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CAPITULO 6

0 CURRICULO? 0S CONTE(DOS
DO ENSING OU UMA ANALISE PRATICA?

. Gimeno Sacristin

DUAS TRADICOES E UM SO CAMPO TEORICO E PRATICO?
UMA FORMA DE INTEGRAR IDEIAS E PRATICA?

Q ensino como atividade desperta em todos nds uma série de imagens
bastante comuns, pois estd enraizado na linguagem e na experiéncia cotidiana e
nao é apenas objeto dos especialistas ou dos professores/as. Todos temos expe-
riéncia pratica sobre 0 mesmo: conhecemos os ambientes escolares caracteristi-
cos, sabemos, grosso modo, o que sdo e o que fazem os professores/as que
“ensinam”, experimentamos o que é ser aluno/a em situa¢ao escolar, etc. Em
ambientes nao-escolares também identificamos com facilidade a atividade de
ensinar. As préticas e as palavras tém sua histéria e refletem as atividades
nas quais se forjaram os significados que arrastam até nds, projetando-se em
nossas acoes e pensamentos, na forma de dar sentido & experiéncia.

As imagens mais imediatas que o conceito de ensino nos sugere referem-se a
atividade e aos agentes que participam nela. O Diccionario de la lengua espariola da
Real Academia Espanhola lhe atribui o primeiro significado como “agdo e efeitos de
ensinar”, junto a um segundo como “sistema e método de dar instrucao”. O
Diccionario de uso del espaitol de Marfa Moliner, numa primeira acepsac de ensire, da
o significado de agio de ensinar, seguida de uma segunda que se refere a0 “conjunto
de meios, pessoal e atividade dedicados ao ensino” e uma terceira centrada no
“conjunto de idéias, principios, habitos, etc,, que uma pessoa ensina ou comunicaa
oulra com licoes, com seu exemplo, com conselhos, ete.”. Essa terceira acepgao, que
néo ¢ tao freqiiente na linguagem usual, chama a atengao nao apenas para a ativi-
dade e seus agentes, que & a primeira coisa que 0 ensino Nos apresenta como evi-
déncia, mas também para o confeiido do mesmo. Na linguagem especializada, o
ensino denota sempre, ainda que seja implicitamente, a intengao de transmitix, de
propor algo e até de doutrinar 0s outros, ou seja, pelo contrdrio, ndo € uma ativida-
de vazia. Atividade e contedido ficam assim ligados no significado que alinguagem
usual e a especializada dao ao conceito. Enquanto que a atividade € o que primeiro
se manifesta a nds, porque esta mais ligada a vivéncia de experiéncias, o conteddo
do mesmo fica mais oculto, ou antes suposto e ndo tao discutido. Parece como se
ndo tivesse tanta relevincia para a experiéncia pessoal sobre o ensino.
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Na linguagem pedagogica cientifica € em muitas teorizacGes e investiga-
¢bes sobre o ensino ou sobre a instrugao, parece se produzir uma situacio seme-
Ihante: houve mais preocupagio em formalizar rigorosamente a atividade do
que em aclarar seu contetddo e entender como uma e outro se relacionam. Até
poderia se dizer, revisando a investigagdo pedagégica das tiltimas décadas, que
a preocupagao “cientifica” se debrugava sobre a atividade, engquanto que nos
contetidos se viam problemas e opgoes as quais ndo havia forma cientifica de
responder. E 16gico que o cientificismo dos anos 60 e 70 desse primazia ao estu-
do “objetivo” do que se podia observar e medir — atividade, em primeiro lugar
— e deixasse de lado 0 que era discutivel e problemitico: o contetido. Esse dis-
curso cientificista, com a intencao de ser mais preciso e analitico, subdivide os
problemas complexos, desentranha atividades complicadas e, como conse-
qiéncia, oferece depois visdes especializadas mas parciais, perdendo em mui-
tos casos a visdo unitdria dos processos e das agdes humanas.

Em educagdo, como acontece no estudo de outros fendbmenos psicolégi-
COs e sociais, isso costuma acontecer com fregiiéncia. E, no caso do ensino, acon-
teceu: a atividade, seus agentes e seu contexto desligaram-se em muitos casos
dos contetidos aos quais servem. A educacio para ser compreendida exige ser
entendida: a) Como uma atividade que se expressa de formas distintas, que dis-
pensa processos que tém certas conseqiiéncias nos alunos/ as, e, por isso, é pre-
ciso entender os diversos métodos de conduzi-la; b) Como o conterido de um
projeto de socializacdo e de formagio: 0 que se transmite, o que se pretende, os
efeitos que se obtém; ¢) Como os agentes e os elenientos qtie determinam a ativida-
de e 0 contetido: forgas sociais, instituicao escolar, ambiente e clima pedagogico,
professores /as, materiais, entre outros.

Sem contetido nao ha ensino, qualquer projeto educativo acaba se concreti-
zando na aspiragdo de conseguir alguns efeitos nos sujeitos que se educam. Refe-
rindo-se estas afirmagdes ao tratamento cientifico do ensino, pode se dizer que
sem formalizar os problemas relativos aos contetido nao existe discurso rigoroso
nem cientifico sobre o ensino, porque estariamos falando de uma atividade vazia
ou com significado & margem do para que serve. Quando h4 ensino é porque se
ensina algo ou se ordena o ambiente para que alguém aprenda algo. Ditode outra
maneira: a técnica de ensino ndo pode preencher todo o discurso didatico evitan-
do os problemas que o contetido coloca. Naturalmente que o meio através do
qual comunicamos algo (atividade de ensinar, recursos didaticos, professores/ as,
etc.) tem importincia decisiva no processo de comunicacao, em seus resultados,
em sua eficacia, e até é fonte de efeitos proprios, mas seu valor real é alcancado,
precisamente, em relagao ao conteudo que comunicam.

A preocupacio técnica de conseguir métodos validos para transmitir as
aprendizagens e a relagdo com a psicologia para se prover de critérios de auto-
ridade cientifica fizeram com que a educacio em geral e, mais em particular, a
diddtica tenham se esquecido as vezes do contelido culturalizador da ed ucacao.
A preocupacio pelos métodos e pelos processos de aprendizagem levou, infe-
lizmente, a que grande parte da investigacio educativa disponivel ndo se refira
ao conteudo do ensino. .

E preciso acrescentar, por outro lado, que em parte o discurso pedagégico
moderno produziu um certo complexo de culpa ao tratar o tema dos contevidos.
Movimentos progressistas, nas tiltimas décadas, culpando justamente a escola
tradicional de academicismo e intelectualismo pouco relevante e vendo nessa
instituicao a agéncia reprodutora da cultura dominante, quiseram romper a
imagem de um ensino transmissor e reprodutor, seguindo modelos de relacao
pedagdgica nos quais se diminuia a importancia dos contetidos. Ressalvando,
em troca, o valor das relacbes sociais adequadas para o desenvolvimento da
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personalidade, a importancia de criar um clima no qual 0 autodesenvolvimento
fosse possivel, o interesse pela experiéncia do aluno/a mais do que pelo que
pudesse The provocar uma cultura externa e elaborada, que, as vezes, era vista
como produto de classes sociais distanciadas dos interesses populares,

O protfessor/ a, de acordo com isso, devia perder seu papel de transmissor
e fonte da informagdo e do saber. Mais do que uma fonte de contetido da apren-
dizagem, com seu ensino teria que ser 0 mediador da comunicacido cultural,
dando mais importincia a suas condicées pedagdgicas do que & sua capacitagio
cultural, para participar na mediagao entre alunos/ as e cultura externa. A dida-
tica, como reflexdo geral sobre 0 ensino, mais do que se deter no que ensinar
tinha que se ocupar da instrucio técnica e considerar as condigoes do meio em
que os alunos/as deviam aprender. A preocupacao necessaria pelo aluno/a,
que contra-atacava a atitude de submissao deste a uma cultura imposta desde
fora, perdeu de vista em muitos casos que a funcao bdsica da escola seguia
sendo cultural, tendo o professor/a como seu promotor fundamental, sé que
deveria descobrir outra forma de realizar tal fungéo.

As preocupacOes psicoldgicas referentes ao bem-estar dos alunos /as, a
seu desenvolvimento e &s relagdes com seus professores/as dominaram sobre o
sentido cultural da escolarizacao e do ensino. As ped agogias tornaram-se “sua-
ves”, invisiveis (Bernstein, 1983, 1988) e psicolégicas (Varela e Alvarez Uria,
1991). Esta condigao caracterizou o discurso sobre o pedagdgico, embora a pri-
tica real tenha mudado bem menos, e o intelectualismo impositivo e absurdo
continua exigindo dos alunos /as aprendizagens que nada lhes dizem, nio por-
que em si mesmos sejam anti-educativos, mas pelas deformagdes tipicamente
escolares as quais foram submetidos.

A linguagem especializada contribuia, assim, para parcializar, como di-
ziamos, a realidade, criando visdes unilaterais da mesma, mas servia também
para outros efeitos mais sutis de legitimacio e afiancamento da divisao de fun-
§oes da educacdo. Se historicamente predominaram os problemas técnicos so-
bre o contetido da didatica, se de alguma forma se separou o estudo da ativida-
de, seus agentes e seus cendrios do contetido do pracesso de ensinar, é em parte
devido a essa divisdo de tarefas. Uns trabalham, por exemplo, em ciéncias so-
ciais, outros' em analisar interagées na aula e muito poucos em ver como tais
interacdes mediatizam o conhecimento social transmitido.

Existe outra razao menos ébvia e mais profunda de ordem politica e so-
cial nessa divisdo do objeto did4tico: os contetidos sdo decididos fora do 4m-
bito diddtico por agentes externos a instituicio escolar. IO discurso pedagogico
preferiu centrar-se principalmente em torno dos problemas internos ao marco
escolar especifico, mais do que em ver o que condiciona a dindmica interna
desde fora. A atividade de ensinar parece apelar de forma mais imediata ao
que ocorre apenas dentro dos marcos escolares, e, dentro destes, mais na aula
do que na escola como meio ecolégico, como reduto mais pessoal dos professo-
res/as. O que acontece fora desses ambitos mais escolares é como se jd nao
fizesse parte do “fendmeno diddtico”. Geralmente, os contedidos, por vias di-
versas, sao moldados, decididos, selecionados e ordenados fora da instituicao
escolar, das aulas, das escolas e 2 margem dos professores/as. E essa divisio
de tarefas, produto da distribuicio de atribuicées e poderes sobre a educacao,
© que reforcou o sentido mais técnico da diddtica, fazendo com que se des-
prendesse da discussdo dos contetidos: o tratamento do “diddtico” costumava
referir-se ao que acontecia no ambito escolar. Dentro desta limitacdo, tornam
a parcializar de novo os problemas, distinguindo os que sio de ordem
organizativo dos que pertencem ao ambito didético, que ficaria para a pura
técnica de ensino.
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A conseqliéncia destes processos sociais de diviséo de funcdes e dessa
parcializagio cientifica do objeto do ensino € que se perdem de vista as in-
teracoes entre o que acontece dentroe o que acontece fora, separa-se o contexto
interno do externo, reforcam-se as fronteiras enire os conhecimentos e obs-
curece-se a compreensdo global dos mesmos. Outros raciocinios e prdticas
virao justificar depois que as atividades dos professoiesf as referem-se basica-
mente aos aspectos metedoldgicos do como ensinar, enquanto que as decisoes
sobre os contelidos — 0 gue ensinar - serdo vistas como algo que pertence a
outros: especialistas, administradores, politicos, editoras de livros-texto, etc.
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reflexdo geral ndo se preocupou muito com os contedidos, mas basicamente da
atividade de ensino (em inglés, didactis refere-se a arte do ensino, ao método), a
teoria tradicional do curricule, e sobretudo alguma de suas versdes norte-ame-
ricanas, tampouco se ocuparam de come este se realiza na prdtica. Na historia
do pensamento cientifico curricular existe uma corrente dominante que sepa-
rou os temas sobre o curriculo dos da instrugio. Os temas referem-se aos conteti-
dos do ensino e a instrucdo refere-se a acdo de desenvolvé-los através de ativi-
dades na pratica. O tema ocupava-se em estruturar o plaine da instrucio e esta,
por sya vez, preocupava-se em como realiza-lo (Tanner e Tanner, 1980, p. 30) -

“Uma andlise mais cuidadosa nos fard compreender que nem o valor do que se
"4 | decide fora da escola é independente de como se transforma depois dentro dela, |
L4\ nem que nada do que se. _P_J;Q_c_llz__grg“seu intgt_‘__i_or é toEa}Emente alheio ao quej:"

outro dualismo que impediria compreender a pratica mais corretamente.
Eisner (1979, p. 163-64) diz que o ensino ¢ o conjunto de atividades que
transformam o curriculo na prética para produzir a aprendizagem. Ambos con-

“acontece no exterior. ~ s
o5

* Transformar em tema central da didatica os conteddos, junto com 0s temas
que geralmente costumam ser vistos como propriamente didaticos ou meto-
doldgicos, implica lutar por uma visio mais ajustada a realidade, mais inte-
gradora, oferecer perspectivas mais completas para os professores/as, ampliar o
sentido restrito da técnica. Isto significa que nenhuma téenica € neutra para quem
a recebe, para quem a pratica ou para a mensagem que transmite, pois, em nosso
caso, o saber fazer, o como, encontra suas justificativas em critérios que vio mais
além da racionalidade instrumental, mais além do logro da eficdcia dos meios,
devendo encontrar respaldo em relacdo aos fins aos quais serve.

