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Capitulo 4

A Estrutura da Escola e as
Questoes Curriculares

O curriculo é um dos aspectos que mostram mais enfaticamente
como a escola tradicional tem privilegiado uma dimensao “conteudista”
do ensino, que enxerga a instituicao escolar como mera transmissora de
conhecimentos e informagdes. Dai a relevdncia de se pensar em sua
reformulagdo numa perspectiva mais ampla que contemple a formagao
integral do educando. Certamente, nao se pode contestar a importancia
dos contetidos das disciplinas tradicionais (Matematica, Geografia,
Historia, Ciéncias etc.), que sdo imprescindiveis para a formacdo huma-
na e ndo podem, sob nenhum pretexto, ser minimizados. Todavia, con-
tetidos como a danca, a mdsica, as artes plasticas e outras manifestagdes
da cultura sao igualmente necessdrios para o usufruto de uma vida
plena de realizagao pessoal. “As questdes relacionadas com a ética, a
politica, a arte, o cuidado pessoal, o uso do corpo e tantos outros temas
relacionados ao viver bem das pessoas e grupos nao podem constituir
apenas ‘temas transversais” a compor versdes escritas de curriculos, mas
transformar-se em temas centrais na pratica didria das escolas.” (PARO,
2007, p. 113-114)

Essas matérias que envolvem o uso do corpo, a criatividade, o ma-
nuseio de objetos concretos, opinides individuais, posturas diante de
valores, enfim, matérias que levam os educandos a se comportarem mais
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explicitamente como sujeitos, sdo importantes nio apenas por seu valor
intrinseco de componentes da cultura que precisam ser apropriados, mas
também porque elas tendem a tornar mais interessantes as demais maté-
rias, especialmente quando com estas se inter-relacionam, tornando o
aprendizado mais prazeroso e levando os estudantes a assumirem o es-
tudo de todos os contetidos como algo que enriquece suas vidas e faz
parte constitutiva de seu cotidiano.

E por isso que afirmo que, ao se propor a oferecer tdo pouco (conhe-
cimentos e informagoes), a escola tradicional nem esse pouco consegue
transmitir. E que as informagdes e os conhecimentos usualmente s ga-
nham interesse por parte do educando se estiverem no contexto de toda
a cultura. Nao se pode esquecer que os valores (querer aprender, por
exemplo) sdo componentes culturais.

Quando se trata das questdes de curriculo, ndo convém nunca deixar
de associar contetido e forma de ensinar. Se a condigao para o educando
aprender € que ele seja sujeito, entdo, por mais abstrato e complexo que
seja determinado contetido cultural (conhecimento, valor, arte etc.), o
aluno s6 aceita o convite do educador para apropriar-se dele se se fizer
autor, ou seja, ele s6 aprende na forma de quem age orientado por sua
vontade. E isso ndo é uma questdo apenas tedrica, mas pratica. Corolério
disso é que o educador também ndo pode ser um mero repetidor de con-
tetidos, mas deve buscar a forma mais adequada para criar no educando
a vontade de aprender. Como vimos, é nisso que tem investido toda a
Didatica, historicamente: criar métodos, técnicas, procedimentos, que
produzam no aluno a vontade de aprender. Essa questdo da associagio
entre forma de ensinar e contetido que se ensina se torna ainda mais
proeminente quando nao se trata apenas de conhecimentos a serem ad-
quiridos, mas de valores e posfuras a serem assumidos. Nao se pode, por
exemplo, ensinar democracia com base em formas autoritdrias de ensinar.
E nessas situacoes que mais claramente se percebe que, em educagao, a
forma é conteiido.

Quando se fala de formas de ensinar que favorecam a vontade de
estudar do educando, é bom néo se esquecer de que esse principio nao
se restringe a uma relagéo entre professor e aluno dentro de uma sala de
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aula. E a escola inteira que deve ser motivadora; portanto, € a escola toda
que deve se tornar educadora. A esse respeito, o enriquecimento do cur-
riculo ndo pode se restringir a mero acréscimo de disciplinas a serem
estudadas, mas a uma verdadeira transformagéo da escola num lugar
desejdvel pelo aluno, onde ele ndo vé4 apenas para preparar-se para a vida,
mas para vivé-la efetivamente. Assim, ele ndo é mero “cliente” de uma
sala de aula, mas cidadao de toda uma escola que lhe propicia condigdes
de participar de variadas atividades, no grupo de danga, no coral, no
clube de ciéncias, no conjunto musical, no grupo de teatro, na roda de
capoeira etc.

Assim concebida, a escola é um lugar que deve fazer parte da vida
das criangas, ndo provocar sua negagao. Nao deixa de ser desalentador
perceber o quanto nossa escola tradicional tem negado esse principio.
Basta contemplar o mito de que ensino nao pode misturar-se com brin-
cadeira, bastante presente no imaginario de nossos professores da escola
fundamental, para se ter a dimensao dessa verdadeira negacao da es-
cola como local onde se constroem personalidades humano-histéricas.
Esse mito, jd mencionado no capitulo anterior, se sintetiza no esforgo que
as vezes se percebe em professores do primeiro ano do ensino fundamen-
tal que, desde o primeiro dia de aula, procuram convencer as criangas
vindas da escola de educacao infantil de que a escola, diferentemente da
pré-escola, ndo é lugar de brincar, mas de estudar... (Paro, 2001b, p.
123-126) Imagine-se a situagao de criangas pequenas — para quem a
alegria de viver se resume, em boa parte, em brincar — ver-se privada
disso. Como € possivel ensinar para alunos cuja forma privilegiada de
fazer-se sujeito é o brincar, se se lhes proibe essa atividade? E como se
fosse possivel aprender sem ser sujeito. F como se vivéssemos um tempo
em que a Didatica ainda néo tivesse descoberto a importancia do Iddico
na aprendizagem. Hoje, com o avanco dos conhecimentos na Pedagogia,
continuar repelindo a brincadeira como adversaria do ensino implica
cortar pela raiz a possibilidade de fazer da escola uma verdadeira casa
de educacgdo, o que aponta mais uma vez para a relevancia de se estuda-
rem alternativas de transformagao do curriculo da escola fundamental,
tanto no contetido quanto na forma.



128 VITOR HENRIQUE PARO

1. A cultura como matéria-prima do curriculo

Falar do curriculo da escola fundamental é falar do conteddo do
ensino, mas de uma forma mais ampla do que usualmente se entende,
Os “conteudistas” reduzem o contetido aos conhecimentos e informagdes
que sdo transmitidos pela escola. Todavia, se educac¢ao é formacio de
personalidades humano-histéricas, o seu contetido tem a ver com a cul-
tura em seu sentido pleno: conhecimentos, informagdes, valores, crencas,
tecnologia, ciéncia, arte, filosofia, direito etc., ou seja, tudo aquilo que é
criado pelos homens, por contraposi¢do a natureza, que existe indepen-
dentemente de sua acao e vontade. De acordo com Whitehead (1969, p.
13), “fragmentos de informagoes nada tém a ver com [cultura]. Um homem
meramente bem informado é o macante mais intitil na face da terra.”

