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RESUMO

Em decorréncia das transformacdes ocorridas no campo educativo, a partir das reformas dos
anos 1990, considerando-se a proposta de um novo contrato educativo, o objetivo deste
trabalho € mapear, identificar e analisar a forma como as no¢des de democracia, cidadania e
inclus@o social estdo tratadas nos campos da ciéncia juridica e da ciéncia social e,
particularmente, na educa¢do. Também intenciona investigar as formas como elas se
configuram nos documentos curriculares nacionais e locais, a0 mesmo tempo em que se
constroem interpretacdes acerca das possibilidades, ou ndo, de que essas nogdes
operem/proponham uma ideia de justica curricular. Assim, parte-se da hipdtese de que as
no¢des de democracia, cidadania e inclusdo social s@o os Principios Fundamentais que
embasam os Direitos Fundamentais, nesse caso particular o direito a educagao, em uma escola
reinventada como “para todos”, no atual estigio do capitalismo. A depender da forma como
sdo incorporados pelos documentos curriculares, podem concretizar a ideia de justica
curricular. O desenho metodoldgico da investigacdo estd orientado pela técnica da pesquisa
qualitativa de um estudo comparado, de cardter bibliografico-documental. Sao fontes
documentais da pesquisa os documentos curriculares publicados em ambito nacional e local, a
saber: em Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (PCN) séries iniciais
(1* a 4* séries) e finais (5* a 8" série) do ensino fundamental, nos anos de 1997 e 1998,
respectivamente, o Referencial Curricular Nacional para a Educagao Infantil (RCNEI), do ano
de 1998b; o Referencial Curricular do Ensino Fundamental (1° ao 9° ano), elaborado pela
Secretaria Municipal de Educagao de Campo Grande/MS em 2008 e o Referencial Curricular
da Educagdo Basica (Ensino Fundamental e Ensino Médio), organizado pela Secretaria
Estadual de educacdo de Mato Grosso do Sul em 2007. As dreas de comparacao eleitas para
andlise sdao a diferenca, a diversidade e a desigualdade. Essas dreas delineiam-se pela
expressdo das nog¢des de democracia, cidadania e inclus@o social e permitem observar as
formas de incorporacdo dessas nocdes na pritica da escrita curricular. As andlises
confirmaram o tom discursivo do reconhecimento da existéncia da diferenca, da diversidade e
da desigualdade na escrita dos documentos curriculares, mas sdo transpostas para 0 campo
educativo como contetdo disciplinar, com o objetivo de promover uma ‘“‘escola para todos”.
Os resultados apontam que democracia, cidadania e inclusio social, na escrita curricular, ndo
sdo tomadas/apropriadas em seu sentido politico, o que impede que, no processo educativo,
sejam trabalhadas sob a perspectiva da educagdo emancipatdria. Nao encontramos inovacao
curricular, tampouco a justi¢a curricular. Isso porque os curriculos oficiais ndo indicam
priticas pedagdgicas contra-hegemoOnicas, para as quais as tOnicas seriam questionar a
sociedade e as condi¢des de vida, e ndo apenas reconhecer a forma como a realidade esta
constituida.

N

Palavras-chave: Educacdo Bésica. Curriculo. Justica Curricular. Direito a Educagdo.
Educagdo em Direitos Humanos.



ABSTRACT

Taking into account the changes in the educational field after the reforms of the 1990s,
considering the proposal for a new educational contract, the objective of the paper is to map,
identify and analyze how the notions of democracy, citizenship and social inclusion are
treated in the fields of legal and social sciences and, particularly, in education. It also intends
to investigate the ways in which they are represented in the local and national curriculum
documents, and build interpretations about the possibilities, or not, that these notions
operate/propose an idea of curricular justice. It therefore bases on the hypothesis that the
notions of democracy, citizenship and social inclusion are the Fundamental Principles that
support the Fundamental Rights, particularly the right to education, in a school reinvented as
"for all", at the current stage of capitalism. Depending on the way in which they are
incorporated in the curricular documents, they may concretize the idea of curricular justice.
The methodological design is oriented by the qualitative research technique of a comparative
bibliographic-documentary study. The sources are documents published both locally and
nation-wide, namely: the National Curriculum Parameters for Elementary Education (PCN),
initial grades (1*' to 4™ grade) and final grades (5™ to 8" grade) of elementary school, during
the years 1997 and 1998, respectively; the National Curriculum for Infant Education
(RCNEI), 1998b; The Curriculum for Elementary Education (1* to ot grade), prepared by the
Municipal Secretary of Education of Campo Grande-MS in 2008, and the Curriculum for
Basic Education (Elementary Education and High School), organized by the State Secretary
of Education of Mato Grosso do Sul in 2007. The comparison areas selected for analysis are
difference, diversity and inequality. These areas are related to the expression of the notions of
democracy, citizenship and social inclusion and favor the observation of the ways the notions
are incorporated into the practice of curriculum writing. The analyses confirmed the
discursive tone of recognition of the existence of difference, diversity and inequality in the
writing of curriculum documents, but are transposed to the educational field as disciplinary
content, with the aim of promoting a "school for all". The results of the investigation indicate
that democracy, citizenship and social inclusion are not taken/appropriated in their political
sense in curriculum writing, which prevents them from being considered under the
perspective of emancipatory education. We have not found curricular innovation or curricular
justice. This is because the official curricula do not indicate counter-hegemonic pedagogical
practices, to which the emphasis would be questioning society and life conditions, not just
recognizing the way reality is constituted.

Keywords: Basic Education. Curriculum. Curricular Justice. Right to Education. Education in
Human Rights.



RESUMEN

En decurrencia de los cambios que se produjeron en el campo educativo, desde las reformas
de la década de 1990, teniendo en cuenta la propuesta de un nuevo contrato educativo, el
objetivo de este estudio es mapear, identificar y analizar el modo como se tratan los conceptos
de democracia, ciudadania e inclusién sociales en el campo de la ciencia juridica y de las
ciencias sociales, y en particular, en la educacién. Ademads, se hace una investigacion del
modo como se presentan en los documentos curriculares nacionales y locales, a la vez que se
construyen interpretaciones respecto a las posibilidades, o no, de que tales nociones
operen/propongan una idea de la justicia curricular. De ese modo, se parte de la hipdtesis de
que los conceptos de democracia, ciudadania e inclusién social son los Principios
Fundamentales que subyacen a los Derechos Fundamentales, en este caso, en particular, el
derecho a la educacion en una escuela “reinventada” como "para todos" en el estado actual del
capitalismo, y dependiendo de la forma como se incorporan en los documentos curriculares,
pueden concretizar la justicia curricular. El disefio metodoldgico de esta investigacion se guia
por la técnica de investigacion cualitativa de un estudio comparativo de cardcter bibliografico
y documental. Son fuentes documentales de esta investigacion los documentos curriculares
publicados en el nivel nacional y local, es decir, en los “Parametros Curriculares Nacionais”
(PCN) niveles iniciales (primero a cuarto grado) y finales (5 °® a 8 ° grado) de la ensenanza
primaria, en los afios de 1997 y 1998, respectivamente, y en el “Referencial Curricular
Nacional para a Educacdo Infantil” (RCNEI), del afio de 1998b, ademas del “Referencial
Curricular do Ensino Fundamental” (primero a noveno grado), elaborado por la Secretaria de
Educacion Municipal de Campo Grande/MS en 2008 y el “Referencial Curricular da
Educagdo Basica” (Primaria y Secundaria), elaborado por la Secretaria de Educacion del
Estado de Mato Groso del Sur en 2007. Las dreas de comparacion elegidas para el anélisis son
la diferencia, la diversidad y la desigualdad. Estas dreas se describen por la expresion de los
conceptos de democracia, ciudadania e inclusiéon social y permiten observar las formas de
incorporar estos conceptos en la préactica de la escritura de la curricula. Los andlisis
confirmaron el tono discursivo del reconocimiento de la existencia de la diferencia, la
diversidad y la desigualdad en la escritura de los documentos curriculares, pero al
transponerse al dambito educativo aparecen como asuntos de asignaturas con el objetivo de
promover asi una "escuela para todos". Por lo tanto, los resultados indican que la democracia,
la ciudadania y la inclusion social en la escritura de la curricula no se toman/apropian en su
sentido politico, lo que impide que el proceso educativo se ponga en practica en el sentido de
educacion emancipadora. No se encontro la innovacién curricular, tampoco justicia curricular,
porque la curricula oficial no indica pricticas pedagdgicas contrahegemonicas, para las cuales
la ténica seria cuestionar la sociedad y condiciones de vida y no solamente reconocer como se
constituye la realidad.

Palabras clave : Educacién Basica. Curriculum. Justicia Curricular. Derecho a la Educacion.
Educacién en Derechos Humanos.
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NOTAS INTRODUTORIAS

O interesse em trabalhar com/na educagdo orientou a minha escolha pelo curso de
Pedagogia. A intengdo inicial era atuar em sala de aula, para poder contribuir na formacao das

criangas, movida pela crenca de que a educagdo € instrumento transformador da sociedade.

Ingressei no curso de Pedagogia da Universidade Federal de Mato Grosso do Sul
(UFMS) em 2008. A descoberta do quanto o curso poderia me proporcionar em termos de
conhecimento na area foi surpreendente. As questdes educacionais se ampliavam a cada
semestre, com as diferentes disciplinas. A educagdo e seus contextos nao mais estavam

restritos apenas a aprender a dar aulas.

Em uma das disciplinas do curso, Praticas Pedagégicas em Educagdo Infantil e Anos
Iniciais, ministrada do primeiro ao quarto semestre, observei o contexto escolar de oito
institui¢des educativas, entre elas escolas publicas estatais, escolas publicas da rede privada e
uma escola de atendimento especializado para criangas com Sindrome de Down. Considero
que, apesar do pouco embasamento tedrico, tal atividade contribuiu para me aproximar da
realidade na qual a educacao estd imersa, revelando seus conflitos e contradi¢des, fomentando

inimeras inquietagoes.

A partir dessa experiéncia, uma inquietacdo mais especifica me impulsionou: a
oportunidade de estar nas escolas e, concomitantemente, aprofundar os estudos tedricos sobre
a inclusdo. Refletir sobre as relacdes entre teoria e pratica incrementava os questionamentos
quanto ao contexto social, histérico, cultural e econdmico no qual a sociedade se insere e,

consequentemente, quanto a escola como uma institui¢ao social.

O interesse em aprofundar conhecimentos sobre a temaética inclusio escolar motivou a
procura pelo Grupo de Estudos e Pesquisas Observatério de Cultura Escolar (OCE). A
participacdo no grupo fomentou a realizacdo de leituras e discussdes tedrico-metodologicas
cujos objetos eram os estudos sobre a escola, a cultura escolar e o curriculo, um exercicio
fundamental no reconhecimento dos processos de pesquisa da Linha de Pesquisa Escola,

Cultura e Disciplinas Escolares.

Vinculada ao grupo, tornei-me bolsista de Iniciacdo Cientifica CNPq (PIBIC) 2010-

2011, desenvolvendo a pesquisa Diferenca, cidadania e inclusao social: da ciéncia politica
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aos documentos curriculares locais (2007-2008)1, tendo os estudos curriculares como um
elemento de investigacdo da possibilidade ou ndo da inclusdo de alunos diversos, diferentes,
desiguais nas escolas, a partir dos curriculos prescritos. Essa producdo fundamentou a

elaboragao do Trabalho de Conclusao de Curso, com o mesmo enfoque.

Esse primeiro exercicio de pesquisa aprofundou o interesse por conhecimentos
referentes a drea. A continuidade da participagdo no OCE concretizou a perspectiva do tema
da pesquisa do Curso de Mestrado. A proposta expandia a andlise para o direito a educacio e
a identificacdo da justica curricular, no contexto de um novo contrato educativo, reinventado®
em finais do século XX, para atender as demandas da escola para todos, tendo os campos da

sociologia da educacdo e da ciéncia juridica como aportes tedricos.

Importa considerar que as transformagdes pelas quais as sociedades no mundo vém
passando, em decorréncia do movimento do capital a partir do final do século XX, suscitam
reflexdes acerca do modo como as pessoas estdo vivendo. Nao hd como desprezar o papel da
educagdo nesse processo, pois € um fendmeno social, que interfere diretamente na sociedade.
Em tempos em que o discurso propalado pelas entidades internacionais € 0s governos
nacionais expressam a inten¢do de reinventar uma “educacao para todos”, a saber, a educagdo

institucionalizada, faz-se necessario entender que tipo de educacdo € essa.

A partir desse lugar, esta pesquisa propde aproximagdes, no sentido de mapeamento e
andlise, das noc¢des de democracia, cidadania e inclusdo social no contexto da sociedade
capitalista, buscando reflexdes sobre o seu atual momento, por entendé-las como nogdes

operadoras da justi¢a curricular.

A justica curricular insere-se no campo dos estudos curriculares, a partir da
configuracdo de um curriculo “contra-hegemonico”, fundado na percepcdo de que existem
alunos com diversas herangas culturais, que obrigam as escolas a pensar processos
diferenciados de distribuicdo e acesso aos conhecimentos. Pensar um curriculo “contra-

hegemoOnico” € validar a perspectiva de uma educacdo diferente daquela habitualmente

oferecida pelos sistemas educativos, de 16gica homogeneizadora. Assim,

' Ancorado na pesquisa Observatério de Cultura Escolar (5): estudo de documentos curriculares locais e suas
implicacdes para construcdo da diferenciacdo/flexibilizacdo curricular (1998-2008), coordenada pela Prof.* Dr.*
Fabiany de Céssia Tavares Silva e financiada pelo CNPq.

% O termo reinventado estd associado a idéia de “invencdo das tradi¢des” utilizado por Eric Hobsbawm para
designar um conjunto de préticas reguladas por regras titicas ou abertamente aceitas; tais praticas, de natureza
ritual ou simbdlica, visam inculcar certos valores e normas de comportamento através da repeti¢do, o que
implica, automaticamente, numa continuidade em relacdo ao passado. Ver mais em HOBSBAWM, 1997.
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Comprometer-se com uma educacgdo critica e libertadora obriga a investigar
em que medida os objetivos, contetidos, materiais curriculares, metodologias
diddticas e modelos de organizacdo escolar sdo respeitosos com as
necessidades dos distintos grupos sociais que convivem em cada sociedade.
Requer indagar se as interacdes pessoais nas salas de aula e na escola, assim
como os modelos de participacdo estdo condicionados por preconceitos e
falsas expectativas; se as estratégias de avaliacdo servem para diagnosticar o
quanto antes os problemas e nos manter alerta ante as dificuldades que tem
cada estudante, mas em especial daqueles que pertencem a grupos sociais de
risco, ou a minorias que sofrem todo tipo de marginalizagdo. (TORRES-
SANTOME, 2011, p. 10-11).

Como expde Torres-Santomé (1998), a justica curricular defende um “projeto
emancipador”, com conteudos culturais que incluam as vozes ausentes ou deformadas nos
curriculos tradicionais e estratégias de ensino que contribuam para uma aprendizagem critica

por parte dos individuos.

A justica curricular € um conceito, uma ideia que ganha espago, em um momento em
que os direitos fundamentais imprimem forca ao movimento que a sociedade vivencia, de
busca pela seguridade dos direitos adquiridos pelo cidaddo. Nesse caso em questdo,
especificamente o direito a educagdo, por grupos anteriormente nao reconhecidos e que hoje
lutam por espagos cada vez maiores no contexto social, grupos que desejam ter suas vozes

ouvidas.

Autores como Hargreaves, Earl e Ryan (2001) sugerem que as escolas deveriam
preparar seus agentes para um mundo em mudangca e que o curriculo, organizado em
disciplinas, centrado nos contetidos e indiferente aos processos, encontra-se em crise por,
historicamente, ndo conseguir atender a essa reclamacdo social. Diante disso, concepcoes
singulares dos curriculos escolares, privilegiadoras de escolhas de alguns tipos de
conhecimentos em detrimento de outros, indicam estar com seus dias contados, ja que estdo a

ser repensadas ou, pelo menos, problematizadas.

? Comprometerse con una educacién critica y liberadora obliga a investigar en que medida los objetivos,
contenidos, materiales curriculares, metodologias didacticas y modelos de organizacidn escolar son respetuosos
con las necesidades de los distintos colectivos sociales que conviven en cada sociedad. Requiere indagar si las
interacciones personales en las aulas y en el centro escolar, asi como los modelos de participacién estdn
condicionados por prejuicios y falsas expectativas; si las estrategias de evaluacién sirven para diagnosticar
cuanto antes los problemas y mantenernos alerta ante las dificultades que tiene cada estudiante, pero en especial
las de aquellos que pertenecen a colectivos sociales en situaciones de riesgo, o a minorias que sufren toda clase
de marginaciones.
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Em nossas andlises, problematizamos esse desenho de curriculo, organizado em
disciplinas e centrado nos conteddos, sustentados pelas consideragdes de Apple (2002), para o
qual o curriculo consiste na selecio do conhecimento socialmente legitimado e, portanto,
configura-se como o produto das tensdes culturais, politicas e econOmicas presentes na

sociedade, tornando-se, na maioria das vezes, a expressao dos interesses dominantes.

Seguindo o pensamento de Connell (1999), os estudos modernos abordam a questao
da “educacdo e justica” como um servico que o sistema educativo global oferece a toda
populacdo e se formula em termos de justica distributiva. Assim, interessa-nos saber como a
justica curricular pode ser incrementada nos documentos curriculares e a forma como eles
incorporam as no¢des de democracia, cidadania e inclusdo social, entendidas por nés como

operadoras dessa justica.

Para tanto, inicialmente, organizamos um levantamento/mapeamento com a finalidade
de descobrir se a justica curricular ja havia se configurado em objeto de pesquisa. Utilizamos
como ferramenta, a busca de dados em bibliotecas virtuais de Universidades (Federal do Rio
de Janeiro - UFRJ e Universidade de Sdo Paulo — USP), que contavam com Programas na
area das Ciéncias Sociais; e no banco de teses e dissertacdes (CAPES) na drea da educacgdo
envolvendo a temadtica, a partir dos descritores: educacdo e justica e justica curricular. Vale

destacar, que para este ultimo, motor desta investigacdo, nenhum resultado foi encontrado.

Estabelecemos o periodo de 1998 a 2008 como delimitador da busca, por corresponder
a elaboracdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e dos Documentos Curriculares
Locais, estes ultimos produzidos no interior das redes estaduais e municipais de ensino, nas

diferentes regides do Pais.

No conjunto desses critérios foram encontrados 36 relatérios de teses e 114 de

dissertagdes para o descritor educacdo e justica, conforme a tabela a seguir:



Tabela 1 — Relatérios de Dissertagcdes e Teses CAPES (1998-2008) - Educagao
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Descritores

Dissertacoes

Teses

Educacio e Justica

Justica curricular

[114]

BRESOLIN (1998); PAZ (1998); PINHEIRO (1998);
RIBAS (1998); VIEIRA (1998); CASTRO (1999);
CASTRO (1999); CORDEIRO (1999); SALOMAO
(1999); BAPTISTA (2000); GOMES (2000); GUSMAO
(2000); LARA (2000); LINO (2000); RIBEIRO (2000);
SILVA (2000); SILVA (2000); VENTURELLI (2000);
VILLAGRAN (2000); AMORIM (2001); BIHAIN
(2001); FORONI (2001); NORONHA (2001); REIS
(2001); ROSA (2001); SIMAO (2001); VOLPE (2001);
AGUIAR (2002); AMORIM (2002); BERCHANSKY
(2002); CAMPOS (2002); FREITAS (2002);
JOUGLARD (2002); RIBEIRO (2002); SILVA (2002);
ARENAS (2003); CARDON (2003); CUNHA (2003);
FERREIRA (2003); KOHL (2003); MOURA (2003);
NASCIMENTO (2003); OLIVEIRA (2003); SANTOS
(2003); SANSON (2003); SCAREL (2003); TOTTI
(2003); GABRIEL (2004); GONCALVES (2004);
MACHADO (2004); MOREIRA (2004); NELLESSEN
(2004); VENDRAMINI (2004); BERTOLIN (2005);
DOMINGOS (2005); FERNANDES (2005);
GADELHA (2005); HEGELE (2005); MELEK (2005);
OLIVEIRA (2005); SANTANA (2005); SILVA (2005);
SILVA (2005); SOARES (2005); SOUZA (2005);
STEFANELLO (2005); BRAGA (2006); DURIGAN
(2006); FACONTI (2006); FERREIRA (2006); GOMES
(2006); GUIMARAES (2006); KOSSATZ (2006);
MACHADO (2006); MENESES (2006); OLIVEIRA
(2006); PAETZOLD (2006); SANDESKI (2006);
SANT’ANA (2006); SILVEIRA (2006); ALMEIDA
(2007); BERNDT (2007); CAMPOS (2007);
CORNAGLIA (2007); COTRIM (2007); ESPIT (2007);
FANK (2007); GENTIL (2007); GOUVEA (2007);
KAWASHIMA (2007); MATTOS (2007);
MONTOVANI (2007); SANTOS (2007); SILVA
(2007); SILVA (2007); ALBUQUERQUE (2008);
ALMEIDA (2008); AMORIM NETO (2008);
ANDRADE (2008); BELEM (2008); CABRAL (2008);
CARBONESI (2008); CORREA (2008); DAMASCO
(2008); FERNANDES FILHO (2008); FERREIRA
(2008); GAMBOA (2008); JUNTA (2008); LANZA
(2008); LLIBRANTE (2008); MACIEL (2008);
OLIVEIRA (2008); ROCHA (2008); STEIN (2008).

[0]

[36]

SILVA (1999); OLIVEIRA
(2000); REIS (2002);
MEURER (2003);
CAVALCANTE (2003);
CORREA (2003);
FERREIRA (2003);
RODRIGUES (2003);
SANTOS (2003); FREIRE
(2004); MENDONCA
FILHO (2004); OLIVEIRA
(2004); SALES (2004);
ARAUJO (2005);
FORNAZIERI (2005);
CHIA (2006); COSI
(2006); MARTINEZ
(2006); POMPILIO DA
HORA (2006); ADAO
(2007); AMARAL (2007);
AVENA (2007); CAMPOS
(2007); GUEDES (2007);
JUSTINIANO (2007);
SILVA (2007); ALMEIDA
(2008); CORDEIRO
(2008); CORREIA (2008);
GOUVEIA (2008); LUIZ
(2008); OLIVEIRA (2008);
PITANO (2008);

[0]

Fonte: MACHADO, 2013

Considerando o quantitativo encontrado para o descritor, optamos pela constru¢do de

um contexto de andlise dos resumos das produgdes ja apresentadas. Inserimos as abordagens

por areas afins, isto é, sociologia da educagdo ou ciéncias sociais, politicas educacionais ou da

educacgdo e organizacao da escola.
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A tabela a seguir registra o agrupamento baseado nas abordagens por éreas afins:

Tabela 2 — Agrupamento por abordagens de dreas afins

Areas afins Dissertacoes Teses
Sociologia da Educacio ou [6] [1]
Ciéncias Sociais RIBEIRO (2000); OLIVEIRA (2000).
AMORIM (2002);
FERREIRA (2003);

DOMINGOS (2005)
CAMPOS (2007);
STEIN (2008).

Politicas educacionais ou [9] [5]

da educacao SALOMAO (1999); SILVA (1999);
BAPTISTA (2000); REIS (2002);
REIS (2001); SANTOS (2003);
RIBEIRO (2002); ADAO (2007);
MOREIRA (2004): GOUVEIA (2008).
SILVA (2005);
SILVEIRA (2006);
ALMEIDA (2007)
DAMASCO (2008).

Organizacao da escola [7] [1]
PINHEIRO (1998); MEURER (2003).
CORDEIRO (1999);
GUSMAO (2000);
SANTOS (2003);
OLIVEIRA (2005);
ESPIT (2007);
LANZA (2008).

Fonte: MACHADO, 2013.

No tocante as Dissertacdes na drea Sociologia da Educacao e/ou Ciéncias Sociais, no
periodo recortado, encontramos seis relatérios com objetos distintos para a temética educagao
e justica. O primeiro, de Ribeiro (2000), identifica o papel fundamental da Igreja e sua funcdo

evangelizadora na constru¢do de uma sociedade baseada na justica e na igualdade.

Em Ferreira (2003) e Domingos (2005), a escola € o foco dos estudos. O primeiro
compreende a escola como um novo espaco para a transformacao social, se integrada com os
movimentos sociais, hoje mais participativos; o segundo trata das configuracdes das relacdes
do cotidiano entre os sujeitos em uma escola regular que atende a inclusdo de criangas

deficientes.

O direito a educagdo configura-se em objeto do estudo de Amorim (2002), sobre a
situacdo dos adolescentes da Colonia Agricola das Palmeiras em MG, tendo reconhecido a

negligéncia em seu cumprimento. Campos (2007) examina a educacdo pensada pelo educador
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anarquista Fabio Luz, como motor para uma transformacao social, para a construcao de uma
sociedade justa e igualitdria. Stein (2008) avalia o movimento extra-escolar “Juventude
Brasileira” no periodo de (1938-1945) e as suas implicagdes no universo escolar, social e

cultural do Pais no Estado Novo.

Para a area de Politicas Educacionais ou da Educac¢do, analisamos nove
Dissertagoes. Baptista (2000) investiga a formacdo moral da crianca no espago escolar,
considerando as proposi¢des dos Parametros Curriculares Nacionais para o tema transversal -
Etica. J4 Reis (2001) considera a proposta da casa-abrigo, politica implementada para fazer
valer o direito de criancas e adolescentes em situacdo de abandono, com cardter de justica
social. No tocante aos impactos do FUNDEF sobre as fun¢des e a qualificagdo docente no
contexto do regime de colaboragdo entre a esfera estadual e municipal e no ambito nacional
em Mato Grosso, hd o trabalho de Ribeiro (2002). As politicas de acdo afirmativa sdo
discutidas, especificamente as cotas para afrodescendentes nas universidades brasileiras, no
trabalho de Moreira (2004). O autor discorre sobre o processo de implementacdo dessas
politicas, articulados no ambito da concepcdo de justica liberal, para se tentar promover
igualdade de oportunidades de acesso a universidade publica, em uma sociedade cujo
histérico de desigualdade e discriminacdo étnica ndo pode ser corrigido sem profundas

transformacdes estruturais.

Duas dissertagdes compdem esta tematica, dirigidas a educacdo infantil, aos direitos e
politicas para essa etapa da educacdo basica. Salomao (1999) enfoca a infancia e a educacio a
partir dos documentos e legislacdes internacionais e nacionais, no que tange aos direitos a
serem garantidos as criangas. Silva (2005) trata das politicas educativas para o atendimento
das criangas inseridas no contexto da Educagdo infantil, entendendo que, para atender a essa
etapa da educacgdo bdsica, com qualidade, as politicas precisam ser encaminhadas de forma

intersetorial.

Outras trés dissertagdes apresentam uma convergéncia, a atuacdo da Promotoria de
Justica na Educacdo. Silveira (2006) averigua a atuagdo do Ministério Publico, judicial e
extrajudicialmente, para efetivar o direito a educacdo bdsica, tendo em vista os impactos
gerados nos sistemas educacionais apds as alteragdes no financiamento da Educacdo, com a
introducdo do FUNDEF. Almeida (2007) relata a atuacdo da Promotoria da Infancia e da
Juventude de Ribeirdo Preto na criacio de um Conselho que uniu os Conselhos de Escola de
uma mesma regiao, na mesma localidade, em busca de uma gestdo escolar mais democratica e

efetiva. Por fim, Damasco (2008) aprecia a atuacao das Promotorias de Justica e de Defesa da
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Educagdo do Ministério Publico do Distrito Federal e Territ6rios (Proeduc), entre os anos de
2001 e 2007, na garantia do direito a educacdo, analisando 64 Recomendacdes Publicas

expedidas por essas institui¢des no periodo.

Para a area Organizacao da Escola, deparamo-nos com sete estudos. Pinheiro (1998)
pondera sobre a Etica e a pratica pedagégica em uma Escola Estadual de Ensino Fundamental
como acdo formativa, pois, como os valores ndo sdo inatos, o processo educativo tem por
objetivo o desenvolvimento do individuo como pessoa, cidaddo e sujeito. Cordeiro (1999)
tece comentdarios sobre os resultados pedagdgicos obtidos pelas medidas socioeducativas
aplicadas pelo juizado da infincia e do adolescente aos alunos acusados de praticar atos de

violéncia escolar em uma escola ptblica estatal especifica de Mato Grosso do Sul.

Com a inten¢do de analisar, sob uma perspectiva de reflexao politica, a gestdo escolar
em nosso Pais, Gusmao (2000) relata o trabalho desenvolvido pela Escola "Cidade de
Emais", localizada na periferia urbana da cidade de Belém, pelo fato de manter uma
organizacdo em que prevalecem as decisOes colegiadas, mantidas nas instincias decisorias
estabelecidas no Regimento Escolar, que visa a uma formagdo na contramao da politica
neoliberal vigente. Ja Santos (2003) investiga a formacdo de professores e as Novas
Tecnologias da Informacdo, por acreditar na relevincia desse aspecto na atual sociedade,

conhecida como sociedade da informacao.

A prética pedagédgica do professor foi objeto de dois trabalhos. Oliveira (2003)
esmilca a pratica pedagodgica reflexiva e a qualidade do trabalho de professoras das séries
iniciais de trés escolas municipais de Ensino Fundamental no Piaui; Espit (2007) ocupa-se
com os valores presentes nas praticas educativas dos professores, no ambiente escolar e nos
alunos, e a relac@o entre esses valores e aqueles definidos pela legislacdo educacional e pelos

documentos escolares em uma Escola técnica de Ensino Médio em Santa Catarina.

Lanza (2008) focaliza o curriculo do ensino fundamental da cidade de Campinas,
tomando como base o componente curricular Educacdo, Relacdes Econdmicas e Tecnologia,
com a sigla ERET, no periodo delimitado entre 1969 a 2007, que visava a formagado do aluno

trabalhador.

No que concerne aos relatérios de Teses, o quantitativo selecionado foi pequeno,
considerando-se as abordagens elencadas para a andlise. Em Sociologia da Educacido e/ou
Ciéncias Sociais, encontramos o trabalho de Oliveira (2000), que vé a constitui¢do dos

patronatos agricolas como instrumentos de assisténcia a infiancia e adolescéncia pobres
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durante a 1* Republica, tendo como objetivos a educagdo e a regeneragdo dos sujeitos em

questao.

Em Politicas Educacionais ou da Educacao, elencamos um nimero maior do que as
outras, tanto em dissertagdes quanto em teses, com cinco trabalhos. No que diz respeito as
teses, Silva (1999) avalia a intervencdo das politicas e estratégias para a educagdo bdsica
publica gestadas pelas instituicdes Banco Mundial, Unesco e Cepal que, de forma gradual,
estdo sendo incorporadas nas praticas da sociedade brasileira. A modalidade Educacdo a
Distancia, em Reis (2002), é considerada a partir das razdes para a institucionalizacdo no
contexto da LDB - Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n° 9.394/96),
enfocando-a sob o prisma da razdo juridica. Santos (2003) expde o posicionamento politico-
ideoldgico e educacional de Darcy Ribeiro, que seguiu os principios da via mestra e
aproveitou as contribui¢des tanto do socialismo quanto do liberalismo para lutar por um
sistema democrético, permeado pela liberdade e justica social, apontado na constru¢do da

altima LDB.

Adao (2007) aproxima-se das Politicas Publicas de Acdes Afirmativas, entendidas
como decorrentes das organizacdes e das agdes histéricas do Movimento Negro, como as
Politicas de Cotas em Universidades Publicas brasileiras. Gouveia (2008) aborda analises da
politica educacional municipal em gestdes de partidos politicos de perfil divergente no
espectro politico brasileiro. As gestdes municipais focalizadas foram do PFL em Curitiba e do

PT em Londrina, cidades do Paran4, no periodo de 2001-2004.

Para a Organizacao da Escola, apenas um trabalho, de Meurer (2003), enfoca o
processo de reconstru¢do do projeto politico-pedagdgico de uma escola publica — Escola
Estadual de Ensino Médio Cilon Rosa, localizada no Municipio de Santa Maria — RS, tendo
em vista o objetivo de atender as adequacdes estabelecidas a partir da promulgacdo da LDB,

Lei n°® 9.394/96.

No conjunto de dissertagdes e teses selecionadas e analisadas, contamos com distintos
objetos de estudo que permeiam a temadtica que envolve esta pesquisa. Contudo, abordam
questdes relacionadas a educagdo, a escola e as politicas, que podem favorecer uma educacao
mais democrdtica e justa. Pela andlise realizada, verificamos que, até o momento da
realizacdo desta pesquisa, ndo se detectou a abordagem da questdo da educagdo e justica da

forma como pretendemos — na configuracdo da justica curricular.
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Esta dissertacdo objetiva mapear, identificar e analisar a forma como as nogdes de
democracia, cidadania e inclusdo social estdo tratadas no campo da ciéncia juridica e ciéncia
social, particularmente, a educagdo; e investigar as formas como elas se configuram nos
documentos curriculares nacionais e locais’, a0 mesmo tempo em que construimos
interpretacdes acerca das possibilidades, ou ndo, de que essas nocdes operem/proponham uma
ideia de justica curricular. Vale destacar que os documentos curriculares locais sdo os
produzidos pelas redes de ensino Estadual de Mato Grosso do Sul e Municipal de Campo

Grande/MS, no periodo delimitado.

Para dar forma a tais estudos, estamos orientados pelos procedimentos da pesquisa
qualitativa, que compreende um conjunto de diferentes técnicas interpretativas, que buscam
descrever e decodificar os componentes de um sistema complexo de significados, cujo
objetivo € traduzir e expressar o sentido dos fendmenos do universo social. Trata-se de

minimizar a distancia entre indicador e indicado, entre teoria e dados, entre contexto e acao.

Para tanto, recorremos as técnicas da pesquisa bibliografica e documental. A primeira
funda-se no levantamento, selecdo e andlise de artigos de periddicos, capitulos de livros,
livros, dissertacdes e teses, que procederam a investigacdes sobre as temadticas: cidadania,
democracia, inclusdo social, direitos fundamentais, curriculo e justica curricular. A segunda
organiza-se em torno dos documentos curriculares nacionais — Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental (PCN) séries iniciais (1* a 4* séries) e finais (5* a 8
série) do ensino fundamental, nos anos de 1997 e 1998, respectivamente e, o Referencial
Curricular Nacional para a Educacdo Infantil, do ano de 1998b; e locais — Referencial
Curricular do Ensino Fundamental (1° ao 9° ano) e Referencial Curricular da Educacdo Bésica

(Ensino Fundamental e Ensino Médio).

Acrescem-se a esse conjunto de procedimentos as técnicas do método comparado que,

segundo Schriewer (2009), estd ancorado na necessidade de:

[...] saber diferenciar, entdo, as operacdes que fixam os objetos de
comparagdo como tais em sua conexdo um com o outro (em relacido apenas
com seus aspectos factuais) daquelas operagdes que concernem as conexoes
entre diferentes dreas de estudo ou niveis sist€émicos e com a defini¢do destes
em relacdo um com o outro. (SCHRIEWER, 2009, p.67).

* Entendidos como Documentos Curriculares Nacionais os produzidos pelo Ministério da Educacdo, por meio da
Secretaria de Educacdo Fundamental e Locais, os produzidos por uma rede de ensino especifica (estadual e/ou
municipal) de uma determinada regido do Pafs.
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Para Ferreira (2009), a comparagdo, em Educacao,

[...] gera uma dindmica de raciocinio que obriga a identificar semelhancas e
diferencas entre dois ou mais fatos, fendmenos ou processo educativos e a
interpretd-las levando em consideracdo a relagdo destes com o contexto
social, politico, econdmico, cultural, etc. a que pertencem. Daf a necessidade
de outros dados, da compreensao de outros discursos. (FERREIRA, 2009, p.
138).

O autor discorre sobre as diversas abordagens com as quais metodologicamente sio
feitas as comparagdes em educagdo. Para a abordagem sdcio-histérica, menciona a superacao
da simples descricdo dos fatos sociais para sua compreensdo e interpretacdo que aponte

sentidos aos quais eles se vinculam.

Todavia, porque a educagdo comparada ndo pode compreender qualquer
processo educativo sem olhar para seu funcionamento interno e,
simultaneamente, encarar suas relacdes com as dimensdes politica,
econdmica, social e cultural que o envolvem, condicionam ou determinam,
ela ndo deve considerar-se auto-suficiente, mas, pelo contrdrio, tem de
procurar o didlogo com outros campos disciplinares. Esse didlogo ndo deve,
no entanto, ser condicionado por qualquer espécie de subserviéncia
cientifica, ou seja, a educacdo comparada niao pode colocar-se como
subsididria de uma disciplina ou técnica metodoldgica qualquer. Ela tem de
assumir-se como um saber que resulta da interpelacdo, por meio da
comparacdo, da educagdo em seus multiplos aspectos, situados em contextos
diferentes, captados e analisados com recurso a técnicas e metodologias
providenciadas por outras ciéncias, quando para tal forem consideradas mais
adequadas pelos comparatistas. (FERREIRA, 2009, p. 158).

Entre as técnicas de comparagdo simples e complexas, € necessdrio distinguir entre as
relacdes que os fatos podem instituir e as conexdes que eles instituem. Dessa diferenca, a
comparacdo como fato do cotidiano, na vida social, passa a se constituir como método
cientifico social. Assim, estudamos comparadamente os documentos relacionados,
estabelecendo para tal exercicio as dreas de comparacgdo, a saber: diferenca (como expressao
de democracia), diversidade (como expressao de cidadania) e desigualdade (como expressao
de inclusdo social). Essas chaves permitem observar as formas de incorporag¢ao dessas nogdes
na prética da escrita curricular.

A sistematizacdo dessas fontes, os documentos nacionais e locais, viabiliza o exercicio
de andlise e compreensao da forma pela qual as no¢des de democracia, cidadania e inclusao
social sdo recuperadas da Ciéncia Social e da Ciéncia Juridica e transpostas para o campo da

educagdo, como passiveis de solucionar os reclames da sociedade por uma escola mais justa e
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democratica, considerando a centralidade do curriculo no funcionamento da instituicdo

escolar.

O curriculo introduz-se como objeto desta pesquisa, fundamentado no campo da teoria
critica’, que “[...] coloca em questdo precisamente os pressupostos dos presentes arranjos
sociais e educacionais. [..] desconfiam do status quo, responsabilizando-o pelas

desigualdades e injustigas sociais [...]” (SILVA, T. T., 2005, p. 30).

Na teoria critica, a énfase recai sobre questdes de desigualdade social. Os agentes sdao
pensados a partir do pertencimento as classes sociais, o que indica que o curriculo “[...]
deixou de ser uma drea meramente técnica, voltada para questdes relativas a procedimentos,
técnicas, métodos” e passou a ser relacionado a “questdes socioldgicas, politicas,

epistemoldgicas” (MOREIRA; SILVA, 2011, p. 13).

Sob o enfoque da teoria critica, “[...] o cardter interessado das decisdes referentes ao
curriculo” (MOREIRA, A., 2001, p. 79), como parte integrante dos sistemas educacionais,
estaria a servico da reproducdo da sociedade capitalista e da manutencdo das suas

desigualdades sociais (BOURDIEU; PASSERON, 2008).

Nossa investigacao, nesse quadro de andlise, delineia-se pela proposi¢do de questionar
o curriculo prescrito vigente na sociedade capitalista, com intencdo homogeneizadora, que
visa a formacgdo de um sujeito apto a responder as demandas desse tipo de sociedade, ou seja,

produtiva e econdmica.
Reportamo-nos a Apple (1995), ao registrar que a educacio estd

[...] intimamente ligada a politica da cultura. O curriculo nunca é apenas um
conjunto neutro de conhecimentos, que de algum modo aparece nos textos e
nas salas de aula de uma nac¢do. Ele é sempre parte de uma tradigdo seletiva,
resultado da sele¢do de alguém, da visdao de algum grupo acerca do que seja
conhecimento legitimo. E produto das tensdes, conflitos e concessdes
culturais, politicas e econdmicas que organizam e desorganizam um povo.
(APPLE, 1995, p. 59).

> Silva (2007), ao discorrer sobre a teorizagdo critica em educa¢do como constitutiva de uma tradi¢do de
pensamento educacional e pedagdgico, cita, como “alguns dentre os ‘pioneiros’” da tradi¢@o na atualidade: Paulo
Freire, Michael Young, Pierre Bourdieu, Basil Bernstein, Samuel Bowles e Herbert Gintis, Louis Althusser,
Michael Apple, Henry Giroux, Peter MacLaren, Thomas Popkewitz, Jennifer Gore (SILVA, 2007, p. 7). Cabe
observar que, embora o pertencimento de Bourdieu ao campo da “Nova Sociologia” — caracterizada pelo
enfoque critico das suas andlises e proposi¢des — tem sido questionado (FORQUIN, 1993, p.78), suas
elaboracdes, em torno dos capitais culturais, relacionadas com os processos de reproducio cultural dos sistemas
escolares, dialogam com teses e categorias marxistas e evidenciam uma postura critica nas andlises.
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Pensando no curriculo como selecdo e distribuicdo de conhecimento, o autor elenca
uma série de respostas as indagacoes suscitadas pela reflexido acerca do que o curriculo pode
representar: A quais interesses ele atende? O conhecimento distribuido é selecionado por

quem, com qual objetivo?

Essas questdes sdo pontuais, ainda hoje. Pensando nas diferentes culturas que
permeiam a sociedade e, necessariamente, na escola que se denomina “para todos”, € que
investigamos os documentos curriculares locais, projetados para esse cendrio, sob a

perspectiva da justi¢a curricular e seu pressuposto emancipatério.

Intengdes emancipadoras neste caso podem ser compreendidas como um
paradigma que combina teoria e pritica no interesse de libertar os individuos
e grupos sociais das condicdes subjetivas e objetivas que os ligam as forgas
de exploragdo e opressdo. Isto sugere uma teoria critica que promova auto-
reflexdo dirigida ao desmantelamento de formas de falsa consciéncia e
relacdes sociais ideologicamente congeladas, todas as quais geralmente
aparecem na forma de leis universais. Assim, a emancipagdo tornaria o
pensamento critico e ac¢do politica complementares. Isto sugere um processo
de aprendizagem no qual o pensamento e a acdo seriam mediados por
dimensdes cognitivas, afetivas e morais especificas. (GIROUX, 1997, p. 52).

Para a identidade da justi¢a curricular que intentamos analisar, encontram-se as nog¢oes
de democracia, cidadania e inclusdo social. Entendemos essas nog¢des como operadoras, pois
imersas no reconhecimento de que a educacdo dirige-se a individuos particularizados,
situados no espaco e no tempo, e cujas capacidades, bem como disposi¢des e expectativas,
refletem as caracteristicas objetivas do mundo social e do mundo mental no qual sao levados a

viver.

O capitalismo trouxe mudancas no conceito de democracia, reconhecida como
democracia formal, “[...] uma forma de igualdade civil coexistente com a desigualdade social
e capaz de deixar intocadas as relacdes econdmicas entre ‘elite’ e a ‘multidao trabalhadora’”.

(WOOD, 2010, p. 184).

Wood (2010) mostra que:

[...] o efeito foi a mudanga do foco da ‘democracia’, que passou do exercicio
ativo do poder popular para o gozo passivo das salvaguardas e dos direitos
constitucionais e processuais, € do poder coletivo das classes subordinadas
para a privacidade e o isolamento do cidaddo individual. [...] o conceito de
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‘democracia’ passou a ser identificado como liberalismo. (WOOD, 2010, p.
196).

O conceito de cidadania é passivel de transformacdes, bem como de incorporagdo de
outros elementos que envolvem a vida em sociedade. Em sua génese, constituiu-se de valores
que se diluiram a medida que as relagdes na vida em sociedade se complexificaram. Cabe a
nés refletirmos se é vidvel uma efetivacdo que dé ao individuo uma vida digna, mesmo

estando ele inserido em uma sociedade capitalista.

De um modo particular, Duarte (2010) questiona a compatibilidade entre cidadania e a
l6gica social do capital. Sua andlise recai sobre o fato de que a cidadania se alinha com a
moral, embora ambos 0s conceitos nao tenham o mesmo significado. Decorre dessa relagao o

questionamento sobre a coexisténcia entre cidadania e capitalismo.

[...] Ndo ha capitalismo sem a reproducio da relacdo entre capital e trabalho.
[...] Nesse seu processo reprodutivo, o capitalismo é voraz e indiferente as
questdes morais. Nao estou afirmando que as pessoas, na sociedade
capitalista, ndo se preocupem com as questdes morais, mas, sim, que a logica
de reproducdo do capital € indiferente a essas questdes. O capital se reproduz
com ou sem a san¢do da moral. [...] (DUARTE, 2010, p. 77).

Partindo da necessidade que o individuo tem de sobreviver e, portanto, de vender sua
forca de trabalho, ndo € apenas uma escolha entre seguir a 16gica do capital ou seguir as
regras impostas pela moral, “[...] o trabalhador é obrigado, portanto, pela sociedade
capitalista, a vender sua propria atividade, a vender a Unica forma de humanizagdo, que € a

atividade humana, em troca de dinheiro. [...]” (DUARTE, 2010, p. 79).

Apesar de o autor considerar que hd um aspecto de imoralidade na compra e venda da
atividade humana, ele aponta que “[...] a propria questdo do trabalho traz a contradi¢dao
relativa ao desenvolvimento moral. [...] ndo posso deixar de reconhecer que hd valores morais

positivos na ética do trabalho [...]” (DUARTE, 2010, p. 80).

Ja Saes (2000) ressalta que, no inicio do século XXI, o conceito de cidadania versa
sobre um aspecto determinado da cidadania na sociedade capitalista: a cidadania politica.
Quanto a cidadania politica, o capitalismo independe do Estado democratico para manter sua
l6gica de reproducdo. Se considerarmos que Marshall entende cidadania politica como a
participacdo do povo no exercicio do poder politico, indagamos se isso, de fato, se efetiva na

sociedade capitalista.
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No capitalismo existem empecilhos sociais ao exercicio da cidadania. Isso se da
devido as correntes politicas diversas que exibem uma configuracdo burocritica do Estado.
H4 uma limitagdo na pratica da cidadania politica no sistema capitalista, pois, apesar da
conquista do direito ao voto, ou seja, o sufrdgio universal, e do regime democratico, a maioria

social ndo exerce, de fato, controle sobre os governantes.

Na sociedade capitalista, a educacdo ocupa papel relevante como elemento para a sua
manutencao, dando relevo a inclusao social, tendo em vista a compreensao da sociedade civil
de que é por meio da escolarizacdo, ou seja, da educagdo institucionalizada, que o individuo
pode se tornar produtivo e tomar parte na ldgica capitalista. Essa l6gica requer um individuo
com capacidades e habilidades para manter o processo de acumulagdo de capital sob controle

de pequena parcela privilegiada da sociedade.

No entanto, consideramos, ainda, ser possivel pensar uma escola democrética que
valorize a cultura daqueles que tém acesso a ela. Nesta seria vidvel a realizacdo de uma
educagdo que ndo pautasse apenas a formagdo para a ocupagdo de postos de trabalho. No que
tange a funcdo de transmissdo cultural da educacao, Forquin (1993, p. 12) revela que a cultura
significa “[...] um patrimonio de conhecimentos e competéncias, de institui¢des, de valores e
de simbolos, constituido ao longo de geragdes e caracteristico de uma comunidade humana

particular, definida de modo mais ou menos amplo e mais ou menos exclusivo”.

-

E relevante considerar a cultura que serd transmitida pelo processo educacional
escolar, ou seja, pelas escolhas dos conteidos expressos no curriculo, concomitantemente

com a cultura dos educandos, visa a uma educacdo que possa a/entender a todos.

Sidney Silva (2008) postula uma correlagdo entre a cultura local e o curriculo escolar,
de forma que a comunidade passasse a ser referéncia de valores para a democracia e a

formacdo humana. Diante disso, a inclusdo social é parte da ideia de:

Uma escola radicalmente comunitdria ndo pode estar desvinculada de um
projeto de superacdo das desigualdades sociais, caso contrdrio ela ficard
sempre a meio caminho quando se limita a mera garantia de igualdades de
oportunidades (modelo liberal) e ao reconhecimento do direito a diferenca
(modelo comunitarista). (SILVA, S., 2008, p. 249).

Na interpretacdo do autor, a inclusdo social pode ocorrer por meio da educacdo, mas

com outro objetivo que ndo o do capital, isto €, uma formacdo para a democracia e a
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cidadania, visando a constituicao de uma sociedade com menos desigualdades sociais e maior

valorizacdo da comunidade.

A partir dessas nocdes, o principio de justica curricular mencionado pode ser
entendido a partir da dificil conjuncdo do principio de igualdade com o reconhecimento das
diferencas. Sob esta perspectiva, democracia, cidadania e inclusdo social passam a ser praticas
que se asseguram aos individuos, que podem se aproveitar dos conteidos universais da
educag¢do na mesma medida e nas mesmas condicdes, respeitando as diferencas existentes

entre eles.

Dessa forma, com a justica curricular, os individuos, ao terem acesso a escola, apesar
de suas diferencas culturais, poderiam adquirir “conhecimento poderoso”, como aponta
Michael Young (2007, p. 1294), o que “[...] o conhecimento pode fazer, como, por exemplo,
fornecer explicagdes confidveis ou novas formas de se pensar a respeito do mundo”. Todos
terlam acesso a uma base minima do conhecimento entendido como poderoso, para

compreender o mundo de formas diferenciadas das que a sua realidade de vida apresenta.