O tema fundamental para a andlise da pratica do ensino estd em ver como
se cumpre a fungdo cultural das escolas. E um debate no qual deveriam ser abor-
dados ndo apenas os problemas internos que se referem diretamente s institui-
¢oes escolares, mas também as relagdes entre a cultura escolar e o exterior, ja
gue as aprendizagens escolares ndo acontecem no x{a'z'i?j.” Elas estabelecem
interacdes e interferéncias com estimulos, mensagens e contetidos externos dos
quais ndo podemos nos esquecer. Em muitos casos € conveniente aproveitar-
mos os recursos culturais presentes nas sociedades modernas; em outros casos,
o ensino deve ordenar, depurar, aprofundar, sistematizar e criticar esses esti-
mulos externos. No final das contas, a instru¢ao nas escolas é uma forma de
transmissao cultural ao lado de outras que afetam muito decisivamente os indi-
viduos nas sociedades modernas. Estes sio pontos fundamentais de qualquer
proposta educativa ou abordagem diddtica, ndo é uma diversdo filosofica. No
plano do conhecimento educativo, a andlise da funcao cultural da.escolg define
todo um programa de investigacio e andlise que parte desde a filosofia até a
técnica pedagdgica. As vezes, um certo cientificismo, a mentalidade aparente-
mente modernizadora de adequar os programas 4 realidade ou ao progresso
social e o imperative da eficdcia, que impde um funcionamento tecnocratico nos
sistemas escolares, fazem esquecer este problema fundamental (Forquin; 1989).

O CURRICULO COMO ESTUDO DO CONTEUDO DO ENSINO

A discussao sobre o que ensinar centrou-se na tradicdo anglo-saxa, em
torno do curriculo, um conceito definido, primitivamente, nos fins e contetidos
do ensino, que mais tarde se ampliou. O pensamento pedagdgico em torno do
curriculo € muito heterogéneo e disperso, podendo se encontrar inclusive posi-
¢des que desprezam a andlise e decisdes sobre os conteddos, pretendendo uni-
carmente proporcionar esquemas de como organizd-los e maneja-los por parte
dos professores/ as. Considerando as proposi¢bes mais recentes, pode-se fazer
wma aproximacio entre os temas curriculares e os diddticos. Se a didatica como

ceitos precisam ser entendidos em interagdo reciproca ou circular, pois se o en-
sino deve comegar a partir de algum plano curricular prévio, a pratica de
ensind-lo ndo apenas o torna realidade em termos de aprendizagem, mas que

- na propria atividade podem se modificar as primeiras intengbes e surgir novos

fins. E preciso ver o ensino nae na perspectiva de ser atividade instrumento
para fins e contetidos pré-especificados antes de empreender a a¢do, mas como
prdtica, na qual esses componentes do curriculo sdo transformados e o seu sig-

-nificado real torna-se concreto para o aluno/a. Por outro lado, essa perspectiva
“é uma caracteristica marcante do pensamento curricular mais atual.

Nas acepcOes mais recentes, o curriculo trata de como o projeto educativo é
realizado nas aulas (Kemmis, 1988, p.12), ou sejd, incorpora-se a dimensao dinami-
ca de sua realizacao. Nao € sb o piojeto, mas seu desenvolvimento pritico o que
importa. Se a diddtica aborda os problemas relacionados com o conteddo desse
projeto, considerando o que acontece em torno de sua decisdo, selecdo, ordenagao
e desenvolvimento pritico, superando uma mera aceitacio instrumental metodol-
ogica e se, por outro lado, us estudos sobre o curriculo estendem-se até a prdtica
(superando o dualismo que comentdvarmos anteriormente entre curriculo e instru-
¢ao ou ensino) estamos frente a dois campos sobrepostos, mas que partem de tradi-
¢des distintas, procedentes de ambitos culturais e académicos diferenciados, mas
coincidentes em seu objeto. Isso € muito importante, ndo apenas para reorientar o
pensamento e a investigacao, mas também para estimular o valor formativo do
conhecimento pedagdgico para os professores/ as, que € o que realmente importa.

O pensamento sobre o curriculo se nutre de uma tradicao anglo-saxa, en-
quanto que falar de didatica e de programas tem sido mais préprio da tradicao
francesa, alema e também da espanhola para referir-se a problemas muito se-
melhantes. Entre nos, os temas curriculares giravam em torno dos rétulos
“programas escolares” e “planos de estudo”. Hoje a primeira perspectiva se
impds e o campo do curriculo, ainda que em algum momento foi considerado
moribundo por alguns autores, reagrupa perspectivas muito diversas e linhas
sugestivas de investigacao em torno das decisoes, organizacao e desenvolvi-
mento na pratica dos contevidos do projeto educativo. Os estudos curriculares
estdo em vias de encontrar um esquema ordenador dos diferentes problemas -
que estdo em torno dele e do ensino.

Os temas curriculares apresentam diferentes niveis de generalidade. No
sistema educativo abordam-se problemas curriculares gerais ou macrocurri-
culares, como dizem Tanner e Tanner (1980, p. 162), referentes a estrutura de
todo o curriculo em seu conjunto. S30 os problemas que tradicionalmente fo-
ram tratados desde a filosofia da educacdo, da sociologia e da didatica geral.
Dentro dessas perspectivas globais se incluem problemas microcurriculares rela-
cionados com cada matéria ou disciplina em particular, que € o que em nosso
contexto deu contetido a didatica especial.
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Pela 16gica da divisdo do conhecimento em especializacdes é freqliente
que os que se ocupam dos temas curriculares mais especificos ndo tratem do
significado dos problemas gerais ou de como estes afetam os aspectos particu-
lares. E evidente que a problematica da educacao geral do cidadao / da nao pode
ser reduzida a soma dos problemas préprios de cada drea ou matéria, sem ques-
tionar e dar sentido ao conjunto do curriculo para expressar nele um projeto
educativo coerente. Demos como exemplo que a prépria discussio do conceito
de disciplina, sua adequacdo, contraposto ao de drea de conteiido, é produto de
estabelecer papel das parcelas especializadas de conhecimento como problema
macrocurricular. Desde uma perspectiva geral, a prépria op¢ao de ensinar dis-
tribuindo o contetido em disciplinas ou dreas separadas é uma op¢io a ser dis-
cutida, porque o discurso macrocurricular de cada parcela mal pode pér em
questao o todo. E preciso destacar as dimensdes gerais, estruturais, de todo o
projeto educativo para dar sentido aos enfoques dentro de cada parcela espe-
cializada, isto € o sistema educativo exige um discurso comum que deve
dar sentido a educacao, especialmente ao se referir ao ensino obrigatério. Esse
discurso € fundamental como conteiido de formacio dos docentes, para que
surja um consenso profissional minimo que dé significado a acdo particulariza-
da de cada um.

Ao longo da histéria de praticamente todo este século evidenciaram-se
uma série de interrogacdes basicas como estruturadoras do que se entende por
campo de estudos curriculares, todas elas em torno da pergunta: o que deve-
mos ensinar? Um problema fundamental de cunho econémico, como assinala
Kliebard (1989), pois o curficulo é uma selegdo liniitada de cultura, ja que o tempo

“de escolarizagao e as capacidades dos alunos/as sio limitadas. PoF isso, coloca—
se a questdo basica da relacdo entre a sociedade e a instituicao escolar em dois
sentidos: a) O que representa o conteudo selecionado quanto ao capital comum
disponivel numa sociedade, dentro das formas possiveis de entender o que ¢
cultura e conhecimento. b) Como se reparte socialmente a cultura selecionada
as distintas coletividades sociais ~ alunos{as — que freqiientam o sistema
educativo em seus diferentes niveis e especialidades, ja que as decisdes sobre o
curriculo implicam um problema de distribuicio (Young, 1971), ao ser este um
mecanisme pelo qual o conhecimento se diversifica socialmente em funcio de
critérios como sao os de idade, sexo, raca, origem social, etc. Na escolarizacao,
em suma, nao se aprende tudo, nem todos aprendem o mesmo, dai que o pri-
meiro problema curricular tem um significado social e politico.

Os problemas basicos que o tratamento do curriculo agrupa dependem
da orientagao de que seja objeto, mas poderiamos resumi-los em torno das se-
guintes grandes questdes:

Que objetivo, no nivel de que se trate, o ensino deseja perseguir?

O que ensinar, ou que valores, atitudes e conhecimentos estao implicados
nos objetivos?

Quem esta autorizado a participar nas decisdes do contetido da escolaridade?

Por que ensinar o que se ensina, deixando de lado muitas outras coisas?
Trata-se dajustificativa do contetido.

Todos esses objetivos devem ser para todos os alunos/as ou somente
para alguns deles?

Quem tem melhor acesso as formas legitimas de conhecimento?

Esses conhecimentos servem a quais interesses?

Que processos incidem e transformam as decisdes tomadas até que se
tornem pratica real?

Como se transmite a cultura escolar nas aulas e como deveria se fa zer?(Jda
que a forma de ensinar nao € neutra quanto ao contetido do ensinado.)
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Como inter-relacionar os conteudos selecionados oferecendo um conjun-
to coerente para os alunos/as?

Com que recursos metodoldgicos, ou com que materiais ensinar?

Que organizacao de grupos, professores/as, tempos e espacos convém
adotar?

Quem deve definir e controlar o que € éxito e fracasso no ensino?

Como saber se houve sucesso ou nao no ensino e que conseqiiéncias tem
sobre 0 mesmo as formas de avaliacio dominantes?

Como podem se mudar as praticas escolares relacionadas com estes te-
mas?

Sao perguntas que servem para ordenar o que vai sendo uma forma
de entender estes problemas, e para estabelecer as discrepancias e os desenvol-
vimentos a serem abrangidos. Vé-se com clareza que o estudo do curricu-
lo aborda os temas relacionados com a justificativa, a articulacdo, a realizacdo e
a comprova¢iao do projeto educativo ac qual a atividade e os conteudos
do ensino servem. A sistematizacao de problemas e solu¢des que originam
essas interrogacoes sao preocupacOes didaticas, organizativas, sociais, politi-

_ cas e filosoficas.

E evidente que nao se podem encontrar respostas simples de valor uni-
versal e indiscutivel para cada uma delas. Portanto, € preciso recuperar a dis-
cussao fundamental sobre a configuragao, o plano e o desenvolvimento pratico
do projeto educativo e cultural da escola. E uma forma de integrar o discurso
pedagdgico desde a racionalizacao das idéias e valores que orientam as deci-

- s0es em torno de seus contetidos até a racionalizacdo dos meios para obté-los e

COMPIOVAT Seu SUCesso,

Esta breve explicagdo, além de esclarecer a linguagem e os conceitos que
circulam pelos dmbitos educativos, justifica que o capitulo dedicado aos con-
tetidos do ensino tormne-se o tratamento do curriculo do ensino, porque é desde
essa tradicdo que melhor foram sistematizados.

UM SO CONCEITO OU DIVERSAS
CONCEPCOES DE CURRICULO?

O termo curriculo provém da palavra latina cirrere, que se refere a carrei-
ra, a um percurso que deve ser realizado e, por derivagao, a sua representacao
ou apresentagao. A escolaridade é um percurso para os alunos/ as, € o curriculo
é seu recheio, seu contetido, o guia de seu progresso pela escolaridade. Ainda
que o uso do contetido do termo remonte a Grécia de Platao e Aristoteles, entra
em cheio na linguagem pedagégica quando a escolarizagdo se torna uma ativi-
dade de massas (Hamilton e Gibson, 1980. Citado por Goodson, 1989, p. 13},
que necessita estruturar-se em passagens e niveis. Aparece como problema a
ser resolvido por necessidades organizativas, de gestao e de controle do siste-
ma educativo, ac se necessitar uma ordem e uma seqiiéncia na escolarizagio.
Um sistema escolar complexo, fregtientado por muitos alunos/ as, deve orga-
nizar-se e, servindo a interesses sociais com consegiiéncias tio decisivas, tende
a ser controlado inevitavelmente. Implica, pois, a idéia de regular e controlar a
distribuicde do conhecimento. Além de expressar os conteidos do ensino - o
que € e, por iss0 mesmo, o que nao € objeto de ensino -, estabelece a ordem de
sua distribuigdo, E ¢bvio, que tem uma certa capacidade reguladora da pritica,
desempenhando o papel de uma espécie de partitura interpretavel, flexivel,
mas de qualquer forma determinante da acio educativa.
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Quatro vertentes para entender uma realidade

Nao se entenderia a concepcdo alguma do curriculo sem apelar para os
contextos nos quais se elabora. As diferentes concepcdes e perspectivas sdo fru-
to das opgoes que se tomam no momento de dizer ao que nos referimos com
esse conceito; por isso, nao existe uma tinica concepcdo. Contreras (1990, p. 176
€ ss.) considera que € preciso examinar quatro grupos de interrogagbes para
atestar seu significado: a) se atendemos ao que se deve ensinar ou ao que os
estudantes devem aprender, b) se pensamos no que se deveria ensinar e apren-
der ou no que realmente se transmite e se assimila, ¢} se nos limitamos aos
conteudos ou abrangemos também as estratégias, os métodos e os processos de
ensino, d) se objetivamos o curriculo como uma realidade estanque ou como
algo que se delimita no processo de seu desenvolvimento. Da escolha que se
faca dependerd a compreensao que se elabora sobre a realidade, as competén-
cias atribuidas aos professores/as e as escolas, bem como a maneira de enfo-
car a inovagao. Para entender melhor a multiplicidade de significados exis-
tentes é conveniente analisar quatro dimensdes.