O conceito de cultura, nesse sentido mais amplo, tem relagao com o
significado que lhe d4, por exemplo, Lourengo Filho, para quem,

a palavra cultura [...] designa a soma total das criacdes humanas, ou o re-
sultado organizado da experiéncia de um grupo qualquer, num dado mo-
mento ou momentos sucessivos. Inclui instrumentos, habitagdes, armas,
todos os bens de produgdo existentes no grupo, como os processos de sua
utilizacdo; e ainda tudo quanto esse grupo tenha elaborado na forma de
atitudes e crencas, ideias e opiniGes, codigos e instrugdes, arte e ciéncia,
organizagao social e filosofia de vida. Uma cultura se constitui, pelo que se
v€, de elementos materiais, e niio materiais, ou simbélicos. (LOURENCO FILHO,
2002, p. 198; grifos no original.)

A primeira consequéncia da consideragao da cultura como contetido
do ensino é que a estrutura curricular estd necessariamente associada
estrutura didatica. Ou seja, o primeiro contetido do curriculo é precisa-
mente a forma de ensinar, visto ser no contexto da cultura que se forjam
0s conhecimentos, técnicas, objetos e valores presentes na relagio peda-
gogica. Nessa perspectiva, ao tratar da estrutura didatica, no capitulo
anterior, estivamos, na verdade, falando sobre um dos componentes da
estrutura curricular. Ao educar-se, o estudante, ao lado de todos os demais
elementos da cultura (conhecimentos, valores etc.), incorpora os valores
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que ddo forma a maneira de essa cultura ser passada, pela simples razdo
de os valores ndo serem passados apenas por palavras, regras ou reco-
mendacdes, mas principalmente pela conduta assumida na relagao.

Como vimos no capitulo anterior, a relagdo pedagdgica, para fazer-se
eficientemente, exige uma forma democratica de relacionamento. Mas,
ao fazer-se contetido do ensino, essa forma nao é assimilada pelo educan-
do apenas como forma de ensinar e aprender. Para além disso, em s.ua
personalidade vao-se incorporando valores de cunho universal relacio-
nados a forma democrética de convivéncia entre humanos, ou melhor,
entre cidaddos. Como se vé, esse componente politico' presente na edu-
cacdo como pratica democrética é ingrediente curricular fundamental na
formacdo de personalidades livres e autdbnomas.

Lamentavelmente, esse componente curricular nao tem recebido a
devida atengdo por parte dos formuladores de curriculos e programas
para o ensino fundamental. Se fosse valorizado, a primeira questao que
viria 4 tona seria a consideracio do cardter democratico da personalidade
do educador escolar, especialmente do professor, e de sua capacidade de
exercitar essa condicdo na interagdo com o educando. A importancia
desse fator decorre do fato de que a transmissao de valores — e das con-
dutas que eles favorecem —ndo se sustenta em palavras e preceitos, como
comumente se supde. A relagio pedagégica como relagdo entre sujeitos
supde que o educando, para aprender, seja levado a aplicar sua vontade,
como autor, no processo de aprendizado; e que o educador, para ensinar,
seja verdadeiro na transmissdo de determinado componente cultural, ou
seja, que ele reconhega e aceite o valor desse elemento e, como sujeito,
aplique sua vontade na transmissao de tal elemento. Esta é uma condicio
necessaria para que o educador possa levar o educando a fazer-se sujeito
e aprender. Em consequéncia, para dar conta da passagem da democracia
como componente curricular, é preciso que o educador queira ser demo-
cratico e seja capaz de agir democraticamente.

1. Conforme assinalei no Capitulo 1, estou tomando o conceito de politica em seu sentido geral
de “atividade humano-social com o propdsito de tornar possivel a convivéncia entre grupos e pessoas,
na produgio da prépria existéncia em sociedade” (Paro, 2002, p. 15).
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Acontece que a formacao dessa “personalidade democrética” do
educador escolar ndo se faz inteiramente por meio dos livros e dos cursos
de Pedagogia e outros de formacao de professores. O essencial dessa
formagao € constituido muito antes de o jovem chegar ao ensino superior,
sendo de particular importancia o tipo de educagdo que ele recebe du-
rante o ensino fundamental. Aqui, em pleno periodo de seu desenvolvi-
mento biopsiquico, o individuo ¢ exposto a relagdes sociais que marcam
indelevelmente sua personalidade. As crencas, os valores, as visdes de
mundo e os modos de conduta incorporados durante os primeiros perfo-
dos de vida muito dificilmente serdo apagados ou substituidos na idade
adulta. E por isso que o professor do ensino fundamental de hoje, em
geral, ¢ muito mais um replicador das rela¢des pelas quais ele passou no
ensino fundamental do que aplicador dos conhecimentos, principios e
métodos com que teve contato em sua formagdo docente. Assim, se le-
varmos em conta o carater autoritdrio das rela¢des vigentes na escola que
esse professor frequentou quando jovem, ndo ¢ dificil imaginar sua con-
duta de hoje com seus alunos. Herbart, em sua Pedagogia geral, denota
rara intuigao ao identificar esse processo. Ao mencionar a comum disso-
ciacdo entre a inten¢do e o éxito em educacio, acrescenta um caso que
nega essa dissociacdo, dizendo:

As vezes, é claro, [a intencio e o éxito] correspondem-se de tal maneira que
a pessoa que recebeu a educago se coloca mais tarde na vida no lugar do
seu educador, fazendo sofrer os seus educandos precisamente aquilo por que ele
passou. O modo de pensar € aqui 0 mesmo que na juventude e que foi for-
mado pela experiéncia quotidiana, com a diferenca de que o lugar incémo-
do foi trocado pelo mais comodo. Aprende-se a dominar, obedecendo. J4 as
criangas pequenas tratam as suas bonecas exatamente da mesma maneira
como sao tratadas. (HERBART, 2003, p. 17-18; grifos meus.)

Em estudo que verificava as razdes do apego de educadores ao em-
prego da reprovagdo escolar, pude constatar a forca da escolaridade
pregressa em professores do ensino fundamental, por meio daquilo que
denominei “determinantes psicobiogréficos” da propensdo a reprovacao
(PARo, 2001b, p. 88-98). Pude entdo constatar como um ensino de cardter
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punitivo e que desconsidera a subjetividade do educando “parece levar
os professores de hoje a reproduzirem, com seus alunos, a forma como
foram tratados, quando estudantes, por seus mestres” (p. 89).

P

Aimportancia determinante, para a educagio, dos atributos politicos
(autoritdrios ou democraticos) incorporados na personalidade de cada
professor do ensino fundamental deve levar a constatagdo de que tais
atributos, de uma forma ou de outra, sdo parte integrante do curriculo
escolar. E a estratégia adequada para dotar o ensino de bons professores
no que diz respeito a esse quesito ndo pode restringir-se a melhoria da
formacdo profissional nos cursos superiores de Pedagogia e assemelhados,
porque o mais determinante dessa “formacao” ja se deu quando o futuro
professor frequentava a escola fundamental. Em vista disso, para as gera-
coes futuras cumpre melhorar a educagao que é oferecida hoje em nossas
escolas fundamentais, porque é ai que, predominantemente, se pode for-
mar a personalidade democratica dos professores de amanhé. Mas para
as geragoes atuais, tanto quanto para a melhoria dessa educagéo visando
a geragdes futuras, o caminho mais curto é a formagao em servigo das de-
zenas de milhares de professores que hoje operam no ensino fundamental.

