluralidade cultural quer
dizer a afirmagdo da diversdade como traco fundamental na construgdo de uma identidade
nacional que se pde e repbe permanentemente, e o fato de que a humanidade de todos se

manifesta em formas concretas e diversas de ser humano. (PCNs, vol 10, 2000)

A preocupacdo basica que informa o documento € o respeito a essas multiplas formas de

manifestagcdo do ser humano. Nesse sentido o documento:

“Oferece, também, elementos para a compreensdo de que
respeitar e valorizar as diferencas étnicas e culturais ndo
significa aderir aos valores do outro, mas, sim, respeité&los
como expressdo da diversidade, respeito que €, em s, devido
a todo ser humano, por sua dignidade intrinseca, sem
qualquer discriminagdo”. (PCNs, vol 10, 2000, p. 19/20)

Moreira (1996) percebe no documento introdutério uma oscilagdo entre um
multiculturalismo conservador e um multiculturalismo liberal, ou nas palavras de Candau (1995),

uma postura transcultural e uma postura assimilacionista

A postura transcultural é visivel na consagracdo de uma escola transmissora de

conhecimentos cientificos historicamente produzidos e aceitos, de conhecimentos que apresentam



caréter transcultural, de uma escola voltada para o desenvolvimento de competéncias necessarias
a todos para viver e conviver na sociedade. Nesse aspecto, o documento avanga. Em outros
momentos, uma postura assimilacionista se evidencia quando, ainda que reconhecemos as
diferencas culturais, o documento acaba por defender a integragdo e assimilagdo de todas as

diferencas acultura hegemonica.

Ainda que admitindo ser o Brasil marcado pela desigualdade socia, pelas disparidades
regionais, pela diversidade cultura e por grande dimensdo territorial, o documento insiste na
importancia de cada estudante ter acesso aos conhecimentos socialmente elaborados, tanto aos
gue fazem parte da cultura brasileira e sgjam vistos como relevantes, como aos que fazem parte

do patriménio universal da humanidade:

“Se existem diferencas socio-culturais marcantes que
determinam diferentes necessidades de aprendizagem, existe
também aguilo que é comum, que um auno de quaquer
estado do Brasil, do interior ou do litoral, de uma grande
cidade ou da zona rura, deve ter o direito de aprender e esse
direito deve ser garantido pelo Estado”(PCNs, V1, 1997,
p.35)

Sobre essa citagdo Moreira (1996) aponta algumas ambiguidades: ha valores culturais que
“nos sdo proprios’, ha contelidos essenciais que devem ser ensinados em todas as escolas, apesar
do reconhecimento da diversidade culturais que marca o pais. Pergunta-se: a que grupo tais
valores sdo proprios? Trata-se de reforcar valores jé existentes ou de promover a construcéo de
valores comuns? Que critérios norteiam de fato a escolha do que deve ser preservado ou
construido? Como determinar a essencialidade e a relevancia de alguns contelidos? De quem des

s80? A quem suainclusdo no curriculo devera favorecer? Que se entende por desenvolvimento do



aluno? E que sociedade? Essas questdes foram levantadas ha mais de duas décadas pelos autores

da sociologia do curriculo e que, ao que parece, ndo tiveram a atencdo devida nos PCNs.

Partindo do ponto de vista de que a cultura é necessariamente um campo de conflito, uma
arena politica, a diversidade ndo pode se constituir em um fim em s mesmo. Pelo contrario, €a
precisa afirmar-se no bojo de uma politica de critica cultural e de compromisso com a
justica.(McLAREN, 1995). Por ser a diversidade sempre um produto da historia, da cultura, do
poder e da ideologia, é preciso questionar a construcdo da diferenca e da identidade, tendo-se
como pano de fundo a adesdo a uma democracia radical. Parece ser esse, aids, 0 pressuposto

norteador de critica levantada no parecer da ANPED sobre os PCNs:

“A questéo do multiculturalismo, bastante presente hoje na
andlise sobre o0 saber e a cultura escolar, parece ter sido
incorporado de forma superficia e ingénua no documento. O
convivio entre habitos, valores e crencas populares locais, ou
de grupos sociais minoritarios, e 0 conhecimento transmitido
pela escola nem sempre ocorre sem conflitos. N&o basta
propor o respeito & diferencas;, é preciso fazer os alunos
refletirem sobre elas, é preciso que seu conhecimento segja
construido a partir da andlise critica e informada sobre a
natureza dessas diferencas’ (ANPED, 1996, p. 90)

E essa andlise critica que parece ndo estar suficientemente trabalhada no texto. As
afirmativas usadas para justificar a preocupagdo com o “comum” parecem constituir declaragoes
de intencOes genéricas que acabam por secundarizar os conflitos e as desigualdades presentes na
nossa sociedade e que, conseglentemente, apresentam uma zona de sombra ndo muito propicia
para 0 desenvolvimento de um processo de escolarizagdo comprometido com a justica social.

Segundo Moreira:



“O que se acaba por priorizar, no documento, é a
homogeneizacdo cultural, o cultivo de conhecimentos e
vaores supostamente U(tels e necess&ios a todos.
Negligenciadas, nessa postura, estéo a questdo de ideologia e
de poder que atravessam tais conhecimentos e
valores’.(MOREIRA, 1996, p. 19).

O documento tem o mérito de trazer o tema da cultura para o centro do debate. No
entanto, se a cultura esta no centro, a construcéo de identidades sociais e individuais j& ndo
podem ser vistas como uma questdo somente do respeito &s diferencas. Precisamos de teorias que
expressem as diferencas, mas precisamos também compreender como as relagdes nas quais as
diferencas sdo construidas operam como parte de um conjunto mais amplo de préticas sociais,
politicas e culturais. No centro das lutas pelo poder estdo em jogo lutas smbdlicas, lutas pela
hegemonia de sentidos, lutas pela visibilidade de imagens, associadas a determinados grupos,

causas, acles politicas.

Essa homogeneizagdo cultural parece ser a justificativa para ligar o estabelecimento de
um Curriculo Naciona a preservagdo de uma unidade cultural nacional. No entanto essa ligacéo
enfrenta problemas ja que alguns autores (APLLE, 1996; GIROUX, 1995; McLAREN, 1996;
SILVA, 1996; MOREIRA, 1996), afirmam que num mundo e num pais tdo cheio de divisdes,
guaisquer tentativas de uma identidade cultural nacional seriam, no minimo, extremamente
probleméticas e sujeitas a multiplas interpretagdes. Em um mundo social dividido e hierarquizado
em classe, género, raga, entre outros eixos, 0 estabelecimento de um Curriculo Naciona que
garantisse uma “identidade cultural naciona” teria, antes de mais nada, que perguntar em que

consiste essa “identidade cultural nacional”, No entanto ndo hatal questionamento nos PCNs.



Embora o documento afirme que ndo se trata do estabelecimento de um Curriculo
Nacional, mas de pardmetros curriculares supostamente flexiveis e ndo obrigatérios, parece
evidente que a explicagdo detalhada feita nos documentos parciais que 0 compode, assim como as
condi¢des sob as quais foi feita sua implantacdo, apontam, na verdade, para o contrério disso. O
detalhamento e desdobramento efetuado nos documentos que descrevem as diversas areas de
estudos ndo caracterizam simples parametros, entendidos como principios gerais a serem

seguidos por um curriculo elaborado em nivel local.

Ta detalhamento caracterizado por objetivos, contelidos, avaiacdo e até mesmo
metodologias deixam pouco campo de acdo para a “liberdade” do professor. As atividades ali
prescritas tornam a flexibilidade afirmada nos préprios documentos passivel de se tornar letra

morta

A afirmagdo de par@metros supostamente flexivels cal por terra, também, quando se
observa outros instrumentos da legislagdo educacional em nivel federal. O decreto n° 3.276/99
que dispde sobre a formagdo em nivel superior de professores para a educacdo basicae aLel n°
10. 172, que aprova o Plano Naciona de Educacdo ndo deixam duvidas. a ndo observancia dos

PCNstorna-seilegal.

E interessante observar, também, no texto introdutdrio, uma contradicdo entre a sua
compul soriedade e a ndo-compulsoriedade, uma vez que o documento insiste em proclamar que
ndo é obrigatdrio, mas, por outro lado, se ele ndo se tornar obrigatério, ficam comprometidos os
objetivos de sua elaboragdo, tais como formulados em outros locais do documento: o

estabelecimento de uma uniformizagéo no sistema educacional de ensino elementar, a formulagéo



de uma politica de formagdo docente e, sobretudo, um sistema nacional de avaiagdo.

(MOREIRA, 1996)

A especificacd minuciosa de contelidos, objetivos, formas de avaiagcdo e até mesmo
metodologias entram em choque com a afirmacdo de que o documento seria apenas um plano
geral a ser modificado de acordo com as necessidades regionais. Tal detalhamento de agOes
deixaria alguma possibilidade de liberdade para uma eventual modificacdo? Diante de ta
situacdo, seria possivel caracterizar 0s presentes pardmetros ndo apenas como um Curriculo

(nacional), mas até mesmo como um grande e nacional Plano de Ensino.(SILVA, 1996).

Segundo o parecer da Faculdade de Educagdo da UFRGS sobre os PCNs:

“E possivel que a preocupacio retorica em ndo caracterizar
estas especificagcbes como um Curriculo Naciona se deva a
previsivel e esperada reacdo da comunidade educacional
contra qualquer tipo de imposi¢ao autoritéria uniformizadora,
dada a ideologia e o compromisso democréatico adotados por
grande parte das educadoras e educadores brasileiros. A
minGcia com que os diversos textos, seguindo a orientagdo
gerd tracada no texto introdutdrio, especificam seus
respectivos “parémetros’ desmentem, entretanto, de forma
inequivoca, as anunciadas intengdes do papel supostamente

mais limitado e restrito dos PCN”.(PARECER UFRGS,
p.113)

Assim, a idéia de estabelecimento de um Curriculo Nacional parece clara nos PCNSs,
embora o texto constituciona limita-se a determinar a elaboragdo de “contedldos minimos’. Esses

contetidos minimos podem ser feitos em variados graus de especificacfes e detalhamento, nada



havendo no preceito constitucional que obrigue ao detalhamento operacionalizado nos presentes

PCNs.

“A lel que rege a educacdo no pais (Lel n° 9493/96), em
nenhum momento, sugere a existéncia de par@metros
nacionais. O que se pode encontrar em alguns de seus artigos
que falam de curriculo para os diversos graus de ensino sdo
as nogdes de base nacional comum e diretrizes —art 26,27 e
36 quanto a educacdo basica; art 38, quanto a educacdo de
jovens e adultos; art 53, quanto ao ensino superior- e a base
comum nacional, para a formagdo dos profissionais da
educacdo, especidmente agueles que véo auar na
administracdo, no plangamento, inspecdo, supervisio e
orientagdo educacional para a educacdo bésica — art 64
(ALVES, 1998, p. 48)

De onde vem, entdo, a proposta dos PCNs? Segundo Cunha (1995, p.53-54), a proposta
de Governo do candidato Fernando Henrique Cardoso, em 1994, ja previa “a manutencdo
centralizada do controle da qualidade do ensino, implicando um curriculo naciona e um sistema
nacional de afericdo de aprendizagem”. [sso ndo exclui o fato de que a formulagdo de parametros
curriculares nacionais tenha tido outras “fontes de inspiragdo”, aém da formulacdo de uma
proposta ministerial para a base comum naciona do ensino fundamental, o que j& teria motivado

apresenca dessa idéia na propria plataforma do candidato. (TEIXEIRA, 2000).

Vé&rios autores apontam influéncias para a concepcdo dos PCNs. Aguiar (1996, p.507) faz
referéncia aos documentos da CEPAL que orientam as politicas educacionais no sentido de
“adequar os sistemas de ensino dos diversos paises aos ditames das politicas de guste econdbmico

inscritas no continente latino-americano”.



“As orientacOes desses organismos para a América Latina
supdem a redefinicdo do Estado em funcdo dos objetivos
estratégicos de ampliacéo da cidadania [qual cidadania?] e da
competitividade, devendo, nesta Gtica, as politicas de
educagdo se dirigirem a responsabilizacdo na gestdo
educacional: a profissonaizagdo e a0 protagonismo dos
educadores; a0 compromisso financeiro da sociedade com a
educacdo; a capacitagdo e aos esforcos cientifico-
tecnol 6gicos e cooperagdo regional e internacional.

As teses eshogadas ddo sustentacdo a reforma do sistema
educaciona como estratégia principal para formar cidad@os
produtivos. Para isso algumas estratégias estdo propostas.
Entre outras, estdo colocadas. a descentralizacdo da gestéo
educacional, as reformas curriculares e a implantacdo de
sistemas de avaliagdo” .(AGUIAR, 1996, p.507)

Oliveira e Sousa (1996), a partir da Versdo Preliminar dos PCNs relaciona essa iniciativa:

“a0 compromisso assumido pelo governo brasileiro quando
de sua participagdo na primeira Conferéncia Mundia de
Educacéo para Todos, em Jontiem, na Tailandia, em 1990,
convocada pela Unesco, Unicef, PNUD e Banco Mundia.
Desta conferéncia e da Declaracdo de Nova Delhi resultaram,
segundo 0 documento, “posicbes consensuais de luta pela
satisfacdo das necessidades bésicas de aprendizagem para
todos tornando universa a educagdo fundamenta”, o que é
expresso no documento introdutério do PCNs ( p. 3)

(...)Os PCN e o sistema Naciona de Avaliacdo aparecem
dentro deste coroldrio como mecanismos de controle e
viabilidade de um projeto de gestéo de sistema de ensino que,
a0 contrario do que se propaga, hdo representa os anseios dos
setores populares, mas muito mais a subordinagdo da politica
educaciona brasileira & exigéncias externas (OLIVEIRA;
SOUSA, 1996, p. 150-151)

Para compreender a relagdo entre um curriculo nacional e um sistema de avaliagdo na
politica educacional do MEC é interessante observar alguns trechos da entrevista dada pela
Professora lara Prado, Secreté&ria de Educagdo Fundamental do MEC, arevista Nova Escola em

1995:



(..)A existéncia de parémetros curriculares facilita a
avaliacdo do ensino, a formacdo de professores em ambito
nacional e a producdo de livros didéticos. E uma politica de
curto, médio e longo prazo, que se desenvolvera pelos quatro
anos de governo, permitindo atingir nosso principal objetivo
que é a quaidade do ensino.

(..)Um dos grandes problemas que o Sistema Nacional de
Avaliacdo da Educacdo Béasica (SAEB), organismo do MEC,
tem enfrentado é justamente a inexisténcia de um parémetro
curricular nacional.

(...)Quando o SAEB define o conteido com que vai trabalhar
para avaliar o ensino, ele esharra na questdo de que alguns
Estados ndo o adotam ou entdo ndo aplicam determinado
contelido da forma que o SAEB quer analisar. Agora nés
vamos dar um parémetro para os Estados.(Apud GERALDI,
1996, p. 132-133).

A resolucgdo do problema da avaliagdo estaria ligada ao estabelecimento de um pardmetro
curricular nacional. Portanto, uma avaliagdo naciona seria imensamente dificultada sem um
curriculo unificado, nacional. Nesse sentido, entender o dispositivo constitucional como reza o
espirito da lei, ou sga, como contelidos minimos, sob diretrizes gerais, seria inviabilizar ta

avaliacdo nacional.