A amplitude varidvel do significado

O conceito de curriculo € bastante eldstico; poderia ser qualificado de
impreciso porque pode significar coisas distintas, segundo o enfoque que o de-
senvolva, mas a polissemia também indica riqueza neste caso porque, estando
em fase de elaboragao conceitual, oferece perspectivas diferentes sobre a reali-
dade do ensino. Em primeiro lugar, se o curriculo faz alusio aos contetidos do
projeto educativo e do ensino, a imprecisdo provém da prépria amplitude des-
ses contetdos, jd que ensinar, num sistema escolar tao complexo e prolongado
para os alunos/as, engloba niveis e modalidades que cumprem fungdes em
parte semelhantes e em parte muito distintas ~ a escolarizagio cumpre fins
muito diversos. Em segundo lugar, esses fins educativos tendem a se diversifi-
car ou se traduzir em projetos educativos que implicam interpretagées diferen-
tes das finalidades educativas.

Quanto mais ambiciosas forem as pretensées que se tenham para que a
instituigao escolar cumpra com os alunos/as, tanto mais complexo e, por sua
vez, mais ambiguo € o curriculo no qual se representardo os contetidos para
alcancar esses objetivos. Para citar um caso concreto, se se busca que a educagio
fundamental transmita elementos basicos da cultura, é relativamente mais fdcil
concretizar essa finalidade num curriculo do que se se pretende atender ao de-
senvolvimento e bem-estar global do aluno/a. Em ambos os casos, fala-se do
curriculo, no entanto a elasticidade, a ambigiiidade e a amplitude do mesmo é
diferente. A evolucao histérica da instituicdo escolar que acolhe criangas e jo-
vens e a do proprio pensamento educativo foram definindo a idéia de que a
educagdo deve atender as mais diversas facetas da pessoa, estabelecendo expli-
citamente 0 ensino como um processo de socializagao total e global dos indivi-
“a duos. Os diferentes setores que participam mais diretamente na educacio (pro-
fessores /as, pais e alunos /as) assumem em alguma medida o que se espera da
escolarizago: 1) dedicacao a aspectos académicos, 2) direta ou indiretamente
também uma preparagao para o desempenho de alguma atividade profissio-
nal, :”*;} aten¢do aos aspectos de educacdo moral, civica e social, e 4) uma certa
atengdo a aspectos pessoais relacionados com o bem-estar fisico, emocional,
estimulo & expressio pessoal, auto-realizacdo, etc. A énfase em cada um desses
aspﬁectos pode variar segundo os grupos sociais e, fundamentalmente, na re-
lacao com o nivel escolar, mas socialmente se desenvolve a idéia de que a
escolarizagio vai além da preparacao intelectual e académica, o que se reflete
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nas crengas dos pais, professores/as, etc. (Goodlad, 1984, p. 63 e ss.; Over-
man, 1980).

Todos esses objetivos devem moldar um curriculo de contetidos muito
diversificados, ainda que na pratica — na mentalidade dos professores/as, nas
atividades didaticas cotidianas, nas regula¢des da administracdo educativa e
nos livros-texto — continue sendo dominante uma concepgao restrita, ligada
mais a conteddos intelectuais.

O discurso das posicoes progressistas ao longo da histéria lutou para tor-
nar a educagio algo mais do que a transmissao de conhecimentos. E normal,
entdo, encontrar concepgdes de curriculo de contelido muito varidvel, quanto a
sua amplitude, quando se fala, se investiga ou se regula sobre o curriculo, provo-
cando visdes distintas e discussdes que parccem se referir a realidades muito
diferentes.

Por outro lado, o sistema educativo é to complexo que em cada nivel ou
especializagdo os conceitos pedagdgicos adquirem um significado apenas em
parte equivalente. O ensino da engenharia quimica, por exemplo, tem pouca
semelhanca com o ensino da crianga de 3 anos na Educacao Infantil. Mal pode-
mos ir além de relacionar essas duas atividades pelo fato de ambas serem parte
do que chamamos educagao formal. Sao diferentes os sujeitos, a amplitude dos
objetivos, as tradicdes que se projetam em cada caso, o pensamento educativo
que as fundamenta, etc. A complexidade do curricule ¢ maior quando nos refe-
rimos ao ensino bdsico e obrigatério, pois os fins educativos sio mais varidveis
nesse periodo de escolaridade.

E preciso apontar outro dado que pertence a evolugdo recente do pensamen-
to curricular. Dentro de qualquer parcela do curriculo, como uma drea ou uma
disciplina qualquet, também se tende a ampliar 0 que se considera contetido da
mesma. Costuma se dizer que, além dos conhecimentos préprios de cada caso, é
importante, do ponto de vista educativo, considerar a relevanca dos habitos de
trabalho do aluno/a nessa matéria. Habilidades especificas que pode desenvolver
e que precisa para continuar progredindo na mesma, o método com o qual elabora
o conhecimento, os valores relacionados com este, suas proje¢des na vida real, a
atencao para atitudes favordveis quanto a essa matéria, os processos de pensamen-
to que estimulam seu estudo, etc. Jé ndo ¢ importante aprender apenas os conteu-
dos da biologia, mas como se pesquisa com 0s seres vivos, a projegao dos conheci-
mentos biologicos na economia, no meio ambiente, na satide; é importante também
estimular determinadas atitudes €ticas frente a vida, etc.

Se a essas duas caracteristicas acrescentamos que qualquer objetivo ou
contetido da educacgio € polémico, podendo se prever meios alternativos muito
diferentes para alcancar o que se pretende, compreender-se-d a variedade de
concepeoes € opgdes de que se dispde ao tratar os contetidos da educagao.

EHstas peculiaridades fazem com que a discuss&o e teoriza¢ao em torno do
curriculo sejam dispersas e fruto de enfoques alternativos, as vezes opostos
entre si. O pensamento curricular faz parte do pensamento social em geral e
nao se pode pretender para o primeiro um estatuto epistemoldgico diferente ao
do segundo, com o agravante de que se trata de uma parcela com tradicoes de
estudo muito recentes. O curriculo significa coisas diversas para pessoas e para
correntes de pensamento diferentes. Mas se pode entrever uma certa linha dire-
triz importante para destacar aqui: a evolugio do tratamento dos problemas
curriculares conduz ao dilatamento dos significados que compreende para mol-
dar o que se pretende na educagao (projeto), como organiza-lo dentro da escola
(organizacao, desenvolvimento), mas também para refletir melhor os fendme-
nos curriculares tal como ocorrem realmente no ensino (prética) que se realiza
nas condicoes concretas.
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O curricula dentro de prdticas diversas

Estd subentendido que a escola, por meio do ensino, transmite uma certa
cultura, um resumo adequado € uma selecdo do que se entende por essa escola
fora dela. De certo modo, pressupde-se que a cultura transmitida pela instituigio
escolar, com seus diversos componentes e facetas, representa o que se entende
por isso fora do ambito escolar, esquecendo que essa correspondéncia nao é
totalmente exata, porque os contetidos ou cultura escolar sdo objeto de reela-
boracao por meio de praticas diversas que tém importantes efeitos sobre og
mesmos, tal como apontamos hd pouco.

As transformagBes a que a cultura se vé submetida, no processo de se
fazer realidade em ambientes escolares concretos, € conseqiiéncia das forcas
que intervém na selegio da mesma e, no processo de elaboragdo do curriculo ¢ no
contexto de realizagdo na prética. Como afirma Lundgren (1983) o curriculo vem a
seruma espécie de texto cuja pretensio é a reproducio de uma forma de entender
arealidade e os processos de producio social aos quais se diz que a escola deve
servir. Obviamente, toda selecio cultural tem determinadas relacdes de
correspondéncia com o contexto histérico-social no qual se localizam a cultura e
as instituices escolares. O primeiro grande trecho dos estudos sobre o curriculo
preocupa-se em analisar a que tipos de interesses, opgdces ¢ perspectivas serve.

Esse texto € formulado ou planejado fora do meio em que se realiza de
forma prética, podendo se observar e distinguir forcas e influéncias que atuam
no contexto de formulagio, da confeccio do curriculo, e outras que o fazem no
conttexto de realizacdo, isto €, no prdprio ensino. A selegao implicita e explicita no
curriculo ¢ reelaborada nos processos e contextos nos quais se forma, bem como
no ambiente em que se desenvolve praticamente. A cultura escolar é distribuida
em institui¢des pedagdgicas preexistentes, por meio de relagoes e métodos
pedagdgicas assentados em tradicdes e crencas, por professores/as que atuam
concretamente, apoiando-se nas elaboragdes que realizam, por exemplo, 0s livros-
texto, num modelo escolar no qual o poder de decisdo estd distribuide entre
diferentes agentes, etc. Todos esses dmbitos sdo contextos prévios a qualguer
proposta ou selecao curricular que acabario filtrando-o.

Por isso, afirmamos que a cultura selecionada e organizada dentro do
curriculo ndo € a cultura em si mesma, mas uma versio escolarizada em
particular. A ciéncia que estd contida nos programas escolares nao € a ciéncia
em abstrato, como a literatura que se ensina-aprende nas escolas, nao é tampouco
“a literatura”, mas versdes e pacotes especialmente planejados para a escola.
Nao € por acaso que uma critica muito freqiiente € dizer que os conhecimentos
escolares s80, em muitos casos, caricaturas do conhecimento. Os critérios de
selecdo, o fato de que se escolham recortes de disciplinas isolados de marcos
mais gerais de compreensio, querer lecionar muitas coisas ao mesmo tempo
(sem tempo de se deter nos temas), o fato de se distribuir os saberes em cursos,
niveis, etc. {nem sempre devidamente conectados entre si), sdo razdes que nos
evidenciam que a cultura contida no curriculo é um saber “curricularizado”, se
nos permitem a expressao.

Toda a mecinica de elaboracao do curriculo mtroduz elementos que mol-
dam a cultura escolar. O modo como se formula esse texto (contexto de formulacao)
o condiciona, ou seja, € um processo no qual intervém agentes diversos. Nao
existe, entdo, uma correspondéncia total entre 0 que € o saber externo que
potencialmente pode ser transmitido e a elaboracio que se faz dos saberes
contidos no curriculo. As praticas de confecgao do curriculo, de sua apresentacéo,
sd0 aspectos que medeiam a relacio cultura-conteddos curriculares. Diria-se
que o texto, que € o curriculo, nio responde as intengdes de ser reprodutor do
que entendemos por cultura fora da escola, mas que € uma cultura prépria que
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tem certas finalidades intrinsecamente escolares e que presta, naturalmente, um
peculiar servigo & socializagdo e a reproducao.

O contexto social, econdmico, politico e cultural que o curriculo representa,
ou deixa de fazé-lo, deve ser o primeiro referencial em relacio a como analisar ¢
avaliar um curriculo. Esse € o primeiro contexto pratico exterito para entender a
realidade curricular: 0 exercicio de prdticas politicas, econémicas e sociais que deter-
minam as decisoes curriculares, nao podendo se esquecer que o curriculo proposto
para ao ensino € o fruto das opgOes tomadas dentro dessa pratica. Esquecer isto na
formacao de professores / as implicaria reduzi-los a consumidores passivos de algo
dado, cujos valores nao se discutem. Este & o grande debate curricular acima de

qualquer outro problema: comojd dissemos, trata-se da andlise da cultura da escola.

Este ndo € o tinico contexto extermno a pratica mediador do curriculo real. As

decistes administrativas sobre como desenvolver o ensino, a elaboracio de materiais

diddticos, a participacdo familiar, a influéncia dos grupos académicos que pressionam

. para que sua especializagio esteja representada na cultura escolar sdo, entre outras,
for¢as ou priticas de intervengao que condicionam a cultura escolar.