Destacamos que estd designada, ou reinventada desde finais do século XX, para a
escola a responsabilidade de formar o sujeito para a cidadania, para a manutencdo da
democracia. Contudo, observamos que ha outra perspectiva para se entender a cidadania, ou
seja, para a manutencao da democracia, € preciso formar cidaddos ativos. A escola é chamada
a atender a essa demanda, selecionando e distribuindo conhecimentos em dire¢cdo a essa
formacdo. No entanto, ndo hd uma garantia de que esse cidadao, de posse do conhecimento
adquirido na escola, faca uso para o bem da coletividade, isto é, que se constitua uma

cidadania positiva.

Ap6s toda a formacao/instrucdo escolar, ao final de sua escolaridade obrigatéria, o
cidadao pode, ainda, praticar uma cidadania negativa, ou seja, ndo se empenhar para que suas
acOes resultem no bem da coletividade, ao usar os conhecimentos para o seu proprio

beneficio, agindo de forma individualista.

Ainda assim, entre as nocdes supracitadas, a cidadania seria o motor das praticas
emancipatdrias e, essa condi¢do sé se alcancaria quando levarem a cidadania e construidas

dentro de um principio democrético.

Assim, partimos da hipdtese de que as noc¢des de democracia, cidadania e inclusio
social s@o os Principios Fundamentais que embasam os Direitos Fundamentais, nesse caso

particularmente o direito a educagdo, em uma escola reinventada como ‘“para todos”, no
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estdgio atual do capitalismo. A depender da forma como sdo incorporados pelos documentos

curriculares, podem concretizar a ideia de justica curricular.

Ressaltamos que os Direitos Fundamentais abarcam uma evolug¢do dos direitos
inerentes ao ser humano. Inicialmente, foram conquistados direitos individuais ou civis. Com
as ampliagdes das relagdes sociais, econdmicas e politicas, as preocupagdes humanas foram

redimensionadas, surgindo os direitos sociais, econdmicos e culturais.

Diante do quadro de desigualdades sociais no qual a sociedade brasileira esta inserida,
torna-se necessario compreender a relevancia dos Direitos Fundamentais na busca da garantia
de dignidade da vida humana. No nosso estudo, essas no¢des podem operar um curriculo com
lugar para os interesses dos menos favorecidos, para a participacdo e a escolarizacdo comum e

que se estrutura na intencao de produzir situagdes de igualdade.

Diante o exposto, este relatério de pesquisa estd organizado em trés capitulos, a saber:
Capitulo 1, intitulado EDUCACAO, JUSTICA E DIREITO A EDUCACAO NOS ANOS
1990: APROXIMACOES E ENFOQUES DE ANALISE, no qual nos incursionamos pelo
campo politico (juridico) e da sociologia da educacdo para nos aproximarmos de no¢des como
justica, Estado e direito a educacdo, constituindo a ideia de um novo contrato educativo que
possa resultar em uma escola justa e democrdtica. No Capitulo II, A JUSTICA
CURRICULAR E O “NOVO CONTRATO EDUCATIVO” defendemos a ideia de justica
curricular como elemento de um novo contrato educativo, percebendo as nogdes de
democracia, cidadania e inclus@o social como possiveis operadoras da justica curricular, tendo
o curriculo como instrumento. No Capitulo 1II, OS DOCUMENTOS CURRICULARES
NACIONAIS (1997 E 1998) E LOCAIS (2007-2008): EXPRESSOES DE JUSTICA
CURRICULAR ?, apresentamos o exercicio de andlise em comparacdo dos documentos
curriculares Nacionais e locais, com a inten¢do de compreender de que forma as nocdes de
democracia, cidadania e inclusdo social sdo apropriadas/incorporadas por tais documentos e a

possibilidade de operarem a justi¢a curricular.

Finalizando, “CURRICULO INOVADOR OU CONSERVADOR” NA
RELACAO EDUCACAO, JUSTICA E DIREITO A EDUCACAO, a titulo de Notas

Finais, concluem ou, quem sabe, abrem novas perspectivas de anélises.



1 EDUCACAO, JUSTICA E DIREITO A EDUCACAO NOS ANOS 1990:
APROXIMACOES E ENFOQUES DE ANALISE

No contexto em que vivemos, de uma chamada sociedade democrética, a0 pensarmos
nos direitos que cabem ao cidadao, € inevitdvel nos remetermos a justica. A justica garante,
em forma de leis, que os direitos sejam efetivados. O Estado, pela acdo de seus governantes,
prové, de maneira planejada e organizada, por meio de politicas publicas, a materializagdo

desses direitos.

Essa conjuntura, elaborada de forma sintética, revela, de modo comum, o que a
sociedade em geral espera e por que anseia. A luta pela conquista de direitos € inerente ao
homem que trabalha para viver e almeja por qualidade de vida, que busca condi¢des para uma
vida digna, o que implica ter os direitos fundamentais assegurados. Embora imersos na
realidade de uma sociedade determinada pelas formas do capitalismo, esses direitos ainda se

projetam na justica € no Estado como forma de garanti-los.

Neste capitulo, objetivamos apreender em que sentido Justica, Estado e Direito a
educagdo podem compor um “novo contrato educativo”, que repensa a escola publica como
direito, tendo o curriculo como instrumento. Parte de nosso entendimento desse ‘“novo
contrato educativo” estd ancorada na ideia de “contrato social” proposta pelo fil6sofo francés
Jean-Jacques Rousseau, em meados do século XVIII, como um pacto legitimo, pautado na

supressdo da vontade particular como condi¢ao de igualdade entre todos.

No contrato social moderno, tal como a modernidade o desenvolveu, a cidadania foi
delimitada por meio do Estado-Nac¢do, por meio de uma arquitetura politica que garantia aos
individuos e aos grupos em geral um conjunto de deveres, protecdes sociais e politicas, em
troca da abdicacdo da identidade local. Ou seja, a lealdade ndo se baseava em pertengas
étnicas, familiares, religiosas ou tradi¢des, mas naquilo que se deveria assumir como nacional:

o territdrio, a lingua, a cultura, entre outros.

Nossas aproximagdes as nocoes de Justica, Estado e Direito a educagdo permeiam os
campos da ciéncia juridica e das ciéncias sociais, de modo a compreender o contexto de suas

origens e a forma como foram/estdo sendo apropriadas pelo/no campo educativo.
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1.1 JUSTICA, ESTADO E DIREITO A EDUCACAO: PRINCIPIOS DO “NOVO
CONTRATO EDUCATIVO

A sociedade é composta por diversas instituicdes, nas quais os individuos convivem e
se relacionam. A educacdo estd presente nesse contexto social, caracterizando-se como um
fenomeno do qual se esperam diversos resultados, como o desenvolvimento social, politico e

econdomico do Pais.

Dowbor (2003) reforca que o momento que estamos vivendo expressa uma condi¢ao
que impde a educacdo como fator preponderante. A reprodugdo social, por exigir a
organizacdo de atividades produtivas, tem, nas unidades empresariais, a base dessas
atividades, que necessitam de infraestrutura, de um sistema intermedidrio que promova a
circulacio e a movimentacdo de produtos, servicos, informagdes, financiamentos e
pagamentos de forma ndo onerosa, além de pessoas educadas, sauddveis, descansadas e

dispostas.

A relevancia da educacdo no contexto social se expressa quando ela se torna um
Direito Social, com o consequente revestimento de universalidade. Ela foi reconhecida dessa
forma, pela primeira vez, com a promulgacdo da Constitui¢do Federal (CF) brasileira de 1988,
em seu artigo 6°: “Sdo direitos sociais a educacdo, a saide, a alimentagdo, o trabalho, a
moradia, o lazer, a segurancga, a previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a
assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituicdo. (EC n° 26/2000 e EC n° 64/2010)”
(BRASIL, 2010, p. 20).

Tal relevancia suscita esforcos para que seja dada a devida atencdo a esse fendmeno
capaz de promover transformagdes sociais, destacando a educacdo institucionalizada como
precursora do desenvolvimento do Pais. Assim, sdo chamados a responsabilidade o Estado e a

justica, para a garantia e a efetivac@o do direito a educacdo. Cury (2002) atesta que:

[...] a ligacdo entre o direito a educacdo escolar e a democracia terd a
legislacio como um de seus suportes e invocard o Estado como provedor
desse bem, seja para garantir a igualdade de oportunidades, seja para, uma
vez mantido esse objetivo, intervir no dominio das desigualdades, que
nascem do conflito da distribui¢do capitalista da riqueza, e progressivamente
reduzir as desigualdades. (CURY, 2002, p. 249).
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Importa apreendermos de que Estado estamos falando e o que podemos exigir como
cumprimento de sua responsabilidade, no que tange a educacao. Orlando Moreira (2007) cita
a existéncia de elementos que caracterizam o Estado, embasado por Habermas, ao revelar que
a sociedade civil “[...] € formada por associacdes e organizagdes livres, ndo estatais € nao
econOmicas que, via comunicagdo, enderecam pleitos para esfera publica” (MOREIRA, O.,

2007, p. 44).

Entendendo por esfera publica “[...] o espaco de participagdo politica, ligada ao
sistema administrativo estatal, onde ocorre o debate e a formacdo da opinido publica, bem
como onde € permitido o acesso de todos os cidaddos, que se encontram e falam uns com os
outros” (MOREIRA, O., 2007, p. 42), refor¢a-se a condicdo de participacdo que o cidaddo

teria nas questdes que envolvem o bem-estar da sociedade.

Em uma sociedade que se quer democrética, a esfera publica seria o espagco para onde
se direcionariam as pressdoes e reivindicacdes da sociedade, onde ocorreria, além da
identificacdo dos problemas, a implementacdo de politicas publicas voltadas a solucionar as

caréncias sociais.

Compreendendo os significados de sociedade civil e esfera publica trazidos por
Orlando Moreira (2007), percebemos que se configuram em dois pontos essenciais para um

Estado democratico de direito, logo:

Essa relacdo da sociedade civil com o Estado torna-se fundamental para a
compreensdo de que as demandas sociais, ai incluidas as educacionais,
formam-se na sociedade civil e sdo enderecadas ao Estado, que tem a
obrigacdo legal e constitucional de atendé-las e de dar uma resposta
satisfatoria, através de suas instituicdes. (MOREIRA, O., 2007, p.46).

H4 diferentes referenciais para se analisar o Estado como receptor das demandas
sociais. Orlando Moreira (2007) traz algumas abordagens, entre elas a visdo marxiana, em que
o Estado € uma institui¢do politica situada na superestrutura, separado da base econémica, na

qual a contradi¢do entre forgas produtivas e relagdes de producdo estimula a mudanga social.

Ja sob o prisma funcionalista, o Estado € um sistema global, dividido em subsistemas,
em que o subsistema cultural tem relevincia maior que o subsistema econOmico. A
preocupacio, nesse caso, € com a conservacdo social. Sob a perspectiva de ordenamento

politico, o Estado origina-se na dissolu¢do da comunidade primitiva, gerado nas relacdes de



33

parentesco, culminando em comunidades mais amplas, transformagdo esta que suscitou a

obrigatoriedade de mecanismos de defesa externos para a sobrevivéncia dos grupos sociais.

De maneira geral, o que depreendemos é que as observacdes acerca do Estado, dos
diferentes “lugares” nas quais foram idealizadas, demonstram a necessidade da instituicdo na
manuten¢do da sociedade, como organizadora, provedora e controladora de seu

funcionamento.

No caso do Brasil, quando vemos a realidade construida pelas/nas reformas dos anos
1990 no cendrio socioecondmico, reconhecemos um Estado guiado pelo idedrio neoliberal.
Seu papel de atender a demanda social na garantia de seus direitos fundamentais é
minimizado, sendo atribuida ao mercado a funcao de suprir as necessidades de sobrevivéncia

do cidadao.

Esse movimento € pautado na ideologia de que o Estado é demasiado burocrético e
incapaz de cumprir com suas responsabilidades perante a populacdo, causando a abertura para
que o mercado passe a gerir e oferecer servicos que seriam direitos sociais e obrigacdes

estatais.

Cabe ressaltar que é necessdria a existéncia da burocracia como protecido ao cidadao.
Contudo, o excesso de burocracia acaba trazendo impedimentos para que as politicas publicas
efetivem melhorias na condi¢do de vida da populagao.

Weber (2004) destaca que a burocracia se expandiu em vdrios setores da sociedade,
como na industria, no partido, no sindicato e no préprio Estado, devido ao aumento crescente
de tarefas da administracdo nos diferentes setores da sociedade, a divisdo do trabalho, a
racionalizacao do processo produtivo, ao surgimento de um or¢amento estatal e a necessidade

de administra-lo.

Apple (2005) explicita algumas caracteristicas do neoliberalismo apresentadas por
Mark Olssen, que ele acredita serem relevantes para o entendimento das politicas

educacionais e as transformagdes pelas quais a educagdo vem passando:

[...] o neoliberalismo acabou por representar uma concepg¢do positiva do
papel do Estado, ao criar o mercado apropriado, pois fornece as condigdes,
leis e institui¢des necessdrias a seu funcionamento. [...] o Estado procura
criar um individuo que seja um empreendedor, ousado e competitivo. [...] Na
troca do liberalismo cldssico para o neoliberalismo, entdao, hd um elemento a
mais, pois tal troca envolve uma mudanca na posicdo de sujeito, de homo
economicus — que se comporta naturalmente a partir do interesse proprio e é
relativamente separado do Estado — para o homem manipuldvel — é criado
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pelo Estado e continuamente encorajado a ser responsivo perpetuamente. [...]
que em uma era de bem-estar universal, as possibilidades perceptiveis de
uma preguicosa indoléncia criam necessidades de formas novas de
vigilancia, fiscalizacdo, avaliagdo de desempenho e, em geral, de formas de
controle. Nesse modelo, o Estado toma para si a fun¢do de nos manter a
todos acima da nota. (OLSSEN, 1996 apud APPLE, 2005, p. 37-38, grifos
do autor).

Diante dessas caracteristicas, refletimos quanto as transformacdes propostas pelo
Estado neoliberal no campo educacional, com forte tendéncia para a formagao de um cidadao
que seja, sobretudo, produtivo e eficiente. Frigotto e Ciavatta (2003) descrevem o que

entendem como contornos, desencadeados pelo neoliberalismo, no campo da educagdo:

[...] ocorre uma disputa entre o ajuste dos sistemas educacionais as
demandas da nova ordem do capital e as demandas por uma efetiva
democratizag@o do acesso ao conhecimento em todos os seus niveis. Os anos
de 1990 registram a presenca dos organismos internacionais que entram em
cena em termos organizacionais e pedagdgicos, marcados por grandes
eventos, assessorias técnicas e farta producdo documental. (FRIGOTTO;
CIAVATTA, 2003, p. 97).

Sao os eventos, as assessorias técnicas e essa produgcdo documental que seguem
delineando as politicas educacionais nos Paises latino-americanos. As elucidacdes acerca do
Estado e seus elementos aqui apresentadas nos movem a abordar o Estado democratico de

direito, pois € dessa forma que o Brasil estd constituido.

Segundo a CF (1988), em seu artigo 1°, a Reptblica Federativa do Brasil constitui-se
em Estado Democritico de Direito. Analisando essa declaragdo, Orlando Moreira (2007)

avalia que:

Esse Estado de Direito tem como pressuposto o fato de que as decisdes do
poder politico constituido nao estejam apenas conforme o direito, como
também se legitimem em decorréncia de um direito corretamente
estabelecido. Nao é a forma do direito que d4 legitimidade ao poder politico,
mas sua ligacdo com o direito legitimamente estatuido, que advird de uma
formagdo discursiva da vontade e da opinido. (MOREIRA, O., 2007, p. 51-
52).

O Estado Democritico de Direito acaba por permitir, pelo menos a principio, a
plenitude da democracia (e, por efeito, do regime democratico), com a efetivacdo de varios

principios como: principio da constitucionalidade, principio democratico, principio da justica
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social, sistema de direitos fundamentais, principio da igualdade, da divisdo de Poderes, da
legalidade e da seguranca juridica (FRIEDE, 1999).
No entanto, ressaltamos que a democracia, como uma modalidade de exercicio de

regime politico-democratico, ndo se apresenta de forma tnica. Ha pelo menos trés tipos:

[...] a democracia direta (utépica), em que o poder emana do povo e, em seu
nome, € exercido diretamente, (ou seja, as decisdes fundamentais sdo
tomadas pelos proprios cidaddos em assembléia), a democracia indireta, em
que o poder continua a emanar do povo (na qualidade de titular do poder

7

constituinte), mas, em seu nome, ¢ exercido por representantes eleitos
previamente para tanto (democracia representativa) ou em que tais
representantes consultam o povo antes (plebiscito) ou posteriormente
(referendum) em relagdo as suas decisdes (democracia plebiscitdria ou
cesarista). [...] democracia semidireta (controvertida) todo poder emana do
povo, que, embora ndo o exerca diretamente, participa de modo imediato de
certas decisdes politicas. (FRIEDE, 1999, p. 20-21, grifos do autor).

Acquaviva (2000) aponta que, no caso da democracia semidireta, a participacao
imediata do povo em certas decisdes politicas pode ocorrer de diferentes formas, quais sejam,
Plebiscito (uma consulta prévia que se faz a coletividade, para que se manifeste a respeito de
sua conveniéncia ou nao); Referendo (¢ o mecanismo pelo qual os cidadaos s@o convocados
para se manifestar a respeito da conveniéncia ou niao de medida ja tomada pelos governantes);
Iniciativa popular (o povo exerce apenas um direito de peticdo “reforcado”, pelo qual
pressiona o parlamento a reparar um projeto de lei sobre determinado assunto, bem como a
discuti-lo e a votd-lo); Veto popular (significa a rejeicdo, pelo povo, de uma medida
governamental, podendo ocorrer no plebiscito ou no referendo); Recall (significa revogar,
reparar, anular, permitir que o eleitorado possa destituir, em manifestacao direta, um 6rgao
publico que tenha afrontado a confianca do povo e a dignidade do cargo) e Mandato
imperativo (¢ o vinculo juridico que liga o representante do povo aos seus proprios eleitores,
de modo que estes, na forma da lei, podem rescindir, dissolver essa ligacdo, no caso de o

candidato eleito ndo estar correspondendo aos anseios do eleitorado).

A participagdo popular por meio do voto, na escolha de seus representantes, é
caracteristica do Estado Democréitico de Direito. Os cidaddos escolhem aqueles que os

representardo e decidirdo sobre as questdes pertinentes as condi¢des de sua sobrevivéncia.

-

E necessdrio compreender que a atuacdo dos representantes do povo na
implementagdo de politicas publicas envolve o conceito de representacdo trazido por Weber

(1999): as agdes dos representantes em uma relacdo social s@o imputadas aos demais
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representados (povo), sendo que tanto as probabilidades quanto as consequéncias, boas ou

ruins, recaem sobre os ultimos.

Ha que se considerar a relevancia da cidadania no contexto do Estado democrético de
direito, bem como entender que ela pode ser classificada em cidadania ativa que institui o
cidaddo como portador de direitos e deveres, mas essencialmente criador de direitos para abrir
novos espacgos de participacdo politica; e cidadania passiva que é outorgada pelo Estado, com

a ideia moral do favor e da tutela (BENEVIDES, 1994).

Dito de outro modo, no contexto escolar o professor € aquele cidaddao que se enquadra
na cidadania ativa, pois tem a capacidade e a possibilidade de agir e atuar em busca da
efetivacdo de direitos que melhorem as condi¢des de vida da coletividade. Ja o aluno, a
crianga, se enquadra na condicdo da cidadania passiva, ou seja, um cidadao ainda em
formacdo, sem as condi¢des necessdrias para atuar na esfera publica, ainda na condicao de

tutelado.

Esse Estado, além de pautar suas a¢gdes na garantia dos direitos de seus cidaddos, tem a
Constitui¢do como a Lei Maior, fundamento de toda ordem juridica, que organiza e limita o
poder. Os elementos conceituais do Estado Democratico de Direito podem assim ser

identificados:

- criado e regulado por uma Constituicao;

- os agentes publicos fundamentais sdo eleitos e renovados periodicamente
pelo povo e respondem pelo cumprimento de seus deveres;

- 0 poder politico € exercido, em parte diretamente pelo povo, em parte por
orgdos estatais independentes e harmdnicos, que controlam uns aos outros;

- a lei produzida pelo Legislativo é necessariamente observada pelos demais
poderes;

- os cidaddos, sendo titulares de direitos, inclusive politicos e sociais, podem
opo-los ao préprio Estado;

- o Estado tem o dever de atuar positivamente para gerar desenvolvimento e
justica social. (SUNDFELD apud ARAUJO & NUNES JUNIOR, 2007, p.
100-101).

Ressaltamos que o contexto histérico que o Brasil atravessava em 1988, quando a
Constituicdo Federal brasileira foi promulgada, era de grave crise econdmica, resultado do
desgaste do regime de governo militar ditatorial que governava o Pais. Esse quadro promoveu
a busca pela democratizacao, pela luta e disputa da garantia dos Direitos Fundamentais como

principios para uma vida digna. Assim a Carta Magna € introduzida:
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Nos, representantes do povo brasileiro, reunidos em Assembléia Nacional
Constituinte para instituir um Estado democrético, destinado a assegurar o
exercicio dos direitos sociais e individuais, a liberdade, a seguranca, o bem-
estar, o desenvolvimento, a igualdade e a justica como valores supremos de
uma sociedade fraterna, pluralista e sem preconceitos, fundada na harmonia
social e comprometida, na ordem interna e internacional, com a solugdo
pacifica das controvérsias, promulgamos, sob a protecdo de Deus, a seguinte
Constitui¢do da Republica Federativa do Brasil. (BRASIL, 2010, p. 12).

Considerando os valores supracitados no texto constitucional, é pertinente apontarmos
a relacdo entre justica, igualdade e liberdade, pois 0 homem, como ser individual, ser livre,

mas como ser social, estabelece uma relacao de igualdade com os outros individuos.

Orlando Moreira (2007, p. 56) evidencia que “[...] a expressdo liberdade e igualdade,
frequentemente, € substituida por liberdade e justica, numa clara demonstra¢do da ligacdo
intrinseca entre os institutos da igualdade e da justica, que tém praticamente 0 mesmo

conceito e valor”.

Historicamente, a justica teve dois significados. O primeiro, vinculado a legalidade,
isto é, se uma acdo fosse praticada de acordo com a lei, seria justa; o segundo, relacionando
justica com igualdade, ou seja, se uma acao institui ou respeita uma relacido de igualdade, ela

¢ justa.

Ressaltamos que hd um conceito de justica que merece especial destaque, por
conformar com a proposicdo deste estudo. “Justica como equidade” € o conceito defendido
por John Rawls, em sua obra “Uma teoria da justica”, de 2002. O autor correlaciona dois

principios para a justica:

Primeiro principio: Cada pessoa deve ter um direito igual ao mais abrangente
sistema total de liberdades bdsicas iguais que seja compativel com um
sistema semelhante de liberdades para todos;

Segundo principio: As desigualdades econdOmicas e sociais devem ser
ordenadas de tal modo que ao mesmo tempo: a) tragam o maior beneficio
possivel para os menos favorecidos, obedecendo os principios da poupanga
justa e, b) sejam vinculadas a cargos e posicdes abertos a todos em
condi¢des de igualdade eqiiitativa de oportunidades. (RAWLS, 2002, p.
333).

O segundo principio, também conhecido como “principio da diferenga”, pressupde que
as diferencas existentes em uma sociedade democratica sejam consideradas e que haveria uma

forma de justica distributiva que, de maneira diferenciada, promoveria a igualdade.
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Consideramos a justica como um bem social por exceléncia. Ela ¢ denominada
atributiva quando a questdo da igualdade é abordada como uma equiparagdo de pessoas.
Orlando Moreira (2007, p. 56-57) assinala ainda os critérios de justi¢a, “[...] que permitem
estabelecer os casos em que a igualdade entre pessoas possa ser considerada justa, expressos
através das consagradas maximas: a cada um, o seu; a cada um segundo o mérito, segundo a

capacidade, segundo o talento, segundo o esfor¢o e segundo a necessidade”.

Tal afirmagdo remete-nos as diversas formas em que a igualdade pode se apresentar.
Importa considerar que o Principio da Isonomia, revelado por uma leitura atual do artigo 5° da
CF de 1988, possui a fungdo de “[...] um verdadeiro principio a informar e a condicionar todo
o restante do direito. E como se tivesse dito: assegura-se o direito de liberdade de expressdo
do pensamento, respeitada a igualdade de todos perante este direito.” (BASTOS, 1999, p.
183).

Cabe a n6s ressaltarmos os conceitos de igualdade substancial ou material e igualdade
formal no campo juridico, os quais ampliam o entendimento da temdtica em questdo. De
acordo com Bastos (1999, p. 179): “A igualdade substancial postula o tratamento uniforme de
todos os homens. Nio se trata, como se vé, de um tratamento igual perante o direito, mas de
uma igualdade real e efetiva perante os bens da vida”. Contudo, essa igualdade pode ser

considerada utdpica, pois nunca se concretizou em qualquer sociedade humana.

Ja a igualdade formal é descrita como “[...] no direito de todo cidaddo ndo ser
desigualado pela lei sendo em consonancia com os critérios albergados ou ao menos nao
vedados pelo ordenamento constitucional.” (BASTOS, 1999, p. 180). Assim, este conceito se
aproxima do ultimo critério mencionado acima por Orlando Moreira (2007), de modo que a
justica atenda as pessoas segundo suas necessidades, considerando as diferencas e

desigualdades existentes entre elas, de modo a alcangar a igualdade de direitos.

Esse mesmo critério, o da necessidade, obriga o Estado a desenvolver meios para
diminuir e preferencialmente eliminar as causas que originam a existéncia de grande nimero
de pessoas a margem do atendimento das necessidades mais basicas, como alimentacdo, saide

e educacao, reconhecidas como direitos sociais.

Voltando especificamente ao direito a educacdo, em busca de uma educacio justa e
democrética, a Constitui¢do brasileira dispde, no Titulo VIII, Capitulo III, Secdo I, artigos 205

a 214, questdes pertinentes a educagdo, estabelecendo orientagdes quanto as obrigacdes,

deveres e metas que a serem cumpridas pelo Estado.
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O artigo 205 imprime a relevancia social desse direito: “A educacio, direito de todos e
dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colabora¢do da sociedade,
visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua

qualificagdo para o trabalho” (BRASIL, 2010, p. 136).

A Constituicdo enfatiza os deveres a serem cumpridos pelo Estado na busca do

atendimento do direito a educagdo, em seu artigo 208:

I — educagdo bdésica obrigatéria e gratuita dos 4 (quatro) aos 17 (dezessete)
anos de idade, assegurada inclusive sua oferta gratuita para todos os que a
ela ndo tiveram acesso na idade propria;

IT — progressiva universalizacido do ensino médio gratuito;

IIT — atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncia,
preferencialmente na rede regular de ensino;

IV — educacio infantil, em creche e pré-escola, as criancas até 5 (cinco) anos
de idade;

V- acesso aos niveis mais elevados do ensino, da pesquisa e da criacdo
artistica, segundo a capacidade de cada um;

VI - oferta de ensino noturno regular, adequado as condicdes do educando;
VII — atendimento ao educando, em todas as etapas da educagdo bdsica, por
meio de programas suplementares de material diditico escolar, transporte,
alimentacdo e assisténcia a saude.

§ 1° O acesso ao ensino obrigatdrio e gratuito € direito publico subjetivo.

§ 2° O nao-oferecimento [sic] do ensino obrigatdrio pelo poder publico, ou
sua oferta irregular, importa responsabilidade da autoridade competente.

§ 3° Compete ao poder ptblico recensear os educandos no ensino
fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsaveis,
pela frequéncia a escola. (EC n° 14/96, EC n° 53/2006 ¢ EC n°® 59/2009)
(BRASIL, 2010, p. 136-137).

Ficam estabelecidas pela Constituicdo, no artigo 211, as atribui¢des de cada nivel de

governo, para a consecu¢do da materialidade do direito a educagao:

A Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios organizardo em
regime de colaboracdo seus sistemas de ensino.

§ 1° A Unido organizard o sistema federal de ensino e o dos Territorios,
financiard as instituicdes de ensino publicas federais e exercerd, em matéria
educacional, funcdo redistributiva e supletiva, de forma a garantir
equalizacdo de oportunidades educacionais e padrdo minimo de qualidade do
ensino mediante assisténcia técnica e financeira aos Estados, ao Distrito
Federal e aos Municipios.

§2° Os Municipios atuardo prioritariamente no ensino fundamental e na
educacao infantil.

§ 3° Os Estados e o Distrito Federal atuardo prioritariamente no ensino
fundamental e médio.

§ 4° Na organizacdo de seus sistemas de ensino, a Unido, os Estados, o
Distrito Federal e os Municipios definirdo formas de colaboracio, de modo a
assegurar a universaliza¢do do ensino obrigatério.
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§ 5° A educacdo basica publica atendera prioritariamente ao ensino regular.
(EC n° 14/96, EC n° 53/2006 e EC n° 59/2009) (BRASIL, 2010, p. 137-138).

Importa considerar que, conforme apontam Frigotto e Ciavatta (2003), a Lei de
Diretrizes e Bases para Educacdo Nacional n° 9.394/96 (LDBEN), outra legislagdo pertinente
quanto a garantia do direito a educagao, foi aprovada no Governo Fernando Henrique Cardoso
em 1996, no contexto das reformas dos anos 1990, delineando, para o dmbito educacional, a
teoria do capital humano, por meio da inversdo em capital humano e atencdo em relacdo ao

custo/beneficio.

N

Ter assegurado o direito a educacdo ndo significa apenas a conquista de acesso e
permanéncia. Envolvem-se questdes mais amplas, como estruturas escolares apropriadas,
condi¢des minimas de trabalho aos profissionais da escola, qualidade do ensino. Significa
fazer com que as leis saiam do papel e se concretizem, que sejam um fato no contexto da

realidade.

Cury (2002, p. 247) alude que “Todo o avango da educagdo escolar além do ensino
primdrio foi fruto de lutas conduzidas por uma concep¢dao democratica da sociedade em que

se postula ou a igualdade de oportunidades ou mesmo a igualdade de condi¢des sociais”.

Considerar o direito a educacdo, enfatizando a igualdade de acesso e de oportunidades,
implica reconhecer a relevancia que a Educacdo em Direitos Humanos vem adquirindo como
mais um elemento na busca da garantia de tal direito. Uma educacido pautada nos Direitos
Humanos supde uma mudanca nos valores formativos que a institui¢do educativa necessita
priorizar. Ou seja, € uma proposta divergente da praticada pela escola contemporanea, guiada
pelas politicas educacionais elaboradas sob o idedrio neoliberal, que visam a formagao do
individuo como um bem, um capital, com habilidades e competéncias para produzir e gerar

lucros.

Destacamos que hd diferenciacdo na forma como os Direitos Humanos sao
apresentados/nomeados, dependendo do campo de anélise. No Brasil, no campo educativo, os
direitos que asseguram a dignidade da vida humana s3o reconhecidos como “Direitos
Humanos”. Ja no campo juridico, os “Direitos Humanos” estdo relacionados com os Tratados

Internacionais®, enquanto que os “Direitos Fundamentais” representam os direitos humanos e

% Carta das Nacoes Unidas; Declaragdo Universal dos Direitos Humanos; Pacto Internacional dos Direitos Civis
e Politicos; Pacto Internacional dos Direitos Econdmicos, Sociais e Culturais; Convencdo sobre os Direitos da
Crianca, todos ratificados pelo Brasil.
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recebem essa nomenclatura a partir do momento em que sdo trazidos para o texto

Constitucional.

Assim, Direitos Humanos sdo os direitos reconhecidos em ordem
internacional, compde nucleo de direitos inaliendveis e inerentes a todos os
cidaddos, independentemente de sua nacionalidade, ¢ gé€nero no ambito
internacional. Os Direitos fundamentais sdo espécies, do gé€nero Direitos
Humanos positivados no ordenamento juridico interno dos Estados,
integrando oS  textos constitucionais, como cldusulas pétreas.
(WENCESLAU, 2013, p.149).

Percebemos que a educagdo, reconhecida como um direito fundamental € revestida de
especial valor internacionalmente, como elemento favoravel para a formacgao do ser humano e

a consequente busca por uma vida digna.

1.1.1 Do Direito a Educacao a Educaciao em Direitos Humanos

Em se tratando de neoliberalismo, considerando o contexto gerado a partir das
reformas dos anos 1990, a educacgdo € vista de forma especifica, passando a ser considerada
como um produto, perdendo seu sentido de direito adquirido. Tal consideragdo investe na
qualidade que a educagdo teria, de modo a alcangar seu objetivo maior de formar individuos

habeis e competentes para atender a nova demanda do mercado de trabalho.

As palavras de ordem passam a ser eficiéncia, eficicia e produtividade, visando a
qualidade dos servigos educacionais. Segundo o0s neoliberais, a situacdo critica que a
educagdo atravessa se dd em decorréncia de grave crise gerencial que, por vezes, acarreta

situagcdes como repeténcia, evasao e analfabetismo.

[...] a grande operacdo estratégica do neoliberalismo consiste em transferir a
educacio da esfera da politica para a esfera do mercado questionando assim
seu cardter de direito e reduzindo-a a sua condi¢io de propriedade. E neste
quadro que se reconceitualiza a nocdo de cidadania, através de uma
revalorizagdo da acdo do individuo enquanto proprietdrio, enquanto
individuo que luta para conquistar (comprar) propriedades-mercadorias
diversa indole, sendo a educacido uma delas. O modelo de homem neoliberal
€ o cidaddo privatizado o entrepreneur, o consumidor. (GENTILI, S/ano, p.
6).
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De acordo com a ideologia neoliberal, o excesso de direitos sociais € 0 compromisso
de um Estado assistencialista em atendé-los € o que impede que se desenvolvam mecanismos
“salutares” de competicdo individual, capazes de promover o desenvolvimento social. A
defesa pelo direito igualitirio de uma escola publica de qualidade “orquestrada” pelas
organizacdes e sindicatos de professores €, segundo os neoliberais, o principal motivo da crise

educacional.

A democratizacdo da educacgdo, segundo esse idedrio, decorre da transposicdo do
modelo gerencial empresarial para as administracdes escolares, acreditando que, de posse de
mecanismos que regulem a eficiéncia, a eficcia e a produtividade, as institui¢cdes escolares

podem garantir o avanco educacional.

[...] os arautos da modernidade neoliberal desejam que a educacdo escolar
seja apenas a facilitadora de acessos e a difusora de informacdes. [O
processo escolar] ¢ meramente instrumental para ensinar abrir janelas por
onde toda informacdo pode ser acessada, j4 processada, filtrada e
subordinada aos interesses de seus promotores e financiadores. (ABICAIL,
2002, p. 145-146).

O direito a educagdo, no contexto neoliberal, acaba por ser restrito ao acesso da
populacdo a educacdo institucionalizada, e ao conhecimento de maneira geral, de modo que, a
partir de seus méritos, desenvolvam competéncias para a adequacdo ao mercado de trabalho.
A qualidade da educacdo oferecida, em termos de conteido e valores, ndo é um fator
relevante, ja que a intengdo primeira é formar consumidores, deixando de lado a formagado do

cidadao critico.

No Brasil, em 1997, com a publica¢do dos Parametros Curriculares Nacionais (PCN),
o Ministério da Educagdo e do Desporto (MEC) pretendeu atender ao direito a educacido, em
consonancia com o compromisso de signatdrio da Declaracdo de Jomtien (1990), ao “[...]
apontar metas de qualidade que ajudem o aluno a enfrentar o mundo atual como cidaddo
participativo, reflexivo e autbnomo, conhecedor de seus direitos e deveres.” (BRASIL, 1997,

grifo nosso).

Contudo, Monteiro (2003) indica que as crises financeiras que enfraqueceram o

sistema financeiro mundial no final dos anos 1990 minaram a ilusao neoliberal.

Redescobre-se a importancia da fun¢do do Estado e dos valores culturais e
sociais. O préprio BM [Banco Mundial] estd a introduzir os “direitos
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humanos” no seu discurso, nos tltimos anos. [...] Numa publicagcdo de 1998
[...] 1&-se: “O Banco Mundial acredita que a criagdo de condicdes para a
concretizagdo dos direitos humanos e um objectivo central e irredutivel do
desenvolvimento.” [...]. (MONTEIRO, 2003, p. 774).

De certa forma, vai se delineando, concomitantemente com o desenvolvimento da
sociedade capitalista sob o idedrio neoliberal, um esfor¢co em priorizar o direito a educacio,
tendo como viabilidade, nesse processo, um elemento que adquire especial relevo, a
implantacdo de uma educagdo em Direitos Humanos com vistas a formar as bases de

sustentacao de uma sociedade democratica de fato.

Valorizar a Educacdo em Direitos Humanos é reconhecer que a sociedade € composta
por pessoas de diferentes origens e culturas. E compreender a necessidade de cultivar o
respeito e a tolerdncia com o outro; € construir a cultura dos direitos humanos no imagindrio
social, em contraposi¢ao as ideias neoconservadoras de manutencdo da hegemonia da cultura

dominante.

No contexto de democratizacdo do Brasil, com a promulgacao da Constituicao Federal
de 1988, comecgaram a surgir propostas educacionais centradas nos Direitos Humanos. Desde
entdo, foram elaboradas as primeiras versdes do Programa Nacional de Direitos Humanos

(PNDH), entre os anos de 1996 e 2002.

Como consequéncia desse processo de luta e esforcos pelo reconhecimento dos
Direitos Humanos como elemento fundamental na formacgdo dos cidadaos, em 2003 foi
elaborado um Plano Nacional para a Educacdo em Direitos Humanos (PNEDH), revisto em

2006.

Esse plano se configura como uma politica educacional do estado voltada
para cinco 4dreas: educagdo bésica, educagdo superior, educacdo ndo-formal,
midia e formacao dos profissionais dos sistemas de seguranca e justica. Em
linhas gerais, pode-se dizer que o PNEDH ressalta os valores de tolerincia,
respeito, solidariedade, fraternidade, justica social, inclusdo, pluralidade e
sustentabilidade. (BRASIL, 2012, p. 5).

Decorrente desse Programa, um documento merece ser destacado, pela contribui¢io
que trouxe ao tema Educacdo em Direitos Humanos, o PNDH — 3, de 2010, por apresentar um

eixo que inclui a promogdo e a garantia da Educacao e Cultura em Direitos Humanos.

Em 2012, o Conselho Nacional de Educa¢do (CNE) aprovou e o ministro da Educacio

homologou as Diretrizes Nacionais para a Educa¢do em Direitos Humanos, publicadas no
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Didrio Oficial da Unido (DOU) em 30 de maio de 2012, que trazem como principios da

Educacdo em Direitos Humanos:

Art. 3° A Educacdo em Direitos Humanos, com a finalidade de promover a
educacdo para a mudanca e a transformagdo social, fundamenta-se nos
seguintes principios:

I - dignidade humana;

IT — igualdade de direitos;

III — reconhecimento e valorizagao das diferencas e das diversidades;
IV —laicidade do Estado;

V — democracia na educacio;

VI - transversalidade, vivéncia e globalidade; e

VII - sustentabilidade socioambiental (BRASIL, 2012, p. 20).

Por esses principios, percebemos a iniciativa do governo em pensar o desenvolvimento
de um processo educativo que valoriza a articula¢io entre o direito da igualdade e o direito da

diferenca em busca de uma educagdo para/em Direitos Humanos.

O objetivo da Educacdo em Direitos Humanos estd delineado no reconhecimento dos
sujeitos de direitos, seja o individuo ou o grupo social, que sejam exercidos e promovidos e,
simultaneamente, se reconhecam e respeitem os direitos do outro. Segundo Candau (2012a),
niao basta construir um arcaboucgo juridico cada vez mais amplo em relacdo aos direitos
humanos, Se ndo conseguirmos internalizd-los no imagindrio social, nas mentalidades
individuais e coletivas, de forma metddica e sélida, ndo construiremos uma cultura dos

direitos humanos. Nessa empreitada, os processos educacionais sao essenciais.

Pelo exposto vé-se que, embora o neoliberalismo, na atualidade, pressione para a
minimizagdo do papel do Estado na garantia desses direitos, num movimento ascendente, de
contraposicdo a essa realidade imposta, a sociedade tem se mobilizado e lutado pela garantia
de seus direitos, o que se observa diante das conquistas quanto a Educacdo em Direitos

Humanos.

Em tempos de crescente desigualdade, seja social ou econdmica, movida pelo contexto
capitalista das sociedades contemporaneas, o cidaddo, em busca de melhores condi¢des de
vida, ou seja, de condi¢des bdsicas de sobrevivéncia como alimentacdo, moradia, saide e

educagdo, espera que o Estado, aquele reconhecido como o provedor dos direitos
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fundamentais garantidos pela Constituicdo Federal, se mobilize e cumpra com suas

obrigacoes.

A democratizacdo do acesso a escola implica garantia de parte do direito a educacdo,
pois o processo educativo envolve um contexto mais amplo, como a permanéncia dos alunos
na escola até a conclusdo dos estudos. Abrange uma educagdo de qualidade, que promova a
formacdo do cidaddo em sentido amplo, que seja critico, que tenha a percep¢ao do mundo no
qual estd inserido, que possa se localizar e fazer parte efetiva do desenvolvimento social,

inclusive promovendo transformacdes que favorecam a vida do coletivo.

O direito a educagdo implica ainda a elaboracdo de politicas publicas que realmente
mudem a realidade vigente, em que os profissionais da area de educagdo sdo submetidos a

péssimas condic¢des de trabalho, incluindo os saldrios defasados.

A elucidacao de Justica, Estado e Direito a educagao sob a perspectiva do campo da
ciéncia juridica, viabiliza o entendimento dessas no¢des como principios de um novo contrato
educativo. Um contrato pautado no atendimento escolar para todos, indistintamente, fundado
no reconhecimento das diferencas, sejam bioldgicas, sociais, econdmicas ou culturais, na

perspectiva de uma educacao que atenda ao coletivo social.

A relevancia social da educacdo e das desigualdades existentes na sociedade leva a
essa proposi¢do, o novo contrato educativo, ao reconhecer o individuo nas suas diferengas e
estabelecer condi¢des que evitem discriminacdes em decorréncia das desigualdades escolares.
De acordo com Dubet (2005, p. 15, traducdo nossa)’, “[...] se trata de conseguir que a
arbitragem escolar seja mais equitativa que na atualidade. Pois se ndo se tem conseguido a
igualdade de oportunidades, ndo € s6 porque a sociedade € desigual, sendo também porque o

jogo escolar € mais favoravel para os mais favorecidos”.

Em se tratando do direito a educacao, remetemo-nos a escola publica estatal, por ser a
instituicdo que tem como finalidade concretizar as proposi¢des que constam na CF (1988)
quanto a garantia desse direito. O Estado tem papel preponderante na consecucdo desse

objetivo, pois sua constitui¢do como Estado democrético de direito lhe impde tais obrigagdes.

Opera-se com a necessidade da formacdo e preparacdo da populagdo brasileira para
mover-se nessa sociedade do século XXI, que se reorganiza a medida que o capitalismo vai se

ajustando a novas formas de manter-se hegemonico. A escola é chamada a atender as

71...] se trata de lograr que el arbitraje escolar sea més equitativo que en la actualidad. Pues, si no se ha logrado
la igualdad de oportunidades, no es solo porque la sociedad es desigual, sino también porque el juego escolar es
mas favorable para los mas favorecidos.



46

demandas da sociedade, que se encontra em constante transformacdo. Sendo assim, seus
cddigos, suas praticas e culturas, colocados em xeque, sdo cobrados como agentes de solucdes
para que a educacdo possa resolver as desigualdades sociais, culturais, politicas e econdmicas

do Pais.

Diante desse quadro, consideramos os conhecimentos a que os educandos terdo acesso
ao ingressarem na institui¢do escolar, conhecimentos que devem favorecer a formacgado
integral, como ressalta a Constituicao brasileira no artigo 205, ja exposto aqui anteriormente,
“[...] visando o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho.” (BRASIL, 2010, p. 136) Trata-se de questdo pertinente

quanto a garantia desse direito.

A relagao entre a Justiga, o Estado e o Direito a educagio expressa os contornos para a
obtenc@o de um contrato educativo que promova a democratizagao da educacao, considerando
que todos sdo iguais como sujeitos de direito, em que pesem as diferencas a serem
reconhecidas e respeitadas. Essa compreensdo instiga-nos a busca pelo entendimento sobre a
forma como a escola cumpre seu papel diante do direito a educacdo e como o curriculo torna-

se uma peca fundamental nesse processo.

1.2 “NOVO CONTRATO EDUCATIVO”: REPENSAR A ESCOLA PUBLICA COMO
DIREITO E O CURRICULO COMO INSTRUMENTALIZADOR

A escola constituiu-se, no decorrer dos tempos, desde a sua criacdo, como um
fendmeno, um fato social, um cendrio idealizado para realizar os processos de educacdo. A
educagdo institucionalizada tem sido reconhecida, desde a Modernidade, como probabilidade
de consolidagdo de um Estado-nacdo, de contribuir para o desenvolvimento do Pais, ser
responsavel pela formagdo de cidaddos ativos e participativos, atores indispensdveis para a

conquista e manutencdo da democracia.

Assim como a sociedade sofreu transformacgdes ao longo do tempo, a escola, como
instituicdo multifuncional, designada a atender a demanda, acompanhou o processo de
mudanca que ocorreu e continua ocorrendo. Candrio (2005, p. 61) denota que: “Em vez do
conceito de crise [da escola], que remete para problemas de natureza conjuntural, julgamos
mais pertinente o conceito de mutacdo, que remete para mudancas e problemas de caricter

estrutural”.
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Sob essa perspectiva de andlise, nos alinhamos a busca por reflexdes quanto ao “novo
contrato educativo”, cujos fundamentos, jad revelados, ddo conta da justica social,
incursionando pelo ambito escolar, considerando a escola como o 16cus que interfere e sofre
interferéncias nas/das desigualdades sociais. Ela pode ser responsdvel por minimizar a
situacdo discriminatdria e excludente da sociedade contemporianea. Buscamos, ainda,
compreender como o curriculo poderia tornar-se um instrumento no processo para a obten¢do

de uma escola justa.

1.2.1 “Novo contrato educativo”: a escola como ldcus de justica social

Refletir acerca de justica conduz-nos a um contexto que envolve sujeitos e direitos,
tendo a escola como instituicdo formadora dos cidaddos e elemento indispensdvel na
sociedade, o que significa pensarmos a justica na escola ou uma escola justa? E necessdrio
considerar que, sendo a educacdo um direito de todos sem distin¢do, o acesso a escola, a
educagdo institucionalizada, configura-se um primeiro movimento de cumprimento da lei que

garante o direito.

Mas importa considerar que, além do acesso, € necessario garantir a permanéncia na
escola, o que implica refletir sobre a forma como o sujeito € tratado quando inserido nessa

instituicdo. Importa identificarmos a que escola nos referimos.

Trata-se de uma invencao histérica, surgida concomitantemente com o acontecimento
das revolugdes industrial e liberal nos séculos XVIII e XIX, inaugurando o comeco da
Modernidade. Nesse momento histérico, foi reconhecida como uma norma distintiva, por
operar prdticas civilizacionais, quais sejam: escrita e leitura, marcando uma nova forma de

socializagdo (escolar), que se tornaria hegemonica.

Canério (2005) menciona trés dimensdes da escola, que podem significar a tentativa
de uma definicdo: a escola como forma, organizacdo e institui¢do. Quanto a forma escolar,
introduz uma nova maneira de gerar aprendizagem, em que ocorre a escolarizacdo das
atividades educativas ndo escolares, ou seja, a educacdo € valorizada, tendo a forma escolar

como parametro. Os saberes aprendidos fora desse contexto sdao desvalorizados.

Quanto a organizagdo escolar, ha transicao nos modos de ensino, passando do ensino

individualizado (um mestre, um aluno) para o ensino simultdneo (um mestre, uma classe),
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viabilizando o surgimento dos sistemas escolares modernos. A dimensdo organizacional
sofreu uma naturalizacido no decorrer dos dltimos dois séculos, quanto as suas orientacdes no
funcionamento da escola, que acarretou a auséncia de questionamentos por parte dos
professores e alunos, relacionados aos modos de trabalho escolar, trazendo, assim,

estabilidade para a escola.

s .

No que tange a forma institucional, a escola € identificada como uma “fébrica de
cidadaos”, pois desempenha um papel central na integracao social, difundindo um conjunto de
valores estdveis e intrinseco, fundamentais sob a perspectiva durkheimiana, de prevencao da
anomia social e na insercdo da divisdo social do trabalho, contribuindo, assim, para a

~ ~ 8
constru¢do dos modernos Estados-nagdo”.

Tais dimensdes apresentam o contexto escolar, possibilitando tecer questionamentos e
andlises quanto ao funcionamento da escola. Além disso, € possivel compreender essa
instituicao e as mutacdes sofridas por ela a partir de outro viés, uma perspectiva diacrdnica,
com trés periodos distintos: o “tempo de certezas”, o “tempo das promessas” e o “tempo de
incertezas”. Esses periodos portam caracteristicas que interferiram e/ou sofreram

interferéncias no/do papel da escola.