Assim, a idéia de um parémetro curricular naciona esta ligada a um sistema naciona de
avaliagdo. No entanto, tal ligacdo ndo é privilégio da politica educaciona brasileira. Segundo
Apple (1994), nos Estados Unidos um curriculo nacional e um sistema nacional de avaliagdo tém
sido vistos pelos neoliberais como capazes de contribuir tanto para a modernizagdo no ensino e o
melhor preparo de recursos humanos, como para a preservagao dos valores de um passado
romantizado. Como um Estado forte se faz necessario para que certos padrbes morais sgjam
respeitados, justifica-se sua intervencdo na definicdo de um curriculo naciona e de um sistema

unificado de avaliagéo.



Segundo 0 mesmo autor, a juncdo de um sistema naciona de avaliagd com um curriculo
naciona faria parte de uma certa tendéncia internacional em termos de politica educacional. Em
um quadro politico e social de avanco do neoliberalismo e neoconservadorismo, um curriculo
naciona tem seu principa papel em “prover a estrutura que permitira o funcionamento do

sistema naciona de avaliagdo” .(APLLE, 1995, p 74).

Para Goodson (1994), na Gré-Bretanha, o debate sobre o curriculo nacional relaciona-se a
crescente percepcdo de que a nagdo se encontra em crise econdmica. Nesse contexto, o curriculo
nacional é apresentado como parte de um projeto de regeneracéo econdmica e de reestruturagcdo
da identidade nacional. Dois outros propdsitos subjacentes podem ser notados. @) a reconstituicéo
de disciplinas tradicionais cujo peso deriva de interesse de classe; b) o controle dos estudantes e

professores por parte do Estado.

Assim, a partir dos dados analisados em confronto com a andlise de Apple e Goodson,
podemos perceber uma ligagdo muito estreita entre o conceito de qualidade contido nos PCNs, a
tentativa de institui¢cdo de um curriculo naciona e um sistema nacional de avaliagdo com alégica

mercadol bgica. Para 0 especiaista em curriculo Anténio Flavio:

“O modelo de andlise proposto por Goodson para 0 caso do
curriculo naciona britanico também contribui para iluminar
algumas das intengdes de nossas autoridades. A preocupacéo
com a utilizagdo da educagdo e do curriculo para evitar os
riscos de uma economia em crise estdo presentes no discurso
governamental, quando se acentua a importancia da educacéo
badsica e de um ensino superior de quaidade para a
construcdo de nagdes economicamente viaveis'.(MOREIRA,
1996, p.102-103).



Apple é mais explicito ao ligar curriculo nacional, avaliacdo e mercado, quando afirma
que o principa valor de um curriculo nacional reside ndo no estimulo a padronizagdo de metas e
conteidos importantes, mas sim no oferecimento de suporte ao financiamento de um sistema
naciona de avaiacdo. O curriculo nacional facilita que se esclarega aos “consumidores’ quais as
escolas que merecem ser consideradas como de qualidade para que, a partir dai, as forgas do

mercado livre passem a operar com forgatotal. (APPLE, 1996).

Disso depreende-se que o0 nucleo central dos PCNs é a questdo da avaliagcdo. A
preocupacdo basilar parece caminhar no sentido de dotar o sistema nacional de um parametro
Unico que possa fornecer base comum para uma avaliagio global do sistema. E nesse sentido que
uma das prioridades estabelecidas pelo Ministério da Educagdo € a questdo da avaliagdo como

traducdo do Art. 9° (LDB/96) e de outros constrangimentos normativos.

Para arealizagdo de tal objetivo, o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais
(INEP) implantou, em 1990, esforcos na coleta e sistematizacdo de dados e andise de
informagdes sobre 0 ensino fundamental e médio: o Sistema Naciona de Avaliacdo da Educacdo

Basica— Saeb.

Segundo o0 MEC, o Saeb é um importante subsidio para a compreensdo dos fatores
associados ao processo de ensino e aprendizagem, em diversas s&ries e disciplinas. Com base nas
informagdes coletadas por ele, 0 MEC e as secretarias estaduais € municipais de Educagdo
definem agdes voltadas para a correcao das distorgdes e debilidades identificadas, dirigindo seu
apoio técnico e financeiro para o crescimento das oportunidades educacionais e da qualidade do

sistema educaciona brasileiro, em seus diferentes nivels.



Importante iniciativa do MEC, no sentido de coletar e sistematizar dados sobre a educagdo
basica, € o Exame Naciona do Ensino Médio (ENEM). Essa avadiacdo pretende coletar subsidios

para a compreensdo do processo de ensino e aprendizagem relativo ao Ensino Médio.

No Ensino Superior o correspondente avaliativo usado pelo MEC é o Exame Nacional de
Cursos, mais conhecido como PROVAO. Ta exame é uma avaliacZo redizada pelos formandos
dos cursos de graduacéo da Educacdo Superior. O objetivo do Provéo é tracar um diagndéstico dos
cursos avaliados e servir de instrumento para a melhoria do ensino oferecido. Ha também a

avaliagao das condicdes de oferta das institui ¢oes de ensino superior.

No entender de Barreto (2001), essas avaliagOes estariam intimamente relacionadas com
um modelo de reformas educacionais destinadas a transferir a educacéo da esfera do direito social

para a esfera do mercado.

Esse modelo, de cunho conservador, comega a consubstanciar-se nos Estados Unidos no
inicio dos anos 80 e inicio dos anos 90 na Inglaterra. Ele foi fundamental para a promocéo de
quase-mercados no setor educacional, ou sga, por uma combinacdo especifica de elementos de
regulacdo do Estado e da introduc&o da |6gica de mercado no dominio publico, o que aumenta o
controle governamental sobre as escolas, a0 mesmo tempo em que cria mecanismos de incentivos

acompetitividade no sistema educacional. (AFONSO, 1998).

Segundo Barreto:

“Essas reformas, motivadas pelo argumento de que a
qualidade insatisfatéria da educagdo seria basicamente



responsavel pela vulnerabilidade do pais em face do nivel
educaciond e de desenvolvimento de outros paises
industrializados, partem do pressuposto de que uma forca de
trabalho educada é crucia para enfrentar a competicéo
econdmica elevando a produtividade e aumentando a
capacidade de adaptacdo &s rapidas mudancas nos mercados
internacionais’.(BARRETO, 2001, p. 57).

Segundo a mesma autora, a avaliagdo nesse modelo ganha importancia nunca antes
experimentada no cendrio educacional, tornando-se componente imprescindivel das reformas
educativas. Ela permitiria ndo s6 a ampliagcdo do controle do Estado sobre o curriculo e as formas
de regulacdo do sistema escolar, como também sobre os recursos aplicados na &rea. Nesse
sentido, os imperativos da avaliagdo terminariam por pressionar a formulagdo de curriculos
nacionais em paises que nunca os tiveram, ou levariam asua reformulacdo e atualizagdo nos que
J& 0s possuissem, visto que eles sGo a referéncia “natural” para 0 emprego da afericdo

padronizada do rendimento escolar. (BARRETO, 2001).

A avaiacdo também possibilitaria que fosse conferida uma autonomia vigiada & escolas,
uma vez que assegura o controle de seus resultados, e ainda permitiria que se descentralizassem
recursos, capazes inclusive de beneficiar escolas privadas que anteriormente ndo faziam jus a

eles, aumentando a capacidade de decisdo do Estado sobre sua a ocacéo.

Assim, os PCNs parecem vir ao encontro da tendéncia de organizar a escola e o curriculo
em conformidade com as necessidades do mercado. Embora o texto se apresente como um
instrumento de transformacdo social, é possivel encontrar nele pontos que o aproximam da logica
da conformidade com as novas necessidades tecnoldgicas ou industriais demandadas pelo novo

processo de producgéo capitalista.



Para Apple uma politica curricular embasada numa racionalidade social apontaria para a
elaboracdo e desenvolvimento local dos curriculos que contemplariam prioritariamente as
perspectivas e interesses sociais e culturais. No entanto, a base tedrica que sustenta os PCNs,

baseada na psicologia e na psicopedagogia, ndo parece caminhar nessa direco.

Esse viés psicolégico que sustenta os PCNs secundariza as importantes e centrais
contribui¢des da Sociologia da Educagdo, da Sociologia do curriculo, da Filosofia da Educagéo,
dos Estudos Culturais e de outras areas de pesquisa e estudo que tém examinado analisado o
curriculo e a educagdo sob uma perspectiva mais ampla, ressaltando, sobretudo, sua implicagéo

em relagOes de poder e construcdo de identidade sociais.

Para 0 documento introdutério, a aprendizagem estaria ligada quase que exclusivamente a
aquisicdo de elementos individuais como capacidades e motivagOes de cada aluno. Para ele,

atender & necessidades singulares de determinados alunos é estar atento adiversidade. Por isso:

“A atencdo a diversdade deve se concretizar em medidas que
levem em conta ndo SO as capacidades intelectuais e 0s
conhecimentos de que o auno dispde, mas também seus
interesses e motivagdes. Esse conjunto constitui a capacidade
geral do duno para a aprendizagem em um determinado
momento”.(PCNs, V1, 1997, p.97)

Percebe-se que a abordagem da diversidade estd centrada nas diferencas entre
“capacidades intelectuais’, “conhecimento”, “motivagbes e interesses dos alunos’. As fontes
dessa diversidade sdo reduzidas aos seus elementos individuais e psicoldgicos. Séo

marginalizadas as praticas culturais dos grupos aos quais og/as alunos/as pertencem, assim como



as diversidades relacionadas a género, etnia, classe etc...Tudo parece ser explicado pelas

particularidades individuais dos sujeitos.

Segundo Knijnik (1996), ao enfatizar somente a diversidade psicolégica (que obviamente
€ relevante no processo de ensino-aprendizagem), a diversidade socio-cultural é obscurecida. E
seria exatamente essa variavel que impossibilitaria qualquer tentativa de se propor paréametros

curriculares unicos, homogéneos para uma sociedade marcada pela heterogeneidade.

A razdo para tal prioridade, centrada na diversidade psicoldgica, parece estar
fundamentada na base tedrica construtivista que informa os PCNs. No item “Aprender e ensinar,

construir e interagir” o documento fundamenta sua opgao por tal base teorica:

“A perspectiva construtivista na educacdo é configurada por
uma série de principios explicativos do desenvolvimento e da
aprendizagem humana que se complementam, integrando um
conjunto orientado a anaisar, compreender e explicar os
processos escolares de ensino e aprendizagem”.(PCNs V1,
1997, p.50)

Desta forma, o construtivismo € apresentado, no documento, como o melhor caminho
para se pensar a educacdo de uma forma gque considere o aluno e sua atividade mental: como a
corrente por exceléncia do processo educativo. Essa concepgdo seria a grande superagcdo das
tradicionais teorias de aprendizagem, baseadas apenas no ensino e no professor e proporcionaria
uma nova relagdo com o conhecimento respondendo, assim, & exigéncias de um novo paradigma

educacional. Esse paradigma se caracterizaria pelo peso centrad nas experiéncias de



aprendizagem nas quais a preocupacdo maior ndo estaria no ensinar e sim no aprender. O pdlo

central se deslocaria do professor para o aluno.

“Por muito tempo a pedagogia focou o0 processo de ensino no
professor, supondo que, como decorréncia, estaria
valorizando o conhecimento. O ensino, entdo, ganhou
autonomia em relagdo a aprendizagem, criou seus proprios
métodos e 0 processo de aprendizagem ficou relegado a
segundo plano. Hoje sabe-se que é necessario ressignificar a
unidade entre aprendizagem e ensno, uma vez que, em
ditima insténcia, sem aprendizagem 0 ensno ndo se
reaiza’.(PCNs, V1, 1997, p.50)

N&o resta divida que o construtivismo pode contribuir para uma melhoria das relactes
pedagogicas. Mas, diante da diversidade do campo educacional, os sistemas educativos poderiam
dispensar outros enfoques tedricos que enriqueceriam a abordagem das diferentes dimensdes do
desenvolvimento do aluno, assim como oferecer maior suporte a sistematizacdo do professor em

salade aula?

A eleicdo do construtivismo como a concepgdo por exceléncia do processo educativo por
parte do MEC deve ser confrontada com dispositivos da propria Constituicdo Federal. Segundo o
art 206, inciso 111, 0 ensino serd ministrado com base no “pluralismo de idéas e de concepgdes

pedagdgicas’. Os PCNs estariam respeitando o preceito constitucional ?

Com efeito, o construtivismo, assim como fundamentado nos PCNs, parece mesmo estar

ligado a uma psicologizacdo do processo educativo. A priorizagdo desta concepgdo pode ser



percebida devido a influencia de César Coll, catedratico em Psicologia da Educacdo da

Universidade de Barcelona, mentor dos PCNs e adepto dareferida teoria.

Segundo Duarte (2000), o construtivismo sustentado pelos PCNs seria um
“construtivismo eclético” de acordo com o estilo de César Coll. Para esse autor, 0 estilo
metodol 6gico de Coll nada mais € do que a liberdade que ele concede a s mesmo, de extrair das
vérias teorias o que lhe pareca mais Util, jogando fora o resto da teoria e interpretando, como bem

Ihe aprouver, a parte que foi recortada.

De fato, no item sobre “a tradicéo pedagdgica brasileira” (PCNs, V1, 1997, pp. 38,44) é
apresentada uma sintese da conhecida classificacdo das tendéncias pedagdgicas propostas por
José Carlos Libaneo (1986), na década de 1980, com a questdo do construtivismo. Depois de

classificar ligeiramente essas tendéncias o documento afirma:

“As tendéncias pedaglgicas que marcam a tradicdo
educacional brasileira e aqui foram expostas sinteticamente
trazem, de maneira diferente, contribuicbes para uma
proposta atual que busgue recuperar aspectos positivos das
praticas anteriores em relacdo a0 desenvolvimento e a
aprendizagem, realizando uma releitura dessas préticas a luz
dos avancos ocorridos nas produgdes tedricas, nas
investigagbes e em fatos que se tornaram observavels nas
experiéncias educativas mais recentes redizadas em
diferentes Estados e Municipios do Brasil”.(PCNs, V1, 1997,
p42)

Ou sga, nada de preocupacdo com esta ou agquela teoria. 1SS0 seria uma preocupagao

improdutiva e desnecess&ria. O que importa é o que cada uma pode trazer de contribuicdo para a



proposta atual. Ta proposta, segundo Duarte, seria um construtivismo eclético no qual a unica

coisa em comum seria atividade do aluno.

O construtivismo presente nos PCNs parece querer difundir a interpretacéo de que ele se
congtituiria como a superacdo das polarizagdes entre individuo e sociedade, entre o psicoldgico e
0 sociopolitico no terreno das concepgdes pedagogicas. Tal superacdo estaria na utilizagdo do

recurso do meio termo, de um equilibrio entre posi¢es opostas.

“No fina dos anos 70, pode-se dizer que havia no Brasil,
entre as tendéncias did&icas de vanguarda, aguelas que
tinham um viés mais psicol6gico e outras cujo Viés era mais
sociologico e politico; a partir dos anos 80 surge com maior
evidéncia um movimento que pretende a integracéo entre
essas abordagens. Se por um lado ndo é mais possivel deixar
de se ter preocupagdes com o dominio de conhecimentos
formais para a participacéo critica na sociedade, considera-se
também que é necessaria uma adequacdo pedaglgica as
caracteristicas de um aluno que pensa, de um professor que
sabe e aos contetdos de valor social e formativo. Esse
momento se caracteriza pelo enfoque centrado no carater
sociad do processo de ensino e aprendizagem e é marcado
pelainfluéncia da psicologia genética’. (PCNs, V1, 1997 pp.
42-43)

Em seu livro “Aprendizagem Escolar e Construgcdo do Conhecimento” César Coll (1994)
jd defendia que o curriculo escolar fosse pensado a partir de um “marco de referéncia
psicolégica’ e que o marco adotado por ele buscava integrar principios extraidos de varios

autores do campo da psicologia.

