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RESUMO

A finalidade das instituicées escolares é o conhecimento e a sua
transmissdo. Entre os diferentes tipos de saber, o conhecimento cientifico tem
lugar de destaque. Ora, o curriculo escolar é o organizador dos contetidos e dos
métodos de ensino e, portanto, € o mediador deste conhecimento.

Colocadas estas pressuposi¢des, quer-se empreender uma busca
de reflexdo para determinar o modo pelo qual o curriculo faz esta mediagéo. O
objetivo deste estudo &, pois, de descobrir 0os "mecanismos" internos e externos,
sejam pedagadgicos, politicos ou epistemoldgicos, que orientam a escolha dos
conhecimentos ou do saber escolar. Para fazer a analise, a "Dissertagdo foi
dividida em trés partes.

. Na primeira parte estuda-se a concepgdo, os fundamentos e os
diversos paradigmas curriculares considerados no Brasil. Esta exposigcéo
pretende fornecer instrumentos criticos para melhor compreender a questdo:
quais 0s mecanismos subjacentes a mediagao curricular do saber. Este capitulo
termina com um breve resumo sobre a historia do curriculo no Brasil que sao
embasados em TYLER, Michael APPLE, HABERMAS.

A segunda parte trata especificamente do conhecimento em geral,
do conhecimento cientifico e do saber escolar em particular. Faz-se isto do
ponto de vista fenomenolégico e com uma referéncia especial a FEYERABEND.

Finalmente, o terceiro capitulo, a parte final, responde ao problema
colocado, isto €, como se faz a sele¢do dos contetidos de ensino na planificagéo
escolar. Para isto identificam-se critérios de selecdo e seus fundamentos.
Conclui-se com diretrizes para uma politica de conhecimento e de formag¢éo dos
professores visando uma escola democratica e mais justa.



RESUME

Le but principal de toute instituition scolaire est I'enseignement,
c'est-a-dire, la transmission des connaissances. Parmi les différents savoire la
science a une place proéminente. Or le curriculum scolaire c'est I'organisateur
des contenus et des méthodes de I'enseignement, donc, c'est lui le mediateur
des connaissances.

Avec ces presupositions en vue, on a envisagé d'entreprendre une
récherce pour déterminer la maniére par laquelle le curriculum procéde a cette
operationalisation. La finalité de cette dissertation est, donc, de dégager les
"mecanismes"” internes et externes, soit pédagogiques, soit epistemologiques,
soit politiques qui président a la sélection des connaissances ou du savoir
scolaire. Pour procéder a cette analyse on a devisé la présente dissertation en
trois parties.

Dans la premiére partie on étudie la conception, les fondements et
les divers paradigmes curriculaires considérés au Bresil. Cette exposition
pretend fourvir un instrument critique pour mieux répondre a la question posée:
quels sont les mécanismes sousjacents a la mediation curriculaires du savoir.
On finit la premiére partie avec un bref apergu sur l'histoire des études
"curriculaires” au Brésil, qui sont sourtout tributair de TYLER, Michael APPLE et
HABERMAS.

La seconde partie traite specifiquement de la connaissance en
géneral et de la connaissance scientifique et du savoir scolaire en particulier. On
prend un point de vue phenomenologique et on fait une reference speciale a
FEYERABEND.

Finalement, la partie finale répond spécifiquement au probléme
posé, c'est-a-dire, comment se fait la sélection des contenus de I'enseigment par
la planification scolaire. Ensuite on identifié les critéres pour cette sélection et
leur fondements. On concluit par poser des directives pour une politique de la



connaissance et la formation des enseignants visant une Ecole plus
démocratique et plus juste.



PROLOGO

Peco licenga para um prélogo necessario para a compreensao das
circunstancias que me trouxeram as portas da Pds-Graduagdo em Educagéo na
UFPR. Solicito a gentileza, entao, para a leitura do MEMORIAL apresentado em
outubro de 1990 como pedido para ingressar no Curso. Apés estes 4 anos acho

que é indispensavel rever a trajetéria.

MEMORIAL

"... quem sabe onde quer chegar,
escolhe o caminho certo e o jeito
de caminhar”
Thiago de Mello
Ao refletir sobre a caminhada realizada nestes anos de magistério,
posso dizer com muita alegria e cheio de satisfacdo que o tempo em minhas
mé&os nado se perdeu. Constato hoje que a humilde origem campesina se fez
instrumento de muitas lutas em favor da transformacgéo da educagédo, da escola
e do ensino publico, estadual e particular. O espanto e a surpresa tomam conta
ao constatar as transformagoes pelas quais passam os seres humanos. Ai vem
redobrada a esperanga e a vontade de me envolver nesta caminhada nova,
rumo ao objetivo determinado como principal: o estudo da educacgao brasileira
para, ao conhecé-la, ser um instrumento eficaz na transformagdo desta

realidade educacional que deploramos e desejamos melhorar.

Na vida ha sempre o momento de espanto e de admiracdo. Na
minha n&o foi diferente. Por uma destas coincidéncias que a vida nos reserva
comecei meus estudos numa escola isolada e multisseriada do interior onde a

natureza exuberante era o cenério mais amplo e o Unico laboratério de
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investigacdo. Da tecnologia e seus nefastos efeitos, nem sombra. Tudo era vida.
Tudo era natural: do melado ao fuba. Nem. energia elétrica, nem chuveiro;
apenas o lampido e o rio cristalino. De televisdo apenas uma grande tela azul
bordada de estrelas no céu.

Foi ai, neste recanto denominado S&o Bernardo, municipio de Rio
dos Cedros, que nasceu e cresceu a vontade de estudar. Comeca a luta pela
conquista de um novo lugar. A presenca dos padres salesianos era forte na
regido e sua influéncia fez despertar em mim o desejo de segui-los. Foi isto que
me levou, no dia 1° de fevereiro de 1960, ao Seminério de Ascurra, em Santa
Catarina, um mundo totalmente desconhecido, mas que aos poucos foi
conquistado e dominado. La prestei o exame de Admissdo ao Ginasio e,
aprovado, cursei o0 1° e 2° graus. Dai para frente as coisas se tornaram mais
faceis. Os salesianos, com o incrivel Método Preventivo de Dom Bosco,
‘impuseram o ritmo e a disciplina interior que me ajudaram a conseguir um pouco
a bagagem cultural que espalham pelo mundo. A eles devo a formagéo

académica, cultural e crista.

Por que escrever estas coisas? Porque elas dizem tudo o que néo
consta dos histdricos e diplomas escolares. Se a boa base estd posta, a
construcdo é uma questao de tempo e de caminhada.

A graduacdo em Filosofia, Ciéncias e Biologia; a Pds-Graduacéo
em Biologia Geral e em Metodologia do Ensino, me levaram ao ensino ao qual
me dedico, em tempo integral, desde 1969 por uma questdo de opgdo renovada
constantemente. Os cursos de extens&o e atualizag&o, os treinamentos espe-
cificos nas areas de minha atuagdo, ndo me deixaram nenhum ano longe dos
bancos escolares, dos mestres e dos livros. O tempo implacavel me trouxe aos
44 anos de idade, fazendo-me passar por muitas experiéncias de educador.
Hoje, sinto a responsabilidade de novo aperfeicoamento necessério para
continuar na luta e para que possa fazer a sintese das experiéncias vivenciadas.
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As vésperas de um segundo tempo e, depois de medir possibilidades e riscos,
bato as portas da UFPR, pela primei’ra vez, na tentativa de conquistar o direito
de continuar a crescer e lutar pela educagao tao necessitada em nosso Brasil. A
escolha da UFPR se deve a boa fama de que goza a Universidade em nosso
meio, pela linha metodolégica e pelas areas de concentragéo oferecidas, jun-
tamente com a qualificagcdo do quadro docente.

O mestrado, neste momento, representa o aperfeicoamento
necessario para continuar na educag&o. Continuar a luta em prol da educagéo
popular e progredir na formacdo e no ensino dos novos educadores. Para isso
gostaria de me dedicar, em tempo integral, ao estudo da Filosofia da Educagao
e a elaboragdo de pesquisa sobre o conhecimento popular(epistemologia).
Apesar de nao ter nada definitivamente elaborado, é intencdo me dedicar ao
estudo e a pesquisa da educacao brasileira naquilo que ela tem de mais
confuso: os curriculos dos; cursos de formagdo dos educadores e a sua
'implicagéo na escola de 1° e 2° graus. Investigar as causas das distor¢ées entre
os dois segmentos, formagdo do Pedagogo com a finalidade de explicitar a
importancia de sua reestruturagdo para que possa ser aproveitada na formagéo
dos novos educadores e adequa-la as novas exigéncias de uma politica ou

filosofia nacional de educacéo.

Simples? Pode ser! Julgo, porém, que um exemplo pode ajudar a
entender e justificar a proposta. No Estado de Santa Catarina, as falhas séo
gritantes. Ha, por exemplo, no curriculo do 1° grau, uma disciplina denominada
PPT (Preparag¢ao para o Trabalho), mas ndo ha nenhuma escola superior que
oferega uma licenciatura na area.

E para concluir:

Né&o foi facil chegar até aqui, mas cheguei sozinho. O mundo nos
empurra. Nos podemos ajudar, mas as vezes atropelamos o processo. Como
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tudo é dindmico aqui estou desnudado. Assim sou. Penso por mim. Tenho
preferéncias. Valorizo a justica. Sou um obstinado perfeccionista. Sou apenas
Danilo Campestrini.

"O Senhor saiba: em toda vida pensei por mim,
forro, sou nascido diferente. Eu sou eu mesmo.
Eu quase que nada sei. Mas desconfio de muita
coisa."

Itajai, outubro de 1990.

Singela foi a peticdo. Naquelas circunstancias, foi suficiente para
justificar a esperanga de quem procura novos rumos. Hoje, releio o texto com
algumas ressalvas, mas me reconheg¢o plenamente nele e ndo o renego. Os
reparos séo mais de orderr} racional e cientifica, porém, continua valendo a

"emog¢ao e a paixao, propulsd‘ras de um projeto de vida de 28 anos de magistério.

Quanto a linha de pesquisa, pelas circunstancias do préprio Curso
e a orientagao dos mestres, sofreu algumas alteragdes. O nucleo, contudo,
continua o mesmo: a questdo curricular, o conhecimento e a politica da
formagao do educador.

'ROSA, Jodo Guimaries. Grande sertdo: Veredas. RJ: J. Olympio, 1956. 1* edigdo



INTRODUGAO

A tentativa de relacionar conhecimento e curriculo surgiu do
confronto entre os diversos tipos de conhecimento e sua valorizagdo pela
instituicdo escolar (sociedade dominante). Essa questdo tem gerado muita
polémica e inquietagdo entre os especialistas da educagcdo que pretendem a
valorizacdo da cultura popular pela escola. Foi nesta inquietacdo que me
integrei buscando a maneira, 0 modo como se processa esse confronto no
curriculo escolar.

A reflexdo sobre o processo de produg¢do do conhecimento e sua
hierarquizag¢do na sociedade, enquanto ultrapassa os ambitos da discusséo

puramente curricular, torna-se o ponto essencial da pesquisa educacional hoje.
v .

A escola enquanto lugar social privilegiado, destinado a producgao
e veiculagéo do conhecimento escolar de base cientifica, faz a mediagao entre o
senso comum, a cultura e a ciéncia, em detrimento de outros saberes. A escola,
portanto, deve trabalhar com métodos que incorporem numa totalidade a
epistemologia, a ciéncia, a ideologia e a técnica numa viséo interdisciplinar que
possa se constituir num espacgo preciso de ampliagdo do conhecimento popular
até os limites das possibilidades intelectuais dos usuarios da escola.

Entre as diversas preocupag¢des, uma comegou a me intrigar
especialmente: por que determinado conhecimento deve ser transmitido via
curriculo em detrimento de outro? Na discussdo a respeito das relagbes entre
curriculo e conhecimento, a partir da ruptura epistemolégica entre o co-
nhecimento comum, o cientifico e o escolar, é necessario estabelecer o objetivo
de compreender melhor as relagdes entre o senso comum e o saber popular.
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A questdo do conhecimento se apresenta como um desafio, pois
sendo produzido pela interagdo do sujeito ativo com seu meio social, implica
fatores de qualificagdo em categorias diversas quanto a produgdo e 3
transmissdo. O conhecimento popular, constituido pelas pessoas enquanto
vivem e precisam encontrar respostas para suas necessidades e problemas, € o0
conhecimento sistematizado pelas varias ciéncias, deveria constituir o objeto de

trabalho da educacao escolar.

A escola, porém, ndo tem conseguido realizar satisfatoriamente
esta dupla fun¢do: a purificagdo da cultura popular pela reflexao critica e a
producgao e transmissdo do conhecimento sistematizado. Ao privilegiar uma das
funcdes tem desprestigiado outra e vice-versa. Isto tem ocorrido por falta do
entendimento das teorias que explicam a origem do conhecimento. Coloca-se,
entao, a questéo da produg?o do conhecimento pelo individuo (construtivismo)
‘'ou de transmissédo (transmissionismo) segundo a qual a origem do
conhecimento esta no outro.

A polémica entre construtivismo e transmissionismo deve ser
considerada na educagao escolar pelo fato dos resultados serem diversos na

adoc¢ao de uma ou outra teoria.

O estudo do curriculo tem sido a questdo central dos estudos
desenvolvidos durante a realizagdo da Pds-Graduacdo, Mestrado, e que me
levou a tentativa de esclarecer as relagbes e problemas que envolvem
conhecimento e curriculo. De inicio, o tema se demonstrou claro, preciso e até
facil do ponto de vista metodolégico. Mas com o avangar dos estudos, e o fluir
do tempo, constatei que a complexidade é crescente a cada leitura de um novo
texto ou de uma nova sugestdo. Resolvi, portanto, atacar a parte central da
questdo colocada de forma pragmatica: Como se da a mediagdo do
conhecimento pelo curriculo escolar. Reconhe¢o que, mesmo assim, as difi-



16

culdades se tornam enormes pela multiplicidade de aspectos que poderiam ser
abordados.

Espero poder recolher algumas opinides e teorias sobre o tema
conhecimento e curriculo e, a0 mesmo tempo, desvendar alguns aspectos do
poder concentrado nas maos de quem determina os Curriculos e Programas e
de quem domina as ementas e contetidos de determinada disciplina.

Busco investigar quais sdo os meandros do processo da sele¢do
das disciplinas a serem incluidas num determinado curriculo de um Curso, ou
grau de ensino, e como professores e administradores tém o dominio sobre
ementarios e conteudos programaticos a serem trabalhados em determinada
disciplina. ’

Reconhecendo; a limitagdo de uma pesquisa bibliografica,
‘proponho-me a buscar aIgUmas alternativas e sugestées. O histérico sé tem
sentido se existir uma proposta que possibilite um ensaio em nossa atual pratica
escolar. |

Por isso, curriculo, conhecimento e escola estardo interligados,
sendo impossivel desvincula-los por tratarem do tema maior Educag&o.
Interdisciplinaridade e formacdo do educador e suas respectivas politicas,
estarao sempre a espreita de poderem participar do estudo. O desafio de seleci-
onar o que deve constar ou ndo da analise serd o desafio de identificar os
mecanismos de sele¢cdo e de esclarecer os filtros ideolégicos, psicolégicos,
filosoficos, etc.

A tentativa do estudo da origem e da especificidade do tema
"Mediagcdo do conhecimento via Curriculos escolares™ tem sido uma tarefa
ardua empreendida a partir do interesse pela compreensao dos mecanismos da
producéo e consequente transmissdo do conhecimento humano. GRAMSCI diz
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que todo ser humano é um intelectual, mesmo que néo exerca conscientemente
esta funcdo na sociedade. Conseqiientemente, € um formador do pensamento
de homogeneidade no grupo social ou na comunidade, porque esta é uma
competéncia dos intelectuais.

Investigar como, quando e porque as relagbes entre o
conhecimento e a base existencial do intelectual sdo evidenciadas, é a tarefa.

A questdo do curriculo como base de selecdo e transmissdo dos
conhecimentos produzidos e/ou aprendidos € uma questao de compreensao dos
mecanismos de formagdo, estruturacdo, selegdo, organizagdo, avaliagdo e
comunicag¢do deste conhecimento.

A Sociologia, e a Sociologia do conhecimento em especial, tem-se
tornado o campo da ciéncia no qual se discutem ndo s as questdes ideoldgicas
‘a respeito do curriculo, mas principalmente em que se analisa o conhecimento
na sua realidade social numa visdo epistemoldgica e nas formas de sua
socializagdo.

Os curriculos fragmentados apresentam um conhecimento nao
contextualizado e que contradiz a idéia da totalidade do conhecimento. A
dificuldade esta na analise do processo da contextualizacdo. Para a elaboragéo
de um curriculo de Medicina, por exemplo, podem existir varios interessados e
varias teorias que privilegiam um ou outro aspecto na formagdo deste
profissional, o médico. O controle sobre o curriculo é feito, entdo, tanto pela
industria farmacéutica, por exemplo, como pelas Associagées, Confederagbes,
ou Conselhos Médicos e que respondem de acordo com interesses particulares
e corporativistas. Podem ser privilegiados aspectos puramente técnicos,
valorizar o objeto, numa visdo histérica, ou privilegiar o sujeito, o cidadao, como
ser beneficiario dos aspectos humanisticos e éticos.
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"Sendo a escola um espago privilegiado de
legitimacgéo de alguns saberes em detrimento de
outros, € objeto e estudo da Educagdo no
processo pelo qual determinadas organizagdes
socio-econdmicas priorizam uma dada forma de
conhecimento. Ou seja, quais mecanismos de
poder em uma sociedade permitem a validagéo
de algumas formas de conhecimento como
verdade, mantendo outras no terreno da doxa
(opinido) ou mito™
O proposito &, pois, tentar “desvendar" porque na Escola séo
legitimados alguns saberes em detrimento de outros e "buscar' uma resposta
que justifique porque a escola, como organiza¢ado social forte, prioriza apenas

uma determinada forma de conhecimento.

Procuro mostrar também a tentativa de resposta destas questées,
0os questionamentos referentes a educacdo escolar, pois esta se da num
referencial que depende da vis&o antropolégica e cosmoldgica dos individuos
envolvidos no processo. ‘

Pretendo indicar como, numa sociedade pluralista e democratica, a
educagdo ndo pode ser reduzida a um fim Unico, mas deve estar aberta a
multiplicidade de funcbes e papéis desempenhados pelo homem. Cabe-lhe,
pois, lutar pela presenca de principios e valores imprescindiveis péra o
desenvolvimento da sociedade, tais como justi¢a, liberdade e igualdade.

Discuto o "ousar", na questdo curricular, como mecanismo de
tentativa da superacéo dos limites estabelecidos pela lei ou pela tradigio.