O “tempo de certezas” se deu em decorréncia do periodo que, hoje, € considerado
como “idade do ouro”, marcado entre a Revolu¢do Francesa e o fim da Primeira Guerra
Mundial (1789-1918), coincidindo com o apogeu do capitalismo liberal. E reconhecido por
essa denominagdo porque correspondeu a um periodo harmdnico entre a escola e seu contexto
externo, além de estabelecer igualmente harmonia e coeréncia internas entre suas dimensoes.
Cabe, ainda nesse periodo, compreender que, no contexto externo a escola, ela era associada a
producdo de uma nova ordem politica, social e econdmica. Sinteticamente, exibimos a que

correspondia cada uma dessas novas ordens.

No aspecto politico, a escola tomou para si a tutela do ensino, com a criagcdo de um
sistema nacional de escolas, composto por funciondrios livres das tutelas locais, retirando da
Igreja uma incumbéncia histérica. O projeto de escolarizacdo foi fundamental para a

integragao social e constru¢ao dos Estados-nacao.

¥ Ortiz (1999, p.78) aponta que a Revolugdo industrial e a modernidade caminham juntas. Elas trazem consigo
um processo de integracdo até entdo desconhecido: a constituicdo da nacdo. Diferentemente da nocao de Estado
(muito antiga na histéria dos homens), a nac¢do é fruto do século XIX. Ela pressupde que, no dmbito de um
determinado territério, ocorre um movimento de integracdo econdmica (emergéncia de um mercado nacional),
social (educagdo de ‘todos’ os cidaddos), politica (advento do ideal democritico como elemento ordenador das
relagdes dos partidos e das classes sociais) e cultural (unificagdo linguistica e simbdlica de seus habitantes).
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Ja no aspecto social, a escola contribuiu para a criagdo de uma nova ordem ao difundir
uma cultura original, composta por uma lingua unica (materna) e valores seletivos patridticos,
suportes para a integracdo nacional. Participou de igual forma para acelerar o éxodo rural,

com a mudanca da populagao para as zonas urbanas industriais, proletarizando-as.

No que concerne ao aspecto econdmico, nesse periodo, a escola era essencialmente
uma instancia de educag¢do moral, necessdria para disciplinar os exércitos de assalariados,

participando historicamente da construcao de uma sociedade industrial.

O “tempo de promessas” corresponde ao periodo conhecido como os ‘“Trinta
Gloriosos” (1945-1975), em que se identificou o auge do capitalismo, o surgimento do Estado
provedor e desenvolvimentista. Foi um momento histérico, em que a situagdo do pds-guerra
(Segunda Guerra Mundial) desencadeou mobiliza¢do para ajudar na reconstru¢do dos Paises

destruidos.

Simultaneamente, ocorreu o fendmeno da explosdo escolar, o processo da
democratizacdo do acesso a escola, marcando a transicdo de uma escola elitista para uma
escola de massas. A euforia e o otimismo relacionados a escola conduziram a expansao
quantitativa dessas instituicdes, na expectativa da realizacdo de trés promessas: de

desenvolvimento, de mobilidade social e de igualdade.

Entretanto, a euforia inicial desse periodo histérico se dissipou.

Se a promessa e o modelo de desenvolvimento, associados a expansdo da
oferta escolar e educativa, cedo comecaram a frustrar as expectativas que
alimentaram uma euforia, porventura desajustada, também as promessas
relacionadas com um acréscimo significativo das taxas de mobilidade social
ascendente e com uma reducdo das desigualdades sociais foram postas em
causa, na fase final desse periodo (CANARIO, 2005, p. 81).

A medida que se percebeu que o promissor modelo de desenvolvimento, ao invés de
melhorar a condi¢do de vida das pessoas, acarretou o crescimento das desigualdades sociais e
que a democratizacdo da escola nao combateu as desigualdades escolares, partiu-se da euforia

para uma decepgao em relacdo ao progresso.

Enfim, o “tempo de incertezas” correspondeu ao ultimo quarto do século XX. A
decep¢do com a escola aumentou, diante das mudancas ocorridas no contexto politico,
econdmico e social. As mudancas profundas produziam incertezas para os jovens, que nao

sabiam o que esperar da escola e do mercado de trabalho.
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Refletir sobre as transformacdes as quais as sociedades capitalistas foram submetidas
no final do século XX e inicio do século XXI € considerar realmente um tempo de incertezas,
pois a crise de reestruturacdo do capital possibilitou a ampliacio das desigualdades

econOmicas e sociais.

O efeito conjugado da expansdo dos sistemas escolares e das muta¢des no
mundo tende a acentuar a discrepincia entre o aumento da producdo de
diplomas pela escola e a rarefac¢io de empregos correspondentes. E esta
evolugdo, da qual decorre um processo de desvalorizagdo dos diplomas
escolares, que permite falar da passagem de um “tempo de promessas” para
um “tempo de incertezas”. (CANARIO, 2005, p. 84).

z

Depreendemos que a escola € uma instituicio complexa, que envolve diferentes
dimensdes, com a funcdo de atender as diversas demandas da sociedade, que sofreu mutacdes
ao longo do tempo. Como fato social, ndo se desvincula das transformacdes pelas quais a

sociedade passa.

Sob essa perspectiva, Magalhdes e Stoer (2003) discutem a educacdo escolar como a
principal referéncia da atividade educativa da modernidade, cujas atribui¢des primordiais
foram: formar “identidades nacionais”, suditos de um Pafs; “identidades juridicas”, detentores
de direitos e deveres e, ainda, “identidades subjetivas”, conscientes, racionais e afetivas,

convergindo, numa fun¢ao de contrato educativo. Assim, a escola foi

[...] desenhada como a instituicdo socializadora por exceléncia dos
individuos, dado que é o lugar onde as capacidades destes se libertam das
teias da tradicio e onde, a0 mesmo tempo, se reforcam os valores da
comunidade, agora dimensionada em termos de nagdo. Da escola, contudo,
espera-se, além da formacdo de cidaddos, também a preparacdo de
trabalhadores aptos para a estrutura ocupacional, conceptualizadas ambas
como potencialmente em harmonia. Esta “escola da sociedade” [...] tem seu
auge, no poés-guerra, no processo de realizacdo da “escola para todos”.
(MAGALHAES; STOER, 2003, p. 16).

No momento em que a democratizacdo do acesso a escola acontece, ha a suposi¢cdo de
que o direito a educacgdo estd sendo garantido, pois ocorre a transi¢do de uma escola de elite
para uma escola de massas, fomentando a ideia de que essa expansdo no acesso poderia se

vincular a igualdade de oportunidades.
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Partindo do principio de que todos os individuos sdo iguais perante a lei, se todos t€ém
a mesma condicdo de acesso escolar, deduz-se que a igualdade meritocratica de oportunidades

€ o ponto principal da justica escolar.

Designa o modelo de justica que permite que todos participem em uma
mesma competéncia, sem que as desigualdades de fortuna e de nascimento
determinem diretamente suas possibilidades de éxito e de acesso a
qualifica¢des escolares relativamente pouco frequentes. (DUBET, 2005, p,
14, traducdo nossa)’.

A igualdade de oportunidades e a valorizacdo do mérito sdo condi¢des inerentes a
sociedade democratica. Ao mesmo tempo em que mantém os principios fundamentais, isto &,
a igualdade entre os individuos, mantém a divisdo do trabalho tdo cara as sociedades
modernas. Isso significa que € necessdrio, a sociedade capitalista, que haja na escola
vencedores e vencidos, pois ndo ha espaco no mercado de trabalho para a absor¢do de todos

os individuos formados e qualificados.

[...] a igualdade de oportunidade € a unica maneira de produzir
desigualdades justas quando se considera que os individuos sdo
fundamentalmente iguais e s6 o mérito pode justificar as diferencas de
entrada, de prestigio, de poder, etc., que produzirdo as diferencas de
desempenhos escolares. (DUBET, 2005, p, 14, tradugdo nossa.)m.

Se as desigualdades de acesso foram substituidas pelas desigualdades de é€xito, um
ponto a considerar é a forma como a escola trata o aluno que fracassa em seu desempenho.
Uma escola justa ndo pode, nem trataria de forma diferenciada o aluno que obtém éxito e o

que fracassa.

A selecdo aplicada pela escola por meio das avaliacdes e provas evidencia as
desigualdades sociais e culturais, mantendo uma divisdo explicita entre os bons alunos e os
que ndo aprendem nada, o que real¢a a desigualdade escolar. Tal situagcao € por Dubet (2005)

anunciada

[...] na escola democratica de massas, ja ndo sdo as desigualdades sociais as
que selecionam os alunos ao inicio de sua escolarizagdo: sdo agora os

° Designa el modelo de justicia que permite que todos participen en una misma competencia, sin que las
desigualdades de fortuna y de nacimiento determinen directamente sus posibilidades de éxito y de acceso a
calificaciones escolares relativamente poco frecuentes.

'91...] la igualdad de oportunidades es la inica manera de producir desigualdades justas cuando se considera que
los individuos son fundamentalmente iguales y solo el mérito puede justificar las diferencias de ingresos, de
prestigio, de poder, etc., que producirdn las diferencias de desempefios escolares.
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mecanismos escolares mesmos, as notas e as decisdoes de orientacdo as que
fazem o “trabalho sujo”. (DUBET, 2005, p. 27, tradugao nossa)“.

O que esperar da escola que se denomina justa? Dubet (2005) sinaliza para um novo
contrato educativo. Longe de desprezar a igualdade de oportunidades, pois a reconhece como
uma ficcdo necessdria, “[...] a igualdade de oportunidades € necessdria porque mobiliza
principios de justica e proposicdes morais fundamentais em uma sociedade democratica.”
(DUBET, 2005, p. 40, traducado nossa)'%, mas entende que deve ser agregado a ela um novo

projeto, de modo a avangar para uma escola menos injusta.

Assim, surge “[...] a igualdade distributiva de oportunidades. Esta opta pela equidade,
influenciando na distribui¢do controlada e razoada dos recursos atribuidos a educacdo publica
e privada, a fim de construir uma maior igualdade na competéncia escolar.” (DUBET, 2005,

p. 39, traducdo nossa, grifo do autor)"”.

Pensar sobre a distribuicdo das oportunidades escolares implica considerar que ha
desigualdades sociais anteriores a escola que ndo podem ser compensadas somente pela
igualdade da oferta. Uma alternativa para resolver a condi¢ao da igualdade de oportunidades
seria por meio da discriminag@o positiva, reservando certa quantidade de cotas em fungdo da
origem dos alunos. Porém, segundo Dubet (2005), os efeitos dessa modalidade sdao perversos

quando destroem as condicdes da igualdade meritocratica de oportunidades.

Embora mantendo criticas a politica de agdes afirmativas, o autor apresenta uma
inovacao, idealizada por William Julius Wilson, que € a politica de affirmative oportunity,
“[...] estabelecendo um tratamento diferencial dos individuos segundo a singularidade de sua
histéria e de seus projetos” (DUBET, 2005, p. 48, traducdo nossa)'*. Sob essa perspectiva, a
discriminacao positiva incumbiria-se de atender a individuos e ndo a coletivos, pois no nivel

de cada individuo se cristalizam verdadeiramente as deficiéncias e as desigualdades sociais.

No entanto, entendemos que, na busca por uma educac¢do para todos, ndo é possivel

aceitar que alguns sejam beneficiados, em detrimento de tantos outros, que existam cotas para

1 £ . . .
[...] en la escuela democritica de masas, ya no son las desigualdades sociales las que seleccionan a los

alumnos al inicio de su escolarizacion: son ahora los mecanismos escolares mismos, las notas e las decisiones de
orientacion las que hacen el “trajo sucio”.

"2 la igualdad de oportunidades es necesaria porque moviliza principios de justicia y postulados morales
fundamentales en una sociedad democrética.

B [..] la igualdad distributiva de oportunidades. Esta opta por la equidad, influyendo en la distribucién
controlada y razonada de los recursos atribuidos a la educacién publica y privada, afin de construir una mayor
igualdad en la competencia escolar.

'* Estableciendo un tratamiento diferencial de los individuos segin la singularidad de su historia y de sus
proyectos.
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negros, enquanto a desigualdade abarca além da questdo étnica e racial, a questdo de género, e
a questdo econdmica. A criacdo das cotas prevé a “solu¢do” de parte do problema, mas esta
longe de promover uma escola justa. No Brasil, esta solucdo € entendida pelo governo e por

parte da populacdo beneficiada, como inclusao social.

Dubet (2005) lembra outros elementos que precisam ser considerados na desigualdade
de éxito escolar. O autor acredita ser imprescindivel a participacdo efetiva dos pais e alunos
na escola, ou seja, conhecendo como ocorre o processo educativo, os pais poderdo melhor

orientar seus filhos, para que adquiram competéncia para fazer bom uso da oferta.

H4 ainda a preocupagdo com os alunos cujo desempenho € menor. Mesmo sem obter
éxito escolar, esse aluno continua na escola. O que ele aprende, o que a sociedade espera de
um aluno fraco, o que ele tem a oferecer? Essa realidade desperta em Dubet (2005) a seguinte
questdo: quais saberes e conhecimentos a escola pode levar aos seus alunos, sejam eles

exitosos ou nao?

Problematizar a questdo do conhecimento distribuido na escola, para nds, significa
considerar as proposicdes levantadas pela teoria critica do curriculo, que “[...] comecam por
colocar em questdo precisamente os pressupostos dos presentes arranjos sociais €
educacionais. [...] desconfiam do status quo, responsabilizando-o pelas desigualdades e

injusticas sociais.” (SILVA, T. T., 2005, p. 30).

Esse questionamento direciona-nos a consideracdo feita por Apple (1995) quanto aos

conhecimentos distribuidos na escola:

O curriculo nunca € apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de
algum modo aparece nos textos e nas salas e aula de uma nacgdo. Ele ¢
sempre parte de uma tradicdo seletiva, resultado da selecao de alguém, da
visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo. E produto
das tensdes, conflitos e concessdes culturais, politicas e econdmicas que
organizam e desorganizam um povo. (APPLE, 1995, p. 59).

A questao levantada por Dubet (2005) ligam-se as indagacdes trazidas pela reflexao
quanto ao contexto escolar e o conhecimento oficial a ser disponibilizado aos alunos. Qual a
relacdo estabelecida entre os interesses dominantes da sociedade e o “conhecimento oficial”?
Por que alguns aspectos culturais da sociedade sdo ensinados como se representassem O

coletivo social?
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Sempre existe, pois, uma politica do conhecimento oficial, uma politica que
exprime o conflito em torno daquilo que alguns véem simplesmente como
descrigdes neutras do mundo e outros, como concepgdes de elite que
privilegiam determinados grupos e marginalizam outros. (APPLE, 1995, p.
60).

Essas questdes nos conduzem as formas de pensar na viabilidade de que a escola seja
justa. Se o curriculo expressa uma escolha, uma sele¢do de saberes, conhecimentos, valores e
normas, que acabam por favorecer um grupo em detrimento da grande maioria, acaba sendo
instrumento que gera desigualdade no percurso escolar e, consequentemente, se estende para

uma desigualdade social.

Entretanto, se a constru¢do do curriculo implica escolha e selecdo, por que ndo pode
ser um instrumento que favore¢a a consecucdo do direito a educacdo, valorizando as
diferentes culturas que constituem a sociedade, com conhecimentos e valores que atendam ao

coletivo?

Apresentada por Dubet (2005), a resposta segue em direcdo a um curriculo minimo, a
uma cultura comum oferecida pela escola de massas, como tentativa de minimizar as
desigualdades existentes anteriores a escola. Tal ideia sofreu criticas, pois ha aqueles que
creem que, nivelando por baixo, os melhores alunos seriam prejudicados. Contudo, o autor
contesta tais criticas, pois para ele ndo hd nada que impega os alunos com melhores

desempenhos de aprofundarem seus estudos.

O principio da cultura comum deve atenuar os efeitos desigualadores da
competéncia meritocratica, garantindo algo comum a todos os alunos. [...] O
imperativo da cultura comum € uma escolha de justica fundamental, pois
preserva os mais fracos de uma degradacdo de sua situacdo. (DUBET, 2005,
p. 70, tradugdo nossa).15

A escola produz um bem educativo, pois contribui para a formacao de sujeitos capazes
de conduzir a propria vida, que constroem suas capacidades de confianga em si e nos outros.
Essa formacdo estd menos relacionada aos saberes apreendidos do que a forma como sdo
transmitidos. Assim, “[...] uma escola justa ndo sé deve ser util para a integracdo social dos

alunos, sendo que deve formar os sujeitos de uma sociedade democrética e soliddria. Neste

El principio de la cultura comtn debe atenuar los efectos desigualadores de la competencia meritocritica,
garantizando algo comun a todos los alumnos. [...] El imperativo de la cultura comtin es una eleccién de justicia
fundamental, pois preserva a los mds fracos de una degradacién de su situacion.
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sentido deve compreender-se a igualdade individual de oportunidades.” (DUBET, 2005, p. 72,

= 1
tradugdo nossa) 6,

Para além dessa questao, ainda nos reportamos ao efeito das desigualdades escolares
nas desigualdades sociais, isto €, a prépria escola acaba por realizar a selecdao futura do
mercado de trabalho. O diploma obtido possui valor diferenciado, pois ha formagdes que
recebem menor destaque/prestigio e que, na pratica, mantém as desigualdades: “[...] a escola
funciona [...] como um filtro que dispensa aos empregadores de selecionar em fungdo das
competéncias dos individuos e das exigéncias dos postos. A injustica escolar duplica a do

capitalismo.” (DUBET, 2005, p. 76, traducao nossa)”.

Diante do exposto, depreendemos que a garantia do acesso a escola, a igualdade de
oferta, representa atendimento de parte do direito a educagcdo, mas € apenas o inicio do
processo educativo institucionalizado, que se configura de maneira mais ampla. A
preocupacdo de Dubet (2005) com a escola justa e com as consequéncias sociais dessa

institui¢do é, por certo, de extrema relevancia na realidade que vivemos.

Sua reflexdo sobre como encontrar meios que tornem essa escola mais justa, mais
humana nas relagdes entre seus atores, presume uma mudanga no contrato educativo, com
acoes que minimizem as desigualdades escolares. A igualdade de oportunidades revela uma
parcela da justica escolar, mas a sequéncia do processo educativo baseada na meritocracia
acaba por produzir desigualdades escolares, em decorréncia do desempenho dos alunos,

embora essa desigualdade se apresente como justa.

Dessa forma, Dubet (2005) sugere trés principios que podem tornar a escola mais
justa. Primeiramente, aponta a definicio de uma cultura comum, que todo cidaddo possui,
independente do transcurso de seus estudos, minimizando as desigualdades escolares. O
segundo principio remete-se a forma de encarar os efeitos sociais das desigualdades escolares,
pois embora a escola produza desigualdades justas, elas podem ter consequéncias sociais

injustas, quando as qualificagdes fecham mais portas do que abrem.

'® una escuela justa no solo debe ser iitil para la integracién social de los alumnos, sino que debe formar a los
sujetos de una sociedad democridtica y solidaria. En este sentido, debe comprenderse la igualdad individual de
oportunidades.

171...] 1a escuela funciona [...] como un filtro que dispensa a los empleadores de seleccionaren funcién de las
competencias de los individuos y de las exigencias de los puestos. La injusticia escolar duplica la del
capitalismo.
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E por fim, se admitirmos que ha uma crueldade inerente da competéncia meritocrética,
a educacdo deve aproximar-se a reconhecer e a formar os individuos, independentemente de

seus desempenhos e méritos.

Uma escola justa deve preocupar-se com a formacdo integral do sujeito,
proporcionando uma cultura comum, de base, que acarrete um nivelamento minimo cultural
entre os alunos que tém acesso a escola, visando a minimizar as desigualdades existentes, pela
diversidade de origens dos alunos. Mais do que a preocupacdo de formar para o mercado de
trabalho, a escola deveria preocupar-se em buscar a formagao do cidadao. Trataria de oferecer
acesso a conhecimentos que suscitem a reflexdo critica sobre o contexto social em que ele
vive e qual atuacdo poderia desempenhar para buscar transformacgdes que modificassem suas
condicdes de vida e, assim, promover a sustentacdo para a manuten¢do de uma sociedade

democratica, cujos objetivos primeiros deveriam ser o bem viver da/na coletividade.

A ideia de promover uma cultura comum, uma base minima de conhecimentos para
disponibilizar aos alunos, remete-nos a funcao do curriculo na escola. Essa questao traz a tona
os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), politica elaborada ja no contexto da reforma dos
anos 1990. O documento expressa a concepcdo de que hd a necessidade de uma base comum

de conhecimento para que a escola contribua na formagao do cidadao:

O conjunto das proposi¢des aqui expressas responde a necessidade de
referenciais a partir dos quais o sistema educacional do Pais se organize, a
fim de garantir que, respeitadas as diversidades culturais, regionais, étnicas,
religiosas e politicas que atravessam uma sociedade multipla, estratificada e
complexa, a educagdo possa atuar, decisivamente, no processo de construgo
da cidadania, tendo como meta o ideal de uma crescente igualdade de
direitos entre os cidaddos, baseado nos principios democréticos. Essa
igualdade implica necessariamente o acesso a totalidade dos bens ptblicos,
entre os quais o conjunto dos conhecimentos socialmente relevantes.
(BRASIL, 1997, p. 13).

Embora o documento indique a necessidade de que as escolas de todo o Pais
distribuam conhecimentos comuns, respeitando as diversidades inerentes as diferentes regides
do Brasil, o que de certa forma tenderia a diminuir as desigualdades culturais existentes
anteriores a escola, ainda assim indagamos: a selecio dos conhecimentos € realizada por

quem? Com quais critérios de escolha?

Nos estudos evidenciados pela teoria critica do curriculo, a énfase recai sobre questoes

de desigualdade social. Os agentes sao pensados a partir do pertencimento as classes sociais, 0



57

que indica que o curriculo “[...] estd longe de ser um produto tecnicamente racional, que
resume imparcialmente o conhecimento tal como ele existe num dado momento histérico, o
curriculo escolar pode ser visto como veiculo e portador de prioridades sociais.”

(GOODSON, 1997, p. 79).

O enfoque de Antdnio Moreira (2008) sobre o curriculo viabiliza tornd-lo um
instrumento favordvel a obten¢do de uma escola justa e ao cumprimento do direito a

educagao, pois

[...] o curriculo corresponde ao espago no qual, coletiva e democraticamente
ensinam-se e aprendem-se conhecimentos mais respeitosos dos diferentes
individuos e das realidades em que vivem, conhecimentos esses que possam
ser tteis na definigdo de um projeto coletivo que aprofunde a busca e a
construgio do que Laclau e Mouffe'® chamam de democracia radical e
plural” (MOREIRA, A., 2008, p. 8).

Contudo, diante do contexto social, politico e econdmico atual, qualquer andlise sobre
a escola e o direito a educacdo deve perpassar pelas politicas educacionais, que influenciam

diretamente no processo educativo.

As politicas que tém definido o desenho curricular para a educacfo brasileira
vém sendo delineadas e implementadas desde o final da década de 1980,
marcadamente como politicas educativas de carater neoliberal, que passaram
a ser cotidianas nao somente na educacdo, como também na cultura, na
politica e, principalmente, na economia. (HYPOLITO, 2010, p. 1338).

A énfase neoliberal compromete a educacdo como direito ja que, sob essa perspectiva,
a prioridade € voltada para a manutenc¢ao do capital, o que significa redu¢ao de investimentos
por parte do governo nas politicas sociais, além de implementacdo da gestdo escolar nos
moldes empresariais. Isto €, espera-se que os individuos que ingressem nas escolas

desenvolvam habilidades e competéncias que permitam sua inser¢ao no processo produtivo.

Em contraposi¢ao a conjuntura estabelecida pelo neoliberalismo, no ano de 2007, o
Departamento de Politicas de Educagdo Infantil e Ensino Fundamental - DPE, vinculado a
Secretaria de Educacdo Bésica — SEB, do Ministério da Educacio — MEC publicou
“Indagagdes Curriculares”, um conjunto de documentos composto por cinco volumes, cujo

objetivo principal foi promover um debate nas escolas e sistemas de ensino sobre a concep¢ao

'8 E. Laclau e C. Mouffe. Hegemony and socialist strategy. Londres: Verso, 1987.
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de curriculo e seu processo de elaboragdo. Esses documentos, elaborados sob a perspectiva de
politicas curriculares, confirmaram a renovacdo do contrato de uma “escola para todos”,

democritica, ressaltando a diversidade, a cultura e a igualdade.

Esse exercicio, que possibilitou reflexdes acerca da fun¢ao dos curriculos na escola e
suas consequéncias na formagdo dos cidaddos que se desejam, pode ser entendido como uma
tentativa de criar outras alternativas para a realizacdo dos processos educativos nas
institui¢des escolares. Alternativas que busquem minimizar as desigualdades escolares, sejam

elas produzidas ou ndo na escola.

Essa proposta sinaliza para o que os cidaddos esperam dos governos, uma iniciativa
que provoca reflexdes e discussdes que levem a pensar a materializacio de condi¢des efetivas
de cumprimento do direito a educag¢do no sentido mais amplo, pois uma escola justa pode
contribuir para a construcdo de uma sociedade democritica menos desigual, mais justa e
solidaria.

As politicas educacionais vigentes, ainda que elaboradas sob a égide das reformas dos
anos 1990, constituem a perspectiva de acdo do Estado na garantia do Direito a educagao,
incluido na Constitui¢do Federal brasileira de 1988 e na Lei de Diretrizes e Bases (Lei
9.394/96). Esse fato permite-nos considerar a construcdo de uma escola mais justa, tanto
quanto possivel, dentro de uma sociedade desigual como € a sociedade capitalista, tendo o

curriculo como instrumento do processo.

Essa proposicdo decorre da relevancia do curriculo como peca central no
desenvolvimento do processo educativo, pois designa o funcionamento da escola no que a

instituicao tem como func¢do primordial, que € a educacgdo e a formacao do cidadao.

No préximo capitulo, abordamos o conceito de justica curricular, com a inten¢do de
apreendermos a possibilidade do curriculo como instrumento de um contrato educativo que

atenda ao coletivo social, em toda a sua diversidade.



2 A JUSTICA CURRICULARE O “NOVO CONTRATO EDUCATIVO”

Neste capitulo nos aproximamos do conceito de justi¢a curricular, por entendé-lo
capaz de levar a interpretagdo do curriculo como instrumento do novo contrato educativo, que
tem como pressuposto atender ao coletivo social, em toda a sua diversidade. Buscamos
compreender o contexto que concedeu o surgimento do conceito e entender de que modo ele

sugere modificagdes para a constru¢ao de um curriculo mais justo.

2.1 DO CONCEITO DE “JUSTICA CURRICULAR”

Diante do contexto do capitulo anterior, acercamo-nos da ideia de justica curricular
como uma nova configuracdo para pensar o curriculo. As transformagdes oriundas das
reformas dos anos 1990 foram delineando uma nova realidade, diferente do que a

Modernidade construiu no imagindrio social.
Como afirma Torres-Santomé (2003):

O advento e a consolidacio da sociedade industrial também foram
favorecidos por instituicdes escolares que, explicita ou implicitamente,
cooperaram com a constru¢do do ser humano disciplinado, obediente e
acritico com relagdo aos modelos de sociedade e aos poderes estabelecidos.
Eram momentos histéricos em que era preciso gerar uma ética do trabalho de
acordo com as necessidades da sociedade capitalista nascente. (TORRES-
SANTOME, 2003, p. 189).

No entanto, a partir dos anos 1990, Frigotto e Ciavatta (2003) destacam nog¢des de
globalizag¢do, Estado minimo, reestruturacdo produtiva, sociedade pds-industrial, sociedade
pos-classista, sociedade do conhecimento, qualidade total e empregabilidade como resultantes
de tais reformas e como situacdes geradoras de risco para a garantia dos direitos fundamentais

conquistados por meio de lutas e disputas ao longo dos séculos XVIII a XX.

Ainda que brevemente, trazemos o significado das nog¢des acima citadas, lembrando
que ndo hd uma unica definicdo para cada uma delas, ja que, devido as suas ocorréncias nas
sociedades a partir do final do século XX e inicio do século XXI, diversos estudiosos
(CANCLINI, 2003; TANNI, 1995; MCGREW E HELD, 2001; NEVES, 2005 entre outros)

teceram investigacdes quanto a esses novos fendmenos sociais.
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No contexto do neoliberalismo, a sociedade vive uma nova era, um novo mundo, o

qual, sob a denominagdo de globalizacao:

[...] seria caracterizado pelo aumento no fluxo internacional de bens e
servigos (globalizagdo comercial), expansao das empresas transnacionais e
de suas operacdes em distintos Paises, afirmacdo de uma nova (a terceira)
revolugdo tecnoldgica (estes dois ultimos aspectos conformariam a
globalizacdo produtiva), e a maior integracdo e interpenetracdo dos
mercados financeiros  (globalizacdo financeira). (CARCANHOLO;
BARUCO, s/ano, p. 139-140).

Estado minimo pode ser visto como a necessidade de o Estado tornar-se menos
provedor de financiamento e mais indutor de qualidade, por meio de diversos mecanismos de
controle, como avaliagcdes externas ao sistema e convocagao da sociedade civil para participar

tanto da gestao escolar como do financiamento (ZIBAS, 2005).

Touraine (1973) denominou a sociedade de pds-industrial, baseado na distancia
existente entre ela e as sociedades industriais que a precederam e que a ela se misturam, tanto
sob a forma socialista como a capitalista. Nessa sociedade, o trabalho seria mais empregado

no setor de servigos do que no setor industrial.

O entendimento de sociedade pds-classista ocorre por boa parte de tedricos pds-
modernos como a auséncia de classes na sociedade pOs-industrial. J4 a sociedade do
conhecimento foi apontada por Drucker (1993) como aquela em que o valor € criado pela
‘produtividade’ e pela ‘inovagdo’, que sao aplicacdes do conhecimento ao trabalho. Os
principais grupos sociais da sociedade do conhecimento serdo os ‘trabalhadores do

conhecimento’.

Reginaldo Santos (2004) denomina por reestruturacdo produtiva do Estado capitalista,
mudancas ocorridas num longo processo, especialmente na reestruturacao industrial, oriundas
inicialmente na Europa e Japao (entre 1970 e 1980) e América do Norte (finais de 1980 e
1990), em que a reestruturacdo industrial orientada pelos capitais privados e a reforma do
Estado comandada por governos conservadores sdo procedimentos de um mesmo movimento,
que visam a garantir aos capitais individuais e/ou as nac¢des condicdes mais favordveis para

concorrerem no contexto das relacdes intercapitalistas.

Ainda sob a perspectiva da reestruturagdo produtiva, Alves (2009) anuncia que, no

Brasil, € um dos resultados desse processo:
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[...] a precarizagdo do trabalho [que] se caracteriza pela intensificacdo (e a
ampliacdo) da exploracdo (e a espoliacio) da for¢a do trabalho, pelo
desmonte de coletivos de trabalho e de resisténcia sindical-corporativa; e
pela fragmentacdo social nas cidades em virtude do crescimento exacerbado
do desemprego em massa. (ALVES, 2009, p. 189).

A qualidade total, no campo educacional, implica a ideia de que a melhoria da
educagdo estaria na ado¢cdo dos parametros de mercado, com a aplicacdo de estratégias da
empresa privada na gestdo da escola publica, visando a racionalizagdo, a eficiéncia e a
eficicia (DOURADO, 2007). J& a empregabilidade se evidencia como um parente muito
proximo da flexibilidade, e até como uma de suas formas. Ou seja, o assalariado deve estar
disponivel para todas as mudangas, todos os caprichos do destino, no caso dos empregadores.
Ele devera estar pronto para trocar constantemente de trabalho, situacdo contraditéria as

garantias do direito do trabalhador. (FORRESTER, 1996).

A existéncia das nog¢des acima explicitadas compromete a garantia dos direitos

fundamentais conquistados, secundarizando as a¢cdes do Estado em favor da populacgdo.

Para Torres-Santomé (2011), justica curricular € o resultado de se analisar o curriculo

que se desenha que:

[...]1, pde em acdo, avalia e investiga tomando em consideragdo o grau em
que tudo o que se decide e faz nas salas de aula é respeitoso e atende as
necessidades e urgéncias de todos os coletivos sociais; os ajuda a ver-se,
analisar-se, compreender-se e julgar-se enquanto pessoas éticas, soliddrias,
colaborativas e corresponsdveis de um projeto mais amplo de intervencio
sociopolitica destinado a construir um mundo mais humano, justo e
democritico. (TORRES-SANTOME, 2011, p. 11, traducio nossa)'’.

Significa ser necessario ter a sensibilidade de reconhecer as diferentes culturas que
integram o ambiente escolar, em decorréncia dos diferentes grupos que ali estdo inseridos. Ter
uma escola justa, que se preocupe em atender a todos indistintamente, € o que a sociedade
deseja. Para isso, faz-se necessdria a constru¢do de um curriculo contra-hegemonico, que
perceba as vozes silenciadas, discriminadas e marginalizadas e que procure ponderd-las em

seus interesses.

' [...] el resultado de analizar el curriculum que se disefia, pone en accién, evalda e investiga tomando en
consideracién el grado en el que todo lo que se decide y hace en las aulas es respetuoso y atiende a las
necesidades e urgencias de todos los colectivos sociales; les ayuda averse, analizarse, comprenderse e juzgarse
en cuanto personas éticas, solidarias, colaborativas y corresponsables de un proyecto mds amplio de intervencién
sociopolitica destinado a construir un mundo mas humano, justo y democratico.
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Dessa forma, considerar a inclusdo, valores e representacdes das diferentes pessoas,
grupos e culturas situadas nas salas de aulas, instituicdes escolares e na sociedade como um
todo, requer uma atengdo diferenciada aos conhecimentos, que sdo pontos chave nas

institui¢des escolares.

Segundo Michael Young (2007, p. 1295), ha que se considerar uma diferenciacao
entre o conhecimento escolar e o nao-escolar. “[...] A escolaridade envolve o fornecimento de
acesso ao conhecimento especializado incluido em diferentes dominios.”. O autor aponta,
ainda, que, diante das vérias diferenciacdes referentes ao conhecimento, importa observar que
ha um conhecimento que independe de contexto, também denominado conhecimento tedrico,

que visa a:

[...] fornecer generalizacdes e busca a universalidade. Ele fornece uma base
para se fazer julgamentos e € geralmente, mas ndo unicamente, relacionado
as ciéncias. E esse conhecimento independente de contexto que &, pelo
menos potencialmente, adquirido na escola e € a ele que me refiro como
conhecimento poderoso. (YOUNG, M., 2007, p. 1296, grifo do autor).

E a partir da apropriagdo desse conhecimento poderoso apontado por Michael Young
(2007) que o estudante tem a possibilidade de refletir sobre as formas e contextos de vida e
sobre as probabilidades de transformagdo da realidade. Nesse aspecto, é imprescindivel a

relevancia social da escola para o ser humano.

Torres-Santomé (2011) relata que, do final do século XX até os dias atuais, vém
acontecendo 12 revolugdes, principalmente na maioria dos Paises desenvolvidos, que
interferem diretamente na vida das pessoas. Tais revolucdes impdem a educacdo
institucionalizada a necessidade de revisdo, para acompanhar essas mudancas e cumprir com
sua funcdo primeira, qual seja, formar e educar cidadaos capazes de reconhecer a si e ao outro

como participes de uma sociedade que se deseja democrética.

Diante das transformacgdes oriundas dessas revolugdes, os conhecimentos ou
conteddos que sdo selecionados e distribuidos por meio do processo educativo escolar
precisam ser repensados, inclusive em sua forma de ensino, pois consequentemente também

sofreram modificacoes.

Michael Young (2007) destaca a relevancia do conhecimento poderoso e os aspectos

que o curriculo deve considerar:
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- as diferencas entre formas de conhecimento especializado e as relagdes
entre elas;

- como esse conhecimento especializado difere do conhecimento que as
pessoas adquirem no seu cotidiano;

- como o conhecimento especializado e o cotidiano se relacionam entre si e

- como o conhecimento especializado € tratado em termos pedagdgicos. [...]
como ele é organizado ao longo do tempo, selecionado e seqiienciado para
diferentes grupos de alunos. (YOUNG, M., 2007, p. 1296).

H4 que se levar em conta, conforme Torres-Santomé (2003), que:

E imprescindivel prestar atencdo as trajetéria economicas, aos modos nos

quais o capitalismo estd sendo reestruturado e, sobretudo, a evolugdo do
mundo das comunicacdes, por meio do vertiginoso desenvolvimento de
novas tecnologias informaticas, tanto para adequar os sistemas educacionais
quanto para detectar e compreender o significado das novas reformas
educativas destas dltimas décadas [do século XX], e das que podem ser
realizadas nos préximos anos. (TORRES-SANTOME, 2003, p. 14).

Cabe pontuar que vem ocorrendo uma reestruturacdo profunda do sistema escolar,
conforme anuncia Hypolito (2010), baseada em uma agenda imposta por uma alianca®® que,
por meio de uma estratégia de separacdo das formas reguladoras do poder e de varias
reformas educativas, vem alcancando a producdo de subjetividades empreendedoras que

acarretam o sucesso da sociedade de mercado.

Robertson e Dale (2011) revelam como se configuraram as acOes das agéncias
internacionais, como o FMI, o Banco Mundial e a OCDE, na instituicdo de agendas para
elementos fundamentais da educag¢do. O enfoque sobre o FMI e o Banco Mundial se dd em
decorréncia do interesse em reconstituir a educacdo como parte do setor mais amplo de

servigos no ambito de uma economia de conhecimento global.

Os autores postulam que, embora o Banco Mundial e o FMI tenham se afastado do
rigido Consenso de Washington e adotado a agenda da boa governanca (Banco Mundial,
1989), voltando-se para o que era considerado como iniciativas mais participativas, quais
sejam, o Modelo de Desenvolvimento Abrangente (Comprehensive Development

Framework), os Textos para a Estratégia de Reducao da Pobreza (Powerty Reduction Strategy

%0 Tal alianca, reconhecida como Nova Direita ou Modernizacdo Conservadora, decorre de articulacdo entre o
mundo dos negécios, a Nova direita e os intelectuais neoconservadores, cujos interesses concentram-se em
prover as condigdes educacionais tidas como necessdrias para nao s6 aumentar a competitividade internacional, o
lucro e a disciplina, mas também para resgatar um passado romantizado de lar, familia e escola “ideais”.
(APPLE, 1995).
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Papers), e a programas como Paises Pobres Altamente Endividados (Heavily Indebted Poor
Countries), o periodo pds-Consenso de Washington nio representou uma ruptura completa

com esse Consenso.

Desde o inicio dos anos 1990 e apds a virada para um pés-Consenso de Washington, o
Banco Mundial se empenhou em diminuir a pobreza, produzindo politicas que ampliariam o
alcance global do capitalismo, tais como Investing in Health (1993), Workers in an Integrated

World (1995), Knowledge for Development (1989/1999) e Attacking Poverty (2000/2001).

Voltado para a educagdo como um novo setor de servicos e mercado, o Banco
Mundial, juntamente com a OCDE, realizou uma grande conferéncia sobre a educacgdo, o
General Agreement in Trade in Services, em 2002 e posteriormente, em 2003, a Lifelong
Learning for the Global Knowledge Economy, uma iniciativa politica que influenciaria
diretamente no percurso e desenvolvimento da educagado, pois argumentava que, para atender
as agendas de qualidade das metas de Desenvolvimento do Milénio, deveriam ocorrer
parcerias publico-privadas, abrindo a educagdo para empresas que visassem ao lucro,

comprometendo a educac¢ao como direito.

A partir do programa Conhecimento para o Desenvolvimento, o Banco Mundial
procura estabelecer o investimento na educacdo como base para o crescimento e a realizagdo
de uma economia fundada no conhecimento. Para tanto, desenvolveu uma Metodologia de
Avaliagdo do Conhecimento, composta por um conjunto complexo de indicadores, com

quatro pilares:

a) a implementagdo de uma infraestrutura de tecnologia digital; b) um
regime educacional em que hd investimento significativo na educagdo —
especialmente na ciéncia e na tecnologia; ¢) um regime econdmico que
reflete o livre mercado e principios de liberalizacdo progressiva; e d) um
regime de sistemas de inovagdo que se dirige ao desenvolvimento de
institui¢des favordveis a propriedade intelectual.

Todas as agdes das agéncias internacionais, Banco Mundial (BM), Fundo Monetario
Internacional (FMI) e Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico
(OCDE), trazem a tona a revisao da Teoria do capital humano e sua incorporagdo por meio de

politicas educacionais nos sistemas educativos de diversos Paises.

O novo vocacionalismo na expressdo de Stoer ef al. (1990: 11-53) que
caracteriza a politica educativa dos anos 80, bem como algumas medidas de
politica educativa tomadas, nos anos 90, pelos poderes publicos, ndo sdo
outra coisa sendo o retomar da teoria do capital humano, agora incidindo, em
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particular, no conceito de investimento privado do processo de formacao (a
criacdo de um forte sector privado de ensino, por exemplo, insere-se nesta
légica de redugdo e de critica ao chamado Estado Providéncia).
(CABUGUEIRA, 2002, p. 212, grifo do autor).

Diferentes Paises que tiveram suas politicas educacionais influenciadas pelas
propostas advindas dos organismos internacionais (BM, FMI e OCDE) acabaram por seguir a
concep¢do do novo vocacionalismo. A preocupacdo com a questdo educagdo para democracia
tornou-se secunddria, pois o foco das ag¢des convergia para o processo de educagdo para o
mercado de trabalho. “Enquanto o velho vocacionalismo estava preparando estagidrios para
trabalhos especificos, o novo vocacionalismo intentava a preparagcdo para o trabalho em geral”

(BATES, 1998 apud WHEELAHAN, 2007, p. 6, traducdo nossa)*'.

A relevancia da teoria do capital humano na atualidade é destaca, mas ao mesmo
tempo defende-se que existem limitagdes e requisitos para que os investimentos no capital
humano se reflitam no desenvolvimento, uma vez que “[a educag¢do] é um factor muito
importante, de um conjunto variado de condi¢cdes que determina a produtividade e a

competitividade econdomica.” (CABUGUEIRA, 2002, p. 225).

z.

E no espaco escolar que se espera que ocorra o desenvolvimento das capacidades
cognitivas do individuo, pois é o espaco adequado para o desenvolvimento do capital

humano.

No final dos anos 1990, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e o Referencial
Curricular Nacional para a Educacdo Infantil (RCNEI) traduziram uma selecio de
conhecimentos atualizada pelo discurso de que os individuos devem constituir saberes para o

enfrentamento das problematicas de uma nova sociedade, também em constitui¢do.

Assim, com as projecdes das agendas das agéncias internacionais, as novas politicas
redirecionaram a educacdo, nos diferentes Paises pelo mundo, com o objetivo de atender a

nova reorientacdo do capital.

Uma das revolu¢des mencionadas por Torres-Santomé (2011), a revolugdo cientifica,
apresenta uma nova abordagem dos conhecimentos cientificos, diferente da forma como a
racionalidade cientifica tradicional tratou dos saberes. Anteriormente, a compartimentaliza¢ao

dos saberes era a pratica reconhecida como a apropriada para desenvolvé-los. A

*! whereas the old vocationalism was about preparing trainees for specific jobs, the new vocationalism aimed at
preparation for work in general.
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especializacdo era vista como a forma ideal para tratar o conhecimento. Circulos de
pesquisadores se fechavam em torno de um assunto especifico, desconsiderando o contexto

mais amplo.

Hoje, ja4 é um principio indiscutivel que a maioria dos problemas sociais,
econdmicos, educativos, politicos, industriais, ambientais e inclusive
pessoais sdo transversais, multidimensionais, transdisciplinares, e inclusive
muitos deles transnacionais e planetrios. (TORRES-SANTOME, 2011, p.
44, traducdo nossa)zz.

Na atualidade, o paradigma da complexidade retine especialistas de diversas dreas e
disciplinas, na iminéncia de buscar novos marcos tedricos, nova metodologias que conduzam

a um maior entendimento da realidade e que possam gerar maiores cotas de justica social.

O trabalho cientifico orientado por bases interdisciplinares propiciou o surgimento de
novos campos de conhecimento como bioquimica, bioinformadtica, sociolingiiistica,
engenharia biOnica, etnobotanica, estudos culturais, ciéncias do mar, estudos de género,

cibercultura, etc.

Para Apple (2006), os dominios cientificos:

[...] sdo apresentados como corpos de conhecimento (“qués” e “comos”) na
melhor das hipéteses organizados ao redor de determinadas regularidades,
quase nunca sao examinados seriamente como uma constru¢io pessoal dos
seres humanos. Uma ciéncia ndo € “apenas” um dominio de conhecimento
ou técnicas de descoberta e de formulagdo de justificacdes; € um grupo ou
grupos de individuos, uma comunidade de estudiosos que buscam realizar
projetos no mundo. Com frequéncia, o conflito € gerado pela introducio de
um paradigma novo e em geral bastante revoluciondrio que desafia as
estruturas de significados previamente aceitos, dividindo em geral a
comunidade. Os conflitos dizem respeito aos modos de se chegar ao
conhecimento que era considerado propriamente cientifico, aos
fundamentos que servirdo de base para a ciéncia. Também dizem respeito a
situacdes como as de interpretagdes conflitantes de dados, como quem
primeiro descobriu tal coisa e com muitas situagdes. (APPLE, 2006, p.
131).

A partir do momento em que institui¢des internacionais se mobilizaram para investir

nas pesquisas interdisciplinares, a populacdo passou a crer que era possivel uma integracao

2 Hoy, ya es un principio indiscutible que la mayoria de los problemas sociales, econémicos, educativos,
politicos, industriales, ambientales e incluso personales son transversales, multidimensionales, transdisciplinares,
e incluso muchos de ellos transnacionales y planetarios.
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entre a ciéncia e as demais dreas que integram a vida social: a politica, as artes, as culturas, as
religides e os saberes populares. Sob essa perspectiva, as inter-relacdes necessitam ser
pautadas por “[...] um compromisso radical com os Direitos Humanos; devem estar
iluminadas por uma ética que avalie as prioridades, funcdes e aplicagcdes dos novos

conhecimentos e tecnologias”. (TORRES—SANTOME, 2011, p. 46, traducao nossa)23 .

O autor ainda ressalta que muitas das revolugdes cientificas decorreram das lutas
sociais em favor dos Direitos Humanos e das lutas de descolonizacdo que caracterizaram o
século XX. Como resultado dessas lutas, as sociedades tornaram-se mais abertas, pluralistas e
multiculturais, ocasionando o questionamento do que até o momento foi considerado como

“conhecimento oficial”.

Apple (2011) admite que sempre hd uma politica do conhecimento oficial que
expressa o conflito acerca do que alguns veem somente como descri¢des neutras do mundo, e
outros, como concepgdes de elite que atendem exclusivamente a determinados grupos,

marginalizando outros.

O conhecimento mais interdisciplinar que se estd construindo na atualidade
demanda um sistema escolar capaz de educar para aprender a mover-se neste
tipo de marcos de complexidade; para ensinar a conviver na incerteza que
acompanha a este modo de pesquisar, desenvolver e aplicar o conhecimento
e as tecnologias que dele se derivam. [...] (TORRES-SANTOME, 2011, p.
50, tradugdo nossa)™*.

Sem dudvida, as geracdes mais jovens jd nascem € vivem num contexto em que a
interdisciplinaridade se faz presente. Portanto, os sistemas educativos necessitam adequar-se a

essa nova forma de ensinar, posto que nao € possivel regredir nas transformagdes vigentes.

Considerar as alteracdes para a organizacao curricular, tendo em vista implementar a
interdisciplinaridade, implica apreciar a andlise sobre os tipos de curriculo realizada por
Bernstein (1998a, 1998b), colecdo e integrado. O primeiro tipo € composto por aqueles em
que hd uma forte classificacdo, denominados de colecdo, em que as fronteiras entre as

disciplinas sdo bem evidentes. O segundo tipo é composto por curriculos em que a

#[...] un compromiso radical con los Derechos Humanos; deben de estar iluminadas por una ética que avale las
prioridades, funciones y aplicaciones de los nuevos conocimientos y tecnologias.

** El conocimiento més interdisciplinar que se estd construyendo en la actualidad demanda un sistema escolar
capaz de educar para aprender a moverse en este tipo de marcos de complejidad; para ensefiar a convivir en la
incertidumbre que acompafia a este modo de investigar, desarrollar y aplicar el conocimiento y las tecnologias
que de él se derivan
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classificacdo € fraca e sdo denominados de integrados, com fronteiras pouco evidentes entre
as disciplinas. Segundo o autor, a estrutura de organizacdo curricular estd relacionada a

principios de poder (classificagdo) e controle (enquadramento).

Diante disso, Lopes (2006), ao abordar o curriculo integrado, anuncia que:

Mudancas na organizacao curricular dependem de mudancas mais profundas
nas relacdes sociais e culturais, e nas relacdes de poder, ndo sendo derivadas,
portanto, apenas das decisdes de alguns grupos favordveis a inter-relagdo de
determinados saberes. (LOPES, 2006, p. 153).

Sendo assim, ndo parece ser tdo simples quanto as propostas curriculares apresentam,
romper as fronteiras entre as disciplinas e buscar uma pratica pedagdgica interdisciplinar. As
mudangas de organizacdo curricular ndo se restringem a questdes técnicas; o curriculo implica

outros aspectos em sua elaboracao, tais como relacdes sociais, culturais e de poder.

Considerar a quarta revolugdo, na estrutura das populacdes das Nacgdes e Estados,
significa observar as transformagdes na organizacdo populacional mundial. As alteracdes vém

ocorrendo e trazem consigo consequéncias no modo de viver da coletividade.