“...a dternativa consistiu em fugir de um ecletismo f&cil, no
que, no fim, pré&ticas pedagdgicas contraditorias poderiam
encontrar justificativa, como de um purismo excessivo que,
a0 concentrar-se em uma unica teoria psicoldgica, correria 0
risco de ignorar contribuicdes substanciais e pertinentes da



investigagdo psicoeducacional  contempordnea. O  NOSsO
dominio de referéncia concreto € um conjunto de teorias e de
explicagbes que, embora mantenham entre s discrepancias
importantes em inimeros pontos, participam de uma série de
principios comuns ou, pelo menos, ndo contraditorios. S&o
estes principios comuns que impregnam o Modelo de Plano
Curricular adotado e se refletem em sua estrutura’. (Call,
1994, p. 56).

N&o fosse Coll assessor direto na elaboracdo dos PCN, poderiamos acusar o documento
ministerial de plagio ta a convergéncia de opinides. No entanto, o que unificaria esses principios
comuns a que se refere Coll? Em uma outra obra ele esclarece: “O principio mais amplamente
compartilhado é, sem dlvida, o que se refere a importancia da atividade construtiva do aluno na

realizagao das aprendizagens escolares’.(Coll, Palacios & Marchesi, 1996, pp 390-391).

Assim, segundo Duarte (2000), o construtivismo expresso nos PCNs seria constituido por
um grupo de teorias psicoldgicas muito distintas e até conflitantes em pontos fundamentais, mas
gue possuiriam alguma coisa em comum: a defesa da “importancia da atividade construtiva do

aluno nas aprendizagens escolares’.

No entanto, hoje parece lugar comum, no pensamento pedagégico, a atividade construtiva
do auno. Ndo ha novidade nisso. Muito menos algo a objetar. A questdo pertinente seria: 0
construtivismo consistiria apenas nisso? Pode o construtivismo incorporar, em seu marco teorico,
elementos de teoria de qualquer autor, desde que ele ndo defenda uma visdo do auno como um

Ser passivo, que se limite a copiar e repetir 0 que o professor escreveu no quadro-negro?



Um critério vago e impreciso deixa as portas abertas para o ecletismo e o Unico parametro
para recortar esta ou aguela idéia deste ou daquele autor e depois formar uma grande colcha de
retalhos € o pragmatismo. O idedrio neoliberal, como aertou Freitas, utiliza-se do pragmatismo

“cego” como forma de despolitizagdo da sociedade e de cooptacéo de setores progressistas:

“Ao mesmo tempo que se propde a retirada de referéncias,
proclama-se a “era das incertezas’, aponta-se a necessidade
de se adotar um “postura objetiva’ diante dos problemas para
resolvé-los decididamente — vale dizer, um pragmatismo
“cego” que caminha guiado pele projeto capitalista. (
Teremos que voltar a discutir a questdo da n&o-neutralidade
da acdo do homem?) Criase um clima em que o debate
politico é consderado “perda de tempo’, “fdta de
objetividade”. Setores progressistas sdo cooptados com a
paavra de ordem como: “é preciso fazer algo pela
educacdo” ou “meu compromisso € com a educacdo”, fazendo
vista grossa ao projeto politico “modernizador” da “nova
direita’. Desmobilizase a luta de idéias, no seio da
intelectualidade, e facilitase o avango de forgas
conservadoras, combinando-se ingenuidade e
cooptagdo” .(FREITAS, 1995, p 121).

Nesse contexto de pragmatismo neoliberal, a meta educacional que atuaria como critério
para definir o que deve ou néo deve ser aproveitado das diversas teorias, centra-se na formacéo
de um individuo preparado para uma constante adaptacdo & demandas do processo de
reproducdo do capital. Esse individuo seria aquele que centraliza sua vida nas relacOes
interpessoais, nas quais interessa fundamentalmente a boa comunicagdo, a desenvoltura, a
apresentacdo e a rapidez de raciocinio, qualidades essas requeridas pelo mercado. Levando-se em

conta a distribuicdo dos bens materiais e smbdlicos, ndo € dificil saber a quem interessa e a quem

serg, efetivamente, dada essa formagéo.



Em sintese, os par@metros curriculares nacionais nd sdo unanimidade no émbito dos
educadores. E possivel encontrar, no meio educacional, criticas tanto a sua elaboragdo quanto a
sua implementagdo. No entanto, ha no documento ministerial indicagcbes de caminhos, visando
uma melhoria do processo ensino-aprendizagem. Sua expressao formal, de fato, se aplicada como
enriquecimento dos projetos pedagdgicos, pode contribuir para a mehoria da qualidade
educacional. O problema se apresenta quando tentamos captar as razdes de sua formulagéo, o

contexto macro no qual se insere e porque apareceram nesse momento histérico.

As reformas educacionais relacionadas a educagdo inicial, como foi evidenciado no
capitulo primeiro, sempre andaram pari passu com o movimento maior das mudancas
econdmicas. N& se trata de um determinismo, mas de um condicionante significativo nas
politicas publicas, cujo impacto ndo pode ser ignorado ou menosprezado. As reformas
educacionais atuais, entre elas a curricular, foram afetadas, também, por essa determinagdo. As
mudangas ocorridas no modo de producéo capitalista, decorrentes da chamada terceira revolucgéo
industrial, imprimiram fei¢cBes proprias ao processo educativo de modo a adequé-lo &s exigéncias

dessa nova fase do capitalismo pés-industrial.

Esse processo, iniciado na Europa nos anos 70 com a recomposi¢do do processo de
acumulagdo capitalista, através do desmantelamento do Estado-de-Bem-Estar-social, aporta no
Brasil no final dos anos 80. No entanto, € no governo FHC que o Estado brasileiro consolida a
insercdo na nova ordem mundial caracterizada pela globalizagdo da economia, pela abertura dos

mercados e pela reducdo da atuacdo do Estado no campo social.



E dentro dessa nova conjuntura que o Ministério da Educagio preparara os PCNs. Haveria
alguma relagdo entre os PCNs e essa nova fase do processo capitalista denominada globalizagdo?
Por que o MEC precisa de um parémetro curricular nacional, unificado, centralizado, se todas as
tendéncias atuais apontam na direcéo da descentralizagdo? Para entendermos esse processo na
sua profundidade é fundamenta coloc&lo dentro do contexto geral da chamada globalizagdo da

economia.



CAPITULO 4

GLOBALIZACAO: A RECONSTRUCAO CAPITALISTA E ASREFORMAS

EDUCACIONAIS

As reformas educacionais dos anos 90 ndo nascem por acaso. Pelo contrario, elas tém
paternidade e datam de um momento histérico preciso e determinado. Portanto, entender a nova
investida em favor da educagcdo, em escala mundial e, especialmente, no Brasil, requer uma

compreensao maior de processos mais gerais que a condicionam.

Esses processos, segundo alguns autores (FRIGOTTO, 1996; BERNARDO, 1998),
consideram a educagdo como uma condicdo geral da produgéo capitalista em recomposi¢do desde
0s meados dos anos 70. Embora ndo monolitica, esta compreensdo da educacdo, isto &, enquanto
insténcia de producdo de capacidade de trabalho, da qual todas as empresas necessitam recorrer
para terem possibilidade de mehor operar, é fundamental para anadlisar a légica que vem

presidindo as referidas reformas educacionais.

Segundo Duhou (2002), que analisou vérias destas reformas, esta |6gica tem comumente
tomado a forma de um processo de descentralizagdo. Tal processo visa permitir & escolas
controlarem, de modo mais estreito, as tomadas de decisdo relativas aos aspectos dos programas
escolares, a divisdo e utilizacdo dos meios e, em alguns casos, aos processos de avaliagdo dos

alunos e & escolhas tomadas sobre a estrutura do pessoal da escola. As formas mais extremas



deste realinhamento de poderes e de responsabilidades acompanham a reestruturagdo do ensino
publico formando redes autbnomas cuja organizagdo se da de acordo com diretrizes centralizadas,
dando a cada estabel ecimento escolar uma autonomia de gestéo no plano do “ambiente escolar” e
dos meios de aplicagdo. Esta reforma administrativa da educacéo se apresenta sob os mais

variados aspectos. No entanto ela € comumente qualificada como “ gestdo autbnoma das escolas’.

A gestdo autbnoma das escolas, portanto, € um sistema que visa descentraizar a
organizacdo, a gestdo e a administracdo da escola, responsabilizar as pessoas mais proximas dos
aunos em sala de aula (professores, pais de aunos e diretores de estabelecimento), dar novos
papéis e novas responsabilidades ao conjunto dos atores do sistema e transformar o processo de

aprendizagem-ensino que se desenvolve em classe.

No entender de Duhou:

“A descentralizacdo do controle da gest&o das escolas e dos
sistemas educativos foi imposta, de fora para dentro, por
dirigentes politicos que procuravam melhorar a produtividade
e 0 crescimento econdmico do setor da educacdo. Os fatores
econdmicos determinaram a natureza do processo de
reestruturagdo ja que 0s governantes nacionais estabel eceram
uma ligacdo entre o desenvolvimento da sua economia e o
grau de instrucdo da populago ativa’. (Duhou, 2002. p. 4)

Duhou assevera que dado que o lucro econdmico é medido em termos de produtividade
agregada, a reestruturacdo das escolas visa otimizar o “rendimento” refletido nos bons resultados

dos alunos nos testes nacionais normalizados, de acordo com os diversos niveis de estudo. O



crescimento potencial da produtividade nacional aparece como sendo diretamente ligado a uma

melhora geral nos resultados de tais testes. (Duhou, 2002)

A educagdo, entdo, se torna, mais do que nunca, um componente fundamental para a
reestruturagdo e manutencdo do sistema produtivo capitalista As reformas educacionais da
década de 90, na maioria dos paises capitalistas, foram feitas no sentido de colocar 0 processo

educativo como um insumo essencial na nova configuracdo do sistema produtivo atual.

Segundo outros autores (IANNI, 1997; MATOSO, 1998; DREIFUSS, 1998), esta em
curso um novo surto da universalizagdo do capitalismo como modo de producdo e processo
civilizatério. O desenvolvimento do modo capitalista de producéo, em forma extensiva e
intensiva, estaria adquirido outro impulso, com base em novas tecnologias, na criacdo de
produtos novos, na recriacdo da divisdo internacional do trabalho e na mundiaizagdo dos

mercados.

Estariamos vivemos hoje em meio a uma profunda e abrangente reestruturagdo produtiva
e reorganizacdo societéria, ancoradas na entronizacdo da microeletronica e eletronica digital; da
eletronica de concepcdo, producdo e consumo; da informatica; das telecomunicacles, da
automacao e da robdtica, tanto no processo de producdo e no proprio produto quanto nas novas
formas de existéncia socid. Instalou-se a revolugdo tecnotrdnica, cujo simbolo sdo as

megaempresas de microel etronica e de informética.(DREIFUSS, 1997)

Esse novo paradigma capitalista expresso em seu novo ciclo de expansdo, como modo de

producdo e processo civilizatorio de acance mundial, vem sendo chamado de Globalizac&o. Sob



este conceito estaria um processo de amplas proporcdes envolvendo nagbes e nacionalidades,
regimes politicos e projetos nacionais, grupos e classes, economias e sociedades, culturas e
civilizagbes. A globalizacdo assinala a emergéncia da sociedade global, como uma totalidade

abrangente, complexa e contraditoria.

Para Comblin:
“A globaizacdo seria 0 efeito dos progressos tecnol Ogicos.
As novas tecnologias exigiriam capitais tdo importantes e
mercados t80 extensos que somente a participagdo mundial

no capital e a penetracdo no mercado mundial tornariam as
empresas viaveis'.(COMBLIN, 2000. p. 45).

No entanto, a caracteristica marcante dessa reestruturacdo produtiva mundial é a l6gica
financeira que informa o capitalismo atual. Na opinido de Chesnais (1997), estamos diante de um
novo funcionamento sistémico do capital mundia ou, em outros termos, de uma nova modalidade
do regime de acumulacdo, um regime mundializado sob a égide financeira, consolidado a partir

de politicas de liberalizagdo e de desregulamentacdo de mercados.

A globalizaggo vem se estruturando na fase mais recente do desenvolvimento capitalista,
mais particularmente nas Ultimas duas décadas, associado a hipbtese da emergéncia de um outro

patamar de ordenamento da vida social, institucionalmente articulado em plano supra-nacional.

Para Mello (2000), esse outro patamar de ordenamento da vida social esta

“Ingtitucionalmente articulado em plano supra-nacional, em
gue o centro das atengdes se volta para a constituicdo de uma
realidade (relagbes, processos e estruturas) ndo mas
smplesmente determinada (como no passado) através da
expansdo elou difusdo horizontal/centrifuga de agdes



econdmicas, politicas e culturais entre as nagdes (sob impulso
e primazia daguelas hegembnicas) — internacionalizagdo -,
mas configurada por meio de uma dindmica
progressvamente  transversal/centripeta de  efetividade
societal, plasmada em plano concretamente trans-naciona
(global) de materiaidade’. (MELLO, 2001, p.103).

Héa que se considerar uma abordagem multi-dimensiona na tentativa de desvelamento
desse novo sistema globa emergente. No entanto, ndo se pode esguecer que na base desse
processo de globalizacdo esta a expansdo do modo de producgéo capitalista. O que significa dizer
gue, para aém de todas as demais e importantes dimensdes envolvidas na questdo, continua a ser
a acumulagdo do capital o substrato de todo esse processo em andamento: o vetor de todo este

novo surto de globalizac&o.

“Sob a denominacdo de “globalizagdo” encontramos diversos
fenbmenos e variados conjuntos de processos pertencentes ao
“ambito” da economia que se desdobram na sociedade, se
expressam na cultura e marcam a politica, condicionando
gestdo e governancga nacional”. (DREIFUSS, 1997, p. 156)

O que subjaz a globalizagdo € a transnaciondizacd do capital, o ato grau de
concentragdo e centralizagdo por este alcangado e sua decorrente capacidade de soberania
planetaria, cada vez mais deslocada dos limites tradicionais condicionados pelas instancias dos
poderes estatais nacionais. Mesmo que o Estado-nacéo n&o fique de todo anulado, ele vai ser
redimensionado em suas fungbes sociais, transformado, segundo lanni, em “provincia da
sociedade global” mediante: @ uma maior integracdo desta nos circuitos do capital com
dimensdes globais, b) uma ampliagdo das responsabilidades do Estado como instrumento de
regulacdo dos interesses do capita financeiro transnaciona; ¢) uma redefinicdo dos principios de

operacdo do sistema estatal para além de seu tradiciona enfoque naciona; d) uma organizagdo



das estruturas sociais, consistente com a internacionalizagcdo de segmentos da economia
domeéstica.(IANNI, 1994). Dessa forma, no contexto de globalizagcdo efetivada sob a hegemonia
das organizagbes transnacionais, os Estados Nacionais sdo, no dizer de René Dreifuss,
transformados em pivés politico-estratégicos, espécies de links locais que articulam a rede de
interesses da “nova poliarquia planetéria’, refuncionalizados para cumprir, primordiamente, a
tarefa de garantir a estabilidade e previsibilidade politico-instituciona e societé&ria para a atuacéo

multinaciona de tecnologia avangada e para o capital de risco.(DREIFUSS, 1997).