Uma formacao em servigo que logre produzir mudancas consistentes
nas condutas politicas dos professores de hoje, de modo a tocarem em suas
proprias personalidades, precisa superar a atual maneira pontual e andr-
quica que tem preponderado nos “programas” de formagéo em servico e
“formacdes a distancia” vigentes. Para isso, é preciso que a estrutura mes-
ma da escola seja transformada, de modo a incluir em sua prética cotidia-
na momentos de estudo, de leitura, de discussao, de trocas de experiéncias
e de préticas coletivas, visando a melhoria da pratica pedagogica.

Ao enfatizar a importancia da forma em sua dimensao de contetido
do curriculo escolar, ndo se estd querendo dizer que os conhecimentos e
informacgdes constantes das disciplinas escolares nao sejam importantes.
Ao contrério, eles sdo tao importantes que é preciso providenciar uma
forma de ensina-los que produza sua real apropriacao.

Mas, além dessa preocupagao com uma forma de ensino que provo-
que sua efetiva realizagdo, outro aspecto relacionado aos conhecimentos
incluidos no curriculo escolar refere-se a natureza mesma desses conhe-
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cimentos. A esse respeito, é comum ouvir-se falar da necessidade de um
contetido do ensino que seja critico e que favorega a consciéncia politica
dos educandos. Nao ha divida de que o conhecimento deve ser critico,
se com este termo estivermos entendendo a superagao de uma visao in-
génua do mundo. Neste sentido, € critico todo conhecimento que esteja
comprometido com a verdade. Isto vai contra a crenga de que a forma por
exceléncia de o ensino se fazer critico é selecionando os conhecimentos
que tragam explicitamente uma intenc¢do politica de conscientizagdo.
Segundo esse ponto de vista, o carater critico do ensino estaria presente
apenas naquelas disciplinas que veiculam explicitamente valores ou
posturas politicas, como a histéria, a sociologia e outras disciplinas do
campo das Ciéncias Humanas. Muito embora ndo se possa menosprezar
a importancia dessas disciplinas — e ndo se deva descartar determinado
contetido curricular por ele ser explicitamente politico — o componente
critico deve estar presente nao apenas em todo conhecimento veiculado
pelas disciplinas, mas também em toda cultura que venha a compor o
curriculo escolar.

Por mais “neutra” que possa parecer uma disciplina como a Mate-
matica, por exemplo, néo é enxertando questdes sociais nos exemplos de
problemas matematicos, como muitos acreditam, que se propiciara um
aprendizado mais critico. A Matematica continuard contribuindo para
inibir o espirito critico se continuar sendo ensinada de maneira “bancaria”
(FREIRE, 1975), em que as regras e algoritmos sio memorizados sem ne-
nhum questionamento ou descoberta por parte do educando, ou seja, se
os conhecimentos forem apenas “revelados” pelo professor, e aceitos
passivamente pelo aluno. E preciso precaver-se contra aquilo que Whi-
tehead chama de “ideias inertes”, isto é, “ideias que sao simplesmente
recebidas pela mente sem que sejam utilizadas ou testadas ou mergulha-
das em novas combinag6es” (WHITEHEAD, 1969, p. 13). A crianca que hoje
€ levada a aceitar passivamente um algoritmo ou uma regra sem com-
preender seu funcionamento, com base apenas na autoridade do profes-
sor ou da escola, tenderd a ser o mesmo individuo que, na vida adulta,
aceitara preconceitos e injustigas sociais, também passivamente, sem
perguntar seu significado e razdo de ser.

Y
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Michel Lobrot, em sua critica a escola, afirma que esta “ndo exerce
quase nenhuma influéncia no saber e na capacidade dos adultos pois tudo
o que ensina é em grande parte esquecido”, mas considera que ela “pode
desviar definitivamente o jovem de toda pesquisa intelectual, de toda
curiosidade, de toda colaboragio efetiva com os outros, se ela instila um
fastio insuperdvel e mantém uma mentalidade de competicdo e de res-
peito formal aos mestres” (Losror, 1977, p. 107).

O cuidado com a formagéo do jovem, de modo a que ele nao se tor-
ne, quando adulto, um simples repetidor de “contetidos” (leia-se: conhe-
cimentos e informagdes) é uma preocupagdo que sempre esteve presente
na Historia da Educacdo. Tal cuidado estava presente até mesmo no mé-
todo dos jesuitas que, apesar de ndo contar com os avangos atuais da
Pedagogia, jd enfatizava a importancia da formacao, pela escola, de indi-
viduos que ndo fossem meros actimulos de conhecimentos, mas que
soubessem refletir e apreciar a cultura. O padre Leonel Franca, um de
seus defensores, assim se manifesta a respeito dessa questao, interpretan-
do o modo de pensar da Ratio Studiorum:

Os conhecimentos positivos de geografia ou de fisica poderdo estar anti-
quados no cabo de poucos lustros; o raciocinio seguro, o critério na apre-
ciagdo dos homens, a capacidade de expressdo exata, bela e enérgica de uma
alma harmoniosamente desenvolvida representam aquisi¢des humanas de
valor perene. (FRaNCA, 1952, p. 83-84)

Entre nos, entretanto, o que chama a atengdo é precisamente a au-
séncia dessa preocupagao por parte das politicas ptblicas. Nossos curri-
culos parecem constituir um enorme rol de conhecimentos a serem arma-
zenados nas cabegas dos estudantes. A esse respeito, as palavras de
George Gudsdorf sdo bastante atuais e, apesar de se referirem ao sistema
francés na década de 1960, aplicam-se sob medida ao Brasil de hoje:

[...] a partir da idade de 6 anos, quando se inicia seriamente a aprendizagem
da leitura e da escrita, a crianga francesa torna-se a presa de um sistema
cujo tnico ideal é empanturrar cérebros sem levar em conta o essencial de-
senvolvimento equilibrado da personalidade. Os Ginicos elementos importantes
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da vida escolar sdo os programas, as notas, os exercicios, as classificagbes
e, coroando tudo isso, os exames. Tanto que todo o ensino francés parece
se reduzir a um gigantesco empreendimento de alienacdo mental. (Gups-
DORF, 1987, p. 37; grifos meus.)