A urbanizacdo ha muito tem aumentado em diversos Paises. O movimento ¢ reflexo do
modo de produgdo capitalista, que incentiva o desenvolvimento urbano, econdmico e social,
estimulando o €xodo rural. A vida na cidade € atrativa, hd mais pessoas de diferentes origens
para conhecer e socializar, mais oportunidades de arrumar trabalho. Essa € a ideia

disseminada.

Hé uma questdo que interfere na vida urbana, que acaba por agravar as condicoes de
vida da populacdo: as migragdes internacionais, um movimento que gera problemas para a
localidade que recebe os imigrantes. As cidades ndo tém estrutura nem organiza¢do para
receber um contingente excedente de pessoas que se mudam, na maioria das vezes em busca
de trabalho e melhores condi¢des de vida, o que ocasiona problemas para os moradores

nativos do local.

z

Outro fator de relevo € que a diversidade alcancada pelas diferentes culturas
convivendo num mesmo local, diante de condi¢des dificeis de sobrevivéncia, pode acarretar
conflitos e problemas de convivéncia. O medo e a desconfianga gerados a partir das
dificuldades de sobrevivéncia acabam ampliando a distancia entre pobres e ricos. As cidades

vao se configurando com um espaco geografico delimitado; as pessoas com piores condi¢des
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de vida acabam situando-se em suburbios, bem afastados dos bairros dos economicamente

favorecidos.

7

Esta concentracdo espacial em zonas diferenciadas na atualidade € assim
mesmo, uma boa mostra de situacdes que sdo inovadoras nas atuais
economias neoliberais, em concreto da mobilidade descendente. Frente a
mensagem e exemplos de outros periodos histéricos nos que as
possibilidades eram quase sempre de ascender na escala social, de trabalho e
econdmica, na atualidade sdo demasiados os exemplos contrarios: a perda de
status, de poder e de recursos para sobreviver. (TORRES—SANTOME, 2011,
p. 53, tradugdo nossa)25 .

O que observamos é que a segregacdo social na distribuicdo das populacdes nas
cidades nunca foi maior que na atualidade. As desigualdades da sociedade capitalista s6

ampliam e causam maiores conflitos.

Para Candau (2012b), a diversidade de grupos socioculturais nos cendrios publicos,
seja em ambito internacional ou no Brasil, tem estimulado tensdes, conflitos, didlogos e
negociacdes orientadas a elaboragdo de politicas publicas que focalizem estas questdes. Cada
realidade, com suas construgdes historicas e politico-culturais, faz com que a problematica

adquira uma configuragdo especifica.

Contudo, Fernandes e Paludeto (2010), quanto a essa realidade, aduzem que:

[...] ao tratar de pluralidade cultural, ndo € a divisdo ou o esquadrinhamento
da sociedade em grupos culturais fechados [que se deseja], mas o
enriquecimento propiciado a cada um e a todos pela pluralidade de formas
de vida, pelo convivio e pelas opcdes pessoais, assim como 0 Compromisso
ético de contribuir com as transformacdes necessarias a construcdo de uma
sociedade mais justa. (FERNANDES; PALUDETO, 2010, p. 244).

A contribui¢do por parte da educagao institucionalizada na mudanga dessa realidade é

fator indispensavel; a educacdo em direitos humanos € um instrumento que possibilitard

alcangar mudancas na cultura social quanto a tolerancia e o respeito ao “outro”.

Nos anos 1970, Stanley Cohen utilizava a expressdo “Panico moral” para designar

uma reacdo social, especificamente dos politicos conservadores, da policia e dos meios de

% Esta concentracién espacial en zonas diferenciadas en la actualidad es, asimismo, una buena muestra de
situaciones que son novedosas en las actuales economias neoliberais, en concreto de la movilidad descendente.
Frente al mensaje y ejemplos de otros periodos histéricos en los que las posibilidades eran casi siempre de
ascender en la escala social, laboral y econémica, en la actualidad son demasiados los ejemplos contrarios: la
perdida de estatus, de poder y de recursos para sobrevivir.
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comunicacdo diante dos distirbios causados por coletivos juvenis. Ou seja, os meios de
comunicacdo enfatizam determinado acontecimento, sensibilizando a populacdo e
conseguindo assim aval para as agdes coercitivas do Estado. E também uma situagdo de

segregacgao, visto que marginaliza grupos que nao se enquadram nas regras sociais.
Essa ideia traz a tona o que Apple (2003) nos apresenta como neoconservadorismo:

[...] uma posi¢do ideoldgica [que propdem politicas como] os curriculos
obrigatérios no nivel nacional e estadual, provas no nivel nacional e
estadual, um “retorno” a um padrio de qualidade melhor, uma revivificagio
da “tradi¢do ocidental”, patriotismo e variantes conservadoras da educacdo
do cardter. (APPLE, 2003, p. 57).

Significa que, por meio da educacdo e da politica social, o avango neoconservador
pretende a manutencdo do controle sobre a educacao/formacdo do individuo, conduzindo a
educagdo para a moralidade, enfatizando os valores tradicionais e, sobretudo, revelando o
medo do “outro”, ou seja: “Esse medo expressa-se na defesa de um curriculo nacional
padronizado, nos ataques ao bilinguismo e ao multiculturalismo e no apelo insistente por

melhoria do padrao de qualidade [educa¢ao]” (APPLE, 2003, p. 57).

Além da questdo urbana, consideramos o espago rural como um contexto que também
merece observacdes. Na realidade rural, percebemos um descaso por parte dos governantes,
ou seja, ndo hd planejamento para a vida no campo. A formacdo de professores nas
universidades ndo prepara o professor para a situacao que encontrard no campo, como as salas
multisseriadas, por exemplo. Torres-Santomé (2011, p. 62, traducdo nossa)”® questiona: “[...]
a realidade € que, at¢ o momento presente, este debate [acerca dos modos de vida]
explicitamente nao estd tendo lugar, mas na pratica os modelos econdmicos e produtivos por
que se estd apostando implicam de maneira implicita um ideal de sociedade completamente

urbano”.

As instituigdes escolares t€ém se mostrado, ao longo do tempo, um forte motor de
desruralizacdo. Os sistemas educativos tém marginalizado as minorias mais desfavorecidas,

deixando de realizar um de seus principais objetivos, que € colaborar a ensinar a conviver.

Bourdieu e Passeron (2008) apontam que os sistemas de ensino facultam a condicao

2z

de reproducdo das desigualdades, pois a cultura é considerada um fator condicionante na

?6 La realidad es que hasta el momento presente, este debate explicitamente no estd teniendo lugar, pero en la
préctica los modelos econémicos y productivos por los que se estd apostando conllevan de manera implicita un
ideal de sociedad completamente urbano.
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reproducdo social, ou seja, € por meio da reproducdo cultural que a ideologia da classe
dominante € disseminada, reproduzindo as relagdes sociais e as estruturas de classe. A
reproducdo cultural que se d4 na escola nada mais é do que a reprodu¢do do codigo da classe
dominante, dai a consequéncia de a escola ter como funcao a reproducdo das desigualdades

sociais, funcionando como um aparelho ideolégico.

[...] O sistema escolar [...] mantém a ordem preexistente, quer dizer, a
distdncia entre os alunos dotados de quantidades desiguais de capital
cultural. Mais precisamente, através de toda uma série de operagdes de
seleccdo, separa os detentores de capital cultural dos que sdao desprovidos
dele. Sendo as diferengas de aptiddo insepardveis de diferengas sociais
segundo o capital herdado, tende, desse modo, a manter as diferengas sociais
preexistentes. (BOURDIEU, 2001, p. 22).

Em se tratando de desigualdades sociais, as andlises de Dubet (2005) registram que as
desigualdades se tornam “justas” a partir do momento em que a escola, sendo meritocratica,
“oferece” igualdade de oportunidades de acesso, e o desempenho individual de cada aluno
torna-se justo, ou seja, havera alunos que se destacardo por seus méritos e alunos desprezados
pelo fracasso no desempenho escolar. “[...] Nao deve perder-se de vista que uma das
consequéncias do modelo da igualdade de oportunidades € legitimar as desigualdades sociais
que dela derivam fora do terreno da competéncia escolar mesma.” (DUBET, 2005, p. 77,

traducdo nossa).”’

A inquietacdo quanto a utilidade da formacao do individuo pensando em sua vida, sua
sobrevivéncia pela forca do trabalho, ndo € apenas uma concessao utilitarista e liberal, mas
um fator componente da formagdo de uma escola justa que se esforce por garantir a igualdade

individual de oportunidades.

A preocupacdo latente com a formagao do individuo deve ir além do que propde o
vocacionalismo, ou seja, além do eixo escolaridade-mercado de trabalho que visa, acima de
tudo, ao desenvolvimento econdmico do Pais. A educag¢do oferecida nas escolas pode,
sobretudo, ter como meta a formac¢do de cidaddos capazes de trabalhar para sobreviver, mas

também refletir sobre seu modo de vida e da coletividade da qual faz parte.

Ao abordarmos a revolucdo das relacdes sociais, a questdo direciona-se para a

formacdo dos Estados-nacdo e a perspectiva de homogeneidade que veio conformando o

?71...] No debe perderse de vista que una de las consecuencias del modelo de la igualdad de oportunidades es
legitimar las desigualdades sociales que de elle derivan fuera del terreno de la competencia escolar misma.
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senso comum, disseminando a ideia nacionalista e racista, dificultando as relacdes com os

estrangeiros, causando discriminagdo contra “o outro”.

Contudo, o século XX ficou marcado como o periodo histérico em que mais houve
avangos quanto a possibilidade de interagdo e comunicacdo com as populagdes de outros

Paises.

O recém finalizado século XX, em geral, podemos denomina-lo como o
século do reconhecimento dos Direitos Humanos e dos Direitos dos Povos.
Todos e cada um dos diversos coletivos sociais que se mobilizaram ao longo
do século XX e do que levamos do XXI, tiveram éxitos importantes,
conseguiram conquistas muito decisivas em sua carta de direitos, e
avalizadas por organismos mundiais como a ONU, ao menos formalmente.
(TORRES-SANTOME, 2011, p. 68-69, tradugdo nossa)*®

Consideramos que as conquistas de direitos coletivos, que foram sendo alcancgadas,
apresentaram-se como ameagas aos governos conservadores, que fomentaram um embate
entre direitos individuais e direitos coletivos, como tentativa de manter a condi¢ao vigente na
sociedade, ou seja, valores e costumes conservadores, apoiados nos direitos individuais,

impedindo mudancas no contexto.

Defender os direitos de cada pessoa se via como uma estratégia muito
pratica para, a sua vez, desempoderar as minorias. Nesse periodo do século
XX, denominado também de guerra fria, o debate e as linhas de acdo
costumam apresentar-se de maneira dilemadtica: direitos individuais frente a
direitos coletivos, sem outras possibilidades de compatibilizagdo. (TORRES-
SANTOME, 2011, p. 73, traducdo nossa)®.

Ao pensarmos no papel da educagcdo nesse contexto, lembramos que hd tempos os
sistemas educativos cumprem o papel de manter a dominacdo e a exploracdo das minorias
marginalizadas, fazendo uso de informacdes enviesadas para convencer a populagao de que os
“outros” eram seres inferiores. Hoje, a instituicao escolar tem o potencial de mudar seu papel,

formando pessoas mais democréticas, justas e soliddrias.

* El recién finalizado siglo XX, en general, podemos denominarlo como el siglo del reconocimiento de los
Derechos Humanos y de los Pueblos. Todos y cada uno de los diversos colectivos sociales que se movilizaron a
lo largo del siglo XX y de o que llevamos del XXI tuvieron éxitos importantes, lograron conquistas muy
decisivas en su carta de derechos, y avaladas por organismos mundialistas como la ONU, al menos formalmente.
% Defender los derechos de cada persona se veia como una estrategia muy préctica para, a su vez, desempoderar
a las minorfas. En ese periodo del siglo XX, denominado también de la guerra fria, el debate y las lineas de
accién acostumbran a plantearse de manera dilematica: derechos individuales frente a derechos colectivos, sin
otras posibilidades de compatibilizacién.
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O que deve ser considerado pelos professores € que tratar de “culturas”, ou “diferencas
culturais” na institui¢do escolar, implica reconhecer que cada aluno de coletivos sociais
diferentes possui uma cultura diversa, a qual € atribuido um valor, mas que todos devem ser
respeitados. Vivemos em uma época em que o reconhecimento e o respeito as diferengas é

fundamental para que alcancemos uma sociedade justa e democrética.

E essencial promover condicdes para que as desigualdades sejam questionadas,
desnaturalizadas, para se trazer a tona o porqué de sua proporc¢ao tdo marcante na sociedade.
Para Dubet (2001), ao se analisarem as desigualdades como uma constru¢do a partir de
experiéncias coletivas e individuais nos processos de relacdes sociais, seria possivel mostrar a
dupla natureza das desigualdades. O autor toma a Modernidade como contexto favordvel para
examinar a natureza da desigualdade. Primeiramente, apresenta a confirmacdo do cendrio

mostrado por Tocqueville:

[...] as sociedades modernas sdo igualitdrias, na medida em que estendem o
direito a igualdade, sobretudo o direito a igualdade de oportunidades,
aceitando, em termos normativos e politicos, as desigualdades, desde que
ndo impecam os individuos de concorrerem nas provas de igualdade de
oportunidades. (DUBET, 2001, p. 6).

Assim, os individuos sdo considerados cada vez mais iguais e as desigualdades
existentes entre eles ndo pode ser justificadas pela condi¢dao de berco e de tradi¢do. A acdo

dos individuos no mercado acaba por impor as classes como um critério de desigualdade.

Num segundo ponto, o autor cita a relevancia de Marx, na Modernidade, para abordar
a desigualdade. Na concepcdo marxista, as desigualdades de classes sdao um elemento
fundamental, estrutural, das sociedades modernas, ou seja, das sociedades capitalistas. “As
classes e as desigualdades de classes sdo ndo sé aquilo que precisa ser explicado, mas sao,

sobretudo, o que explica a maior parte das condutas sociais e culturais.” (DUBET, 2001, p. 6).

Importa ainda considerar que o autor traz a “multiplicacdo das desigualdades” ao
longo do tempo e das transformacdes pelas quais a sociedade passa/passou. Nao é que sejam
novas desigualdades - desigualdades sexuais, étnicas, de faixa etdria; apenas se revelaram de

formas diferenciadas.

[...] a andlise dessas multiplas desigualdades transformou sensivelmente o
olhar dos soci6logos, porque a maioria delas ndo se reduz nem ao ber¢co nem
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a posicao de classe, mas resulta da conjugagdo de um conjunto complexo de
fatores, aparecendo mesmo, muitas vezes, como o produto, mais ou menos
perverso, de praticas ou politicas sociais que t€m como objetivo, justamente,
limita-las. (DUBET, 2001, p. 12).

Em meio a todas essas observacOes acerca das revolucdes mencionadas, hd uma
revolucdo que, sem duvida, afeta a vida de todos os seres humanos, as transformacoes

decorrentes da esfera econdmica.

H4 um conceito chave para essa revolugdo, o da globalizacdo, que ganhou forca a
medida que o processo de transformagdo da economia foi-se consolidando. Uma das ideias
disseminadas quanto a globalizacao foi a possibilidade de uma interac@o entre todos os Paises
do mundo e uma condicdo facilitada em realizar negdcios que interessassem a ambas as partes

envolvidas.

Mas ndo foi assim que os acontecimentos se sucederam, “[...] nas dltimas décadas,
para muitos coletivos sociais este vocdbulo representa todo um conjunto de processos muito
negativos, em especial quando se utiliza das esferas da politica, a cultura, e a economia de

corte neoliberal” (TORRES—SANTOME, 2011, p. 81, tradugdo nossa)30.

O modelo econdmico neoliberal tem como pressuposto a implantacdo de politicas de
desregulagdo, de privatizacdo e de precariza¢do dos servigos e institui¢des publicas, além de
reducdo e cortes salariais e postos de trabalho; prioriza a livre circulagdo de capitais,
desconsiderando as necessidades e os problemas dos Paises em que atua e também qualquer

tipo de controle politico.

A conjuntura criada a partir do neoliberalismo € um mundo dualizado, onde as
diferencas se acentuam cada vez mais. Alguns Paises desenvolvidos continuam expandindo
suas riquezas, enquanto a grande maioria dos Paises subdesenvolvidos e/ou em
desenvolvimento sofre com esse modelo econdmico que sé faz aumentar a desigualdade
social e econdmica dentro e fora deles. H4 que se considerar as transformagdes que foram
impostas ao cotidiano das pessoas a partir do fenomeno da globalizacdo, alteragdes que

ocorreram na forma de consumir, de trabalhar, de ter ou nao o lazer.

3 1.0 P . . .
% [..] en las dltimas décadas, para muchos colectivos sociales este vocablo representa todo un conjunto de

procesos muy negativos, en especial cuando se utiliza desde las esferas de la politica, la cultura y la economia de
corte neoliberal.
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[...] a globalizacdo ndo se refere unicamente ao fendmeno de uma maior
interconexdo dos mercados de trabalho e dos fluxos do capital em um
cendrio de escala planetdria, sendo também ao conjunto de transformacdes
que caracterizam todas as dimensdes da vida cotidiana da maioria dos seres
humanos: os hébitos de trabalho e de 6cio, os produtos culturais aos que se
acessa, a variedade dos produtos de alimentacdo que se consome, o tipo de
relacdes sociais, de trabalho e pessoais que se estabelecam, etc. (TORRES-
SANTOME, 2011, p. 86, traducdo nossa)’'.

A globalizag¢do neoliberal tem, como consequéncia, duas situagdes que fomentam a
existéncia da sociedade capitalista, a uniformizacdo no consumo e a homogeneiza¢do dos

mercados. As pessoas acabam por querer consumir 0s mesmos produtos.

A padronizacdo dos gostos e dos hédbitos de consumo é uma légica capitalista, na qual
0 que se espera € um consumidor genérico para absorver os produtos fabricados pelas
multinacionais, esteja ele onde estiver. Essa situagdo, em que as pessoas se tornam egoistas,

individualistas, consumistas e mostram-se constantemente insatisfeitas.

A globalizagdo neoliberal engendra um modelo de sociedade de consumo
que determina importantes transformac¢des que afetam o modo como as
pessoas experimentam sua passagem pelo mundo; a forma como se
percebem a si mesmas, suas disposi¢des, afetos, etc. (TORRES—SANTOME,
2011, p. 87, tradugdo nossa)32.

Tal situacdo promove o surgimento de um novo homem, capaz de modificar seus
valores para aderir a uma nova cultura como norma, a cultura do egoismo e da ambicao, em
que o objetivo € a satisfacdo de seus proprios interesses. Desaparecem, consequentemente, as
preocupacdes com as necessidades e interesses do outro, comprometendo a constru¢ido de uma

sociedade justa e solidéria.

Faz-se necessdrio repensar a educacdo nesse tipo de sociedade, pois, “Em uma
sociedade semelhante [neoliberal] é 6bvio que a educacdo pode desempenhar um papel chave

vinculando uma adequada educag¢do moral, uma educacdo intelectual e a educagdo para o

31 . ., . L, . £ . sz
[...] la globalizacién no se refiere Gnicamente al fendémeno de una mayor interconexién de los mercados de

trabajo y de los flujos del capital en un escenario de escala planetaria, sino también al conjunto de
transformaciones que caracterizan todas las dimensiones de la vida cotidiana de la mayoria de los seres
humanos: los habitos de trabajo y de ocio, los productos culturales a los que se accede, la variedad de los
productos de alimentacién que se consumen, el tipo de relaciones sociales, laborales y personales que se
establecen, etc.

2 La globalizacién neoliberal engendra un modelo de sociedad de consumo que determina importantes
transformaciones que afectan al modo como las personas experimentan su paso por el mundo; a la forma como
se perciben a si mismas, sus disposiciones, afectos, etc.
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consumo, de cara a formar uma cidadania mais responsdvel, reflexiva e critica.” (TORRES-

SANTOME, 2011, p. 89, traducdo nossa)33.

Os governos neoliberais t€m como base para pensar a educagao, a formacao do capital
humano, ou seja, um capital apto a atender as novas exigéncias do mercado, as inovacdes
tecnoldgicas e as constantes transformagdes dos postos de trabalho. Essa condi¢io motivou
uma nova tendéncia de emigracio. As pessoas migram para os lugares que oferecem melhores

saldrios e condi¢des de trabalho.

Se os sistemas educativos ja colaboraram com a formagdo dos Estados-nagio,
conformando seus habitantes em cidaddos com identidade e interesses comuns, na atualidade,
em atendimento aos interesses que as organizagdes mundiais econdmicas representam, esses
sistemas acabam por reformar as instituicdes escolares e os curriculos que nelas se
desenvolvem, de modo a adequa-los a uma economia globalizada, que tem como objetivo

principal as vantagens econdmicas.

Cabe ressaltar o papel que a OCDE, uma organizacio mundial econdmica,
desempenha nesse contexto de economia neoliberal, incide na redefini¢do dos sistemas
educativos, para que possam atender na formacao de capital humano necessario ao servi¢o do

crescimento econdmico.

O foco de interesse, a chave para a OCDE estd em colocar no centro de todas
as preocupacdes a necessidade de estimular aqueles saberes com maior
aplicagdo para o setor produtivo; vincular o mundo empresarial com as
universidades e instituicdes de pesquisa para gerar um conhecimento
cientifico-técnico com maiores possibilidades de resolver os problemas
praticos que inquietam aos setores econdmicos € empresariais; para
engendrar novos e rentdveis negécios e industrias. (TORRES-SANTOME,
2011, p. 96, tradugio nossa)**.

Outra estratégia do modelo de economia neoliberal € priorizar a privatizagdao das

instituicdes escolares, fazer da educagdo uma mercadoria, denegrir a imagem das escolas

%3 1...] En una sociedad semejante [neoliberal] es obvio que la educacién puede desempefiar un papel clave

vinculando una adecuada educacién moral, una educacién intelectual y la educacién para el consumo, de cara a
formar una ciudadania mas responsable, reflexiva y critica.

* El foco de interés, la clave para la OCDE esté en colocar en el centro de todas las preocupaciones la necesidad
de estimular aquellos saberes con mayor aplicacidn para el sector productivo; vincular el mundo empresarial con
las universidades e instituciones de investigacién para generar un conocimiento cientifico-técnico con mayores
posibilidades de resolver os problemas pricticos que acucian a los sectores econémicos y empresariales; para
engendrar nuevos y rentables negocios e industrias.
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publicas estatais, designando a elas a exclusividade do fracasso escolar, gerando um

movimento de busca da populacdo pelas escolas ptblicas privadas.

Nas institui¢des escolares privadas, hd maior consentimento com a perspectiva da
formacdo para o capital humano delineada pela influéncia dos organismos internacionais nos

sistemas educativos e hd instrumentos avaliativos que fortalecem essa politica.

O Programa Internacional de Avaliacdo dos Alunos (PISA) é um exemplo de
programa avaliativo comparado, criado pela OCDE em 1998, que atualmente € realizado em
75 Paises, inclusive no Brasil, a cada trés anos. Tal programa tem por objetivo avaliar os
sistemas educativos dos diferentes Paises e produzir indicadores que possibilitem discutir a

qualidade da educacdo oferecida.

Os resultados obtidos, com a participagdo nesse programa, sao utilizados muitas vezes
de maneira indevida. Sem considerar outros fatores que influenciam as andlises sobre o
resultado, permitem o ranqueamento das escolas, relacionando os fracassos escolares as

escolas publicas estatais, e ampliando a procura pelas escolas publicas privadas.

Embora tenhamos o neoliberalismo guiando os sistemas educativos, por meio das
organizacdes econdmicas internacionais que vém redesenhando o papel da educagdo,
priorizando a formacdo do individuo competente, produtivo, competitivo e individualista, a
possibilidade de um sistema educativo que forme cidaddos conscientes de seu papel social,
que possam contribuir com o desenvolvimento econdmico, sem esquecer dos valores

humanitérios, a solidariedade, a cooperagdo, € concreta.

Para tanto, ndo pode ser objetivo o maior saldrio a qualquer custo, mas que consigam
trabalhar para viver com dignidade; que ndo precisem ser oprimidos nem explorados. Uma

educacgdo que faca frente ao reducionismo mercantilista.

Pensar na coletividade implica considerar a revolug¢do ecoldgica, ou seja, levar em
conta os problemas causados ao meio ambiente e a populacdo mundial em decorréncia do
atual modelo energético utilizado para o desenvolvimento econdmico, € pesquisar uma nova

forma de obten¢do de recursos que gerem energia.

O modo de produgdo capitalista e sua préatica de exploracdo exagerada em busca de
cada vez mais lucro e riqueza, ignora os maleficios que causa ao planeta e a toda a populagao.
A mudanca climdtica é uma das consequéncias mais aparentes desse processo de

desenvolvimento desenfreado.
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Para fazer frente a esse processo, surgiram as Organizagdes ecoldgicas nao
governamentais, com a funcdo de conscientizar as populagdes e os governos dos diferentes
Paises por meio de um trabalho de informacao, sensibiliza¢do e constante mobilizagao civica.
Trata-se de um ativismo politico que suscita aos governos e organismos oficiais internacionais
para que se reinam com maior frequéncia, a fim de enfrentar satisfatoriamente as ameacas

que pairam sobre o planeta.

H4 outras questdes para as quais Torres-Santomé (2011) nos chama a atengdo, por
exemplo, quanto aos negdcios relacionados ao biocombustivel. Pode ocorrer uma perigosa
competi¢do entre a producdo agricola destinada a alimentacdo e aquela destinada a substituir
os atuais combustiveis derivados do petrdleo; além da instalacdo e funcionamento de fébricas
e empresas em zonas de protecdo ambiental, sem adequagdo e sem cuidados com o meio

ambiente.

Colocar em pauta a mudanca climdtica requer uma reflexdo acerca do modo de vida
atual, em todos os dmbitos, sejam econdmicos, politicos e sociais. Além da politica cientifica
e as linhas de pesquisa, devemos pensar em uma nova ética que guie todas as agdes e

comportamentos de todos os integrantes da sociedade.

[...] Em consequéncia, ¢ urgente promover uma educacdo que contribua a
constru¢do de uma sociedade mais vidvel para a humanidade. Portanto, é
necessdrio integrar os principios, valores e praticas do desenvolvimento
sustentavel em todos os niveis do sistema educativo, em todas as facetas da
educaggo e da aprendizagem. (TORRES-SANTOME, 2011, p. 116, traducio
nossa)™.

E indiscutivel a necessidade de repensar a forma como a educacdo institucionalizada
vem conduzindo a formacdo humana. Ela € um elemento fundamental para se buscar uma

transformacdo social.

Outra revolucdo apresentada por Torres-Santomé (2011) diz respeito a politica. O
questionamento inicial decorre da condi¢do social e econdmica na qual a sociedade esta
dividida entre riqueza e pobreza, isto €, entre os favorecidos economicamente € os nao

favorecidos e sua condi¢do de vida.

° En consecuencia, urge promover una educacién que contribuya a la construccién de una sociedad més viable
para la humanidad. Por tanto es necesario integrar los principios, valores y practicas del desarrollo sostenible en
todos los niveles del sistema educativo, en todas las facetas de la educacién y del aprendizaje.
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A inquietacdo ndo se dd apenas na andlise classista da situagcdo, pois a atualidade
envolve diversos fatores que condicionam a vida das pessoas. Vale pensar nas causas que nos
fizeram chegar a esse ponto: que medidas politicas, sociais e econdmicas foram tomadas e

tiveram como consequéncia essa realidade, e ndo outra? Por quem foram tomadas?

Essas inquietacdes deveriam ser suscitadas por uma populacdo politizada, consciente

de si e de seu papel social, tendo como prioridade pensar no bem-estar da coletividade.

O que observamos, com o passar do tempo, apds as reformas de fundo neoliberal, é o
interesse em ter pessoas despolitizadas, em especial os jovens, de modo a obter uma
hegemonia na forma de pensar o mundo, uma ideologia que mantenha a populagdo passiva,

preocupada com ‘“ter” e ndo com “‘ser’.

Para refletirmos quanto a essa condi¢do de despolitizacdo social, devemos lembrar
que, até a queda do Muro de Berlim, em 1989, o mundo estava dividido em duas zonas,
controladas pelos EUA e a URSS, tendo como ideologias vigentes o capitalismo e o
comunismo, respectivamente. Tais ideologias divergentes mantinham as duas superpoténcias

em disputa politica, social e econdmica.

Ap6s a queda do Muro de Berlim, houve o colapso dos Paises comunistas, abrindo a
chance de uma ofensiva neoliberal. Contando com a situacdo de grave crise vivenciada por
muitos Paises, inclusive os comunistas, incutiu-se ideologicamente no imagindrio social

mundial que o neoliberalismo era a melhor op¢ao, a tinica saida para tentar superar a crise.

Torres-Santomé (2011) aponta que:

As estratégias que tratam de ocultar a existéncia de diferentes opgdes
politicas, na realidade o que pretendem é que uma tunica ideologia seja
contemplada como a verdadeira, que seja esta a que converta em
hegemodnica, em pensamento Unico; que funcione como dogma religioso que
ndo admite debate. Deste modo, a politica fica equiparada a tecnocracia.
(TORRES-SANTOME, 2011, p. 123-124, tradugio nossa)™.

Assim, com as ideologias da esquerda enfraquecidas e as da direita alinhadas com o
modelo econdmico neoliberal, somadas a influéncia dos organismos internacionais como

Banco Mundial, FMI, OMC e OCDE e, ainda, aproveitando-se dos acontecimentos

36 Las estrategias que tratan de ocultar la existencia de diferentes opciones politicas, en realidad lo que pretenden
es que una Unica ideologia sea contemplada como la verdadera; que sea ésta la que se convierta en hegemonica,
en pensamiento Unico; que funcione cual dogma religioso que no admite debate. De este modo, la politica queda
equiparada a tecnocracia
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alardeados pelos meios de comunicacdo, quais sejam a queda do Muro de Berlin (1989), a
Guerra do Golfo (1991), os atentados terroristas de 11 de Setembro nos EUA (2001), 11 de
Marco em Madrid (2004) e 7 de Julho em Londres (2005), a politica vai perdendo sua fungao

social.

Estes fatos vém a marcar o inicio do processo de enterro da politica. A partir
deste momento, os conflitos politicos se tratam de explicar e de substituir por
novas e originais ameacas: as religides, principalmente o islamismo e as
culturas as que pertencem as pessoas que chegam como imigrantes aos
Paises mais ricos e poderosos do planeta. Estas dimensdes religiosas e
culturais passam a funcionar como explicacio das dinamicas sociais.
(TORRES-SANTOME, 2011, p. 125, traducio nossa)’’.

Além disso, hd outras transformacdes a serem consideradas como, por exemplo, o
surgimento de novas estruturas politicas supranacionais — a Unido Europeia, uma forma de
ampliar a atuagdo do modelo neoliberal, ou seja, diminuir a autonomia dos Estados-nacgao e
suas politicas protecionistas, o que, de certa forma, também influencia na politica dos Paises e

na vida dos cidadaos.

Os problemas politicos, econdmicos e sociais, e suas solu¢des vao sendo
cada vez de ambito mais transnacional; o que a sua vez, vai deixando ver a
inadequacdo de uma cidadania nacionalista, dado que as novas organizagdes
politicas internacionais ampliam o circulo de ag¢do de suas cidadds e
cidaddos. Seus direitos e deveres ja ndo sdo exclusivamente de ambito
nacional, sendo que se estendem a todos os Paises que agora integram essas
novas estruturas supranacionais [...] (TORRES-SANTOME, 2011, p. 126-
127, traducdo nossa)38.

Contudo, as revolugdes a favor dos Direitos Humanos que se mostram fortemente
neste século, em decorréncia de lutas sociais pela democratizacdo das sociedades, sdo um

sinal de que nem toda a populacdo estd de acordo com os principios trazidos pelo

37 Estos hechos van a marcar el inicio del proceso de entierro de la politica. A partir de este momento, los
conflictos politicos se tratan de explicar y de sustituir por nuevas y originales amenazas: las religiones,
principalmente el islamismo, y las culturas a las que pertenecen las personas que arriban como inmigrantes a los
Paises mds ricos y poderosos del planeta. Estas dimensiones religiosas e culturales pasan a funcionar como
explicacion de las dindmicas sociales.

* Los problemas politicos, econémicos y sociales, y sus soluciones van siendo cada vez de dmbito mds
transnacional; lo que a su vez, va dejando ver la inadecuacién de una ciudadania nacionalista, dado que las
nuevas organizaciones politicas internacionales amplian el circulo de accién de sus ciudadanas y ciudadanos. Sus
derechos y deberes ya no son exclusivamente de dmbito nacional, sino que se extienden a todos los Paises que
ahora integran esas nuevas estructuras supranacionales [...]
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neoliberalismo. H4 movimentos sociais e Organizacdes ndo governamentais que buscam

alternativas a esses modelos economicistas de globalizacgao.

Torres-Santomé (2011) pondera que, se a politica é o conjunto de discursos, propostas
e acdes que afetam a vida das pessoas e que nos pdem a refletir sobre a forma como vivemos
e como deveriamos viver e nos relacionar, a educagdo politica € um objetivo imprescindivel

para o bem da coletividade.

Implica refletirmos sobre como determinados conhecimentos vinham/vém sendo
ensinados nas escolas, como, por exemplo, conteidos de Histéria e Geografia que
funcionaram/funcionam como armas a favor do colonialismo, construindo uma imagem do

Ocidente como motor da civilizag¢do, desprezando, portanto, o Oriente e a sua cultura.

Uma educacdo politica libertadora deve preparar os coletivos sociais mais
desfavorecidos a se tornarem mais autonomos, capazes de decidir como deve ser uma vida
mais justa, com a potencialidade de serem mais conscientes de si e participativos nas decisdes

a serem tomadas.

No que tange as revolugdes estéticas, implica considerarmos que, por muito tempo, a
arte e a alta cultura eram apreciadas apenas por pessoas da elite, cuja formagdo pessoal e
cultural causava distingdo. Apenas alguém bem formado seria capaz, ou teria gosto para

apreciar as consideradas obras de arte.

O que testemunhamos, com o passar do tempo, € que a arte foi se popularizando, a
medida que eventos foram sendo realizados em novos espagos, com novo publico, na
expectativa de aproximacdo da arte e da alta cultura com os populares. Tal situacdo nado
significa um real entendimento daquilo que se aprecia, pois 0 gosto artistico corresponde ao

nivel cultual alcangado pela pessoa e quase sempre estd relacionado com a classe social.

Mas também se produzem outro tipo de variagdes nas apreciacdes das obras
artisticas; podemos falar de uma importante mobilidade dos gostos e de sua
vinculagdo com as distintas classes sociais. E o caso de obras de musica
cldssica que num primeiro momento quem mais as desfrutava eram as
classes altas, mas que a medida que outros grupos sociais diferentes as
escutam, por exemplo como trilha sonora de um filme ou de uma
representacdo teatral ou, simplesmente, como musica de fundo de um grande
armazém ou em uma emissora de rddio, acabam por gostar e ser muito
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aceitas por pessoas pertencentes a classes sociais menos elitistas, ou seja,
mais populares. (TORRES-SANTOME, 2011, p. 139, traducdo nossa)”.

O autor destaca, ainda, que a classe média foi responsdvel por fazer ponte entre a alta
cultura e a cultura popular, pela possibilidade de conviver em ambientes da classe alta; outra
questdo relevante € perceber que, apds a Revolug¢do Francesa em 1789, e no decorrer do

século XX, o mundo da arte passou a ser objeto de disputa mais relevante.

As camadas sociais menos favorecidas ou mais populares iniciam um processo de
reconhecimento da cultura popular como arte, reivindicando espacos de divulgacdo para suas

producdes.

O reconhecimento das produgdes populares, ou seja, da cultura popular, significava,
para os governos conservadores, “autorizar’ esses coletivos sociais, dar-lhes autonomia, o que
era entendido como perigoso e invidvel para a manuten¢do da ordem social estabelecida. O
Jazz norte-americano, o Hip-Hop, o Rap, sdo exemplos de lutas e reivindicagdes pelos ideais e

culturas populares que sofreram discriminagdo social.

Ao considerar as transformacdes que foram ocorrendo ao longo do século XX até a
atualidade, no que concerne a arte, seu reconhecimento e disputas, cabe ressaltar a sua relacao
com a educagdo. Qual o papel da arte na educagdo e formacao do individuo? De que forma a

escola pode explorar a arte como contetido, contribuindo para a formagao cultural do aluno?

O papel das artes na educagdo obrigatéria, como conjunto de criacdes,
linguagens e formas de expressdo com as quais falar sobre a realidade, é
fundamental. Podem, além do mais, desempenhar uma fun¢ido muito valiosa
como nucleo globalizador para desenvolver propostas curriculares mais
interdisciplinares, para motivar o aluno, para conseguir maior relevancia nos
conteidos com os quais se trabalha e, em conseqiiéncia, para desenhar
tarefas de aprendizagem mais significativas. [...]. (TORRES-SANTOME,
2011, p. 147, tradugdo nossa)™.

¥ Pero también se producen otro tipo de variaciones en las apreciaciones de las obras artisticas; podemos hablar
de una importante movilidad de los gustos y de su vinculacién con las distintas clases sociales. Es el caso de
obras de musica cldsica que en un primer momento quién mds las disfrutaba eran las clases altas, pero a medida
que otros grupos sociales diferentes las escuchan, por ejemplo como banda sonora de una pelicula o de una
representacion teatral o, simplesmente, como musica de fondo en un gran almacén o en una emisora de radio,
acaban por gustar y ser muy aceptadas por personas pertenecientes a clases sociales menos elitistas, o sea, mas
populares.

“El papel de las artes en la educacién obligatoria, como conjunto de creaciones, lenguajes y formas de
expresion con las que hablar sobre la realidad, es fundamental. Pueden, ademds, desempefiar una funcién muy
valiosa como nicleo globalizador para desarrollar propuestas curriculares mas interdisciplinares, para motivar al
alumnado, para lograr mayor relevancia en los contenidos con los que se trabaja y, en consecuencia, para disefiar
tareas de aprendizaje mds significativas.
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O ensino de arte deve ser ampliado pelos sistemas educativos como uma categoria que
possa abranger a pintura, a escultura, a musica, a danca, a fotografia, o cinema, ou seja,
elementos que expressam as relacdes humanas e sociais. A educagao artistica deve contribuir
para que possamos melhorar nossa capacidade de ver e perceber o mundo no qual estamos
inseridos e as transformagdes que ocorrem. E preciso despertar o nosso senso critico e a

davida, para que possamos seguir adiante com nosso aprendizado.

H4 uma revolugao abordada por Torres-Santomé (2011) que ndo pode ser desprezada,
que se deu no ambito dos valores que orientam nossa vida. Segundo o autor, a partir do
momento em que as lutas pelos Direitos Humanos se tornam relevantes, do século XX até a
atualidade, deduz-se que os cidaddos entendem que ha valores prioritdrios que servem de

parametros para explicar e julgar o que acontece.

O autor traz Bauman (2003), com sua obra “Modernidade Liquida” para refletir sobre
o atual momento, expondo o conceito de modernidade liquida, ou seja, os cédigos que podem
ser eleitos como pontos de orientagdo estdveis para 0 comportamento tornam-se escassos, Se
derretem os vinculos entre as escolhas individuais e os projetos e acdes coletivas. As pautas
que canalizam as responsabilidades individuais j4 ndo estdo determinadas nem sdo aceitas
pela maioria da populagdo, pelo contrario, chocam entre si e seus mandatos, em muitas

ocasioes, se contradizem.

O comportamento humano modificou-se. As pessoas ndo mais investem em relagdes
duradouras; as intengdes nas relacdes sdo motivadas por interesses; nao hd solidariedade
desinteressada. Essas transformag¢des decorrem de uma sociedade consumista, que valoriza o

individualismo.

Vivemos o momento da identidade, cujo objetivo € se reinventar e reconstruir, tanto
no nivel fisico como no social, de modo a atender ou pertencer a essa sociedade do consumo,
das transformacdes tecnoldgicas que possibilitam alterar o modo de vida e as relagdes

pessoais.

As transformagdes tecnoldgicas modificaram a condi¢do de vida das pessoas, no que
tange a ter uma superexposi¢ao da privacidade, inclusive com o seu consentimento. H4 grupos
de pessoas que seguem na contramdo desse processo de constru¢do de uma sociedade

individualista com inversao dos valores.
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[...] A existéncia de um crescente numero de Organizacdes Nao
Governamentais comprometidas com a constru¢do de um mundo mais justo
e solidario, nos permite assegurar que o momento presente da humanidade é
preciso caracterizd-lo também por ser o da reconstrucdo dos lacos de
solidariedade. Nunca como na atualidade houve tal quantidade de
movimentos e organizagdes sociais trabalhando por um mundo regido por
novos valores de justica, solidariedade e cooperagdo. (TORRES-
SANTOME, 2011, p. 152-153, tradugo nossa)*'.

Todas as transformacdes ocorridas no mundo e relatadas até o momento promovem
reflexdes quanto a forma como a ética pode e deve ser relacionada com todos os
acontecimentos decorrentes. O mundo de hoje difere-se do que ja foi ha 50 ou 60 anos. Os
valores transformaram-se a medida que o cotidiano foi se modificando; a ética tem que ser

revista em referéncia a aspectos inexistentes anteriormente.

Questdes oriundas das revolugdes cientificas, como o desenvolvimento de pesquisas
com células-tronco, a utilizagdo da populacdo dos Paises menos desenvolvidos como cobaias
para o desenvolvimento de pesquisas farmacéuticas para beneficiar os Paises mais
desenvolvidos e suas populagdes sdo situagdes que necessitam de discussdes orientadas pela

ética.

Todo este tipo de transformagdes na estrutura das populagdes que
compartilham e convivem nas cidades deste momento, 0s novos
desenvolvimentos e aplicagdes cientificas e os debates éticos a que dio lugar
se convertem também em novos desafios para os sistemas educativos, para a
educagdo das cidadas e cidaddos que ja consideram estas realidades como
assuntos tipicos de seu mundo. (TORRES—SANTOME, 2011, p. 156,
tradugdo nossa).*

Um ponto crucial para pensar a relacdo entre a educacdo e os valores da sociedade
recai sobre a formacao moral dos professores e sobre a forma como lidam com as emocoes.
Torres-Santomé (2011) sugere que devem trabalhar com empatia, educar na empatia, saber

reconhecer suas emogdes e as dos alunos e estabelecer uma relacdo de simpatia e compaixao.

41 . . . L, . . .
[..] La existencia de un creciente nimero de Organizaciones No Gubernamentales comprometidas con la

construccion de un mundo mds justo y solidario, nos permite asegurar que el momento presente de la humanidad
es preciso caracterizarlo también por ser el de la reconstruccion de los lazos de solidaridad. Nunca como en la
actualidad hubo tal cantidad de movimientos y organizaciones sociales trabajando por un mundo regido por
nuevos valores de justicia, solidaridad y cooperacion.

> Todo este tipo de transformaciones en la estructura de las poblaciones que comparten y conviven en las
ciudades de este momento, los nuevos desarrollos y aplicaciones cientificas y los debates éticos a que dan lugar
se convierten también en nuevos retos para los sistemas educativos, para la educacién de las ciudadanas y
ciudadanos que ya consideran estas realidades como asuntos tipicos de su modo.
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“Esta educacdo na empatia deve converter-se em uma das metas de uma politica educativa
destinada a formar as geragdes multiculturais do presente. [...]” (TORRES-SANTOME, 2011,

p. 156, traducdo nossa)™.

Outro aspecto relevante que pode contribuir no processo educacional visando a
formagdo de valores € pensar em um curriculo escolar mais integrado, desvinculado das
metodologias tradicionais, nas quais as disciplinas e conteidos sdo ensinados de forma
fragmentada, impedindo uma visdo do todo. Vale apostar na interdisciplinaridade e em
trabalhos em equipe que suscitem uma convivéncia mais estreita, pensando no outro e

respeitando-o.

Depreendemos que as escolhas das op¢des e valores feitas pelas institui¢des escolares
quanto a forma de abordar cada uma das revolugdes apresentadas e suas consequéncias na
sociedade deveriam estar alinhadas com um mundo orientado pelos Direitos Humanos, de

modo a formar uma sociedade que vise ao bem comum.

Entre as revolugdes aqui tratadas, ha ainda a que se refere ao trabalho e ao tempo de
6cio. Uma das transformagdes mais alardeadas pelos meios de comunicagdo desde quando o
neoliberalismo foi se expandindo e consolidando como modelo vigente de conducdo da

sociedade se deu quanto as transformagdes no ambito do trabalho.

O reconhecido sistema de trabalho consolidado ao longo do século XX apresenta outra
configuracdo, a partir dos anos 1990. AlteracOes fundamentais ocorrem com os contratos de

trabalho, bem como com os locais e condi¢des, o tempo e os hordrios de trabalho.

[...] O contrato fixo e, em consequéncia, o direito de trabalho se modificam
para fazer-se mais flexiveis. Se produz uma perda de hegemonia do contrato
permanente, e as fronteiras entre trabalho e desemprego se transformam em
completamente flexiveis; se passa de uma situagdo a outra com muita
facilidade. [...] (TORRES-SANTOME, 2011, p. 164, traducio nossa)*’.

A flexibilidade no trabalho, na realidade significa o atendimento as necessidades da
empresa € ndo do trabalhador. O nivel de instabilidade no emprego € outro fator que impede

uma melhor organizagdo e planejamento de vida para o empregado.

 Esta educacién en la empatia debe convertirse en una de las metas de una politica educativa destinada a formar
las generaciones multiculturales del presente. [...].

#1...] O contrato fijo y, en consecuencia, el derecho laboral se modifican para hacerse mds flexibles. Se produce
una pérdida de hegemonia del contrato permanente, y las fronteras entre trabajo y desempleo se transforman en
completamente flexibles; se pasa de una situacién a otra con mucha facilidad. [...]
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Outra questdo a ser considerada € a existéncia ainda de desigualdades entre homens e
mulheres trabalhadores, seja quanto ao saldrio ou ao tempo livre. O tempo do 6cio € um
aspecto que deve ser observado com atencdo. Muitas vezes, em decorréncia do desemprego,

algumas pessoas utilizam os fazeres do tempo de 6cio para conseguir alguma renda.

Nesse sentido, trabalha-se com a possibilidade de uma educagdo para o 6cio, para que
esse tempo seja bem aproveitado. O nosso aprendizado ndo pode se restringir a atender as

solicitagdes do mercado.

A educacido para o 6cio deve servir para ampliar e explorar novos matizes
nos olhares que as distintas dreas do conhecimento possibilitam; para abrir
novos interesses e horizontes, complementares daqueles que se trabalham
nas aulas. [...]. (TORRES-SANTOME, 2011, p. 167, tradugdo nossa)™®.

Assim, a formacgdo dispensada as criangas pelos sistemas educativos seria prepara-las

para saber lidar com as mudancgas que ocorrem na sociedade.

Por fim, as revolucdes educativas, como politicas educativas, podem ser entendidas
como respostas as mudancas que ocorrem na sociedade, em decorréncia das outras revolugdes

mencionadas neste capitulo.

As politicas educativas podemos entendé-las como propostas que tratam de
incidir na constru¢do da sociedade do futuro que cada ideologia e opcao
politica vé& como ideal; como o conjunto de reformas que servem de guia e
garantia de seus projetos politicos a curto, médio e/ou a longo prazo.[...]
(TORRES-SANTOME, 2011, p. 171, traducio nossa)*’.

E fato que cada ideologia de constru¢do da sociedade acaba por outorgar as
institui¢des escolares um papel imprescindivel para a consecu¢do de seus objetivos. A partir
dos anos 1970, as transformagdes nos sistemas educativos comecaram a surgir, em cada Pais

com suas particularidades, mas ja em um movimento ascendente.

# La educacién para el ocio debe servir para ampliar y explorar nuevos matices en las miradas que las distintas
areas de conocimiento posibilitan; para abrir nuevos intereses y horizontes complementarios de aquellos que se
trabajan en las aulas.

% Las politicas educativas podemos entenderlas como propuestas que tratan de incidir en la construccién de la
sociedad del futuro que cada ideologia y opcién politica ve como ideal; como el conjunto de reformas que sirven
de guia y garantia a sus proyectos politicos a corto, a medio y/o longo plazo. [...]
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Apesar das alteragdes que foram ocorrendo nos sistemas educativos, hd um fato que
chama a atenc¢do. Trata-se do desinteresse e desmotivacdo de parte da juventude na educagdo
institucionalizada. Os objetivos assumidos por muitas instituicdes sdo, muitas vezes,
demasiadamente distantes da realidade dos jovens, fazendo com que a escola seja vista como

um espaco descontextualizado.

Na atualidade, a diversidade de populagcdo que tem acesso as institui¢des escolares nao
corrobora para a formagdo homogeneizadora das escolas. Elas necessitam formar cidadaos
que saibam conviver em uma sociedade multicultural e que também possam atender aos

reclamos do mercado de trabalho atual.

O que percebemos é que as politicas econdmicas neoliberais interferem diretamente
nos sistemas educativos, com a participagdo de organismos mundiais e suas ideias de um
sistema educativo mais eficaz, que forme cidaddos aptos para o atual mercado de trabalho, em

atendimento aos interesses do capital.