O trabalho pretende buscar respostas as transformacdes vividas
pela sociedade com o estudo sobre as funcdes e implicagbes do curriculo

"LOPES, Alice Ribeiro Casimiro. Reflexdes sobre curriculo: as relagbes entre senso comum, saber
popular e saber escolar. CAXAMBU (MG@G), 16® Reunido Nacional da ANPED, 12-17 set. 1993, 18 p.
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escolar quanto a organizagao, selecdo e mediacdo do saber. Assim, identificar
os momentos fortes do aparecimento do debate curricular no contexto nacional e
internacional, e levantar os principais conceitos, concepgdes e paradigmas

curriculares, sao as metas.

Interdisciplinaridade e formagdo do educador deverdo ser
abordados pela proximidade do tema numa visdo complementar.

O trabalho se compbée de trés capitulos que tratam
respectivamente do Curriculo, do Conhecimento e do Planejamento do
conhecimento curricular.

No primeiro capitulo, serdo abordados os aspectos referentes as
definicdes de curriculo, seus fundamentos, paradigmas e a historia do curriculo
no Brasil. Na impossibilidade de tratar de todos os assuntos de forma
abrangente, serdo apresentados apenas aspectos fundamentais para o en-
tendimento dos problemas referentes ao Curriculo. No histérico escolhi um
americano, TYLER, e uma brasileira, SPERB, por representarem as bases dos
estudos referentes ao tema.

No capitulo segundo sobre o conhecimento, além de uma
explicitagdo da epistemologia fenomenolégica procurarei estudar o que é o
conhecimento, como é distribuido nos diversos graus de ensino as objegdes ao
conhecimento académico principalmente na critica feita por FEYERABEND.

O terceiro capitulo pretende fazer uma anélise dos fundamentos da
escolha do conhecimento e do seu planejamento no curriculo. Visa responder a
questdo da mediagdo do conhecimento, da forma¢do do educador e a
proposicdo de sugestdes de politicas para a melhoria da qualidade na
educacao.



Cap. |

O CURRICULO

Neste primeiro capitulo a abordagem a ser feita sera a discussao
dos conceitos de curriculo formulados pelos classicos americanos e brasileiros.
Tem-se falado muito em experiéncias, em atividades em relagdo ao curriculo,
mas sem ter em mente o objeto preciso que é o saber. A proposta portanto
consiste em relacionar o estudo do curriculo ao estudo do conhecimento e para
isto &€ necessario o estabelecimento de bases filoséficas e antropoldgicas que

fornecerdo os elementos para a compreensao dos paradigmas curriculares.
| - TENTANDO CONCEITUAR CURRICULO

A nocgado de curriculo suscita entre os profissionais da area da
educacgao, problemas de intérpretagéo. Deve-se isto a propria formacao destes
profissionais que introjetaram um modelo calcado no conceito de curriculo como
organizacdo do que deve ser ensinado e/ou aprendido. As definicdes refletem a
visdo do autor em seu tempo.

Em fungdo dos diferentes momentos histéricos, o curriculo assume
diferentes papéis, descrevendo as fungdes da propria escola e exigindo
flexibilidade para seguir as mudangas e transformag¢des da sociedade. Nesta,
6tica, o curriculo deve ser pensado tendo como presente a possibilidade da sua
revisao e reformulacéo. E o que se deduz do conceito de STENHOUSE.

"Curriculo é a tentativa de comunicar os

principios e marcos essenciais de um propdésito
educativo, de modo tal que permanega aberto a
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discussdo critica e possa ser transladado
efetivamente a pratica"!

A relativakprecariedade dos estudos sobre curriculos no século XIX
leva a afirmar que apenas no inicio do século XX comegam a surgir conceitos de
curriculo tratado como documento escrito que contém as matérias e/ou
disciplinas a serem ensinadas. Isto pode ser depreendido da conceituagcéo de
TRALDI, onde curriculo seria, de acordo com a etimologia, um curso ou
percurso incluindo o que ocorre do comego ao fim.

Assim define esse percurso como sendo "conjunto de matérias ou
disciplinas a serem ministradas num curso".2 |

A partir das escolas laboratdrio de DEWEY, final do século XIX,

comega a ser redesenhado um novo perfil de curriculo centrado nas atividades e

experiéncias da crianga, superando-se o significado que dava énfase ao

conjunto de matérias ou a sua ordenacéo e seus conteudos. Como o definem
varios autores:

"Curriculo é aquele conjunto ou série de coisas

que as criancas e o0s jovens devem fazer e

experimentar a fim de desenvolver habilidades

que capacitem a decidir assuntos da vida
adulta". (BOBBITT)?

"... mostrar ao mestre os caminhos abertos a
crianga para o verdadeiro, o belo e o
bom". (DEWEY)*

"Curriculo € uma sucessao de experiéncias
escolares adequadas a produzir de forma

! STENHOUSE, Lawrence. Investigacion y desarrollo del curriculum. Madrid: Morata, 1984, p. 29
2TRALDI, Lady Lina. Curriculo. SP: Atlas, 1987, p. 26

*BOBBITT, F. in TRALDI, op. cit.

*DEWEY, John. Democracia e Educagdo. SP: Nacional, 1959
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satisfatéria, a continua reconstrucdo da
experiéncia". (KILPATRICK)’

Se ao longo da histéria, as concepgbes de curriculo se voltam
preferencialmente para a idéia de rol de disciplinas ou matérias com seus
respectivos conteudos, as idéias dos trés autores citados, num conceito de
sociedade mais amplo, encaminham para uma nova visdo que pode ser per-
cebida na sequéncia cronoldgica apresentada por TRALDIS:

Em 1935, Canswell e Campel dizem que:

"Curriculo abrange todas as experiéncias do educando sob
orientagdo do professor”. "Curriculo € tudo o que acontece na vida da crianga,
na de seus pais e seus professores".

Rugg (1936) - "Curriculo é o programa integral da escola".

Em 1949 TYLER estabelece o conceito de curriculo incluindo tudo
.0 que se relaciona ou tem influéncia sobre o0 aluno no processo educativo.

Ragan (1953) afirma que "Curriculo é recurso instrumental" que
consiste "... em experiéncias por meio das quais as criancas atingem a auto
realizagdo, ao mesmo tempo que aprendem a contribuir para a construcao de
melhores comunidades e uma América melhor no futuro".

E para Hilda TABA’ o curriculo é "um todo vivo, dindmico,
composto das experiéncias reais. Seu conteudo é idéntico ao conteido das
experiéncias do aluno". "E um plano para ajudar a aprender”.

A analise dos conceitos leva a evolugdo e a complexificagdo com a
incorporagédo de novos elementos e as orientacdes ideoldgico-filoséficas da
época e do momento.

SKILPATRICK, Willian Heard. Educagdo para uma Civilizagdo em Mudanga. SP: Melhoramentos/MEC,
1978, 16*ed., p. 85

STRALDI, op. cit.
"TABA, Hilda. Elaboracién del curriculo. Buenos Aires: Troquel, 1974
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O aspecto essencial na questdo dos curriculos é de que tudo deve
ser examinado exaustivamente para estabelecer bases tedricas sélidas que
possibilitem a superagdo das dificuldades originadas na aplicagdo pratica do
que foi teoricamente refletido.

Pode-se afirmar que curriculo tem tradicdo tdo antiga quanto a
escola e que, apesar dos dominantes ndao o desejarem, a escola e o curriculo,
nao séo feitos sé por eles, mas por todos. A trajetéria histérica do curriculo deve
possibilitar estar no hoje e no ontem contribuindo para a percepgdo de que
aquilo que se faz em termos de ensino esta relacionado a histéria dos homens,
produzido na sua pratica e compromisso.

Na visdo da totalidade histérica, os acontecimentos sao
articulados e ganham significado e o curriculo como processo linear, fatual, de
causas e consequéncias passa a ser considerado em segundo plano. O
planejamento curricular n&o, pode ser visto como o conjunto de -técnicas e a
-aplicacdo de modelos, mas éomprometido com os valores e as contradi¢des do
contexto social.

Assim, podem ser entendidas as diversas tentativas de estabelecer
o contetdo do termo Curriculum que, segundo PEDRA, é polissémico, isto é,
considerado sob enfoques diferentes. Uns se referindo mais as experiéncias,
outros aos principios e alguns aos resultados, e ndo na concepgdo aristotélica
da existéncia de varios significados precisos e diferentes. E uma questdo de
semantica. Termo muito usado em educagdo, curriculo representa aspectos
diversos do processo pedagoégico. A sistematizacdo na literatura leva a
conjuntos de nocdes referentes - as experiéncias vivenciadas pelo aluno na
escola e na comunidade; -0 conjunto de experiéncias de aprendizagem
desenvolvidas na escola ou ainda - como o conjunto organizado logicamente
das disciplinas e matérias visando ao ensino e a aprendizagem.

Ora, todas essas atividades ou experiéncias sdo agbes que
propiciam ao aluno a aquisi¢do, assimilagdo ou apropriacdo de conhecimentos.
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Quando SAVIANI® define curriculo como uma escola em funcionamento, foi feliz.
E preciso ndo esquecer jamais que a fun¢do fundamental da escola é o ensino e
a aprendizagem. '

Em 1955, segundo DOMINGUES® a idéia que predomina é de
"curso” ou de "curso numa universidade”. Se por um lado a evolugao etimoldgica
é lenta, as interpretagdes que se fazem hoje, estdo longe de serem pacificas e
aceitas por todos. As razbes sdo simples e claras, pois fazer curriculo ndo é um
"ato neutro”, mas "de comprometimento e filiagdo social de uma particular
comunidade".

Atualmente é possivel perceber com clareza estas mudangas nos
curriculos gracas a expansao rapida do conhecimento cientifico e tecnolégico.
Ao dominar o 4tomo e sua energia nuclear ou ao dominar a engenharia genética
e molecular, 0 homem se vé diante de mundos totaimente novos e, para
continuar a andar para frente, é obrigado a substituir ndo s6 os curriculos, mas
as formas de transmiss&o do saber.

-

E necessario ultrapassar o sentido de curriculo formal e penetrar
na trajetéria do que se costuma denominar curriculo real.

Como afirma SACRISTAN"™ "o curriculo é o mais importante
justificante da pratica escolar, pois ele € um plano que ordena a
intencionalidade ndo s6 do contelddo, mas de idéias, forcas, valores a serem

difundidos, bem como os processos de realizagéo.

Ora, as diversas interpretagées do curriculo que delineardo os
paradigmas pressupdem determinada concep¢do de homem e se apoiam em
bases filoséficas.

¥ SAVIANI, Dermeval. Educagdo: do senso comum & consciéncia filoséfica. SP: Cortez, 1985, 5° ed.

9DOMINGUES, J. L. in MOREIRA, Antfnio Flavio Barbosa. Curriculos e Programas no Brasil. SP:
Papirus, 1990

'Y SACRISTAN, José Gimeno. Las posibilidades de la investigacién educativa e desarrollo del curriculum
e de los professores. in Revista de Educacion, n.284, p. 245-270, 1987.
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Il - FUNDAMENTOS DO CURRICULO

2.1. ANTROPOLOGIA E CURRICULO

As concepg¢des curriculares se assentam numa antropologia que as
justifiquem. As questdes Kantianas: que posso saber, que posso fazer, que me é
permitido esperar, o que € o homem? S3o o caminho a seguir para a
compreensdo dos mecanismos da construcdo e execucdo de um planejamento
curricular. Estas questdes, porém, sé podem ser entendidas a partir da reflexao
sobre o ser que pode saber, fazer e esperar: o homem.

E o ser que reflete sobre si mesmo, reflete como pessoa na
totalidade em que se acha inserido historicamente, arraigado e relacionado no
fazer-se, no tornar-se pessoa. Esta preocupacido & a preocupac¢do de quantos
se ocupem das questées do curriculo como nos diz SANCHEZ:

! "Las teorias del curriculum desde los comienzos
de las investigaciones en este ambito, finales del
siglo pasado, hasta nuestros dias parten de tres
supuestos fundamentales: Una determinada
concepcion del conocimento, la especificaciones
que competen a la educacién y la visién que se
tenga del hombre'

Como se observa, conhecimento, educacdo e homem se
entrelacam pois tem a mesma base, 0 homem que conhece e que se educa.

Os especialistas em curriculo como BOBBITT, TYLER e TABA
véem o homem como ser consciente, racional, auténomo e responsavel. E péla
educagdo que o homem consegue 0s conhecimentos necessarios para a
resolucéo dos problemas e necessidades sociais. Para tornar 0 homem livre,
numa sociedade livre, o caminho é dota-lo do conhecimento -cientifico-
humanistico de qualidade. Para os autores citados, no &mbito da educag¢éao, tudo

"SANCHEZ, Juan Escimez. Antropologia del curriculum. in SARRAMONA, Jaime. Curriculum y
educacion. Barcelona: Ceac, 1987
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deve funcionar eficientemente segundo o desenvolvimento das ciéncias
experimentais.

Ora, o conceito de homem determina uma hierarquia de valores
consubstanciada nos diferentes paradigmas de onde se segue que a escolha
dos valores e dos fins de sua existéncia dependem do conhecimento. O saber
atua como iluminag&o e esclarecimento para decisées mais claras e responsa-
veis. Quanto mais se leva em conta que o homem é ser-no-mundo, tanto mais
podera organizar a sua existéncia orientando-se para o cumprimento da sua
vocacdo: o que pretende ser deve estar ao alcance dele mesmo, o0 que
pressupbe o conhecimento de si mesmo.

2.2. FUNDAMENTAGAO FILOSOFICA

A reflexao filoséfica é a reflexdo radical, racional sobre toda a
‘existéncia humana. Trata de’eliminar o dogmatismo ingénuo (BORNHEIM') em
gue a maioria dos educadores vivem. A reflexdo &€ um repensar, um recuo para
melhor considerar o que esta envolvido num curriculo. Considera-lo apenas
como rol de disciplinas que s&o impostas sob forma de pacote, assim como
apenas aceitar o conteido de ementas impostas por atos legais, € simples
conformismo.

E necessério que se reflita o curriculo sob uma perspectiva mais
adequada e sob uma dimens&o critica. Na elaboragéo do curriculo s&o definidos
objetivos, finalidades, contetidos e métodos que precisam ser constantemente
revistos para detectar qual conceito de homem supSem, qual o conceito de
educacio esta subjacente.

Na formulacdo de um curriculo deve-se ter clareza dos valores,
conceitos, concepcdes de homem e sociedade na qual e para qual esta sendo
oferecida a proposta curricular.

2 BORNHEIM, Gerd Alberto. Introdugdo ao Filosofar. PA: Globo, 1989, 8* ed.
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O que realmente queremos? Como faremos? Porque? Para que?
Para onde estaremos indo? O que pretendemos atingir? Sdo os valores, os
interesses e as possibilidades... E a visdo do todo.

Ora, é na filosofia, pois, que os educadores irdo encontrar os
fundamentos necessarios para compreender a condicdo humana, sua
existéncia, seus anseios, aspiracdes, interesses e necessidades.

Segundo LOURENCO FILHO

"O homem busca a dire¢do de sua conduta
em sua posicao filoséfica e esta julga legitimo
propor a conduta alheia, inclusive mediante agcao
educativa intencional. Em suma a agdo do
educador orienta-se por uma filosofia qualquer
que ela seja, explicita ou implicita, ordenada ou
coerente, clara ou apenas entrevista como clara,
como norma pessoal da vida"."?

Cabe, entdo, aos educadores, compreenderem as abordagens
filoséficas que permeiam a educag@o ja que irdo orientar sua conduta politica,

ética, cientifica e estabelecer as premissas de seu trabalho.

De modo seletivo no quadro a seguir estdo sintetizadas trés
correntes filoséficas, que suportam os paradigmas curriculares veiculados em
NOSSO meio.

LOURENCO FILHO, Manoel Bergstrom. Introdugdo ao Estudo da Escola Nova, p. 229, in SPERB,
Dalilla. Problemas Gerais de Curriculo. PA: Globo, 1979, 5*ed., p. 5



FILOSOFIAS E PARADIGMAS

POSITIVISMO E PRAGMATISMO

- énfase nas relagbes entre as variaveis
- medidas estatisticas

- visdo da realidade:
- fixa
- estatica
- fotografica

O POSITIVISTA

- isola os problemas

- denuncia-os

- assinala-os

- mede-o0s

- quantifica-os
- esquece os significados e as bases
histéricas

A VERDADE E OBJETIVA

- Para desenvolvimento do curriculo

PARADIGMA TECNICO-LINEAR

FENOMENOLOGIA (EXISTENCIALISMO)
- vé as relagbes entre as variaveis e as
causas dos fendbmenos (=significado e
intencionalidade) colocando-as no mundo
da vida. Vai as coisas em si mesmas

- énfase na percepcdo dos sujeitos sobre

o significado dos fendmenos para as
pessoas - -

O FENOMENOLOGO

- analisa as percep¢des na realidade
imediata

- busca os significados e pressupostos
dos fenébmenos

- 0 homem é historicidade

A VERDADE ESTA NA RELACAO
HOMEM-MUNDO-VIVIDO

(garantida pela inter-subjetividade)

PARADIGMA CIRCULAR-CONSENSUAL

MATERIALISMO DIALETICO

- Vvé os aspectos histéricos, as
contradicoes e as causas indo além das
aparéncias, sob a perspectiva de
totalidade

- énfase na historicidade do fenémeno
- suas relagdes sdo dinamicas e de
contradi¢do
O MARXISTA
- analisa a situagdo ampla, por exemplo:
- educagdo e sociedade; '

- relagdes de produgéo e consumo
- determinismo econémico

A VERDADE E A PRAXIS

A educagéo é um ato politico

PARADIGMA DINAMICO-PRAXIOLOGICO
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Hl - PARADIGMAS PARA O DESENVOLVIMENTO DE CURRICULO

A partir da postura filoséfica surgem Paradigmas. Tendéncias,
correntes ou paradigmas sao termos que se correspondem quando se trata das
visbes ou enfoques dados ao estudo do curriculo. Na acepcdo de matriz de
conhecimentos ou matriz tedrica (KUHN) que confere aos membros de um grupo
uma interligacdo de pressupostos compartiihados e fornece um padrédo
metodoldgico para a a¢do € que sera utilizado.

Joel MARTINS define paradigma como

"uma concepgéo geral significando a intuigéo do
mundo, uma filosofia ou ortodoxia intelectual. O
paradigma propde problemas, métodos de
pesquisa e critérios para a solugdo aceitaveis
por todos aqueles que fazem pesquisa"."*

. O paradigma proporciona ao grupo a superagao de controvérsias a
respeito dos seus fundamentos e unifica as agdes em relacdo a um padréo de
teoria. Determina, como marco tedrico, o enfoque e a organiza¢do de objetivos,
conteudos, padrdes didaticos e atividades da area apresentada. Assim por
exemplo, para um curriculo de Biologia os marcos teéricos podem ser
positivista, biologista, ecologista, etc.