Nos dias atuais, tornou-se quase sagrado o mito da “sociedade do
conhecimento” e da necessidade de adequar-se a ela. A estratégia prefe-
rida para proceder a essa adequagdo parece ser a aquisi¢do da maior
quantidade possivel de informacdo. A reflexdo, a criatividade, o espirito
critico, a capacidade de raciocinio e a aptidao para o julgamento sao re-
legados a um plano inferior, e a escola passa a ser valorizada quase s6 na
medida de sua capacidade de fornecer informagdes. A critica a essa preo-
cupagdo apenas com a chamada “instrugao”, em detrimento do cuidado
com a formagdo integral do cidad@o, pode ser feita por meio das palavras
ltcidas de A. Carneiro Ledo (1953). Apés afirmar que “nada retrata melhor
um povo do que seu sistema de educagao”, e que “o modo de ser de cada

época influi na organizagao dos sistemas educacionais de cada povo” (p.
205), ele afirma:

Tais conclusdes desautorizariam, se os fatos ja se nao tivessem encarregado
de fazé-lo, a afirmativa de que a instrugao é a grande panaceia universal.
Afirmou-se por muito tempo: abrir escolas ¢é fechar prisdes. Se perguntas-
semos, porém, quantas prisdes as escolas fecharam, nenhuma estatistica
seria capaz de dizé-lo. A alfabetizagdo pura e siniples nada tem feito de constru-
tivo. Se todos os que aprendessem a ler atendessem a seus interesses vitais,
obtivessem adaptagdo a seu meio social e ndo lessem sendo ideias constru-
toras, a alfabetizacao sé por si seria um programa excelente. De nada vale,
entretanto, se os espiritos continuam virgens, se se guardam intactos em
sua feicdo primitiva. Alfabetizar o individuo sem fazé-lo crescer, aperfei-
¢oar-se individualmente, ter consciéncia de seu papel social, de seus deve-
res, de seus direitos, de suas responsabilidades e de suas obriga¢des, na
comunidade e para a comunidade, é dar-lhe um instrumento cuja pratica
pode ser mais prejudicial do que benéfica. (LEA0, 1953, p. 205; grifos meus.)

Aadogao de uma concepgdo de curriculo que ndo se baste no rol de
conhecimentos a serem transmitidos, mas que contemple também as
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demais dimensoes da cultura, implica considerar pelo menos trés tipos
de providéncias relativas a sua concretizagao: uma selecao de contetidos,
uma articulacdo entre os vérios tipos de contetidos e uma adequagao
estrutural da escola com vistas a essa nova concepgao de curriculo.

No primeiro caso, ha que se selecionar, por um lado, os conhecimen-
tos relevantes, nas diversas dreas do saber e das ciéncias, que comporao
as matérias ou disciplinas escolares (Matemadtica, Lingua Portuguesa,
Historia, Filosofia etc.) e, por outro, os novos componentes curriculares
relacionados a arte (musica, danca, teatro, artes plasticas etc.), ao artesa-
nato, ao folclore, ao esporte, ao dominio do corpo, a satde etc. Certamen-
te, 0 principio prevalecente nessas escolhas deve ser o da busca de uma
sintese possivel do contetido de cada édrea, e uma ordenacdo que leve em
conta cada fase ou ciclo de desenvolvimento curricular, de modo a pro-
piciar condigdes de novos avangos e aprofundamentos em cada contetido
nos estigios e niveis subsequentes do ensino. Além disso, embora se
possa (ou se deva) estabelecer minimos curriculares ou parametros orien-
tadores que tenham validade nacional, ¢ preciso garantir a flexibilidade
suficiente para permitir os necessdrios ajustes as caracteristicas regionais
e estimular a criatividade de cada unidade escolar. Quanto a isso, convém
ter sempre presente que, como afirma Whitehead (1969), “a escola é a
verdadeira unidade educacional em qualquer sistema nacional para a
salvaguarda da eficiéncia” (p. 26). Nas palavras do mesmo autor,

cada escola deve ter a prerrogativa de ser considerada em relagdo a suas
circunstancias especiais. A classificagdo das escolas para determinadas fi-
nalidades é necessaria; mas ndo deveria ser permitido o curriculo inteira-
mente rigido, ndo modificado por seu préprio corpo docente. (p. 26)

A segunda medida relativa ao dimensionamento curricular diz res-
peito a imprescindivel conexdo dos contetidos das chamadas disciplinas
teéricas com os contetidos relacionados as outras dimensdes da cultura
que fardo parte do curriculo. As ciéncias, as artes e a cultura em geral
comportam divisdes em disciplinas ou dreas, ndo para estas se fazerem
estanques e independentes umas das outras, mas para facilitar o trata-
mento especifico naquilo que lhes convém, concorrendo assim para o
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beneficio do todo cultural de que fazem parte. Por isso, também o curri-
culo deve levar em conta essa condicio. E preciso ndo se esquecer de que,
quando se advoga a superagio do atual curriculo fundado apenas em
conhecimentos e informagdes, e se propde a abordagem plena da cultura,
uma das reivindicagdes é precisamente fazer com que essas outras dimen-
soes da cultura deem mais sentido a escola, propiciando maior prazer e
satisfacdo na apropriagdo dos conhecimentos. Para que isso acontega,
como afirmei no inicio deste capitulo, é preciso que haja inter-relaciona-
mento entre os varios contetidos, de modo que os vérios componentes
culturais propiciem aquilo que ¢é préprio de uma educacio verdadeira-
mente significativa: ser intrinsecamente interessante, enriquecer a vida
presente do educando, enquanto forma sua personalidade e prepara para
futuros enriquecimentos culturais.

Finalmente, o terceiro tipo de providéncia que deve acompanhar
uma reforma curricular refere-se a reestruturacio da prépria unidade
escolar e de seu desenrolar cotidiano. A imensa maioria das escolas sio
concebidas para receber turmas de alunos ouvintes, em salas separadas.
Uma nova concepgao de curriculo que se preocupe com toda a cultura
certamente exigird uma outra escola, com funcdes, espagos, tempos e
equipamentos completamente diversificados. Neste quesito também nao
se deve homogeneizar, mas propiciar condices para que cada unidade
escolar encontre a melhor forma de dispor seus recursos e adequé-los ao
curriculo adotado e & populagio usudria.

2. 0 direito a cultura

Tomara educagdao como apropriac¢do da cultura traz importantes con-
sequéncias para a apreciagio dos direitos humanos. Em geral, costuma-se
valorizar o ensino escolar, em particular o fundamental, pelo que ele pode
trazer de contribuigao ao desenvolvimento econémico e social do pais e
paraapreparacao individual dos cidadaos. Esta preparacio é usualmente
associada aos conhecimentos minimos necessarios para o individuo vi-
ver em sociedade, para seguir nos niveis subsequentes de ensino e para
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tornar-se apto ao trabalho (ou melhor, a0 emprego). Como geralmente
ndo se adota uma concepcao de educagéio como apropriagao da cultura, o
direito ao ensino fundamental é visto apenas em termos do cumprimento
dessas metas, sem nenhuma referéncia a cultura plena como direito.