Um exemplo desses organismos mundiais ¢ a OCDE, que possui o PISA, que avalia o
rendimento das institui¢des e orienta as politicas educativas de modo a alcangar a melhoria na
qualidade da educagdo. Nesse caso, a relevancia estd na competéncia adquirida pelo aluno,

nao nos conteddos aos quais terd acesso.

Contudo, indagamos: qual o papel da educa¢do na atualidade? Para que educamos as
criancas? Para que sejam eficientes ao desempenhar a sua fun¢ido no mercado de trabalho? E a

educacgdo para a cidadania, para a consciéncia da coletividade e do bem-estar comum?

Todas as andlises aqui produzidas quanto as revolug¢des, mencionadas por Torres-
Santomé (2011), e suas influéncias na vida e no cotidiano das pessoas tiveram a intengdo de

buscar compreensao do porqué do surgimento e constitui¢do do conceito de justica curricular.

Depreendemos que todas as transformagdes das sociedades geram ainda mais
desigualdades, posto que aconteceram e acontecem sob a égide do neoliberalismo, que atende
ao capital. Tais transformacgdes afetam diretamente o papel das instituicdes escolares na
formacdo dos cidadaos, pois as politicas educacionais que orientam o funcionamento do
sistema educacional e das escolas sdao oriundas dos organismos internacionais, € visam a uma

educagdo para o mercado de trabalho.

No entanto, é dentro deste contexto, por estar imersa nessa realidade, que a escola
viria a ser um espago que pensando em praticas emancipatdrias, visassem a formacdo ampla

do individuo. A escola favoreceria situacdes de aprendizado que levassem as criangas € os
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jovens a pensarem em suas vidas, no modo como o mundo se apresenta e, por que nao, em

uma vida coletiva, mais solidaria, menos individualista.

Nesse caso, reportamo-nos ao lugar tedrico de nossa pesquisa, isto €, a teoria critica do
curriculo, que se faz no questionamento das desigualdades sociais, no papel das escolas e na
forma como as sociedades selecionam e distribuem o conhecimento, mantendo a situacao de

desigualdade.

Diante do contexto histérico em que a luta pelos Direitos Humanos se faz com
determinag@o pelos grupos e coletivos sociais que relutam em aceitar a condi¢ao construida
para a manutencdo da sociedade, ou seja, o idedrio neoliberal dominante, incursionamos por

um caminho de ac¢ao, apoiada no curriculo escolar.

Assim, nos aproximamos das no¢des de democracia, cidadania e inclusdo social, por
entendé-las operadoras de um curriculo com lugar para os interesses dos menos favorecidos,
para a participagdo e a escolarizacdo comum, € que se estrutura na intencdo de produzir

situagdes de igualdade.

Dessa forma, tais nocdes podem se revelar como construtoras da justica curricular,
representando os Direitos Humanos em uma escola reinventada como “para todos”, em

tempos de neoliberalismo.

2.2 DEMOCRACIA, CIDADANIA E INCLUSAO SOCIAL COMO NOCOES
OPERADORAS DA “JUSTICA CURRICULAR”

No contexto das reformas dos anos 1990, forte movimento mundial comegou a revelar
as inquietagdes das sociedades com a situagdo de exclusdo predominante nas sociedades
capitalistas. Documentos internacionais como as Declara¢gdes de Jomtien (1990) e Salamanca
(1994) sao exemplos de tentativas em busca de solucdes para a dificil condi¢do de grande

parte da populacdo excluida.

O teor desses documentos inclui alteracdes e adequagdes das sociedades em geral, em
todos os setores, de modo a eliminar os fatores que causavam exclusdo e permitissem a
inclusdo dos marginalizados socialmente. A Declaracdo de Salamanca, resultado da
Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade,

realizada pela UNESCO, em Salamanca (Espanha), em junho de 1994, atua sobre os
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principios, politica e praticas na area das necessidades educativas especiais, reconhecendo as

diferencas dos deficientes e elencando agdes para eliminar situagdes de exclusao.

Ja a Declaragdo de Jomtien resultou da Conferéncia Mundial sobre Educagdo para
Todos, em marco de 1990, em Jomtien, Tailandia. O documento versa sobre a educagdo como
direito fundamental de todos e essencial para o desenvolvimento das pessoas e dos Paises.

Exige-se dos governos dos Paises signatdrios empenho em universalizd-la com qualidade.

As nocdes de democracia, cidadania e inclusdo social sdo utilizadas como motor nas
reflexdes produtoras desses documentos e produzidas por eles, no que diz respeito ao papel

desempenhado na consecucdo da justica curricular.

Torres-Santomé (2011, p. 210, traducdo nossa)’’ enfatiza que “A democracia ji se vé
como o modelo politico mais justo com o qual organizar a vida social das pessoas, institui¢des

e o governo dos povos e, portanto, também do sistema educativo.”

A democracia se apresenta de diferentes formas, podendo ser revelada, por exemplo,
na politica verde, favoravel ao meio ambiente e ao planejamento de uma vida sustentdvel, ou

seja,

[...] um modelo de politicas deliberativas e emancipadoras cuja finalidade é
incrementar a autonomia tanto da espécie humana como dos demais
organismos vivos. Um modelo que deve ser deliberativo, no sentido de estar
apoiado no didlogo e no debate com o fim de oferecer uma melhor e mais
rigorosa informagdo a cidadania e, portanto, conformar uma opinido publica
politica e socialmente mais ativa. Esta politica emancipatéria requer abrir o
leque de vozes a ser escutadas [...]. (TORRES-SANTOME, 2011, p. 113-
114, traducdo nossa)™.

Durante o século XX, as incessantes lutas e mobilizacdes a favor dos Direitos
Humanos e contra os governos imperialistas causaram o surgimento de uma nova cidadania,

com uma configuracdo “[...] cosmopolita e democratica que busca como fazer frente ao poder

" La democracia ya se ve como el modelo politico més justo con el que organizar la vida social de las personas,
instituciones y el gobierno de los pueblos, y por tanto también del sistema educativo.

¥ [...] un modelo de politicas deliberativas y emancipadoras cuya finalidad es incrementar la autonomia tanto de
la especie humana como de los demds organismos vivos. Un modelo que debe ser deliberativo, en el sentido de
estar apoyado en el didlogo y en el debate con el fin de ofrecer la mejor y mds rigurosa informacién a la
ciudadanifa y, por tanto, conformar una opinién publica politica y socialmente mds activa. Esta politica
emancipatoria requiere abrir el abanico de voces a ser escuchadas.



90

das grandes corporacdes multinacionais e as grandes disfuncdes sociais, culturais, econdmicas

e politicas que geram.” (TORRES-SANTOME, 2011, p. 130, tradugo nossa)®.

Os novos vinculos de cidadania t€ém que se embasar mais em compromissos com
projetos de futuro e ndo compartilhar origens geogréficas e tradi¢cdes do passado, de modo que
seja mais coerente com a cidadania democrética que deseja e deve decidir sobre seu futuro,

desvinculada de tradi¢des impostas por poucas pessoas com direito e poder de decisao.

Pensar em inclusao social implica necessariamente:

Construir um sistema educativo justo e respeitoso com a diversidade,
comprometido com projetos curriculares antidiscriminagdo obriga, entre
outras medidas, a prestar muita atencdo as politicas de recursos didéticos, de
materiais curriculares, para que ndo funcionem como Cavalos de Troia,
cujos conteudos nem docentes, nem estudantes, nem suas familias aceitariam
se fossem conscientes das manipulagdes, erros e enviesados que escondem
em seu interior. (TORRES-SANTOME, 2011, p. 212, tradugdo nossa)™.

A relevancia desse conceito ocorre na medida em que procura atender a todos os
individuos que sdo excluidos, seja por falta de igualdade de oportunidades ou condi¢des de
vida digna, sejam os deficientes, os negros, as mulheres, os indigenas, os homossexuais ou os

menos favorecidos economicamente.

A escola e o processo educativo sdo capazes de promover a inclusdo social, desde que
busquem a valorizacdo das diferentes culturas dos distintos coletivos sociais. A viabilidade de
transformagdo decorre da releviancia do curriculo como orientacdo das atividades dos

processos educativos na institui¢do escolar.

Ao dar voz as culturas silenciadas e discriminadas, inicia-se o processo de contra-
hegemonia, opondo-se a cultura dominante como consenso social. Segundo o autor, um
espaco educativo capaz de atender a demanda multicultural e diversa tem como meta: “A
democracia € o modelo que rege a vida desta comunidade de aprendizagens. Neste espaco o

aluno, sua familia e os demais coletivos vizinhos tém voz e, portanto, decidem e assumem

¥ [...]1 cosmopolita y democritica que busca como hacer frente al poder de las grandes corporaciones

multinacionales y a las grandes disfunciones sociales, culturales, econdmicas y politicas que generan.

%% Construir un sistema educativo justo y respetuoso con la diversidad, comprometido con proyectos curriculares
antidiscriminacién obliga, entre otras medidas, a prestar mucha atencion las politicas de recursos didécticos, de
materiales curriculares, para que no funcionen cual Caballos de Troya, cuyos contenidos ni docentes, ni
Estudiantes, ni sus familias aceptarian si fuesen conscientes de la manipulaciones, errores y sesgos que esconden
en su interior.
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compromissos. Reina a tolerincia, mas nunca a indiferenca.” (TORRES-SANTOME, 2011, p.

294, traducao nossa)SI.

Diante disso, a cidadania passou a ser pensada/reclamada a partir das diferencas, isto
€, daquilo que distingue, e ndo mais por meio de caracteristicas comuns. Para Giddens (1995),
vive-se a emergéncia de uma cidadania “reclamada”, em detrimento a uma cidadania
“atribuida” (pelo contrato social moderno). Tal cidadania, adjetivada como ‘“reclamada”,
pauta-se na garantia da soberania dos individuos e grupos, em nome de suas escolhas acerca

de modos de vida, de educacao, etc.

Nesse contexto, as nocdes de democracia, cidadania e inclusdo social parecem tornar-
se operadoras da justica curricular 2 medida que fundamentam praticas contra-hegemonicas,
que valorizam as diferentes culturas em detrimento da manuten¢do e dominag¢do da cultura

dominante como o padrao para toda sociedade.

As nogdes supracitadas, com seus respectivos significados, visam a valorizacdo do ser
humano tanto como individuo como ser social. Tém como finalidade a constru¢do de uma
sociedade democratica, justa, igualitdria, que possibilite condicdes de vida digna. Barros
(2005) anuncia igualdade, desigualdade e diferenca como no¢des que dao visibilidade as
nog¢des operadoras, pois, por serem nocoes, seus sentidos dependem das relacdes sociais e do

movimento histdrico.

A diferenca compreendida a partir da ordem dos contrérios, no nivel das esséncias,
algo tido como irreversivel, que ndo se mistura e que, por vezes, € relacionada a desigualdade,
entendida a partir da ordem das contradicoes: “[...] As contradi¢des sdo geradas no interior de
um processo, tém uma histdria, aparecem num determinado momento ou situagdo, e de resto
pode-se dizer que os pares contraditdrios integram-se dialeticamente dentro dos processos que

os fizeram surgir.” (BARROS, 2005, p. 346).

Nas relacdes sociais, diferenca e desigualdade sdo noc¢des que se conectam e, por
vezes, se confundem, gerando a discriminagdo social que, equivale, naturalmente, a um

determinado modo de conduzir socialmente as diferengas com vistas a tratd-la desigualmente.

[...] diversos exemplos histdricos mostram-nos as profundas implicagdes que
se escondem na leitura das desigualdades como diferengas, ou na leitura das

' La democracia es el modelo que rige la vida de esta comunidad de aprendizajes. En este espacio el alumnado,
sus familias y los demds colectivos vecinales tienen voz y, por tanto, deciden y asumen compromisos. Reina la
tolerancia, pero nunca la indiferencia.
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diferencas como desigualdades. Obviamente, estes deslocamentos nio sdo
gratuitos, nao ocorrem sendao como signos de profundas alteragdes que vao
se dando na histdria de determinadas sociedades. (BARROS, 2005, p. 346).

Exemplo disso é a questdo da liberdade e da escraviddo. A situagdo em que a
escravidao € a privacdo da liberdade se enquadra em uma circunstancia de desigualdade, em
que um homem livre perde sua liberdade e se torna um escravo. Na Antiguidade, havia duas
situagdes: uma, a “‘escraviddo por dividas”, em que o ateniense empobrecido era castigado,
situacdo inserida num contexto circunstancial, num plano das desigualdades; e outra, a do
“escravo-mercadoria”, imposta ao estrangeiro barbaro, vinculada ao plano das diferencas. Ja
no Brasil colonial a oposi¢ao entre escravidao e liberdade foi vista como um deslocamento de
uma circunstincia para uma questao de esséncia, ou seja, sob a perspectiva de que o individuo

[I¥<ii

€” escravo, e nao “estd” escravo.

O conceito de “escravo” foi cultural e socialmente constituido como mercadoria de
troca. Entrelacado a esse conceito foi concebido, também, o de ‘“negro”, como se todo
individuo nascido no continente africano se resumisse a uma Unica identidade, ignorando a
diversidade de tribos e culturas africanas. Na sociedade atual, ser negro é uma diferenca

marcante, reflexo de uma construcgao historica, cultural e social.

Ao tratar, ainda, sobre a historicidade das diferencas “[...] € muito importante lembrar
que a prépria selecdo social daquilo que serd destacado como diferenca relevante é também
um produto histérico, mesmo no que se refere aos chamados aspectos naturais [...]7.
(BARROS 2005, p. 362). Nem todas as diferencas naturais e culturais sio selecionadas como
diferencas sociais. Pode haver discriminagao contra o gordo ou o baixo, mas nio a ponto de

ocorrer uma mobiliza¢do, como 0 movimento negro ou 0 movimento feminista.

Outro aspecto a ser observado € a questdo da indiferenca, ou seja, em diversas
situagcdes, nao considerar as diferencas implica reapresentar o problema da desigualdade
social em outro nivel. Exemplo disso é ignorar que deficientes fisicos motores precisem das
plataformas especiais para chegar a determinados locais, ja que ndao podem subir ou descer
escadas. A falta dessa condi¢dao de acessibilidade expressa uma desigualdade em relagdo ao
critério da mobilidade fisica. Assim, na sociedade, é visivel a relagcao existente entre diferenca

e desigualdade.

Atualmente a sociedade democrética apresenta a busca pela igualdade de direitos, a

luta pelo reconhecimento das diferencas e consequente diminui¢do das discriminagdes e
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exclusdes sociais que decorrem da eleicdo de determinadas diferencas como desigualdades.
Tal realidade permite a ancoragem e a sustentacdo das nocdes que entendemos como

possiveis operadoras da justica curricular.

Logo, a constru¢do de um curriculo justo deve considerar as no¢des de democracia,
cidadania e inclusdo social como fundamentos de préticas que permitam o reconhecimento, o
respeito e a valorizacdao dos diferentes grupos, com suas culturas particulares que compdem a

institui¢do escolar.

Democracia, Cidadania e Inclusdo Social, portanto, passam a ser nog¢des caras a uma
sociedade e a uma escola democréticas. Sdo imprescindiveis na busca pela manutencdo de um
contexto social que paute pela coletividade, solidariedade, participacdo social e bem-estar

comuim.

A compreensdo acerca delas, diante da realidade em que vivemos, torna-se um
exercicio necessario, que depende de investigagdes mais alargadas, ou melhor, exteriores ao
campo educativo. Dito de outra forma, no contexto da sociedade capitalista do final do século
XX e inicio do século XXI, essas no¢des assumem formas e interpretacdes diferenciadas,
determinadas, em grande medida, pelos processos de formar “identidades nacionais”, suditos
de um Pafs; “identidades juridicas”, detentores de direitos e deveres; e, ainda, “identidades

subjetivas”, conscientes, racionais e afetivas, convergindo numa fun¢do de contrato educativo.

Estévao (2011) faz algumas reflexdes acerca da democracia, a partir do entendimento
de que os direitos humanos sao parte intrinseca, ja que a garantia das liberdades bésicas do
individuo da oportunidade a sua participacdo nas questdes publicas. Contudo, a relacdo entre
direitos e democracia pode ndo ser tdo simples. A protecdo dos direitos pode exigir limites a

democracia e a democracia pode violar os direitos.

Em Bobbio (1992), constata-se que a democracia moderna € inconcebivel sem
referéncia aos direitos e a justica, mesmo que, em uma concepg¢ao individualista de sociedade,

os direitos individuais sejam os de maior relevo.

Em que pesem as diferentes formas que a democracia pode assumir € as intrincadas
relacdes que se estabelecem com as diferentes classificacoes de direitos, € relevante entendé-
la como sendo “poder em publico”, ou seja, uma forma de didlogo social que diz respeito a
todos e que se decide entre todos na base da igualdade politica. Assim, a democratizagcdo da

democracia se da tanto quanto mais ocorram exposi¢oes e debates publicos.
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Sob essa perspectiva, Estévao (2011) apresenta a democracia deliberativa como

aquela inserida no paradigma do didlogo, ou seja,

[...] quer as instituicdes quer as decisdes sé serdo legitimas quando
receberem a concordancia dos implicados num procedimento democratico,
em circunstancias de participacdo livre e igual. E a politica s6 serd
verdadeiramente democritica se implicar a delibera¢do publica acerca do
bem comum, requerendo, por isso, a igualdade manifesta entre cidaddos.
(ESTEVAO, 2011, p. 17).

Nem sempre as decisdes alcangadas sdo totalmente consensuais, mas a relevancia se
da no fato de ter, como resultado das reflexdes e discussdes em conjunto, um balango justo

entre as diferentes opinides expressas no decorrer das discussoes.

Para os individuos que participaram das discussdes € ndo se convenceram com as
argumentacdes expostas, € possivel que compreendam a forma como o resultado foi
alcancado, se a democracia deliberativa atender a trés requisitos: ser inclusiva, racional e
legitima. A democracia deliberativa imprime maior relevancia aos direitos fundamentais, ja
que “[...] tende a criar uma cidadania educada e comprometida com as politicas
consensualmente construidas, entdo, em principio, conduzird a uma sociedade mais forte e

protectora dos direitos humanos.” (ESTEVAO, 2011, p. 18).

Apesar dos pontos positivos ligados a essa forma de democracia, h4 criticas quanto aos
resultados obtidos em decorréncia das deliberacdes. De certa forma, ao ocorrerem os foéruns
legais para a consecug¢do das deliberagdes, as culturas e etnias dominantes acabam por contar

com uma sobre-representagao.

As normas de deliberagdo nao apontam neutralidade. Disso decorre a ideia de que a
busca pela constru¢do do bem comum e de uma unidade de discussdo democritica pode
acabar gerando exclusdo, a medida que privilegia grupos com maiores condi¢cdes materiais €

simbdlicas determinando o bem comum.

Diante dessas fragilidades encontramos, no contraponto da democracia deliberativa, a
concepcdo de democracia comunicativa (YOUNG, L., 1997), orientada pelo acréscimo de
outros sentidos a concep¢do anterior. Na democracia comunicativa, hd outras formas de
realizagcdo das discussdes e exposi¢des, ou seja, da comunicagdo politica: a) o agradecimento,
com um reconhecimento do “outro” entre os participantes, nas comunicagdes politicas,

gerando um ambiente de confianga e simpatia; b) a retdrica, com a identificacdo do discurso
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daquele que fala com os ouvintes, mediante a lembranca de valores e simbolos culturais que
sintonizam com o publico e c¢) contar histérias, em que se utiliza do discurso para fazer uma

narrativa pessoal que se aproxime de situagdes vivenciadas, que sejam pauta da discussao.

A comunicacdo mais aberta e a exposicao de opinides diferentes sobre um mesmo
problema promovem o reconhecimento e o respeito pelas diferencas, ou seja, “[...] a
democracia comunicativa permite dar maior solidez a possibilidade de todos sermos vistos e
ouvidos num espago publico, de articularmos colectivamente a voz no debate publico, tendo

em conta, porém, as nossas diferencas.” (ESTEVAO, 2011, p. 21).

Em tese, importa compreendermos que a teoria comunicativa valoriza aspectos
informais da comunicacao, além de dar atencao diferenciada a outras formas de uma ética do
cuidado™, situacdo que difere da democracia deliberativa, que desprezava tal ética, por

objetivar ser uma democracia racional. Assim,

[...] a democracia comunicativa, ndo obstante também as suas debilidades,
favorece uma visdo mais completa da prépria justica e pode vir a dar uma

N

outra extensdo a prdpria nocdo de espaco ptiblico, que surge nao apenas
como fundada na argumentagdo intersubjectiva mas também no didlogo
intercultutral e na “partilha da sensibilidade”. (ESTEVAO, 2011, p. 21).

Diante do exposto, parece nao ser necessario espagos que possibilitem a satisfacdo da
demanda de participacdo social, para a sustentacdo da condicdo de governar da democracia.
Contudo, o contexto social atual submete o individuo a competicdo, ao individualismo, a
primazia do consumo. Além de revelar profunda despolitizacdo da populagdo, corrobora para

impactar negativamente no governo democratico.

Isso denota que “[...] hd que repolitizar e eticizar a esfera publica, ampliando-a
também no seu alcance, e dando uma maior densidade e precisdo em termos de conteido

através da sua focalizacdo em termos de direitos humanos”. (ESTEVAO, 2011, p. 21).

Uma democracia deliberativa e comunicativa, comprometida com os direitos
fundamentais, vinculada a emancipagdo, se constitui em uma forma mais concreta de
democracia como direitos humanos, que “[...] coloca os direitos humanos como critério que
deve governar a forma como todos juntos deveriamos desenhar as regras bdsicas da nossa

vida em comum.” (ESTEVAO, 2011, p. 22).

32 Estévido (2011) apresenta a ética do cuidado como um enquadramento moral das politicas sociais.
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E fundamental construir uma democracia que renove os direitos humanos diante das
transformagdes contemporaneas, uma vez que: “O sentido mais profundo da democracia
como direitos humanos prende-se, pois, com a emancipagdo, que, por sua vez, se articula com
a eliminacdo das estruturas de opressdo e de exclusio [...]”. (ESTEVAO, 2011, p. 23).

Dessa forma, tal democracia deve ser redistributiva, cultural e atuar além do Estado,
isto é, outros agentes sociais além da instdncia estatal sdo envolvidos no processo. Seu

alcance se estende além das fronteiras estatais, ampliando-se de forma global, em busca de

condi¢cdes minimas de inclusdo e de vida digna.

Ghanem (2004), ao refletir sobre o conceito de democracia, baseado em Touraine,
revela a democracia além de sua natureza politica, abarcando também suas dimensdes sociais
e culturais. Mostra-nos que, em uma sociedade pautada por um conjunto de mercados e
procedimentos, a democracia, para ser valorizada, deve ser vista como um regime que
reconhece como sujeitos os individuos e as coletividades, protegendo-os e motivando-os a
desejar dar sentido a prépria existéncia. “A afirmacdo do sujeito pessoal, pela sua liberdade,
assim como por sua memoria e identidade cultural, € a base para resistir ao Estado totalitario e
a reducdo da sociedade ao consumo de massa, as duas formas extremas de destrui¢do da

democracia.” (GHANEM, 2004, p. 19).

Assim, parece ficar evidente a relevancia de se considerar os sujeitos como participes
efetivos da sociedade, reconhecendo a si mesmos e aos outros, conscientes de sua fun¢do
social, de sua cidadania. “Para renovar a ideia democrdética, € preciso, portanto, aumentar a
capacidade de expressao e de iniciativa dos que, mesmo sendo vitimas, devem também ser

reconhecidos como atores.” (GHANEM, 2004, p.20).

A democracia € constituida por trés dimensdes, desde que mantenham
interdependéncia: o respeito pelos direitos fundamentais, a cidadania e a representatividade
dos dirigentes. O entendimento do significado de tais dimensdes reforca o valor dos atores

sociais.

Importa considerar que as trés dimensdes, apesar de serem interdependentes, guardam
grande autonomia, podendo combinar uma com as outras ou ser opostas entre si. Quanto ao

reconhecimento dos direitos fundamentais:

E também condicdo para a existéncia da livre-escolha dos governantes,
porque aqueles direitos limitam o poder dos governantes. A prépria

7

existéncia da eleicdo j4 é um limite a esse poder, mas, além dela, hi o
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respeito as leis que definem os limites para o exercicio do poder. A
propésito, os direitos fundamentais limitam tanto o poder do Estado quanto o
das igrejas, o das familias ou o das empresas. (GHANEM, 2004, p. 28).

Acerca da cidadania, os eleitores, além de serem cidadaos, devem se considerar como
tal, como parte integrante de uma sociedade politica. Do contrério, € insignificante a livre
escolha dos governantes, pois os governados serdo indiferentes ao governo, reconhecendo
pertencerem apenas a uma familia, a uma categoria profissional, uma confissdo religiosa ou

uma etnia.

A consciéncia de cidadania € condi¢do para democracia, mas uma nao deve
se confundir com a outra, nem deve se reduzir a outra. A idéia de cidadania
pode se opor a de democracia, por exemplo, se a consciéncia de pertencer a
uma nagdo se sobrepde a consciéncia de ser eleitor, especialmente quando se
é convocado as armas e quando se aceita a limitagdo da liberdade.
(GHANEM, 2004, p. 28).

Quanto a representatividade dos governantes, a sociedade civil € constituida de uma
pluralidade de atores sociais que t€ém, nos agentes politicos, seus instrumentos. Daf resulta a
caracteristica do pluralismo na democracia, fator do qual a representatividade dos governantes

¢ dependente.

;.

Depreendemos que a democracia € indispensdvel. Em um mesmo conjunto social,
podem conviver individuos e grupos semelhantes, diferentes e até contrdrios em discussao e

comunicacdo, pela organizacdo institucional das relagdes entre sujeitos.

Quanto ao conceito de cidadania, Saes (2000) pondera que, embora haja especial
relevo a cidadania politica na sociedade capitalista do inicio do século XXI, é imprescindivel

ter nocdo da cidadania de uma forma geral.

Cidadania, segundo Marshall, é a participagdo integral do individuo na
comunidade politica; tal participacdo se manifestando, por exemplo, como
lealdade ao padrdo de civilizagdo ai vigente e a sua heranga social, € como
acesso ao bem-estar e a seguranca materiais af alcangados. [...] (SAES, 2000,

p- 3).

Devemos considerar que Marshall, em sua obra classica “Cidadania, classe social e

status”, de 1967, se referia a conquista da cidadania na Inglaterra, o que nio significa que o
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processo tenha sido o0 mesmo para outros Paises. Em seu entendimento, a cidadania é um
processo no qual os individuos, em sua relagdo com o Estado, desenvolvem direitos e deveres.
Existe uma classificagdo dos direitos individuais, revelando, na pratica, indicadores concretos

da cidadania.

Marshall (1967) supds uma sequéncia logica para a conquista dos direitos individuais.
Primeiro foram garantidos os direitos civis, aqueles que se referem as liberdades individuais
que, segundo o autor, tiveram o século XVIII como marco. Na sequéncia, foram conquistados
os direitos politicos, que possibilitaram a participacdo do individuo no poder politico. Para
estes o século XIX foi o marco. Finalmente, no século XX, foram garantidos os direitos

sociais, aqueles com a fun¢do de promover o bem-estar e a vida digna da coletividade.

A conquista dos direitos se dd como uma evolu¢@o natural; seriam irreversiveis, uma
vez que, garantidos, ndo poderiam ser suprimidos. Tal assertiva, na atualidade, pode ser
contestada, ja que, com o neoliberalismo e sua franca expansao, os direitos sociais t€ém sofrido

restri¢des diante da minimizagdo do papel do Estado no atendimento de tais direitos.

Diante da sequéncia dos direitos existe uma excec¢ao revelada por Carvalho (2013), de

acordo com Marshall, na qual cabe ressaltar:

Trata-se da educacdo popular. Ela é definida como direito social mas tem
sido historicamente um pré-requisito para expansao dos outros direitos. Nos
Paises em que a cidadania se desenvolveu com mais rapidez, inclusive na
Inglaterra, por uma razdo ou outra a educacdo popular foi introduzida. Foi
ela que permitiu as pessoas tomarem conhecimento de seus direitos e se
organizarem para lutar por eles. A auséncia de uma populagdo educada tem
sido sempre um dos principais obstdculos a construcdo da cidadania civil e
politica. (CARVALHO, 2013, p. 11).

Esse mesmo autor expde que hd um ideal desenvolvido no Ocidente que se refere a
cidadania plena, ou seja, uma combinacdo entre liberdade, participacdo e igualdade para
todos, mas que considera inatingivel, que serve como parametro para avaliar a qualidade da

cidadania em cada Pais em determinado momento historico.

Contudo, ter como objetivo final o ideal de cidadania plena ndo implica que os
caminhos percorridos pelos Paises em busca desse ideal sejam idénticos. Ao contrario, as
particularidades dos contextos sociais, politicos, culturais e econdmicos dos diferentes Paises

€ que definiram o processo de desenvolvimento dos direitos e da cidadania.
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O Brasil, particularmente, guarda duas diferengas importantes, se comparado com o
processo inglés. Primeiro porque o direito social recebeu maior énfase que os direitos civis e
politicos; segundo, porque houve uma alteracdo na sequéncia em que os direitos foram

conquistados. Em nosso Pais, o direito social precedeu os outros.

Segundo Carvalho (2013), a cidadania, no Brasil, segue um longo processo, com
lentos progressos e muito ainda a percorrer. A confianga depositada na democracia politica
como redentora dos problemas sociais sucumbiu diante do contexto intrincado que foi se
desenvolvendo a partir do idedrio capitalista com suas crises, culminando no atual

neoliberalismo, que altera os valores dos cidaddos cotidianamente.

A sociedade contemporanea vem se transformando na sociedade do consumo, da
individualidade, do fazer por merecer, da competi¢ao, dissipando valores como solidariedade,
cooperacao, respeito, tolerancia e reconhecimento do “outro”. Isso acaba por distorcer o papel
do cidaddo, que ja ndo se sente como pertencente a sociedade politica, o que, em ultima

instancia, vem fragilizar a luta pela manutencao dos direitos conquistados e garantidos por lei.

O fato de os direitos sociais virem a frente dos outros direitos reforcou em nds a
supremacia do Estado. Uma mudanga necessdria seria pdr é€nfase na organizacdo da

sociedade:

Se héd algo importante a fazer em termos de consolidacdo democrdtica, é
reforgar a organizagdo da sociedade para dar embasamento social ao politico,
isto é, para democratizar o poder. A organizacdo da sociedade nao precisa e
ndo deve ser feita contra o Estado em si. Ela deve ser feita contra o Estado
clientelista, corporativo, colonizado. (CARVALHO, 2013, p. 227).

E a partir do reconhecimento dos direitos individuais e politicos que se consegue
organizar a sociedade. Nas acdes dos cidadaos tem-se, em conjunto, um referencial para a luta
pela garantia dos direitos sociais conquistados, ndo apenas como receptores de dadivas do
Estado, mas como cidaddos conscientes do papel que o Estado tem a desempenhar para

contribuir com uma vida digna para a coletividade.

Essa abordagem da relacdo entre cidadaos e Estado recebe especial relevo inclusive no
campo da ciéncia juridica, pois o conceito de cidadania € apresentado como “o estatuto que

rege, de um lado, o respeito e a obediéncia que o cidadao deve ao Estado e, de outro lado, a
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protecdo e os servicos que o Estado deve dispensar, pelos meios possiveis ao cidaddo.”

(FARAH, 2001, p. 1).

O autor enumera uma série de servigos que o Estado deve oferecer ao cidadao em
atendimento aos seus direitos: a atencao diferenciada a mulher, no que tange a conciliagao de
suas responsabilidades domésticas e atividades profissionais; a protecdo da crianca e do
adolescente, afirmada no art. 227 da Constituicdo Federal (CF) de 1988 e na Lei n° 8.069 de
13 de julho de 1990, do Estatuto da Crianga e do Adolescente — ECA.

H4, ainda, a prote¢ao do consumidor, com tratamento especial a partir do Codigo de
Defesa do Consumidor, de 1990; a contribuicdo do Estado na construcio de moradias
populares, além do correspondente saneamento basico, prevista no art. 23, inciso IX, da CF de
1988; a garantia a educagdo, disposta no art. 205 da CF; reconhecimento e atendimento das
pessoas com deficiéncias, sejam quais forem; o atendimento diferenciado aos idosos, segundo
os direitos humanos; na drea da sadde, a criagdo do Sistema Unico de Sadde — SUS e a
gratuidade dos servicos relacionados a essa drea foram decisdes importantes para a

coletividade. Nesse sentido:

A cidadania é aqui enfocada como exercicio dos direitos assegurados aos
cidaddos, assim como a garantia de que os deveres de cada um, inclusive do
Estado, possam ser cobrados eficazmente, a fim de que seja possivel a
convivéncia pacifica e construtiva entre o publico e o privado, e a
preservacdo da democracia participativa e do estado de Direito. (FARAH,
2001, p. 4)

A organizacdo da sociedade democratica € sustentada pela Cidadania e Comunidade.
Todo cidadao de toda categoria, com a sua participacdo na comunidade acaba por fornecer o
resultado de suas experiéncias ou, ainda, ajuda a criar uma cultura de cidadania. Por fim, a

cidadania:

E um processo educativo estimulante e proficuo que pode ser considerado o
melhor e mais persuasivo instrumento para a formagdo do espirito
democratico. [...] Na sociedade moderna, na forma do Estado de Direito,
ninguém mais pode ser considerado isoladamente responsavel. Somos todos
envolvidos, em menor ou maior grau, na co-responsabilidade pelo o que
acontece, impondo, por conseqii€éncia, o maior respeito ao debate, a
participacdo publica, as informagdes orientadoras. (FARAH, 2001, p. 5-6)
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Reconhecemos que a cidadania € elemento constitutivo do individuo social, que
precisa ser participativo e consciente de suas acdes que, relacionadas com as dos outros
individuos, podem alcancar o bem da coletividade. Nesse contexto de busca de uma

sociedade mais justa e igualitéria, € relevante abordarmos o conceito de inclusdo social.

A propria existéncia do conceito confirma o contexto cruel e excludente da sociedade
capitalista. Se hd necessidade de promog¢do da inclusdo social, é porque grande parte da
populacdo esta excluida, a margem do desenvolvimento da sociedade, vivendo em condicdes
precarias e sem perspectivas de mudanga. A sociedade capitalista, sob o idedrio do

neoliberalismo, amplia cada vez mais as desigualdades sociais.

No proximo capitulo temos como objetivo analisar os documentos curriculares
Nacionais e Locais da Educagdo Bésica, sob a perspectiva de investigar a forma como essas

nogdes sdo apresentadas/incorporadas/traduzidas como operadoras da justi¢a curricular.



3 OS DOCUMENTOS CURRICULARES NACIONALIS (1997 E 1998) E LOCAIS
(2007-2008): EXPRESSOES DE JUSTICA CURRICULAR ?

O que conta como conhecimento, as formas como ele estd organizado,
quem tem autoridade para transmiti-lo, o que é considerado como
evidéncia apropriada de aprendizagem e — ndo menos importante —
quem pode perguntar e responder a todas essas questoes, tudo isso
estd diretamente relacionado a maneira como dominio e
subordinacdo sdo reproduzidos e alterados nesta sociedade. (APPLE,
1995, p. 59-60).

Neste capitulo analisamos, a partir das técnicas do estudo comparado, os documentos
curriculares nacionais: Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental (PCN)
séries iniciais (1* a 4° séries) e finais (5 a 8% série) do ensino fundamental, nos anos de 1997 e
1998, respectivamente, e o Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil, do ano
de 1998b; e os locais, publicados pela Secretaria Municipal de Educacio (SEMED) e
Secretaria Estadual de Educacdo (SED), respectivamente: Referencial Curricular do Ensino
Fundamental (1° ao 9° ano) em 2008 e Referencial Curricular da Educa¢do Basica (Ensino

Fundamental e Ensino Médio) em 2007.

Goodson (1999, p. 21) estabelece que o curriculo escrito “ndo passa de um testemunho
visivel, publico e sujeito a mudangas, uma légica que se escolhe para, mediante sua retdrica,
legitimar uma escolariza¢ao”. O curriculo procura justificar determinadas inten¢des bésicas de
escolarizacdo, a medida que vao sendo operacionalizadas em estruturas e institui¢des: “[...] o
curriculo escrito nos proporciona um testemunho, uma fonte documental, um mapa do terreno
sujeito a modificacdes; constitui também um dos melhores roteiros oficiais para a estrutura

institucionalizada da escolariza¢dao.” (GOODSON,1999, p. 21).

Dessa forma, os documentos curriculares sao tomados como “testemunhos” de uma
selecdo cultural efetuada para a institucionalizacdo dos processos de acesso aos
conhecimentos. A questdo que se coloca € compreender a quem interessa a sele¢do cultural
realizada nesses documentos, que relagdes de poder estao implicitas neles e quais problemas

decorrem desses fatores.

Na andlise, pretende-se observar a forma como a diferenca, a diversidade e a
desigualdade sdao apresentadas/incorporadas/traduzidas na operacdo, ou ndo, da justica
curricular. Para tanto, sio tomadas como dreas de comparacdo, que permitem rastrear e

investigar as expressoes das nocdes de democracia, cidadania e inclusdo social.
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Entendemos que a diferenca € constitutiva da no¢do de democracia, por primar pela
manuten¢do das condi¢des de convivéncia social baseada no bem comum, oportunizando
formas e situagdes que facilitem o exercicio de reconhecimento de si, do outro e do convivio
com os outros, tendo em vista o bem-estar coletivo. Portanto, € uma noc¢ao que se enquadra na
ordem da contrariedade, ou seja, ela ndo € circunstancial. As pessoas que compdem a
sociedade sdo diferentes em diversos aspectos e a democracia tende a reconhecer as

diferencas, visando a constru¢ao de uma sociedade democratica.

No que tange a diversidade, expressdao da cidadania, representa as diversas culturas,
etnias, grupos que compdem a sociedade. Enseja ser reconhecida e respeitada como forma de
se construir uma sociedade justa, igualitdria, soliddria e cooperativa. A diversidade estd
presente na sociedade, por isso € primordial que os agentes sociais se reconhecam entre si e

assumam o papel que cada um deve desempenhar como cidaddo consciente.

A desigualdade ganha especial relevo, pois denuncia/fomenta a indispensabilidade da
inclusdo social como opc¢ao de minimizar as condi¢des desiguais e desumanas da sociedade
capitalista contemporanea. E capaz de desvelar o quadro critico que a populacio dos Paises

em desenvolvimento € levada a vivenciar.

Dessa forma, a diferenca, a diversidade e a desigualdade sdo, aqui, dreas de
comparagdo, capazes de perscrutar o contexto historico e social em tempos distintos de
determinada sociedade, a0 mesmo tempo em que se relacionam diretamente com as noc¢oes de
democracia, cidadania e inclusdo social. No caso da sociedade democrética, especialmente a
partir dos anos 1990, tornam-se nocdes caras que devem ser reconhecidas e relevadas na
busca de uma sociedade e, em particular, uma escola mais justa, que vd ao encontro das

necessidades e do direito a educacdo de todos brasileiros.

De posse deste “lugar” para as andlises que pretendemos, mergulhamos no estudo dos
volumes referentes as Introdugdes, tanto do PCN (1997) quanto do RCNEI (1998). O
exercicio prossegue com os documentos locais, a saber: o Referencial Curricular da Educagao
Basica, Ensino Fundamental e Ensino Médio (Rede Estadual de Mato Grosso do Sul), de
2007 e Referencial Curricular do Ensino Fundamental, 1° ao 9° ano (Rede Municipal em

Campo Grande-MS), de 2008.

Vale destacar que, para estes dois ultimos, as investigagdes incluem os seguintes
cadernos: no documento de 2007, para o Ensino Fundamental, os cadernos das dreas de

Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia, Artes, Educacdo Religiosa,
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Educaciao Fisica, Lingua Inglesa e Lingua Espanhola; para o Ensino Médio, das areas citadas
acima se excluem Ciéncias e Educacdo Religiosa e se introduzem Literatura, Biologia,
Quimica, Fisica, Sociologia e Filosofia; no documento de 2008, Lingua Portuguesa, Lingua
Estrangeira, Matematica, Ciéncias, Histéria, Geografia, Artes, Ensino Religioso e Educagdo

Fisica.

Abordamos, ainda que sucintamente, a forma como tais documentos curriculares
foram elaborados para orientar a acdo do professor, ou seja, a execugdo de seu trabalho tendo

como meta, para o Ensino Fundamental uma educagao de qualidade.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) apresentaram-se com a funcao de:

[...] orientar e garantir a coeréncia dos investimentos no sistema educacional,
socializando discussdes, pesquisas e recomendacdes, subsidiando a
participagdo de técnicos e professores brasileiros, principalmente daqueles
que se encontram mais isolados, com menor contato com a producdo
pedagdgica atual. (BRASIL, 1997, p. 13).

Dada a inevitabilidade de formar um cidaddo apto a vivenciar a nova realidade que
vem se delineando a partir do final do século XX, com a reestruturacdo do capital, a escola

surge como motor fundamental do processo. Falleiros (2005) teoriza que:

No Brasil, a partir dos anos 1990, ndo € de admirar que o foco da reforma da
educacdo escolar seja a formacao bésica da classe trabalhadora para aceitar a
cidadania e a preparacdo geral para o trabalho adequadas ao contexto da
reestruturagdo produtiva, do desemprego estrutural e da precarizagdo das
relacdes profissionais. (FALLEIROS, 2005, p. 213).

Desta forma, os PCN introduziram uma preocupagdo com a prética do professor, com
o conhecimento a ser selecionado e distribuido pelas escolas em todo o Pais, com a finalidade
de alcancar uma formacdo bdsica comum em todo o territério nacional, respeitando as
particularidades regionais, desenvolvendo nos educandos competéncias e habilidades que

direcionassem sua inser¢do na atual sociedade do conhecimento e do consumo”".

>3 Segundo Drucker (1993), apés a Segunda Guerra Mundial iniciou-se o processo de mudanga para a Sociedade
Pés-Capitalista, citando o colapso do Marxismo como ideologia e do Comunismo como sistema como fatores
que anunciavam a entrada em uma sociedade nova e diferente. Nessa nova sociedade, “O recurso econdémico
basico — ‘os meios de produgdo’ para usar uma expressdo dos economistas — ndo é mais o capital, nem os
recursos naturais (a ‘terra’ dos economistas), nem a ‘mao-de-obra’. Ele é e serd o conhecimento. As atividades
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Concordamos com Falleiros (2005), quanto a investigacdo realizada por pareceristas
sobre a criagdo dos PCN: “[...] Uma critica recorrente nesses pareceres diz respeito ao ‘tom’
presente no documento: nao o de quem faz uma proposta a ser discutida, mas o de quem

comunica verdades.” (FALLEIROS, 2005, p. 215).

Os PCN foram organizados em dez volumes, a saber: Introdugdo, mais seis volumes
destinados as dreas de conhecimento (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais,
Historia, Geografia, Arte e Educacdo Fisica) e, trés aos Temas Transversais (compostos de
seis documentos que orientam 2 insercdo das questdes sociais, a Etica, a Pluralidade Cultural

e Orientacdo Sexual, e 0 Meio Ambiente e Saide).

A elaboracdo do Referencial Curricular Nacional para Educacdo Infantil (RCNEI)
determinada pela continuidade aos Parametros Curriculares Nacionais, com a pretensao de

atender as especificidades da primeira etapa da Educagdo basica, a Educacgao Infantil.

Da mesma forma que os PCN, o RCNEI registra que seu surgimento se deu apds
estudos e andlises das condi¢Oes em que as instituicdes educativas para criangas entre zero e
seis anos, em todo o Pais, elaboravam seus curriculos e propostas pedagdgicas. Diante disso,
estd organizado em trés volumes: a Introdug¢do, que aborda concepcdes de crianca, de
educacgdo, de instituicdo e do profissional, além de apresentar reflexdes sobre o contexto da
educacgdo infantil institucionalizada; o segundo volume refere-se a Formacgdo Pessoal e Social,
autorizando os processos de constru¢do da Identidade e Autonomia das criangas; o terceiro
volume, Conhecimento de Mundo, contém seis documentos: Movimento, Musica, Artes

Visuais, Linguagem Oral e Escrita, Natureza e Sociedade e Matematica.

Cabe ressaltar a consideracdo de Falleiros (2005) quanto as razdes apontadas pelo
MEC para a elaboragdo dos parametros nacionais, que “[...] estariam justificando a

recentralizacdo das politicas publicas de educacdo [...]”. (FALLEIROS, 2005, p. 214).

Seguindo orientagdes dos PCN (1997, 1998), em 2007, a Secretaria de Estado de
Educacdo do Mato Grosso do Sul elaborou o Referencial Curricular da Educacdo Basica,
dividido em dois volumes: um referente ao Ensino Fundamental e outro ao Ensino Médio. A

organizacdo desses documentos curriculares se deu mediante o trabalho de Técnicos da

centrais de criacdo de riqueza ndo serdo nem a alocacdo de capital para usos produtivos, nem a ‘mao-de-obra’
[...]. Hoje o valor é criado pela ‘produtividade’ e pela ‘inovacdo’, que sdo aplicagdes do conhecimento ao
999

trabalho. Os principais grupos sociais da sociedade do conhecimento serdo os ‘trabalhadores do conhecimento’”.
(DRUCKER, 1993, p. XVI).
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Coordenadoria da Educacdo Bésica, além da colaboracio dos Educadores das Escolas

Estaduais.

A intencdo do Governo de Mato Grosso do Sul para o Referencial foi “[...]
acompanhar as rapidas transformacdes e inovagdes globalizadas, propondo uma educacao de

qualidade nestes tempos de provisoriedade.” (MATO GROSSO DO SUL, 2007, p. 05).

Em perspectiva semelhante, a pretensdao do Referencial Curricular do Ensino
Fundamental (1° ao 9° ano) pela Secretaria Municipal de Educagao de Campo Grande foi de
apoiar o trabalho docente, com orientacdes para a pratica pedagogica, de modo a se obter uma
educagdo de qualidade. Participaram desse trabalho, que teve inicio em 2005, os professores
dessa Rede, apresentando sugestdes e propostas que foram analisadas pelos técnicos da

Coordenadoria-Geral de Gestdo de Politicas Educacionais.

Resultou desse processo a seguinte composi¢ao: Caderno 1, contendo Documento
Introdutério e Alfabetizacdo; Caderno 2, composto por Documento Introdutério e Eixo 1 -
Linguagens, Estética, Cultura e suas Tecnologias (Lingua Portuguesa; Lingua Estrangeira;
Artes; Educacdo Fisica); Caderno 3, com Documento Introdutério e Eixo 2 - Sociedade,
Politica, Economia e suas Tecnologias (Histéria; Geografia; Ensino Religioso) e Caderno 4,
constituido de Documento Introdutério e Eixo 3 - Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias

(Matematica; Ciéncias).

No que concerne a organizagdo desses documentos curriculares, com a devida selecao,
organizacao e distribui¢do dos conhecimentos nos diversos componentes curriculares, ou seja,
nas disciplinas curriculares, inferimos que, para o alcance uma escola justa, é preciso que
“[...] os programas da escolaridade comum e obrigatéria devem ser definidos a partir das
exigéncias comuns garantidas a todos, os melhores alunos podendo, evidentemente, aproveita-

los muito melhor e progredir mais depressa.” (DUBET, 2004, p. 547).

Portanto, € no interior desse conjunto de documentos que, a partir das dreas de
comparagdo eleitas, passamos, no proximo item, ao desvelamento do exercicio de uma escrita
curricular em tempos de “escola justa”, ou a apresentacdo de uma reescrita, nos dominios da

“Justica curricular”.
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3.1 DIFERENCA NA ESCRITA CURRICULAR DA NOCAO DE DEMOCRACIA

Na busca de apreendermos como os PCN operam com a escrita curricular na
configuragdo de uma “escola justa”, encontramos a diferenca destacada no quesito da
organizacdo da escolaridade em ciclos, jd que “A adocdo de ciclo, pela flexibilidade que
permite, possibilita trabalhar melhor com as diferengas e estd plenamente coerente com 0s
fundamentos psicopedagdgicos, com a concepcao de conhecimento e da fungdo da escola que
estdo explicitados no item Fundamentos dos Parametros Curriculares Nacionais.” (BRASIL,

1997, p. 43).

JA& na apresentacio dos objetivos, deparamo-nos com a premissa da
imprescindibilidade de que os alunos desenvolvam, ao longo da escolaridade, capacidades de
ordem cognitiva, fisica, afetiva, de relac@o interpessoal e inser¢do social, ética e estética, para
alcancar uma formacdo ampla. A diferenca aparece em destaque, pois: “[...] A partir do
reconhecimento das diferencas existente entre pessoas, fruto do processo de socializagio e do
desenvolvimento individual, serd possivel conduzir um ensino pautado em aprendizados que

sirvam a novos aprendizados.” (BRASIL, 1997, p. 48).

A diferencga é introduzida como proposicao da constru¢cdo de uma sociedade orientada
para as pessoas, focando a dignidade de todos os seres humanos. Essa concep¢do leva a ideia

de que a escola € justa, porque promoveria a solidariedade e garantiria o respeito a diferenca.

No entanto, segundo Ghanem (2004), uma educacgdo escolar para a democracia deveria
contribuir para a realizacdo das trés dimensOes apontadas por ele como constituintes da
democracia, quais sejam, respeito aos direitos fundamentais, representatividade social dos
atores politicos e cidadania. Isso revela a importancia de ir além do que o documento
relaciona quanto ao reconhecimento da diferenca, e promover situacdes de aprendizagem que
possam levar os educandos a reflexdo quanto a existéncia da diferenca e 0 modo como vem

sendo percebida pela sociedade.