Estes esquemas operacionais possibilitam a elaboracdo de teorias
e ajudam ou facilitam a analise da realidade. Podem ser denominados também
de visdo do mundo ou ortodoxia intelectual.

Segundo McDonald pode-se afirmar que os paradigmas tém origem
ou no interesse humano ou no enfoque de pesquisa usado para a construgdo do
curriculo. Quanto ao interesse humano os paradigmas podem ser técnico, de
consenso e emancipador e quanto ao enfoque da pesquisa empirico-analitico,
histérico-hermenéutico e praxioldgico.

"MARTINS, Joel. Modelo de Planejamento Curricular. in GARCIA, Walter E.(org) Educagdo Brasileira
Contempordnea: Organizagdo e Funcionamento. RJ/SP: McGraw Hill/MEC, 1978, p. 43-68
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3.1. PARADIGMA TECNICO-LINEAR

O paradigma Técnico-linear é alicergado no interesse técnico e sua
fonte principal sdo o pensamento de BOBBITT e TYLER.

O livro "The Curriculum” escrito por Bobbitt revela a origem do
enfoque empirico analitico no trabalho de curriculo. Este paradigma surge a
partir de uma analogia entre 0 modelo organizacional da industria e 0 processo
orientador da escola.

Sao principios basicos do paradigma técnico-linear:

- preparar individuos para desempenhar fungdes definidas em uma
situacdo definida;

-basear o conteudo curricular numa analise das fungdes
especificas a serem desempenhadas em uma situacio especifica.

5
Este paradigma esta ancorado nas ciéncias exatas. baseando-se
numa viséo de mundo estruturado e na primazia do método, na énfase da l6gica

em detrimento do sujeito.

Tyler (1949)*, a partir das idéias de Bobbitt, criou uma proposta
que indica quatro questdes basicas a serem respondidas no desenvolvimento do
curriculo que se referem:

1) Aos objetivos educacionais a serem atingidos pela escola.

2) As experiéncias educacionais que serdo utilizadas para se
atingir os objetivos.

3) A organizagdo das experiéncias educacionais.
4) A avaliaggo do processo.
Na definicdo dos objetivos é importante considerar os interesses e

necessidades dos alunos, a vida contemporanea fora da escola e as sugestbes
dos especialistas em componentes curriculares, bem como submeter todas

TYLER, Ralph. Principios Bésicos de Curriculo e Ensino. PA: Globo, 1981, 10° ed.
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estas informacGes a um filtro filoséfico e psicolégico de forma a controlar todas
as variaveis do processo. O interesse é técnico, de controle e por isso seu
paradigma se diz técnico-linear.

3.2. PARADIGMA CIRCULAR CONSENSUAL!®

Uma idéia alternativa ao paradigma técnico linear. Neste
paradigma & possivel identificar a aplicagdo do enfoque histérico hermenéutico.
O curriculo é construido centrado nas experiéncias dos alunos e nas suas
necessidades manifestas ou latentes, consideradas como vivéncias.

Maxine GREENE considera o aluno como criador e construtor de
seu préprio curriculo e como tal deve gerar ou mudar significados sobre si
mesmo, sobre os outros e sobre seu mundo, através da auto-reflexdo. O
conhecimento deve resulta; de uma vivéncia e cabe ao professor apenas
‘acompanhar o processo sem poder interferir. O conhecimento ndo pode ser
doado.

Este paradigma procura respeitar as caracteristicas individuais e,
em consequéncia, ndo propde modelos. Compete ao aluno decidir através do
dialogo qual o seu caminho.

PINAR nesta pesquisa desenvolveu uma aiternativa na construgdo
de curriculo que ele mesmo chamou de currere, voltado para a construgdo da
consciéncia critica e auto-reflexdo. Pode-se dizer que é um movimento dialético
e baseia-se em duas fases.

A primeira fase é a da auto-biografia, histéria de vida, na qual o
aluno deve descrever uma histoéria sobre uma experiéncia vivida, refletir em
grupo sobre o material produzido e entdo compreendera o processo pelo qual
passou.

'MOREIRA, Anténio F. B. Curriculos e Programas no Brasil. SP: Papirus, 1990
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Na segunda fase, deve participar de um projeto comum e elaborar
uma pec¢a em grupo, baseada nas experiéncias do grupo, levando em conta o
mundo da vida como campo de possibilidades. Leituras, se necessario, somente
em relagdo as experiéncias vividas.

O currere revela o aspecto importante que é tomar o aluno como
sujeito do processo de aprendizagem e recoloca a comunicagao interpessoal no
centro dos métodos de ensino.

3.3. PARADIGMA DINAMICO DIALOGICO (MATERIALISMO DIALETICO OU MATERIALISMO
HISTORICO)

O paradigma dinamico dialégico consiste numa discussdo que
busca reunir ndo sé os aspectos sociais, histéricos e culturais, bem como, a
apropriagdo do saber sistematizado. Este paradigma € inspirado no enfoque
‘praxiolégico e fundamenta-se sobre trés premissas neo-marxistas que consi-
deram o curriculo como: 1 - algo que ndo deve ser separado da totalidade do
social; 2-algo que deve ser historicamente situado e 3 - culturalmente
determinado.

O curriculo é encarado como ato politico, e a escola é Unica e para
todos objetivando oferecer as classes populares, para emancipa-las, a mesma
qualidade de ensino oferecida as elites. A crise que atinge o campo do curriculo
nao é conjuntural, é estrutural. ‘

Surgem duas tendéncias: uma que aposta no curriculo como
elemento chave da apropriag@o do saber dominante pelas camadas populares e,
outra que nega esta possibilidade.

Michael APPLEY, ao analisar as relagées estruturais chama
atencdo para o curriculo como um dos mecanismos de distribuicdo social do
saber sistematizado. Isto implica na necessidade de identificar os
conhecimentos verdadeiramente validos na sociedade. A selecio e organizagdo

7 APPLE, Michael. Ideologia e Curriculo. SP; Brasiliense, 1982
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dos conteudos deve ser relacionada as caracteristicas institucionais e da
estrutura social.

Aponta para a necessidade de analisar o curriculo oculto, as
normas e valores que implicita, porém, efetivamente, sdo transmitidos pela
escola. Esta analise permite que se realize um trabalho com maior clareza e
seguranc¢a, bem como evita que o professor seja um repassador inconsciente da
ideologia dominante.

Henry Giroux afirma que a constru¢do de um novo curriculo para
as classes populares devera derivar de uma compreensao teérica da forma
como o poder e a agdo humana funcionam para reproduzir, ndo sé a légica da
dominag&o mas também o calculo da mediagdo, da resisténcia e da luta social.

MOREIRA (1993)® observa que os paradigmas consensual-
hermenéutico e dinadmico-dialdégico sdo prédigos em andlises, criticas e
-sugestdes, mas néo possuer% indicagbes praticas. Na realidade ficam sempre no
nivel da discussdo. O que efetivamente se produz e se realiza na escola é uma
copia rascunhada e mal realizada do curriculo técnico-linear que pode ser visto
em EISNER e VALLANCE sob cinco aspectos:

a- Desenvolviménto dos processos cognitivos;

b - Curriculo como tecnologia;

¢ - auto-atualizagdo do curriculo como experiéncia de consumo;

d - pertinente reconstru¢do social ou relevancia social;

e - racionalismo académico.

Ora, como é visto o curriculo no Brasil? Creio que no inicio o que

determinou o curriculo foi a posi¢édo de TYLER que sera apresentada antes de
tentar compreender a histéria do curriculo no Brasil.

' MOREIRA, Antbnio F. B., op. cit.
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IV - HISTORIA DO CURRICULO

4.1. IDEIAS SOBRE CONHECIMENTO E CURRICULO EM RALF TYLER

Apresentar algumas idéias de Ralf Tyler é a tentativa de introduzir
um estudo polémico mas de muitas possibilidades para o entendimento da
realidade brasileira. No Brasil, o movimento da escola nova, da década de 20
até a década de 60, se aproxima mais do modelo europeu que do modelo
americano. Porém é deste, que extrai a ideologia liberal que empurra a escola
para um ensino voltado acentuadamente para o individual e ndo para o social.
Tyler com "Principios Béasicos de Curriculo e Ensino" tem contribuido para
isto.

Estas se fazem sentir fortemente até o final da década de 70 entre
os educadores brasileiros. Seus estudos e suas teses tem inspirado um modelo
‘ou paradigma de curriculo, até hoje muito discutido, denominado de Técnico-
linear (muitas vezes combatido sem razbes suficientes ou por des-
conhecimento).

_ Para entender a obra de TYLER, é preciso voltar a situagdo
americana do pés-guerra (1945-1950) influenciada pelas idéias desen-
volvimentistas e pela necessidade premente da modernizacdo da vida
americana, ameacada pelo avanco cientifico-tecnolégico dos paises socialistas.
Sé&o aspectos histéricos importantes a serem considerados.

TYLER incorpora as propostas de BOBBITT, que ja em 1912
estimulava a aplicagio, a eficiéncia burocratica empresarial, na administragdo
escolar. Prevendo a divisdo de tarefas e a especializagdo das fungdes escolares
com o objetivo de obter o maximo de rendimento com o minimo de gastos,
sinaliza para a teoria educacional que baseia a educag¢éo do individuo segundo
suas potencialidades. Para BOBBITT, ao se programar o curriculo, dever-se-ia
analisar a natureza humana e penetrar no mundo dos negécios e dali retirar os
objetivos do curriculo, segundo os principios da administracdo Ccientifica
(BOBBITT, 1915).
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Enfatiza a lei "do menor esfor¢o e maior producdo”. Seu esforgo de
reformulag&o curricular, através da técnica de padronizagéo e pré-determinagéo
do produto, visa a eliminar do curriculo tudo o que ndo é funcional para que a
escola so transmita conteudos uteis. TYLER concentra energias na proposicéo e
solucdo de todos os aspectos do programa educacional. O curriculo sera
entendido ndo sé6 como instrumento eficiente no processo educativo, como
também para desenvolver concepgdes no que se referem aos elementos e a
relagdes implicados num bom curriculo.

TYLER parte de objetivos que possibilitem a formulagéo das quatro
questdes basicas a serem respondidas no momento de desenvolver o curriculo:
quais os objetivos educacionais a serem atingidos pela escola; quais
experiéncias educacionais serdo utilizadas para se atingi-los; como organizar as
experiéncias educacionais e como avaliar 0 processo para a realizacao dos
objetivos. Razédo e realidade s&do a base da teoria de Tyler. Ao propor a
formulagdo dos objetivos cita como fontes fundamentais: os interesses e ne-
cessidades dos alunos, as caracteristicas da vida contemporanea e as
sugestdes dos especialistas.

O conhecimento que se transmite via curriculo nas escolas é
selecionado e organizado em torno de conjuntos de valores e principios repre-
sentando determinadas visdes de normalidade e desvio, de bom e mau e, do
modo como agem e se conduzem as pessoas. Portanto ndo é neutro.

Assim, o modelo de sociedade determina ou impde os valores para
seus membros, e a forma de estruturar um curriculo revela esta realidade. Se a
filosofia se sustenta em valores e principios, s6 objetivos que guardam certa
coeréncia com estes valores e principios, selecionados ou vividos, serdo
considerados. Os demais serao eliminados da programacgéao curricular. Portanto,
o conhecimento em Tyler tem conotacio interdisciplinar. Na construgdo do
curriculo seréo seguidos os principios da continuidade, sequéncia e integragao.

A continuidade, entendida por ele como retomada das mesmas
aprendizagens, mas em momentos diferentes da programagéo curricular, visa ao
alargamento dos conceitos e ao seu aprofundamento.
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A seqiiéncia € o encadeamento de todo o processo dos
conhecimentos, das atitudes e habilidades anteriormente desenvolvidas.

Na integragdo, o que Tyler pretehde, € a articulagédo dos
professores que trabalham em diferentes disciplinas e areas para que os
conteudos trabalhados simultaneamente tenham a possibilidade de se inter-
reforgar em razéo de objetivos e conhecimentos. E a questdo interdisciplinar. A
aprendizagem ocorre pdr meio de "experiéncias de aprendizagem". Estas
experiéncias séo assim definidas. Como... "a integracdo entre o aluno e as
condigdes exteriores do ambiente a que ele pode reagir'’

A selecdo de experiéncias é atribuida inteiramente ao professor,
argumentando que numa mesma classe varios estudantes passam pela mesma
experiéncia mas, de forma diferenciada. Estabelece, entdo, as seguintes normas
para a selegao das experiéncias de aprendizagem:®

1- Proporcionai* ao aluno: -oportunidades para a pratica do
comportamento desejado; - a satisfagdo de se comportar conforme o desejado; -
a adequacao das experiéncias as possibilidades do estudante; - uma variedade
de experiéncias satisfatorias a obtencéo de objetivos esperados; condigbes para
atingir mais de um objetivo. '

2 - Critérios de organizacio da aprendizagem.

Y

Para facilitar a compreensdo de Tyler quanto a aprendizagem,
elaboramos o seguinte esquema: ‘

Y TYLER, Ralph, op. cit.
2 jdem, ibdem
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MEIO

\ 2 -INTERAGAO

ALUNO 1-ESTiMULO PROFESSOR
EXPERIENCIAS DE
APRENDIZAGEM
\

3 - APRENDIZAGEM

1 - O professor elabora e seleciona as experiéncias de aprendizagem adequadas
€ necessarias para atingir determinado objetivo desejado (o conhecimento).
Cria para isso um meio ambiente estimulante e indutivo.

2 -0 aluno, através do estimulo indutivo, interage com este meio estimulante
aproveitando-se dos recursos oferecidos.

3-A boa interagdo entre o aluno e o meio asseguram e concretizam a
aprendizagem.

TYLER, desta forma, considera que a aprendizagem ocorre apenés
em nivel do aluno. Considera apenas um agente aprendiz porque o professor,
segundo ele, é parte integrante do processo e do método aplicado.

A proposta de estruturagdo do curriculo, em Tyler, se volta
excessivamente aos objetivos e ndo considera suficientemente a relagéo afetiva
professor aluno.

Pode-se concordar com Tyler quanto ao nivel de estrutura de
curriculo, porém n&o se pode aceitar suas posigoes referentes a aprendizagem.
A aprendizagem representa um processo, que ndo se realiza sozinho. Este pro-
cesso envolve os elementos do ensino e os da aprendizagem e s6 se comple-
tard com a aquisicdo do conhecimento. Nesta dtica, o professor e o aluno
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atuam, participam e se integram entre si hum mesmo momento, podendo o
processo de aprendizagem ocorrer em ambos 0s agentes, proporcionando-lhes
aquisi¢do de conhecimentos.

Em 1985, a professora Mary Louise MICKLER? realizou duas
entrevistas com TYLER, que esclarecem as idéias dele com relagdo a pontos
fundamentais do curriculo.

As principais idéias destas entrevistas sdo:

- A educacéo pessoal deve se redefinir permanentemente durante
todo o percurso da existéncia do individuo, proporcionando a compreensao de si
proprio, dos outros e dos acontecimentos do mundo. Deve também expandir os
acontecimentos em d&reas especificas e reorganizar-se no meio social. E
necessario para a divulgagdo do conhecimento no mundo porque possui a
fungdo de guiar a sociedade. O educando, ao sofrer a agdo da educagéo,
‘transforma o seu trabalho e a sua propria vida.

- A escola deve oportunizar o acesso da populagdo jovem a cultura
desenvolvendo o conhecimento e as habilidades do educando na expressao
escrita e falada, no calculo, na histdria, ciéncia e filosofia, estimulando a
compreensao, o pensamento e a praticidade dos conhecimentos e idéias na sua
propria vida. O conteddo programatico ndo pode ser permanente, modificando-
se de acordo com a necessidade do contexto social.

- O professor deve criar uma atmosfera intelectual no meio onde se
efetua a aula, para que os alunos sejam estimulados na expansédo dos seus
conhecimentos.

O individuo se transforma na vida pelo seu trabalho, e 0 ato de
ensinar, envolve exatamente o trabalho de preparagdo deste individuo para a
realizacdo de alguma coisa (ocupagéo = trabalho).

# MICKLER, Mary Louise. Interviews with Ralf W. Tyler. The Educational Forum, v. 50, n° 1, 1985
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O valor do conhecimento transmitido pelo ensino para a sociedade,
€ reconhecido pela sua utilizagao, eficiéncia e praticidade.

- A competéncia do professor se completa quando este se envolve
com os membros auxiliares da instituicdo na resolugdo de um problema dificil e,
na percepcao de suas necessidades. Além disso, a sua formagdo deve torna-lo
habilitado de forma a assumir os objetivos da instituicdo a qual presta servico.

Portanto, pode-se afirmar que TYLER, em sua obra expressa um
esboco logico-sequencial dos elementos que devem compor um planejamento
curricular de qualquer disciplina, série ou nivel de ensino. A concepgao raciona-
lista torna a abordagem l6gica e, a ordem das questdes estabelecidas, se-
quencial.

A acado da educacdo, em Tyler é norteada pela preparagdo para
realizar algo tanto para si, como para a comunidade. A sele¢do de
conhecimentos se fundamenta na formag¢do ou habilitagdo do educando para
realizar algo para si e para a comunidade.

As consideragdes de TYLER a respeito dos assuntos relacionados
a escola, ao curriculo e a aprendizagem sao embasadas numa forte concepgao
racional dificultando a prépria critica. Ao tratar de curriculo o faz do ponto de
vista do préprio curriculo e ndo sob a ética pessoal ou particular. Assim também
os aspectos relacionados com a aprendizagem ndo apresentam uma teoria
nova, mas uma visdo comum, geral e essencial da aprendizagem.

4.2. PRODUGAO CURRICULAR NO BRASIL

Até o final do século XIX, as concepc¢bes de curriculo arrolavam
preferencialmente a idéia de disciplina ou grupos de matérias a serem
trabalhadas. Esta idéia parece perdurar, em muitos casos, até nossos dias,
principaimente entre os que ndo se dedicam ao estudo especifico do assunto.
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Ja no inicio deste século, com a escola ativa de Dewey e seus
colaboradores, surge uma nova visdo ou perspectiva de curriculo. Esta valoriza
as definicdes dindmicas de curriculo, embasadas nas conquistas das ciéncias

bio-psico-sociais que d&o suporte a grande numero das praticas da escola ativa.