Todavia, entendida a cultura como toda a criacaio humana (contra-
posta, portanto, ao mundo natural, que independe da acao e da vontade
do homem), é pela apropriacdo dessa cultura (pela educacdo), que o ho-
mem se diferencia da mera natureza e se faz humano, ou melhor, huma-
no-histérico. O direito a cultura significa, portanto, o direito a prépria
humanizagio do individuo. Segundo Antonio Candido de Mello e Souza,
humanizagao pode ser entendida como

0 processo que confirma no homem aqueles tragos que reputamos essenciais,
como o exercicio da reflexdo, a aquisicdo do saber, a boa disposigao para
com 0 préximo, o afinamento das emogdes, a capacidade de penfatrar nos
problemas da vida, o senso da beleza, a percepcdo da complexidade do
mundo e dos seres, o cultivo do humor. (CANDIDO, 2004, p. 144)

Ora, todas essas sao qualidades que nos sao dadas pela educaciao
como apropriacdo da cultura. No nascimento, como vimos, somos mera
natureza, quer nascamos no barraco da favela, embaixo de uma ponte ou
na mansao de algum magnata. Fazemo-nos humanos a medida que nos
apropriamos da cultura, de tudo o que nossos antepassados, ao fazerem
a histéria, nos deixaram por heranga (ndo genética, mas histérica). Do
ponto de vista dos valores democréticos, nao ha nenhuma razéo., portan-
to, para que essa heranca cultural seja distribuida de modo de51gua1 a0s
cidaddos. Sabemos, porém, que lamentavelmente é precisamente isso que
acontece: a cultura é distribuida de acordo com a origem social dos indi-
viduos, 0s mais ricos tendo a sua disposigdo os meios e recursos que lhes
possibilitam o desenvolvimento de suas potencialidades, os mais pobres
tendo que permanecer a beira da necessidade natural por lhes serem
negadas as condigdes objetivas de se desenvolverem culturalmente.

O ser humano, para realizar-se como tal, para sentir-se bem, liberto

dos grilhdes da necessidade, ndo precisa apenas de conhecimentos e in-
formacdes. A cultura, na forma de todo desenvolvimento cientifico, filo-
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sofico, ético, artistico, tecnologico etc., € o proprio substrato da liberdade
do homem, para além da necessidade natural. Nesse sentido, cada indi-
viduo se faz mais livre a medida que se apropria da cultura. Quando
falamos de direito a educagdo, portanto, isso ndo pode significar o direi-
to apenas a pequenos “pedacos” da cultura, na forma das chamadas
disciplinas escolares (Matematica, Geografia, Lingua Portuguesa etc.).
Estas sdo, sem duvida, partes importantissimas da heranga cultural, mas
nao sao tudo.

A realizagdo pessoal exige muito mais do que fragmentos de cultura
que nossa escola se propde a fornecer. Ela clama por uma educagio que
logre preparar o individuo para o usufruto de todos os bens espirituais e
materiais criados historicamente no contexto da cultura, a que todos os
cidadaos, pelo fato mesmo de serem cidadaos, tém o direito de acesso.
Por isso, numa sociedade verdadeiramente democrdtica, pautada por
valores progressistas de afirmagio da condigio de sujeito de todos os
cidaddos, a cultura ndo pode ser considerada um bem privado a que
apenas os privilegiados das camadas mais abastadas tém acesso, na forma
da assim chamada “cultura erudita”, destinando aos desprotegidos as
migalhas dos conhecimentos escolares.

Todavia, essa visdo da cultura como necessidade (e direito) universal
ainda estd longe de se generalizar em nossa sociedade. Mesmo as pessoas
que t€m maior acesso & cultura muito raramente percebem essa dimenséo
dos direitos humanos. Quanto a isso, é preciso estar alerta para o fato de que

pensar em direitos humanos tem um pressuposto: reconhecer que aquilo
que consideramos indispensavel para nds ¢ também indispensavel para o
préximo. Essa me parece a esséncia do problema, inclusive no plano estri-
tamente individual, pois ¢ necessario um grande esforco de educacio e
autoeducacdo a fim de reconhecermos sinceramente este postulado. Na
verdade, a tendéncia mais funda é achar que nossos direitos sdo mais ur-
gentes que os do préximo. (CANDIDO, 2004, p. 134)

A seguir, em sua defesa do direito a literatura, Antonio Candido

apresenta argumentos que claramente podem se estender para todo o
dominio da cultura.
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Nesse ponto as pessoas sao frequentemente vitimas de uma curiosa obnu-
bilacao. Elas afirmam que o proximo tem direito, sem duvida, a certos be,ns
fundamentais, como casa, comida, instru¢do, satide; coisas que ninguém
bem formado admite hoje em dia que sejam privilégio de minorias, como
sdo no Brasil. Mas sera que pensam que seu semelhante pobre teria direito
a ler Dostoievski ou ouvir os quartetos de Beethoven? Apesar das boas
intengdes no outro setor, talvez isto ndo lhes passe pela cabeca. E ndo por
mal, mas somente porque quando arrolam seus direitos nao estendem todos
eles ao semelhante. Ora, o esfor¢o para incluir o semelhante no mesmo
elenco de bens que reivindicamos estd na base da reflexdo sobre os direitos
humanos. (Canpipo, 2004, p. 134-135.)

Considerando o cardter imprescindivel da cultura para a formagao
integral da personalidade e para o efetivo exercicio da cidadania, o cur-
riculo da escola fundamental ndo pode restringir-se a uma lista de conhe-
cimentos e informacdes, sonegando aos educandos outros elementos
culturais igualmente valiosos. Como vimos até aqui, sonegar a C1:11tura é
sonegar uma parte da capacidade de viver em liberdade. Antonio Can-
dido de Mello e Souza afirma que “negar a fruicdo da literatura é mutilar
a nossa humanidade” (Canpipo, 2004, p. 151). Parafraseando-o, podemos
dizer que negar a fruigao da cultura é negar a nossa humanidade.

3. 0s educadores escolares e o curriculo

Qualquer projeto de mudancga na estrutura curricular do ensino
fundamental precisa partir da realidade atual de nossas escolas. Um
quesito importante dessa tarefa é saber o que pensam 0s professores e
demais educadores escolares. A esse respeito, a pesquisa de campo pro-
curou identificar entre os depoentes suas concepgdes de curriculo, suas
apreciagdes relativas a atual estrutura curricular, bem como suas perspec-
tivas em relacdo a eventual transformacao dessa realidade. Nesta secdo,
procuro apresentar o ponto de vista dos entrevistados a respeito desses
temas. De um modo geral, as questdes levantadas e as opinides dos edu-
cadores parecem representar, em alguma medida, as visGes a respeito de
curriculo comumente presentes na realidade educacional brasileira.
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Uma questdo que aparece quando se menciona a necessidade de um
curriculo mais rico para o ensino fundamental é a que se refere a neces-
sidade da inclusdo da politica no contetido escolar. Vanessa, professora
da segunda série, quando perguntada sobre o assunto diz, incontinente,
que ¢ favordvel a que se ensine e se discuta politica com os alunos:

Euacho que as criangas, desde pequenas, ja tém que entender certas coisas,
até para poder opinar. Eu procuro fazer isso com meus alunos, mesmo na
primeira série. O negécio do mensaldo... eu discuto... [...] Eu acho que é
importante a crianca, desde pequena, ja ter consciéncia de certas coisas,
para depois ndo ser levada, assim, como acaba sendo hoje em dia.