Em busca de uma escola justa, a garantia do respeito a diferenca é um primeiro passo,
que se alinha a equidade, pois é sensivel as diferencas dos seres humanos. E o que aponta
Sidney Silva (2008) ao chamar a atencdo sobre a diferenca em um regime como o Estado
Democriético de Direito, atestando que “Nao se trata mais do reconhecimento da pessoa como

livre e igual perante as demais, conforme propde o liberalismo, mas do reconhecimento do
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direito a diferenca e da reivindicacao politica de bens em nome dessa diferenca. [...]” (SILVA,

S., 2008, p. 244).

No tocante a avaliagdo da aprendizagem, a diferenca figura na perspectiva da
relevancia das decisdes que devem ser tomadas a partir de seus resultados, de modo que,
quando necessdrio, devem-se envidar esfor¢cos para realizar acdes didaticas complementares,
respaldadas pelo apoio institucional, visando a eliminar as dificuldades oriundas das

diferengas entre os alunos.

A dificuldade de contar com o apoio institucional para esses
encaminhamentos [acompanhamento individualizado feito pelo professor
fora de classe, grupo de apoio, ligdes extras] € uma realidade que precisa ser
alterada gradativamente, para que se possam oferecer condicdes de
desenvolvimento para os alunos com necessidades diferentes de
aprendizagem. (BRASIL, 1997, p. 59).

No RCNEI, parece que a diferenca esta evidenciada no mesmo recorte do PCN, qual
seja, o de destaque na condugdo e na organizagcdo de situagdes de aprendizagem orientadas

pelo professor.

Para isso, o professor deve conhecer e considerar as singularidades das
criancas de diferentes idades, assim como a diversidade de habitos,
costumes, valores, crencas, etnias etc. das criangas com as quais trabalha
respeitando suas diferencas e ampliando suas pautas de socializagdo.
(BRASIL, 1998, p. 30).

No sentido de valorizacdo das diferencas, o documento ressaltou o movimento
mundial que comecou a se desenhar nos anos 1990, por meio da realizacdo de Conferéncias
Internacionais, em busca da educac¢do para todos. Exemplo dessa educacdo foi apresentado na
consideracdo da inclusdo das criangas com necessidades especiais nos mais diversos espacos
sociais, enfatizado pela Declaracdo de Salamanca (1994) como proposta norteadora sobre

principios, politicas e praticas na drea das necessidades educativas especiais (BRASIL, 1998).

Dessa forma, destacou a influéncia das reformas pensadas para a drea da educacdo,
pelos organismos mundiais promotores das Conferéncias Mundiais que tiveram lugar naquela
década, a Conferéncia Mundial sobre Educacdo para Todos (1990) e a Conferéncia Mundial

sobre Necessidades Educativas Especiais: Acesso e Qualidade (1994), cujas Declaracoes
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tornaram-se orientacdes indispensdveis para as politicas educacionais dos Paises em

desenvolvimento.

Ao considerar a Instituicdo e o projeto educativo, deu relevancia ao ambiente
institucional, ou seja, para que houvesse coeréncia nas acdes educativas que seriam
desenvolvidas com as criangas, era essencial que a relagdo dos profissionais entre si € com 0s
pais construissem um ambiente de respeito e cooperagdo. Mais uma vez, a diferenca foi

destacada:

[...] As criangas precisam ser respeitadas em suas diferencas individuais,
ajudadas em seus conflitos por adultos que sabem sobre seu comportamento,
entendem suas frustracOes, possibilitando-lhes limites claros. Os adultos
devem respeitar o desenvolvimento das criangas e encoraji-las em sua
curiosidade, valorizando seus esforcos. (BRASIL, 1998, p. 67).

Ainda no critério para a formacdo de grupos de criangas, as diferencas foram assim
descritas: “As diferencas que caracterizam cada fase de desenvolvimento sdo bastante
grandes, 0o que leva, muitas vezes, as institui¢cdes a justificar os agrupamentos homogéneos
por faixa etdria.” (BRASIL, 1998, p.72) Essa escolha, por um lado, facilita a organizacdo do

espaco e das atividades, mas por outro impede a integracdo das criancas de idades diferentes.

Os documentos, ao destacarem a diferenca, revelam as trés dimensdes da escola

oo . - . e~ 54 .
apontadas por Candrio (2005): a forma, a organizacio e a 1nst1tulgao5 , que configuram o
contexto escolar com o objetivo de que cumpra a sua fun¢do social. Tal revelacdo remete-nos

a ideia que Silva (1990) constréi para pensar as formas legitimas da escola:

[Cabe um] exame detalhado das relagdes entre a estrutura e o funcionamento
da instituicdo escolar e a estrutura e o funcionamento das organizacdes
econdmicas e politicas. Nem a escola, nem o curriculo, existem livremente,
modificdveis segundo a vontade de educadores e professores, ou de qualquer
outro grupo. O modo educacional na sociedade moderna estd rigida e
detalhadamente controlado e regulamentado pelo Estado. Como tal, ele estd
organizado como uma burocracia (ndo no sentido popular e depreciativo,

>* Candrio (2005) aponta que a forma escolar representa uma nova concepgio de aprendizagem, em que esta se
baseia na revelacdo, na cumulatividade e exterioridade, possui autonomia que independe do contexto escolar,
assim acaba por escolarizar as atividades educativas nao escolares, confere a escola o quase monopdlio da acdo
educativa, desvalorizando os saberes ndo adquiridos pela via escolar. A organizacdo escolar é compreendida
como os modos especificos de organizar os espagos, os tempos, os agrupamentos dos alunos e as modalidades de
relacdo com o saber, o que favoreceu o aparecimento dos sistemas escolares modernos. E por fim a instituicdo
escolar que na perspectiva durkheimiana de prevengcdo da anomia e preparagdo para a insercdo na divisdo do
trabalho, desempenha um papel central na integragdo social, como uma fabrica de cidaddos, a partir de um
conjunto de valores estaveis e intrinsecos.
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mas no sentido weberiano), segundo regras e normas cuidadosamente
especificadas. (SILVA, 1990, p. 63).

Entendemos que a forma como a diferenca foi destacada lembra o papel que a escola
pode desempenhar diante da democracia, pois ela € o espago institucional no qual se formam
sujeitos, ou seja, aqueles que sustentam a democracia. Pelo vinculo que a escola tem com a
informacao — condic@o necessdria a democracia — e por ser um lugar de convivio durante um
tempo importante da vida das pessoas que a ela t€ém acesso, a formacdo de sujeitos pode e

deve se dar também na organizagdo escolar (cf. GHANEM, 2004).

Em tempos em que a “escola para todos” € o mote das politicas educacionais a partir
dos anos 1990, o reconhecimento da diferenca passa a ser um discurso proeminente como um

elemento fundamental no processo educativo.

Quanto ao documento curricular elaborado pela Secretaria de Estado da Educagdo em
MS, referente ao Ensino Fundamental, a diferenca recebeu atencdo, ao se estabelecer que
compete ao professor promover a integragdo dos grupos, tendo como principio a convivéncia
com a diversidade humana, buscando a conscientizacdo e a aceitacdo das diferencas
individuais, valorizando cada pessoa e suas particularidades. (MATO GROSSO DO SUL,
2007).

Desse modo, ao se capacitarem professores comprometidos com a aprendizagem e o
desenvolvimento de seus alunos, estaremos atentos as diversidades sociais, culturais e
pessoais, buscando contribuir para que essas diferencas ndo se tornem causa da evasdo e da

exclusdo escolar. (MATO GROSSO DO SUL, 2007, p. 17).

A ideia descrita acima para o tratamento da diferenca afasta-se da democracia, porque
se impde aos diferentes grupos e culturas, em vez de promover um didlogo com e entre eles.
Tal conduta é compativel ndo somente com a existéncia do fracasso escolar — na forma de
repeténcia, do dominio escasso dos saberes ministrados e do abandono dos estudos —, mas,

também, com o carater massivo do fracasso escolar.

Esse cardter € entendido na grande propor¢do do nimero de estudantes que adentram o
cotidiano escolar e que ndo correspondem aos resultados de desempenho que a escola
homogeneizadora contemporanea idealiza, desencadeando um processo de repeténcias e
abandono escolar. Nesse contexto, conforme Dubet (2004), a escola justa deve se propor a
amenizar os efeitos das desigualdades engendradas por ela que resultam em desigualdades

sociais. Os alunos de menor desempenho na escola ficam estigmatizados e carregam a marca
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do fracasso escolar pela vida afora, encontrando empecilhos para se adequar ao mercado de

trabalho.

A escola meritocratica da sociedade democrética gera “vencidos”, assim “Os vencidos
serdo mais bem tratados quando se pensar que a escola deve educar todos os alunos
independentemente de seu desempenho escolar, quando os alunos e suas familias se
associarem a vida da escola, quando os alunos forem tratados como sujeitos em evolucdo e

nao apenas como alunos engajados em uma competicao.” (DUBET, 2004, p. 552-553).

Na abordagem dos componentes curriculares, a diferenca € enfatizada na disciplina de
Educacdo Fisica, quando se sugere: “A gindstica deve ser trabalhada a partir do entendimento
lidico de valorizacao das diferencas, da liberdade de expressdo, manutencdo da saude,
relaxamento e consciéncia corporal.” (MATO GROSSO DO SUL, 2007, p. 31). E, ainda,
como competéncia e habilidade a ser adquirida, pois “[...] no 3° ano do Ensino Fundamental
espera-se que a crianga possa ‘Perceber o outro e suas diferencas’.” (MATO GROSSO DO
SUL, 2007, p. 206).

Ja na disciplina de Ciéncias, encontramos inserida nas competéncias e habilidades que
os educandos devem desenvolver, nos diferentes anos de escolarizacdo. No 2° ano do Ensino
Fundamental, espera-se que a crianga saiba “[...] identificar algumas caracteristicas do corpo
humano e alguns comportamentos nas diferentes fases da vida, respeitando as diferencas

individuais.” (MATO GROSSO DO SUL, 2007, p. 126).

No 3° ano do Ensino Fundamental da mesma disciplina, a crianca deve “Relatar as
diferencas entre os sexos feminino e masculino, respeitando as diferencas; e reconhecer os
papéis sociais do homem e da mulher, respeitando as diferencas.”. J4 no 6° ano da mesma
etapa, espera-se que o adolescente consiga “Demonstrar valorizacdo do corpo e do outro

respeitando as diferencas.” (MATO GROSSO DO SUL, 2007).

Na visao de drea apresentada para a disciplina de Histéria, a relevancia da diferenca

surge na perspectiva de que:

[...] o educando ao estudar a Histdria possa pensar o ‘outro’ para entender a
dialética da mudanca e da permanéncia. Ver que a vida ndo € retilinea. E que
o futuro pode ser diferente do presente. Mais do que entender o passado,
estudar a Histdria € trabalhar a possibilidade da diferenca, da tolerincia, de
debater a sociedade em que todos vivem. (MATO GROSSO DO SUL, 2007,
p. 144).
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A disciplina de Artes a apresenta como competéncia e habilidade a ser desenvolvida
pelos alunos do 6° ano do Ensino Fundamental: “Conceituar as produgdes artisticas do seu
entorno, bem como do universo, respeitando as diferencas de padrdes estéticos das vérias

culturas e etnias (artes visuais, musica e teatro)”. (MATO GROSSO DO SUL, 2007, p. 184).

Em “Entender as diferencas de cada sociedade, baseados em valores humanos de
igualdade, justica social e paz” (MATO GROSSO DO SUL, 2007, p. 195) a énfase € colocada
no valor de se por em pauta a discussdo da diferenca, como competéncia e habilidade

desenvolvida a partir da disciplina de Educacao Religiosa, no 8° ano do Ensino Fundamental.

Para se adequar a democracia, também ndo bastaria a educagdo escolar
brasileira promover a multiplicacdo de aprendizagens. [...] Se se acredita que
os alunos devam dominar certos procedimentos e habilidades considerados
importantes e desejaveis [...] é preciso ir além de buscar modos adequados
para promover essa aprendizagem, porque tais modos se subordinam (ou
deveriam subordinar-se) a procura ou ao estabelecimento de objetivos que
justifiquem tais habilidades e procedimentos, a procura de motivos que os
requeiram. Nao se trata de fazer com que esses objetivos sejam “explicitados
pra os alunos”, mas de que os alunos sejam ajudados pelos educadores a
explicitar os motivos e objetivos para sua educacdo, para produzir
conhecimentos que lhes seja necessario. (GHANEM, 2004, p. 218).

Fica evidenciada a responsabilidade que recai sobre o professor na execugdo de seu
trabalho e sobre sua formacgdo. Cabe a ele conduzir a formacao e a integracdo dos educandos
quanto a forma de lidar com a diferenca, promovendo situacdes que levem ao seu

reconhecimento e respeito.

Em busca da constru¢do de uma escola justa, além da atengdo dispensada a diferenga,
os agentes escolares (administradores, professores, entre outros) t€ém que saber lidar com a
tendéncia de mercados escolares aos quais as escolas sd@o submetidas, que ocasionam uma
divisdo entre escolas fortes e escolas fracas. Para romper com essa 16gica, é preciso que se

esforcem, com medidas que visem a diminuir as desigualdades, como:

[...] estudos dirigidos, atividades esportivas e culturais, estabilidade e
qualidade das equipes educacionais, preparacdo especifica para concursos e
exames... A justica ndo consiste apenas em aliviar o trabalho dos
professores nas dreas mais dificeis, e sim em tornar esse trabalho mais
eficaz. (DUBET, 2004, p. 545).
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No documento de 2007, quanto as disciplinas curriculares, prevé que, por meio dos
contetidos a serem trabalhados, despertar nos educandos a valorizagdo e o respeito pela
diferenga. Na disciplina de Educacgao Fisica, a danga pode favorecer o seu reconhecimento; na
disciplina de Ciéncias, nos diferentes anos escolares, hd uma preocupacdo com o
reconhecimento das diferencas entre os sexos, além dos papéis sociais que devem ser
desempenhados por cada género, bem como especial atencdo ao corpo humano e suas
diferencas, nas fases distintas da vida e; na Histéria deve permitir a compreensao de si e do
outro e promover expectativas de se pensar na constru¢ao de um mundo que haja tolerancia a

diferenca.

Na disciplina de Artes o foco € a promocdo do (re)conhecimento de diversas culturas e
etnias, tanto as proximas ao educando, quanto aquelas pertencentes a outros espagos
geograficos; na Educagdo Religiosa alinha-se com a perspectiva apontada como relevante pela
Educacdo em Direitos Humanos, o respeito ao outro, o reconhecimento da necessidade de

respeitar e ser respeitado, para que se consiga uma vida social mais equilibrada e justa.

Este documento curricular ja apresenta a selecao dos conhecimentos na forma dos
conteddos a serem ensinados em cada disciplina, a cada ano escolar, além dos objetivos que
devem ser alcangados. A priori j4 esta estabelecido o que e como o professor deve ensinar,
como um roteiro a ser seguido. Determina-se, inclusive, de que maneira a diferenca pode ser

reconhecida.

O atendimento ao direito a educagdo se restringe ao acesso dos educandos a escola
com conhecimentos pré-estabelecidos, entendendo essa equidade na oferta de servicos e
acesso ao conhecimento como base dos processos de mobilidade social nos quais estaria

fundada a democracia.

Refletindo sobre a escola e a funcdo social que lhe é designada, importa considerar
que € nesse espago que as criancas € jovens acessam conhecimentos distintos dos
experienciados no seu cotidiano. Contudo, “A escola ndo se tornou mais justa porque reduziu
a diferenca quanto aos resultados favordveis entre as categorias sociais e, sim, porque
permitiu que todos os alunos entrassem na mesma competicao” (DUBET, 2004, p.541).
Nessas condicdes, pressupde justica uma oferta escolar igual e objetiva, sem levar em

consideragdo a desigualdade social do aluno.

E possivel pensar na perspectiva trazida por Michael Young (2011), de que as escolas

podem ser reconhecidas como espacos em que o mundo é tratado como “objeto de
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pensamento”, € ndo como um “lugar de experiéncia” e que, assim, as disciplinas relinem

“objetos de pensamento” como conceitos em conjuntos sistematicamente relacionados.

O autor aponta que o curriculo tem como fim o desenvolvimento intelectual dos

estudantes. Considerando a mencao acima, ele enfatiza:

[...] o desenvolvimento intelectual é um processo baseado em conceitos, €
nido em conteidos ou habilidades. Isso significa que o curriculo deve ser
baseado em conceitos. Entretanto, conceitos sdo sempre sobre alguma coisa.
Eles implicam alguns conteidos e ndo outros. O conteido, portanto, é
importante, ndo como fatos a serem memorizados, como no curriculo antigo,
mas porque sem ele os estudantes ndo podem adquiri conceitos e, portanto,
ndo desenvolverdo sua compreensio e nao progredirdo em seu aprendizado.
(YOUNG, M., 2011, p. 614).

Diante dessa perspectiva, entendemos que € possivel que o curriculo estruturado em
disciplinas possa ir além do que revelam os documentos por analisados. Ou seja, ao invés de
ser um instrumento que se ocupe em determinar as formas como os educandos devem adquirir
os conhecimentos distribuidos por ele, conduzindo a forma de compreensdo do mundo atual
que preza habilidades e competéncias para sobreviver, ser um instrumento que possibilite a
apropriacdo dos conhecimentos como motores para sua compreensdo da condi¢do em que

vivem, do seu contexto social, histdrico, politico, econdmico e cultural.

Prosseguimos com a investigacdo no volume referente ao Ensino Médio. A diferenca é
abordada quando se trata dos elementos formadores da personalidade do alunado,
aprendizagens sobre lidar com a autoestima, a motivacdo, atitudes do convivio humano e a
valorizagdo do trabalho escolar, tudo isso “[...] objetivando a capacidade de desenvolvimento
das relagdes interpessoais, considerando as diferengas culturais, étnicas e de género, cada vez
mais presentes em discussdo no cendrio da sociedade globalizada.” (MATO GROSSO DO
SUL, 2007b, p.10).

Ao expor a realizagdo de projetos como metodologia facilitadora na produgdo de

conhecimento, a diferenca ganha relevancia, ja que:

A pritica pedagdgica por meio de projetos oportuniza a manifestacdo de
respeito as diferencas de personalidades, maneiras diversas para
manifestacdo de trabalho, demonstracdo de preferéncias e conhecimentos
prévios, expde curiosidades, conflitos, indagacdes e possibilita a construcao
do novo. (MATO GROSSO DO SUL, 2007, p. 14).
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O texto aponta o professor e sua pratica como fundamentais no processo educativo,
sendo prescritivo quanto aos objetivos e metodologias de trabalho, pré-estabelecendo o
“como” e o “que” ensinar, tendo em vista o reconhecimento da diferenca em atendimento de
uma chamada “escola para todos”. Segundo Teixeira (1999, p. 55): “As escolas ndo foram,
afinal, criadas para renovar as sociedades, mas para perpetué-las e, por isso a sua relacdo com

as estruturas sociais teria de ser a mais estrita”.

Seguindo esse raciocinio, Petitat (1994) refere-se a fungao homogeneizadora simbdlica
das escolas, constantemente atribuida as relagdes de dominacdo, de modo que teorias foram
elaboradas tendo a contribuicdo da escola, na reproducdo das relacdes de dominacdo entre
classes sociais, como o Unico aspecto a ser considerado. Por ser uma institui¢do social, a
escola nao se desvincula dos fatos da sociedade, sejam eles quais forem, pois € sempre
chamada a atender as diferentes demandas advindas da sociedade, que permanece em

processo continuo de transformacao.

Como no volume referente ao Ensino Fundamental, encontramos registrado que
compete ao professor fazer com que o grupo de alunos seja integrado e que saiba aceitar as
diferencas individuais, buscando a boa convivéncia diante da diversidade humana. (MATO

GROSSO DO SUL, 2007b).

Na Area de Linguagem, Cédigos e suas Tecnologias do mesmo nivel de ensino, é
indicada como competéncia a ser alcancada pelo alunado: “Interpretar os significados
culturais presentes na pratica oral, escrita e corporal e refletir sobre suas diferengas,
promovendo o respeito a pluralidade de seus sujeitos, alunos e professores.” (MATO
GROSSO DO SUL, 2007b, p. 27). Na disciplina de Histéria, ¢é considerada como
competéncia e habilidade a ser desenvolvida pelo alunado: “reconhecer nas acdes e relacdes
humanas as permanéncias e as rupturas, as diferencas e as semelhangas, os conflitos e as
solidariedades, as igualdades e as desigualdades. [...] Praticar o respeito as diferencas
culturais, étnicas, de género, religiosas e politicas.” (MATO GROSSO DO SUL, 2007b, p.
133).

O documento explicita as intengdes decorrentes das orientagcdes das politicas
educacionais vigentes, ja que estd estruturado de forma que seu objetivo maior seja que os
educandos adquiram habilidades e competéncias relacionadas a sua acdo/interacdo na
sociedade contemporanea. Somos chamados a prestar maior atencdo na redacdo da
Declaragdo Mundial sobre Educacgdo para Todos (1990), da qual emanam as orienta¢des para

as politicas educacionais dos Paises em desenvolvimento, inclusive do Brasil, pois, conforme
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Libaneo (2012) anuncia “Lido sem intenc¢do critica e sem a necessdria contextualizacdo, esse
documento apresenta um contetido muito atraente, chegando a surpreender o leitor por suas

inten¢des humanistas e democratizantes.” (LIBANEO, 2012, p. 17).

No documento curricular de 2008 (SEMED), a diferenca € mencionada no item sobre
o Perfil do professor, por meio de referéncias as Pedagogias mais difundidas no Pais, entre
elas a Pedagogia Nova, que deu especial atencdo a diferenga. Citando Saviani, o documento
aponta que, para essa tendéncia pedagdgica, “[...] os homens sdo essencialmente diferentes,

ndo se repetem, cada individuo € unico.” (CAMPO GRANDE, 2008, p. 34, v I).

Quanto ao livro didatico, a diferenga € incorporada no sentido de sua utilizagdo, pois o
professor deve observar e questionar, juntamente com os alunos, as diferencas entre a
realidade social dos alunos em sua localidade e a apresentada pelo livro. (CAMPO GRANDE,
2008, v I).

z

A diferenca é elemento privilegiado pela Pedagogia Nova. Essa Pedagogia,
historicamente, provocou uma transformac¢@o no conceito de escola, na qual as criangas de
vdrias posi¢Oes sociais poderiam formar o seu intelecto pela via da educacdo. A educacdo
promovida nas institui¢des escolares mantinha a crenga em relacdo ao progresso, segundo o

principio de que todos sdo educdveis em alguma medida.

O livro didatico € tido como recurso indispensdvel no processo educativo. Seu
conteddo ndo € questionado, mas suscita-se uma argumentacdo levantada pelo professor de
modo a abarcar as diferencas entre o contexto social dos educandos e o apresentado pelo

livro.

E por meio da politica educacional do livro didético™ que o sistema de ensino acaba

por concretizar a selecdo dos conhecimentos que serdo distribuidos na escola.

Isto nos leva a considerar o importante papel que tem o livro didético na
estruturacio do curriculo escolar. Mais que especificagdes e listas de itens de
conteudo, € talvez o livro didatico o maior determinante do curriculo escolar
atualmente. (SILVA, 1990, p. 64).

% Segundo Ciria e Andrade (2011, p. 3): Nas escolas piblicas, o livro didatico é distribuido a todos os alunos da
Educacdo Basica, através do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacido (FNDE), excetuando a Educacao
Infantil que, embora componha a Educacdo Bésica desde a promulgacdao da Lei de Diretrizes e Bases da
Educagdo Nacional (LDBN), n° 9394 de 1996, ainda ndo estd sendo atendida por este programa. O Plano
Nacional do Livro Diddtico é uma experiéncia nacional iniciada no ano de 1929 com a criagdo do Instituto
Nacional do Livro (INL) e vem se ampliando, atendendo hoje a todos os segmentos da Educagdo Baisica,
inclusive Educacdo Especial e ao Programa Biblioteca na Escola.
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O autor argumenta que a forma e o conteido devem ser observados no curriculo. Isso
leva-nos a crer que, além das mensagens ideoldgicas, racistas e sexistas possiveis de serem
encontradas nos contetdos, o tipo de consciéncia e pensamento capaz de serem desenvolvidos
por meio das atividades que ndo fomentam argumentagdes ou questionamentos quanto a

condi¢do de vida do educando e do mundo no qual ele esté inserido devem ser discutidas.

Segundo a inclusdo da informatica na escola, o trabalho didético pode ser modificado
para orientar a busca pelo conhecimento em outros espacos e tempos. Assim, a diferenca pode

surgir no modo de ensinar e aprender:

[...] a sala de aula seria apenas um espaco particular, em que educandos e
educadores encontrar-se-iam para promover a consequente sistematizacio
dos assuntos pesquisados em outros tempos e espacos de veiculagdo da
informacdo e do conhecimento. Essa seria, entdo, a proposicao que poderia
marcar a diferenca no sentido de opor-se a escola existente. (CAMPO
GRANDE, 2008, p. 57, vI)

Nesse caso, a diferenga € tida como outra forma/alternativa de realizacdo do trabalho
didético, considerando o novo contexto social em que as tecnologias da informacdo e
comunicacdo adentram diferentes espagos, inclusive na escola. Fica evidente que a nog¢ao de
diferenga € transposta para o documento curricular como contetido de inovacao metodoldgica,

perdendo o significado que traz no campo juridico.

Rawls (2002) reconhece a diferenca como um principio, no qual as desigualdades
sociais e econdmicas deveriam ser ordenadas de modo a permitir, concomitantemente o maior
beneficio possivel para os menos favorecidos, e a vinculagdo a posic@o e cargos acessiveis a

todos em condig¢des de igualdade equitativa de oportunidades.

A avaliagdo qualitativa € outro item para o qual a relevancia da diferenca esta
destacada, ja que € necessdria “[...] maior cooperagdo entre colegas, maior tolerancia com as

diferencas.” (CAMPO GRANDE, 2008, p. 60, v I).

A valorizacio da diferencga, nesse caso, ¢ apontada, também, como um indicador de
inovacgdo das praticas educativas, propiciado pela avaliagdo qualitativa do processo educativo.
Percebemos o quanto o texto estd imbuido dos valores caros ao neoliberalismo, pois a
avaliacdo € designada como aspecto fundamental para mensurar a qualidade da educacdo

oferecida, considerando as competéncias e habilidades adquiridas ou nao pelos educandos.
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Dessa forma, a qualidade da educacdo se restringe ao que Paro (2001) denomina de
concepcdo tradicional e conservadora da educacdo. A qualidade da educacdo € mensurada
pela quantidade de conhecimentos que os alunos sdo capazes de se apropriar por meio dos
conteddos das disciplinas tradicionalmente incluidas nos curriculos: Matematica, Ciéncias,

Historia, Geografia, Lingua Portuguesa, etc.

Se pensarmos a educacdo sob essa Otica estreita, perdemos de vista um dos objetivos
relevantes para a consecu¢do de uma educacdo para a democracia, que € a dimensao social
que a escola deve dar a educacdo. Ou seja, como anunciado por Paro (2001), essa dimensao
deve formar o cidaddo como parte intrinseca da sociedade, como sujeito que constréi sua

vivéncia pensando no bem comum de todos os envolvidos.

No documento ha um item denominado Movimentos Sociais do Campo e Educagdo:
Histérico, Concepcdo e Organizagdo, tratando da importincia de se considerarem as
diferengas no atendimento do direito a educacdo. A partir dos anos 1990, propostas educativas
passaram a ser construidas no contexto das reflexdes sobre a Educacdo no Campo,
promovendo uma ateng¢do particular ao modo de viver no campo e a valorizagdo dos
interesses e desenvolvimento social, cultural e econdmico das comunidades que habitam o
espaco rural, bem como o atendimento das suas diferencas histéricas e culturais. (CAMPO

GRANDE, 2008, v I).

Ja a Educacdo Indigena recebe a mesma atengcdo, no que tange ao respeito as
diferencas, uma vez que reafirma o papel da escola na constru¢do e afirmacdo das
identidades, assim como na constituicdlo de um mundo novo, onde os sujeitos possam
conviver bem e que as multiplas diferencas que os distinguem nao sejam impedimento para

uma sociedade justa e solidaria. (CAMPO GRANDE, 2008, v I).

O movimento mundial pela inclusdo, como agdo politica, educacional,
cultural e social tem origem na afirmativa do Direito de Educacido para
Todos, desencadeando a defesa do direito de todas as criancgas e todos os
jovens participarem do convivio de uma mesma escola. Perpassa, também,
por uma Educagdo que deve ser pensada em uma concep¢do de direitos
humanos, que conjuga igualdade e diferenca como valores indissocidveis,
definindo-se como Educag¢@o Inclusiva. (CAMPO GRANDE, 2008, p. 74, V

D).

Os excertos acima revelam o quanto o documento municipal estd imbuido das ideias

difundidas pela Declaracao de Jomtien (1990), abordada diversas vezes por ser peca central
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nas reformas educativas decorrentes dos anos 1990. O artigo 3.4 determina a valoriza¢do do

direito de todos a educacdo:

Um compromisso efetivo para superar as disparidades educacionais deve ser
assumido. Os grupos excluidos — os pobres; os meninos € meninas de rua ou
trabalhadores; as populagdes das periferias urbanas e zonas rurais; o0s
ndmades e os trabalhadores migrantes; os povos indigenas; as minorias
étnicas, raciais e lingiiisticas; os refugiados; os deslocados pela guerra; e os
povos submetidos a um regime de ocupacdo — ndo devem sofrer qualquer
tipo de discriminacio no acesso as oportunidades educacionais. (BRASIL,
1993, p. 75).

Depreendemos que a escola deve educar e formar sujeitos capazes de conduzir suas
vidas, refletir sobre suas experiéncias, e aceitar as dos outros, independentemente de seu
destino escolar. Contudo, a dificuldade de estabelecer essa escola justa reside em um sistema
escolar cristalizado num conjunto de interesses sociais tdo sélidos, quanto discretos. Uma
escola justa deve formar os sujeitos de uma sociedade democratica e soliddria, desvelar as

contradicOes inerentes a sua propria estrutura.

Ja no contexto da avaliacdo formativa, € compreendida como processual e relevante
quanto ao respeito as diferencas, pois “O professor precisa compreender as questdes de seu
tempo, respeitar as diferencas e promover acdes pedagdgicas de qualidade a todas as criangas,
a fim de ultrapassar barreiras, padrdes pré-estabelecidos e conceitos tradicionais.” (CAMPO

GRANDE, 2008, p. 146, v I).

Como objetivo do ensino de Histdria, cabe ao professor desenvolver seu trabalho a
partir dos conteudos da histéria de vida da crianca, até um conhecimento mais amplo,
estabelecendo relagdes de semelhancas, diferencas culturais, sociais e econdmicas dentro de
seu grupo social, dando condi¢Ges para que a crianca conheca a si € aos outros povos e

civilizagdes, em tempos e lugares diferentes da sociedade. (CAMPO GRANDE, 2008, v I).

Tendo ainda a diferenca como destaque, a avaliagdo escolar é abordada na perspectiva
de ser um instrumento correspondente as expectativas da sociedade atual. Ou seja, no bojo das
pedagogias liberais conservadoras, a avaliacdo € autoritdria, classificatéria e seletiva,
deixando de ter a funcd@o de (re)orientar o processo de ensino e aprendizagem e promovendo a
exclusdo escolar por meio da repeténcia e do abandono escolar advindos do fraco desempenho
dos alunos. “[...] Sdo procedimentos didaticos de pedagogias que ndao analisam os impactos
que as diferencas sociais causam nas possibilidades de aprendizagem das criancas das

camadas mais pobres.” (CAMPO GRANDE, 2008, p. 222, v I).
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Na disciplina de Ensino Religioso sdo apresentadas diversas sugestdes de acdo para
que o professor a utilize como metodologia, a fim de explorar os conteidos concernentes a
disciplina. Destacamos duas entre todas, por abordarem a diferenca como questio relevante

na formagao do cidadao:

Nos cendrios biogréficos: criangas e o professor poderdo narrar sua propria
biografia, como as caracteristicas fisicas, preferéncias musicais, de leitura,
passeios, filmes, programas televisivos, vestudrios, objetos de uso pessoal ou
de casa, do que ndo gosta e por qué, para que reflitam sobre as diferencas
histéricas e culturais existentes entre as pessoas € a importancia do respeito a
essas diferencas para uma convivéncia sauddvel e fundamental para o bem-
estar humano;

Nas histérias de grupos étnicos: as diferencas de culturas e crencas
religiosas, a importancia da variedade cultural (afro-descendentes, indigenas,
européia, orientais e tantas outras), por meio de narrativas das criangas,
apreciacdo e andlise critica de obras de arte que apresentam os grupos
étnicos de forma estereotipada, apreciagdo de miisicas regionais e cldssicas
entre outras. (CAMPO GRANDE, 2008, p. 265, v I).

Semelhantemente ao documento estadual de 2007, encaminha “sugestdes” de
metodologia de trabalho para que se busque alcancar os objetivos estabelecidos, no caso, a
formacdo do educando em cidaddo consciente de que existe diferenca na sociedade, que
devem ser respeitadas, visando a boa convivéncia. Contudo, em momento algum aparecem a
argumentacdo e a reflexdo quanto ao porqué da existéncia das diferencas. Apenas o
reconhecimento e a aceitagcdo ja sdo postos como suficientes para que se viva numa sociedade

democratica.

Paro (2001), no entanto, afirma que a democracia possui um significado mais amplo e
atual, no qual é a mediacdo para a constru¢do da liberdade e convivéncia social, que inclui
todos os meios e esforcos que se utilizam para concretizar o entendimento entre grupos e
pessoas, a partir de valores construidos historicamente. A escola é o meio para se alcangar tal

objetivo.

Esta investigacdo possibilitou revelar o destaque que a avaliacdo da aprendizagem
recebe em diferentes momentos ao se pensar a diferenca € como lidar com ela no processo
educativo e formativo do educando. Cabe ressaltar que Freitas (2007) e Coelho (2008)
comungam a ideia de que, desde os anos 1930, surgiu no Brasil o interesse de se pensar uma

avaliacdo sistémica para orientar a organizac¢ao do setor educacional.

Contudo, foi no contexto das reformas dos anos 1990 que foi enfatizada a avaliacao da

educagdo bdsica como caracteristica das orientagdes que passaram a guiar as politicas
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educacionais, decorrendo desse novo cendrio o que as autoras denominaram como “Estado-
Avaliador”. Ou seja, ancoradas em Neave (1998a, 1998b) e Afonso (1999, 2001), entendem
essa concepcdo como sendo o aumento de interferéncia e controle do Estado no setor

educacional, por meio das avaliacdes sist€émicas.

Quanto ao Ensino Religioso, do 3° ao 9° ano estabelece-se que:

Ap6s estudos os alunos devem ser capazes de descobrir a si como pessoa
capaz de amar a si, aos outros e a Deus, conviver com o outro de forma
harmoniosa na partilha dos bens, no respeito as diferencas, no didlogo,
respeitar as diferentes tradi¢des religiosas (oral e escrita) das diversas
culturas. (CAMPO GRANDE, 2008, p. 151, v III).

Como funcdo da disciplina Ensino Religioso, elenca-se formar o educando para que
aprenda a ser tolerante e respeitoso com as diferencas e diversidades culturais e religiosas. No
ensino de Ciéncias Naturais, no eixo Ser Humano e Sadde, a agdo preventiva € vista como
necessaria no processo de apreensdo dos conhecimentos da drea pelo educando. Nesse
sentido, a diferenca é valorizada no tocante a questdao da sexualidade, no que se refere ao
conhecimento do préprio corpo e as relagdes interpessoais (diferencas e singularidades).

(CAMPO GRANDE, 2008, v II).

Ao discorrer sobre os conteidos que devem ser estudados na disciplina de Lingua
Portuguesa para o 6° ano do Ensino Fundamental no eixo de linguagem oral, “[...] €
importante trabalhar com os adjetivos (caracteristicas) desses alunos e mostrar que hd muitas
diferencas (modo de falar, vestir, altura, gostos, tamanhos e outros), na propria sociedade da

qual fazem parte.” (CAMPO GRANDE, 2008, p. 101, v II).

Quanto ao ensino de Lingua Estrangeira, na etapa do Ensino Fundamental o
aprendizado permitird que o aluno desperte curiosidade e interesse pela aquisi¢do do idioma,
ndo obstante sejam respeitadas suas diferencas culturais e socioecondmicas. (CAMPO

GRANDE, 2008 v II).

A disciplina de Artes traz como metodologia de ensino o compromisso de permitir o
acesso a todo tipo de informagdes culturais e artisticas do aluno, ocasionando que perceba a
variedade de cddigos em funcdo das etnias, género e classe social. “Ao utilizar o préprio
repertdrio cultural que o aluno traz para a escola, da sua familia, bairro, cidade, Pais, ou seja,
ele compreende a influéncia de diferentes culturas na sua prépria constituicdo de sua

identidade cultural e o respeito a essas diferencas.” (CAMPO GRANDE, 2008, p. 221, v II).
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No tocante a disciplina de Histéria, no item que aborda a relevancia social dos
conteddos para os diferentes anos do Ensino Fundamental, fica registrado que o alunado deve
compreender as diferencas existentes entre os diferentes momentos histéricos e as sociedades
correspondentes a eles, de modo que seja possivel refletir sobre o contexto sécio-histérico da

realidade vivenciada. (CAMPO GRANDE, 2008, v III).

No ensino de Geografia, para o 3° e 4° ano do Ensino Fundamental, espera-se que o
alunado, por meio dos contetidos, possa compreender as diferencas entre a organizagao dos
espacos rural e urbano, entendendo que decorrem do trabalho humano. O trabalho humano €
diverso, pois hd inimeras profissdes e atividades, com diferencas em suas qualificacdes e
remuneracgdes, mas todas as atividades merecem ser valorizadas. (CAMPO GRANDE, 2008,

v IID).

A proximidade de abordagem que os dois documentos locais exibem quanto a
diferenga pelas disciplinas de Ciéncias e Artes faz-nos pensar sobre a forma como os sistemas
educacionais das distintas localidades do Pais interpretam as orientagdes oriundas dos

documentos nacionais.

Essa observacao remete-nos a Moreira e Candau (2007), no que tange a
descontextualizacdo e recontextualizacdo dos conhecimentos escolares. Segundo os autores,
os conhecimentos escolares sdo aqueles conhecimentos de referéncia que sofrem
descontextualiza¢do e logo uma recontextualizacio, para se adequarem as caracteristicas das

atividades escolares.

Dito de outro modo, € inevitavel que o conhecimento produzido socialmente, em seus
diferentes ambitos, seja recontextualizado, de forma a ser ensinado no espaco escolar. Logo, é
compreensivel que os documentos locais adequem as orientagdes advindas dos documentos

nacionais, considerando os aspectos singulares as suas localidades.

Na disciplina de Ciéncias, a temdtica sexualidade restringe-se a abordagem do
desenvolvimento biolégico do individuo, eximindo uma perspectiva pautada nas dimensoes
histérica e politica que envolvem conceitos pertinentes a temética, como o “género”. Para
Falleiros (2005, p. 230), a satude é tratada como tema no documento curricular, relacionada
“[...] ao ‘autocuidado’ e a nocdo de ‘satde como direito e responsabilidade pessoal e social’,
preparando os alunos para atividades que exigirdo seu ‘protagonismo’ na difusdo de nocdes

basicas e relacionadas a higiene e prevencdo de doengas”.
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A forma como os documentos locais propdem o ensino das diferentes disciplinas
refor¢a a concepcdo conservadora ou neoconservadora do curriculo de desenvolver o ensino
dos contetidos. Nao ha possibilidade de discussdo e didlogo de outras perspectivas sociais
e/ou culturais para as questdes apresentadas em forma de contetdo. O curriculo € marcado por
conceitos definidos pela cultura dominante, com objetivos determinados a formar tipos de
pessoas que executem tarefas e ndo que as questionem. Nao se educa para o debate, para

pensar e argumentar.

Um curriculo justo ndo deveria tomar a diferenca como conteido a ser apreendido e
reconhecido como existente na sociedade. A diferenca deve ser entendida como um fato que
exprime a necessidade de que a democracia seja um principio de préticas educativas
emancipatdrias, que a igualdade seja um aspecto a ser destacado e alcancgado, inclusive na

igualdade de direitos.

Os conteudos selecionados deveriam instigar, propor questionamentos que levassem
os alunos a refletir em seu papel como cidadaos, como sujeitos de direitos, que devem ser
atuantes em prol de uma vida digna para a coletividade. Uma escola justa e democratica deve
ter como objetivo a formacdo ndao s6 de um individuo economicamente produtivo, que
contribua para o desenvolvimento do Pais, mas, sobretudo, de um cidaddao que entenda o

significado de coletividade e busque uma vida digna em comum.

3.2 DIVERSIDADE NA ESCRITA CURRICULAR DA NOCAO DE CIDADANIA

No inicio do PCN, a diversidade € veiculada para justificar sua elaboracdo, primando
por “[...] uma unidade nacional e a responsabilidade do Governo Federal com a educagdo,
busca garantir, também, o respeito a diversidade que é marca cultural do Pais, mediante a
possibilidade de adaptagdes que integrem as diferentes dimensdes da prética educacional.”

(BRASIL, 1997, p. 28).
Sendo assim, nos reportamos ao papel da cidadania no contexto escolar:

E preciso que se coloque no centro das discussdes (e das praticas) a funcio
educativa global da escola. Assim, se entendemos que educacdo ¢é
atualizacdo histérico-cultural dos individuos e se estamos comprometidos
com a superacdo do estado geral de injusti¢a social que, em lugar do bem
viver, reserva para a maioria o trabalho alienado, entdo é preciso que nossa
escola concorra para a formagdo de cidaddos atualizados, capazes de
participar politicamente, usufruindo daquilo que o homem histérico
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produziu, mas ao mesmo tempo dando sua contribuicio criadora e
transformando a sociedade. (PARO, 2001, p. 25, grifo do autor).

Essa drea de comparacdo adquire, também, relevancia na abordagem dos conteidos,
pois a partir da diversidade existente no Pais: “[...] a definicdo dos contetudos a serem tratados
deve considerar o desenvolvimento de capacidades adequadas as caracteristicas sociais,

culturais e econdmicas particulares de cada localidade.” (BRASIL, 1997, p. 54).

A escola fundamental reveste-se, assim, de uma dupla responsabilidade
social: por um lado, é uma mediacdo indispensdvel para a cidadania, ao
prover, de modo sistemdtico e organizado, a educacdo que atualiza
historicamente as novas geragdes; por outro, porque nao pode dar conta de
todo o saber produzido historicamente, ela precisa fazer isso de modo
seletivo, priorizando aquilo que € mais relevante para a formagdo dos
cidaddos. Tudo isso empresta uma extrema seriedade aquilo que a escola se
propde a fazer e aquilo que ela de fato faz. (PARO, 2001, p. 22).

Nesse contexto, a escola torna-se um local apropriado para educar/moldar as geragcdes
futuras, para a qual os resultados esperados, como consequéncia de sua funcdo social, lhe
atribui especial relevancia no desenvolvimento das sociedades. Conforme real¢a Valle (2013,
p- 291): “Espera-se, portanto, desde entdo, que o desenvolvimento dos sistemas escolares nao
apenas amplie o ‘capital humano’ e as competéncias tteis a economia, mas torne oS

individuos e as sociedades melhores e mais ‘civilizados’”.

A diversidade ainda é designada pelo PCN como um dos tdpicos sobre didatica,
considerado essencial pela maioria dos profissionais em educacdo. O professor deve estar
atento as necessidades particulares dos alunos, analisando suas formas de aprendizagem e
avaliando os resultados obtidos decorrentes de seu planejamento e acdo educativa. Assim: “A
atencdo a diversidade deve se concretizar em medidas que levem em conta ndo sé as
capacidades intelectuais e os conhecimentos de que o aluno dispde, mas também seus
interesses e motivacdes. Esse conjunto constitui a capacidade geral do aluno para

aprendizagem em um determinado momento.” (BRASIL, 1997, p. 63).

Cabe ressaltar que ndo € suficiente que a escola tenha o reconhecimento da diferenca e
da diversidade como objetivo para a formacao do cidaddo. Duarte (2010) enfatiza que ndo é
possivel que a educagdo deva formar nos individuos o sentimento de cidadania como
condicdo transformadora da realidade, sem considerar que a origem dos problemas em que a

populacdo mundial estd imersa se dd na légica da reproducdo do capital, que une as pessoas
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mundialmente pelo poder da troca de mercadorias e do dinheiro, de maneira desigual. Isso

ndo significa que essa unido seja benéfica para os individuos.

H4, ainda, relacdo estabelecida entre diversidade e diferenca, que nos remete ao
conceito de justica, ja explicitado no primeiro capitulo deste trabalho, como operador da

constru¢do de um curriculo contra-hegemonico, isto é:

A escola, ao considerar a diversidade, tem como o valor miximo o respeito
as diferencas — ndo o elogio a desigualdade. [...] A aten¢do a diversidade é
um principio comprometido com a equidade, ou seja, com o direito de todos
os alunos realizarem as aprendizagens fundamentais para seu
desenvolvimento e socializagdo. (BRASIL, 1997, p. 63).

A diversidade € tratada como elemento relevante para se pensar o processo educativo
escolar, tendo em vista o direito a educagdo como preceito a ser seguido. Contudo, para
pensarmos em um curriculo contra-hegemonico, é preciso, a priori, questionar quem faz a
selecdo do conhecimento a ser distribuido na escola. E mister desvelar o curriculo oculto que
também implica o tipo de individuo que se deseja formar. Nao basta reconhecer que existem
diferencas e diversidade na sociedade, mas, sobretudo refletir sobre 0 modo como elas
compdem o contexto social, como foram realizados os arranjos sociais para determinar o

status quo.

Cury (2002) enfatiza que a educacdo escolar € uma dimensdo fundante da cidadania; é
principio indispensdvel para politicas que visam a participacdo de todos nos espagos sociais e

politicos, € mesmo para a reinser¢ao no mundo profissional.

No contexto do RCNEI, no que diz respeito a diversidade, encontramos que a
educagdo das criancas com necessidades especiais € um fator relevante para que a area de

comparagao se destaque:

Uma agdo educativa comprometida com a cidadania e com a formagdo de
uma sociedade democratica e nao excludente deve, necessariamente,
promover o convivio com a diversidade, que € marca da vida social
brasileira. Essa diversidade inclui ndo somente as diversas culturas, os
hébitos, os costumes, mas também as competéncias, as particularidades de

cada um. (BRASIL, 1998, p. 35).

Os objetivos, apontados como componente curricular pelo RCNEI, sdo definidos em

termos de capacidades e ndo de comportamentos, visando a ampliacdo das viabilidades de



126

consecucdo das intengdes educativas. “[...] Ao estabelecer objetivos nesses termos, O
professor amplia suas possibilidades de atendimento a diversidade apresentada pelas criangas,
podendo considerar diferentes habilidades, interesses e maneiras de aprender no

desenvolvimento de cada capacidade.” (BRASIL, 1998, p. 47).

Espera-se que as criancas desenvolvam capacidades, como a de conhecer algumas
manifestacdes culturais, demonstrando atitudes de interesse, respeito e participacdo diante
delas e valorizando a diversidade; bem como estabelecer e ampliar cada vez mais as relagdes
sociais, aprendendo aos poucos a articular seus interesses e pontos de vista com os demais,

respeitando a diversidade e desenvolvendo atitudes de ajuda e colaboracido. (BRASIL, 1998).

A forma como a diversidade é focalizada revela o quanto as proposicdes elaboradas
para o contexto educativo institucionalizado da educac¢ao infantil se aproximam dos objetivos
apontados pelas orientagdes oriundas das ja mencionadas Declaracdes de Jomtien (1990) e
Salamanca (1994). E marcante a visio de que a formacdo dos educandos deve privilegiar as
competéncias e habilidades necessdrias a serem adquiridas para que possam, ao final da
jornada educativa escolar, corresponder as expectativas do movimento da sociedade e do
mercado de trabalho. Assim, percebemos que a nog¢do de aprendizagem vai consolidando a
ideia de aprendizagens minimas, como aquisicdo de competéncias bdsicas para a

sobrevivéncia social sem, contudo, desprezar a convivéncia e o acolhimento da diversidade.

O papel da escola na formacdo do cidaddo é evidenciado, sobretudo no que tange as
habilidades e capacidades que o educando deve adquirir para a sua sobrevivéncia na
sociedade capitalista. Contudo, o aprendizado nao deve se restringir apenas ao

desenvolvimento de tais habilidades. Para Lapierre (2003):

Um individuo humano somente se converte em uma pessoa socidvel por um
processo de socializag¢do e de educacio que ndo reprime nem sublima jamais
completamente os impulsos associais. Sa0 os pequenos da espécie humana
0s que nascem mais inacabados, pobres em comportamentos pré concebidos,
dependentes, que tem que aprender quase tudo, especialmente as regras do
jogo social. (LAPIERRE, 2003, p. 21, traducio nossa)™.