As praticas tradicionais da educacéo brasileira tomam a dire¢do da
valorizagdo da ciéncia, conduzindo para a "exceléncia" do ensino, isto &, o
cumprimento formal dos curriculos estabelecidos a priori, de forma abstrata e
neutra. O importante era formagdo do individuo erudito. O conhecimento é
acritico.

Somente a partir de 1930, com a introdugdo das idéias de DEWEY
e KILPATRICK, influenciando educadores do porte de Anisio Teixeira, Fernando
de Azevedo e Paschoal Leme, entre outros, sdo propostas, para discussao, as
novas idéias de ensino e, portanto, comega a ser discutido o conceito de
curriculo. Surgem as propostas dos escolanovistas que fazem eco até nossos
dias.

Ao analisar a educagdo brasileira interessa a sua contextualizacdo
e seus instrumentos de planejamento. Como ndo ha neutralidade na atividade
de analise e planejamento, necessario se torna o estudo das idéias e valores
que sustentam a literatura sobre a produg¢ao curricular.

A producgéo nacional sobre a questdo curricular tem sua primeira
publicagdo no Brasil em 1955. E a "Introduco ao estudo de curriculo na escola
elementar" de Roberto MOREIRA, publicado pela editora MEC/INEP?. Trata
especificamente de andlise das correntes de pensamento e condigdes histérico-
sociais nacionais da formagdo do curriculo da escola primaria. Sua abordagem é
uma comparacéo com o modelo europeu. Como aborda varios modelos, tornou-
se obra de consulta obrigatéria para os estudiosos do curriculo.

As primeiras obras produzidas no Brasil sobre o tema sdo aqui
apresentadas com breve comentario.

ZMOREIRA, Roberto. Introdugdo ao Estudo de Curriculo na Escola Elementar. RJ: MEC/INEP, 1955
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MOREIRA (1955), num livro descritivo, analitico e comparativo,
mostra como a filosofia de uma época influi nas propostas curriculares.

SPERB (1964) reflete os problemas filoséficos, sociais e
biopsicolégicos da educagéo e adota os passos propostos por Tyler e Taba na
elaboragdo de curriculos, propde varias formas de organizacdo curricular, bem
ao modelo americano. Assim, temos curriculo por projetos, centros de interesse,
etc. Discute as relagées entre cultura, educagdo e sociedade..., o papel do
professor, as caracteristicas do aluno e a educacdo de excepcionais. E um
trabalho exaustivo sobre a questéo.

COUTO (1966), "mostra que o curriculo reflete a cultura de um
povo, seu modo de pensar, sentir e agir. Como o mundo é dindmico, as escolas
devem tentar acompanha-lo". "Aborda principios para a elaboragio de curriculo
e sugere critérios para selegao de conteudo curricular".

TRALDI (1977)°: "trabalha a mudanga nos enfoques de curriculo;
relaciona curriculo e escola; mostra o curriculo como operacionalizacdo da idéia
de escola e do que ela quer executar'. Aceita a divisdo técnica do trabalho na
escola... e tenta apresentar meios ou caminhos que auxiliem o professor e os
responsaveis pela educagio e curriculo.

CHAGAS (1978), "adepto do pensamento escolanovista, aponta
para o fato de diminuir cada vez mais as fronteiras entre o aprender e o viver".
Ao historiar o processo das reformas na educagéo brasileira mostrando a dupla
funcédo desta educagdo: conservadora e renovadora. Propicia uma retrospectiva
da histéria da educag¢do nacional com seus curriculos: formais, reais e ocultos.

A obra de D'ANTOLA (1983), é uma compilacdo de oito capitulos
escritos por diferentes professores da area da educacao da PUC/SP.

A proposta supera o modelo tecnicista e indica o caminho para o
planejamento diagndstico-participativo. O termo curriculo ai tem sido definido de
diferentes maneiras conforme a época e a situagdo histérica em que se tenha
sido proposta esta discussdo. Por isso, pode-se afirmar que ndo existe ainda
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suficiente sistematizagcdo, nem metodolégica, nem quanto a terminologia sobre o
tema. | |

O INSTITUTO INTERAMERICANO DE COOPERAGCAO PARA A
AGRICULTURA (LI1.C.A.) (1984), relata a experiéncia participativa feita pelo
grupo LI.C.A. no Agreste Setentrional de Pernambuco. Apresenta proposta de
estilo participativo de desenvolvimento curricular e trabalha as questées do
curriculo real como: os métodos, professores, procedimentds didaticos, a
estrutura das aulas, aluno, comunidade e os contetidos. ‘

Com as reformas do ensino em 1961 (LDB), e mais precisamente
apos a Lei n° 5.696/22 de 11 de agosto de 1971 e da Reforma Universitaria de
1968, comeca-se a investir na pedagogia do "saber-fazer' com eficiéncia e
economia. Tendo em vista os objetivos da época, que tinham como fundo o ide-
ario liberal, a produgdo curricular passou a ser trabalhada no sentido da
formac&o para o mercado de;trabalho. O conhecimento sélido é o pragmético.

4.3. SPERB E O CONHECIMENTO>

Na impossibilidade de tratar de todos os curriculistas brasileiros,
pretendo repassar 0 que Sperb propée sobre conhecimento, curriculo e
aprendizagem.

Humanista, existencialista, SPERB, numa teorizagdo de
planejamento interdisciplinar e tecnocratico, langa-se num projeto de Educacéo
Permanente (FURTER). Para ela, s6 ha uma maneira de melhorar a situagdo da
educacdo; a quebra da mediocridade da Escola. Isto s6 se consegue pela
melhoria do agente de ensino, o Professor, investindo na sua formacao, defende
uma escola de exceléncia.

Se o ato de teorizar implica ja uma pratica, o fato de ter feito uma
esforco exagerado para trazer as teorias de curriculo para a pratica, talvez

2 SPERB, Dalilla. Problemas Gerais de Curriculo. PA: Globo, 1979, 5° ed.
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tenha dado a SPERB a caracteristica marcante de um projeto tecnocratico, no
qual a tecnologia recebe um lugar de destaque.

Como o planejamento de um Curriculo é obra resultante de muitas.
pessoas e, a sua aplicacéo é obra do PROFESSOR, a autora tenta concentrar o
potencial de transformacdo na formacdo do professor. E ele que necessita de
assisténcia especial para conseguir a lideranga, fundamental a profissdo. Vem
dai o aspecto da "individualizac&o" da formagdo do Professor que deve dominar
com clareza de posi¢do e opgéo: a sele¢gdo do conhecimento, o0 como ensinar, a
pratica-da escola e os problemas de disciplina. |

Educar significa, entre outras coisas, "orientar o desenvolvimento
de um ser jovem de reconhecida individualidade". Nao se pode entdo educar
para a vida, pois a educagio é vida, € ambiente em agdo, é aprendizagem do
aprender.

Sperb procura3 construir principios que levam a entender a
Educacédo Sistematica como o "aprender a aprender". Em seu trabalho aborda
detalhadamente o interior da escola e como fazer curriculo. O grande tema
proposto & a educacdo como elemento de realizagdo profissional e pessoal do
individuo e como veiculo de sua integrag&o na sociedade.

Para a construgao do Curriculo, parte do nucleo base, a histéria do
conteudo abordado e, para justificar a educagao sistematica das geragdes, parte
para a orientagédo e formacdo de homens uteis a sociedade e a nagéo.

Os desafios tecnolégicos dos tempos modernos, provocados pela
transformagéo e pelo avango das ciéncias, sdo o0 pano de fundo da evolugao, e
reflexdo dos problemas do estudo do Curriculo. Somem-se 0s processos
histéricos de desagregacédo da sociedade com os conflitos bélicos e as constan-
tes tentativas de reconstrugdo de um novo projeto de cidadao, constantemente
abandonado ap6s cada derrota e, esperangosamente retomado.

Sperb capta bem isto e nos conduz a uma meditacdo profunda do
fazer pedagdgico que refor¢ga o conceito de educagdo que se faz, ndo pela



palavra apenas, mas com o exemplo. Se os governados se formam & imagem
dos que governam, que dizer dos educandos que ndo tenham no educador o
modelo. E neste caminho que anda a autora em busca de solugdes para os
problemas da educacéo brasileira.

SPERB adota os passos propostos por TYLER e TABA na
elaboragdo de curriculos, e propde varias formas de organizacdo curricular.
Segue o modelo americano refletindo sobre problemas filoséficos, sociais e
biopsicoldgicos da educagdo. Os enfoques dados ao curriculo como core-
curriculum, curriculo por projetos, curriculo nuclear (centro de interesse),
curriculo por atividades (experiéncias), curriculo por areas de ensino ou areas
de vida, etc., fazem da autora uma expert no assunto. |

A obra, Problemas Gerais de Curriculo* esta constituida de 3
grandes temas que constituem os capitulos: O Curriculo; O Professor; A
Crianga.

A analise se prendera ao primeiro capitulo no qual a autora tenta
uma elucidagao dos conceitos de educagdo, planejamento da aprendizagem e o
estudo do curriculo como metodologia de planejamento da aprendizagem.

Num apanhado de mais de 90 pA&ginas, tenta assentar os
fundamentos do curriculo, demonstrando que a educagéo é orientada por uma
filosofia, derivada de uma teoria de valores, em que a educacio é vista como
uma educag&o para algum propdsito, preservando e transmitindo a heranga
cultural enquanto integra estes individuos na ordem da existéncia: a familia, a
escola, a igreja, os clubes, etc.

A partir de conceitos de socializagdo, como a aceitagcdo do modo
de vida do grupo, para participar de forma eficiente, afirma que a escola é a 32
agéncia socializante. Para isso da énfase na definicdo de objetivos da
educacéo e aprendizagem, colocando o curriculo como o planejamento das
atividades de ensino das teorias de educacgio.

4 jdem, ibdem
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Nas tentativas de organizagdo da aprendizagem, cita os planos
especificos americanos para tentar exemplificar as criativas solugbes dadas a
problemas da transmissdo do conhecimento (Plano PLATOON e WINNETKA).

Na interpretagcdo do Curriculo, leva-nos a andlise do porqué da
atualizagdo constante do curriculo a partir da comunidade para a comunidade,
indicando desta forma a quem cabe organizar o curriculo. Assim, os
especialistas em educac@o devem fazer o estudo cientifico para conhecer a opi-
nido publica. Os professores em exercicio devem se sentir responsaveis,
compreender e desejar as transformagdes. Por fim, o processo de envolvimento
publico da comunidade.

"O planejamento de curriculo que inclui a
participacdo publica significa um processo
educativo para a comunidade em geral. Vé-se
que o valor esta no processo e no produto... O
processo tem valor unico dentro de uma
sociedade democratica, pois alerta o cidadao
individualmente e a comunidade em geral para
seu direito de opinar sobre um bem publico, que
€ a escola, e para sua responsabilidade de
conservar e aperfeicoar o que lhe pertence.
Assim considerado, o planejamento de um
curriculo é obra da comunidade para a
comunidade."?

O planejamento de curriculos educacionais para SPERB parte da
premissa que é necessario "sistematizagdo, ordem e sequéncia" e surgem sete
passos:

@ Diagnéstico de necessidades educacionais
@ Formulagao de objetivos educacionais

® A selegéo de conteudo programatico

@ Organizacdo do contetido programatico

® A selegéo de experiéncias de aprendizagem

B jdem, ibdem
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® A organizacéo de experiéncias de aprendizagem

@ Avaliacéo e retorno ao n° 1-Diagndstico

Quanto a organizagdo do curriculo, aproveita as idéias de TABA
sobre o conhecimento e faz uma reavaliagdo, levando & analise de como,
conteudos, matérias, programas e disciplinas sdo trabalhados de forma isolada
em horarios rigidos e controlados e por metodologias que favorecem a
passividade mental dos alunos e que nio representam os problemas que se
encontram na comunidade. Propde, entdo, as areas de ensino, areas de vida, o
curriculo por atividade de experiéncia, o core-curriculum (nuclear), o curriculo de
projetos e os centros de interesse (DECROLY, 1932).

Foram colocados as conceituagdes de curriculo, os seus
fundamentos antropoldgicos e filoséficos para o estabelecimento dos diferentes
paradigmas. O corte feito na histéria do curriculo brasileiro faz perceber a ne-
cessidade deste estudo. O‘curriculo que sempre foi visto como conjunto e
planejamento de atividades educativas, deu pouca énfase ao conhecimento,
objeto de ensino ou do curriculo. Em geral, os diferentes paradigmas nao tratam
de modo especifico o conhecimento em si. Este trabalho, portanto, visa
precisamente a estabelecer como é que o curriculo constitui a mediacéo do
conhecimento. O proximo capitulo trata do conhecimento e o terceiro como o
conhecimento € operacionalizado no planejamento curricular.



Cap. Il

O CONHECIMENTO

Depois de examinar o curriculo e sua historia, suas diferentes
concepgdes ou abordagens, pode-se resumir dizendo que o "curriculo é o
planejamento das atividades escolares".

Ora, uma das atividades basicas da escola € o ensino e o objeto
especifico do ensino e da aprendizagem escolar € o conhecimento. Ensinar é
fazer com que outrem adquira ou aprenda conhecimentos.

Surgem, entdo, 'varias questées:
1 - O que é conhecimento e quais sdo seus niveis e tipos?

2 - Quais sdo os critérios pelos quais podemos avaliar a validade
dos conhecimentos?

3 - Quais os conhecimentos que devem constituir o contetudo de
ensino? Como s&o selecionados?

Evidentemente, essas questfes terdo diversas respostas de
acordo com a postura epistemolégica que se adote. Vérias sdo essas posturas:
idealista-racionalista, positivista-empirista, a dialética e a fenomenoldgica. A
postura epistemolégica baseada na fenomenologia serd o suporte para o
trabalho. Portanto, o capitulo tera quatro secgbes: trés para responder as
questbes formuladas e a primeira para clarear a postura da epistemologia
fenomenoldgica.
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1 - Epistemologia Fenomenolégica

A Fenomenologia foi sistematizada e divulgada por Edmund
HUSSERL (1859-1938) em muitas obras. A inspiragdo origindria dessa filosofia
€ a consideragdo do fato de que o homem é-um-ser-no-mundo: IN DER VELT
SEIN. O homem néo é um simples ser, existente ao lado de outros seres que lhe
fazem entorno e moldura. E um ser-no-mundo.

Ha uma unidade radical entre ser e mundo, mundo no sentido de
WELT, em alemdo. WELT nao é, pois, o cosmos, ou 0 conjunto de coisas e
seres que fazem o universo. WELT, mundo, significa aigo relacionado a
consciéncia humana. Entende-se por mundo o que se costuma compreender
com essa palavra quando se diz expressbes como: mundo grego, mundo ro-
mano, mundo germanico, etq}.

Entdo, mundo é uma interpretacdo de uma situacdo, de uma
posi¢do. Sem duvida, essa situagdo supde espago, lugar e tempo. Nao haveria
situagcdo sem essas dimensdes. Mas trata-se de uma interpretacdo do
ser (ontoldgica) e da existéncia (6ntica) a partir da situagcdo espaco-temporal.
Ser na Europa ou ser na Alemanha, ndo € mesma coisa que ser na América
Latina ou ser no Brasil. Ha4 uma superposigdo semantica ou interpretativa que o
ser confere ao seu mundo e que 0 mundo passa ao ser.

Ser-no-mundo é, pois, estar situado num horizonte, sendo
horizonte o conjunto de possibilidades que configuram e possibilitam uma forma
de ser e uma forma de existir especificas. E por isso que a Fenomenologia
caracteriza esse mundo de modo mais caracteristico, denominado de
LEBENSWELT, o mundo-vida, pois 0 homem é um ser vivo. Mais tarde,
HEIDEGGER dira que o homem é DASEIN (ser-ali). Onde o homem se encontra
forma o seu mundo. Se entro numa casa e, na entrada, encontro varios
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brinquedos jogados no chédo, saberei que ai estd uma crianga que é denunciada
por este pedago de mundo (LUIJPEN).!

Assim, pois, ha varios mundos: o mundo do camponés, do menino-
do-bairro, barra pesada, o0 mundo do menino-das-mansdes, 0 mundo do menino
do bairro-operario. Portanto, 0 homem ndo € uma res cogitans como Descartes
o definia e que tem grande importancia para a determinagdo do conhecimento a
adquirir.

Relacionar ou definir o homem pelo mundo conduz ao mundo real.
Esta afirmacdo parece banal, a primeira vista, se ndo é movido pela dubium
admirationis. E exatamente esse mundo como ocorre definindo o homem que
nos leva ao "conhecimento que aparece qual modo de existir do sujeito, qual
modo de ser-no-mundo"(LUIJPEN)?, pois "conhecer € um modo de ser-no-
‘mundo"(HEIDEGGER).

”

Se a Fenomenologia € uma Filosofia de consciéncia, ndo quer
dizer que se negue a densidade macica do mundo. Ndo é nem pura
subjetividade, nem pura objetividade, mas uma imbricacéo e definicdo mistica. E
justamente o aparecer do mundo para a consciéncia que constitui o fenémeno
do conhecimento.

Edmund HUSSERL denuncia como a raiz da crise da ciéncia
precisamente a ruptura desta com o mundo real, com o mundo da
vida (LEBENSWELT), observagdo que tera consequéncias importantissimas na
consideragao do curriculo.

"A Fenomenologia ndo estuda o objeto que os
especialistas das outras ciéncias considera, mas

'LUDJPEN, W. Introdugdo a Fenomenologia Existencial. SP: EPU, 1973.
?idem, ibdem
? idem, ibdem
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o sistema total dos atos possiveis da consci-
éncia, das possiveis aparicdes, das
significacbes que se relacionam precisamente
com esses objetos".*

E preciso considerar esse mundo no qual se esta mergulhado no
qual "vivemos, nos movemos e estamos". Pelo fato de n&o considerar o mundo
da vida a ciéncia entra em crise, porque 0 homem esta em crise. As ciéncias,
por mais exatas e tecnolégicas, ndo respondem aos problemas fundamentais e

| que "s&o decisivos para um humanismo auténtico'™.