Esses ambitos medeiam o curriculo que se costuma apresentar a instituicio
escolar, para que o desenvolva. A cultura contida nos curriculos jd formulados
ou planejados para a escola sofre outra série de modificages quando se
desenvolve num meio escolar concreto, em contextos que poderiamos chamar

_ internos. Podemos apreciar o curriculo elaborado ¢ formulado num documento

oficial ou num livro-texto como algo objetivo, por exemplo, nas prescri¢bes que
a administracio faz, mas esses contetidos sao transformados, por sua vez, dentro
de contextos escolares concretos (o contexto de realizagio). Estamos frente a outra
condicdo que mostra a falta de correspondéncia entre a cultura exterior, a que se
elabora no curriculo explicito e a que se leciona na pratica real.

Enfim, como acertadamente destaca Whitty (1985, p. 37) e Bates (1986,
p. 9), entre outros, a escola € os professores/as ndo ensinam cultura ou co-
nhecimento em abstrato, mas reconstrucbes dos mesmos, inscritos dentro de
institui¢oes e de prdticas cotidianas. A cultura nao é um objeto terminado que
se transmite mecanicamente de uns para os outros, mas uma atividade
mediatizada que se reproduz construindo e se reconstruindo por meio de sua
aprendizagem e das condi¢cdes em que esta se realiza. Essa aprendizagem ¢
peculiar nas instituicdes e nos ambientes escolares. Por isso, para entendet o
curriculo real é preciso esclarecer os dmbitos prdticos em que € elaborado e
desenvolvido, pois, do contrédrio, estariamos falando de um objeto reificado a
margem da realidade. :

Por esta razao se diz que o curriculo real é determinado na interacio de
todas essas praticas que Schubert (1986) chamou de sistema curricular. Como
aponta este autor, é preciso um enfoque ecolégico para entender como o curriculo
se configura em relacdo aos contextos ndo apenas pedagégicos, mas politicos,
econdmicos, legislativos, administrativos, organizaciao de escolas, praticas de
supervisdo e de controle, etc, dos quais se derivam influéncias muito decisivas
(Beltran, 1991; Gimeno, 1988, p. 22 e ss.).

Conforme demonstrado na Figura 6.1, o curriculo é um ambito de interacao
no qual se entrecruzam processos, agentes e dmbitos diversos que, num
verdadeiro e complexo processo social, dao significado pratico e real ao mesmo.
Somente no marce de todas essas interaces podemos chegar a captar seu valor
real, dai que é imprescindivel um enfoque processual para entender a dindmica
que dd significado e valores especificos a um curriculo concreto, do gual falaremos
mais tarde. Este nao existe a margem das circunstancias contextuais que o
moldam, o que se pede ¢ um marco conceitual apropriado que dé a razao de tal
realidade. O que é o curriculo real na pratica? O que resulta dessas interagoes.
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Figura 6.1. Praticas e transformacgoes no curriculo.

A representacio grafica ressalta a intengio de estabelecer relagbes entre os
ambitos ou contextos que moldam o curriculo real, que se projetam em atividades
diversas relacionadas com o curriculo na prética de ensino.

a) Existe um contexio diddtico formado pela estrutura de tarefas que se
desenvolvem nas atividades de ensino-aprendizagem que vem a ser 0 ambiente
pedagdgico mais imediato para o aluno/a. Nao € indiferente o tipo de atividades
de ensino-aprendizagem para extrair um resultado ou outro a um mesmo objetivo
ou contetido curricular. O método condiciona os resultados que podem ser obtidos.

b) Q ambiente ou contexto psicossocial que se cria nos grupos de ensino-
aprendizagem, normalmente nas aulas, mas que pode ser visto em qualquer
outra agrupagdo de trabalho, é um mundo complexo, fonte de influéncias e
motivacoes para o aluno/ a, dentro do qual a aprendizagem do curriculo adota
um enfoque psicolégico e social especial,

) A estrutura da escola, as relagbes internas, as formas de organizacdo
dos professores/as, sua coordenagio, as atividades culturais realizadas, a dis-
posigao do espago, a ordenacio do tempo, etc. determinam um confexto orga-
nizativo que dd significado particular ao projeto concreto que uma escola tem
para seus professores/as e alunos /as.

d) As escolas ou as salas de aulas ndo sdo entidades isoladas de uma rea-
lidade mais ampla que é o eontexto do sistena educativo em seu conjunto. Muitas
das peculiaridades do curriculo para um nivel ou periodo escolar sao explicadas
pelas interdependéncias que mantém com niveis anteriores ou posteriores, pela

funcao sociale a selecdo de alunos/ as que um determinado tido de ensino realiza,
etc. A separacao da experiéncia intelectual da manual, por exemplo, que se
observa nos curriculos, estd regulada pelo préprio sistema educativo em
especialidades com fungoes diferenciadas. No bachillerato®, o curriculo sempre
ficou muito marcado pelas exigéncias posteriores da Universidade.

* N. de RT. No sisterma educacional espanhol, bachllerato € o grau de ensino situadoe entre o
ensine médio e 0 ensine superior.
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e) Existe um contexto exterior a0 meio pedagogico muito determinante do
que se ensina nas aulas e de como se ensina. Sio muitas as fontes que co-
determinam esse contexto: pressdes econdémicas e politicas, sistema de valores
que preponderam, culturas dominantes sobre subculturas marginalizadas,
regulamentagoes administrativas da pratica escolar e do sistema educativo,
influéncia da familia na determinagao da experiéncia de aprendizagem ou das
opgoes curriculares e das ajudas 2os filhos, sistemas de produgao de meios didaticos
de que se servem professores /as e alunos/as, pressoes e influéncias dos meios
académicos e culturais que incidem na hierarquiza¢ao de saberes escolares e na
determinagao do que se considera conhecimento legitimo. Demos um exemplo:
se o curriculo que se leciona nas aulas ¢ controlado fortemente por meio de
inspegdes que analisam o que os professores/ as ensinam, ou por meio de exames
feitos fora para os alunos/as para decidir se se superou ou nao um determinado
curso ou ciclo de ensino, estamos frente a praticas politicas € administrativas de
controle que condicionam muito o que os alunos/as aprendem e, sobretudo, o
que os professores/as e as escolas ensinam. Entender o que afeta realmente os
contetidos do ensino supde, como se vé, fixar-se em praticas ndo estritamente
didaticas, mas muito decisivas para estas.

Uma proposigao deste tipo pretende esclarecer, ao mesmo tempo que siste-
matizar, os problemas e praticas relacionadas com tudo aquilo que afete os cur-
riculos, gerando perguntas e programas de investigagio e de reflexdo para o
professores/as. A vantagem estd em propiciar um entendimento mais coerente
da prdtica pedagdgica ndo reduzida a problemas técnicos exclusivamente, mas
apreciando como, dialeticamente, esferas diversas da realidade co-determinam
a prdtica pedagdgica. De tudo isso se deduz uma primeira conseqiiéncia: os
professores/as e os alunos/ as ndo sao os Unicos agentes da configuracao e do
desenvolvimento curriculares. Como considerar as responsabilidades do
professor/a quanto aos curriculos, se os problemas que se colocam nao sao
apenas de natureza técnico-pedagdgica? O professor/a deve limilar-se a de-
senvolver o que outros agentes decidem previamente, ou deve participar nos
diversos contextos prdticos assinalados? Estdo ai perguntas que necessitam
respostas éticas e politicas.

O ocnlto e o manifesto: wma visde dos que aprendem

Se a cultura do curricule € uma cultura mediatizada, isto significa que
a mediagdo torna-se fonte de distor¢ao dos propdsitos originais declarados
externamente e de influéncias acrescentadas, procedentes dos contextos e das
praticas que intervém nesse processo. Para os alunos /as, o contexto de mediagio
por exceléncia do qual recebem influéncias é o ambiente escolar. Por isso é fun-
damental, para tornar claro o curriculo conereto que o aluno/ a recebe, considerar
a seguinte dimensao: a realidade nao se reduz ao que parece evidente de forma
mais imediata, € preciso esquadrinhar nela, descobrir o que nao estd evidente.

Considerar que o ensino se reduz ao que 0s programas oficiais ou 0s proprios
professores/ as dizem que querem transmitir é uma ingenuidade., Uma coisa é o
que dizem aos professores/as o que devem ensinar, outra € o que eles acham ou
dizem que ensinam e outra diferente ¢ 0 que o0s alunos/ as aprendem: Em qual dos
trés espelhos encontramos uma imagerm mais precisa do que é a realidade? Os trés

 trazem alge, mas algumas imagens sdo mais ficticias do que outras. O resultado

que obtenhamos das duas primeiras imagens —o que se diz que se ensina — forma
o curriculo manifesto. Mas a experiéncia de aprendizagem do aluno/a nem se
reduz, nem se ajusta, a soma de ambas as versdes. Ao lado do curriculo que se diz
estar desenvolvendo, expressando ideais e intencoes, existe outro que funciona
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subterraneamente, que se denomina oculto. N experiéncia pratica que os alu-
nos/as tém se misturam ou interagem ambaos; é nessa experiéncia que
encontraremos o curriculo real.

Para compreender o curriculo da perspectiva de quem aprende convém
entendé-lo como o conterido de toda a experiéncia que o aluno/a tem ios ambientes
escolares. O alunofa, enquanto estd na situacio de escolarizagio, tem experiéncias
mutito diversas: aprende conhecimentos, habilidades, comportamentos diversos,
a sentir, a se adaptar e sobreviver, a pensar, a valorizar, a respeitar, etc. Jackson
(1975), em sua obra A vida nas aulas, que tio decisivamente marcou o pensamento
pedagadgico atual, descrevia e analisava a importincia de um ambiente como o
escolar, no qual as relacées sociais, a distribuicdo do tempo e do espago, as
relagdes de autoridade, o uso de prémios e castigos, o clima de avaliacdo, const-
tufam todo um curriculo oculto que o aluno/ a deve superar se quer avangar com
sucesso pelos cursos; uma dimensdo ndo evidente contraposta ao que ele
chamou de “curriculo oficial”, que nos revela toda sua importancia quando o
aluno/a n3o responde como se espera as exigéncias que colocam a ele, resistindo
a ser e se comportar como as situagoes escolares lhe pedem. O curriculo oculto
tem uma relacio mais estreita com as dificuldades do aluno/a do que com seus
sucessos, afirmava esse autor (p. 51), porque € ai que melhor se apreciam as
exigéncias de adapta¢do aos requerimentos que propoe aos estudantes.

Esta andlise do que se depreende de forma oculta da experiéncia nas escolas
€, por sua vegz, parcial se ndo observamos que seu significado vai além dessa
experiéncia. As normas de comportamento escolar ndo foram geradas como algo

autdnomo, ainda que a escola elabore seus préprios ritos, mas tém relagio com .

valores sociais e com formas de entender o papel dos individuos nos processos
sociais. O curriculo oculto das préticas escolares tem uma dimensao sdcio-politica
inegavel que se relaciona com as fungdes de socializagdo que a escola tem dentro
da sociedade. Realmente, as analises mais objetivas sobre o curriculo oculto provém
do estudo social e politico dos contetidos e das experiéncias escolares. Habitos de
ordem, pontualidade, correcdo, respeito, competicao-colaboracao, docilidade e
conformidade sao, entre outros, aspectos inculcados consciente ou incons-
cientemente pela escola que denotam um modelo de cidadao/da (Apple, 1986;
Dreeben, 1983; Giroux e Penna, 1981; Giroux,1990; Jackson, 1975; Lynch, 1989;
Torres, 1991; Young, 1971). Portanto, a socializa¢io do cidadao/da nas escolas
ndo se reduz a reprodu¢do que se produz pela transmissdo da cultura
explicitamente declarada nos curriculos aos conhecimentos e as disciplinas.

Quando todos esses valores fazem parte dos objetivos pretendidos e das
atividades pedagédgicas sdo parte do curriculo explicito da educacao social e
moral, e ndo cabe dizer que sejam propriamente componentes de sua dimensao
oculta. Embora a grande maioria dessas influéncias seja imposta como norma
de fato, aceita sem discussao, como parte do que consideramos normal, e por
isso sao os elementos de uma socializagao oculta.