Salienta-se o quanto a escola contribui na formacado do cidadao com a socializagao e a

convivéncia entre todos os envolvidos no espago escolar. Além do conhecimento cientifico

%% Un individuo humano solamente se convierte en una persona sociable por un proceso de socializacién y de
educacion que no reprime ni sublima jamas completamente las pulsiones asociales. Son los pequefios de la
especie humana los que nacen mds inacabados, pobres en comportamientos preconcebidos, dependientes, que
tienen que aprender casi todo, especialmente las reglas del juego social.
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oferecido, a aprendizagem se amplia quanto as relagdes sociais, que implicam nogdes de ética,
moral, respeito. Essa preocupagdo é apresentada por parte daqueles que criaram os PCN com
a elaboracdo dos Temas Transversais — Etica; Pluralidade Cultural; Orientacdo Sexual; Meio
Ambiente e Saide — questdes sociais que recebem especial destaque nos documentos

curriculares.

Tendo a diversidade ainda como foco, o RCNEI pontua que as propostas curriculares,
para a sua efetividade, possuem particularidades que devem considerar as expectativas da
populacdo atendida e as caracteristicas socioculturais da comunidade na qual a institui¢ao de
educacdo infantil estd inserida. Assim: “Conhecer bem essa populacdo permite compreender
suas reais condi¢des de vida, possibilitando eleger os temas mais relevantes para o processo
educativo de modo a atender a diversidade existente em cada grupo social.” (BRASIL, 1998,

p. 65).

A forma como a diversidade € tratada aproxima-se do entendimento que Silva (2008)
tem sobre o fato de que o comunitarismo é fundamento do conceito de democracia. A
dimensao comunitdria da democracia implica a oportunidade de o sujeito ser ouvido, ainda
que suas particularidades ndo sejam atendidas. O importante € trocar ideias com o todo,

discutir, mesmo que o resultado nao seja favoravel. Ao menos ha o exercicio de participacao.

A tradicdo e a cultura s@o levadas em conta como formag¢do da diversidade humana e,
por isso, valorizadas pelo comunitarismo. Decorre dessa ideia que cidadania implica “A
comunidade torna-se base para se pensar a participagdo como forma de vida, como um bem
em si mesmo para as pessoas formadas em uma mesma tradi¢do democratica. A identidade

cidada € pensada em seu nexo com a coletividade” (SILVA, 2008, p. 243)

Ja no texto do documento elaborado pela SED/MS (2007), a diversidade aparece com
maior frequéncia. O volume referente ao Ensino Fundamental cita que, diante das
transformagdes pelas quais a sociedade passa desde os anos 1990, a escola precisa “[...] rever
a estrutura, a dinamica interna, as relagdes, a fim de contemplar um curriculo que atenda aos
principios estabelecidos pelas Diretrizes Nacionais e que apontam para a identidade, a
diversidade e a autonomia por meio do aprimoramento da interdisciplinaridade e da

contextualizagdo.” (MATO GROSSO DO SUL, 2007, p. 32).

Importa considerarmos a concepcao trazida por Libaneo (2012) quanto aos rumos que

a escola tomou diante da Declaracao de Jomtien (1990):
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[...] formulou-se uma escola de respeito as diferencas sociais e culturais, as
diferengas psicoldgicas de ritmo de aprendizagem, de flexibilizacdo das
préticas de avaliacdo escolar — tudo em nome da educacdo inclusiva. Nao é
que tais aspectos nio devessem ser considerados; o problema estd na
distor¢ao dos objetivos da escola, ou seja, a fungdo de socializagdo passa a
ter apenas o sentido de convivéncia, de compartilhamento cultural, de
praticas de valores sociais, em detrimento do acesso a cultura e a ciéncia
acumuladas pela humanidade. (LIBANEO, 2012, p. 23)

Nao nos esquecamos de que a escola tem, como funcdo, oferecer conhecimentos
cientificos que ndo sido encontrados facilmente em outro lugar e que sdo relevantes para a

formagdo do homem e do cidadao.

Ao abordar as tecnologias, revela-se a presenca da diversidade em nosso cotidiano e a

necessidade de saber conviver com essa realidade:

No processo de incorporacdo das tecnologias na escola, aprende-se a lidar
com a diversidade, a abrangéncia e a rapidez de acesso as informacdes, bem
como com n ovas possibilidades de comunicagio e interagdo, o que propicia
novas formas de aprender, ensinar e produzir conhecimento. (MATO
GROSSO DO SUL, 2007, p. 15).

A diversidade apresenta-se também como um tépico especifico, que aborda os
diferentes tipos de educacdo oferecida para se atender a diversidade existente no Pais. “O
movimento inclusivo pressupde reflexdo sobre a Educacao para Todos, tendo em vista que
uma escola democratica atende a diversidade, provocando mudangas em seus paradigmas e na
formacdo docente, beneficiando assim, suas demandas socioculturais e étnicas.” (MATO

GROSSO DO SUL, 2007, p. 16, grifo do autor).

Diante disso, a escola precisa apoiar e dar a devida atencdo as acdes que ocorrem nas
areas de: Educacao Especial, Educacao para a Igualdade Racial, Educacao para a Igualdade de
Género, Educagao Basica do Campo, Educacdo Escolar Indigena, Educagdo Ambiental, que
oportunizam o atendimento a diversidade, fomentam o respeito as diferencas, buscando a
garantia do desenvolvimento das potencialidades de todos os alunos. (MATO GROSSO DO
SUL, 2007).

Em consonancia com as orientagdes estabelecidas na Declaracdo de Jomtien (1990), é
evidenciado o enfoque dado a questdo da diversidade, valorizando-a nas diferentes maneiras
de se trabalhar a educac¢do, atendendo a diversidade encontrada na sociedade, tudo para se

enquadrar na desejada “educacdo para todos”.
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Sob as orientacoes do PCN (1997, 1998), o documento fez referéncia aos Temas
Transversais. A diversidade ganha visibilidade com o tema Pluralidade Cultural, que tem por
objetivo tratar “[...] da diversidade do patrimonio cultural brasileiro, reconhecendo a
diversidade como um direito dos povos e dos individuos e repudiando toda forma de

discriminacao por etnia, classe, crenga religiosa e sexo.” (MATO GROSSO DO SUL, 2007,
p- 19).

Sob essa perspectiva, recorremos a Falleiros (2005) ao registrar que: “Esse
‘pluralismo’ que chega aos PCN como tema transversal, propagado pelos grupos capitalistas
hegemoOnicos mundiais, evidencia a diversidade e a diferenca, mas [...], desfoca a
possibilidade de percebé-las em um conjunto, em uma légica de processo, em uma estrutura

unificadora” (FALLEIROS, 2005, p. 229).

Para trazer a tona os esfor¢os envidados em prol de valorizar a diversidade, a Lei N°
10.639/03 alterou o artigo 26 A e 79 B da LDB 9.394/96, determinando a obrigatoriedade do
ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira em todos os estabelecimentos de ensino

fundamental oficiais e particulares. (MATO GROSSO DO SUL, 2007).

No caso do estado do Mato Grosso do Sul, a Educacdo Escolar Indigena adquire
relevancia. No estado reside a segunda maior populacdo indigena do Pais, representada por
nove etnias. Os professores vém discutindo a viabilidade de propostas curriculares mais
proximas da realidade dessas comunidades, para que possam ser atendidas em suas

necessidades e especificidades. Assim,

[...] a construgdo dessas propostas curriculares diferenciadas requer uma
formacao especifica do professor indigena. Para tanto, a Secretaria de Estado
de Educacdo — SED/MS tem investido nessa drea por meio da criacdo do
Centro Estadual de Formacgdo de Professores Indigenas de Mato Grosso do
Sul que abriga dois cursos de formagdo inicial: o Curso Normal Médio
Indigena - Povos da Regido do Pantanal e Curso Normal Médio Formacao
de professores Indigenas — Ara Verd (Tempo-espago iluminado). Do mesmo
modo, a Universidade federal da Grande Dourados — UFGD, em parceria
com o Estado oferece o Curso em Nivel Superior de Licenciatura Indigena
para as etnias Guarani e Kaiow4d. (MATO GROSSO DO SUL, 2007, p. 20).

Observamos que ha iniciativa de se considerarem as especificidades e particularidades
de parte da populacdo do estado-membro que estd inserida na condicao de diversidade. Isto €,
o estado de Mato Grosso do Sul possui uma populacio indigena consideravel e o documento

evidencia agdes para garantir o direito a educacao. Podemos mencionar que hd um movimento
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de recontextualizacdo, sob a perspectiva apontada por Bernstein (1996, 1998), que se percebe
quanto ao discurso trazido no documento nacional e a forma recontextualizada na escrita do

documento estadual, marcada pelas especificidades de seu contexto sociocultural.

Na abordagem feita a disciplina Educagdo Fisica, a diversidade recebe destaque
quando se considera “A danca tida como linguagem social universal através da manifestacdo
cultural expressiva e representativa de aspectos variados da vida do homem, permitindo a
transmissdo de sentimentos e emocdes por meio de sua pratica. A diversidade cultural do
nosso Pais permite desenvolver a danca com riqueza de movimentos e significados.” (MATO

GROSSO DO SUL, 2007, p. 30).

Na visdo de Area da disciplina de Matematica, ressalta-se a relagdo entre diversidade e
a Matemdtica: “O conhecimento matemdtico contribui de um lado para a valorizacdo da
pluralidade sociocultural, impedindo o processo de submissao no confronto com outras
culturas; e de outro, criar condi¢des para que o aluno transcenda um modo de vida restrito a
um determinado espacgo social e se torne ativo na transformacgdo de seu ambiente”. (MATO

GROSSO DO SUL, 2007, p. 91).

No que concerne as competéncias e habilidades que os alunos devem adquirir por
meio dos conteudos, nos diferentes anos de escolarizagdo, a partir das diferentes disciplinas, o
reconhecimento e respeito a diversidade ¢ um objetivo a ser alcancado. Na disciplina de
Ciéncias, no 1° e 7° anos do Ensino Fundamental, espera-se que o aluno aprenda a “[...]
respeitar a diversidade humana”; no 4° ano espera-se que a crianca saiba ‘“comparar a
diversidade dos seres vivos nos diferentes ecossistemas do municipio” (MATO GROSSO DO

SUL, 2007).

Ja na disciplina de Geografia, no 9° ano do Ensino Fundamental a diversidade é
analisada além de nosso territério nacional. O aluno deve “[...] compreender que a Asia foi

um continente marcado pela diversidade.” (MATO GROSSO DO SUL, 2007, p. 171).

Na abordagem da disciplina Educagdo Religiosa, o conteido a ser trabalhado primaria
pela transversalidade com os Temas: Saude, Sexualidade e Meio Ambiente, tendo o respeito a
diversidade como principal objetivo. “Desse contexto observa-se, entdo, que a Educagdo
Religiosa contribui de maneira coletiva na busca do Transcendente sem proselitismo,
respeitando a pluralidade e diversidade cultural religiosa do Brasil.” (MATO GROSSO DO
SUL, 2007, p. 191). Assim, as competéncia e habilidades esperadas dos alunos do 9° ano é

que possam ‘reconhecer a diversidade e o pluralismo cultural e religioso do Brasil” e
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“Entender as diferencas de cada sociedade, baseados em valores humanos de igualdade,

justica social e paz.” (MATO GROSSO DO SUL, 2007, p. 196).

O que percebemos é que, conforme o tratamento dado a diferenca, a diversidade
recebe especial aten¢do na forma de se trabalharem os contetdos das disciplinas de Educagao
Fisica, Matematica, Ciéncias, Geografia e Ensino Religioso, de modo a alcancar objetivos
como a formacdo de um cidaddo que, a partir dos diferentes conhecimentos, possa aprender a

reconhecer e respeitar a diversidade.

As orientacdes trazidas apontam que o reconhecimento e o respeito a diversidade,
advindos do processo de aprendizagem previamente estabelecido, composto por
conhecimentos selecionados e distribuidos por metodologias prescritas, sdo objetivos
alcancados para a formacdo do cidaddo. A forma como o educando deve se apropriar dos
conhecimentos ja estd definida, sem abertura para questionamentos mais amplos que os levem

a pensar em sua condi¢cao de homem social.

Diante da percepcao de como os conteidos estdo propostos, hé a defini¢cdo de um novo

conceito de cidadania para o inicio do século XXI:

[...] incorporar uma consciéncia socioambiental planetdria, uma ética voltada
ao desenvolvimento do pluralismo cultural, uma postura de trabalho e
consumo flexivel e disposta a negociacio, uma nog¢do de saude e sexualidade
que multiplique as informagdes disponiveis sobre o autocuidado. O
‘cidaddao’ torna-se surpreendentemente responsdvel pelos destinos do
planeta, ainda que — mero detalhe — ndo seja convidado a participar das
decisdes econdmicas e politicas controladas pelos grupos hegemdnicos
nacionais e internacionais. (FALLEIROS, 2005, p. 234-235).

E indispensdvel que o estudante desenvolva a competéncia cidada entre as outras que

sao esperadas. Concordamos com Dubet (2011):

Se a formacao do cidaddo € uma questao tdo complicada, é porque o cidadao
deve possuir certas competéncias para intervir em um espago democratico a
fim de ser ouvido, de defender seus préprios interesses € os do seu grupo.
Isso supde que o aluno aprenda a exercer na pratica seus direitos. (DUBET,
2011, p. 292).

Para exercer na pratica seus direitos, € necessdrio que o cidadao os conheca, que tenha
no¢do de sua realidade a partir dos conhecimentos obtidos em sua formacdo escolar e ndo

escolar e, por meio de sua atuacdo na sociedade, reflita sobre suas préticas e as praticas de
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seus semelhantes, de modo que visem a construcdo de uma sociedade mais justa, igualitdria e

cooperativa, mesmo no contexto capitalista contemporaneo.

Ja o documento do Ensino Médio expressa que, concernente ao processo de
aprendizagem, deve haver atencdo especial por parte da equipe escolar, em considerar a
diversidade de interesse e habilidades dos sujeitos participantes do processo. (MATO

GROSSO DO SUL, 2007b).

Assim como no volume do Referencial para o Ensino Fundamental, neste volume a
diversidade recebe destaque em um tdpico especifico no texto, que traz uma abordagem mais
ampla sobre as acdes que a escola pode desenvolver para enfrentar a diversidade da sociedade
brasileira. “[...] trabalhar com a diversidade significa propor para o sistema de ensino o
desafio de oportunizar condicdes para atender bem a todos os seus alunos.” (MATO

GROSSO DO SUL, 2007b, p. 16).

Observamos a relacio estabelecida entre diversidade e diferenca. Pensar a diversidade

implica necessariamente reconhecer o direito e o respeito a diferenca.

A nacdo brasileira é notadamente constituida pela diversidade e no ambito
desta questdo, a educagio para a diversidade étnico-racial/cultural assume
a requerida e imprescindivel acdo de promové-la visando reconhecer,
valorizar, respeitar e dialogar com as diferencgas. [...] Diante da diversidade,
que se coloca no coletivo social brasileiro, a escola é chamada a enfrentar
esse desafio e a refletir sobre a construcdo do processo
histérico/social/cultural da humanidade. (IMATO GROSSO DO SUL, 2007b,
p. 17-18, grifo do autor).

A Educac@o e o Ensino para o Transito é uma tematica inserida com o intuito de uma

formacdo mais ampla do alunado, j4 que a escola € chamada a lidar com esse requisito.

Nesse sentido, a inclusdo da Educac¢do e do Ensino para o Transito, na
pritica pedagégica da comunidade escolar, proporciona mudangas de
comportamentos e oportuniza o exercicio da cidadania, inclusdo social,
respeito a diversidade e solidariedade, estimulando nas criangas,
adolescentes, jovens e adultos atitudes, valores e hdbitos que venham de fato
contribuir para a preservacdo da vida, para a paz no cotidiano dos espacos
urbanos e rurais, capazes de ajudar na redugdo dos acidentes de transito.
(MATO GROSSO DO SUL, 2007b, p. 21).
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A forma como o texto manifesta a preocupag@o em se valorizar a diversidade, no que
tange aos diferentes interesses dos educandos, bem como com o papel social que a escola tem
ao conceder o acesso a conhecimentos cientificos, além de formar cidadios solidarios,
tolerantes, cooperativos, revelam um esfor¢co discursivo em mostrar a capacidade que a escola

tem de ser justa.

Entretanto, desconsidera-se que a igualdade de oportunidades de acesso a escola nio
garante a justica escolar. Ainda hd que se admitir o mérito pessoal no desempenho da
aprendizagem, elemento gerador das desigualdades de éxito escolar, ja que os educandos t€ém
diversas origens que implicam graus de maior ou menor dificuldade na apreensdo dos

conhecimentos.

Como competéncia e habilidade a serem adquiridas na disciplina de Sociologia, o
alunado tem que “[...] compreender as diferentes manifestacdes culturais, adotando uma
atitude de preservacdo do direito a diversidade, no sentido de superar conflitos e tensdes da

sociedade contemporanea.” (MATO GROSSO DO SUL, 2007b, p. 141).

A intencdo acima focalizada como um objetivo a ser alcangado a partir do ensino da
disciplina de Sociologia no Ensino Médio, poderia se aproximar de um dos principios da
Educagdo em Direitos Humanos, ndo fosse pelo viés neoliberal que a proposi¢do carrega, pois
€ esperada a aquisicdo de habilidades e competéncias para que ocorra a compreensao ou a

aceitacdo de uma condicao social, que € historica e carregada de conflitos.

Uma educacgdo para a democracia e a cidadania vai além da simples compreensao da
existéncia da diversidade. Ela deve sugerir questionamentos e discussdes acerca de como a
sociedade se constituiu dessa forma, e ndo de outra. Que condi¢des promoveram a conjuntura
social atual? E possivel transformé-la? Esses questionamentos, aliados aos conhecimentos
adquiridos pela vivéncia cotidiana e pelos conhecimentos acessados na escola, poderiam

realizar o movimento em direcdo a uma educagcao democratica.

Ja no documento da rede municipal de Campo Grande-MS, a diversidade é citada ao
se abordar o perfil do aluno. E necessério que se conheca quem frequenta a escola para que o

trabalho didético possa ser efetivado.

7

Para conhecé-los, ¢ mister aprender que todos que a freqiilentam sdo
diferentes em géneros, etnias, classe social, idades, mas possuem uma
mesma especificidade no sentido de que estdo ali para aprender. O olhar para
a diversidade contida na escola faz com que tracemos o perfil das criangas e
dos jovens que queremos formar. (CAMPO GRANDE, 2008, p. 38, v IV).
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A diversidade, nesse caso, remete-nos a perspectiva de Bourdieu e Passeron (2008)
quanto as desigualdades do éxito escolar dos alunos procedentes das diferentes classes

sociais:

[...] com efeito pode se colocar, por hipétese, que o grau de produtividade
especifica de todo trabalho pedagdgico que ndo seja o trabalho pedagdgico
realizado pela familia é funcdo da distdncia que separa o habitus que ele
tende a inculcar [...] do habitus que foi inculcado por todas as formas
anteriores de trabalho pedagdgico e, ao termo da regressdo, pela familia.
(BOURDIEU; PASSERON, 2008, p. 94-95, grifo do autor).

Dito de outra forma, os conhecimentos previamente selecionados, organizados e
distribuidos pelo curriculo respondem a uma escolha que tende a favorecer os estudantes dos
grupos socialmente favorecidos, contribuindo para a manutencdo das desigualdades. A
distincia entre os conhecimentos acessiveis na escola e os conhecimentos trazidos do

contexto familiar promove maiores dificuldades de apreensao e €xito escolar.

Conforme Valle (2013), a nocdo de justica escolar se apresenta em construcao,
mergulhada em incertezas e ambiguidades. H4, entretanto, dois principios indispensdveis a

serem considerados nesse contexto: a igualdade de oportunidades e a meritocracia escolar.

Ainda que se pense em oferecer uma igualdade de oportunidade de acesso a escola,
como forma de garantia do direito a educagio, a meritocracia fomenta a desigualdade escolar
decorrente das desigualdades sociais anteriores a0 momento em que o educando entra na
escola e o contato com os conhecimentos selecionados para serem acessados no processo

educativo escolar (DUBET, 2005).

A abordagem de Gimeno-Sacristdn (2001), quanto a escola obrigatdria, revela a

mesma linha de pensamento dos autores acima:

A escola legitima, pela via da apreciacdo do mérito pessoal dos alunos, as
diferencas e desigualdades entre individuos, transformando-as em um
escalonamento dos rendimentos escolares. Assim, legitima-se como
instituicdo que oferece oportunidade para todos, ainda que nio ofereca a
todos a mesma coisa. (GIMENO—SACRISTAN, 2001, p. 79, grifo do autor).

A escola marcada pela meritocracia permite que as desigualdades sociais se

transformem em desigualdades escolares e, mais a frente, no fim do processo escolar, em
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desigualdades sociais novamente. Como os alunos vém de origens diversas e trazem em sua
formacdo inicial contextos sociais e culturais diferentes, o conhecimento selecionado e

distribuido pela escola ird se aproximar de parte desses alunos, ndao de todos.

Decorre, dessa realidade, a necessidade de que a escola, para ser justa, promova o
acesso a uma base comum de conhecimentos, para que os alunos desiguais e diferentes
possam ter assegurada a chance de sairem de um mesmo ponto de partida no longo processo

educativo escolar.

Em item que aborda os Movimentos Indigenas e Educacdo, hd mencao aos projetos
iniciais desenvolvidos pelo governo brasileiro, a partir de 1910, para atendimento aos
indigenas, considerados nao satisfatérios. “O problema é que esse processo [SPI — Servigo de
Protecio ao Indio] ndo respeitava as diversidades dos povos indigenas cujo inicio foi marcado

por violacao de direitos.” (CAMPO GRANDE, 2008, p. 65, v I).

A diversidade também é abordada quando se ressalta o valor que o governo brasileiro
tem dado as questdes de etnia e a Educacdo Especial. Sdo elencadas as Ac¢des afirmativas
como meio de amenizar as situacdes discriminatdrias sofridas pelas pessoas de cor, indigenas
e deficientes, no ambito da educacdo e do emprego, culminando com a criacdo das cotas.

(CAMPO GRANDE, 2008, v I).

Nesse caso, entendemos que as agdes afirmativas e as cotas vdo contra o que
esperamos de uma escola justa. Em busca de amenizar discriminacdes sofridas por
determinados grupos da sociedade, as agdes afirmativas reforcam as diferencas, buscando
compensar algumas minorias em detrimento do direito de igualdade que todos devem ter aos
bens sociais. O governo deve planejar seus investimentos e politicas publicas educacionais de
modo a construir um sistema educacional que efetivamente garanta o direito a educacdo para

todos, sem distin¢des ou classificacoes.

Uma escola justa e democrética deve acolher a todos, independentemente de cor,
género, etnia ou condi¢do econdmica. Deve oferecer uma educagdo bésica de qualidade que
permita, a partir do contexto escolar, dentro das limitacdes impostas pela sociedade capitalista
e desigual, minimizar as desigualdades, dando condi¢des para que os educandos sejam
formados para atuar numa sociedade democrética, conscientes de seu papel na participacao do

bem comum.

O ensino de Artes na alfabetizacio apresenta como um dos objetivos:
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Resgatar e valorizar a diversidade das manifestagdes culturais e favorecer o
conhecimento estético visual da arte indigena, européia, norte-americana,
africana, latinoamericana e oriental como significativas pelo carater
identitario e pela riqueza dessa diversidade nas culturas brasileira e regional.
(CAMPO GRANDE, 2008, p. 160, v I).

A diversidade pode ser percebida desde a infancia. Desde cedo, deve ser valorizada a
compreensdo de que a humanidade é diversa e que, para construir a cidadania, €&
imprescindivel o respeito a todos os que vivem na sociedade. E interesse comum o bem-estar
social. O reconhecimento e o respeito a diversidade e a diferenca promove a busca do fazer

pela coletividade.

Ja na disciplina de Educacao Fisica, a metodologia de ensino para o 1° e 2° anos, €
mais critica. A selecdo dos conteidos traz uma maior proximidade com a realidade e as
necessidades das criancas. Essa concepcao de metodologia difere de outra utilizada antes dos
anos 1980, a mecanicista, “[...] que apresenta como caracteristica a exercitacio mecanica,

desrespeito a diversidade e a competéncias individuais e a preocupagdo exclusiva com o

desempenho final da crianca.” (CAMPO GRANDE, 2008, p. 191, v I).

Para a mesma disciplina, ainda, revela-se a existéncia das Praticas Corporais
Alternativas, que surgiram nas ultimas décadas do século passado, que poderiam ser utilizadas
no ensino e que buscavam valorizar a compreensdo de si e do outro, os sentimentos, € as
emocgdes. “Essas praticas corporais constituem-se em conhecimentos de diversas culturas e
resgatam valores como: inclusdo respeito as diversidades, solidariedade, interdependéncia,

tolerancia, ética e autoconhecimento.” (CAMPO GRANDE, 2008, v II).

A crianga deve ser capaz de identificar a diversidade de organizacdes familiares,
segundo o conteido de Histdria, do eixo Relagdes sociais da cultura e do trabalho para o 2°
ano do Ensino Fundamental. O professor assume a posi¢ao de mediador, contribuindo para a
constru¢do do conhecimento de seus alunos, dentro e fora da sala de aula. “E o responsavel
por ensinar a crianca como apropriar e valorizar a diversidade das fontes e dos pontos de vista
histéricos. Cabe ensinar como levantar problemas, procurando transformar, em cada aula,

temas e problemadticas em narrativas histéricas.” (CAMPO GRANDE, 2008, p. 218, v I).

A diversidade ganha espaco na abordagem da avaliagdo. A avaliacdo formativa visa a
alterar o quadro de fracasso escolar e desigualdades sociais, buscando “[...] romper com as
politicas autoritdrias e com as metodologias padronizadas que nao respeitam a diversidade e

pluralidade culturais.” (CAMPO GRANDE, 2008, p. 223, v I). A avaliacdo mediadora
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possibilita que os alunos aprendam todos os dias, cada um a seu modo. Deve-se considerar os

processos avaliativos com a mesma flexibilidade que a diversidade no contexto educacional.

No contexto das disciplinas acima citadas, as andlises operadas sobre a diversidade se
aproximam das referentes a diferenca. O discurso trazido no texto curricular anuncia que os
conteddos de tais disciplinas intencionam, para o educando, o reconhecimento que essas dreas
de comparagdo devem ter para a construcdo de uma escola justa. No entanto, as proposi¢oes
se limitam a aceitacdo e reconhecimento da existéncia da diversidade na sociedade, sem

promover reflexao quanto as formas pelas quais elas se constituiram histdrica e politicamente.

Ao trazer os fundamentos do ensino de Geografia para o 1° e 2° anos, menciona-se que
Paul Vidal de La Blache, representante do pensamento geogréfico francés, considerava que a
diversidade dos meios explicaria a diversidade dos géneros de vida. (CAMPO GRANDE,
2008, v I). Nos contetidos para o 7° ano do Ensino Fundamental, do eixo O homem e a
constru¢do do espaco, a Paisagem e a Diversidade territorial do Brasil, sdo elementos a serem
estudados e estdo entre seus topicos: populacdo brasileira: diversidade de povos, movimentos
migratdrios, populacdo economicamente ativa, economia formal e informal, e indicadores

sociais brasileiros.

Ja o Ensino Religioso “[...] tem como fun¢do pedagdgica proporcionar as criangas uma
educagdo para a cidadania, j4 que sua proposta € trabalhar a religiosidade como valores
humanos, éticos e sociais, e assegurar o respeito a diversidade cultural religiosa.” (CAMPO

GRANDE, 2008, p. 259, v I).

Ainda como um dos objetivos do Ensino Religioso, estd “[...] respeitar os movimentos
sociais em favor das diversidades culturais, étnicas, e religiosas, tanto locais, quanto no Brasil
e no mundo, compreender a fun¢do social desses movimentos com ética e sem proselitismo.”

(CAMPO GRANDE, 2008, p. 144, v III).

Em um item dos Fundamentos da Lingua Portuguesa, ao discorrer sobre Concepg¢des
de Lingua, é mais uma vez enfatizado o contexto de diversidade cultural no qual o Pais esta
constituido, € o quanto isso influencia na forma como as pessoas se comunicam, mesmo
existindo uma Lingua Portuguesa padrao. (CAMPO GRANDE, 2008, v II). Com relag¢do ao
estudo de Lingua Estrangeira, consta que estudar tal disciplina € um estimulo ao
reconhecimento da diversidade cultural. Além disso, “A diversidade de visualidades nas aulas

de Arte deveria assumir a responsabilidade primordial de oferecer oportunidades de acesso ao
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aluno aos codigos, simbolos e regras das linguagens artisticas historicamente produzidas.”

(CAMPO GRANDE, 2008, p. 223, v II).

Na abordagem dos Fundamentos da Matemaética, a diversidade € ressaltada, pois “A
Linguagem Matematica transcende a diversidade das linguas e das nacionalidades; possui um
conjunto de simbolos préprios, codificados e se relaciona de acordo com determinadas regras;
entretanto, apresenta registros orais e escritos como qualquer outra linguagem.” (CAMPO
GRANDE, 2008, p. 77, v IV). Em Ciéncias o objetivo é fazer com que o aluno desenvolva
“[...] a capacidade de se expressar, de justificar opinides, de tomar atitudes, de saber ouvir e
compreender a diversidade de opinides de forma a exercitar a prética cidada.” (CAMPO

GRANDE, 2008, p. 148, v IV).

Os contetdos selecionados para o ensino de Ciéncias do 3° ao 5° ano do Ensino
Fundamental referem-se a diversidade, relacionando e comparando os seres vivos em geral, as
especificidades das espécies, as caracteristicas dos seres humanos e dos outros seres vivos. Ja
os conteidos do eixo Ser humano e saide, do 7° ao 9° ano da mesma etapa, trazem a
diversidade voltada para outro aspecto: “[...] espera-se que o aluno mostre-se capaz de
analisar e respeitar a diversidade de valores, crengas e comportamentos relativos a
sexualidade; compreender as mudancas decorrentes da puberdade, respeitando as diferencas
sexuais e o direito a expressdo, garantindo a dignidade do Ser Humano.” (CAMPO

GRANDE, 2008, p. 169, v 1IV).

z

A orientacdo apresentada pelos documentos € sempre de reconhecimento da
diversidade a partir dos diferentes contetidos selecionados nas diferentes disciplinas, em
consonancia com as orientacdoes das Declaracdes de Jontiem (1990) e Salamanca (1994),

como resposta a almejada “Escola para Todos”.

Mais do que reconhecer a diversidade, é primordial que a escola promova praticas
educativas que permitam ao aluno compreender que sdo integrantes dessa diversidade e
precisam construir um senso de coletividade, de comunidade, de responsabilidade social,
tendo consciéncia de seus direitos e deveres. Sobretudo, compreender que € vital ser ativo,
atuante, questionador, sempre em busca de alcancar e manter a cidadania e uma sociedade

democratica.



139

3.3 DESIGUALDADE NA ESCRITA CURRICULAR DA NOCAO DE INCLUSAO
SOCIAL

No que tange a desigualdade, o PCN aponta a situa¢do do ensino fundamental no Pais
como um cendrio revelador para esse aspecto. Embora considerando que a oferta de vagas
estivesse praticamente universalizada no Pais, o PCN contém dados®’ reveladores da

desigualdade desse quadro.

O maior contingente de criangas fora da escola encontra-se na regido
Nordeste. Nas regides Sul e Sudeste hd desequilibrios na localizacdo das
escolas e, no caso das grandes cidades, insuficiéncia de vagas, provocando a
existéncia de um ndmero excessivo de turnos e a criacdo de escolas
unidocentes ou multisseriadas. (BRASIL, 1997, p. 17).

As informacdes registram que, referente ao nimero médio de anos de estudo, havia
grandes diferencas regionais. A regido Nordeste encontrava-se muito abaixo da média
nacional. Ainda sob este indicador, quando consideradas as questdes de género e de cor, 0s
dados™® revelavam um relativo equilibrio para a primeira, e grande oscila¢do para a segunda:
“[...] mais do que refletir as desigualdades regionais e as diferencas de género e cor, o quadro
de escolarizacdo desigual do Pais revelava os resultados do processo de extrema concentragao

de renda e niveis elevados de pobreza.” (BRASIL, 1997, p. 19).

No que concerne as taxas de transi¢do — promocao, repeténcia e evasao — apontou-se
também a desigualdade. Considerando as regides do Brasil, no periodo 1981-1992, o Sul, o
Sudeste e o Centro-Oeste indicaram tendéncia de queda dos indices de repeténcia e aumento
das taxas médias de promogdo, o que ndo ocorreu nas regides Norte e Nordeste. Contudo, em
1992, as regides Norte e Nordeste mostraram tendéncia de queda nas taxas médias de evasao,

aproximando-se da média nacional. (BRASIL, 1997).

O potencial mais significativo que a educacio desempenha hoje para todos é
o da inclusdo. Se nao sdo dadas as condi¢des minimas necessarias para que
as desigualdades possam comecar a ser corrigidas, ndo sé estamos diante de
um problema de injustica, mas também diante do abismo entre seres
humanos que ndo sé discrimina os desfavorecidos, mas que os afasta

37 Dados obtidos MEC/SEDIAE/SEEC
8 Dados disponiveis no Relatério sobre o Desenvolvimento Humano no Brasil, 1996; PNUD/IPEA, Brasilia,
1996.
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definitivamente da sociedade. (GIMENO—SACRISTAN, 2001, p. 66, grifo
do autor).

A desigualdade foi destacada de forma a revelar em termos quantitativos a deficiéncia
da qualidade da educacdo no Brasil, a época. No entanto, Paro (2001, p. 45) defende que “[...]
o que parece essencial na defesa da escola publica de qualidade é que esta se refira a educacao
por inteiro, ndo apenas a aspectos parciais passiveis de serem mediados mediante provas e

exames convencionais”.

A qualidade da educagdo parece estar relacionada com o0s objetivos que se esperam
buscar com a educacdo. Em seu entendimento, a escola fundamental pauta-se na realizagdo

dos objetivos que abarcam duas dimensdes: individual e social.

Em sintese, a dimensdo individual implica a formacdo do sujeito para seu
desenvolvimento, para que possa prover sua subsisténcia, seu bem-estar pessoal. A dimensdo
social relaciona-se a formacdo do cidaddo para viver na sociedade, contribuindo para seu bem

viver e o bem comum, ou seja, uma educagdo voltada para a democracia.

No tocante ao RCNEI, a desigualdade constou da grande quantidade de propostas
curriculares elaboradas para a educagdo infantil, expressando “[...] também, as desigualdades
de condi¢Oes institucionais para a garantia da qualidade nessa etapa educacional” (BRASIL,

1998, p. 14).

Neste RCNEI a concep¢ao de crianga, havia destaque para o cotidiano bastante
adverso que as criancas pequenas brasileiras enfrentavam. Enquanto algumas, desde cedo,
conheciam uma condi¢do de vida precdria, de maus tratos e de exploracdo do trabalho infantil,
outras eram atendidas em seus direitos garantidos por lei, tendo amparo e protecao familiar,
atendimento a saude, alimentacdo e lazer satisfatorios para uma vida digna. “Essa dualidade
revela a contradicdo e conflito de uma sociedade que ndo resolveu ainda as grandes

desigualdades sociais presentes no cotidiano.” (BRASIL, 1998, p. 21).

O destaque dado a desigualdade vem revelar o contexto social desigual da sociedade
brasileira, constituido por realidades multiplas e dispares vivenciadas pela infancia. Isso
implica um contexto institucional educativo complexo e intrincado, que requer ainda muito
investimento do setor publico para que possa se melhorar o atendimento ao direito a

educacao.
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Trazer a tona a inclusdo social requer que os educadores sejam impelidos a uma
andlise cotidiana e sistemdtica da prética educativa, pautada no respeito e no sentido de
favorecer a aprendizagem de todos os educandos, independentemente da natureza e

complexidade de suas dificuldades (OLIVEIRA, A., 2008).

Esse cendrio de dificuldades serviu como estratégia para que o MEC divulgasse a
no¢do de que a defasagem das propostas curriculares elaboradas pelas diversas secretarias
estaduais de educacdo evidenciava a caréncia de novos parametros nacionais (FALLEIROS,

2005).

A desigualdade ainda aparece na abordagem sobre o profissional de educagdo infantil.
O documento aponta que, embora ndo existissem informacdes abrangentes sobre a formacado
do profissional que trabalhava com as criancas de zero a seis anos, havia estudos’ que
mostravam que muitos desses profissionais ndo possuiam formagao adequada, suas condi¢des
de trabalho eram precdrias e a remuneragdo baixa, com agravamento do quadro para os
profissionais que trabalhavam nas creches, pois boa parte deles ndo possuia formacdo escolar

minima. (BRASIL, 1998).

Este quadro revela o descaso que essa etapa da educacdo basica sofre, pela falta de
planejamento e execucdo dos recursos destinados a educacdo no Pais. Barreto (2003)
reconhece o avanco da CF (1988), ao oportunizar que o contexto da educagdo infantil seja
modificado, tornando-a mais uma etapa obrigatdria da educagdo bdsica, portanto, um direito
do cidadao, especificamente um direito subjetivo, o que d4 um poder maior de cobranca para
o cidadao.

Contudo, nao € porque estd garantido em forma de Lei que esse direito é devidamente

atendido. A autora menciona fontes de pesquisa realizada em 2001

, tais como o Plano
Plurianual 2000-2003 e os or¢amentos da Unidao de 2000 e 2001. Apds investigagcdo e andlise
dos dados, evidenciou-se a precariedade dos investimentos por parte do governo federal na
educacgdo infantil, nos diferentes setores que se relacionam a ela: modernizacdo e constru¢do
de creches, formacgdo dos profissionais que atuam nessa etapa, recursos para atendimento das

criangas no que concerne ao cuidar e educar carateristicos dessa etapa educacional.

Recebe destaque o fato de que “[...] deve-se ter em mente que o financiamento é

apenas um instrumento das politicas publicas, cuja formulacido envolve muitos fatores [...]” e

% Dados disponiveis em MEC/SEF/COEDI, 1994.
8 pesquisa “Criangas de zero a seis anos: suas condicdes de vida e seu lugar nas politicas publicas” (Barreto,
2001).
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que a questdo da educacdo infantil, por ser complexa, “[...] envolve o embate entre setores
governamentais na divisdo de responsabilidades e de recursos. Esse parece ser o caso vivido,
no momento, no que tange ao apoio financeiro federal para a educacao infantil.” (BARRETO,

2003, p. 64-65).

Quanto ao documento elaborado pela SED/MS (2007) para o Ensino Fundamental
observamos que, j4 na primeira pdgina, o Referencial revela a preocupacdo com a
desigualdade e o papel da escola na sociedade: “A escola vinculada a sociedade precisa ser
critica, democrética e de qualidade, preocupar-se com as desigualdades e com o destino de
seus educandos. Assim sendo, deve estar aberta ao novo e adequar-se as exigéncias, desafios e

expectativas, transcendendo as convencionais.” (MATO GROSSO DO SUL, 2007, p. 11).

Nesse aspecto, a ideia do processo de aprendizado se organiza nas relacdes do sujeito
com os outros e com o mundo, destacando o papel do agir comunicativo e suas consequéncias
numa sociedade que seria reprodutora social. O autor vé€ a inclusdo social como: “A
capacitacdo educacional e a oportunizacdo de uma educacdo de qualidade para todos os
brasileiros é a maior e a mais significativa revolu¢ao moral que podemos postular para nossa

democracia” (OLIVEIRA, N., 2008, p. 29).

Sob as orientacdes do PCN (1997), ao abordar o Tema Transversal Trabalho e
Consumo, acentua-se a relevancia dessa temdtica para discussdo e compreensdo das questoes
referentes as relacOes sociais e das formas de realizacdo e organizacdo do trabalho e do
consumo, 0 que necessariamente direciona os questionamentos para a realidade da sociedade

capitalista e desigual. Dessa forma, é objetivo da escola que os educandos possam:

[compreender] as relacdes existentes, nacional e internacionalmente, dos
movimentos que defendem a idéia de que a participagdo na sociedade
moderna através do consumo deve implicar a critica e o repidio a
exploracdo e precarizagdo das relagdes de trabalho, as desigualdades e
discriminacdo de género, etnia e idade, assim como, a defesa de direitos em
relacdo ao meio ambiente e a satide. (MATO GROSSO DO SUL, 2007, p.
23).

O tema trabalho e consumo € conduzido de forma que ndo se faca distin¢cao entre essas
duas esferas, preconizando a formacao de valores voltados a hegemonia capitalista. Nesse
sentido, a luta pela cidadania passa pela reivindicagdo ao direito ao consumo. O trabalho

perde sua conotacgdo de constituidor da condi¢do humana.
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Ao tratar da disciplina de Histdria, verifica-se a necessidade de observacdo da forma

de percepc¢io da desigualdade, pois:

O contetido histdrico deve ser enfocado do ponto de vista de que os seres
humanos podem até ser desiguais quanto a sua condicdo social, racial,
étnica, cultural, mas do ponto de vista das capacidades mentais, a légica do
desigual ndo procede, uma vez que as ciéncias no estudo dos processos de
aprendizagem partem da certeza de que toda mente humana é igualmente
capaz de aprender. (MATO GROSSO DO SUL, 2007, p. 28).

Igualmente, na disciplina de Geografia, a desigualdade ganha destaque, uma vez que
os alunos do 7° ano do Ensino Fundamental devem desenvolver, como competéncia e
habilidade, a compreensdo de que “[...] a organizacdo do espaco € fruto das desigualdades

sociais.” (MATO GROSSO DO SUL, 2007, p. 168).

Ao apresentar a Visdo de Area da disciplina Educacao Religiosa, revela-se que, diante
do contexto de crise pela qual a educacdo vem passando no Brasil, as desigualdades sociais
geram mudancgas na sociedade, fomentando a busca por respostas que venham a nortear e

manter o equilibrio psiquico e religioso. (MATO GROSSO DO SUL, 2007).

Nao é possivel esperar que a escola acabe com as desigualdades sociais, pois a
institui¢do ndo pode ser responsabilizada de forma isolada pela sua criacdo. Essa é a maior
mazela da sociedade e os fatores determinantes sdo externos a escola. Contudo, a escola pode
ser um espaco que, por sua fungdo social, pode contribuir na formacgao de cidaddos que sejam
mais criticos, questionadores e ativos, visando a uma melhor condi¢do de vida do coletivo

social.

Diante disso, a inclusdo social pode ocorrer a partir do sistema educacional e “[...] para
ser democratico, tem de ser plural, ou seja, acolher no seu interior o pluralismo de idéias a que
se refere a Constituicdo Federal (art. 205), assegurando a plena liberdade de expressdo para

todas as correntes de pensamento que a sociedade abriga” (PALMA FILHO, 1988, p. 115).

No entanto, o que observamos € uma escola inserida numa sociedade democrética, em
que a busca pela igualdade de oportunidades de acesso ao espaco escolar, com a intencdo de
extirpar as desigualdades na garantia do direito a educacao, ndo impede a desigualdade gerada
a partir do mérito decorrente do desempenho individual do educando no processo educativo

escolar. “O justo ja ndo pode seguir identificando-se com um universalismo homogeneizador,
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pois exige ser compensado com o reconhecimento de contextos e culturas.” (BOLIVAR,

2012, p. 11, traducao nossa, grifo do alutor).61

As desigualdades de acesso a educagdo em nossas sociedades aparecem como a
principal causa das desigualdades profissionais e sociais. Uma das maneiras de reduzi-las,
sendo a principal delas € garantir conhecimentos indispenséveis a cidadania e competéncias
minimas, sobretudo aos menos favorecidos, a fim de que possam encontrar sua propria via de

éxito e de realizacdo pessoal.

A relevancia em tratar o tema Trabalho e Consumo de forma particularizada nao
implica somente possibilitar o entendimento sobre a desigualdade, as questdes do trabalho, as
relagdes sociais e a sociedade capitalista, mas, sobretudo, leva-nos a considerar o que

Falleiros (2005) defende:

[...] a sociabilidade capitalista que despontou no Brasil nos anos 1990 vem
demandando uma educacio capaz de conformar o “novo homem” de acordo
com os pressupostos técnicos, psicolégicos, emocionais, morais e ético-
politicos da “flexibilizacdo” do trabalho e com um modelo de cidadania que
ndo interfira nas relacdes burguesas fundamentais no contexto de ampliacio
da participacdo politica. (FALLEIROS, 2005, p. 211).

O novo homem que se deseja formar aprende a lidar com a flexibilizacdo do mercado
de trabalho, buscando sempre adequar-se, empreender em novas situacdes que lhe
possibilitem renda, para que seja um consumidor, acima de tudo. Deve apresentar senso de
responsabilidade para com as questdes sociais, mas pautado na individualidade, sem a no¢ao
de cooperacdo, coletividade e ganho comum a partir de acdes conjuntas. Essa proposta de
educacgdo destoa da que acreditamos ser relevante para se alcancar uma sociedade democratica

e justa.

No volume sobre o Ensino Médio, para desigualdade, o que encontramos ja foi
mencionado anteriormente também quanto a diversidade, uma vez que as nocdes elencadas

por nés como areas de comparag@o por vezes se relacionam e estdo interligadas.

Na disciplina de Histéria como competéncia e habilidade a ser desenvolvida pelo
alunado, estd o reconhecimento das desigualdades, bem como da igualdade, das diferencas,
das semelhancas, dos conflitos, das solidariedades, das permanéncias e rupturas nas acoes €

relagdes humanas. (MATO GROSSO DO SUL, 2007b).

" Lo justo ya no puede seguir identificindose con un universalismo homogeneizador, pues exige ser
compensado con el reconocimiento de contextos y culturas.
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Diante disso, a cidadania deve ser pensada coletivamente, a partir da acdo do
individuo, como cidaddo-individuo, que se move no social, e cidaddo-coletivo, que participa
do social. O cidaddo deve ter acesso a informagdo abundante, inclusive ao estudo
sistematizado para que, mediante sua vivéncia na sociedade, permeada por relacdes

sociopoliticas, econdmicas e culturais, possa se constituir como sujeito reflexivo e atuante.

Ja no documento elaborado pela SEMED (2008), a primeira mencdo a drea se dd no
item que aborda o perfil do professor e que explicita 0 momento histérico brasileiro nos anos
1930 e 1940, para o qual a desigualdade social tornou-se exacerbada e a atencdo voltava-se
para a Pedagogia Nova, que divulgava a crenca na escola como promotora da equalizacdo

social. (CAMPO GRANDE, 2008, v I).

Ainda no tocante as tendéncias pedagdgicas, ao mencionar sobre a atualidade,
ressaltam-se as influéncias do neoliberalismo na educacdo, “Nessa perspectiva, a educagdo
passa a ser concebida como mercadoria. A educagdo entendida como mercadoria reproduz e
amplia as desigualdades, sem extirpar as mazelas da ignorancia.” (CAMPO GRANDE, 2008,
p-35,vD.

Nesse caso, embora sejam elencadas as consequéncias do neoliberalismo na educacio,
€ possivel que, apds uma mudanga operada na forma de gerenciar a educagdo, ela possa trazer
melhores resultados. Afinal, como comenta Gentili (s/ano) sobre o pensamento neoliberal

vigente na drea educacional, “[...] transformar a escola supde um enorme desafio gerencial”.

Em item especifico sobre Politicas Afirmativas, a desigualdade figura como elemento
chave para sua realizagdo, ao considerar “[...] a inclusdo social ‘meio’ para a constru¢cdo
histérica de uma nova sociedade que seja despida de preconceitos, discriminacdes e
desigualdades, as Politicas Afirmativas ndo devem esquivar-se do contexto da educacgdo.”

(CAMPO GRANDE, 2008, p. 67, v I).

Entretanto, nao esquecemos de que “Determinados servigos publicos, como o acesso a
educacgdo, tem de ser assegurados indiscriminadamente” (BOLIVAR, 2012, p. 13, tradugdo
nossa)®, o que pde em causa a proposta das politicas afirmativas, que privilegia por meio de
cotas determinado grupo desfavorecido, deixando ainda outros grupos da minoria a margem

do atendimento ao seu direito a educacao.

Quanto aos Movimentos das mulheres (Género) e Educacgdo, ressalta-se que “A

implementacdo de politicas publicas para mulheres tornava-se fundamental a partir das

%2 Determinados servicios publicos, como el acceso a la educacién, han de ser asegurados indiscriminadamente.
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evidéncias de desigualdades e discriminagdes sofridas por elas.” (CAMPO GRANDE, 2008,
p-71, v I).

O contexto de desigualdade que a sociedade apresenta para as criangas é destacado
quando se observa que elas sofrem, tanto quanto os adultos, as consequéncias dessa dificil
realidade. O acesso a escola pode romper com esse processo desumano, ao oferecer
oportunidades de aprendizagem e acesso a conhecimentos que tenham, como consequéncia,
mudancas nas formas de ver e compreender o mundo e a vida. Sobre a concepg¢ao de infancia,

o documento deixa claro que:

[...] é importante contextualizar a infincia para nao entendé-la a partir de
uma concepcdo idealizada e romantizada. Temos um universo de criancas
marcado pela exploracdo do trabalho infantil, pobreza, maus-tratos,
violéncia, abuso sexual e privagdo do convivio familiar. Portanto, ndo ha
facilidade em ser crianca numa sociedade marcada pela desigualdade e
pensada pelos adultos e para os adultos. (CAMPO GRANDE, 2008, p. 83, v
D).

O fracasso escolar relaciona-se as desigualdades sociais. A avaliacdo formativa tem
por objetivo ir contra essa realidade. Para tanto, a escola carece de politicas mais flexiveis,
com metodologias diferenciadas, capazes de valorizar a diversidade e a pluralidade cultural.