HUSSERL n&o nega o grau de verdade e de compreensdo que as
ciéncias possuem. N&o ha crise neste sentido: cada vez mais elas se aproximam
da realidade, com o refinamento de seus métodos e com o aperfeicoamento de
seus paradigmas. Mas a ciéncia avang¢a tanto que, em 1967, o prémio Nobel
Jacques MONOND denuncia que o homem de hoje padece do mal da
alma ("souffre du mal de I'ame) como o afirmara, j4 em 1911 e nos anos
subsequentes HUSSERL.:

"Na angustia de nossas vidas... essa ciéncia
nada significa para nés. Ela exclui, por principio,
os problemas que s&o 0s mais pungentes, para
os homens da nossa desventurada época.... 0s
problemas do sentido ou do ndo sentido de toda
a existéncia humana... O que tem a ciéncia a di-

zer sobre o0 homem enquanto sujeito dessa
liberdade?"¢

A razdo da crise da ciéncia est4 justamente no esquecimento das
origens, pois o mundo, e a realidade que a ciéncia nos apresenta, € algo de
inerte, de algo manipulavel. O discurso do cientista busca transmitir a ordem

*HUSSERL, Edmund. Etudes philosophiques, jan-mar, 1949 (anotagdes)
% idem, ibdem

SHUSSERL, Edmund, La crise de la Sciences européennes et la phénoménologie transcendentale, Etudes
philosophiques, n. 2-3, 1948



51

indivisivel que vem codificada pela matematizagdo da natureza. Porém, ndo ha
no mundo "formas puras”, objetos ideais. Conhecemos e tocamos esses corpos
que nos rodeiam, que nos dizem algo. Esse universo vivo e vivido some na
objetividade cientifica.

Para a ciéncia 0 mundo objetivo € o0 mundo da teoria, das leis, das
equacdes. Rompe-se com o mundo "da vida pré-cientifica". Chega-se, porém, ao
ponto de afirmar que "conhecimento €& aquele que aprendemos nos
livros"(LUCKESI)' . A definicdo ndo é apenas fora de propésito e completamente
inadequada (apesar das explicagbes dadas) e ndo pode ser considerada
seriamente, porém a citagdo tem o objetivo de aceita-la em parte e discuti-la.
Conhecimento é algo que precisa ser tratado com seriedade num livro didatico,

pois ndo se esta escrevendo conversas de bar.

' Nao é isto que‘Husserl denomina de pré-cientifico, nem o que se
deve entender por valorizagdo do cotidiano.

E, portanto, necessario a volta ao mundo da vida (DARTIGUES):.
N&o significa isso banalizar a ciéncia como foi anotado nas observagbes acima,
mas de "reintegrar o mundo da ciéncia ao mundo da vida". Em seu livro expde a
tese de que os homens no paleolitico aprenderam a pescar com bambu e anzol
e a cagar com os métodos da época, e a escola continua a ensinar os mesmos
métodos para os estudantes que vivem em outro mundo. Um mundo que mudou.

A reintegracdo do conhecimento ao mundo da vida é torna-lo
adequado ao momento atual que esta gravido do futuro. Nessa reintegracéo
pode-se lembrar a ultima recomendacdo de ARISTOTELES sobre a educac3o:

" LUCKES], Cipriano Carlos. Filosofia da educagdo. SP: Cortez, 1990, p. 121
¥ DARTIGUES, André. O que é Fenomenologia? SP: Moraes, 1992, 3* ed. p. 78
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"é preciso levar em conta a possibilidade e a conveniéncia do que se ensina e
isso com moderag:éo"(ARlSTOTELES).9

Para mostrar a separagao do conhecimento com o0 mundo da vida,
€ bom considerar a referéncia humoristica feita pelo fisico Arthur S.
EDDINGTON a propésito do séabio cientista que confia em seu método. Trata-se
de alguém semelhante ao zo6logo que possui uma rede de malhas de 5cm e a
quem se perguntam quantos peixes ha num certo tanque. Ele come¢a sua
pesquisa com um axioma: os peixes sdo animais com diametro superior a 5 cm.
E a partir desse pressuposto comega a pescar. E assim que agem, que
procedem os cientistas que confiam em seus métodos.

Essa anedota mostra a necessidade de se voltar para a realidade,
para o mundo da vida, que como o tanque contém mais peixes, a vida € mais
rica do que a matematizagdo ou teorizacdo cientifica né-la mostra. Portanto, é
necessario que o conhecimento em geral e a ciéncia de modo especial, nao se
alienem do mundo real vivido que lhes da sustentagcdo e os faz surgir. O
conhecimento ndo é algo fluante acima das nuvens. A fenomenologia insiste no
"carater vindo da experiéncia” que é escamoteada e disfargada toda vez que se
produzem expressées tedricas que ndo levem em conta essas experiéncias.

A realidade é tal como se d& e ndo muda quando se fazem
elocubracdes sobre ela, sem os pés no chdo. "Pés no chao é a exigéncia que
PAVLOV faz aos jovens cientistas"’.

Por isso, a Fenomenologia é um voltar as coisas em si
mesmas ("Zu den sa chen selbst') que exige as reducdes fenomenolégica
eidética e transcendental para o ver o real como ele é e como se doa.

 ARISTOTELES. OBRAS. Tradugdo de Francisco P. Samaranch. Politica, livro VIII, Cap. 7, p. 1569.
MADRID: Aguilar, 1967, 2® ed.

19 CASTRO, Claudio de Moura. A pratica de pesquisa. SP: McGraw-Hill, 1977
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O que é o conhecimento? Nao é facil definir conhecimento. Sabe-
se muito sobre ele, mas é complicado defini-lo. Ora, a Fenomenologia parte do
saber que "temos" do mundo pré-reflexivo. E possivel, por exemplo, distinguir o
conhecimento de uma pessoa, do amor que se tem por ela.

Conhecer é uma interagdo entre o homem, o eu como suijeito, e o
mundo como objeto. E o resultado de uma relagdo. Pode-se conhecer objetos,
coisas, pessoas sem pensar em que consiste o conhecer. Saber que uma arvore
existe, que é verdejante e florida, estd no meu conhecimento, em mim enquanto
sujeito conhecedor; mas ao saber esses aspectos da arvore ndo estou me
debrugando sobre o "conhecer” a arvore. Entdo, esse € um conhecimento pré-
reflexivo: ndo se toma o conhecimento como objeto de reflexdo. E algo
semelhante ao que acontece quando se conta as pessoas na sala: sdo 25, mas
nao se refere diretamente ao;signiﬁcado do contar, ou do enumerar.

Quando sei de arvores, quando estou contando coloco-me frente a
algo do mundo; quando me ponho frente ao conhecimento coloco-me diante de
algo que esta em mim. E a isto que se denomina de reflexao.

A reflexdo supde o irrefletido, & uma volta sobre algo que ja esta,
de certo modo, presente de modo implicito.

Com essa reflexdo vé-se que conhecer é algo que se produz no
sujeito conhecedor em relagdo a um objeto. Conhecimento &, pois, um estar
consciente no mundo. Conhecer &€ uma co-presenc¢a de um sujeito, "eu", a um
objeto do mundo. Quando o objeto é conhecido ele esta presente, ele existe e
tem tais e tais caracteristicas. S6 existe conhecimento na medida em que se

sabe que se estd existindo num mundo. Conhecer algo é, de certo modo,
coloca-lo sob uma luz que mostrara o objeto sob certos detalhes.
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A Fenomenologia, tal como define o conhecer a partir do pré-
refletido, ndo pode deixar de partir desse pré-refletido, o que tera
consequéncias fundamentais para a pedagogia e para o ensino de modo
especial. A resposta dada pela Fenomenologia ao que é conhecer ndo pode
recuar mais do que a consciéncia de conhecer. Se se quiser explicar o que é a
consciéncia-de-conhecer cai-se num circulo vicioso. Mas a consciéncia-de-
conhecer, afima LUIJPEN, ndo é a consciéncia-do-conhecimento. Tal
consciéncia ndo pode ser demonstrada, mas apenas explicitada, esclarecida,
apontada.

E de grande utilidade relembrar o que ARISTOTELES afirma sobre
o conhecimento: "Todos os homens gostam de conhecer(ARISTOTELES,
Metafisica, livro |, Cap.l). Mas o conhecimento possui graus. 1 - Ha a sensacgéo
e a percepgao que séo as informagdes que os sentidos trazem para o cérebro;
‘2 - Em seguida, ha o trabalh6 da imaginagao e da memodria que criam a imagem
e a recordacgdo; 3 - A percepgéo do que se passa na experiéncia, a percepgao
de casos isolados; 4 - A seguir forma-se o conhecimento da arte ou técnica que
na sucessdo dos fendmenos consegue estabelecer recorréncias ou principios
gerais; 5 - Enfim, ha a ciéncia que é o saber pelas causas.

O conhecimento, portanto, comeg¢a pelas informagées colhidas
pela sensacdo. Esta consiste no contato dos sentidos com o objeto a conhecer.
E o inicio de um processo neuro-fisiolégico ao qual se d& pouca importancia nos
cursos de formacdo de educadores excetuando-se os cursos de Ciéncias
Biolégicas e os cursos de Psicologia.

Ja nesse nivel algumas observacdes podem ser feitas. As
informagées que chegam ao cérebro pelas sensagdes ja sofreram um processo
seletivo resuitante tanto das limitagcdes sofridas pela histéria de "programacéo
do cérebro”, assim como pela histéria ou biografia individual. Mister se faz,
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entdo, descartar a uniformidade e a universalidade da objetividade das
informagbes sensoriais que sdo a base do conhecimento empirico. De certa
forma o homem é prisioneiro do préprio cérebro e isso vem coroborar a alegoria
da caverna do livro Il da Republica de Platdo. O mundo ndo é o que se mostra,
mas o que se constroi seletivamente, como o diz de maneira diversa KANT na

»

critca da Razdo Pura. Ingenuidade é acreditar na objetividade pura das

informagbes. O conhecimento €&, pois, resultante de uma estrutura noético-
noemaética.

A estrutura noética significa todo o aparato colhedor de
informacdes que é estruturado na biografia histérico pessoal'. N&o ha um noesis,
Ou um nous puro que seja o mesmo para todos. Em outras palavras, o sujeito
épistémico € uma abstracdo e um ideal a conquistar, como quer Husserl por
meio das redugbes em trés passos: fenomenoldgico, eidético e transcendental.
‘Consiste a redugéo transcendental em transformar-se num puro olhar que veria
o objeto, o mundo, tal como €. Ora, a estrutura histérica ndo permite tal
imparcialidade e objetividade.

Contudo, néo qUer isto dizer que se deve cair no relativismo, pois
existe sempre a possibilidade de reconhecer os préprios erros e as limitagbes de
seu conhecimento, 0 que mostra que ha no sujeito algo transcendental, uma
espécie de tendéncia a "verdade" ou & objetividade, mas que é fruto de uma
educag¢do ou de uma conquista.

Com tais consideragbes, pode-se agora tratar da questdo do
conhecimento mediado pelo curriculo. Deve-se levar em consideragdo que esse
conhecimento é a composi¢do de varias dimensdes: 0 senso comum, a ciéncia, '
a tecnologia e o saber "académico" ou escolar.
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2 - O SENSO COMUM

O conhecimento é a consciéncia do modo como se esta-no-mundo.
E esse modo de conhecer é formado na histéria ou biografia de cada pessoa.
Cada pessoa nasce num determinado tempo, num determinado lugar, numa
determinada comunidade. Isto constitui a "situacdo" da pessoa; o DA do
DASEIN; ou como diz Ortega y Gasset "Eu sou eu e minhas circunstancias".
Assim, se a situagdo é minha, isso representa um certo modo de interpretar-me
como sendo-no-mundo. |

Essa hermenéutica € denominada cultura. A primeira forma de
cultura a ser recebida € a derivada do préprio existir numa certa comunidade. O
senso comum & esse modo de ser-consciente-da-situacdo. Traduz a cosmovisdo
ou a WELTANSHAUNG, fru}o da convivéncia, resultado do amadurecimento e
‘da atuagio de cada individuo influenciado pelds pais, parentes, vizinhos e pelo
meio no qual a pessoa se encontra.

O senso comum &, portanto, a primeira forma de interpretar o
mundo. Nessa hermenéutica, encontram-se valores, normas, costumes, padrdes
de vida. Aqui, pode-se concordar com LUCKESI que foi feliz ao definir o senso

comum:

"Anterior e simultaneamente a nossa existéncia
estdo presentes valores, padrbes de conduta,
costumes, modos de conhecer, de organizar a
vida social, de relacionamento dos seres
humanos com a natureza, consigo e com os
outros.

Esses elementos vao chegando até nés como
formas de compreender a realidade que nos
cerca e como modo de agir. Dessa maneira,
adquirimos explica¢gbes para a vida, para os ritu-
ais sociais, religiosos, para as regras € normas
de vida, para os processos educacionais, para o
trabalho, ... ... explicacées, enfim, para uma
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quantidade infindavel de dados e de
acontecimentos, que se fazem presentes em
nossa existéncia pessoal"!

N&o se pode, porém, confundir 0 senso comum ou o bom senso
da linguagem ordinaria com o bon sens de Descartes. Este bon sens indica a
razéo ou faculdade de distinguir o uso da verdade (DESCARTES)*?. O senso
comum & aqui o que Descartes entende ao se referir aos homens que ainda ndo
haviam sido "estragados" pelo cultivo das letras. Eram os homens que
pensavam com suas luzes proprias sem se deixar perturbar ou envolver pelos
mitos da tribo, do foro e do teatro. (BACON)®.

O bom senso ndo & sinbnimo de ingenuidade e de infantilismo
alienado como muitos séo levados a crer. Trata-se de um modo de interpretar a
realidade, a vida e de ler as circunstancias naquilo que se pode chamar de
‘sabedoria pratica, a phroneéis de ARISTOTELES" como uma forma de prudén-
cia.

Chama-se bom senso porque néo € adquirido por imposigéo de
informagSes escolares, nem pela leitura de livros. E uma formagdo mental do
modo-de-ser aconsciente-no-mundo resultado do enfrentamento das situagdes e
dos problemas cotidianos que precisam de solugbes. Na formagdo do senso
comum ha a influéncia e a obra da tradicdo e do exemplo das pessoas que
rodeiam os individuos. Nao & um simples beber informagdes ou modo de agir, é
antes uma reagao propria e adequada traduzida pelo sentido literal. Bom signi-
fica correcdo, correto, distingdo. Senso indica o poder de distingdo, a faculdade

""LUCKESI, Cipriano Carlos. op. cit. p. 94

2DESCARTES, René. Discurso do Método. Col. Os Pensadores, v. XV, p. 33-79. SP: Abril Cultural,
1973

B BACON, Francis. Novum Organum. Col. Os Pensadores, v. XIII, p. 7-237. SP: Abril Cultural, 1993
* ARISTOTELES. OBRAS. Etica a Nicémaco, livro VI. op. cit.
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de discriminagdo, de filtrar o joio do trigo, o sensato, o juizo, a razdo. E algo
proprio do individuo que nao lhe é dado. Ndo pode o0 bom senso ser adquirido
por exercicio ou imposi¢cdo. Indica algo que vem por si como capacidade
mnemésica que é o resultado do desabrochar (unfolding) como o
desenvolvimento de uma semente.

Logo, o bom senso é critico no sentido de que faz a triagem dos
saberes baseados nos valores, na utilidade e conveniéncia das exigéncias que
as situagbées ou problemas exigem. O bom senso é algo com caracteristicas
criticas, com capacidade, portanto, de selecionar conhecimentos e informacées.
N&o é uma mera aquisicdo por osmose. A caracteristica basica é o pragmatismo
ou a utilidade para a sobrevivéncia. A diferenga que existe entre 0 homem e os
animais é precisamente esta: 0s animais morrem com seus erros, ao passo que
a pessoa humana aprende com os seus, corrigindo-os e adequando as suas
‘informacdes as necessidades de sobrevivéncia.

Quando MONTAIGNE” combate o pedantismo, ele o faz para
defender a validade dos conhecimentos ordinarios, mostrando a inutilidade das
informacdes académicas estratosféricas. Vem a propdsito a afirmagdo de
JASPERS: "As criangas sdo génios que as escolas e a sociedade se
encarregam de destruir's.

Pedro DEMO escreveu varios artigos para salientar a sabedoria
popular. Algo semelhante também se encontra nos artigos publicados em "A
questdo politica da cultura popular'’. A vida € uma grande escola dizem os
provérbios populares. Em grande parte, as escolas perdem sua influéncia por
causa dessa falta de bom senso no que se ensina. Convém, pois, que se

> MONTAIGNE, Michel de. Ensaios. Col. Os Pensadores, v. XI, SP: Abril Cultural, 1972
16 JASPERS, Karl. Introdugdo ao Pensamento Filoséfico. SP: Cultrix, 1993, 9° ed.
" BRANDAO, Carlos Rodrigues. (org) 4 Questdo Politica da Educagdo Popular. SP: Brasiliense, 80
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valorize o que a tradicdo tem de justeza e de critico para que o intelectualismo
da escola ndo se perca em discussdes inuteis. Ndo se nega o valor da ciéncia,
mas se contesta o academicismo de certos ensinamentos ou de muitos
ensinamentos de muitas instituicdes. FEYERABEND' diz isto claramente.

Considere-se, antes de examinar o saber escolar ou o saber
académico, o que se entende por ciéncia.

3 - O CONHECIMENTO CIENTIFICO

Do senso comum ao conhecimento cientifico ha uma ruptura, o que
leva a andlise, em poucas linhas, 0 aparecimento da ciéncia. A evolugdo mostra
a esséncia do problema.

Sem duvida, ndo podemos confundir 0 senso comum com 0 saber
critico, embora haja um entralagamento cuja andlise foge aos objetivos do
presente trabalho. No senso comum, ha o dominio ou o espago do sagrado e do
fantastico, residuos da viséo critica.

Entretanto, o que interessa é a ruptura entre 0 senso comum e a
ciéncia. Para ARISTOTELES o senso comum & a opinido e o rompimento se faz
ao passar do saber da experiéncia e da arte ao conhecimento pelas causas. Ha
na perspectiva aristotélica de ciéncia, a necessidade de relacionar logicamente
os efeitos (fendbmenos observados) as causas. Estas sdo a razdo de ser de tudo
o0 que acontece. Do nada, nada vem. Assim, evita-se cair no recurso do acaso
(fendbmeno que se da sem razdo). O intelecto humano exige uma sequéncia 16-

8 FEYERABEND, Paul. La ciencia en una sociedad libre. Madrid: Espafia Editores, 1982
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gica em tudo o que ocorre na natureza. Desta maneira, a ciéncia € um saber
necessario, eterno, imutavel, demonstrado®.

z

A ciéncia é, entdo, confronto da légica com os fendmenos
observados, sendo a légica o caminho proprio pelo qual a physis se manifesta.
Isso chegou a tal ponto que os aristotélicos cairam naquilo que BACON
denominou de "antecipatio mentis", criticada no Novum Organum.

Para Aristoteles, o auge do conhecer era a contemplagcdo da ordem
I6gica da natureza, a theoria que colocava o homem ao lado da divindade que
se realiza nesta contemplagdo. Essa tendéncia sera combatida por BACON
(século XVIl) codificador do método cientifico, causando a ruptura. A ciéncia é
vista de outra forma.