A escola nao é um meio isolado dos conflitos sociais externos a ela, ainda
que uma espécie de pudor leve muitos & recomendacao de ndo tratar em seu
seio os problemas conflitantes da sociedade. Ao querer esquecé-los, os reproduz
acriticamente namaioria das vezes. As mensagens derivadas do curriculo oculto,
estejam a margem, coerentes ou em contradigao com as intengdes declaradas,
néo sdo alheios 20s conflitos sociais: os papéis dos sexos na cultura, o exercicio
da autoridade e do poder, 0s mecanismos de distribui¢do da riqueza, as posicGes
de grupos sociais, politicos, raciais, religiosos, etc. Por exemplo: se na sociedade
existem discriminagdes contra o sexo feminino, as relagfes entre meninos e
meninas nas aulas ou no patio de recreio, a interacao dos professores/as com
uns e outros, a visdo que se pode obter nos textos escolares, etc. nao sao senao
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manifestacdes desse conflito social. E um aspecto que pode ser analisado nio
apenas na dimensao oculta, mas também na explicita (Apple, 1975 e 1986; Apple
e King, 1983; Lynch, 1989; Torres, 1991). -

Assimila-se esse clima de sodializagao por osmose e passa mais inadvertido
quanto menos atritos provoca, embora nao sejam poucos os conflitos que gera
entre alunos/as e professores /as, porque é nessa relagdo que se manifesta melhor
a existéncia de tais normas. O que se denominam problemas de inadaptacao ou
de conduta sdo provocados em boa medida pela resisténcia a essas submicoes
exigidas. Certos casos de abandono escolar, parte do fracasso escolar, sio
manifestagoes de resisténcia passiva e ativa & normativa do curriculo oculto, o
fracasso da socializagdo que imp6e. Porque nao se vai a escola aprender de
modo abstrato, mas a fazé-lo de uma determinada forma e a viver num ambiente
muito caracteristico. Eggleston (1980, p. 27) afirma que as obrigag¢oes que o
curriculo oculto impde aos alunos/as sdo tao importantes ou mais para eles,
para sua sobrevivéncia e sucesso na escola, do que as do programa oficial ou
explicito, como o sao também para os préprios professores/as. O que importa
nao € o que se diz que se faz, mas o que verdadeiramente se faz; o significado
real do curriculo ndo € o plano ordenado, seqlienciado, nem que se definam as
inteng¢ées, 0s objetivos concretos, os tépicos, as habilidades, valores, etc., que
dizemos que os alunos/as aprenderdo, mas a pratica real que determina a
experiéncia de aprendizagem dos mesmos.

] A diferenciagdo entre o explicito ou oficial e o oculto do curriculo real
serve para entender muitas incongruéncias nas praticas escolares. Nao é
infreqiiente nos depararmos com declaragbes de objetivos explicitos, que dizem
pretender algo dos alunos /as, que depois se mostram contraditérios com o que
realmente se faz para consegui-los. O curriculo explicito diz buscar a apre-
ndizagem da escrita € o gosto por se expressar, ou o prazer da ciéncia, por
exemplo, e depois vemos os alunos/as ocupados em exercicios tediosos de repe-
ticao gue geram atitudes negativas e contrdrias aos objetivos declarados.

A distingdo entre a faceta oculta — condigdes da experiéncia educativa—e a
manifesta — pretensées declaradas e aceitas — permite também entender melhor
os processos de mudanga ou o imobilismo das institui¢des e das préticas escolares:
ainda que mudem as pretensdes, as idéias ou os curriculos explicitos, o curriculo
real muda pouco para os alunos/as porque as condigdes da escolarizacio que o
traduzem se modificam muito mais lentamente. S6 tratando deentender o curriculo

{ manifesto ou oficial dentro das condigdes escolares, e estas e aquele dentro do
i contexto politico, social e econdmico exterior A escola, entende-se a escolarizacio
: @ os educadores podem desenvolver esquemas de pensamento mais apropriados
{para compreender o ensino e elaborar com mais realismo propostas demodificagao
ida mesma (Giroux e Penna, 1981, p. 210). Este esquema de compreensio da rea-
ilidade explica a razéo de que as mudancas de disciplinas ou de contetidos dentro
{das mesmas ~ as reformas curriculares em geral — tenham pouca incidéncia na
experiéncia real dos alunos /as, na maioria dos casos, ao nio se alterar as condicoes
nas quais decorre a experiéncia. Ampliar o sentido do curriculo real para todas
essas dimenses ocultas € fundamental para explicar a resisténcia das instituicoes
‘e das prdticas escolares as mudangas promovidas desde fora, e como as reformas
curriculares fracassam na transformacio da prética (Giroux, 1990, p. 63).

A escola, a mudanca, o curriculo, os confeddos da escol aridade, em suma,
ndo podem ser explicados pelo discurso idealista que nao se fixa nas condicoes
reais nas quais trabalham professores/as e alunos/as. O curriculo, nessa
perspectiva, jd nao € um plano que expressa o que se quer alcancar, sendo que é
preciso analisd-lo como parte dos processos de socializacdo a que os alunos/ as
estao submetidos durante a experiéncia escolar. Dito de outro modo: o significado
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da escolaridade para os alunos/ as, o dos contetidos reais, ndo pode ser separado
do contexto em que eles aprendem, porque este ¢ um marco de socializacao
intelectual e pessoal em geral. Na experiéncia escolar, “o oculto” € muito mais
amplo e sutil do que 0 manifesto. Sem compreender isso, os professores/as nao
podem entender o que realmente € a pratica que desenvolvem.

Toda esta perspectiva tem uma grande potencialidade ao implicar uma
virada conceitual muito importante para entender a educagdo e a dire¢ao da
mesma dentro das instituigdes escolares.

1) Por um lado, distinguir o que se pretende do que se faz realmente. No
mundo educativo sdo utilizados dois tipos de discursos: um que serve para
expressar 0 que s¢ quer, as aspiracoes, a filosofia que se diz professar, e outro
para dizer como é a realidade, descrevé-la, desvendd-la e critica-la. Para com-
preender o curriculo real € preciso transcender e relativizar sua dimensao mani-
festa, definida num documento em que se concretizam seus objetivos e conteu-
dos ou num livro-texto que articula uma parte e uma visao do mesmo. E preciso
fazer a andlise das condi¢des escolares: em primeiro lugar, porque as condigoes
do meio, 0 ambiente que impde sua arquitetura ¢ mobilidrio, a disposicio do
espago e seu uso, a vida social da aula, as relagbes professor/a-alunos/as, os
métodos educativos, o tipo de comportamento que exigem as tarefas pedago-
gicas que os alunos/as realizam, a estrutura de funcionamento das escolas, etc.
mediatizam as pretensoes explicitas do curriculo que se quer alcangar. O conhe-
cimento e todas as aprendizagens que os alunos/ as adquirem € o saber [iltrado
por todas essas condigdes; em segundo lugar, porque o funcionamento de tais
elementos pedagégicos e organizativos sao fonte de normas de comportamento
e de valores que os alunos/as assimilam. A cotidianidade desse meio € o que
faz com que se va absorvendo por osmose. O curriculo oculto caracteriza-se por
duas condicdes: 0 que nao se pretende e o que € obtido por meio da experién-
cia natural, ndo diretamente planejada pelos professores/as em suas aulas
(McCutcheon, 1988, p. 191).

2) Por outro lado, atender a esta dimensao “oculta” significa que, ao
falar de cultura como conteddo do curriculo, é preciso fazé-lo em termos
antropolégicos mais do que académicos. A concepcio mais corrente da mesma,
dentro e fora do sistema educativo, refere-se a contetidos relativos ao que
a cultura académica especializada significou. Uma concepgao legitimada
pelo préprio sistema educativo: conhecimentos e habilidades pertencentes
aos ambitos do saber que se cultivam nas instituicdes de ensino superior. O
sentido antropoldgico de cultura compreende muito mais. A cultura € a conjun-
¢io de significados, convengdes, crengas, comportamentos, usos e formas
de se relacionar nos grupos humanos. Nas aulas e nas escolas ha algo mais
do que comunicacao de conhecimentos de “alta cultura”; ali se desenvolve
todo um processo de socializaco dos alunos/as, e os conteddos do curricu-
lo real sdo os dessa socializagao.

3) Além disso, a importincia de destacar esta perspectiva reside em que
ela ressalta a importancia dos contextos ou ambientes. O curriculo que na
realidade incide nos alunos/as depende, em grande parte, das condigoes do
ambiente que se vive nos meios escolares, dos estimulos sutis que tdm sua origem
ai. E intervir no curriculo real implica modificar esse ambiente em suas dimensoes
fundamentais: fisicas (arquitetura e disposicio do espaco, mobiliario), arganizativas
(formas de organizar os alunos/ as na escola, dentro das aulas, distribuigao de
tempo) e pedagdgices (relaces entre professores/as, enire estes e os alunos/as,
entre alunos/as, etc.).

Com a abertura para suas dimensbes ocultas, o conceito de curriculo se
abre para uma realidade muito mais complexa de entender e, naturalmente,

COMPEEENDER E TRANSFORMAR O EnanG 135

mais complicada de dirigir ou de mudar. Torna mais obscuro e impreciso o
conceito, mas mais adequado para compreender a realidade. Uma conceitua-
lizagao tao ampla tem suas vantagens.

Como Cherryl Holmes (1988, p. 133) destaca:

a) Pode acolher a idéia mais comum de que o curriculo é um guia para
planejar, ensinar e avaliar o curriculo oficial. '

b)Inclui asaprendizagens incidentais cuja fonte € a estrutura escolar como
organizacap, com suas normas de funcionamento.

c) Observam-se as aprendizagens que tém sua origem nos companheiros
do aluno/a.

d) Aceita-se que aquilo que nao fica compreendido no que explicitamente
se pretende —o curriculonirlo, como diria Eisner - também faz parte do discurso,
pais € evidente que nio apenas se ensina, mas que também se ocultam outras
coisas. As vezes, devido a argumentos de que para determinadas idades tra-
tar de certas coisas parece inadequado — sexualidade, pobreza, guerra, fome,
etc. —, ou devido ao predominio de certas visdes sobre outras — ocultagio de
etapas “pouco gloriosas” da prépria histéria nacional, etc. -, o certo € que existe
uma parte da realidade que se anula na cultura escolar.

e) Evita ter de distinguir entre curriculo (o previsto) e instrucgio (o que se
faz, o desenvolvimento pratico), ou seja, nos obriga a ver a continuidade-des-
continuidade entre intengoes e realizacdes.

Ao que chamamos curriculo? A um processo ou a
alguma representacio do mesmo? Desde a retdrica das
declaragdes, dos propdsitos e das idcias até a pritica

O que foi dito no trecho antérior nos ajudard a compreender melhor a
necessidade de um enfoque processual dos problemas curriculares. A educa-
¢ao € um campo de pensamento e pratica no qual projetamos ideais diversos,
utopias individuais e coletivas, ideologias globais ou valores concretos que
pretendemos que se desenvolvam e que outros compartilhem, por meio de
propostas, ou por meio de imposicdes e também por manipulacdes ocultas. Tan-
ta projecao e carga ideoldgica gera por si mesma um discurso, uma lingua-
gem que costuma, com demasiada freqiiéncia, desligar-se da realidade e
ganhar autonomia prépria. Nessa medida nem sempre dd conta da realidade,
e até pode oculté-la e manipuld-la. O discurso muda e se remodela, porque,
como afirma Cherryholmes (1988, p. 3), tem relagdo com um tempo e lugar,
mas essas mudancas nao deveriam confundir-se com outros correlativos
na pratica a qual se referem. Nao se pode dizer que o que se diz e o que acontece
sejam realidades totalmente independentes, mas sim que gozam de certa
autonomia. Dai ser evidente que, para conhecer a realidade, & preciso ir além
do discurse que se elabora sobre a mesma.

O politico e o administrador da educagio dizem empreender programas
que em muitos casos coincidem pouco com o que fazem ou, simplesmente,
supervalorizam suas acbes pontuais. Se solicitamos a um grupo de especialistas
que elabore um projeto de curriculo, ele colocard no papel as aspiragées mais
louvaveis e racionais para seu ponto de vista. Tudo isso bem fundamentado e
ordenado, e ndo se atreverd a dizer que, sob as condigdes reais de trabalho das
escolas ¢ dos professores/as, se poderd fazer pouco do que disse. Talvez esse
desajuste em politicos e especialistas se deva 4 falta do conhecimento da pratica
concreta, mas iss0 ndo atinge apenas eles. Se perguntamos a um grupo de
professores/ as de uma escolaou a cada win deles sobre sua filosofia educativa,



136 |. Gineno Sacristan AL L Perez Gouez

seu projeto global, ou seus planos docentes imediatos, suas “programacoes”,
obteremos visoes otimistas em geral, bem mais completas e positivas do que
depois poderiam nos dizer os alunos/as do que ocorre na realidade das aulas.
O significante — as declaragdes de intengoes, os projetos - substitui o significado
da prdtica, ocultando a realidade. Se se quer saber o que € verdadeiramente a
educacdo, conviria muito mais analisar as praticas nas aulas do que se deter
muito no discurso embelezado. Claro que arrancariamos muitas lembrangas
mads e além do mais se dispoe de poucos dados elaborados com rigor meto-
doldgico sobre a realidade educativa; esta é bastante nebulosa e nos desenvol-
vemos geralmente a partir de impressoes pouco examinadas.