Percebe-se, a partir da manifestagao de Vanessa, que ela se expressa
a partir de um conceito restrito de politica, identificando-a, em certo sen-
tido, com “luta pelo poder” ou com seu sentido formal e especifico, en-
volvendo o funcionamento dos poderes da reptblica. Escapa-lhe a com-
preensdo da politica em seu sentido amplo de convivéncia entre sujeitos,
individuais ou coletivos. Nao percebe que as criancas de sete ou oito anos
ndo tém suficiente discernimento para discutir a politica nacional, toman-
do posicao diante de atos governamentais, judicidrios ou legislativos.
Deixa escapar, assim, a oportunidade de proporcionar aos educandos
condicoes de entrar em contato com a politica e, mais do que isso, com a
politica em sua forma democratica, ou seja, como convivéncia pacifica
entre individuos e grupos que se afirmanm como sujeitos.

Nesse sentido mais amplo e rigoroso de democracia, passivel de
envolver todos os atos e momentos da vida em sociedade, é que seria
possivel oferecer condicdes de aprendizado e pratica da democracia a
criangas na idade dos alunos de Vanessa. N3o seria, no entanto, na forma
meramente verbal, pelo acréscimo de conhecimentos nas listas das disci-
plinas tradicionais, porque ndo se trata de “doutrinar” as criancas, mas
de dar-lhes condigdes de aprender democracia, agindo democraticamente.
Nesse periodo de formagdo de suas personalidades, nio sio preponde-
rantemente os discursos, mas as condutas, os comportamentos, os modos
de ser e de agir que enriquecem a personalidade das criangas e criam
nelas valores democréticos. Aqui, mais do que nunca, a forma se faz
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contetido, na relagao dialdgica entre todos que participam da situagdo de
ensino; na discussao e na tomada de decisdes nas pequenas coisas do dia
a dia; na convivéncia em grupos de estudo, de brincadeiras e de trabalho;
no desenvolvimento da autonomia e da autodisciplina, no comportamen-
to de aceitagao do outro; na valorizacao da paz; no exercicio do compa-
nheirismo etc.

Ao falar sobre “fatores socioldgicos que perturbam o processo de
valoragéo na sociedade moderna”, Karl Mannheim afirma que,

para criar um cidadao obediente a lei cuja obediéncia ndo se baseie exclu-
sivamente na cegueira da aceitacdo e do habito, devemos reeducar o homem
integral. As pessoas que se acham condicionadas a aceitar cegamente valo-
res, por meio de obediéncia, imitagdo ou de sugestdo emocional, dificilmen-
te serdo capazes de se haver com valores cujo apelo a razao e cujos principios
subjacentes podem e devem ser discutidos. Ainda ndo nos demos comple-
tamente conta de quao tremenda seria a reforma da educacdo necessdria
para fazer funcionar uma sociedade democratica, baseada na apreciacdo
consciente dos valores. [...] (MANNHEIM, 1967, p. 37-38; grifos meus.)

Mais adiante, 0 mesmo autor, ao referir-se ao choque entre as valo-
racoes e os métodos de educagdo em vigor, afirma:

[...] Ndo se pode criar um novo mundo moral alicercado sobretudo em
apreciagao dos valores racionais, isto &, valores cuja fungao social e psico-
l6gica seja inteligivel, e a0 mesmo tempo conservar um sistema educacional
que em suas técnicas essenciais aja por meio da criagdo de inibi¢des e pro-
cure impedir o desenvolvimento da capacidade critica. [..] (MANNHEIM,
1967, p. 38-39)

Andreia, professora da terceira série, parece mais proxima de uma
abordagem correta do problema quando procura adequa-lo em termos
de conduta para com o outro. Diante da pergunta sobre como “preparar
para a vida”, diz que precisa ensinar a cidadania. Quando se pde a expli-
car o que éisso, diz: “Eu ser um cidadao, eu gostar do outro, eu me iden-
tificar com o outro, eu respeitar o outro. Isso é essencial.” Mas, a seguir,
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ao se reportar aos valores como contetidos do ensino, parece adotar uma
concepgao que tem mais a ver com disciplina e moralizagio:

Nés estamos com uma sociedade agressiva, cheia de problemas. Eu acho
(isso eu acho, ndo tenho certeza ainda), eu acho que é pela falta do limite. .,
que 0s pais ndo estdo dando mais; a falta de tempo, que eles acham que eles
nao tém mais pro seu filho... E que eles nao entendem o caminho; ento,
isso que eu falo que eles estdao pondo na escola, essa é a parte que a escola
tem que fazer, que eu acho que o pai também tem que fazer... [a questdo
dos valores].

E comum encontrar-se no discurso dos educadores escolares um
apelo para a imposicdo de “limites”, em lugar da criacdo de condutas
democradticas, e a atribui¢do a familia de um papel civilizador que, de
saida, jd denuncia que ela ndo tem condicdes de desempenhar. A escola,
assim, € vista como tendo que exercer um papel civilizatério, passando
uma moral que as populagdes nao teriam. Em suma, parece que, em geral,
quando se fala que a escola tem que dar cidadania aos educandos, esti-se
pensando apenas em mais conhecimentos, e conhecimentos mais adequa-
dos aos tempos modernos, com énfase nos valores. Nada se menciona do
direito a cultura integral, essa sim capaz de formar personalidades con-
sentaneas com o conceito de cidadania.

Embora néo parega ser a regra, é possivel encontrar entre os educa-
dores escolares quem perceba o caréter pouco atrativo do curriculo e da
didética da escola e se preocupe com isso e com a necessidade de mudan-
¢a. Das pessoas entrevistadas, Vera Sanches, a coordenadora pedagdgica,
foi quem mais demonstrou essa percepcdo. Pergunto-lhe o que se deve
fazer para tornar a escola interessante para o aluno e ela responde, como
num desabafo:

A escola do dia a dia é uma escola chata. Tem que transformar numa esco-
la prazerosa. De repente, vocé tirar um pouco da sua aula conteudista, fazer
uma competicao de jogos, fazer uma competicdo entre pais e filhos, criar
uma atividade extraescola, extraclasse, extracurriculo, extratudo, fazer al-
guma madgica, fazer alguma coisa, porque a escola nossa é chata, sim; ela é
conteudista, sim; e a gente tem normas chatas, sim... E teria que, pelo menos,
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Vitor, uma vez, um dia, colocar isso tudo de lado e transformar a escola
numa escola prazerosa, uma escola lidica, numa contagdo de histéria...
Chutar mesmo, como dizem ai vulgarmente, o0 pauzinho da barraca e trans-
formar numa escola gostosa, num grande circo...

A coordenadora fala em grandes transformacgdes, em “magica” e,
embora nao fundamente tecnicamente a mudanga, sente que precisa
mudar; porque ¢ uma escola “chata”, quer uma escola “prazerosa”. E
ousada. Nao sabe arrolar as razdes por que a escola deve mudar para ser
eficaz, o que evidencia a falta de suporte técnico-pedagogico do sistema
de ensino para proporcionar aos trabalhadores da educacao aptidao e
confianga para sugerir e implementar qualquer tipo de mudanga no
campo didatico ou curricular. De qualquer forma, o importante no dis-
curso de Vera Sanches é que ela escapa do senso comum, o qual relacio-
na (quando relaciona) o prazer em aprender com o “contetido” do ensi-
no, ou seja, com o tipo e a quantidade de conhecimento disponiveis.
Segundo essa concepgao, enriquecer o curriculo é dar novos conheci-
mentos. Vera Sanches percebe que é isso também, mas nao é apenas isso.
A situacao exige uma mudanga mais profunda que toca no que se ensina
e em como se ensina.