A busca da logica e o excessivo encantamento da contemplagéo
‘da physis levaram os aristotélicos a considerarem a ciéncia como fruto de
argumentacdes. Em vez de dominar a natureza e comprovar com experimentos
suas afirmagdes, contentaram-se em ganhar as discussdes com elegantes argu-
mentacdes (BACON, Novum Organum - Prefacio). Trata-se de dominar a
natureza para aumentar a qualidade de vida do homem e ndo de vencer lutas
académicas baseadas em argumentos légicos. E preciso evitar a "antecipatio
mentis" e seguir uma outra via a ‘“interpretatio naturae". Essa via procura
aumentar o dominio da natureza para aumentar a qualidade de vida do homem.

Para viver melhor, o homem precisa dominar a natureza e pd-la ao
seu servico. No entanto, somente dominam a natureza quem obedece as suas
leis que ndo sao logicas. As criticas de Roger BACON, foram precedidas pelas
criticas aos aristotélicos nos séculos Xlii, Xlil e XiV por SCOT, OCKHAM, etc.?

' ARISTOTELES. OBRAS. Etica a Nicémaco. Livro VI, op. cit.
®LOSEE, John. Introdugéo & Filosofia da Ciéncia, SP: EDUSP, 1974
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Nao é apenas um novo método que é apresentado, mas um novo
conceito de ciéncia. A ciéncia para melhorar o dominio do homem sobre o
mundo pois o "conhecimento da natureza ndo é coisa exaurida". BACON néo
dava muita importancia as universidades, pois nestas as catredas eram
ocupadas n&o por méritos, mas por arranjos politicos, formando ghetos que
ainda acontecem hoje em Universidades brasileiras e com professores jovens. A
ciéncia ou comunidade cientifica é uma instancia de auto-promog¢&o como o
mostram ZIMAN? e KNELLER* e pelo fato que pode ser comprovado pelos
programas ou anais de congressos e simpdsios, geralmente financiados pelo
poder publico. Esse dirigir no clientelismo foi denunciado por Edmund Campos
COELHO: A sinecura académica, para uma ética universitaria (pouco citado

porque retrata o caso brasileiro, e a verdade nem sempre agrada)®.

Voltando a BACON, trata-se de fazer ciéncia e ndo de promover
‘amigos ou ser promovido. baseados no imperativo baconiano e no método
cientifico posto em pratica por GALILEO, chegamos aos tempos
contemporaneos. Agora a ciéncia abandona o antigo conceito de procurar a
verdade; trata-se de dominar o mundo para que o0 homem busque um espacgo
melhor para si. BERTHELOT (1987), em Science et Morale* chegou a afirmar

que a ciéncia resolveria todos os problemas da humanidade.

O conhecimento cientifico & visto como o confronto entre a légica e
a experiéncia ou o confronto entre a ciéncia e a matematica. A ciéncia consiste
na explicagdo e na previsdo dos fenédmenos sendo o seu modelo a Fisica.
Assim, as conquistas cientificas foram se multiplicando, tanto no refinamento

# ZIMAN, John. 4 For¢a do Conhecimento. SP: Itatiaia/EDUSP, 1974
ZKNELLER, Georg. A Ciéncia como Atividade Humana. SP: Zahar/EDUSP, 1980

# COELHO, Edmund Campos. 4 Sinecura Académica: A Etica Universitdria em Questdo. SP: Vértice,
1988

#BERTHELOT, M. Science et morale, in CHRETIEN, Claude. A Ciéncia em Agdo. SP: Papirus, 1994.
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dos paradigmas, como o mostra o grande nimero de prémios NOBEL, assim
como o0s avangos na medicina, na agricultura, na telemética, assim como as
conquistas bélicas. |

Todo esse avanco se deve ao método cientifico, método que é
hipotético-dedutivo que consta dos seguintes passos:

1 - Determinagio do problema;

2 - Levantamento das possiveis solugdes na literatura adequada:;

3 - Formulac&o de hipéteses adequadas e fecundas;

4 - Experimento ou teste das hipoteses; |

5 - Implementacéo das solugdes para a criagdo de novas teorias ou

aplicacéo para a solugdo de problemas praticos.

Ora, quando se fala de educagdo ou em CURRICULO entende-se
principal e primordialmente a formacao para a ciéncia. ENSINAR é oportunizar
ao estudante que se aproprie dos conhecimentos cientificos. Ensino ja é uma
forma ou dimensdo da educacdo. E é a partir da ciéncia constituida pelos
cientistas que se constitui 0 hoje denominado saber escolar.

4 - O SABER ESCOLAR

O que &, entdo, o saber escolar? E o saber que se ensina nas
escolas, sejam escolas elementares, seja nas universidades. Também se
costuma denomina-lo de saber académico. Em geral os professores se baseiam
em livros didaticos (como no caso do 1° e 2° graus) ou nos autores mais em
moda. Varias observagdes podem ser feitas:

12 - Sobre o ensino no 1° e 2° graus.



63

Os docentes desse nivel sdo formados, quando o sdo, pelas
Instituicbes de Ensino Superior ou pelas habilitagbes que existem como
terminalidades no 2° grau como magistério, contabeis, Auxiliar de escritorio, etc.,
num total aproximado de 160 hoje.

Entéo, o que ensinardo os profissionais provenientes do 2° grau?
Repetirdo, se for o caso, 0 que aprenderam de seus mestres. Mas de modo
geral recebem uma ementa programéatica dos 6rgéos ou secretarias respectivas,
ementas que sdo feitas por especialistas ou copiadas de outros especialistas.
Porém, uma excelente ementa pode esbarrar na incapacidade do docente. Este
a implementara do modo que souber ou puder. Vale-se 'para isso de livros
didaticos, apostilas, roteiros, etc. que se acham a disposigao.

Mas como é feito o livro didatico? Raramente por quem é
‘especialista no assunto e de modo geral é feito & base de tesoura e cola. S&o
recortes e transcricbes de outros manuais. Para constatar a leviandade e
mediocridade destes manuais basta folhea-los. Varias criticas foram publicadas
sobre o assunto, mas no caso das aberragbes cientificas ha uma critica
contundente do Professor RODOLPHO CANIATOZ. O autor critica os livros de
ciéncias que trazem nogdes distorcidas de Fisica, Geografia, Astronomia, etc.

Outra forma de comprovar o que se disse ,& vendo o desempenho
dos alunos saidos do 2° grau nos exames vestibulares. Leve-se em
consideragdo também que os professores dos Cursos Pré-Vestibulares
geraimente nao sdo professores formados, mas alunos de cursos universitarios
gue ensinam os macetes de como resolver problemas ou questbes de vestibular.
Isso ndo é ENSINO.

% CANIATO, Rodolpho. Com Ciéncia na Educagdo. SP: Papirus, 1989
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Poderiamos até concluir que o saber escolar € um ndo-saber, pois
a escola € meia-escola. Nao ha interesse que a escola de 1° e 2° grau seja
adequada. O fato de cada professor poder escolher seu livro didatico mostra
que a "livre iniciativa" se insinuou no saber e 0 que se "vende" deixa muito a
desejar. Ha4 quem acuse como responsavel desse fato a atitude positivista.
Porém, o positivismo é o cultivo da ciéncia e ndo esse ministrar de informagdes
desatualizadas e desconexas.

22 - O ensino universitario

Algumas questdes ja foram colocadas na palavra e critica de
Edmund Campos COELHO. A universidade deveria ser o lugar de producéo do
conhecimento. Isto, contudo, ocorre raramente nas nossas atuais universidades.
Acontece nesse nivel de ensino 0 que se passa nos 1° e 2° graus com algumas

ressalvas:

a) O ensino é ministrado por professores que atuam na profissao.
Mesmo que estes profissionais estejam desatualizados, conserva um valor
pratico para o exercicio da profissdo. Seria necessario que se fizesse em cada
disciplina um levantamento dos programas que sdo ministrados, assim como nos
textos utilizados e/ou indicados para que se pudesse avaliar a adequacio desse
ensino. E o que propde Axel NILSSEN®.

b) Nesse aspecto ha cursos que primam por sua atualizagio,
outros que deixam a desejar e outros que deveriam ser proibidos. Isso
normalmente tem algumas causas: ma formagdo; falta de tempo para
atualizacéo (professores teoristas); salarios incompativeis e insuficientes para a
profissdo. Ha, contudo, docentes que conseguem driblar estas questdes,
dignificam a profissdo e conseguem formar profissionais competentes. Mas o

NILSSEN, Karl-Axel. Evoluation for Quality Notes of guidance for higler Education. SWEDEN
(Suécia): Lund University, 1992
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custo desta formacéo é elevado tendo em vista que a média dos que concluem o
curso universitario € muito baixa. Nas ciéncias exatas e bioldgicas as
estatisticas indicam um aproveitamento de 12% a 20%.”

C) o desvio maximo

Em todos os niveis pode-se observar que o conhecimento
ensinado nas diversas casas de ensino esta desligado e distante da realidade,
contrastando com o "desideratum” da perspectiva fenomenolégica. Esta salienta
a necessidade de se partir do cotidiano como o preconiza o método de DEWEY.
Basta ler as criticas feitas por todos os pedagogos de todas as linhas e néo
apenas aquelas da Pedagogia Historico Critica. Tais consideracdes levam a
considerar o pensamento de FEYERABEND. |

5- P(SSIQCES DE FEYERABEND

Ha um movimento geral nas empresas que procura a "qualidade
total" que esta influenciando e questionando a qualidade das Universidades.
ALKMIN comega um artigo com o titulo "ACCOUNTABILITY REDIFINED" com a
afirmagao:

"A sociedade e as comunidades em geral

perderam a confianga nas instituicdes de ensino
e nas universidades".®

Esta € uma constatacdo em nivel mundial que se aplica de modo
particular ao caso brasileiro onde prolifera o desejo de constituir universidades
autdbnomas, perdendo-se o sentido de UNIVERSIDADE. O autor atribui a falta de

¥ CAMARGO, Enjobras José de Castro. Estudos de Problemas Brasileiros. SP: Atlas, 1991, 11° ed.

% ALKMIN, Marvin. Accountability defined. in TOWARDS instructional Accountability: a pratical guide
to Educational change. University Texas et Austin, 1993
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confianga nas instituicdes de ensino a ndo existéncia de ACCOUNTABILITY que
¢ algo préximo de "prestacdo de contas". No artigo citado é definida

"como uma relagdo negociada na qual as partes
envolvidas determinam objetivos e as
especificagbes dos servigos que serao pagos na
medida em que as especificagdes e os objetivos
forem alcangados apdés uma avaliacdo de
parametros previamente estabelecidos."”

Ora, quem esté envolvido no ensino das instituicdes universitarias?
S&o em primeiro lugar os estudantes e seus responsaveis (os pais), a
comunidade que os vai receber, onde se encontram as instituicbes e as
empresas; 0 governo que deve possuir um projeto para a comunidade e final-
mente a instituicdo de ensino: administragdo, corpo docente, pessoal de apoio,
etc. E ai surge novamente a questdo: como sao elaborados os curriculos? A
partir de disciplinas e ementjas impostas por grupos burocraticos, cujo controle
'foge ao préprio poder politico. |

Acontece, porém, que se houvesse accountability deveria haver
uma negociacdo, sobre quais disciplinas ensinar e quais objetivos, entre os
envolvidos. E isto democraticamente e nao por motivos lobistas, ou por outras
pressdes, ou conveniéncias, como se pode demonstrar ao tratar da elaboragao
do curriculo.

Fica assim explicado porque muitas instituicbes de ensino vao mal.
Os alunos sd@o submetidos a um curriculo que ndo foi discutido, nem com os
estudantes, nem com aqueles que trabalham na area, nem com 0s possiveis
contratantes dos servigos. Em conseqiéncia, ha o ensino, fazem-se as avalia-
coes que, em alguns casos, s&o verdadeiras arapucas e reprovam-se 0s alunos.
Os estudantes levam assim toda a culpa. Nao ha nem distingdo, no pacto da
incompeténcia, entre os alunos e 0s que sdo promovidos por meio de

? jdem, ibdem
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expedientes ilegitimos. Laurent SCHWARZ* em Para salvar a Universidade o
mostra muito bem. Basta refletir no fato: o que pensar de uma instituicdo ou de
uma comunidade que tem vergonha ou sente repulsa em premiar seus bons
alunos? Isto sem discutir o que se ensina, que & o caso presente. A
ACCOUNTABILITY exigiria o seguinte: se um aluno, por exemplo, faz o curso
de Direito e é diplomado e, em seguida é reprovado no exame da Ordem dos
Advogados a escola deveria indenizar a perda de tempo e de dinheiro que foi
gasto na "pseudo-formacgao” desse advogado.

Mas, pode-se invocar que os alunos ndo querem estudar, ndo
querem aprender. Entdo, € hora de perguntar. e por que se mantém as
instituices de ensino funcionando? Porque a comunidade tolera este fato.
Porque ndo ha prestacdo de contas. Como fazer esta prestagdo de contas, ndo
compete ao trabalho deﬂnir5 mas & preciso sugerir esta espécie de instancia
‘dialégica ou auxiliadora.

5.2. OUTRAS CRITICAS E SUGESTOES

Mais contundentes que as anteriores sdo as criticas de
FEYERABEND que em todas as suas obras insiste no exercicio da democracia.
De modo especial as criticas ao saber académico séo feitas com esse espirito
no livro A ciéncia em uma sociedade livre.”

Numa democracia, os cidaddos sao livres de escrever, de falar e
de fazer propaganda daquilo que acreditam, desde que respeitem os direitos
dos outros a aceitar ou a negar tais insinuagées ou tais propagandas. A

% SCHWARZ, Laurent. Para Salvar a Universidade. SP: Queiroz, 1984 (Tradugdo de Alvino Moser)
3 FEYERABEND, Paul. op. cit.
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democracia se rege por uma real e efetiva reciprocidade. Este é o seu principio
basico.

Ha na democracia uma dimensado ética inarredavel que é a
necessidade da universalidade. E impositivo tudo o que pode ser erigido em lei
ou maxima universal, isto é, valida para todos. A democracia ndo é, entdo, a
sagracdo do individualismo, baseado na subjetividade e no relativismo como
normas, pois isto leva ao democratismo.

Todo cidadao tem direito a defender suas idéias e seu ponto de

vista, mas n&o tem o direito de imp6-las aos outros. Segundo Karl Otto APEL e

HABERMAS todo cidadado tem direito de aceitar idéias e defendé-las por duas
razbes

"Em primeiro lugar, porque todo mundo deve

buscar o que acredita que é verdade ou a forma

correta de agir, em segundo lugar porque o

unico modo de chegar-se a formar uma opinido

util do que se supde que é a verdade ou a forma

correta de agir consiste em familiarizar-se com o
maior namero possivel de alternativas™?

E baseado neste direito que todo cidaddo tem voz e voto nas
instituicdes para as quais contribui economicamente. E o caso das instituicdes
de ensino publico que sao financiadas pelos impostos publicos. No caso das
escolas particulares, ha ainda o pagamento das mensalidades escolares (taxa
extra) para ter o direito de estudar. |

De acordo com esta epistemologia, se o cidaddo exigir que se
ensine candomblé, umbanda, magia branca, medicina popular, ou dangas
carnavalescas, "isto € o que deveria ser ensinado nestas universidades". Os
especialistas seriam ouvidos, mas nao dariam a uitima palavra. Deveria ser

32 RABUSKE, Edvino. Epistemologia das Ciéncias Humanas. PA: EDUC, 1987
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discutido pelos cidadéos, pelas empresas que contratam e pelas instituicdes de
ensino.

FEYERABEND, contudo, ndo é tdo ingénuo. Para ele a democracia
supde cidaddos maduros, possuidores da phronesis. Democracia ndo é um
rebanho conduzido por alguns espertos e demagogos sabe-tudo.

"A maturidade ndo se encontra na rua nem tdo
pouco é dada pela escola".®

Esta afirmacdo lembra Heraclito "muitos ensinamentos n&o
produzem sabedoria".

A democracia n&o se ensina, mas se aprende exercitando-a na
pratica. A democracia &€ questdo de participacdo segundo MANDEL*. Tal
exercicio foi preconizado pela pesquisa participante da qual n&o se fala mais e
-que deveria voltar as univergsidades para que 0 ensino nNao seja um mero rito,
mas algo util.

"O problema do ensino ndo estd na falta de

informagdes, mas no excesso de conhecimentos
que para nada servem".*

O professor Alvino MOSER relata experiéncia com professores em
Cornélio Procopio sobre o ensino. Questionados sobre o ensino, assim se
expressaram — Professor 1 - "Os alunos da noite sdo mais atentos e participam
mais das aulas". Professor 2 - "Vim do parque da fabrica; nela trabalhei e nela
me formei. Os alunos da tarde, jovens adolescentes, ndo sabem para que serve
o que lhes ensino. Contudo, os estudantes da noite ja trabalham em firmas e,
além de seguir o que ensino, contribuem, apresentando problemas praticos,

B FEYERABEND, Paul. op. cit.
3 MANDEL, Gerard. Para Descolonizar a Crianga. Lisboa: Dom Quixote, 1972
3 ALVINO, Moser. Perspectivas de docéncia para os dias atuais. Caderno Aberto, Curitiba: UFPR, 1991
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para o andamento da aula". Isso é participagdo democratica de exercicio de
cidadania.
"Claro que os cientistas supem que néo ha
nada de melhor que a ciéncia. Os cidadéos de
uma democracia ndo podem contentar-se com
uma fé to piedosa. A participacdo do homem da
rua nas decisbes mais importantes &, pois,

necessaria, embora diminua a percentagem de
sucesso nas decisdes".*

z

E, pois, necessario que a opinido dos especialistas tenha um
controle. Mas se o controle dos saberes dos especialistas em suas disciplinas é
necessario, muito maior deve ser o controle sobre o saber dos professores que
nao passam, muitas vezes, de meros e ruins repetidores de manuais. O que
dizer entdo dos elaboradores e fazedores de curriculo que estdo no cargo por
circunstancias politicas e que sdo pessoas sem conhecimentos adequados e
‘sem recursos a disposicdo ’para elaborar e discutir o saber escolar que pro-
pdéem. S&o os lacaios do poder. Possuem o discurso do poder assimilado e
levam o ensino para a situagéo desastrosa de hoje.

3 FEYERABEND, Paul. op. cit. p. 100



Cap. lll

OS CONTEUDOS E O PLANEJAMENTO
CURRICULAR

Depois de examinar durante o primeiro Capitulo as questdes do
curriculo e de estudar no segundo as relacionadas ao conhecimento, e em
especial o conhecimento escolar, restou a questao da selegdo do conhecimento.

Este terceiro capitulo visa responder aos questionamentos
fundamentais da mediacdo do conhecimento pelo curriculo. Sera a tentativa de
responder ao processo de construgdo curricular, aos critérios de selec&o dos
‘conteudos e dos principios péra a formulagao de politicas educacionais.