Se pensassem nas conseqiiéncias de cada conceito pedagdgico que se
maneja na legislacio educativa, por exemplo, para ver que condigbes séo
necessdrias para sua implantagéo real, que formagao de professores/as se requer,
que condicoes de trabalho, materiais, organizacao de classes e escolas, etc. sao
precisos, certamente se seria mais cauteloso no uso da linguagem. Faga-se a
prova com os conceitos de aprendizagem significativa, uso critico dainformagao,
fomento dainiciativa dos alunos/ as, ensino disciplinar, flexibilidade do curriculo,
atengdo integral ac aluno/a, avaliacdao formativa e continua, professores( as
pesquisadores em sua aula, etc. O manejo dos conceitos sem o compromisso
com a pratica cumpre com ¢ rito de mudar aparentemente a realidade baseando-
se na manifestagio de boas intengdes ocultando as misérias. Nisso consiste man-
ter uma perspectiva critica em educagao: em descobrir essas incongruéncias
para sanear o discurso educativo e manter viva a utopia, forcando a mudanga
da realidade. Apenas dessa forma os conceitos pedagdgicos ndo se desgastam e
mantém seu poder de apresentar ideais com que pressionar a realidade e as
forgas que a governam.,

O curriculo ¢ um campo privilegiado para apreciar essas contradi¢oes que
destacamos, a separagao entre inten¢des e pratica. Que pais se arriscaria a
pdr em seu curriculo oficial aquilo que realmente se faz nas escolas? Que pro-
fessor/ a assumiria o risco de afirmar que a cultura e os importantes e atrativos
conthecimentos que diz ensinar se reduzem ao conhecimento memorizado de
alguns conceitos sem relagio, trabalhados com atividades rotineiras, que para
serem aprendidos devem ser submetidos a avalia¢bes constantes, pois do
contrdrio 0s alunos/as ndo os estudariam? As declaracdes e as propostas que
compdem o discurso curricular formam o que Sirotnik (1988) chamou de
expectativas curriculares, cuja fungio ¢ recortar desejos que querem se levar para
a pratica, que tém muito pouca correspondéncia com as analises da realidade, e
que, em muitos casos, s80 meros rituais, artificios simbdélicos que costumam
proliferar em momentos de reformas, mudancas legislativas, introducdo de
modismos pedagdgicos, projetos de inovagio curricular, etc. Na pior das hi-
pdteses sdo cortinas de furmaga que ocultam, confundindo o que deveria acontecer
com o que realmente acontece.

Quando sao fruto de debates e reflexdes intelectuais e politicas auténticas,
confrontados com a realidade e como arquitetura de propostas reais de mudancga,
essas cxpectativas fomentam uma certa tensio ideoldgica que ajuda a pensar e
decidir praticas, porque colaboram na articulacao de tais propostas. O que
acontece € que, depois de uma histdria de boas intencoes declaradas, ja se
compreende como o discurso caminha independente dos progressos da pratica.
Depois de tantos conceitos e orientagdes inovadoras, a pratica muda pouco. E €
aqui que se torna titil um esquema explicativo para entender o curriculo; porque
a realidade tem a ver com contextos escolares e extra-escolares, com hdbitos de
comportamento, com meios e condigdes reais, com professores/as de “carne e
0ss0”, com determinada sociedade. Um argumento aparentemente banal deveria
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nos fazer pensar. Se a pritica dependesse das propostas que se fazem, seria
muito facil melhord-la e mudad-la; a histéria ndo confirma, precisamente, essa
tese. Em nosso contexto e em outros se tem a experiéncia de que, depois de
muiltiplas mudangas nas leis, orientagoes e programas renovados, a qualida-
de do ensino ndo melhorou significativamente numa série de aspec-
tos fundamentais. Este continua sem interessar a muitos alunos/as, e os pro-
fessores/as, apesar das novas geragBes, continuam reproduzindo velhas pautas
pedagogicas. Como afirmava Goodlad (1984), apds a andlise de projetos, docu-
mentos e propostas curriculares, nio sdo metas o que nos falta para a escola,
mas articulagao das mesmas e compromissos com elas.

E evidente que para conhecer o curriculo é preciso ir muito além das de-
claracoes, da retdrica, dos documentos, ou seja, ficar muito mais préximo
da realidade. O que se torna evidente é que, pelas propostas do curriculo,
expressam-se mais os desejos do que as realidades. Sem entender as interacoes
entre ambos 0s aspectos nao poderemos compreender o que acontece realmente
aos alunos/as e o que aprendem. Qualquer discurso educativo deve servir ao
desvendamento da realidade para fazé-la progredir mais do que seu em-
belezamento mascarador.

Stenhouse (1984), depois de examinar miiltiplas concepcdes e defini¢oes
do gue é o curriculo, conclui:

“Ao que parece, encontramo-nos frente a dois pontos de vista diferentes
acerca do curriculo. Por um lado, é considerado como uma inten¢ao, um plano
ou uma prescri¢io, uma idéia acerca do que desejarfamos que acontecesse nas
escolas. Por outro, € visto como o estado de coisas existentes nelas, o que de fato
acontece nas mesmas.

“Parece-me, essencialmente, que o estudo do curriculo interessa-se pela
relagio entre essas duas concepgbes: como intengio e como realidade. Acredito
que nossas realidades educativas raramente se ajustam a nossas intengdes
educativas” (p. 27).

Precisamente, perspectivas como a deste autor colocaram o curriculo co-
mo um meio para transferir idéias para a pritica e, portanto, os estudos e
propostas curriculares deveriam mostrar como fazer essa transferéncia e como
acontece na realidade. O curriculo, ao querer modelar um projeto educativo
complexo, € sernpre um veiculo de pressupostos, concepgoes, valores e visdes
da realidade. Dessa forma, no estudo do curriculo aparece uma dimensao pro-
cessual muito sugestiva: como as idéias que o sustentam, os contetidos declarados
explicitamente vao se transformando em préticas. Podemos pretender ensinar
a ler ou ensinar ciéncia, e querer fazé-lo sob o amparo de idéias como a de
fomentar nos alunos/as a aptiddo e atitude de que utilizem esses elementos
culturais para analisar a realidade social que os rodeia. Como, pelas experiéncias
educativas, s80 realizados esses objetivos sob esse principio?

Como bem destaca Grundy (1987), nosso pensamento estd condicionado
para considerar mais o curriculo como uma realidade, produto ou objeto, algo
tangivel, um plano elaborado que depois se modelard na realidade, em vez de
entendé-lo como um processo, uma praxis, em que acontecem muiltiplas
transformagoes que lhe dao wm sentido particular, valor e significado. O fato de
que seja caracterizado como pradxis significa que em sua configuracio intervéem
idéias e praticas, que adquire sentido num contexto real, com determinadas
condigbes, que todo ele € uma construcdoe social. Se adotamos uma
conceitualizagao reificada buscando algo tangivel, modelado num plano,
nos tornamos propensos a entender que o curriculo é a modelacio desses planos
ou projetos que o refletem (documentos de prescrices, guias didaticos, livros-
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texto). Geralmente o plano estruturado gue mais se impde a ser conside-
rado como tal é o curriculo oficial, como denominava Jackson, porque € o que
se conhece mais e o que com procedimentos mais efetivos trata de se impor e
monopolizar o discurso.

O curriculo é mais um processo social, que se cria e passa a ser experién-
cia através de muiltiplos contextos que interagem ente si (Cornbleth, 1990, p. 13;
Gimeno, 1988). A realidade do mesmo ndo se mostra em suas modelagens
documentais — prescrigoes ou livros-texto —, mas na intera¢do de todos os con-
textos praticos que destacamos anteriormente. Para tornar claro o processo
curricular e tomar referéncias concretas objetivas podemos aproveitar modelos
de fases do processo que expressam, com diferente definigdo, o que denomind-
vamos de expectativas curriculares, mas que por si mesmas nio sio o curriculo
real. Possuern, no entanto, diferentes graus de aproximacao ao que é a prética
curricular. Sdo como fotos fixas de um processo. A andlise dos livros-texto, por
exemplo, nos aproxima mais da realidade educativa do que os documentos
oficiais que regulam e prescrevem o curriculo. Os planos reais dos professo-
res/ as nos aproximariam mais do que os livros-texto.

Pode-se captar o processo em diferentes modelos ou representagoes
diversas, que 530 0s pontosde apoio na investigacao curricular. As mais concretas
530 as seguintes:

« O curriculo como compéndio de contetidos ordenados nas disposigoes
administrativas — os docunicritos curriculares (na Espanha, os chamados
minimos curriculares e mais recentemente o Plano Curricular Base). E o
curriculo prescrito e regulado.

* Os livros-texto, os guias diddticos ou materiais diversos que o elaboram ou pla-
nejam. E o curriculo aiado paa ser consumido pelos professores/as e
alunos/as. :

¢ As programactes ou planos que as escolas fazem. O curriculo no contex-
to de praticas organizativas.

» O conjunto de tarefas de aprendizagen: que os alunos/as realizam, das
quais extraem a experiéncia educativa real, que podem ser analisadas
nos cadernos e na intera¢do da aula e que sao, em parte, reguladas pelos
planos ou programagtes dos professores/as—é o chamado curriculo em
acio. Este nivel de andlise ou concep¢io, junto com a concepeao seguin-
te, é o contetido real da pratica educativa, porque ¢ onde o saber e a
cultura adquirem sentido na interagdo e no trabalho cotidianos.

* O que os professores/as exigem em seus exames ou avaliacfes, como o
exigem e como o valorizam.

Documentos, textos, planos e tarefas sdo as “fotos fixas” aproximadas de um
processo que as liga. De certa forma, refletem o curriculo, mas o estudo e com-
preensdo deste deve fixarse no processo entre as “fotos”. Todas essas mani-
festaches ou representacdes do projeto pedagdgice e dos conteddos do ensino sio
cortes que representam a realidade processual, mas esta é composta pela interacao
de tudo isso. SAo imagens que se supdem conectadas, ao menos no plano das
intencoes, aos mesmos objetivos; porém cada dmbito pratico em que se realizam
tém uma certa independéncdia. Desde uma mentalidade administrativa, hierar-
quizada, foram entendidas como fases de um processo de desenvolvimento linear
com dependéncias ordenadas (da intenco até a pritica, como se cada escaldo se
comportasse tal como o anterior designa, como se cada nivel de decisao obedecesse
cegamente a0 anterior), mas, na realidade, ttm uma certa margem de autonomia.
Por exemplo: duas editoras diferentes oferecem versoes ou desenvolvimentos das
mesmas diretrizes curriculares, mas qualquer professor/a sabe que sao peculiares
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quando desenvolvem os contetidos prescritos para uma disciplina num nivel
ou curso. Dois professores/as com as mesmas diretrizes curriculares, ou ma-
nejando um mesmo material diddtico, nao ensinam exatamente a mesma coisa
em suas classes. As diferengas indicam que intervém fatores peculiares em cada
fase da representagdo do curriculo.

Poderia se analisar um curriculo a partir dos documentos legais ou orien-
taghes que a administracao elabora, nos moldes que uma editora de livros-texto
faz do conhecimento e dos objetivos educativos, por exemplo. Um retrato mais
real do que € a prdtica nos darao os planos que as equipes de professores/as
elaboram numa escola ou os que estes professores/ as fazem em suas aulas para
seus alunos/as. Os trabalhos académicos que estes realizam, 0s exames que o
professor/a impoe, nos quais se valorizam certos conhecimentos adquiridos e
reproduzidos de forma singular, ou 0s que se valorizam em provas externas,
serio um indicader muito decisivo para saber o que se sugere e obriga a
aprender e como fazé-lo. Uma coisa nao € independente totalmente da outra,
mas 0 certo € que sdo fases no processo de concretizacdo das expectativas
curriculares que dao significados particulares as idéias e as propostas. Em
que modelos sao concretizadas essas transformagoes quando nos referimos
ao curriculo? Em todas elas se expressa de forma distinta o curriculo, a rea-
lidade deste é o resultado das interaghes em todo esse processo, tal como de-
monstra a Figura 6.2.