Ao contrario do que muitos analistas pensam, 0 que se convencionou chamar globalizacgo
ndo tem inicio nas décadas de 60/70 com o aprofundamento da crise de acumulagdo do modo de
producdo capitalista. Na verdade é proprio do sistema contratual de mercado tornar-se mundial,
sgja na sua primeira fase: a colonialista, sgja na segunda fase: a Imperidista. Essa caracteristica
do capitalismo resulta uma controvérsia entre os autores. estariamos jé vivendo numa outra fase
de dinamizagdo do capitalismo, distinta das anteriores e com configuragdo propria e singular, ou
ainda predominam, basicamente, as mesmas caracteristicas e contelldos do que se consagrou
designar Imperialismo, ainda que sob nova roupagem? Ha boas razfes para se exercitar a

primeira hipotese.

Todo este processo de mundializagdo da economia capitalista tem sua intensificacéo
maior a partir do finad da Il Guerra Mundia. E nessa época que o capitalismo conhece um
fabuloso surto de desenvolvimento econdmico que ficou conhecido como “anos dourados’. Foi
esse novo ciclo de expansdo da producéo e do mercado que criou, pela primeira vez na historia,

uma singular, crescente, integrada e universal economia mundial, consolidando um processo ja



em andamento, operando amplamente por sobre as fronteiras dos Estados e, portanto, também

cadavez mais para aém das fronteiras da ideologia estatal. (HOBSBAWM, 1996).

Durante os “anos dourados’ o crescimento econdmico foi tdo intenso que o rpido
aumento da produtividade ndo elevou o desemprego. Antes, pelo contrério, os atingidos pelo
desemprego tecnoldgico puderam encontrar novos empregos em setores em rdpida expansio,

sobretudo na prestagdo de servicos. (SINGER, 1998).

A dindmica capitalista do pds-guerra passou a exigir fundagdes menos frégeis que aquelas
que haviam sustentado a economia mundia até os anos 1920/30, apresentando o desafio de
formas mais globais de planggamento e de acordos macroecondémicos entre as poténcias

industriais como o Unico caminho asalvaguarda do sistema como um todo.(MELLO, 2000).

O Keynesianismo, com sua formula do Estado regulador, investidor e de Bem-estar e 0
fordismo, como universalizagdo do modelo produtivo americanista pautado na producdo e
consumo de massa, emergem, entdo, como padrdes ingtitucionais mundiais de estabilizagdo do
sistema, como modo de regulacdo responsvel pela ampliacdo das demandas efetivas que
garantiriam, durante os 25 anos que se seguiram a 1945, a acumulagdo capitalista. Nesse
movimento, a centralizacdo do poder financeiro internaciona se torna ainda maior, passando 0s

Estados Unidos, praticamente, a desfrutar do monopdlio da liquidez mundial.(MELL O, 2000).

O Estado Keynesiano caracteriza-se pela emergéncia de uma intensa e progressiva
intervencdo plangjada na economia para evitar a desordem produzida pelo préprio mercado. O

Estado passou a ter controle de areas estratégicas como petroleo, energia, minérios,



telecomuni cagdes, tornando-se, ele proprio, um produtor e a implementar uma série de impostos
progressivos para poder estimular determinados setores com subsidio, garantir as condicdes
gerais de funcionamento da producgdo capitalista e, também, dar respostas acrescente organizagcao

da classe trabalhadora que reivindicava direitos sociais.(FRIGOTTO, 1996)

A partir de entdo o que acontece € uma continua reestruturacdo das bases institucionais do
capitalismo legadas pelo Imperialismo, avangando-se a criagdo de mecanismos supra-nacionais
efetivos de regulacdo econdmica e politica, com os Estados Unidos na cabeca do sistema. O
sistema de mundo Unico da doutrina do New Deal, de Roosevelt, implicava em conceber o
planeta ndo mais como um conjunto de nagBes com interesses diferentes, mas como um Unico
sistema harmdnico, articulado enquanto um s6 mercado mundial, no contexto do qual a auda
norte-americana a Europa Ocidental depois da guerra (Plano Marshall), reativaria o crescimento
econdémico, estimularia 0 comércio transocednico e, desse modo, gjudaria a economia americana

alongo prazo. (HOBSBAWN, 1995)

Apbs a Il Segunda Guerra Mundial, os paises ficaram divididos entre agueles que
aceitavam a hegemonia norte-americana e agueles que mudaram de regime politico, sob a
hegemonia da URSS. Essa polaridade ficou conhecida como guerra fria. 1sso levou os EUA a se
comprometerem com a reconstru¢éo da Europa, como forma de impedir a expansdo soviética,
atraveés de auxilios diretos & nagdes e investimentos realizados por grandes corporagdes, as quais

buscavam aumentar seus lucros ampliando a &rea de atuagdo em escala mundial.

Dessa forma o novo sistema monetario mundial, resultante do acordo de Bretton \Woods,

ainda antes do final da guerra, nada mais foi do que um reflexo desta nova percepcéo globalizada



do sistema capitalista, onde também a producdo do dinheiro mundial passou a ser assumida e

controlada por uma rede supranaciona de organizacfes governamentais.

As organizagBes supranacionais que surgem nessa época foram: a Organizagdo das
Nacbes Unidas (ONU); Fundo Monetario Internaciona (FMI); Banco Mundia (BM);
Organizacdo Mundial do Comércio (OMC); Organizagdo do Tratado do Atléantico Norte

(OTAN).

Todo esse processo de globalizac&o iniciada durante o Estado de Bem-Estar Social ficou
denominado como globalizagdo dirigida. Nesse periodo as empresas multinacionais americanas
multiplicaram suas filiais, primeiro na Europa e, em seguida, nos outros continentes, sobretudo na
América Latina e Asia. Logo que a reconstrucio do pos-guerra se completou, as multiempresas
da Europa e do Japéo trataram de fazer o mesmo. No Brasil essas empresas comegam a entrar a
partir do Governo Juscelino Kubitschek (1956/61), quando o governo colocou como meta
implantar uma industria automobilistica no pais em 5 anos, no fim dos quais os carros deviam ser
produzidos com componentes inteiramente nacionals. Essa meta, assim como diversas outras, na
siderurgia, na fabricacdo de tratores e de navios foi cumprida mediante a implantacéo de filiais de

multinacionais.

Esse exemplo ilustra bem o que veio a ser a globalizagdo dirigida. O Governo brasileiro,
assumindo a lideranca do processo de industridlizacdo, fixava metas e negociava com as
multiempresas do primeiro mundo as inversdes necess&rias a sua redizagdo. Algo semelhante

ocorria em outros paises.(SINGER, 1998).



A partir de meados dos 1950, a vantagem tecnol 6gica dos Estados Unidos comegou a ser
erodida e, em lugar da primazia de uma Unica poténcia, comegou a emergir a hegemonia
econdmica de uma elite de nagdes, formada pelos EUA, paises da Europa Ocidental e Central e o
Japdo. Este novo equilibrio passou a se refletir no comércio internacional. Os outros paises da
elite conquistaram espaco no mercado mundial, em detrimento dos EUA, cujo balanco de

pagamentos passou a ser deficitario.

De acordo com a andlise de Paul Singer, esse déficit americano podia ser atribuido a
exportacdo de capitais, j& que os rendimentos externos das empresas dos Estados Unidos cobriam
0 excesso de importagoes sobre exportacOes. Este fato provocou uma reagéo nacionalista de De
Gaulle, que tinha reassumido a chefia do estado francés a partir de 1958. Os EUA pagavam o
déficit de seu balanco de pagamentos com emissdo de dblares e/ou de titulos do Tesouro,

avidamente demandados pelo resto do mundo.(SINGER, 1998).

A primeira vista isso tudo era normal, s que as multinacionais americanas continuavam
comprando o controle de grandes empresas francesas (a demas, italianas, inglesas...) ndo com
receita de vendas de mercadorias mas com “papel pintado”, ou sgja, moeda-papel, isto & ddlares.
De Gaulle passou a protestar contra o privilégio dos EUA de ndo precisar submeter-se a
disciplina monetaria que o FMI impunha aos demais paises. Ele determinou que a Franga deixaria
de acumular reservas cambiais em dolares, passando a fazélo em ouro. Outros governos

passaram afazer amesma coisa.(SINGER, 1998).

Isso tudo sO fez estourar a famosa crise do ddlar. Ela representou o primeiro passo para a

substituicdo da hegemonia dos EUA sobre o mundo capitalista pela hegemonia compartida pela



trilateral: Estados Unidos, Europa e Jap&o. Além disso, a crise do dolar acarretou uma disputa
entre 0 governo americano e suas empresas multinacionais, que deu origem ao euromercado de
capitais e adesregulamentacdo dos sistemas financeiros. A partir dos 1970, o délar deixou de ser
a moeda-chave dos pagamentos internacionais e 0 FMI passou a emitir DES (Direitos Especiais
de Saque), uma moeda internacional cujo valor reflete o de uma cesta de moedas de diversos

paises.(SINGER, 1998).

A solucéo da crise do délar marcou o fim dos “anos dourados’. O processo capitalistairia
entrar em mais uma de suas crises. A partir de 1974, a economia voltou a apresentar oscilagoes
conjunturais com recessodes profundas e longas. O ritmo de crescimento passou a cair de ano a

ano e as taxas de desemprego voltaram a se tornar cada vez mais atas.

Embora os “anos dourados’ (1945-1973), através de sua politica Keynesiana,
reconstruissem a economia e elevassem as taxas de acumulagdo capitaista, eles ndo estiveram
isentos de vozes discordantes. Ainda em seu inicio, um grupo de intelectuais liderados por
Frederic Hayek e Milton Friedmam, ja anunciava que o modelo Keynesiano promoveria a
inflagdo. Para Friedmam o compromisso com o pleno emprego néo passava de equivoco, do qual
SO poderia resultar inflagdo cronica e crescente. No entanto, a euforia dos “anos dourados’

relegou o grupo discordante ao ostracismo.”

No entender de Hayek, toda a economia gira em torno do mercado. A referéncia Ultima

serd o conceito de mercado perfeito, isto é, de equilibrio perfeito. Ha equilibrio perfeito do

* No Brasil, Roberto Campos foi um dos mais ardentes idedlogos deste grupo, ainda que na sua passagem no governo
ditatorial instalado em 1964 pudesse indicar vias opostas. Cf. Lanterna na Popa



mercado quando os produtos oferecidos no mercado sdo exatamente os produtos procurados.

Ent&o as rendas gastas pel os consumidores s&o exatamente as rendas recebidas pelos produtores.

Para 0 economista austriaco, 0s inimigos do mercado perfeito seriam o Estado e os
sindicatos. O Estado porgue pretende intervir na definicdo de pregos, contrariando o livre
caminhar do mercado. Os sindicatos porque querem forgar os salérios sem os deixar aregulagcdo

da“méo invisivel” do mercado.

As idéas de Milton Friedmam também retornam para as concepgdes de Adam Smith e
dos economistas liberais classicos. Segundo Comblin (2000) suas idéias sGo smplistas e
rudimentares e ndo teriam tido nenhuma notoriedade se ndo tivessem sido publicadas em um

momento muito significativo.

Para Friedmam, somente ha dois métodos para organizar as atividades econdémicas. 0
Estado totalitario ou o livre-mercado. Quem ndo adota o livre-mercado, cai no Estado totalitario.
Por isso, para ele, tanto o Estado de Bem-Estar como 0s programas econdmicos de inspiragéo
Keynesiana levam inevitavelmente ao Estado totalitério. Para 0 economista americano, 0 New
Deal de Roosevelt ndo é substanciadmente diferente do comunismo de Stalin. N& ha outras

opcdes: ou o totalitarismo ou o livre mercado.

“O que é o mercado segundo Friedmam? E uma organizacio

em que o intercAmbio se faz em forma de transagOes
voluntérias entre sujeitos iguamente informados e incapazes
de controlar os pregos dos bens e servigos’. (COMBLIN,
2000, p. 45)



O mercado assim definido constitui beneficio para ambos os lados. Os dois sujeitos que
fazem o contrato lucram. Todos ganham e ninguém perde no mercado. E o milagre de Adam

Smith, operado pela“méo invisivel”. Cada um busca unicamente 0 seu interesse e todos ganham.

Com o estourar da crise do petréleo, na década de 70, e suas seqielas, 0 grupo que
“pregava no deserto” passou a ser ouvido. O Estado Previdéncia vai aos poucos sendo,
gradualmente, quebrado. De um lado, porque o relativo consenso social, engendrado pelos
acordos de produtividade, comega a ser violentamente questionado e, de outro, porque o regime
de acumulagéo capitalista, no qual tais acordos se apoiavam, indicava os primeiros sintomas de
desestabilizagdo. Acresce ainda que o proprio paradigma entdo usado (taylorismo/fordismo), ter
apresentado sinais de esgotamento, acarretados, sobretudo, pela saturacéo crescente dos mercados
internos, o gque representou um golpe fatal para um sistema sustentado pela producéo em escala e

pela produtividade. O capitalismo “organizado” entraem crise.

O encaminhamento do enfrentar desta crise estd relacionado ao questionamento do
Estado-previdéncia. Ele é acusado de ser centralizador, ineficiente e responsavel pela estagnacéo
capitalista, devido & suas politicas de cunho socia e iguditario, que promoveram a
desestabilizagdo da economia e o declinio dos lucros. A nova teoria que emerge do grupo de
Hayek e Friedmam tem em comum a defesa dos principios da reducéo do poder do Estado e os da

ampliacdo e liberdade do mercado.

Segundo Harvey (1996), a profunda recessdo dos anos 70 p6s em movimento um conjunto
de processos que solaparam o compromisso fordista, e as décadas de 70 e 80 foram um

conturbado periodo de reestruturacdo econdmica e regjustamento socia e politico. As



experiéncias, nesse sentido, representam os primeiros impetos de passagem para um novo regime
de acumulagdo, com um sistema de regulamentacdo politica e social distinta: a “acumulacdo

flexivel”:

“A acumulacdo flexivel como vou chamé&la, é marcada por
um confronto direto com a rigidez do fordismo. Ela se apoia
na flexibilidade dos processos de trabalho, dos mercados de
trabalho, dos produtos e padrdes de consumo. Caracteriza-se
pelo surgimento de setores de producdo inteiramente novos,
novas maneiras de fornecimento de servicos financeiros,
novos mercados e, sobretudo, taxas dtamente intensificadas
de inovacdo comercial, tecnoldgica e organizacional. A
acumulagdo flexivel envolve rapidas mudancas dos padrdes
de desenvolvimento desigual, tanto entre setores como entre
regibes geogréficas, criando, por exemplo, um vasto
movimento do chamado “setor de servicos’, bem como
conjuntos industriais completamente novos em regides até
ent&o subdesenvolvidas’.(HARVEY, 1996, p. 140).

Esse contexto levou a um acirramento da competicao entre empresas em escala mundial, e
0 modelo de acumulagdo adotado comegou a dar sinais de esgotamento, com O aumento
especulativo inflaciondrio, estimulado pelos mercados financeiros e pelas dtas taxas de juros
impostas pelas politicas de créditos restritivas. Os EUA e a Inglaterra, nos governos Reagen e de
Tatcher, passaram a pressionar os paises da Comunidade Européia a apoiarem e a adotarem
politicas de desregulamentagdo dos mercados, de privatizacGes e de maior flexibilizacdo dos

contratos de trabalho, com restric¢des aos direitos dos trabal hadores.