1 - O planejamento curricular

A construcado curricular demanda uma atitude moral dos que nela
se engajam. O questionamento dos passos da decisdo da elaboracao,
implementagdo e modificagdo do curriculo escolar demanda responsabilidade.

Os caminhos metodoldgicos (como), tedricos-ideolégicos (por que)
e politicos (por quem) da caminhada da programacéo curricular conduzem a
reflexao sobre a responsabilidade dos envolvidos no processo.

"A responsabilidade moral dos que trabalham
com curriculo decorre das oportunidades
humanisticas inerentes a educagdo. A educagao
pode humanizar ou desumanizar, disseminar
amor ou cooperar com o terror, ser uma
atividade exercida com intensa alegria ou como
obrigacdo servil, pode ajudar a construir um
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mundo social melhor ou permitir que o modelo
antigo permaneca inalterado. No passado, os
planejadores da educagdo  mostram-se
tecnicamente incompetentes (incapazes, muitas
vezes, de esclarecer os fins ou de criar os
meios) e moral ou tecnicamente incapazes de
desencadear uma revolugdo humanistica no
campo educacional."

Objeto constante da analise e investigagdo dos curriculistas, a
pratica da construcdo curricular nas instituices de ensino, objetiva desvendar
as relagbes entre o poder e a forma de atuagdo na transformacgdo ou
manutencdo do status quo. E desta maneira que podem ser identificados os
diversos tipos de curriculos. Existem, assim, o curriculo proclamado, curriculo
vivido, curriculo oculto, curriculo oficial, pleno, minimo, etc., dependendo da
analise que se fizer.

Normalmente, o curriculo de um curso ou de uma escola tem sido
trabalhado, por especialistas, professores e alunos, sem o questionamento
necessario. Isto provém tanto dos educadores quanto da sociedade pelo
desconhecimento da fungéo do curriculo e de seus condicionantes teéricos. Im-
pede-se, assim, a reformulagdo dos curriculos e o esclarecimento sobre que
conteudos devem ser incluidos ou excluidos na pratica pedagégica.

Os contetidos escolares sofrem nuances de acordo com o enfoque
em que sdo analisados, podendo ser classificados de cientificos, filoséficos,
ideoldgicos, etc., dependendo do ponto de vista. E habito considerar como
contetido escolar, apenas o saber transmitido pela escola, o que é uma visdo
limitada. Se as condi¢cées humanas de vida de um povo dependem de sua forma
de vida, das condi¢des materiais, de seu mundo cultural, das relagées sociais,

'JOYCE, Bruce R. Os especialistas em curriculo do futuro. in MESSICK, Rosimari G.; PAIXAO Lyra;
BASTOS, Lilia da Rocha. Curriculo: Andlise e Debate. RY: Zahar, 1980, p. 133
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dos valores e da sua forma de organizagdo e produgéo, entdo, é preciso enten-
der nesta abrangéncia o que se denomina de contetidos curriculares.

"O conhecimento escolar ndo é o resultado de
uma selecdo neutra. Ele é a sedimentagédo de
uma tradicao seletiva, para usar a expressio de
Raymond WILLIAMS (1965, p. 67), em que
outras possibilidades acabam descartadas. Ao
mesmo tempo, o conhecimento escolar ndo é um
produto homogéneo, em que 0 mesmo contetido
é transmitido de um mesmo modo a todas as
classes e grupos sociais.'”

Assim, responder a pergunta por que um conhecimento é escolhido
em detrimento de outro ndo ¢ tarefa facil. Ndo se pode dizer que ha critérios
técnicos, mas ha critérios sutis que correspondem a estratificacéo social. Basta
examinar os discursos das diversas Secretarias da Educacao que correspondem
a injungdes e discursos ou plataformas politicas. O que acontece é o fato de os
docentes, aqueles que realmente ministram as aulas, sdo excluidos, ndo séo
consultados e nem ouvidos.

TYLER, como foi exposto, preconiza que sejam os especialistas
que opinem a respeito do conteudo das disciplinas. Isto ndo acontece. O
exemplo a seguir pode ilustrar o processo. Trata-se de apresentar um programa
de Filosofia para o segundo grau. Nomeia-se a comissdo para os estudos. Os
membros sdo nomeados entre professores, de diversas Universidades, que
jamais lecionaram no ensino médio, com a agravante de que existem outros com
vinculacéo direta aos docentes do segundo grau. Onde estd o problema? Esta
na educacgdo por motivos ideologicos-politicos. Quem estd no comando tem o
poder de nomear comissdes. J& se pode imaginar o programa ou curriculo
gerado. E existem outros exemplos.

2SILVA, Tomaz Tadeu. O gue produz e o que reproduz em Educagéo. PA: Artes Médicas, 1992, p. 62
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Logo,

"0 processo de criacdo, selegdo, organizacio e
distribuicdo de conhecimento escolar esta
estritamente relacionado com os processos mais
amplos de acumulagdo e legitimagdo da
sociedade capitalista".?

E o que afirma APPLE (1989) quando assinala que a escola deve
transmitir conceitos e modos de ver a sociedade que nédo contradigam e ponham
em perigo a organizagdo social e econémica vigente. Basta ler os artigos dos
empresarios quando escrevem sobre educagdo: o que desejam é a especiali-
zacdo da mao-de-obra produtiva. Em seguida, as pessoas formadas pelas
instituicdes escolares devem estar preparadas de acordo com as caracteristicas
cognitivas e com aptidées que sejam apropriadas para o trabalho capitalista ou
socialista, conforme o caso. A critica que é feita ao capitalismo é muito mais
urgente para os regimes socialistas onde tudo é planejado de cima para baixo.
Finalmente, a pesquisa sera implementada e financiada na medida em que
estiver envolvida com os mecanismos de producdo de cada comunidade. E
preciso que a escola seja algo de util e produtivo, e isto sem prejuizo para as
camadas populares. Exigem-se resultados a curto prazo.

Portanto, pensar educagéo, como processo integrado e produzido
historicamente, conduz a diregées novas de fazer educagdo condenando-se a
pura transmiss&do do conhecimento sistematizado e reducionista de forma Gnica.
A Vinculagéo dos conteudos com a realidade cotidiana obriga ao trabalho in-
terdisciplinar e possibilita o confronto e o crescimento (enriquecimento).

Viver numa época que esta posta sob o signo da ciéncia como
discurso organizador da razdo fragmentada e, a tecnologia como ideologia da

3 idem, ibdem, op. cit. p. 78
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sua limitagdo, impGe novas posturas que reflitam sobre a tradicdo da escola e
para que a ciéncia incorpore a incerteza e a transitoriedade.

O que se estabelece, pois, & que o curriculo escolar ndo pode e
nao deve retratar apenas o momento estatico do conhecimento presente das
ciéncias. Deve estar aberto a dinamicidade do conceito de Verdade e a sua
busca. Pela problematizagdo dos dogmatismos das ciéncias se permite a busca
de novas formas da verdade.

A introducdo de um novo paradigma de pensar curriculo, deve
possibilitar pensar a escola e o ensino noutra visdo. A participacdo dos
envolvidos no processo do conhecimento, a convivéncia com a duvida, podem
sugerir novas formas validas de saber.

Havera produc&o de conhecimento nas instituigdes educacionais?
Este é um aspecto pouco examinado®. Em geral, o que ocorre é a transmisséo
(quando ha) e é dada pouca importancia a pesquisa. DEWEY ja insistia no
ensino por projetos de pesquisa empregando a metodologia cientifica. Empre-
gando este modo de lecionar, o estudante, pelo menos, tem a chance da
redescoberta do ensino. N3o sera apenas um balde mental® ou a educagéao nao
sera puramente bancéria ou domesticadora®, na conceituagéo de Paulo Freire.

Ndo ha como a escola produzir conhecimento na escola, nem
mesmo na universidade, pois a producdo do conhecimento novo exige recursos.
Tomaz Tadeu da SiLVA analisa esta dimens&o ao relacionar pesquisa, poder e
capital.

*idem, ibdem, op. cit. p. 70
SPOPPER, K. R. Conhecimento Objetivo. BH/SP: Itatiaia/EDUSP, 1978
SFREIRE, Paulo. Conscientizagdo. SP: Cortez ¢ Moraes, 1980, p. 79
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Ora, o objeto deste trabalho é alertar para o fato do distanciamento
entre o ensino e o cotidiano do aluno, pois o aluno é visto como ser-no-mundo,
onde deve se orientar. A posicdo de FEYERABEND, anteriormente exposta, é
justamente a de levar em conta 0 mundo do aluno e do professor tendo em vista
o conhecimento mais adequado e adaptado ao educando. Ndo basta falar que
ele € um ser de relagbes sociais, se ndo se der condicdes de se situar e
participar da comunidade em que vive. De novo é bom lembrar que o pedante
ironizado por MONTAIGNE da cabega bem cheia em vez da cabega bem feita.
Logo, ndo se espera a produgdo de conhecimento novo, mas a atualizagdo do
saber calibrado pelas necessidades reais do homem real.

Platdo, no mito da caverna, ensina que se aprende ou "se vé com
os olhos que se tem e de onde se esta". llusGes ou equivocos sdo, entdo, meras
consequéncias do modo des ver e sentir de cada um. Se se pretende uma
construcdo que contemple a participacdo dos envolvidos no processo, € neces-
sario adotar uma visdo democratica e interdisciplinar. Para isso, & preciso ser
democratico e interdisciplinar.

A fundamentag:éo do curriculo expressa, portanto, um enfoque
baseado num conjunto de idéias filoséficas, politicas, pedagdgicas e técnicas.
Podem ser organizadas, na visao tradicional, como processo de auto-avaliagao
individual, ou como inovag¢do educativa num processo e transforma¢do social.
Alguns valorizam apenas aspectos filoséficos, em outros a valorizacdo é de
aspectos epistemolégicos ou psicopedagoégicos. Dai, originam-se as
aberragdes.

Alguns curriculistas divergem se o curriculo deve ser um plano
escrito ou nd3o. Se se adotar a afirmativa, o curriculo sera um documento
simplificado, um esquema de matérias a serem oferecidas pela escola para
atingir resultados de aprendizagem previamente planejados. Porém, se a es-
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colha recair na negativa, admite-se o conceito de curriculo como "todas as
experiéncias que o aluno pode ter na escola". Neste caso, & necessario
determinar se a selecdo do conteudo cultural sera feita em nivel de
planejamento instrucional ou em nivel do planejamento do curriculo. Hoje o

debate tedrico sobre curriculo contempla estas possibilidades.

BEAUCHAMD na elaboragédo do curriculo considera:

"Para mim, um curriculo tem no minimo trés
propriedades ou categorias: 1 - € um documento
escrito; 2 - contém afirmativas que delineiam os
fins da escola pela qual o curriculo foi elaborado;
3 - contém um nucleo de conteudo cultural que
tem, experimentalmente, o potencial para a
realizagdo dos fins."
complementando a seguir que

"curriculo € um plano escrito descrevendo a
esfera e o arranjo do programa educacional
projetado para uma escola."’

O curriculo deve, portanto, ser composto basicamente tanto pelas
disciplinas como pelos seminarios e atividades orientados e distribuidos numa
grade curricular. Pode contemplar assim um Nucleo Basico e um Nucleo
Especifico. No basico, seriam alinhadas as disciplinas e atividades necessarias
ao estabelecimento de um referencial teérico-metodolégico. No especifico, as
disciplinas voltadas a profissionalizagdo, a pesquisa, facilitando a
interdisciplinaridade.

Nos cursos superiores e na Pés-Graduagdo, ha possibilidades de
uma maior flexibilizagcdo e personalizacdo criando novas condi¢des de trabalho
especializado e para a vivéncia interdisciplinar.

"BEAUCHAMP, George A. Teoria do Curriculo. Tliuois: The Kagg Press Wilmette, 1975 (Tradugdo de
Elvira R. Kiirten de Vasconcelos)
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Mas como manter a objetividade neste trabalho arduo de sélegéo
dos conteudos? A resposta serd dada em trés etapas. A primeira, segundo
McDONALD?®, é libertar-se das trés influéncias basicas estabelecidas por
MYRDAL: 1 -libertar-se da poderosa heranga no campo da pesquisa normativa e
teleolbgica herdada de geragdes passadas baseadas na filosofia; 2 - libertar-se
das influéncias sociais, culturais, econdémicas e politicas do contexto em que se
vive; 3 - libertar-se da influéncia da sua prépria personalidade, como veremos
nos critérios.

O trabalho sobre curriculo surge, entdo, como uma tarefa orientada
por valores de um determinado momento. Se ha concépgées de curriculo
diferentes, é porque ha valores e concepgdes diferentes nos varios momentos
da histéria.

A Os valores afaarecem como a fonte dos objetivos e estes
determinam a formulagdo do curriculo. Posicdes diferentes sobre os valores
resultam em variagbes na formulagdo do curriculo. Escolas psicoldgicas e
filoséficas sustentam em cada época as fungGes da escola e, por conseguinte,
do curriculo, porque segundo HABERMAS o conhecimento n3o pode ser
separado do interesse humano, pois deve estar a servico do homem.

As relagdes que se estabelecem entre o conhecimento e interesses
humanos ajudam a compreender e resolver o problema dos valores no estudo
do curriculo. E a existéncia do interesse humano que precede e canaliza a
atividade curricular bem como os interesses cognitivos basicos de controle,

consenso e emancipacao.

Em nivel de perspectivas estruturais do curriculo a tradi¢cdo, o
ambiente e a personalidade, sao fatores que influenciam a formulagéo curricular.

¥ McDONALD, James B. Curriculum and Human Interest, in PINAR, W. Curriculum Theorizig: the
Reconceptualist. Berkeley: McCutchon, 1975 '
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Dependendo da situacdo e dos valores, os projetos podem variar de um extremo
a outro. ILLICH, por exemplo, mostra que o interesse cognitivo critico estd no
reino emancipatorio e observa que o curriculo institucionalizado é um processo
de controle opressivo e sugere a sua dissolugdo. Neste projeto, o curriculo se
constituiria numa base menos institucionalizada em que a criatividade e a
isencdo de limites s@o as metas. No curriculo, pode-se priviliegiar, portanto, as
disciplinas (legislagio), os problemas sociais ou estar centrado na pessoa. Isto
traz consequéncias para a educagio escolar.

McDONALD afirma que a raiz do pensamento curricular esté nos
interesses. O interesse técnico sugeriu o paradigma técnico-linear, o consenso o
paradigma consensual e o interesse emancipador produziu o paradigma
dialégico.

A pesquisa em curriculo também pode apresentar outros
paradigmas como empirico-analitico, histérico-hermenéutico e praxiolégico
conforme privilegiar um ou outro interesse humano.

Nos seus trabalhos MOREIRA (1993) confirma a existéncia de trés
modalidades de pesquisa e estudo nesta area. A primeira baseada na histéria
do pensamento e das idéias de curriculo se assenta nos estudos desenvolvidos
pelos comités especiais que, no inicio do século, se dedicaram a desvendar a
natureza em fungdo da escolarizagdo e também as controvertidas questdes
pedagodgicas da época como:

"disciplinas classicas x disciplinas modernas;
preparo para a vida x preparo para a
universidade; disciplinas obrigatérias x discipli-

nas eletivas; interesses de crianga x atividades
do aduilto, etc."™

MOREIRA, Antonio Flivio Barbosa. Histéria do Curriculo: Em Busca de Novos Referenciais.
CAXAMBU/MG: XVI Reunido Anual da ANPED, set. 1993
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A segunda modalidade é a dos estudos de caso que se baseiam na
analise de documentos e arquivos escolares e que procuram comparar o0 que 0s
tedricos pensam e propGem e o que acontece na vida da escola.

A terceira linha, desenvolvida a partir dos anos 80 como uma
reacéo aos trabalhos no campo da sociologia do curriculo, procura interpretar os
fendmenos educacionais em funcao de fatores estruturais.

Assim, a construgdo do curriculo deve ser uma prética coletiva
envolvendo os que tém o dever e responsabilidade educativa: pais e
professores. Isto supbe a analise do projeto educativo da escola que a partir de
suas necessidades e peculiaridades procurara a formula propria de selecionar
conteudos e atividades significativas a serem ensinadas e aprendidas.

Algumas estgatégias como  previsdo, operacionalizagéo,
"flexibilizagéo, coeréncia, objetividade, realismo e criatividade ajudam na sele¢éo
do conhecimento necessario e suficiente para os membros daquele grupo,
naquelas circunstancias.

Nenhum modelo curricular sozinho consegue, pois, explicar
suficientemente todos os aspectos da vida escolar em todos os seus
pormenores.

2 - CRITERIOS PARA A SELEGAO DE CONHECIMENTOS

Segundo Joel Martins

"A selecao de conteudos por parte do professor,
do educador ou da equipe que planeja curriculo
ndo pode ser casual, ou seguir simplesmente o
sabor da fantasia de cada especialista, ndo
obstante o0 seu grau de inteligéncia e de
integridade. Ha alguns principios que podem
funcionar como orientadores do curriculo e que
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constituem mesmo os indicadores adequados na
teoria de curriculo para selecionar contetido."

O primeiro principio estd em basear o curriculo na perspectiva
fenomenoldgica que sintetiza as exigéncias dos trés paradigmas pedagégicos
como sera visto a seguir.

Para nao ser casual o curriculo precisa embasar-se em critérios
sélidos e ndo sé reproduzir a estratificagdo social. Em geral, as teorias criticas,
marxistas ou ndo, mostram como a escola esta interessada em produzir indivi-
duos que sirvam as necessidades da sociedade.

"Assim as escolas atuam meramente como
mecanismos para a distribuicdo de um curriculo
oculto e de distribuicdo de pessoas pelos seus
lugares "apropriados" fora delas. Elas séo
elementos importantes do modo de produgao de
mercadorias... (somente  através desta
compreensdo) podemos comecar a descobrir
algumas das conexdes entre o conhecimento
escolar, a reproducéo da divisdo do trabalho e o
processo de acumulagdo. Para fazer isto,
precisamos entender como o conhecimento
técnico ndo é necessariamente uma mercadoria
neutra numa economia capitalista... ha uma
monopolizacdo quase total do conhecimento
técnico e da inteligéncia tecnolégica por parte
das grandes empresas capitalistas (APPLE,
1989, p. 63).""

Se como diz APPLE "o conhecimento técnico ndo é
necessariamente uma mercadoria neutra numa economia capitalista” pode-se
acrescentar que nao o € em qualquer outra economia, seja capitalista, socialista,
comunista ou teocratica. Causa espanto e pasmo a unilateralidade das posturas.