Praticas de desenvolvimento,
modelos em materiais,
guias, efc:

Ambito de decisdes polificas
e administrativas:

O curriculo PRESCRITO E O curriculo PLANEJADO para

REGULAMENTADO professores € alunos
_ ! e
Préticas de controle internas e Prdticas organizativas:
externas: CURRICULO
COMO
FROCESS0

O curricule OQRGANIZADO no

O curriculo AVALIADO contexto de uma escola

Reelaboracdo na pratica:
transformagao no pensarmento
e no plano dos professores [ as,

€ nas tarefas académicas:

O curricule EM ACAQ

Figura 6.2. O curriculo como processo.
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Apenas uma mentfalidade burocratizada, com a intengao de gestionar
hierarquicamente as decisoes educativas, poderia pretender a dependéncia
estrita de algumas etapas ou ambitos de acio em relagao a outras - pretendé-lo
nao significa alcangd-lo. Uma analise superficial do que se faz para elaborar,
implantar e desenvolver o curriculo nos diz que nesses processos participam
uma multidae de agdes fora das instituicoes escolares e dentro delas, algumas
de cardter pedagdgico e outras ndo, que determinam a prética real: prescreve-se
desde os ambitos politico-administrativos; ordena-se dentro do sistema educa-
tivo segundo especializacdes, ciclos e cursos; decide-se o que é para todos e o
que € optativo; planeja-se antes de que chegue aos professores/as por meio de
orientacdes administrativas; é objeto de organizagio e planejamento nas escolas
(atribuicao de especializacdes a professores/as, organizagao de professores/ as
por disciplinas ou para varias delas, prevéem-se hordrios condicionantes da
atividade, modulos de tempo com diferente valor, adotam-se linhas metodo-
l6gicas em disciplinas ou departamentos, da-se prioridade a partes dos pro-
gramas, etc.); o curriculo € moldado pelos professores/as em seus planos e em
sua pratica metodolégica; sobre o curriculo decidem as editoras de livros-texto
a0 concretizar diretrizes gerais, jd que as prescricoes sao sempre interpretiveis e
flexiveis; os professores/as avaliam o curriculo, as vezes por provas de ho-
mologacio externa; o curriculo € objeto de politicas e titicas para muda-lo.
Entre todos esses processos se dao dependéncias e incoeréncias, porque cada
ambito de atividade tem uma certa autonomia em seu funcionamento.

Esta perspectiva processual sobre o curriculo tem a ver com uma visio sobre
as relagbes escola-sociedade em geral. Se aquele é mediatizado no processo de
seu desenvolvimento e implantagao, entdo ele mesmo, como texto da reproducio,
ndo tem um valor reprodutor a margem das condigdes de seu desenvolvimento.
Isso significa que areprodugao social por meio do curriculo é preciso ser entendida
desde esta Otica processual. Se a relagdo entre curriculo e pratica escolar ndo é
mecanica, mas mediatizada por praticas diversas, essas priticas sao elementos da
reproducio ou, pelo contririo, elementos potenciais de resisténcia 4 mesma. Nao
existe reproducao mecanica da cultura a margem das condicdes da reproducio. A
teoria da correspondéncia de Bowles e Gintis (1981), que vé na escola um aparelho
que tem correspondéncia com a estrutura social externa, servindo para reproduzi-
la, deve observar o efeito mediatizador das condigies escolares e a possibilidade
deque estas sirvam para este efeito ou para resistir a ele, contra-ataca-lo e reorientd-
lo. Somente mantendo aberta essa possibilidade cabe pensar alternativas sociais
desde a educacio (Apple, 1987, p. 81).

“A maior dificuldade, tanto da teoria da correspondéncia de Bowles e
Gintis, quanto da tese da reproducio de Bourdieu e Passeron, é que ambas sao
abertamente deterministas ao insistir em que a cultura da escola é determinada
direta e univocamente pela classe dominante. Ambas ighoram o cardter das cul-
turas escolares, a resisiéncia dos grupos de professores/as e de alunos/as as
tentativas de imposigio cultural... e a evidéncia de que as escolas sio lugares de
prodigio cultural tanto como simples veiculo de repreducio” (Bates, 1986, p. 19).

Um esquema conceitual do tipo que estamos comentando para enfocar o
que é o curriculo, como acontecia ao considerar as dimensées ocultas, oferece
além disso a vantagem de compreender e situar melhor as politicas que
pretendem inovar os curriculos. E preciso estabelecer a qualidade ou adequacao
de uma proposta curricular nio como se tal projeto - “foto fixa” - fosse algo
independente das praticas e transformacdes a que sera submetido, analisando-
odesde uma determinada filosofia ou concepcao psicopedagégica, mas notando
que seu valor hipotético para transformar a realidade estd em ver que

i e

potencia]idade tem para fazer com que os professores/as ensinem de outra
maneira e 0s alunos/as aprendam mais adequadamente contetidos culturais
ou outros quaisquer. Potencialidade que esta nos processos de mediacao a que
é submetida a proposta, ndo em suas préprias declaragbes de intencao. A
pergunta-chave em nosso contexto concreto é: 0 que 0s professores/ as ensinam
e 0 que 0s alunos/as aprendem depende de forma estrita de wina proposta
elaborada pela administracio ou de um projeto confeccionado por especialistas?
Depende do grau de controle que se exerca sobre a pratica para obrigar seu
cumprimento, da assimilagio que os professores/ as facam dessas orientagoes,
de que os materiais diddticos que se aproximam mais da prética traduzam
adequadamente as propostas, de que as condi¢bes materiais, organizativas, etc.
nio o impegam, de que variem os métodos e as tarefas académicas, de que se
modifiquem os procedimentos de avaliagdo. Para que a mudanga curricular tenha
sucesso € preciso comegar por todas as condigoes prdticas que vao mediatizar a
proposta; do contrario, esta necessariamente vai ser traduzida a partir do que
existe e, portanto, empebrecida, se € que potencialmente era inovadora.

A perspectiva processual nao s6 serve para conectar ou se observar
desconexdes entre modelagbes pontuais do curriculo, mas tambem passa a ser
um modelo de explicagdo também da mudanca e das resisténcias ao mesmo.
Numa perspectiva tecnocratica, a inovagao dos curriculos se reduz a mudanga
de propostas ou modelos curriculares; numa 6tica processual a mudanga cur-
ricular consiste em (e exige) altera¢bes em todas as praticas proprias dos contextos
por meio das quais adquire significado real, porque o importante é produzir
mudancas reais na pratica do curriculo que alunos/as e professores/as
experimentam.

“Partindo da concepgao do curriculo como processo social contextualizado,
a mudanca curricular necessariamente implica mudangas contextuais. Ja que
curriculo e contexto sio mutuamente determinanies, a mudanca no primeiro é
mais provavel gque venha depois e ndo que preceda & mudanga do segundo”
(Cornbleth, 1990, P. 9).

()

“Se a curriculo se reduz a um produto aproximado, muda-lo significaentio
construir e implantar um documente ou um pacote diferente do mesmo”(idem,

p. 14).

Se mudar o ensino e a aprendizagem dos alunos/as € substituir alguns
temas por outros, acrescentar ou tirar conteddos ou disciplinas, modificar os
livros-texto, etc., amudanga tem probabilidade de acontecer e pode-se chegar a
pensar que os novos curriculos foram implantados na prética com essas
modificacbes. Esta seria uma concepcao de mudanca curricular ou de melhora
da qualidade do ensino pouco exigente, entendida desde uma perspectiva
hierdrquica. Se, em troca, os novos conteiddos ou as substituicoes implicam
melthoras na atitude frente ao conhecimento, entender seu valor formative de
outra maneira, atender a assimilagio que os alunos/as fazem, ver na apren-
dizagem um processo de construgio de significados, conectar as experiéncias e
aprendizagens prévias dos alunos/as com o conhecimento elaborado, ou realizar
novas atividades para aprender de outra forma, entdo a mudanga requerida €
mais exigente e a simples modelagem das expectativas curriculares num plano
tem efeitos pouco significativos. E preciso ver que fatos e condicionantes devem
mudar, para que essas praticas se transformem de verdade.

Evidentemente, podem se desencadear alguns efeitos de qualquer
proposta, do debate sobre as mesmas, se vao acompanhadas de uma melhora
sensivel da formacdo dos professores [ as e das condicoes da pritica, mas o certo
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¢ que 0s mecanismos que a regulam, nessa hipdtese mais exigente, sao outros
bem diferentes. Quanto mais radicais forem as inovacées propostas, quanto mais
cheio de novidades for um curriculo, quanto mais se proponha em profundidade
uma reforma afetando a qualidade do ensino, tanto mais depende seu sucesso
dos mecanismos que operam em todo o processo de concretizacdo ¢ desen-
volvimento do curriculo e menos do plano explicitado.

Como se vé, a concepgao da transformacao do curriculo € imprescindivel
na andlise de como pode methorar a qualidade da educagio e de que conceitos
de qualidade ou de mudang¢a entram em discussdo. Um exemplo: mudar o ensino
de idiomas modernos para “melhorar a aprendizagem dos mesmos” é suscetivel
de diversas andlises curriculares. Uma medida pode ser comegar a leciond-los
antes na escolaridade ou aumentar as possibilidades de op¢do entre idiomas. A
regulamentagao administrativa dessas medidas com os meios necessdrios levaria
a0 éxito em relagio & expectativa curricular proposta. Se, pelo contrario, entende-
se que mudar esse ensino significa que os alunos/ as melhorem o conhecimento
real do idioma e seu uso falado e escrito, a reforma curricular tem outras
exigéncias e de pouco serve que exista um curriculo oficial bem estruturado,
ordenado seqiiencialmente e apresentado. Isso significa que os mecanismos para
que esses curriculos tornem-se realidade na prdtica dependem de uma mudanca
por parte dos professores/ as, dos recursos materiais e do nimero de alunos/as
por grupo e professor/a como exigéncias fundamentais.

Em resumo, ndo adianta analisar os fatos tal como parece que se apre-
sentam, porque o sistema educativo € formado fundamentalmente por uma
série de habitos de comportamento e de praticas que, ao té-las vivido e experi-
mentado, nos parecem dados da propria realidade e, talvez por isso, nio obser-
vamos em que sdo opcdes possiveis. Desde uma perspectiva fenomenoldgica e

critica, a realidade deve ser vista em sua dimensao holistica, dialética e histo- -

rica, englobando as acoes, os agentes e as praticas que se misturam nos proces-
sos educativos, como processos sociais que sao. Desta condigao se deduz, para
efeitos de métodos de andlise da realidade, que as metodologias para analisar e
investigar o curriculo incorporem recursos muito variados.

OBSTACULOS PARA UM MARCO
DE COMPREENSAO PROCESSUAL

Sao diversas as circunstincias que concorrem para que esta perspectiva
nio se assente na teoria e pratica curriculares. Em primeiro lugar, porque
sobrevive com for¢a a concep¢io burocrdtica da instituicio escolar (Rowan,
1990), que concebe esta como uma organizacgao vertical com um sistema centra-
lizado de decisbes, em que os subordinados deveriam cumprir fiebnente as
ordens impostas e propostas desde cima, em que o3 processos que se desen-
volvem deveriam ajustar-se aos objetivos assinalados de antemao. Nao importa
que depois isto nunca se cumpra, desprezando-se as incoeréncias, resisténcias e
disfuncdes que se dao em toda organizacio educativa. A escola, apesar de sua
forte burocratizagao, nao ¢ uma organizacao ao estilo de uma empresa, mas
algo mais parecido com um organismo complexo e vivo onde as partes decidem
fazer coisas com alguma autonomia — diga-se também com desordem e incon-
gruencias as vezes — e na qual os processos de negociacao interna entre as
partes e os processos que se estabelecem com o curriculo imposto desem-
penham um importante papel.
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Em segundo lugar, uma concepgio politica e técnica do professor/a,
coerente com essa perspectiva global, entendeu-o mais como servidor de
um projeto ndo elaborado por ele, aplicador mais do que criador de planos de
ensino, como afirmam Tanner ¢ Tanner (1980), alguém que intervém em
problemas técnicos mais do que na decisao do contetido e na orientacio do
sistema escolar. Na gestdo dos curriculos, dentro dos sistemas educativos
complexos, é evidente que os professores [ as sdo vistos mais como funcionarios
ou assalariados que devem seguir certas determina¢Ges do que como
profissionais que, a imagem do que foram os profissionais liberais cldssi-
cos, controlavam coletivamente uma pritica e definiam os critérios do “bem
fazer”. Desde a perspectiva que entende os professores/as dependentes quanto
as propostas externas, neles so se pode ver alguém que as aceita ou as dificulta,
mas ndo a elementos ativos que trazem seus significados proprios em certas
condigdes de seu trabalho (Doyle e Ponder, 1977).

Em terceiro lugar, toda uma concepgao técnica — € as vezes mecanicista —
que concebeu 0 ensino como uma pratica baseada em habilidades dirigidas para
conseguir objetivos concretos, em vez de compreendé-lo como algo complexo em
que as concepcdes e decisdes dos professores/as desempenham um papel
importante que dd sentido e realidade ao que se faz; tudo isso levou a que se
se ocupasse mais das inten¢des do ensino, dos planos e curriculos planejados
fora da escola que do que realmente se ensinava dentro e cormo se traduziam
aquelas intengBes externas. A diddtica e o curriculo, até os anos 80, estiveram
muito marcados pela obsessdo da definicdo dos objetivos do ensino (Gime-
no, 1982) e muito pouco em ver o que se passava depois, com 0 que com tanta
obsessdo se definia.