Postula-se o retorno atese do “Estado Minimo” que, em sintese, tem como principios: a
hegemonia das leis do mercado; o aumento das taxas de juros; a diminui¢cdo dos impostos sobre o
capital; a restricdo aos gastos e & receitas publicas e a diminuicdo dos custos com politicas

sociais.(OLIVEIRA, 1998).



Para Oliveira (1988) o que se pretende € eiminar a face publica do Estado, abrindo
espaco para a instauragdo do “Estado Minimo”, totalmente livre, para viabilizar a reproducdo do

capital, sem nenhuma restri¢ao.

Nesse cend&rio, assiste-se a um processo crescente de desestabilizagdo, de abertura da
economia, de desregulamentagdo, de interdependéncia entre nagdes, de globalizacdo, de fim de

fronteiras, de privatizagcdo, de fragilizac8o de sistema politico-eleitoral e das estruturas sociais.

Nessa nova ordem, 0 processo de globalizacdo atinge seu auge. Desregulamentando a
economia e desmontando o Estado como instancia reguladora, o capitalismo atual atinge seus
objetivos que é a manutencdo de suas taxas de lucros. Contrariamente & interpretactes
convencionals, os fatores mais dindmicos n&o sG0 0S governos ou representacoes parlamentares
dos paises gque procuram constituir mercados comuns ou integrados. Os agentes mais atuantes e

poderosos sdo corporagdes e conglomerados transnacionais.

Consderase que essa nova fase de desenvolvimento da acumulacdo capitalista, de
abertura comercial, de privatizagdo, de desregulamentacdo, expressaria a nova geopolitica do
grande capital produtivo-financeiro mundializado, centrada na remo¢do dos obstéculos locais
(nacionais) alivre circulacdo do capita e amobilidade do capital produtivo. As novas relagdes de
poder estariam deslocando, progressivamente, as instancias primordiais e 0 mando dos Estados-
nacado para niveis supra-nacionalizados de institucionalidade. (MELLO, 2000) Blocos regionais
de mercados comuns como o Mercado Comum Europeu (MCE), o NAFTA, a Comunidade
Européia Internaciona (CEIl), a Associacdo das NacgOes do Sudeste Asiaico (ASEAN), o

Mercado Comum do Cone Sul (MERCOSUL) e outras estruturas de gestdo passam a representar



os locais referenciais de coordenacdo do sistema global, preenchendo as fungdes tradicionais que,

até passado recente, cabiam diretamente aos Estados-naco.

Assim, segundo 0 senso comum e até mesmo entre alguns “iniciados’, a globalizagdo
seria um processo irreversivel e natural, quase como um corol&rio da “modernizacéo” do mundo
ancorada pela tecnologia. Hist e Thompson mostram, em uma obra pertinente, que a chamada
globaizacdo é, em grande medida, um mito, uma ideologia que tende a paradisar as iniciativas
nacionais.(HIST & THOMPSON, 1998). Mostram que os movimentos liquidos de capital, em
relacdo ao tamanho das economias, ainda s8o menores do que foram nas décadas anteriores a
Primeira Guerra Mundial. O grosso da poupanca fica nos paises onde € gerada. A globalizagéo é
invocada para facilitar a aplicagcdo de politicas que beneficiam os setores mais ligados ao exterior,

em detrimento da maior parte da popul agéo.

Outro dado importante da onda globalizante € 0 seu cardter eminentemente ideol 6gico.
Ela funciona como uma cortina de fumaga, pois dela tem-se servido 0s governos para isentar-se
de responsabilidade por tudo de negativo que acontece com a economia, transferindo-a para o
ambito de forgas supranacionais fora do seu controle. Como uma verdadeira teologia, ela
dissemina a idéia que tudo se deve a0 “deus’ globalizacdo.(mercado) E se “deus’ quer, assim
serd. Se aumenta 0 desemprego, a culpa ndo € dos governos, € da globalizacdo. Se empresas
nacionais sdo absorvidas por grupos estrangeiros, a explicagdo é imediata: sGo as exigéncias da

competicdo em uma economia globalizada.

Em resumo Hist e Thompson sustentam que: 1) a atua economia atamente

internacionalizada tem precedente: € uma das diversas conjunturas ou estados da economia



internacional que existiram desde que uma economia baseada na tecnologia industrial moderna
comegou a ser generalizada a partir de 1860; 2) Empresas genuinamente transnacionais parecem
ser relativamente raras. A maior parte das empresas tem uma forte base nacional e comercializa
multinacionalmente fundada em uma maior localizagdo nacional da producéo e das vendas, e ndo
parece haver uma maior tendéncia de crescimento de empresas reamente internacionais; 3) A
mobilidade do capita ndo estd produzindo uma transferéncia macica de investimentos e de
empregos dos paises avangados para os paises em desenvolvimento. Ao contrario, 0 investimento
externo direto € altamente concentrado nas economias industriais avancadas, marginaizado o
Terceiro Mundo, tanto em relagdo aos investimentos quanto & trocas, exceto em uma pequena
minoria de novos paises industrializados; 4) A economia esta longe de ser genuinamente global.
Ao contrério, os fluxos de investimento e financeiro estdo concentrados na Triade da Europa,
Japdo e EUA; 5) Portanto, essas grandes poténcias econdmicas, 0 G3, tém entdo a capacidade,
especialmente se coordenam a politica, de exercer fortes pressdes de governabilidade sobre os
mercados financeiros e outras tendéncias econdmicas. Os mercados globais de modo algum estéo
fora da regulacéo e do controle, ainda que o alcance atual e os objetivos da governabilidade
econdmica sggam limitados pelos interesses divergentes das grandes poténcias e pelas doutrinas

econdmicas gque prevalecem entre suas elites.(HIST & THOMPSON, 1998).

Diante desse quadro de desmonte do Estado como regulador da economia e como
fomentador de politicas sociais requeridas pela nova fase do capitaismo denominada

globalizacdo, impde-se perguntar sobre os rumos da educacéo publica dentro de tal paradigma.

Nas trés Ultimas décadas, essa nova ordem capitalista, denominada globaizacdo, vem se

afirmando capitaneada pelo Banco Mundia, Fundo Moneté&rio Internacional, Organizagdo



Mundia do Comércio e o Grupo dos Sete paises mais ricos-G7. Essa afirmagdo se faz com a
predominancia do capital financeiro internacional desregulado sobre o capital produtivo e socidl.
Nessa outra ordem capitaista, a intervencdo politica e econémica dos “homens de negoécio”
expressa-se na subordinagdo dos governos nacionais a um conjunto de exigéncias estabelecidas
durante negociagdes de novos empréstimos. Para Foster Dulles, secretario de Estado na gestéo do

presidente Eisenhower:

“Héa duas maneiras de conquistar um pais estrangeiro: uma €
ganhar o controle de seu povo pela forgca das armas; outra é
ganhar o controle de sua economia por meios financeiros’.
(BATISTA apud SILVA, 1999, p.43)

Segundo Silva (2000), no Brasil, os ultimos governos cederam & exigéncias das
instituicbes financeiras e aceitaram com desvantagens a intervencdo sistemadtica dos gestores
externos nas decisdes de politicas macroeconémicas locais, também estendidas &s politicas socio-
educacionais. Conforme a mesma autora, ha uma intervencéo deliberada do Banco Mundia nas
politicas e nas estratégias para a educagdo publica com o consentimento do governo federal, parte
dos estaduais e das elites dirigentes nacionais ainhando-se & prescricbes externas, cuja
finalidade é assegurar a reproducéo e a acumulacdo do capital. Nessa Gtica, a educacdo publica,
tornada imprescindivel para a formagdo da forca de trabalho, é concebida como mercadoria €, a

atividade a ela subjacente, como industria a ser amplamente explorada pelas leis do mercado.

Nesse sentido, a partir dos anos 90, o Banco Mundial determina uma ampla reforma
educativa com vista a eguiparar 0 processo educacional & exigéncias do mercado. A

problemética que determina a necessidade dessa reforma educativa ancora-se na seguinte visao:



(8O numero absoluto de criangas sem educacéo tem
possibilidade de aumentar nos préximos vinte anos

(b)Apenas pouco mais da metade dos aunos da escola
primaria completam o ciclo primario

(c )A afabetizacdo dos adultos permanece como sendo um
grande problema

(d)Impulsionada em parte pelo é&ito no primeiro grau
conseguido no passado, a demanda pela educacdo secundéria
e superior vem crescendo mais rapidamente que a capacidade
gue muitos sistemas educativos tém de atendé-las

(e)Vem se dargando a disténcia educaciona entre os paises
da OCDE e as economias de transicdgo da Europa Oriental e
daAsia(BM, 1995:15)

Melhorar 0 acesso, a equidade e a qudidade implica em
mudancas no financiamento e na gestdo do sistema educativo
de um pais. A reforma deve também se acelerar. A despesa
publica com educagdo é freqlentemente ineficiente e injusta.
A cada dia, as despesas publicas em educagdo tornam-se
mais dificels de financiar na medida em que se expande o
nimero de matriculas no setor publico. Da mesma forma, a
maior parte dos sistemas educativos sdo diretamente dirigidos
por governos federais ou estaduais, que dedicam a maior
parte de seus esforcos para tratar de assuntos tais como
negociagdes sobre os salarios dos professores, programas de
congtrugdes escolares e reformas curriculares. Este tipo de
gestdo centralizada deixa pouco espaco para a tomada de
decisOes flexiveis sobre os insumos instrucionais e as
condicdes de aprendizagem que conduzem a um aprendizado
mais efetivo nasalade aula. (BM. 1995, p. 13)

Esta € a visdo do Banco Mundial, resumida pelo proprio banco, em relagdo aos principais
problemas que afetam atualmente os sistemas educativos nos paises em desenvolvimento.
Segundo essa visdo, a exclusdo e a discriminagdo educacional sdo resultado da ineficicia e da
incompeténcia da estrutura educacional existente e dos que nela atuam. Os sistemas de ensino
ndo estariam vivendo uma crise de democratizagi0, mas de geréncia. E essa crise gerencia que
promove a repeténcia, a evasdo e o0 analfabetismo, entre outros. Portanto, diante de tal fato, o

problema escolar serd resolvido através de uma ampla reforma administrativa no sentido de



introduzir mecanismos que regulem a eficiéncia, a produtividade, a eficicia, ou sgja: a qualidade

dos servicos educacionais.

Assim, para 0 Banco Mundial, ndo fatam escolas, faltam escolas melhores;, ndo faltam
professores, faltam professores mais qualificados, ndo faltam recursos para financiar as politicas
educacionais, ao contrario, falta uma melhor distribuicdo dos recursos existentes. Dessa forma,
melhorar a educagcdo significa um desafio gerencia: promover uma mudanca substantiva nas
préticas pedagdgicas, tornando-a mais eficiente; reestruturar o sistema para flexibilizar a oferta
educacional; promover uma mudanca cultural nas estratégias de gestdo; reformular o perfil dos

professores, requalificando-os; implantar uma ampla reforma curricular.

Na 6tica do Banco Mundial, os sistemas educativos dos paises em desenvolvimento, tém
pela frente quatro desafios fundamentais: (a) acesso — j& alcancado, no caso da escola de primeiro
grau, na maior parte dos paises; (b) equidade — considerada principalmente em relacéo aos
pobres, em geral, e & meninas e & minorias étnicas, em particular; (c) qualidade — vista como
um problema generalizado que afeta 0 mundo em desenvolvimento como um todo; e (d) reducédo

da distancia entre a reforma educativa e a reforma das estruturas econdémicas — distancia que seria

hoje em dia mais notéria nas economias de transi¢cdo da Europa Central e do Leste Europeu (BM,

1995, p. 22/23)

A prioridade depositada sobre a educagdo béasica, articulada com o desenvolvimento
econdémico, destaca-se como elemento distintivo no atual pacote de reforma para os paises em

desenvolvimento:



“A educacdo €é pedra angular do crescimento econdmico e do
desenvolvimento social e um dos principais meios para
melhorar o bem-estar dos individuos. Ela aumenta a
capacidade produtiva das sociedades e suas instituictes
politicas, econbmicas e cientificas e contribui para reduzir a
pobreza, acrescentando o vaor e a eficiéncia ao trabalho dos
pobres e mitigando as conseqiiéncias da pobreza nas questes
vinculadas a populacéo, salde e nutricdo (...) 0 ensino de
primeiro grau é a base e sua finalidade fundamental € dupla:
produzir uma populagdo dfabetizada e que possua
conhecimentos bésicos de aritméica capaz de resolver
problemas no lar e no trabalho, e servir de base para sua
posterior educagéo”. (BM, 1992, p. 2)

Mais a frente, no mesmo documento, o Banco Mundial afirma a necessidade da escola
basica proporcionar as chamadas competéncias cognitivas, fundamentais para a adequagdo a nova

forma de producéo capitalista:

“A educacdo basica proporciona o conhecimento, as
habilidades e as atitudes essenciais para funcionar de maneira
efetiva na sociedade sendo, portanto, uma prioridade em todo
0 lugar. Esses atributos incluem um nivel bésico de
competéncias em éreas gerais tais como as habilidades
verbais, computacionais, comunicacionais, e a resolucéo de
problemas. Essas competéncias podem ser aplicadas a uma
grande variedade de empregos e permitir as pessoas adquirir
habilidades e conhecimentos especificos orientados para o
trabalho, quando estiverem no local de trabaho. Em geral,
esse nivel bésico inclui cerca de oito anos de escolaridade.
De fato, em muitos paises, o primeiro ciclo da educagédo
secund&ria estd sendo combinado com a educagdo de
primeiro grau para conformar uma etapa de educacéo
obrigatéria conhecida como “educagdo basica’.(BM, 1995, p.
63)

A tentativa de subordinacdo da educag@o ao mercado ndo € nova. Ela ocorria antes mas de

forma menos acentuada. Na década de 70 os estudiosos definiram como a educacdo se



subordinava a teoria do Capital Humano. Essa teoria ingtituia 0 mercado de trabalho como o
parametro fundamental do projeto educativo da sociedade e da organizagdo do sistema
educaciona. H& vérios indicadores pelos quais podemos suspeitar que esse mesmo discurso esta

sendo retomado hoje sob 0 manto da globalizagdo. (MACHADO, 1996)

Percebe-se, pelas novas indicagdes das politicas educacionais atuais, capitaneadas pelo
Banco Mundia, uma nova tentativa de subordinagcdo da educacdo as mercado. Uma das teses
substantivas que subjaz a essa concepgao centra-se na afirmagéo de que estamos diante de uma
sociedade do conhecimento, baseada ndo mais sobre o processo produtivo transformador da
natureza e de fontes de energia ndo renovaveis, mas, sim, no conhecimento. Na esteira de tedricos
como Alvin Toffler e Domenico De Mazi proclamam a transformagdo do proletariado em

cognitariado. (SILVA, 1995).