Também Raquel, diretora da escola, se preocupa com o carater enfa-
donho das atividades escolares. Ela acha que a crianga precisa aprender,
nao apenas a ler e a escrever, mas também a cantar, a dancar, a realizar
atividades artisticas etc.

Hoje em dia, a crianca tem que aprender a ler e a escrever. Eu gostaria de
estar propondo, e quero e vou propor essas outras atividades, mas para que
facilite essa compreensao do mundo também, dentro do ler e escrever,
questdo de atitudes e procedimentos. Mas eu acredito que uma crianga que
danga, uma crianga que pula corda, uma crianga que cante, que goste de
cantar, ela vai ter interesse também em saber a letra da musica [e terd mais
interesse].

Sobre o enriquecimento do curriculo, Mércia, a vice-diretora, se re-
fere a escola de tempo integral, que existiria em escolas do Estado, que
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ela considera uma boa ideia, mas que a noticia que ela tem é de que “é
uma porcaria”, porque a escola ndo tem estrutura para realizar seus fins,

E o que que eles falam? Que ndo da certo, todo mundo reclama, isso é o que
eu ougo, que a escola de tempo integral é uma porcaria, e que néo da certo
por causa da estrutura. A escola ndao tem estrutura para estar trabalhando
desse jeito. Mas seria muito importante se a gente tivesse estrutura.

A questdo levantada por Marcia é uma das mais importantes nas
discussoes que se fazem sobre a chamada escola de perfodo integral. Por
considerar o tempo didrio normalmente utilizado para o ensino insufi-
ciente para uma boa formagdo do educando, advoga-se a extensdo do
periodo didrio de escolaridade, julgando que com periodo integral se con-
siga a educagio integral. Mas esse raciocinio se baseia em premissas falsas,
porque o periodo de quatro ou cinco horas que a crianga passa na escola
nao € o iinico, nem o maior problema que impede uma educagdo integral.
Como temos visto, é a estrutura mesma da escola, em termos administra-
tivos, curriculares e didéticos, que precisa ser transformada para a edu-
cagao escolar caminhar nesse sentido. Sem divida, a extensdo do tempo
de escolaridade é um dos aspectos a ser levado em conta. Mas, simples-
mente dobrar o periodo de uma escola ineficiente pode ter o efeito de
multiplicar por dois sua ineficiéncia e o dano que ela causa ao educando.
(PARO et al., 1988; Paro, 2009a) '

Um aspecto curioso relacionado a estrutura didatica e curricular de
nossa escola fundamental é o fato de que, mesmo com métodos ultra-
passados que lhes tolhem a espontaneidade e com curriculos pouco
significativos para suas vidas, os estudantes ainda sdo atraidos pela es-
cola. Tenho-me interessado por esse fenémeno em vdrias pesquisas de
campo que tenho feito e sempre se confirma essa hipétese, com muitas
referéncias dos alunos a respeito da falta que sentem da escola nas férias,
por exemplo. Também nas vdrias investigagdes, tenho procurado saber
entre os professores e pessoal da escola a respeito da causa dessa atracio
¢ a conclusdo que esses depoimentos favorecem é que seu motivo prin-
cipal é o convivio com os colegas. Ja tratei desse tema em outra obra
(Paro, 2000, p. 52-55), mas procurei atualizar as informaces junto aos
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entrevistados da investigacdo mais recente, que em geral confirmaram
a hipotese.

A excecao foi Vera Sanches, a coordenadora pedagégica. Ela diz
que a escola ainda atrai o aluno e “ele vem mesmo”. Mas mostrou-se
surpresa com a pergunta sobre a razdo por que o aluno ainda gosta da
escola, apesar de tudo. Ela, que havia reafirmado que a escola é chata,
nao conseguia dar uma resposta a questao. Pds-se, entdo, a levantar
algumas razoes: a merenda, a Educagao Fisica (“que é a aula que ele
mais gosta”). Diz que a escola é importante porque substitui muita
coisa que deveria ser feita em casa. Exemplo disso é a extensao do en-
sino fundamental para alunos de seis anos, precisamente para dar ao
aluno coisas que os pais das familias pobres ndo podem dar: iniciagao
a alfabetizagdo. Ainda sobre a pergunta, Vera Sanches volta a demonstrar
sua preocupagdo e surpresa: “E essa pergunta aqui, olha, eu vou jogar
para os meus professores. Porque ninguém tinha pensado. Agora que
eu fui pensar, porque aqui na escola, a gente procura mesmo...” E con-
tinua mencionando o trabalho de uma das professoras que desenvolvem
atividades variadas e procuram realizar uma aula que seja desejada
pelos alunos. O intrigante, entretanto, ndo é a surpresa da coordenado-
ra, mas sim o fato de que, mesmo tendo a percepgdo de que o que as
criancas gostam € o relacionamento pessoal, o contato e a brincadeira
com outras criancgas, dificilmente os professores conseguem propor
atividades que se voltem para isso, ou seja, nao veem a necessidade de
o ensino incluir esses elementos em seus métodos e contetidos, de modo
a fazer uma escola mais interessante.

Quem visita nossa escola fundamental com olhos criticos, a todo
momento se surpreende com as relagoes e fatos que presencia. Uma das
surpresas é constatar como a escola consegue criar nas criangas a ojeriza
a propria cultura. Elaine, professora da primeira série, diz que seus alunos
nao gostam da aula de artes. Ela faz criticas ao modo (formal, tradicional,
desinteressante) como a professora da a disciplina. Nao deixa de ser al-
tamente intrigante que as criangas ndo gostem da aula de artes! Observe-se
0 que a escola consegue fazer com a cultura, até mesmo com seus conteti-
dos mais prazerosos, criativos, estimulantes e belos!
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Essa falta de interesse pela aula de artes lembra um dos aspectos
mais importantes para uma escola que pretenda transmitir, nao apenas
conhecimentos, mas cultura em seu sentido pleno: trata-se da influéncia
decisiva da capacidade do educador no desempenho de seu papel. Vera
Sanches, coordenadora pedagodgica, acha que o curriculo hoje é muito
pobre e que esta muito “igualado por baixo”. “Eu acho que acaba sendo
superficial, eu ndo transmito cultura para 0 meu aluno.” Mas ela acha que
o problema ndo estd no contetido, e sim no professor, que precisaria ser
“uma pessoa muito, muito, muito, muito culta. Seria o professor, porque
¢ o professor que abre, ou que terd de percorrer esse caminho, para estar
levando o aluno a ter esse conhecimento.”