Esta concepgao técnica do ensino e a visdo das instituicGes escolares como
organizacdes burocrdticas, em coeréncia com um modelo politico de divisdo do
poder e das decisdes em educagio, foram congruentes com essa revigoragio do
curriculo de que falamos, produto dessa divisdo de poder, a que os professo-
res/as deveriam moldar-se e aplicar na prdtica. A teoria do curriculo teve que
sofrer necessariamente, em suas origens, a marca de todos esses pressupostos,
jd que o principio da mesma se deve mais a preocupacdes administrativas do
que cientificas (Kliebard, 1975; Gimeno, 1988), pois o curriculo era, antes de
mais nada, algo para se organizar e gestionar, embora a investigacao destacava
dados contra essa concepcio. Foi preciso passar o predominio das proposicbes
técnicas e cientificistas no pensamento educativo, com a recuperagao de
perspectivas epistemolégicas desautorizadas por aquela orientacao, para
recuperar enfoques que entendessem aimportincia das determinagdes histdricas,
sociais e subjetivas dos processos pedagdgicos e também do curriculo.

Wolfson (1977)sugeriaa necessidade de incorporar esses elernentos subjetivos
que atuam como mediadores curriculares, especialmente os dos professores/as,
para que, desde uma perspectiva fenomenologica, se pudesse configurar uma teoria
do curriculo que observasse aspectos que nao haviam sido levados em conta pela
teoria tradicional; ou seja, considerar professores [ as e alunos/ as como criadores do
curriculo, ou a0 menos como tradutores das propostas que chegam a eles:

“Todos os professores," as (seres humanos, afinal), a todo momento, perce-
bem os alunos /as e 0 que sao suas responsabilidades no ensino por meio de sua
peculiar irama de crengas e pressupostos, Uma rede que se refere ao menos a seis
grupos de consideragbes ou aspectos: a) para que servirdo as escolas, b) como
sao 0s alunos/as e como aprendem, ¢) o que & importante (valores), d) o signifi-
cado do conhecimento, e} a natureza de nossa sociedade e do mundo, f) a idéia
que tém de seu papel como professores/as” (p. 81).
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Em termos semelhantes, expressa-se Kemmis (1988), quando afirma que:

“...uma leitura da literatura atual sobre o curriculo sugere que este é um
campo que ganhou o conjunto de problemas que em outro tempo se estudavam
sob a rubrica mais genérica de “estudos educativos’. Hd 30 anos se acreditava
comumente que a educagdo era um tipo de campo misto que exigia o estudo
interdisciplinar, seus proprios sucessos dependendo dos que se produzissem em
disciplinas ‘bdsicas’, tais como a psicologia, a sociologia, a economia, a histéria

e a filosofia; no entanto, hoje em dia, hd menos confianga em que os avangos

nessas parcelas de conhecimento propiciem progressos correlatos em nossa
compreensdo da educagao.”

£l

“mais, se € certa nossa idéia de que a prética do curriculo € um processo de
representacgo, formagdo e transformagao da vida social na sociedade, a pratica do
curriculo nas escolas e a experiéncia curricular nos estudantes deve ser entendida
como um todo, de forma sintética e compreensiva, mais do que pelas estreitas
perspectivas de especialidades das disciplinas particulares” (p. 13-14).

A prdpria complexidade dos problemas relacionados com o curricule
impede qualquer pretensdo de analisar os fatos e interrogacoes pedagdgicas
sob chaves estritamente cientifico-técnicas. Beyer e Apple (1988, p. 5), ofe-
recendo o que seria uma lista-resumo da problemadtica a ser desenvolvida,
afirmam que se queremos fazer do curriculo um pensamento que trate seria-
mente a prdtica, devem-se abordar questdes complexas de ordem: epistemo-
ldgica (o que deve ser considerado como conhecimento), politica (quem controla
a selegao e distribui¢do do conhecimento), econdnica (como se relaciona o co-
nhecimento com a distribuido desigual de poder, bens e servicos na socie-
dade), ideoldgica (que conhecimento € o mais valorizado e a quem pertence),
técnica (como tomar exeqtiivel o conhecimento para os alunos/as), estética
(como ligar o conhecimento com a experiéncia e biografia do aluno/a), ética

* (que idéia de moral preside as relacdes entre professores/as e alunos /as), histd-

rica (com que tradicdo contamos para abordar estas interrogagdes e que outros

recursos necessitaremos).

4) Neste marco aparece uma pergunta importante: qual é o papel dos
professores | as? Deixando de lado as declaragbes — o que chamamos retérica -,
sua atividade real estd determinada pela necessidade de que desenvolva esse
curriculo com seus alunos/ as. Obviamente, seu trabalho nas aulas é uma acio
enquadrada nesses contextos que forma e molda o projeto curricular. 56 po-
demos ver o papel do professor/a como o de alguém que interpreta o curriculo
e o ensina ou contribui para que outros o aprendam. Mas é necessdrio entender
que todos os componentes que formam o sistena curricular delimitam o dmbito
de suas competéncias, ditam-lhe certas regras, margens de manobra e dire-
¢es a serem tomadas. A prdtica dos professores/as é um trabalho delimita-
do por todos esses contextos.

Néo podemos nos conformar com uma perspectiva passiva que veja
descarregar tanta determinagio externa sobre os professores /as. E necessirio
colocar-se: que papel se pretende que eles desenvolvam?, servir a um projeto
dedidido e estruturado fora, ou intervir na configuracio e mudanca dos contextos
politicos, administrativos, organizativos, de avaliacao, de inovacio, confecgio
dos materiais que desenvolvem o curriculo?, o professor/a serd apenas um
espedialista em métodos de ensinar o que lhe dizem que deve transmitir, ou terd
que estar sensibilizado e capacitado para intervir em todas essas dimensoes que
Beyer e Apple destacam? A resposta ndo € técnica, ndo se pode dar por critérios
cientificos. Ela € politica e ética, isto €, dependendo de que tipo de profissional
que se queira ter.
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As conseqiiéncias das opgdes que se adotem sdo importantes para regular
suas fungdes, seus direitos e deveres nas instituigdes escolares e, sobretudo,
para pensar sua preparagao: com que formacao — instituigdes, conhecimentos e
prdticas — responderemos ao tipo de profissionalizacio que se considere con-
veniente estimular?

EXISTE UMA DEFINICAO DO QUE E O CURR{CULO?

Depois de tudo o que foi dito nestes tiltimos trechos, se compreenderd a
dificuldade de oferecer uma definicio vdlida de curriculo que seja aceita
universalmente. Nao a demos, nem tem sentido dé-la, ainda que exista uma
infinidade. Todo conceito define-se dentro de um esquema de conhecimento, e
a compreensio de curriculo depende de marcos muito varidveis para concretizar
seu significado.

Com alguns exemplos de defini¢des comprovaremos que, segundo a
perspectiva da qual sao formuladas, seu conteudo € muito distinto, ultrapassando
sempre a concep¢io mais restrita e certamente mais difundida de que o curriculo
€ o programa-resumo de conteididos do ensino.

Para Johnson (1981), a partir de uma perspectiva condutual:

“Curriculo € uma série estruturada de objetivos pretendidos de aprendi-
zagem. O curriculo € o que prescreve de forma antecipada os resultados da ins-
trucdo. Nao trata de prescrever os meios, isto é, as atividades, os materiais ou
inclusive o contelido que se deve lecionar para obté-los. Ao tratar dos resultados
a serem alcancados, refere-se aos fins, mas em termos de produtos de aprendiza-
gem, e ndo em um nivel mais geral € amplo. Em suma, o curriculo indica o gue é
o que se deve aprender, e ndo o porgue deve ser aprendido (p. 73).

E um conceito que se limita aos resultados escolares observaveis, como
plano que articula as aspiragtes da escola, prévio e separado darealizagio pratica
do ensino. E uma definigdo instrumental que elaborada dentro de um marco no
qual nao se consideram o sentido, a origem e a pratica a que dd Iugar o curriculo.
Certamente este tipo de concepgbes dd chance a que se entenda por isso somente
as necessidades administrativas expressadas no curriculo prescrito.

Existe uma série de concepgdes que centram seu ponto de vista na
experiéncia do alunola como ponto de referéncia, englobando no conceito de
curriculo qualquer tipo de aquisicao que tenham a oportunidade de aprender
nas escolas, e inclusive as que sdo ocultadas dos alunos/ as. Uma definicio que
muito genericamente inclui tudo, mas que nos obriga a pensar nas dimensdes
ocultas dos planos das escolas (McCutcheon, 1988; Eisner, 1979).

Uma perspectiva prdtica verd nos curriculos um veiculo de comunicagio de
teorias e idéias para a realidade. Este enfoque evidencia um dado fundamental:
que os professores/ as, participando nesse processo, sio elementos ativos em sua
concretizagao. E umaconcepcao oposta aidéia de que deva ser uma relaco precisa
de objetivos e contetdos. Esta ¢ a opc@o de Stenhouse (1984):

“0 curriculo é uma tentativa para comunicar os principios e tracos essen-
ciais de um propésito educativo, de tal forma que permanega aberto a discussao
critica ¢ possa ser transferido efetivamente para a pratica” (p. 29).

Muitas outras concepcdes de orientagio social, como a de Kemmis (1988),
acrescentam a consideracdo de que o curriculo, como representacao de uma
cultura, € um meio dentro do qual jogam em dupla dire¢éo as relacbes entre
escola e sociedade,
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? ;urnallo € um conceito que se refere a uma realidade que expressa

por um lado, 0 problem 5 das relagoes entre a teoria e a prdtica, e, por outro, o clasr

relagBes entre a educacao e a sociedade” (p. 30). ’

e Egtg}estcul’l (19?0} oblserva, em sua concepgao do que é o curriculo, além da
perspectiva cultural escolar, o problema social que supde a distribui :
nhecimento que contém. . o S

- a0 curriculo interessa a apresentagdo do conhecimento e compreende
uma pauta, instrumental e expressiva, das experiéncias de aprendizagem desti-
nadas a permitir que os alunos/as possam receber esse conhecimento dentro da
esaf)la. Esta pauta de experiéncias € de tal natureza que responde a idéia que a
SOCIeFlade tem da esséncia, da distribuicio e da acessibilidade do conhecin?emo
e estd, portanto, sujeita 4 mudanga” (p. 25).

Para nds, € importante considerar em qualquer conceitualizagio:

1 Prineiro: o estudo do curriculo deve servir para oferecer uma visdo da
cultura que se d:a nas escolas, em sua dimensfo oculta e manifesta, levando em
conta as condicoes em que se desenvolve.

Segﬁlmt‘o:_trata-se de um projeto que s6 pode ser entendido como um
c1:1-0‘:0550 istoricamente condl_aonado, pertencente a uma sociedade, selecionado
e acordo com as forgas dominantes nela, mas nao apenas com capacidade de
reproduzir, mas também de incidir nessa mesma sociedade -
Terceire: o curriculo € um cam ink idéia A
: 0 no qual interagem idéias icas recipro-
. ponoq g e praticas recipro
Quarto: como projeto cultural elaborado, condiciona a profissionalizacio

do docente e € preciso vé-lo como uma pauta com diferente grau de flexibilidade
para que os professores/as intervenham nele. '
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“Nossos esquemas de linguagem fazem com gue percamos a perspectiva
de que a condigio da escolaridade ¢ uma construcao social. Essa perda faz com
que parega natural e inevitdvel. Parte da “inevitabilidade” é o que chegamos a
aceitar como discurso sobre a escolaridade: as criangas sao aprendizes, o ensino
consiste em motiva-las e o curriculo compde-se de matérias como a ciéncia ou 0s
estudos sociais. Utilizando a linguagem da escolaridade, esquecemos que apren-
diz, ensino e matérias escolares tém suas histérias particulares. Sdo praticas que
nao aparecem até muito tarde no processo da revolucdo industrial para guiar as
tarefas da moderna escolarizagio” (Popkewitz, 1987, p. 2).

O problema de definir o que € contetido do ensino e como chegar a decidi-
lo é um dos aspectos mais conflituosos da histéria do pensamento educativo e
da pratica de ensino, condigdo que se reflete nos mais diversos enfoques, pers-
pectivas e opgoes. O préprio conceito de contetidos do curriculo jd € por simes-
mo interpretivel, como veremos; e €, sobretudo, porque responder & pergunta
de que contelido deve tratar o tempo doensino implica saber que fun¢ao quere-
mos que este campra, em relacao aos mdividuos, & cultura herdada, a socieda-
de na qual estamos e 2 qual aspiramos conseguir. Como frente a essas funcdes
néo existe uma tnica perspectiva, em torno da determinagio dos contetidos do
ensino se pode observar uma das controversias mais significativas da historia
da escolarizacio e do pensamento curricular.

Contetddos “nebulosos” nos curriculos ampliados

A idéia de".'Popke\{rit‘i;que encabeca este capitulo é titil para entender o con-
ceito de conteiido dUrensino como uma construgao social e nao lhe dar um significa-

do estatico nem universal. A escolaridade e 0 ensino ndo tiveram SCMpIe Of MEs-
mos contetidos, nem qualguer um deles = a linguagem, a Génciaou 0 conhecimen-