As razbes desse processo ndo sdo inocentes. A producéo do capital se faz, na atualidade,
mediante a difusdo da premissa ideol 6gica centrada na tecnificagdo-cientificacdo. Como o0s novos
processos de producdo sob nova base técnica liderada pela informética e microeletrénica ndo
exigem mais 0 processo taylorista e, sm, um trabalhador com capacidade de abstracéo,
flexibilidade e forga de conjunto, a educag&o passou a ser um ponto central nessa recomposi Gao
do sistema capitalista. Ela passou a ser advogada como fundamental pelos “homens de negdcio”,
OU Sga como O hovo processo produtor estd baseado em sistemas integrados, € preciso um
trabalhador que veja o todo, tenha competéncia e vivacidade para perceber os erros eventuais do
sistema. O novo padrdo tecnoldgico calcado em sistemas informaticos projeta o processo de
producéo com modelos de representacdo do real e ndo com o préprio real. Esses model os podem

apresentar problemas que comprometam o processo todo. A intervencao direta de um trabal hador



com capacidade de andlise torna-se crucial para a gestéo da variabilidade e dos imprevistos da
producdo. Por serem sistemas integrados os imprevistos ndo atingem apenas um setor do
processo produtivo, mas todo o conjunto e o trabalho parcelar do taylorismo se torna um entrave.
Contudo ndo se pode esquecer que, no Brasil, conforme alguns autores (Salermo 1995, Kuenzer
1997), a grande maioria das empresas industriais, trabalha, ainda, com reduzida base tecnol 6gica,

tendo como forma de gestéo o taylorismo-fordismo.

E preciso lembrar que, mesmo nos paises centrais, somente o “core”, o “staff” da fabrica
necessita ter uma formagdo mais sofisticada, pois todos outros traba hadores executam tarefas
simples, rotineiras, mesmo que informatizadas. No entanto, o discurso que quer tornar-se
hegemonico usa o processo de transformacdo das tecnologias como pano de fundo para uma nova

educacéo.

Assim, o Banco Mundial vem estimulando os paises a concentrar 0s recursos publicos na

7

educacdo bésica, que € responsavel, comparativamente, pelos maiores beneficios sociais e
econdmicos e considerada elemento essencial para um desenvolvimento sustentavel e de longo

prazo assim como para aliviar a pobreza. Na opinido do Banco Mundial:

“j& que as taxas de retorno do investimento em educacdo
béasica sdo geralmente maiores que as de educacdo superior
nos paises de baixa e média renda, a educagdo bésica
(priméria e secundaria inferior) deveria ser prioritéria dentre
as despesas publicas em educagdo nagqueles paises que ainda
ndo conseguiram uma matricula quase universal nestes
niveis’. (BM, 1995, p. 13)



Necessario se faz analisarmos o0 conceito de educagéo basica pela diversidade de acepcoes
gue esse termo possui e pelos seus usos diferenciados inclusive dentro do proprio Banco

Mundial.

No primeiro estudo regional sobre o setor educativo elaborado pelo Banco, “A educagdo
na Africa Sub-Saariana’ (BM, 1988), o termo educac3o bésica era reservado para a educagio
ndo-formal de jovens e adultos nos rudimentos da lecto-escrita e do célculo. Posteriormente,
educacao basica passou a ser equivalente a educagédo de primeiro grau. Nos ultimos documentos
sobre politica (1995), chama-se educacdo basica a educacdo de primeiro grau acrescida do
primeiro ciclo da educagdo secundaria, estimando-se que a aquisicdo de “o conhecimento, as
habilidades e as atitudes essenciais para funcionar de maneira efetiva na sociedade” se da no
equipamento escolar e requer aproximadamente oito anos de instrugcdo. Desse modo, a nogéo de
educacdo bésica (e de educacdo em geral) continua centrada na educacdo formal e na educagéo

infantil. (TORRES, 1999)

Para Torres (1999), o educativo, no entender do BM:

“equipara-se a0 escolar e as criangas. Outras esferas do
educativo — e da propria educagdo basica — tais como a
familia, a comunidade, o entorno, o trabalho, os meios de
comunicagdo etc..., ficam a margem das consideracbes e
propostas sobre politica. Também sdo excluidas a educacéo
dos adultos, a educacdo ndo-formal e outras formas e
modalidades educativas (por exemplo, os Sistemas de
educagdo religiosa, como o0 dSstema acoranista) néo
reconhecidas dentro dos parémetros da educagdo
oficial”.(TORRES, 1999, p.132)



Segundo a mesma autora, esta concepcdo de educacdo basica afastase da
"visdo ampliada’ de educacdo bésica que foi determinada em 1990 na Conferéncia Mundial sobre
Educacéo para Todos, da qua uma das agéncias patrocinadoras e organizadoras foi 0 Banco
Mundial. Nessa oportunidade foi proposta uma “visdo ampliada’ da educacdo basica que inclui
igualmente as criangas, 0s jovens e adultos, iniciando-se com 0 nascimento e se estendendo pela
vida toda, ndo se limitando a um determinado nimero de anos ou niveis de estudo, mas que se

define por sua capacidade de satisfazer as necessidades béasicas de aprendizagem de cada pessoa.

No Brasil, 0 conceito de Educagdo Basica ja esta posto na Constituicdo Federal de 1988.
O Art. 208 afirma como dever do Estado o atendimento em creche e pré-escola das criancgas de
Zero a sels anos; a obrigatoriedade e gratuidade do ensino fundamental, inclusive a oferta gratuita
para todos os que a ele ndo tiveram acesso na idade prépria, e a progressiva universalizacdo do
ensino médio gratuito. Esse conceito € confirmado pela Lei 9.394/96 (LDB). A educac&o basica,
conceito defendido pelos educadores desde a década de 80, € o conceito que reline estas trés

etapas sucessivas da escolaridade.

Segundo Silva (2000), essas politicas orientadas pelo Banco Mundial, deliberadas e
sistematizadas, tém o propdsito de encaminhar o gjuste estrutura e as reformas ingtitucionais dos

paises em desenvolvimento, colocando-os em condicdes favoraveis ao capital flutuante.

“El mundo actual, caracterizado por la apertura de los
mercados, plantea nuevos desafios para los paises en
desarrollo. La inversién se condiciona e la aplicacion de
politicas econdmicas acertadas y a buen gobierno, es decir,
regimenes comerciales liberales y dtas tasas de ahorro,
conjugados com sistemas juridicos y judiciales adecuados.
En otras palabras, € capital elige los paises que ofrecen las
debidas condiciones bésicas’.(Discurso do presidente do



Grupo do Banco Mundid James D. Wolfensohn..
Washingtom D.C. 1° de outubro de 1996, apud SILVA.
2000)

Ta politica induz ao fortalecimento do Estado e o encolhimento dos servigos sociais e
educacionais transferindo-os para o setor privado. E, para avancar com a centralidade na
educacdo primaria, os gestores da equipe do Banco propdem quatro medidas: uso mais eficiente
dos recursos disponivels, canalizagdo para a educagcdo priméria de recursos que atualmente séo
destinados a outros niveis, maior capacitacdo de recursos locais e garantia de igualdade de
insumos educativos, mediante redistribui¢cdo dos gastos publicos, de acordo com as necessidades

locais.

O argumento preponderante sobre a importéncia da educacdo bésica, contido nos
documentos do Banco Mundial, est4 na relagdo desta com o desenvolvimento econdmico dentro
dos atuais padrdes de qualificacdo profissional. Neste ponto, a Educacédo Basica, entendida como
capacidade de leitura e escrita e dominio dos calculos matematicos elementares, passou a ser

indispensavel aos processos de formacdo em servico.

Em um estudo que Martin Carnoy fez para o UNICEF em 1992, tendo como fundamento
resultados de pesquisas empiricas e estudos realizados, muitos deles sob os auspicios do Banco
Mundial, exple as principais razdes para os paises em desenvolvimento investirem em Educagéo

Béasica. Seu principal argumento é que:

“E mais fécil treinar trabalhadores com uma educagdo bésica
de melhor qualidade e estes, por sua vez, aprenderem novas
tarefas e desenvolverem novas aptides. A educacdo basica



parece ser cruciad para uma maor produtividade e
crescimento, sgja pelos conhecimentos académicos que
transmite ou pelo desenvolvimento da capacidade de concluir
tarefas’. (CARNOY, 1992, p.25)

Esse argumento permite uma aproximagdo muito estreita com teoria do capital humano de
Theodore Schultz e que informou as reformas educacionais do governo militar em 68 e 71. Ele
reforca a idéia de que os indicadores de produtividade ilustram o efeito direto da educagdo sobre
a capacidade de produzir e aumentar a produtividade econdmica dos paises. As referéncias
centram-se na relacdo custo-beneficio que a educacdo apresenta, quando calculada sua taxa de

retorno. Segundo Carnoy:

“Em funcdo da dificuldade de avaiar a produtividade nos
empregos como um todo, o vaor econdmico da educacdo
bésica geramente é calculado com base nas diferencas de
renda entre os trabalhadores que concluiram o ensino
fundamental e alguns anos de educacdo secundaria e os que
ndo tiveram essa escolarizagdo”. (CARNOY,, 1992. p.31)

Na esteira do argumento de Schultz, segundo o qual a maior contribuicdo da educacéo €
melhorar a capacidade dos individuos de utilizar os recursos disponiveis para produzir bens e
servigos, Carnoy (1992) defende que as escolas sejam meios de garantir que todos os jovens
adquiram e desenvolvam as aptiddes cruciais a sobrevivéncia econdémica e ao progresso dos

paises. Essas aptiddes sdo fornecidas pelo célculo, pela leitura e escrita, habilidades que a

Educagdo Bésica deve garantir.

“Nas sociedades modernas, a aguisicdo de conhecimentos
basicos de matemética e a afabetizacdo prestam-se a mesma
finalidade, promovendo a capacidade das pessoas de produzir
bens, seguir instrugdes e ter um senso critico em suas
atividades. Presentes na forca de trabalho, essas qualidades



melhoram a produtividade e, conseqiientemente, a produgéo
econdmica’. (CARNQY, 1992. p.35)

O pano de fundo das politicas educacionais para a educacdo basica, baseadas na nova
forma de producdo capitalista, rearticula o bindmio educacéo-desenvolvimento. O centro de tais
politicas é a preparagdo, no nivel da escola formal, de méo de obra qualificada para 0 novo modo
de produc&o baseado nas novas tecnologias. Ressussita-se a velha teoria do capital humano, agora

sob novas bases tecnol dgicas.

O argumento preponderante sobre a importancia da Educacdo Basica esta na relagdo desta
com o0 desenvolvimento econdmico dentro dos atuais padrdes de qualificacdo profissional. Nesse
ponto, a Educacdo Béasica, entendida como capacidade de leitura e escrita e dominio dos célculos
mateméticos elementares, passou a ser indispensavel aos progressos de formagdo em servigo.
Essa ligag@o entre educagdo basica e desenvolvimento expressa-se bem na fala do subsecretério

para assuntos internacionals da Secretaria do Tesouro norte-americano Jonh Taylor:

“A chave para reduzir a pobreza nos paises em
desenvolvimento € aumentar a produtividede de suas
economias por meio de uma melhoria na educagdo basica e
de politicas para reduzir a corrupcdo e 0s entraves
comerciais’ (Folha de S0 Paulo. 15/05/2002)
Dessa forma, as reformas educacionais ocorridas no Brasil a partir de 1996 ndo se déo
sem se considerar esta marca do reordenamento do capitalismo e da globalizacdo da economia.

Esta estaria demandando um novo tipo de profissiona e este teria suas capacidades “econémicas’

também e, sobretudo, desenvolvidas pela escola.



No entanto, essa relacdo entre as proposicies do Banco Mundia e 0s processos
educacionais ndo é mecanica. As reformas educacionais no Brasil nos anos 90 ndo sdo
simplesmente respostas diretas & determinacfes de organismos internacionais. Para uma correta
compreensdo dos processos educacionais atuais € preciso levar em conta a participagéo efetiva
dos grupos internos. De um lado, o federalismo e as conquistas dos anos 80, de outro, as

proposi¢oes das agencias internacionais credoras e o respaldo dos grupos internos.

O Brasil é uma federacdo desde a proclamacdo da Republica, ou sgja, uma dianca
indissolUvel de estados, baseada em uma Constitui¢éo, assegurando a autonomia dos integrantes,
quanto a determinadas matérias. Dessa forma, os Estados-membros, integrantes da federagéo,
tinham um conjunto significativo de competéncias proprias e exclusivas e deviam desempenha

las com seus préprios meios.

A Constituicdo Federal de 1988 introduziu uma novidade importante com relagéo a essa

matéria. Ela levou 0 municipio a categoria de ente federativo. Em seu artigo primeiro ea

assegura

“A Replblica Federativa do Brasil, formada pela unido
indissolivel dos Estados e Municipios e do Distrito Federd,
congtitui-se em Estado Democrético e de Direito e tem como
fundamentos:

|.asoberania

Il.acidadania

I11.a dignidade da pessoa humana

IV.os vaores sociais do trabaho e dalivre iniciativa
V.o pluralismo politico (CF/88)



Assim, 0s municipios passaram a ser considerados como entes federativos de igual
dignidade que qualquer outro ente federativo, ganhando autonomia nos espagos de suas
atribuicdes e competéncias. Um destes espagos foi a constitucionalizagdo dos sistemas
municipais de educacdo, proprios e autbnomos. Antes 0s municipios se constituiam em apenas
subsistemas dos sistemas estaduals de educacdo. Agora, eles podem efetivar seus sistemas com
Conselhos Municipais de Educacdo junto com suas atribui¢des no terreno do ensino fundamental

e educacdo infantil.

Junto com essa autonomia relativa dos municipios temos as conquistas asseguradas nos
anos 80. Depois de mais de 20 anos de regime autoritario a Congtituicéo de 1988 foi promulgada
em clima de democracia. Bastante enfatica nos direitos coletivos e sociais, desde logo ela sera
problematizada na efetiva garantia dos mesmos. A assindacéo destes direitos deve-se, em parte, a
mobilizac8o popular que punha esperancgas renovadas em uma Constituicdo democrética e aberta

asua participacdo, pela maneira com que se revestiu 0 seu processo de elaboragéo.

No campo educaciona, essa mobilizacdo contribuird para agumas conquistas
importantes: a educagdo sera reconhecida como direito fundante de cidadania e definida como
direto publico subjetivo no ensino fundamental, mantém-se a vinculagdo orcamentaria de
recursos, 0 ensino médio e o ensino superior em ingtitui¢cdes publicas sdo tornados gratuitos. A
Universidade assume o estatuto da autonomia como principio auto-aplicavel; a gestdo
democrética torna-se elemento principal da administracdo educaciona publica e a ela pode se
associar uma descentralizacdo que impde tanto o papel comissivo do Estado quanto o controle da
sociedade civil sobre o mesmo. (CURY, HORTA, FAVERO, 1996). Afirma-se o Plano Nacional

de Educacéo.



A esses principios constitucionais nem sempre houve correspondentes na prética dos
poderes publicos dos entes federativos. Muitos programas do pais, inclusive os de educagéo,
passaram a contar com recursos externos advindos de convénios feitos com organismos

internacionais. Estes organismos, de longa data, se fazem presentes em nosso pais.