A preocupagdo de Vera Sanches parece ter toda procedéncia, quando
se atenta para a realidade de nossos professores. Em primeiro lugar, eles
sequer tém condigdes satisfatérias de acesso a uma cultura mais elabora-
da. Quando se menciona aos professores a importancia da cultura, eles
tém alegado que o saldrio que recebem néo permite sequer a eles préprios
pagar a assinatura de um jornal ou de uma revista, ou comprar um livro
periodicamente, e muito menos a ter acesso a uma peca de teatro ou a um
concerto, por exemplo. A verdade é que, em nossa sociedade, os bens e
servicos culturais costumam ser muito dispendiosos para o cidadao co-
mum, porque produzidos em baixa escala, para consumo apenas de
poucos privilegiados.

Associado a esse tema esta a fraca importancia que é dada social-
mente a qualquer tipo de refinamento cultural. Para ficar apenas num
exemplo, pode-se citar a desvalorizagdo que tem entre nés o exercicio da
leitura. O problema ja comega com o ensino de Lingua Portuguesa, enfa-
donho e ineficiente desde a alfabetizacéo até o contato (quando hd) com
as obras literdrias nacionais e internacionais. O mal que a escola tem fei-
to a apreciagdo da leitura é alarmante. As criancas, em vez de adquirirem
o hébito de ler e a capacidade de usufruir do direto a literatura (CANDIDO,
2004), acabam por adquirir resisténcia a leitura e ficam privadas, quando
adultas, desse importante bem cultural.? Nao bastasse isso, 0s poucos que

2. ]Ja me referi, em outro trabalho, & “imensa porcentagem de pessoas que, mesmo tendo pas-
sado pela escola fundamental, pelo ensino médio e até pelo ensino superior, e tendo ‘aprendido’ a
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tiveram a felicidade de uma formagao que os levou ao gosto pela leitura
acabam por ser permanentemente tolhidos em suas tentativas de ler em
lugares publicos, por exemplo. Dificilmente se encontra uma sala de es-
pera de escritério, de aeroporto, de consultério médico, de reparticao
publica, ou de qualquer local em que se tenha de aguardar para ser aten-
dido que ndo tenha um televisor ou um radio ligados num volume que
impede o saudédvel exercicio da leitura. O fato de nao ter havido ainda
nenhum movimento (pelo menos que seja de conhecimento ptiblico) que
reclame contra essa restricao ao direito de ler, parece bem um indicativo
do exiguo nimero de pessoas que tentam dele usufruir nessas situacdes.

Mas, além das mas condicoes de trabalho do professor e do baixo
valor atribuido ao aspecto cultural, ha um terceiro fator decisivo a difi-
cultar a transmissdo da cultura no ensino fundamental. Como deu a en-
tender a diretora da escola, convém ser culto para transmitir cultura.
Acontece que os professores e demais adultos com os quais a crianga tem
contato (inclusive seus familiares) sdo frutos de uma escola tao carente
de cultura quanto a de hoje. Por isso, convém nao ignorar que qualquer
solugdo para a formagao cultural das criangas de hoje precisa incluir o
acesso a cultura também dos adultos, especialmente seus professores.

Ha professores que sequer veem a necessidade de alguma mudanga
substancial na estrutura curricular, quando muito sugerindo alguma
atividade ou contetdo no curriculo existente. Marilda, professora da
quarta série, por exemplo, diz que nao mudaria o contetido, contanto que
se intercalasse outras atividades aos contetidos comuns. O que precisa é
sair da rotina, diz ela, ter muitas atividades.

As vezes, 0 professor, quando convidado a refletir sobre o curriculo
atual, acaba se dando conta de suas deficiéncias e, numa atitude defensi-
va, apresenta justificativas ou desculpas para o fato de ndo estar desen-
volvendo determinados contetidos. Elaine, professora da primeira série,
concorda que o curriculo deve mudar. Diz que hé a proposta de curricu-

ler e a escrever, ndo leem nem escrevem. Estamos, assim, na triste situacdo de juntar ao drama de
uns poucos milhdes que ndo sabem ler e escrever, o descalabro de uns muitos milhdes que ‘apren-
deram’ a ler e a escrever mas nunca leem nem escrevem. E muito dificil ndo ver nessa situacio um
exemplo veemente do malogro de nossa escola.” (Paro, 2010b, p. 54-55)
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lo, “mas vocé tem que estar seguindo, ali, aquele roteiro. Eu acho queisso
¢ muito ruim”. Diz que “as criangas vém com tantas falas e ndo se pode
desenvolver, porque tem que seguir o programa”. Na verdade, um pro-
grama muito rigido impde dificuldades a criatividade e a uma maior
abertura para contetidos culturais mais elaborados e mais diversificados,
mas a pergunta que se faz ¢é se esse € o tinico empecilho. Parece que nao,
Na verdade, néo é s6 porque “ndo se pode” que a cultura ndo é privile-
giada, mas também porque o professor nio sabe o que fazer.

Outro fendmeno que serve para dificultar o desenvolvimento de um
curriculo mais rico ¢ a atitude de certo modo “conteudista” dos pais.
Vanessa, professora da segunda série, diz que nas duas séries iniciais,
agora, s6 ha Lingua Portuguesa e Matematica. Ela concorda com isso,
porque acha o fundamental. Diz que os outros contetidos podem ser
trabalhados dentro dessas duas disciplinas. Perguntada se o curriculo nio
deveria contemplar também mdsica, danga etc., Vanessa concorda (na
verdade, se dé conta disso). Diz que procura dar mdsica, jogos etc., mas
que os pais nao concordam com isso. “Na verdade, é uma atividade de
leitura, mas os pais acham que eu estou dando brincadeira. Eles nio
gostam muito. Eu vejo que eles preferem uma professora que encha o
caderno.”

A constatagdo dessa concepgio entre os pais nao é de modo nenhum
estranha, pois eles, em sua grande maioria, foram produtos de uma es-
cola tdo tradicional quanto a atual. Mas, cultura como matéria-prima do
curriculo € algo que se imp&e quando se atenta para o fato de que o ver-
dadeiro direito a educago significa o direito a apropriagao da cultura em
seu sentido amplo, e esse deve ser o objetivo do ensino fundamental
quando concebido como formador de personalidades humano-histéricas.
E por isso que, como afirmamos, o contetido do ensino nio pode restrin-
gir-se as disciplinas tradicionais, embora estas ndo devam de nenhum
modo ser minimizadas, mas sim integradas a todos os demais compo-
nentes da produgio histérico-cultural disponivel na sociedade.

Isso implica, como vimos, a relagdo intima do curriculo com a did4-

tica, ja que a forma de ensinar passa a ser também considerada parte do
contetido. Com isso, a consideracdo de temas como a personalidade do
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educador e sua relevancia na formagao da personalidade do educando
deixa de ser mera questao retérica para constituir elemento de importan-
cia primordial no estabelecimento de politicas educacionais. Nao s6 o que
o professor sabe e detém de cultura de modo geral, mas em especial suas
condutas e valores (em grande parte incorporados quando ainda era
aluno do ensino fundamental) sdao decisivos na formagao do estudante
de hoje e sdo outros pontos de destaque na concepcao de uma estrutura
da escola que favorega a produgéo de uma educagio de qualidade para
o individuo e para a sociedade.
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