(CAMPO GRANDE, 2008, v I).

Por outro lado, as consideracdes de Gimeno-Sacristin (2001) sobre a educacdo

obrigatdria revelam que pensar o fracasso da escola obrigatdria implica compreender que:

Parece que a universalidade da educacdo para os sujeitos diferentes termina
na entrada do recinto escolar, para, uma vez dentro dele, os sujeitos serem
hierarquizados, expedindo um certificado com a desigualdade na saida, o
que dé lugar a exclusdo dos escolarizados. (GIMENO-SACRISTAN,
2001, p. 79).

Assim, o fracasso da escola obrigatdria incide no fato de a instituicdo acolher em seu
seio toda a diversidade da populacdo escolar, ndo no fracasso da educacdo, mas na forma de

prové-la a uma populacio heterogénea sob o ponto de vista social, cultural e psicolégico.

A avaliacdo da aprendizagem € mais uma vez citada como meio de promover reflexdes
e mudangas nas praticas pedagdgicas, visando a um melhor desempenho do aluno. As trés
areas de comparagdo elencadas para nossa investigacdo revelam a dimensao que a avaliacdo

tem dentro do processo educativo, visto que as politicas voltadas para a avaliacdo sdo
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oriundas dos documentos internacionais — Declaracdo de Jomtien (1990) — e pretendem

expandir o alcance da escolarizacdo.

O ensino de Geografia também se modificou de acordo com as transformacoes pelas
quais a sociedade veio passando. A disciplina recebeu a inser¢do de contetdos politicos
relevantes para a formacdo do cidadio. “E por meio deles que se poderd chegar a
compreensdo das desigualdades na distribui¢do da renda e da riqueza que se manifestam no
espaco pelas contradi¢des entre o espaco produzido pelo trabalhador e aquele de que ele se
apropria, tanto no campo quanto na cidade.” (CAMPO GRANDE, 2008, p. 244, v I). O
contetido para o 7° ano do ensino fundamental dessa mesma disciplina deveria conduzir o
aluno a reflex@ao “[...] sobre a urbanizacido do ponto de vista dialético, sua evolucao histdrica,
comparar a dindmica do fendmeno com a de outros Paises e analisar a segregacdo e

desigualdades humanas nas grandes cidades.” (CAMPO GRANDE, 2008, p. 119, v III).

Para o 6° ano do ensino fundamental, na disciplina de Lingua Portuguesa, os alunos
devem respeitar e compreender as diferencas étnicas, além de analisar criticamente as

desigualdades culturais, sociais e economicas. (CAMPO GRANDE, 2008, v II).

No ensino de Artes, ao abordar a metodologia de ensino, outra vez se remete as
tendéncias pedagdgicas. “A Pedagogia Historico-Critica surge no fim dos anos 1970, em
contraposicdo a escola que reproduz o sistema e as desigualdades sociais, [0 objetivo desta]
prepara o aluno para participagdo ativa na sociedade.” (CAMPO GRANDE, 2008, p. 216, v
1D).

Evidenciamos que fica a cargo das disciplinas, por meio dos conteidos e da
intervencdo do professor, a condicdo de oferecer que o educando compreenda que existe
desigualdade em nossa sociedade, mas ndo se sugerem indagagdes que problematizem o
porqué desta condicao de vida. Nao sdo levantados questionamentos que coloquem em causa
os determinantes que contribuem para a realidade vivida, o que compromete a viabilidade de

se pensar em formas que sinalizem uma mudanca nesse quadro.

Nao basta reconhecer que ha desigualdade. Essa tarefa € facil de realizar, pois ndo é
preciso ir a escola para se constatar o fato, tampouco pensar em formas de inclusdo social
como as agdes afirmativas — cotas em universidades publicas — como se fossem a solugao do
problema. A questdo é muito mais complexa e envolve aspectos sociais, culturais, étnicos, de
género e, sobretudo, econdmicos. Mas a escola deve, por meio de sua organizagdo curricular,

observando o curriculo prescrito e o curriculo oculto, propor praticas educativas
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emancipatdrias, que permitam aos alunos compreender a realidade que vivem e questiond-la,
refletindo sobre as formas de constitui¢io das sociedades no mundo, pensar como chegaram a

esse ponto e se hd ou ndo a possibilidade de mudanca.

3.4 AS ESCRITAS CURRICULARES SOBRE AS NOCOES DE DIFERENCA,
DIVERSIDADE E DESIGUALDADE E AS EXPRESSOES DA “JUSTICA
CURRICULAR”

Considerando-se as semelhangas e diferencas que a anédlise das dreas de comparacao
eleitas pode produzir, neste item passamos a aproxima-las das possibilidades, ou ndo, da

idealizacdo da justi¢a curricular nos documentos analisados.

No tocante a diferenca, o que percebemos foi o destaque como uma noc¢do a ser
reconhecida e considerada nas diversas etapas que compdem a educacdo bdasica, como formas
de se pensar o processo educativo institucionalizado. Tendo o curriculo o papel de prescrever
e organizar a forma pela qual o processo pedagdgico pode/deve ocorrer na escola, ele aponta
0 quanto a valorizacdo, o reconhecimento e o respeito as diferencas € fundamental para que se

possa construir uma escola que seja o locus de efetivacao do direito a educacao.

Os quatro documentos analisados evidenciaram o valor que se pretende dar a
diferenca, como uma forma de corroborar com a proposta de uma “Escola para Todos”,
objetivo que norteia as politicas educativas do Pais, embasadas nas Declara¢des de Jomtien

(1990) e Salamanca (1994).

Os PCN e o RCNEI evidenciaram preocupagdes semelhantes no que tange a
organizacdo do processo educativo escolar e a busca por resultados positivos no desempenho
dos alunos. O primeiro valorizou a diferenca, ao prescrever a organizacao da escolaridade em
ciclos e o uso reflexivo dos resultados das avaliacdes de aprendizagem; o segundo, ao indicar

que a pratica pedagdgica do professor deve ser pautada no reconhecimento das diferencas.

O Documento Curricular Municipal, assim como o PCN, dedicou especial atencdo a
avaliacdo da aprendizagem, enfatizando a avaliagdo qualitativa e a formativa como elementos
imprescindiveis para o reconhecimento das diferengas, € a sugestdo de formas diferenciadas

de ensino em busca de um bom desempenho dos alunos na aprendizagem.

O reconhecimento e o respeito as diferencas foram pontos comuns entre algumas
disciplinas dos Documentos Curriculares Estadual e Municipal, ora expressos em seus

objetivos, ora em metodologias de trabalho e em habilidades e competéncias a serem
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adquiridas pelos alunos. Em ambos os documentos, as disciplinas de Educac¢do/Ensino
Religioso, Ciéncias, Historia, Artes, Lingua Portuguesa e Estrangeira demonstraram esta
preocupacdo. No documento estadual, a disciplina de Educac¢do Fisica e no documento

municipal, a de Geografia também compartilharam dessa ideia.

Diferentemente dos outros documentos analisados, o documento municipal deu

especial enfoque a Educacdo Indigena e a Educacdo no Campo, como meio de

reconhecimento da diferenca e camprimento do direito a educacao.

Tendo em vista o fato de que as escolas costumam trabalhar com livros didaticos, que
na maioria das vezes sdo editados em locais especificos e depois distribuidos por todo o Pais,
o documento municipal ainda apresentou a necessidade de que o professor coloque em causa
a diferenga, buscando fomentar nos alunos a criticidade quanto as diferengas de sua realidade

e cotidiano com aquela apresentada pelo livro.

Diante das andlises conduzidas, apreendemos que a operacdo de escrita curricular, a
partir da noc¢do de diferenca, foi incorporada aos documentos como um conteddo a mais para
ser trabalhado. Ela se distancia da ideia/conceito de democracia por nés compreendida como
operadora da justica curricular, pois o seu sentido no texto se limita a promover metodologias
de ensino e a ter seu reconhecimento como objetivo fundamental no conjunto dos conteddos a

serem ensinados aos educandos, por meio das diversas disciplinas curriculares.

O sentido juridico que a no¢do de diferenca traz parece nido se aproximar da
proposicao da democracia como operadora do que entendemos por justica curricular. O
documento niao fomenta possibilidades para que os educandos apreendam os conhecimentos
selecionados e, a partir deles, estabelecam relagdes criticas com sua realidade, suas condi¢des
de vida, tal condi¢do € remetida as responsabilidades dos professores. Diante disso, eles ndo

sao levados a refletir no porqué suas vidas sao determinadas dessa forma e nao de outra.

O discurso apresentado pelos documentos curriculares funda-se em uma
“preocupacdo” com as diferengas presentes na sociedade e com o seu reconhecimento, mas
suas proposi¢cdes revelam as orientacdes para que a escola publica estatal se preocupe mais
em atender os preceitos trazidos pelos tratados internacionais, base das politicas educacionais

do Pais.

Esses tratados visam a formacdo de um novo homem, que diante desse mundo

transformado sinta-se responsdvel individualmente em contribuir com a amenizagdo dos
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graves problemas sociais do planeta, além da preservacdo do meio ambiente, bem como

constituir-se em agente voluntario doando parte de seu tempo livre em beneficio dos outros.

A escola, portanto, é transmitida a tarefa de ensinar as futuras geracdes a
exercer uma cidadania “de qualidade nova”, a partir da qual o espirito de
competitividade seja desenvolvido em paralelo ao espirito de solidariedade,
por intermédio do abandono da perspectiva de classe e da execucdo de
tarefas de cardter tdpico na amenizacdo da miséria em nivel local.
(FALLEIROS, 2005, p. 211).

Com isso, perde-se de vista a viabilidade de promover uma educacdo para a
democracia que traga emancipacdo e autonomia para o individuo. Como afirma Ghanem
(2004) para se alcangar uma educagdo escolar adequada a democracia, ndo basta aumentar ou

melhorar a qualidade da educagao.

E fundamental mudar a qualidade, edificando um modelo baseado na producdo do
conhecimento, de modo que cada grupo local possa estabelecer o conhecimento que necessita
produzir, evidenciando os conhecimentos existentes que suportem essa producio para, enfim,

buscar formas de dominar os conhecimentos existentes.

No que diz respeito a diversidade, em comparagdo, parece ter merecido destaque, a
ponto de no PCN e no documento estadual (2007), ser apontada em tépico especifico, além
das outras mencdes no decorrer dos textos. No PCN foi elencada como um tépico da Didatica,
recebendo especial atencdo dos professores. O documento estadual anunciou os diferentes
tipos de educacgdo oferecida para atender a diversidade, a atencdo diferenciada dispensada a
Educagdo Indigena, ja que o estado de Mato Grosso do Sul conta com a segunda maior
populacdo indigena do Pais. Ainda valorizou a promulgacdo da Lei N° 10.639/03, que
determina a obrigatoriedade do ensino de Histéria e Cultura Afro-Brasileira em todos os

estabelecimentos de ensino fundamental, oficiais e particulares.

Outra semelhanga observada foi o enfoque dado pelo RCNEI e pelo documento
municipal a valorizacdo da Educacdo Especial, como parte do atendimento a diversidade, em

cumprimento ao direito que todos t€ém a educacao.

Assim como na andlise realizada sobre a diferenca, observamos que as proposi¢oes se
alinham com as orientagdes que norteiam as politicas educacionais mundiais, isto é, aquelas
incorporadas na legislacdo brasileira, em decorréncia do fato de que o Pais foi signatdrio das

Declaragdes de Jomtien (1990) e Salamanca (1994).
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Todas as disciplinas que compdem o curriculo escolar foram pensadas para favorecer a
utilidade de seus contetidos para a aquisi¢do de competéncias e habilidades por parte dos
educandos, de modo que possam corresponder as diversas formas de atuagdo que a sociedade

contemporanea exige.

Por fim, a desigualdade levou-nos a perceber que o PCN a destacou no ambito do
cendrio do ensino fundamental do Pais, ou seja, revelando as desigualdades existentes entre o

desempenho dos alunos das diferentes regides do Brasil.

Sob perspectiva semelhante, o RCNEI apontou as desigualdades econdmicas, culturais
e sociais como elementos intrinsecos a sociedade brasileira, por ser um modelo capitalista de
sociedade, que influenciou em todo o processo educativo institucionalizado. As diferentes
concepcoes de infancia e cotidiano, em decorréncia dos quadros sociais desiguais, sdo ainda
as desigualdades presentes na formacdo do profissional da Educagdo infantil, dependendo da

regido do Pais.

Os documentos curriculares locais destacaram a desigualdade e o papel da escola na
sociedade, esclarecendo que a escola € um locus privilegiado, que tem condi¢des de efetuar
possiveis transformacdes nesse quadro. O documento estadual citou o Tema transversal
Trabalho e Consumo como objetivo essencial da escola, ou seja, acima de tudo a preparagdo

do jovem para a sociedade do conhecimento e do consumo.

Diferentemente das outras dreas de comparacdo, no documento estadual apenas as
disciplinas de Histéria e Geografia remeteram a forma como a desigualdade pode ser
percebida. J4 no documento municipal, além das disciplinas citadas acima, Artes e Lingua

Portuguesa também se incluem na condi¢do de destacarem a desigualdade.

Haé ainda, por parte do documento curricular municipal (2008), a apresentacdo do
neoliberalismo e a educacdo como mercadoria como aspectos que fomentam as desigualdades
e a mencdo de que as desigualdades oportunizaram a elabora¢do de Politicas Afirmativas,

como parte da soluciao para minimizar esse cendrio desigual no que tange a educacdo.

Tal ideia, embora possa ser reconhecida como uma op¢do, destoa do que entendemos
como a¢ao que tem em foco o cumprimento do direito a educagdo. Tal direito cabe a todas as
pessoas. Para ser cumprido, nao deve dar especial atenc¢do a alguns, como no caso da criagdao

das cotas; deve ser amplo e atender a todos, indistintamente.
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O mesmo documento ressalta a relacdo entre a desigualdade e o fracasso escolar e
aposta na avaliacdo formativa como geradora de acOes que busquem a alteracdo nessa

situac@o que afeta boa parte do cendrio educacional brasileiro.

Apreendemos que o destaque evidenciado pelos documentos a desigualdade remete-
nos a no¢ao de inclusdo social, ou melhor, a necessidade de se pensarem formas de incluir, no
processo educativo, a parcela da populacdo que se encontra a margem, devido as diferentes

formas de exclusido social, cultural e econdmica que vivenciam.

As andlises operadas permitem-nos compreender que as dreas de comparagdo sao
incorporadas/traduzidas pelos documentos como solucdes em busca de uma chamada
“educacdo para todos”. Os documentos nacionais e locais prescrevem o valor que se deve dar
as areas, de modo a conduzir a escola e o processo educativo como a materializa¢do do direito

a educacao, de uma escola justa e democratica, como pretende a justi¢a curricular.

No entanto, as dreas sdo tomadas como relevantes a partir dos conhecimentos ja
selecionados para serem distribuidos pelo processo educativo realizado na escola. Em nenhum
momento € expressa a possibilidade de se questionarem os contetidos que serdo tratados nas
diferentes disciplinas. Isso foge da concepcao de justica curricular, que intenciona dar voz aos
sujeitos cujas condi¢des de vida, no contexto social, representam a diferenca, a diversidade e
a desigualdade, na elaboracdo de um curriculo justo, que atenda as necessidades dos

diferentes grupos que compdem o contexto escolar.

Ao se considerar as diferencas e a diversidade, os documentos locais revelaram a
pretensao de dar visibilidade as dreas de comparacao, incorporadas como contetdos escolares
capazes de propiciar a formacdo de cidaddos conscientes de si e do outro, pelo simples fato de
saber que tais dreas existem e compdem a sociedade. Contudo, percebemos que o desempenho
do aluno em desenvolver as habilidades e competéncias adequadas para ser formado a fim de
atender as demandas da atual sociedade capitalista € o objetivo principal da esperada
qualidade da educagdo. Em nenhum momento se fala da problematiza¢do, do motivo pelo

qual a sociedade estd constituida dessa maneira.

Ainda evidenciamos que diferenca, a diversidade e a desigualdade sdao nocdes que
perpassam as nog¢des por nds entendidas como operadoras da justica curricular — democracia,
cidadania e inclusdo social. Ndao € possivel imaginar uma sociedade democritica que ndo
tenha em conta o respeito pela diferenca e diversidade e o questionamento das condicdes

geradoras de desigualdade e as vias de sua minimizagao.
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A escrita curricular dos documentos elencados nio oferece proximidade com a justica
curricular, pois as proposi¢cdes permeiam o campo discursivo de atendimento a uma esperada
“educacdo para todos”. As relagdes de poder ja estdo estabelecidas, ao observarmos a
prescricdo de todo o contetdo a ser trabalhado, bem como a forma de fazé-lo e os resultados

que se pode esperar em atendimento a essa prescri¢ao.

As nogdes de diferenca, diversidade e desigualdade foram esvaziadas de seu sentido
politico/juridico que poderia suscitar questionamentos acerca da concepcdo de mundo dos
educandos, ao serem incorporadas ao texto como conteidos capazes de responder a
concretizacdo de uma “educacdo para todos”, tendéncia mundial apresentada como meio de

expandir o acesso a educagdo como garantia do direito a educacao.

Existe a expectativa de se obter a garantia do direito a educacdo em uma escola que é
denominada justa, pelo fato de democratizar a educagdo, oferecendo igualdade de
oportunidades de acesso aos educandos. E possivel compreender a justica curricular como
elemento favordvel no processo educativo escolar para a efetivagdo do direito a educacao, ja
que se propde ir ao encontro das necessidades dos menos favorecidos. Seria esta a
possibilidade de combater, no espago escolar, as desigualdades sociais, culturais e econdmicas
existentes anteriores e externas a escola, mas que sdo aprofundadas diante do principio da
meritocracia intrinseco ao modelo de escola da sociedade democrética, que proclama a

igualdade juridica de todos os individuos.

Para Torres-Santomé (2011) o espaco educativo que faca frente as novas demandas

das sociedades multiculturais e respeitosas com a diversidade, se constitui de:

1- Estudantes, docentes, familias e todos aqueles coletivos sociais
comprometidos com a educacio, sdo sempre bem acolhidos e aceitos. Cada
pessoa € aceita em sua individualidade e com sua personalidade e cultura
especifica. Existe plena consciéncia de que todas as pessoas que convivem e
trabalham nesse ambiente simultaneamente ensinam e aprendem.

2- Uma comunidade de aprendizagem onde sempre reinam altas expectativas
de éxito acerca das possibilidades de cada estudante; o que se traduz, entre
outras coisas, em um clima de respeito, de solidariedade e de preocupacdo e
COmMPromisso com o outro.

3- Seus diferentes espacos (salas de aula, laboratdrios, corredores, refeitdrio,
patios e campos de esportes) sdo agraddveis, possuem uma boa iluminagao,
uma decoracdo respeitosa com a diversidade, dispde de recursos didéticos
suficientes, variados e de qualidade. Sdo espacos que convidam a
permanecer e trabalhar.

4- As metodologias diddticas que ali regem sdo ativas, baseadas em
pesquisas. Os distintos ambientes do centro sdo interessantes e relevantes e
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estimulam a cada uma das pessoas que ali interagem a tomar iniciativas e a
comprometer-se em processos de ensino e aprendizagem.

5- Ali os erros estdo permitidos e sdo motor de aprendizagem, pois se
utilizam como feedback para, ao menor indicio, reconstruir os passos dados
e revisar onde estdo as verdadeiras dificuldades e obstdculos com os quais se
encontra cada estudante.

6- A liberdade, a curiosidade, as emocdes e a diversdo se aceitam e se
consideram caracteristicas idiossincrisicas da vida neste espaco de
aprendizagens. Estas peculiaridades se aproveitam como estratégias que
permitem estimular, aprender e avaliar aprendizagens.

7

7- A democracia é o modelo que rege a vida desta comunidade de
aprendizagem. Neste espaco o alunado, suas familias e os demais coletivos
vizinhos t€m voz, portanto, decidem e assumem compromissos. Reina a
tolerncia, mas nunca a indiferenca.

8- Fomenta-se o pensamento critico e coloca-se no lugar do outro em todos
os contetidos curriculares com que se trabalha. Presta-se atencdo a que todas
as culturas tradicionalmente silenciadas [...] estejam presentes em todos os
recursos didédticos de todas as disciplinas e/ou nucleo de ensino e
aprendizagem.

9- Aqui, a avaliacdo € democrética e se concebe como um elemento a mais
na cadeia de aprendizagens; como um dos momentos privilegiados para a
reflexdo e tomada de decisdes que possibilita reconduzir quanto antes os
processos de ensino e aprendizagem.

10- A vida no centro escolar € geradora de sonhos e ndo de sono. (TORRES-
SANTOME, 2011, p. 293-294, tradugdo nossa)™.

0. Estudiantes, docentes, familias y todos aquellos colectivos sociales comprometidos con la educacién, son
siempre bien acogidos y aceptados. Cada persona es aceptada en su individualidad y con su especifica
personalidad y cultura. Existe plena consciencia de que todas las personas que conviven y trabajan en ese
ambiente simultdneamente ensefian y aprenden.

2- Una comunidad de aprendizaje donde siempre reinan altas expectativas de éxito acerca de las posibilidades de
cada estudiante; lo que se traduce, entre otras cosas, en un clima de respeto, de solidaridad y de preocupacion y
compromiso con el otro.

3- Sus diferentes espacios (aulas, laboratorios, pasillos, comedores, patios y campos de deportes) son agradables,
poseen una buena iluminacién, una decoracién respetuosa con la diversidad, disponen de recursos didacticos
suficientes, variados y de calidad. Son espacios que invitan a permanecer y a trabajar.

4- Las metodologias didacticas que alli rigen son activas, basadas en la investigacion. Los distintos ambientes
del centro son interesantes y relevantes y estimulan a cada una de las personas que alli interaccionan a tomar
iniciativas y a comprometerse en procesos de ensefianza y aprendizaje.

5- Aqui los errores estdn permitidos y son motor del aprendizaje, pues se utilizan como feedback para, al menor
indicio, reconstruir los pasos dados y revisar donde estdn las verdaderas dificultades y obstdculos con los que se
encuentra cada estudiante.

6- La libertad, la curiosidad, las emociones y la diversién se aceptan y se consideran caracteristicas
idiosincrédsicas de la vida en este espacio de los aprendizajes. Estas peculiaridades se aprovechan como
estrategias que permiten estimular, aprender y evaluar aprendizajes.

7- La democracia es el modelo que rige la vida de esta comunidad de aprendizajes. En este espacio el alumnado,
sus familias y los demds colectivos vecinales tienen voz y, por tanto, deciden y asumen compromisos. Reina la
tolerancia, pero nunca la indiferencia.
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Os documentos locais revelam que hd uma organizacio e selecdo prévia sobre quais
conhecimentos os educandos devem acessar, as metodologias que devem ser utilizadas no
ensino, quais os resultados esperados, além das formas de avaliagio do desempenho de
aprendizagem. A forma como sdo elaborados ndao permite que seja problematizado e

discutido, mas que seja seguido como um manual, cujos resultados ja estdo pré-definidos.

O tipo de cidaddo que se pretende formar, aquele que saiba se “mover” diante das
mudancas que a sociedade contemporanea impde, esta supervalorizado a despeito de um
cidadao que, a partir dos conhecimentos distribuidos pela escola, possa, em sua formacao
escolar ir se constituindo em ser critico, questionador, reflexivo, consciente de seu papel
histérico-social na sociedade em que vive, capaz de se perceber como agente transformador

de sua historia e do coletivo social.

Percebemos que houve maior democratizacdo do acesso a escola no Pais, a partir dos
esforcos das politicas publicas em universalizar a educacdo, ou seja, boa parte das criancas e
adolescentes em idade escolar frequenta a instituicdo escolar. Nao obstante, a andlise dos

documentos locais evidencia que a escola mantém o principio da meritocracia.

A forma como os documentos curriculares foram elaborados ndo favorece a
transformagd@o em uma escola justa, onde os menos favorecidos recebam ateng¢do e tenham
suas necessidades atendidas de modo que possam se aproximar dos demais alunos para seguir
na “competi¢do” a partir de suas proprias capacidades. A ocorréncia da justica curricular

significaria a oportunidade de a escola tornar-se justa.

A garantia do direito a educacao significa mais do que o acesso ao espago escolar, aos
conhecimentos selecionados e distribuidos em forma de contetdos escolares, e aos demais
recursos, ainda que precdrios, disponibilizados para que a educacgdo seja efetivada. Significa a
oportunidade de ser (in)formado, ser esclarecido quanto ao mundo de que fazemos parte, seus
conflitos e contradicdes, sua ordem politica, econdmica, social e cultural. Mais que isso,
significa compreender todas essas questdes e poder refletir sobre mudangas positivas para a

vida em comum numa sociedade democratica, mas desigual.

8- Se fomenta el pensamiento critico y el ponerse en el lugar del otro en todos los contenidos curriculares con los
que se trabaja. Se presta atencién a que todas las culturas tradicionalmente silenciadas [...] estén presentes en
todos los recursos didacticos de todas las disciplinas y/o nicleos de ensefianza y aprendizaje.

9- Aqui, la evaluacién es democritica y se concibe como un elemento mds de la cadena de los aprendizajes;
como uno de los momentos privilegiados para la reflexién y toma de decisiones que posibilita reconducir cuanto
antes los procesos de ensefianza y aprendizaje.

10- La vida en el centro escolar es generadora de suefios y no de suefios.
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A Educagdo em Direitos Humanos, a partir dos principios que a fundamentam —
dignidade humana; igualdade de direitos; reconhecimento e valorizacdo das diferencas e das
diversidades; laicidade do Estado; democracia na educacdo; transversalidade, vivéncia e
globalidade; e sustentabilidade socioambiental que possibilitard a formac¢ao do cidadao — é um
elemento imprescindivel na construcdo da escola justa e consequente sociedade justa e

democratica.



“CURRICULO INOVADOR OU CONSERVADOR” NA RELACAO EDUCACAO,
JUSTICA E DIREITO A EDUCACAO (ou NOTAS FINAIS)

O proposito deste trabalho foi mapear, identificar e analisar 0 modo como as nogdes
de democracia, cidadania e inclusdo social estavam tratadas nos campos da ciéncia juridica e
da ciéncia social, bem como investigar as formas como se configuravam nos documentos
curriculares nacionais e locais, além de construir interpretacdes acerca das possibilidades de

essas nogdes operarem/proporem a ideia de justica curricular.

A leitura dos textos selecionados permitiu a apropriacdo de concep¢des variadas sobre
as nocdes, de acordo com os campos investigados, politico e socioldgico, além de situar os
anos 1990 como a época em que ocorreram reformas, alterando o cendrio socioecondmico
brasileiro e interferindo de forma negativa na garantia dos direitos fundamentais, ou seja, nos

servicos de atendimento a populacdo, como saide, educacao, seguranga, moradia e emprego.

Entre essas reformas, a reforma educativa apresentou a proposi¢do de um novo
contrato educativo, principalmente para os Paises subdesenvolvidos e em desenvolvimento,
com o propdsito de modificar o contexto desigual da educag@o e promover a constru¢do de
uma “escola para todos”.

O entendimento sobre os significados de Estado, justica, direito a educagdo, educacao
em Direitos Humanos, escola justa, escola democrdtica, justica curricular, democracia,
cidadania e inclusao social revelou o contexto de inter-relacdes entre as institui¢des sociais e
o comprometimento que cada uma desvelou no alcance de uma escola que atendesse a todos,
garantindo o direito a educacdo.

“A educacdo ndo s6é € o motor do desenvolvimento individual sendo também do
conjunto da sociedade, por isso € um bem publico e um direito humano do qual ninguém pode
ficar excluido. [...]” (BLANCO-GUIJARRO, 2010, p. 15, traducao nossa)64. Portanto, é
pertinente considerar sua relevancia social, entendendo-a como elemento imprescindivel na

constituicdo da sociedade.

z

Como apontam Rodrigo Silva, e Roberto Silva (2013), € no contexto de uma
sociedade democrética que a educacdo adquire condicdes de existir como proposta mediadora
de projetos de direitos humanos em diversas facetas, como combater as desigualdades sociais,

raciais e de género e reconhecer as diferencas e a diversidade, tendo como objetivo educar

La educacién no sélo es el motor del desarrollo individual sino también del conjunto de la sociedad, por ello es
un bien publico y un derecho humano de los que nadie puede quedar excluido.
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para a formacdo de uma sociedade justa, igualitdria, livre de preconceitos e com senso de

coletividade.

[...] os direitos humanos compuseram campos valorativos pela recomposi¢ao
de direitos individuais e coletivos consubstanciados pelas reivindicagdes por
reconhecimento cultural como bandeira de uma cidadania ativa, entdo a
educacdo fazia-se sua dimensao fundamental. (SILVA, R. M.; SILVA, R. R.,
2013, p. 494).

O direito a educacdo implica inclusive o acesso a uma educagdo de qualidade, que
propicie ao individuo desenvolver plenamente suas capacidades e potencialidades de aprender
os conhecimentos construidos socialmente disponibilizados pela escola e, sobretudo a partir

deles, refletir sobre a sociedade e o seu modo de vida.

Garantir uma educacdo de qualidade a todas as pessoas e desenvolver
escolas, que acolham estudantes de diferentes contextos sociais, culturas e
com diferentes capacidades e situagdes de vida, sdo condigdes
indispensdveis para construir sociedades mais justas, democréaticas e coesas
de forma estavel que é uma das finalidades da educacdo enquanto projeto
social e cultural. (BLANCO-GUIJARRO, 2010, p. 18, traducdo nossa)“.

O direito a educacao tem como base trés principios fundamentais: a igual dignidade de
todos os seres humanos, a ndo discriminagdo e a participagdo democratica, o que confirma a
ideia de que as nogdes de democracia, cidadania e inclusdo social seriam principios capazes

de proporcionar o direito a educacdo em uma escola que se denomina “para todos”.

O artigo 26 da Declaragdao Universal dos Direitos Humanos reconhece trés dimensdes
para o direito a educacdo: a gratuidade e a obrigatoriedade, o contetdo e o tipo de educagao a
que se tem direito, e o direito de preferéncia que os pais t€m de escolher o tipo de educacido

para seus filhos.

Cabe ressaltar que, concernente a primeira dimensdo, o Estado € responsdvel por
oferecer condi¢des para a gratuidade e a obrigatoriedade do direito a educacdo, ja que o
minimo esperado € o acesso a uma educag¢do elementar, que proporcione aprendizagens

necessdrias para que o individuo se desenvolva individual e socialmente.

% Garantizar una educacién de calidad a todas las personas y desarrollar escuelas que acojan estudiantes de
diferentes contextos sociales, culturas y con diferentes capacidades y situaciones de vida, son condiciones
indispensables para construir sociedades mds justas, democraticas y cohesionadas de forma estable, que es una
de las finalidades de la educacién, en tanto proyecto social y cultural.
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No caso da legislagdo brasileira vigente (CF 1988), significa que a educagdo bdasica
que compreende as etapas da educagdo infantil, ensino fundamental e médio corresponde a

exigida obrigatoriedade e gratuidade.

O direito a educagdo implica considerar que o individuo adquira condi¢des para
exercer a garantia de outros direitos, como o direito a sadde, a alimentacdo, a moradia, além
do direito que as criangas t€ém de nao trabalhar, ou seja, os direitos fundamentais estabelecidos

na Lei Maior como promotores de uma vida digna para o cidadao.

Dessa forma, a segunda dimensdo do direito a educacao apontada como a relevancia
do contetido e do tipo de educacdo a que se tem direito significa que uma educacdo de
qualidade tem que ser ética e pertinente, “[...] orientada para os valores fundamentais da
tolerancia, da seguranca, da capacidade de tomar decisdes em favor dos demais, o respeito a
diversidade cultural, a educacdo para a paz, a ndo violéncia e o desenvolvimento sustentavel”
(RIVAS, 2010, p. 31, tradugao nossa)66, dito de outra forma, uma educagdao em/para direitos

humanos.

E ainda segundo o autor, os estudantes tém direito:

- A receber uma educagcdo completa que lhes ofereca oportunidades para
uma formacao integral e inser¢ao laboral;

- A que se lhes ajude a modelar uma personalidade respeitosa dos direitos
humanos, amante da paz e do entendimento entre as pessoas € oS povos;

- A nado ser discriminado por motivo de sua etnia, gé€nero, situacdo
socioecondmica ou opgdo sexual;

- A receber atencdo adequada em caso de ter necessidades educativas
especiais, ou de viver em situagdes de conflitos naturais ou armados;

- A estudar em um ambiente de confianca, seguranca, de bom trato e de
respeito mutuo;

- A ser educado em sua prépria lingua, quando se tratar de meninos e
meninas de povos origindrios;

- A que se respeite sua integridade fisica e moral, e a ndo ser objeto de
assédio ou tratos vexatorios e degradantes;

- A que se respeite a sua liberdade pessoal e de consciéncia, as suas
convicgoes religiosas e ideoldgicas;

- A ser informado sobre como e com quais critérios serdo avaliados, e a ser
avaliado e promovido de acordo com um sistema objetivo e transparente;

- A participar da vida cultural do centro recreativo e a associar-se a alguma
organizacdo estudantil que os represente. (RIVAS, 2010, p. 35, traducdo
nossa)67.

66 [...] orientada hacia los valores fundamentales de la tolerancia, la seguridad, la capacidad de tomar decisiones
en favor de los demds, el respeto a la diversidad cultural, la educacién para la paz, la no violencia y el desarrollo
sostenible.

7" A recibir una educacién completa que les ofrezca oportunidades para una formacién integral e insercién

laboral. A que se les ayude a modelar una personalidad respetuosa de los derechos humanos, amante de la paz y
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Os direitos acima citados reforcam a necessidade da educacdo em direitos humanos,
ndo apenas com conteidos que abordem ética e respeito ao préximo, mas sobretudo com
praticas educativas que favorecam o exercicio dos direitos humanos. Uma educagdo que seja
constituinte da base da democratizacao dos sistemas educativos, “[...] uma condicdo que se
requer para o desenvolvimento de uma cultura de paz e democracia, ndo s6 no nivel do
sistema de administracdo central, sendo também no da gestdo do estabelecimento e das

préprias salas de aula” (RIVAS, 2010, p. 34, traducdo nossa)®®.

Diante de aspectos relevantes quanto ao direito a educagdo, o Estado é chamado a
cumprir as suas obrigacdes legais para com a sociedade civil. A justica ganha especial relevo
nesse processo, pois € um elemento preponderante para a garantia do direito a educagao.
Estevao (2012) aborda a multidimensionalidade da justica considerando as implica¢des que
impde ao papel do Estado, além da constru¢do da democracia na atualidade. O autor
menciona estudiosos que t€ém formas particulares de compreender a justica e reconhece que
ambas sdo aceitdveis, a depender das questdes destacadas.

Rawls (2002) relaciona a justica a uma questdo de equidade na distribuicdo dos bens
primdrios/necessarios em uma dada sociedade. Ja Iris Young (1990) assevera que a justica
distributiva defendida por Rawls ndo responde a todos os conflitos inerentes a uma sociedade,
por isso € necessdrio que a sua noc¢ao seja ampliada. Para a autora, a justica social ocorre
quando contribui para desmantelar as estruturas de opressdao e dominagdo na sociedade, o que
implica considerar que nem todas as questdes de justica se reduzem a distribui¢do, ou seja,
apresenta “‘cinco faces da opressdo”: a violéncia, a marginalizac¢do, a exploracdo, a auséncia
de poder e o imperialismo cultural que se originam de diferentes fontes € ndo sao

soluciondveis apenas com a distribuicao igualitdria dos recursos.

A proposi¢ao de que a justica redistributiva ou econdmica mantém a centralidade, que

abarca variadas dimensdes, segundo Fraser (1997), impde a necessidade de integracdo entre a

del entendimiento entre las personas y los pueblos. A no ser discriminados por motivo de su etnia, género,
situacion socioecondmica, u opcion sexual. A recibir atencién adecuada en caso de tener necesidades educativas
especiales, o de vivir en situaciones de conflictos naturales o armados. A estudiar en una ambiente de confianza,
de seguridad, de buen trato y de respeto mutuo. A ser educados en su propia lengua, cuando se trate de nifios y
nifias pertenecientes a pueblos originarios. A que se respete su integridad fisica y moral, y a no ser objeto de
acoso o tratos vejatorios y degradantes. A que se les respete su libertad personal y de conciencia, sus
convicciones religiosas e ideoldgicas. A ser informados sobre cémo y con qué criterios se les evaluard, y a ser
evaluados y promovidos de acuerdo a un sistema objetivo y transparente. A participar en la vida cultural y
recreativa del centro educativo y a asociarse en alguna organizacion estudiantil que los represente.

68 ...] una condici6n que se requiere para el desarrollo de una cultura de paz y democracia, no sélo en el nivel del

sistema de administracion central, sino también en el de la gestion del establecimiento y de las propias aulas.
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justica econdmica e a cultural, j4 que a sociedade encobre injusticas cujas raizes podem nao

ser econdmicas, mas relativas ao valor cultural estabelecido como padrao.

Apesar das diferentes formas de conceber a justica, a escola primaria pela que dé
direito ao acesso, ao sucesso e a igualdade de condi¢do, que seja realmente uma justica social
com uma concep¢do de direito ampliada. Confere-se, assim, relevancia a justica curricular
defendida por Connell (1999), ja que a justica distributiva € insuficiente para tratar das

questdes educativas.

A educagdo € um processo que opera mediante relacdes, que ndo se podem
neutralizar nem mudar para que incluam em sua prdpria esséncia a
possibilidade de uma distribuicao igual do bem social. Este “bem” significa
coisas distintas para os filhos da classe dirigente e para os da trabalhadora e
os reportard (ou acarretard) a cada um coisas diferentes. (CONNELL, p. 28,
traducdo nossa, grifos da autora).69

A concretizagdo da escola justa, impressa na democracia e na cidadania demanda que
seja um espago publico, propiciando debates, interacdo de ideias, convivio, ou seja, um
espaco de direitos e deveres argumentativos. Para isso € indispensdvel a existéncia da
comunicacdo e do conflito como elementos que configurem a prdtica de uma educacdo

baseada no direito a educagdo e na educacao em direitos humanos.

E relevante pensar no que a escola propde, além da igualdade de oportunidades, pois
isso ndo basta para que seja justa. Essa igualdade €, sem ddvida, um avango, mas o processo

educativo € mais complexo e requer aten¢ao quanto a sua organizagao.

Estevao (2012) evidencia a existéncia de posicoes éticas e politicas que moldam ou
interferem nas acdes publicas, inclusive na educagdo. Significa que hé diferentes referenciais,

e “[...] o que se pretende sobretudo € tornar a sociedade inteligivel, modelizando e

legitimando a realidade social.” (ESTEVAO, 2012, p. 125).

Dito de outro modo, existem escolhas de valores como parametro na solu¢do dos
problemas e conflitos do contexto social. Assim, ancorados em Demailly (2001), temos
conhecimento de alguns referenciais que ordenam a regulagdo do sistema escolar: regulacdo
académica tradicionalista, regulacdo neojacobina, regulacio modernizadora, regulacdo

neoliberal e regulacio critica e democratizante.

% La educacion es un proceso que opera mediante relaciones, que no se pueden neutralizar ni cambiar para que
incluyan en su propia esencia la posibilidad de una distribucién igual del bien social. Este ‘bien’ significa cosas
distintas para los hijos de la clase dirigente y para los de la clase trabajadora, y les reportard (o acarreard) a cada
uno cosas diferentes.
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O encontro dessas visoes diferenciadas de mundo em um mesmo cendario leva-nos a
crer que na escola é possivel a ocorréncia de diversos mundos: mundo doméstico, mundo
industrial, mundo civico, mundo mercantil ¢ mundo mundial ou transnacional, com as
respectivas imagens: comunidade educativa, empresa educativa, escola cidada, escola S. A.

ou Mc Escola e organizacio polifénica. (ESTEVAO, 2012).

Esta mesma pluralidade de mundos (e de imagens) que intersecta a escola (e,
por isso, as suas normas, 0s seus objetos, 0s seus equipamentos, as suas
rotinas, os seus projectos...) transforma-a, por conseguinte, numa verdadeira
arena ou palco de momentos cruzados de sociabilidades alternativas, de
pluri-racionalidades, de principios argumentativos, de concepcdes plurais de
cidadania e de ‘“esferas de justica” diferentes (com os seus critérios
distributivos internos e especificos). (ESTEVAO, 2012, p- 130).

A escola, como estd proposta pelo idedrio neoliberal, condiciona a manuten¢do das
desigualdades econdmicas e culturais. A formagdo por ela defendida visa a um individuo
competitivo, habil, capaz de ser flexivel as mudancas pelas quais o mercado de trabalho passa

e responder as expectativas do mundo produtivo e do consumo.

Nesse contexto, o direito a educacdo fica restrito a possibilidade de o estudante ter
acesso a escola e, por meio dos conhecimentos disponibilizados nesse espaco, obter 0 maximo
possivel de informagdes que facilitem a sua sobrevivéncia numa sociedade cada vez mais

seletiva e excludente.

A inovacdo curricular advinda da proposta do novo contrato educativo oriundo das
reformas do final dos anos 1990 parece ndo se concretizar. Os documentos curriculares
analisados mostram-se conservadores. Suas prescricdes ndo ultrapassam o discurso do
reconhecimento da diferenca, da diversidade e da desigualdade como solucdo para a

viabilizacdo de uma “escola para todos”.

As nog¢des mapeadas foram apresentadas como conteido disciplinar. Por isso, ao se
expressarem, nao configuraram a oportunidade de gerar indagacdes/reflexdes acerca da

sociedade em que vivemos e do seu contexto desigual e contraditério.

As expectativas das proposicoes contidas nos documentos revelaram a consonancia
com as orientagdes decorrentes dos documentos internacionais, ja mencionados neste
trabalho, quanto ao atendimento na formag¢do de mao de obra apta para o contexto do capital
no final do século XX e inicio do XXI, para se adequar as transformacdes ocorridas e manter

a hegemonia desse modo de produgao e de vida.
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A forma como o conhecimento escolar, voltado para a formacdo do aluno nas
instituicdes educativas, estd observado e organizado nos documentos curriculares, ndo
viabiliza a formacdo politica dos sujeitos escolares, para fomentar discussoes e didlogos sobre
como a sociedade foi e estd constituida, como as pessoas estdo se constituindo e se

relacionando na sociedade contemporanea, e seu papel na constru¢do do bem-estar coletivo.

A democracia, a cidadania e a inclusdao social, no¢des intrinsecas a sociedade
democratica, sdo principios fundamentais do direito a educagdo, capazes de promover uma
educagdo emancipatdria, se considerados na realizacdo da pratica pedagdgica.

Um curriculo justo, dessa forma, s6 poderia ser entendido como o que tem a
democracia, a cidadania e a inclusdo social como fundamentos norteadores das praticas no seu
modo prescritivo e nas suas possibilidades de ocorréncia. Isso implica valorizar a educagdo
em direitos humanos como elemento indispensdvel na formacdo do estudante, visando a

propagacdo dos valores intrinsecos aos direitos citados.

Assim, a educacdo em Direitos Humanos € indispensdvel para a garantia do direito a
educagdo de um cidaddao consciente da sua realidade, que viva em uma sociedade
democratica, porém capitalista, em que seja imprescindivel aprender e praticar os valores
trazidos para alcancgar a emancipagdo e a valorizagao de viver em grupo, respeitando a todos e
buscando o bem-estar coletivo.

Isto, contudo, exige a presenca da construcdo histérica da igualdade, da diferenca, da
diversidade, da desigualdade, bem como suas implicacdes na discussdo de justica social e na
consolidacdo de estratégias no alcance da justica curricular. Inclui ainda a responsabilidade
que a escola teria ao oportunizar aprendizagens que suscitem deliberacdes, didlogos, que
proporcionem ao estudante aprender o exercicio da cidadania, ouvindo e se fazendo ouvir,

sugerindo, questionando, exercitando o convivio social, visando ao bem-estar da coletividade.

O que entendemos como uma tentativa de inovacdo curricular para valorizar as
diferentes culturas do contexto escolar, ou seja, uma proposicdo de construir curriculos
multiculturalmente orientados, que ponham em prética a justica curricular, aproxima-se do ja
apresentado por Moreira e Candau (2007) como principios e sugestdes capazes de modificar a

forma como os curriculos oficiais no Brasil vém sendo elaborados.

O primeiro principio sugerido pelos autores refere-se a uma mudanga na postura dos

. . 7 . , .
envolvidos no contexto escolar quanto ao daltonismo cultural 0 ou seja, é preciso reconhecer

z

0 professor “daltonico cultural” é aquele que ndo valoriza o “arco-iris de culturas” que encontra nas salas de
aulas e com que se precisa trabalhar, ndo tirando, portanto, proveito da riqueza que marca esse panorama. E
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a diferenca cultural existente na sociedade e particularmente na escola como o primeiro passo
na modificacdo das a¢Oes pedagdgicas. Outro principio € reescrever o conhecimento escolar
usual trazido no curriculo, o que nado significa descartar os conhecimentos previamente
selecionados e organizados e trocar por outros, mas considerar diferentes pontos de vista ao
abordar tais conhecimentos, levando os alunos a reflexdo, por diversos angulos, sobre uma
questao especifica.

Significa também a possibilidade de introduzir nos curriculos as histérias dos grupos
minoritdrios (mulheres, negros, indigenas), de forma a dar voz as culturas silenciadas pelos

curriculos oficiais. Assim,

[...] trata-se de desafiar a 6tica do dominante e de promover o atrito de
diferentes abordagens, diferentes obras literdrias, diferentes interpretacdes de
eventos histéricos, para que se favoreca ao(a) aluno(a) entender como o
conhecimento socialmente valorizado tem sido escrito de uma dada forma e
como pode, entdo, ser reescrito. (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 34-35).

Como terceiro principio, vé-se a ancoragem social dos conteddos, ou seja, levar os
alunos a compreensdo de que hd um contexto histérico por trds de cada conhecimento criado,
e que € relevante considerar esse aspecto para entender as formas pelas quais ele foi
conquistando ou ndo relevancia social.

Outra possibilidade seria o reconhecimento de nossas identidades culturais,
promovendo na escola ocasides que favorecam a tomada de consciéncia da construcdo da
identidade cultural de cada um, relacionando com a histéria do Pais e com os processos
socioculturais do contexto em que vivemos. Em tais oportunidades refletimos sobre quem
somos, como nos constituimos e quem sdo aqueles que nos acompanham e convivem conosco
na sociedade.

O principio acima mencionado € imperativo para a composi¢cdo do quinto principio,
isto €, o questionamento de nossas representacdes sobre os “outros”. Pensar sobre a imagem
que construimos do “outro” é uma atitude relevante. Quem € aquele diferente de mim? Quem
expressa a referéncia, o padrdo? Esses questionamentos contribuiriam para a reflexdo e o
reconhecimento de que a diferenca existe, e ndo seria necessariamente um problema a
convivéncia de divergéncias de opinides, de gostos, de ideias. Trata-se de um exercicio de

respeito ao “outro”, uma aproximacao a realidade do “outro”.

aquele que vé todos os estudantes como idénticos, ndo levando em conta a necessidade de estabelecer diferencas
nas atividades pedagégicas que promove. (STOER e CORTESAO, 1999).
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N .

O sexto principio refere-se a possibilidade de expansdo dos conteddos curriculares
usuais, favorecendo a inclusdo de artefatos culturais que circundam o aluno, e assim fazer do
curriculo um espaco de critica cultural, permitindo a aproximacdo das diferentes
manifestacoes culturais, sejam elas populares ou eruditas, promovendo uma interacao entre as

diversas culturas e a dos estudantes.

Dessa forma, o que se esperaria, por meio da critica, seria desnaturalizar as
concepcoes estabelecidas, mostrar aos estudantes que as coisas ndo sao inevitaveis, e que o

que parece ser natural pode ser questionado e modificado.

O sétimo e ultimo principio proposto seria o curriculo como um espaco para pesquisa.
No caso em questdo, o professor da educacio bdsica seria um pesquisador de sua pratica e de
todo o contexto que a envolve. Ha a necessidade do comprometimento com o estudo, com a
pesquisa, e com um cidaddo que se posicione politicamente para situar-se diante dos
problemas inerentes a sociedade, de modo a aperfeicoar o seu desempenho profissional, além

de despertar nos alunos o interesse pelo saber, pela pesquisa.

Concordamos que todas as proposicdes acima mencionadas sdo, para Moreira e
Candau (2007), um esfor¢o em inovar o curriculo, objetivando que a escola cumpra a sua
funcdo social de educar/formar cidaddos ativos, que saibam valorizar os direitos
fundamentais, que respeitem a si € ao proximo e busquem o bem-estar da coletividade. Ou
seja, uma educacdo que corresponda ao direito a educacdo em uma escola justa, que proponha

a construcao e a manutengao de uma sociedade democrética.

Nao localizamos, nos documentos analisados, propostas que se assemelhem as
sugestdes acima citadas e que sugiram um curriculo inovador pautado em acdes estimuladoras
da reflexao acerca de como o contexto social dos estudantes constituiu-se ao longo do tempo e
por que ndo pode ser pensado e praticado de forma diferente. Nao encontramos, ainda, a
escola justa, capaz de garantir o direito a educacdo, uma educacdo que perceba e dé voz
aqueles que costumam estar a margem da sociedade, e que dé a oportunidade de os sujeitos
escolares conhecerem a si, a sua realidade, refletirem sobre ela e buscarem a mudanca do

contexto desigual em que vivem.
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