Assim, o Banco Mundial, por exemplo, ndo sO se propde a financiar programas mas
também se insinua com relagdo a propostas educacionais cujas concepgdes |he sdo peculiares.
Embora os documentos desse organismo internacional proponham medidas mercadolgicas para
a educacdo, elas ndo sdo implementadas sem a anuéncia de grupos internos. Cunha (2001)

corrobora essaidéia ao afirmar que:

“Com isso ndo quero dizer que essas agéncias ndo tenham
coisa alguma a ver com as politicas educacionais brasileiras.
O que assumo como hipétese de trabaho, é que suas
influéncias se fazem sentir mediante o protagonismo de
técnicos brasileiros que incorporaram, em diferentes doses, as
concepgdes correntes nas agéncias, tanto quanto influiram, de
alguma maneira, na formulagdo dessas mesmas concepcoes’.
(CUNHA, 2001, p. 124)

Mesmo que 0S organismos internacionais pressionem no sentido de convencerem 0s
paises em desenvolvimento a atrelarem a educacdo ao mercado e aeconomia, essa ligagéo ndo €
mecénica. 1sso porque a educacdo ndo € um apéndice do todo social. Ha outros atores que fazem
parte da dinamica social. E no Brasil esses outros atores resistem a essas investidas privatizantes.
A propria globalizac8o, que a primeira vista se mostra como uma imposicdo externa, tem uma

demandainterna. Segundo Oliveira:

“Essa expansdo da divida publica interna deu-se com a
internacionalizacdo da economia paga pelo Brasil e ndo pelos



capitais estrangeiros, nem pelo FMI e nem pelo Banco
Mundiad. O tamanho e os servicos da divida externa
significam que a economia pagou a sua internacionalizagao,
sua globalizagdo. (...) o Estado brasileiro também liquidou-se
financeiramente. Ao liquidar-se financeiramente, perdeu a
capacidade de ser o motor e 0 guia da expansdo capitalista,
tal como tinha sido desde os anos 30. Entdo, do lado dos
grupos dominantes, também ha uma crise do Estado, vista
por estes dois aspectos.” (OLIVEIRA, 1999, p.71)

Dessa forma, embora ndo se possa negar 0 impacto das pressdes externas que vinculam a
educacao ao mercado, e que aos poucos vao se consubstanciando em medidas legais, também n&o
podemos negar gque essas pressdes encontram-se com especificidades internas que acabam dando

uma forma peculiar a essas intencoes.

Segundo Bruno (2000), a l6gica que vem orientando a reforma da educagdo no Brasil esta
estreitamente articulada ndo apenas com as transformagdes mais gerais do capitalismo nesta sua
fase de desenvolvimento, mas com a forma como o Brasil nela se insere, sem nos esquecermos da
reforma administrativa do Estado que incide direta e indiretamente sobre a formulagéo e

implementacdo das politicas publicas, dentre elas, a educacional.

Essa Reforma Administrativa estaria ligada, segundo Duarte (2002), a superagdo dos dois
grandes modelos de desenvolvimento do capitalismo no Brasil, a saber: 0 modelo denominado
era Vargas, que dava realce ao padréo adotado pelo Estado na construgdo da protecdo social ao
trabalho, e 0 modelo de protecéo social construido mediante a Constituicdo de 1988, pautado na
universalizacdo, na ampliacdo dos direitos sociais € na ampliagdo do acesso da populagdo a

servigos pubicos ndo-mercantis.



Segundo a mesma autora, 0 governo atual considera os dois modelos ultrapassados. O

primeiro por seu desenvolvimento autérquico e pelo seu Estado intervencionista, 0 segundo por

ter sido construido em um momento histérico especifico, quando o pais acabava de sair de um

regime autoritario e exprimia, no que se refere aordem social, todos o0s anseios de progresso e

justica socia. Para Fernando Henrique Cardoso (1996), esse modelo estaria impedindo uma

efetiva adaptacdo do Pais a nova redidade econdmica que se visumbrava no fina do século

passado.

Para Duarte:

“O projeto de modernizagcdo do Estado brasileiro, de acordo
com FHC, est4 voltado para a superacéo do que ele chama de
Era Vargas, entendida dentro do contexto da redefinicdo do
papel do Estado, que deixa de ser o responsével direto pelo
desenvolvimento econdmico e socia, pela via da producéo de
bens e servigos, para fortalecer-se na funcdo de promotor e
regulador desse desenvolvimento. Nessa perspectiva,
defende-se um a reforma do Estado, que, “significa transferir
para o setor privado as atividades que podem ser
controladas pelo mercado” (DUARTE, 2002, p. 181)

Nesse sentido, 0 novo modelo de desenvolvimento pretende operar nas condi¢oes de uma

economia de mercado, adaptando-se & novas condi¢des do ambiente econdmico internacional.

Dessa maneira, molda-se & exigéncias impostas aos paises periféricos pelos organismos

internacionais (FMI, BIRD), cumprindo as suas receitas. abertura das economias ao comércio e

financas internacionais, reducdo dos gastos publicos (privatizagBes, quebra de monopdlios e

enxugamento de gastos sociais), desregulamentacdo dos mercados, combate a inflagdo e maior

disciplinafiscal. (DUARTE, 2002)



E dentro desse quadro de reformas do Estado que, na década de 90, comega uma ampla
reforma na &rea educacional. Percebe-se nessas reformas, relativas a educacdo, a mesma légica
gue informa a reforma no seu conjunto das instituicbes do Estado, a saber: descentralizacéo,

desburocratizaggo, flexibilizacso e focalizagao.

No entanto, é preciso evidenciar que tal reforma encontra em seu caminho algumas
barreiras, entre elas. o federalismo, os dispositivos constitucionais da gratuidade e da vinculagdo

orcamentéria e as resisténcias dos educadores organizados em associ agoes.

Com a elevagdo dos municipios, a partir da CF/88, a ente federativo, muitos deles
congtituiram sistemas proprios de ensino com certa autonomia da Unido. Assim, aguns
municipios de orientagdo politica divergente do poder central puderam implantar politicas
educacionais que conflitam com as orientadas pelos organismos internacionais. Experiéncias

como essas podem ser percebidas, entre outros, nos municipios de Porto Alegre e Belo Horizonte.

Os aspectos relacionados aos dispositivos constitucionais da gratuidade e da vinculagdo
orcamentéria, bem como as resisténcias dos educadores na década de 80/90, ja foram tratados
acima. Esses aspectos ilustram bem a existéncia de barreiras internas minimas encontradas pela

influénciainternacional no intuito de capitanear as politicas educacionais.

A despeito disso, a lel 9.394/96, que dispde sobre as Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional, promulgada nesse periodo, parece responder, no ambito educacional, aos propdsitos da

Reforma do Estado proposta pela conjuntura internacional e avalizada pelo governo FHC.



Segundo Cury (2001), a LDB/96 tem eixos muito claros e coerentes. O primeiro deles € a
flexibilizagdo que pode ser percebido através da descentralizacdo das competéncias: art: 9°, 10°,
11°, 16° e 18°; a desregulamentacdo de controles cartoriais: arts: 11°, 12° e 13° e autonomia das
instituicdes, proposta pedagdgica e registro de diplomas, fim de curriculo minimo, entre outros e

adesescolarizacdo: arts.24, 11, “c”; 1°; 42; 38, parégrafo segundo.

O outro eixo no qua gravita a LDB, ainda segundo Cury, é a avdiacdo. Ele vai da
negacdo de um sistema naciona de educacdo a afirmacdo de um sistema nacional de avaliacdo.
Esse sistema esta literalmente assim nominado no art.87, parégrafo 3°, IV. A avaiacdo € o eixo
nodal daLDB. Os arts. 8°, paragrafos 1°, 9°, VI,VII e VIII; e 67 colocam nas maos da Unido um

poder t&o grande que jamais governo algum o deteve. Citando o autor:

“Trata-se de um poder inaudito posto nas méos da Uniéo,
através de uma avaliacdo sistémica, sstematica e externa: do
rendimento escolar, das ingtituicdes de ensino superior e do
desempenho do docente. A LDB fda explicitamente em
sstema nacional de avdiacd do rendimento escolar do
ensino fundamental no art. 87, & 3°, 1V. Trata-se poisde algo
sisteméico e que faz parte da organizagcdo da educacdo
nacional. E, ainda que se deva esperar a efetivacéo do regime
de colaboracéo como um modo de ser da gestdo democrética,
haverd a presenca de avaiadores de um outro ente
federativo”.(CURY, 2001, p.17).

Para Cury (2001) a avdiacdo do rendimento escolar tem a ver basicamente com os curriculos e
repde uma grande importancia para estes e com as formas de monté-los e control&los. Afirma
também que a avaliagdo ingtitucional se relaciona com a diplomagdo possibilitada pelos

estabelecimentos credenciados de ensino superior, sua classificagdo e as condi¢gbes materiais e



culturais exigiveis para tal. 1sso quer dizer que a avaliagdo atinge o grau maximo de maturidade

institucional dos que oferecem esse nivel de ensino.

Essa relacdo estreita entre avaliacdo e curriculo responde & intengdes das reformas
educacionais dos anos 90 denominadas por Duhou (2002) de Gestdo Autdbnoma das Escolas.

Segundo esse autor, a descentralizacdo escolar contida nessas reformas:

“Tem como meta definir o contelido dos programas
escolares, os critérios de desempenho dos alunos e avaiagdo
dos resultados escolares ao fina do sistema educativo; e de
descentralizar a efetivagdo das metas e objetivos em cada
escola. Compreende também uma série de mecanismos de
responsabilidades baseados nos resultados e postos no
sentido do deslocamento da conducéo do sistema educacional
dos “inputs’ paraos “outputs’.(DUHOU, 2002, p. 57)

Assim, um dos eixos centrais da Lel de Diretrizes e Bases da educagdo Nacional de 1996,
e, portanto, da espinha dorsal que sustenta a estrutura educacional atual, € a avaliacdo. Pode-se
dizer que a LDBEN cria um verdadeiro Sistema Naciona de Avaliagdo tal a importancia que a
avaliacao, sob controle da Unido, passa a gozar a partir da referida lei. Pode-se mesmo dizer que
est4 criado um sistema externo de avaliacdo do rendimento escolar. Assim, o rendimento escolar
é verificado por resultados do desempenho dos alunos através de provas e trabalhos os quais sao
sempre aferidos por algum critério e expressos em notas e/ou conceitos. E nessa perspectiva que

se insere os programas de avaliagdo: SAEB, ENEM e o Exame Nacional de Cursos (PROVAO).

Esse modelo de avaliagdo em larga escala tém a preocupacdo de possibilitar o

delineamento do perfil cognitivo da populagdo, permitindo reconstruir detalhes da trajetéria



escolar de populagdes que freqlientam a escola, bem como identificar a transicdo de um estégio
cognitivo dos sujeitos para outro. Podem ser utilizados também para estabelecer relagdes entre o
perfil cognitivo e cultural de segmentos da populagdo com os novos modelos de organizagdo da
producdo, bem como com os novos pleitos de participagdo nas sociedades contemporaneas.

(BARRETO, 2001)

Os termos desse modelo avaliativo foram pautados pelas reformas educacionais de cunho
conservador do inicio dos anos 80 nos Estados Unidos e do final dessa década e inicio da

seguinte na Inglaterra. No entender de Afonso esses termos:

“Foram fundamentais para a promogéo de quase-mercados no
setor educacional, ou sgja, por uma combinagdo especifica de
elementos de regulagdo do Estado e da introducéo da logica
de mercado no dominio publico, o que aumenta o controle
governamental sobre as escolas, a0 mesmo tempo em que
cria mecanismos de incentivo a competitividade no sistema
educaciona.” (AFONSO apud BARRETO, 2001, p,57)

Essas reformas, motivadas pelo argumento de que a qualidade insatisfatoria da educacéo
seria basicamente responsavel pela vulnerabilidade do pais em face do nivel educaciona e de
desenvolvimento de outros paises industrializados, partem de pressuposto de que uma forca de
trabalho educada € crucia para enfrentar a competicdo econdmica, elevando a produtividade e
aumentando a capacidade de adaptacdo & rdpidas mudancas nos mercados internacionais.

Segundo Barreto:

“Elas evocam o principio da accountability como
fundamento, ou sgja, 0 de que o poder publico deve prestar
contas a populacdo dos servigos que oferece e de como gasta
0s recursos que lhe foram confiados. Ao fazé-lo, porém,



substituem o discurso que vaorizava a escola publica em
periodos anteriores, revisitando o principio liberal que coloca
énfase na liberdade de escolha dos pais em relaco ao ensino
gue querem para seus filhos, sob a suposicdo de que eles
buscam a melhor educac&o para suas criangas’. (BARRETO,
2001, p. 57)

Para a mesma autora, essas reformas gpostam que a melhoria do rendimento dos alunos
pode ser alcangada mediante a concorréncia entre as escolas, podendo, para tanto, valer-se da
publicidade negativa para estimular administradores e professores a dedicarem maiores esforgos

a0 ensino e utilizar sangBes econdmicas, politicas, regulamentares com incentivos.

Assim, percebe-se que a avaliagdo, nesse modelo, ganha importéncia nunca antes
experimentada no cendrio educacional, tornando-se componente imprescindivel das reformas
educativas. Ela permite ndo s6 a ampliacdo do controle do Estado sobre o curriculo e as formas
de regulagdo do sistema escolar, como também sobre os recursos aplicados na &rea. Nesse
sentido, os imperativos da avaliacdo terminam por pressionar a formulagdo de curriculos
nacionais em paises que nunca os tiveram, ou levam a sua reformulacdo e atualizagdo em paises
gue ja os possuem, visto que eles sdo a referéncia “natura” para o emprego da afericdo

padronizada do rendimento escolar. (BARRETO, 2001)

Percebe-se, portanto, que a logica globalizante, que atrela a educacéo ao desenvolvimento
econémico, permeia as reformas educacionais dos anos 90, tanto nos paises centrais como em
paises em desenvolvimento. Esta |6gica precisa de mecanismos seguros de avaliagcdo dos sistemas
para a implementacdo de mercados, j& que estes sO se consubstanciam através do conhecimento

preciso das atividades de produgdo e circulacdo de mercadorias. Dessa forma, é fundamental para



0 bom funcionamento do sistema saber onde melhor aplicar recursos e, conseguientemente, saber

onde est&o 0s melhores servigos.

O estabelecimento de um sistema nacional de avaliagcdo e a implementagdo de referéncias
iguais para os curriculos das escolas parece responder a essa exigéncia: estabelecer um mercado
educacional. Se a educagdo deve se transformar em mercado, nada mais justo que, através de
avaliacdo rigorosa do sistema, se saiba onde estdo os melhores servicos educacionais. E nessa

avaliagdo um parémetro nacional seria a base onde assentariatal avaliagéo.



CONCLUSAO

A discussdo sobre os Parametros Curriculares Nacionais ndo pode passar ao largo do
guanto a complexidade desta matéria exige uma compreensdo mais profunda da reaidade
multidimensional da escola publica brasileira e do dever do poder executivo de efetivar o
mandamento constitucional do art. 210 que assegura ser da Unido a fixagdo de conteldos

minimos para o ensino fundamental.

Assm, para compreendermos a passagem do mandamento constitucional para proposta
ministerial consubstanciada nos parametros curriculares nacionais para 0 ensino fundamental, é
preciso ter presente toda uma tradicdo que combina a questéo federativa com as grandes

transformagdes ocorridas no Brasi| nas Ultimas trés décadas.

A guestéo federativa se impde pela modalidade de Republica Constitucional que o Brasil
adota desde 1889. O Brasil € uma s6 entidade soberana pela unido de suas entidades federadas.
Logo, a federacdo deve tanto conter lagos de uni&o e de unidade entre as unidades federadas,
guanto a autonomia destas Ultimas, no quadro da Constituicdo Federal. Essa autonomia dos
membros federados inclui processos descentralizados de iniciativas concernentes a administracéo

e gestdo da coisa publica.

No caso especifico da educagdo inicial escolar, firmou-se toda uma tradigcéo juridica que,
desde o0 Ato Adicional, a atribuia aos membros federados. A administragdo e gestdo desse servico

publico nessa modalidade de ensino coube, e continua cabendo, aos Estados e Municipios.



No entanto, devido a situagdo lamentével e dispersa do ensino primério nos Estados,
houve uma luta para que a Uni&o, por ter maiores recursos, se obrigasse a interferir também na
educacdo escolar priméria visando a superagdo de lacunas e a assindacdo de uma identidade
nacional em todo o cidadd. A preocupacdo bésica se exprimia nos principios educacionais,

sobretudo equeles do direito aeducagdo priméria, gratuidade e obrigatoriedade.

Apesar dessa luta, 0 que se evidencia é que, apds o Ato Adiciona de 1834, referendado
pela Constituicéo republicana de 1891, estabeleceu-se um federalismo educaciona, pelo qua o
ensino das primeiras letras ficou a cargo primeiro das Provincias, depois dos Estados recém
criados. A verdade é que durante todo o Império e na Primeira Republica, essa descentralizagdo
significou uma auséncia da Unid em relacdo a educacdo popular tal como era conhecida na

€poca, ou sgja, extensdo do ensino elementar és camadas popul ares.

Assim, percebe-se, na histéria da educagdo escolar inicial no Brasil, atradicdo de deixa-lo
sob os auspicios dos Estados e Municipios, ficando a Unido comprometida com o Ensino
Superior e 0 Secundario. Essa relagdo oscilou de acordo com a orientacdo centralizadora ou
descentralizadora do Estado brasileiro. Mesmo deixando aos Estados e Municipios 0 encargo da
escolarizagdo inicial, a Unido ndo deixou de interferir quando seus interesses estavam em jogo,

especia mente em regimes autoritérios.

A tentativa de interferéncia nesse ramo de escolarizagdo pelo poder central andou pari
passu com transformagdes mais gerais no ambito do modelo politico-econémico. O que se
percebe € que, durante a histéria da educagdo brasileira, a escolarizagdo inicial nunca foi pensada

como prioridade ou como um fator de desenvolvimento social. Até a Republica, ela pouco



importava dentro do sistema escravocrata e dlitista da nossa configuracdo social. A partir de 30,
com 0 avango das relagbes sociais capitalistas, percebe-se uma preocupagdo maior com a
educacdo de base, até porque ela, agora, representava uma importante contribui¢do para o modelo

urbano-industrial de dominagéo capitalista.

Sera esse desenvolvimento que orientara, a partir de entdo, as politicas educacionais do
Estado com vistas a equiparar o processo educacional ao modelo econémico capitalista. E é nesse
processo de equiparagdo que percebe-se a interferéncia da Unido através de reformas
educacionais de cunho centralizante que atendam & exigéncias das, sempre renovadas, novas

formas de producéo capitalista.

A segunda metade do século passado viu uma profunda transformag&o nos processos
produtivos decorrentes da chamada terceira Revolucdo Industrial. Essa transformagéo foi
marcada por uma nova base tecnoldgica e novas modaidades de organizagdo e gestédo da
producdo. Esse processo levou aglobalizacdo do processo produtivo e do sistema financeiro bem
como & recomposicio hegemonica do capitalismo sob nova base tecnoldgica. E dentro desse
contexto que serdo lancados, no bojo das reformas educacionais dos anos 90, em 1996, os

Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para o ensino fundamental.

Assim, compreender as iniciativas do atual governo federal com relacdo & politicas
publicas para a a&rea educacional, em especia areforma curricular, requer situar tais reformas no
contexto geral dessas modificagBes da configuragdo societal desse final e inicio de século bem

como aintensidade que o Brasil seinsere nela



Para o atua governo, o desenvolvimento do pais passaria necessariamente por uma
Reforma do Estado e por um outro modo de inser¢cdo na economia internacional. Para ele, a
manutengdo dos padrbes de protecionismo e intervencionismo estatal estava sufocando a

concorréncia necessaria aeficiéncia econdémica.

E nesse sentido que os anos 90 irdo imprimir uma outra agenda publica centrada na
estabilizagdo econOmica, na reinsercdo internaciona e na institucionalizagdo da democracia. O
projeto de modernizagdo do Estado brasileiro est4 voltado para a superagdo da chamada “Era
Vargas’, entendida dentro do contexto da redefinicdo do Estado, que deixa de ser o responsavel
direto pelo desenvolvimento econdmico e social para fortalecer-se na funcéo de promotor e

regulador desse desenvolvimento.

Nesse sentido, o0 modelo de desenvolvimento pretende operar nas condi¢gbes de uma
economia de mercado, adaptando-se & novas condi¢des do ambiente econdmico internacional.
Dessa maneira, molda-se & exigéncias impostas aos paises periféricos pelos organismos
internacionais (FMI, BIRD), cumprindo as suas receitas. abertura das economias ao comércio e
financas internacionais, reducdo dos gastos publicos através de privatizagbes, quebra de
monopdlios e enxugamento de gastos socials, desregulamentacdo dos mercados, combate a

inflacdo e maior disciplinafiscal.

E nesse contexto de Reforma do Estado que esté inserida a reforma educacional dos anos
90. A politica educacional conduzida nesse periodo submete-se a uma agenda, com prioridades
dadas pela légica financeira privilegiada na conducéo da politica econémica e de outras politicas

publicas, ressalvados alguns pontos protegidos pela CF/88 e determinadas politicas educacionais



a cargo de Estados e Municipios. Assim, 0 governo Fernando Henrique imprime a sua gestao
uma adaptacdo ao novo cendrio mundia que se configura, 0 qual se caracteriza pela intensa
internacionalizacdo dos processos de producdo e comercializagdo. Dessa forma a educagédo é

redefinida de forma a adequar-se a um outro projeto de desenvolvimento.

A caracteristica marcante dessa redefinicdo é a centralidade do papel da educagdo em
relacdo a estes processos. Essa centralidade sustenta-se pela idéia de que a nova conjuntura
mundial exige a conversdo da educagcdo para as habilidades e competéncias exigidas pela

internacionalizacéo do processo de producéo.

A reforma educacional do governo FHC orienta-se por trés mecanismos basicos. 1)a
descentralizagdo, que envolve redefinicdo das atribuicbes das esferas do Poder Publico, no
sentido de canalizar recursos. 2) novas formas de articulagdo com a sociedade civil e com o setor
privado a fim de atrelar a educagdo & novas condicfes tecnoldgicas e & novas frentes de

trabalho e 3)afocalizagdo no ensino fundamental.

No entanto, o trago marcante das reformas educacionais relacionadas ao ensino
fundamental sera a tentativa de uma convergéncia em torno da educagdo escolar para todos com
equidade socia. Esta orientagdo busca mediar uma educagdo que responda & exigéncias do setor

produtivo e outra que atenda s demandas da maioria.

Assim, 0 que vemos € uma educagdo bésica relacionada com a possbilidade dos
individuos terem acesso ao mercado de trabalho, tendo como objetivo central a oferta de méo-de-

obra qualificada ademanda do mercado de trabal ho.



A judtificativa para isso se da pela importancia dos processos escolares formais nesse
momento de reestruturacdo capitalista, de emergéncia de novos padroes de producédo. Esses
novos padrdes produzem uma mudanca no perfil da forga de trabalho que passa a requerer um

trabalhador mais polivalente ou plurifuncionais.

Nessa direcéo, a orientagdo geral da atua politica educacional para o ensino fundamental
€ a manutencdo centralizada do controle de qualidade do ensino, um sistema naciona de afericdo
da aprendizagem, a autonomia das escolas e a presenca da comunidade. A avaliagdo indicaria
aos alunos, suas familias e a0 governo quais as escolas que atuam com gualidade e eficiéncia.
Para elas afluiriam mais recursos e mais aunos. E nesta perspectiva de uma avaliagéo nacional da

aprendizagem escolar, a énfase nos curricul os passou a ocupar um lugar de destague.

E a partir dessa iniciativa federal que surgiram as indagagtes centrais desse trabalho: por
gué a Uni&o, que nunca priorizou o Ensino fundamental, agora, em um novo contexto trazido

pelaeeicéo de FHC, se volta para ele através de uma politica curricular de caréter nacional?

Logo se tornou claro que a elucidacéo de tal questdo ndo seria possivel sem assumir uma
postura critica diante do atual processo de gestdo da educacéo no Brasil e sem situa-lo dentro do
contexto do tipo de Estado e Sociedade em que vivemos. Dessa forma, alguns pontos nos
pareceram importantes: a mudanca de paradigma econdmico que est4 ocorrendo no mundo; as
conseqliéncias desse novo paradigma para 0s paises capitalistas periféricos, entre os quais o
Brasil; os deslocamentos de prioridades e os perigos encobertos por esse novo paradigma da

prética socia da educacéo.



O paradigma que vem se afirmando em nivel mundial — a globalizacdo de corte neo-
libera — decorre do movimento de renovagdo inerente a uma economia hegemonica que, em

ciclos, muda para se manter no poder.

Esse novo liberalismo, no fundo, postula o retorno atese do “Estado Minimo” que, em
sintese, tem como principios. a hegemonia das leis do mercado; 0 aumento das taxas de juros; a
diminuicdo dos impostos sobre o capital; a restricdo aos gastos e & receitas publicas e a

diminuig&o dos custos com politicas sociais.

E dentro desse quadro de desmonte do Estado como regulador da economia e como
fomentador de politicas sociais requeridas pela nova fase do capitaismo, denominada
globalizacdo, que se insere as reformas educacionais dos anos 90 na maior partes dos paises

capitalistas, entre eles 0 Brasil.

Nessa sentido, na &rea da educacdo basica, 0 MEC advoga como direcdo a melhoria a
qualidade da educacdo. Segundo o Ministério da Educacdo, durante as décadas de 70 e 80 a
tbnica a politica educacional brasileira recaiu sobre a expansdo das oportunidades de
escolarizagdo, havendo com issO um aumento expressivo no acesso aescola basica. No entanto,
os indices de repeténcia e evasdo apontariam problemas que evidenciariam grande insatisfagdo

com o trabalho realizado pela escola. 1sso redimensionaria o foco para a questdo da qualidade.

Tal foco ja estava contemplado no programa de governo de Fernando Henrique Cardoso

em 1994, que previa a manutencdo centralizada do controle de qualidade do ensino, implicando



um sistema nacional de afericdo da aprendizagem para 0 qual deveria se gestar referéncias

curriculares também nacionais.

Essa preocupacdo demonstra a aceitagdo e 0 comprometimento dos grupos internos com
as recomendagdes dos organismos internacionais que orientam as politicas educacionais no
sentido de adequar os sistemas de ensino dos diversos paises aos ditames das politicas de gjuste

econdmico.

Assim, a iniciativa de formulagdo de Parémetros Curriculares Nacionais estaria ligada ao
compromisso assumido pelo governo brasileiro quando de sua participagdo na Conferéncia
Mundia de Educacéo para Todos, em Jomtiem, e da Declaracdo de Nova Delhi, na india. Dessas
conferéncias resultaram posi¢Bes consensuais de luta pela satisfagdo das necessidades bésicas de

aprendizagem para todos tornando universal a educacdo fundamental.

Os PCNs e o0 sistema naciona de avaliagdo aparecem dentro deste corol&rio como
mecanismos de controle e viabilidade de um projeto de gestdo de sistema de ensino que, ao
contrario do que se propaga, ndo representa 0s anseios dos setores populares, mas muito mais a

subordinacdo da politica educaciona brasileira & exigéncias externas.

Essas exigéncias ddo sustentacdo a reforma do sistema educacional como estratégia
principal para formar cidaddos produtivos. Para isso algumas estratégias estdo propostas. Entre
outras, estdo colocadas. a descentralizacdo da gestdo educacional, as reformas curriculares e a

implantagdo de sistemas de avaliagéo.



Um sistema nacional de avaiacdo esta intimamente ligado ao estabelecimento de
referencias curriculares unificadas. Assim, o nucleo central do PCNs é a questdo da avdiacdo. A
preocupacdo basilar caminha no sentido de dotar o sistema naciona de um pardmetro Unico que
possa fornecer base comum para uma avaliagio global do sistema. E nesse sentido que uma das
prioridades estabelecidas pelo Ministério da Educagéo é a questéo da avaliagdo como traducédo do

art 9° da LDB/96 e de outros constrangimentos normativos.

A avdliagdo passou a ter uma importdncia nunca antes experimentada no cendrio
educaciona brasileiro, tornando-se componente imprescindivel das reformas educativas. Ela
permitiria ndo sd a ampliacdo do controle do Estado sobre o curriculo e as formas de regulacéo
do sistema escolar, como também sobre os recursos aplicados na &rea. Nesse sentido, o0s
imperativos da avaliacdo terminariam por pressionar a formulagdo de curriculos nacionais hgja
vista serem eles a referéncia natural para o emprego da afericdo padronizada do rendimento

escolar.

Percebe-se, portanto, que a logica globalizante, que atrela a educacéo ao desenvolvimento
econdmico, permeia as reformas educacionais dos anos 90, tanto nos paises centrais como em
paises em desenvolvimento. Esta |6gica precisa de mecanismos seguros de avaliacdo dos sistemas
para a implementacdo de mercados, j& que estes sO se consubstanciam através do conhecimento
preciso das atividades de producéo e circulagdo de mercadorias. Dessa forma, € fundamental para
0 bom funcionamento do sistema saber onde melhor aplicar recursos e, consequientemente, saber

onde est&o os melhores servigos.



O estabelecimento de um sistema nacional de avaliagéo e a implementagéo de referéncias
iguais para os curriculos das escolas visa responder essa exigéncia: estabelecer um mercado
educacional. Se a educacéo deve se transformar em mercado, nada mais procedente dentro desta
I6gica que, através de avaliagdo rigorosa do sistema, se saiba onde estdo ao melhores servigos

educacionais. E nessa avaliagdo um parametro nacional seria a base onde assentaria tal avaliagéo.

Assim, 0 que parece claro sobre a proposta dos Parametros Curriculares Nacionais, desde
seu envio a Camara de Educacdo Basica do Conselho Naciona de Educagdo em 1997, é que o
MEC considera, na prética, 0s “parédmetros’ como as “diretrizes’ do art 9° dalei n° 4.024/61 com
a redacdo dada pela lei n° 9.131/95. O que se impde é que o Ministé&rio da Educagdo tenta

transformar os Parametros Curriculares Nacionais em Diretrizes Curriculares.

Portanto, a presenca federal, no &mbito dos curriculos da educacéo fundamental, se efetiva
no sentido de adequar-se ab movimento econdmico atual. Dado que o lucro econdmico € medido
em termos de produtividade agregada, a reestruturagcdo curricular das escolas visa otimizar o
rendimento refletido nos bons resultados dos alunos nos testes nacionais normalizados, de acordo
com os diversos nivels de estudo. O crescimento potencial da produtividade nacional aparece
como sendo diretamente ligado a uma melhora geral nos resultados de tais testes. E nessa diregdo

de avaliacdo geral dos sistemas, uma referéncia nacional curricular se torna fundamental.

Nosso trabalho pretendeu focalizar apenas as razdes politicas da implementacdo dos
Parametros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental, portanto, uma possibilidade

apenas de abordagem. Ha outras - 0 campo € vasto - talvez mais importantes e mais pertinentes.



Fica, entdo, aberta novas possibilidades, novos enfoques, novas perspectivas. Entre elas
questdes referentes ateoria do curriculo, a implementac@o efetiva dos PCNs no dia a dia escolar.
Contribuem efetivamente para uma escola democratica? Como 0s professores se relacionam com
esse referencia curricular? Pedagogicamente as questdes levantadas por eles correspondem aos
anseios dos novos paradigmas educacionais? Haveria nos PCNs uma ressemantizagdo da

linguagem critica usada pel os educadores dos anos 80? H& muitos outros recortes possivels.
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