1MARTINS, Joel. Modelo de Planejamento Curricular. in GARCIA, Walter (org). Educagéo Brasileira
Contemporédnea: Organizagdo e Funcionamento. SP/RJ; McGRAW-HILL/MEC, 1978, p. 61

I APPLE, Michael W. Educagdo e Poder. PA: Artes Médicas, 1989, p. 63, citando David Noble (citado
por SILVA, T. T, op. cit. p. 141)
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E € oportuno lembrar a postura dos liberais fundadas na epistemologia empirista
considerando a razéo humana como finita e limitada e em conseqiéncia o
conhecimento também é limitado. Pode-se conhecer uma parte ou alguns
aspectos da realidade de cada vez, mesmo quando se coloca como critério a
totalidade dialética. Segue-se, entdo, ndo se poder coordenar as "visdes" de
todos os seres limitados.

Ao ler as posigdes de APPLE e de outros que Ihe sdo semelhantes
infere-se que deveria haver uma coordenacgdo do saber neutro ou neutral. Ora,
uma cois.a é saber, outra é 0 uso do saber. E conveniente lembrar aqui a
influéncia da atuacdo nos atos da vida lembrando ARISTOTELES, BOECIO,
ABELARDO, pois ja trataram disso.

Se se levar em conta a inteng&o, n&o ha conhecimento neutro. Um
-remédio pode ser usado co;no veneno; a eletricidade, extremamente util pode
ser usada para a execuc¢do de pessoas; 0 pao em excesso pode causar danos a
saude, assim como a vital agua pode afogar. Logo, a neutralidade ndo pode ser
usada como critério, pois ndo existe neutralidade neutra.

7

A indtiidade é antes um critério negativo: ndo ensinar
conhecimentos inuteis, visto que é isto que mais se faz nas salas de aula.
Conhecimentos inGteis e desatualizados sao identificaveis pouco importa a
ideologia que se tenha. A excegdo é feita para o saber que alimenta a ideologia.
A inutilidade é vista aqui do ponto de vista técnico. Haveria muito saber e muita
técnica, por exemplo, em construir uma torre com palitos de fésforo. Mas alguém
podera objetar que isto pode se constituir num ponto de atrag&o turistica. Logo,
a inutilidade é relativa.

Segundo o critério da cotidianidade util € o que serve para o aluno
na situagdo ou no mundo em que esta. Logo, o critério dos critérios neste
trabalho, sempre na perspectiva fenomenoldgica, é considerar o homem, o
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aluno como ser-no-mundo. Deve-se partir desse fato, desta constatagéo base: o
mundo em que o0 aluno vive e vai viver. A fenomenologia, como a escola de
Frankfurt, subscreve os objetivos do curriculo ou do conhecimento que a teoria
critica, baseada em HABERMAS (1971), propde. E a teoria sobre "os interesses
constitutivos do saber”.

O quadro sindtico servirdA de roteiro base para os critérios.



QUADRO SINOTICO

INTERESSES COGNITIVOS CONTROLE (TECNICO) CONSENSO EMANCIPAGAO
DIMENSOES DA VIDA TRABALHO LINGUAGEM PODER
ENFOQUE de PESQUISA EMPIRICO-ANALITICO HISTORICO-HERMENEUTICO PRAXIOLOGICO
- INFORMAR - INTERPRETAR - CRITICA
MODELOS ou PARADIGMAS TECNICO-LINEAR CIRCULAR-CONSENSUAL DIALOGICO
CURRICULARES
(Dialogo SIMETRICO) (Didlogo ASSIMETRICO)
PREDOMINANCIA 1 - controle técnico 1 - Busca do consenso 1 - Comunidade de interesses e de
- luta/resiténcia
2 - projetos curriculares organizados por 2 - Participag@o da comunidade
especialistas
ENFASE NA ORGANIZAGAO Especialistas e Controle (Feed-Back) Professores e Participagdo - Crenga nos organizagéio social e politica (Ato Politico)
processos grupais
ENSINO OBEDECE A LOGICA N#o privilegia contetidos ATO LIVRE. NAO DIRETIVO, mas Professor
Presente (N&o intervencionista)
(externa ao currfculo) (Processo de auto-gest&o) g
POR DISCIPLINA - o contetido n&o interessa - mas sim Duas correntes
CURRICULO - ciéncias exatas - Consenso e Comunicagéo 1 - o Curriculo é CHAVE DA APROPRIAGAO
DO SABER
- mundo estruturado - Invengdo e compreenséo de simbolos -
Formag&o Pessoal 2 - NEGA esta possibilidade
- ensino para fungbes definidas - mercado de
TRABALHO * Formac&o politica
- acusado de desumano, opressivo NEGA A ESCOLA A FUNGAO DA Socializagao - curricularizou o social
do Saber sistematizado
CRITICAS - Avaliagéio = MEDIDA i - exige a filiag&o dos curriculistas aos ideérios
OBSTACULO PARA AS CAMADAS politico-filoséficos neo-marxistas
POPULARES
NOMES BOBBITT - TYLER - TABA - BLOOM - SPERB - | M. APPLE - KLIEBARD - MAXINE GREENE - | GIROUX - GRAMSCI - P. FREIRE - SAVIANI -
TRALDI - BENO SANDER P. FREIRE - J. MARTINS - CAPALBO - DEMO FRIGOTTO - ENQUITA
TEORIA TECNICA PRATICA CRITICA
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Os critérios, portanto, para a escolha dos conhecimentos podem
ser retirados deste quadro de interesses.

1°) A primeira necessidade do homem é a vida e a sua
subsisténcia. Ora, o homem subsiste por seu trabalho, pois é do "suor de seu
rosto" que retirara os meios de saciar sua fome e suas necessidades. O trabalho

supde as informacgdes técnicas fornecidas pelas ciéncias empirico-analiticas.

Por conseguinte, trata-se de selecionar os conhecimentos
empirico-analiticos suficientes para oferecer ao homem as condi¢oes
elementares para bases materiais de "Qualidade de Vida". Segundo LADRIERE
(1980)

"La qualit¢é de la vie comporte deux
compossantes essentielles: les interactions des

étres humains entre eux, les interactions
humains avec leur environnement naturel'?

Se, portanto, a qualidade de vida esta relacionada a interagdo dos
homens entre si e a interag&o destes com o seu meio natural, € importante que a
escolha do conhecimento a ser privilegiado e mediado pelo curriculo possa

garantir que este objetivo seja alcangado.

Do ponto de vista politico, a qualidade é um super critério que esta
ligado & totalidade e afeta a vida do ser humano. E a busca da harmonia que na
vida ndo pode ser matematizada numa férmula. O equilibrio, mais ou menos
satisfatério, construido a duras penas por vezes, ndo é estavel porque surgem
novas perspectivas, novas possibilidades e novas exigéncias. E preciso,
portanto, compreender que a selegcao do conhecimento deve ser feita sob o
critério da qualidade o que garantira a formacdo através de conteudos que fa-

2L ADRIERE, Jean. Qualité de vie et génération a venir. in Vivre aujourd’hui, n. 3,v. 9, 1980, p. 24-29
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voregam as interagbes dos homens entre si e a compreenséo, ou o dominio, da
natureza.

- Esses conhecimentos poderdo ser mais ou menos sofisticados de
acordo com as condi¢bes da sociedade onde o aluno vive e de onde tirara seu
sustento. Ha escolas que ensinam algo tdo sofisticado que ndo serve para
aquele que estuda, como se da em certos cursos de Pedagogia que propdem
metodologias fora do mundo e da realidade da escola. E preciso que o
professor, antes de fazer seus programas, ande pelos bairros onde vivem os
seus alunos, mas que ande de olhos abertos. Logo, ndo basta escolher um livro
didatico, mas compreendé-lo, atualiza-lo e adapta-lo, eis a grande questao.

2°) O segundo interesse do homem ¢é sua formagdo que é
determinada pelas ciéncias de formagéo (BILDUNGS WISSENSCHAFTEN). Eo
‘dominio das ciéncias hitorico-hermenéuticas em que predominam os saberes
referentes ao campo da linguagem. A Hermenéutica indica o estudo do sentido
ndo apenas da linguagem ou do discurso, mas as possibilidades da existéncia e
da realidade. A dimensdo hermenéutica é dada de modo especial pela cultura
que é o modo de orientar sua vida e de dar um sentido ao seu existir. E
responder a questdo Kantiana: que posso eu esperar da vida? Ninguém pode
responder pelo outro. E dai que o critério no paradigma consensual é o
dialdgico.

E preciso que se estabelecam condicdes para um didlogo, numa
sociedade ideal de comunicag&o, como o véem APEL e HABERMAS". Supde-
se, portanto, uma comunidade de comunicagéo critica em que participam todos,
nao apenas os cientistas, para determinar os conhecimentos validos (validos e
nao verdadeiros). No didlogo ha que se considerar, afirma APEL, todas as
exigéncias humanas, de todos os membros da comunidade, sejam professores,

'3 APEL e HABERMAS. Consciéncia Moral ¢ Agir Comunicativo. RJ; Tempo Brasileiro, 1989
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alunos, pais, sejam administradores ou sejam politicos. Ndo ha davidas que na
argumentac&o racional os professores e administradores levam vantagens: é o

engodo da racionalidade. O homem nd&o é um ser apenas racional. E
multidimensional: racional, pratico e operatério, como emotivo e mistico.

O ideal € fazer com que a escolha do conhecimento seja aceita por
todos. O perigo da "colonizagdo" do estudante, impondo-lhe um conhecimento
ou saberes de forma autoritaria, sempre existe. Este autoritarismo pode se
revestir das formas da dominagédo pela forca ou se travestir em astucia,
chantagem e tantas outras maneiras. Mas como os alunos podem opinar sobre o
que aprenderdo se ndo sabem o que véo aprender? Nao se trata evidentemente
de inverter a ordem ou de fazer que os cegos conduzam os ltcidos. E neces-
sario sim, que os alunos sejam esclarecidos sobre o que vao aprender e que
manifestem suas aspiragdes e expectativas pois a escola é tentada a querer

‘responder perguntas que ninguém fez.

Se os alunos ndo puderem opinar sobre o que n&o sabem, ao
menos convém que digam o que precisam aprender. Se nao houver significagdo
no conhecimento que Ihes sera ensinado, ndo terdo interesse algum e pouco

poderédo aprender. Ou o que se entende por IRONIA socratica?

O didlogo se processara na medida em que se produzirem as
reducbes eidéticas (essenciais). Assim: a) Mister se faz que professores e
alunos rompam com suas certezas e preconceitos do senso comum. Basta ver,
por exemplo, como os alunos se portam indiferentes as aulas ministradas, para
se ter a nogcdo do sentido da ingenuidade de ambas as partes, professores e
alunos. b) Partir para o sentido da realidade além das aparéncias mediante o
exame das particularidades invariantes de um determinado objeto. A redugédo
eidética procura determinar os tragos caracteristicos de uma esséncia: é de
certo modo, procurar a esséncia além das aparéncias. Isto requer a exposi¢ao
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ou consideragdes de diversos pontos de vista, no caso, sobre o conhecimento.
Quais os conhecimentos essenciais para a formagdo da pessoa? Ou segundo
WEBER, ciéncias da formacg&o (BILDUNGS WISSENSCHAFTEN). c¢) Finalmente
procurar pelo didlogo a construgdo de um sujeito transcendental, epistémico,
além e acima das pressGes momentdneas e conjunturais. O sujeito
transcendental assim construido (parcialmente construido) podera pér a
totalidade como ideal antevisto, embora nao realizado.

3°) Enfim ha o dominio da emancipagéo, do alcance da maioridade
pelo qual o homem interfere e participa do governo da cidade. Se nao se
conseguir a igualdade entre todos, ao menos procurarda conhecimentos que
possibilitem e viabilizem a construgdo de uma sociedade menos desigual, onde
as diferencas sejam menores e menos escandalosas. S&o os conhecimentos de
‘ordem critica a propiciar a salvacdo de cada um. N&o é no refugio do castelo do
seu saber que, isolado, o homem se sente bem. E a dimensdo ética dos
objetivos e da distribuicdo dos conhecimentos . Voltam a ser citados os valores

a que acima se aludiu.

Joel MARTINS propde um segundo principio. O segundo principio
se refere a selegdo de disciplinas ou ao programa propriamente dito constituido
dos conhecimentos organizados e sistematizados. A escolha, sugere o autor,
deve se dar entre os conteudos que sejam uteis, tenham importancia e possam
ser aprendidos por aqueles alunos. Assim as disciplinas podem ser: 1 - geral ou
especializada; 2 -descritiva; 3 - normativa; 4 - organizadas em corpos siste-
matizados de conhecimentos. Para ndo cometer erros maiores na selegdo do
conhecimento, visto que ndo é possivel incluir "toda a experiéncia acumulada
pela cultura num programa de educacgao formal”, insiste em que as disciplinas
devem seguir os seguintes principios ou critérios:
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1-Grau de significagdo para um campo organizado do
conhecimento;

2-0 conteudo a ser ensinado deve resistir ao teste da
sobrevivéncia;

3 - A disciplina deve ser interessante para os alunos;
4 - As disciplinas devem contribuir para a reorganizagao social;

5 - O conteudo deve ser atualizado.

O terceiro principio € a dosagem "do material no programa
educacional, ou distribuicdo do conteudo". isto leva em consideracdo a
capacidade dos alunos, a disponibilidade de tempo, para que o conteddo do

material seja distribuido em sequéncia. Refere-se a seriacdo escolar.

Para evitar que' a organizag¢do do curriculo por disciplinas atomize
o conhecimento, MARTINS propSe o agrupamento das disciplinas em grandes
areas de conhecimento. Perde o curriculo o sentido de um agregado de
disciplinas e passa a ser considerado a organizagdo em campos ou areas do
saber.

A partir do estudo dos fundamentos histéricos e filoséficos do
curriculo, este é compreendido como forma ativa e operativa das experiéncias
realizadas pelos alunos na escola, abrangendo toda uma visdo do que é o
conhecimento e o processo de educac;éb. O esquema légico tradicional ob-
jetivos, fins e meios esta superado pelo de "processo interativo" de busca de
novas alternativas de ensino e de aprendizagem. Este processo interativo
excluirg toda a determinacdo vertical ou linear, buscando responder as aspira-
cdes e necessidades concretas dos envolvidos.
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Os curriculos, mediagdo de conhecimentos, apesar de se
aplicarem a graus diversos de ensino, devem ter caracteristicas comuns que
respondam aos seguintes critérios na visdo de MARFULL.:

"interdisciplinaridade, globalidade, simplicidade,
disponibilidade, fundamento humano, sentido
ético, sentido social, criatividade, eficacia,
atualidade."

Portanto, o desenvolvimento do curriculo (a sua constru¢éo) deve
ser entendido como desenvolvimento tecnolégico e humanistico incorporando o
que indicam as previsdes socio-culturais e educativas para o futuro. A selegao
de conteudos deve ser feita considerando-se a parte significativa do cabedal de
conhecimentos conquistados pelas diferentes culturas, e que devem ser
transmitidos as novas geragdes, respeitadas as capacidades e caracteristicas
dos educandos. Deve respeitar também o equilibrio entre o velho e o novo para
‘que as mudangas se fagam de forma gradual e sem dificuldade de ajustamento.

Para MARTINS "o curriculo é planejado, tendo em vista a
satisfacdo das necessidades imediatas e, tanto quanto possivel, remotas..."*. O
termo necessidade é a condi§éo criada entre a situagdo real existente e a norma
ou desejavel. Podem ser classificadas, segundo o autor, em:

"1 - necessidade de pertencer;
2 - necessidade de realizacéo;
3 - necessidade de seguranga econémica;
4 - seguranga e libertacdo de medos;
5 - necessidade de amor e fei¢ao;
6 - necessidade de libertagdo de sentimentos
intensos de culpa;
7 - necessidade de participagdo de respeito
préprio;

"MARFULL, Alexandre Sanvinces. Curriculum y Prospectiva de la Educacion. in SARRAMONA, Jaime.
Curriculum y Educacion. Barcelona: CEAC, 1987, p. 172

SMARTINS, Joel. Um Enfoque Fenomenoldgico do Curriculo: Educagdo como Poiesis. SP; Cortez, 1992
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8 - necessidade de compreenséo das coisas que
os rodeiam.'s"

Mas, o importante na selecdo do conteudo do curriculo, é a analise
de todas as condi¢gdes que satisfacam estas necessidades basicas do individuo
e a criacdo de novas necessidades gerando o progresso. Os conhecimentos
basicos e algumas técnicas de sobrevivéncia tém se mantido em qualquer
planejamento curricular exatamente pela sua utilidade, importancia e valor.
Satisfazer e criar necessidades é a fungdo dindmica do curriculo.

| Ora, para estabelecer os critérios de selegdo dos contetidos dos
conhecimentos a serem transmitidos pela escola, via curriculo, € necessario
também a analise das ideologias que suportam a visdo do conhecimento. O
conhecimento, na ideologia da reproducao, € associado ao poder em termos de
ideologia transmitida via gurriculo ou contetdo, funcionando como forma

‘reprodutiva, mesmo se seus efeitos finais ndo séo garantidos.

Segundo MOORE (1978 - 1979)

"E razoavel argumentar que o conhecimento e a
pratica educacionais sdo organizados em
principios de classe, mas que o0 processo de
transmissdo é mediado pelo campo cultural da
sala de aula, de forma tal que os efeitos
determinados ndo sao garantidos™’.

Ou segundo o pensamento de Basil BERNSTEIN (1977)

"as escolas desempenham um papel poderoso
na legitimagdo de valores e praticas de
linguagem da cultura dominante, particularmente
através de mecanismos de curriculo explicito e
oculto. O que se valoriza nas escolas, embora
ndo sem luta e resisténcia, sdo os valores,

'%idem, ibdem, p. 130 ¢ ss
7 GIROUX, Henry. Teoria Critica e Resisténcia em Educagdo. RJ: VOZES, 1986, p. 293
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estilos e gostos e cultura das classes favo-
recidas™®.

O conhecimento escolar € visto ndo como um corpo de idéias ou
principios gerais estruturados, mas antes, como habilidades comportamentais
fragmentadas e factuais. Enfatizam-se alguns conhecimentos e conteudos
considerados apropriados ao cidadao bem educado das classes dominantes em
determinado momento, e em outro, pode-se trabalhar com a classe operéria,
conhecimentos que satisfagam as suas necessidades basicas.

Existem também as ideologias criticas que enfatizam as ligacGes
entre os processos de criac&o, selegao e organizagdo do conhecimento escolar
com os processos da sociedade liberal capitalista. As teorias criticas
contribuiram para a analise desses processos de criagdo e transmissdo do
conhecimento escolar. No Brasil, muitos educadores fizeram coro nesta teoria,
‘mas o0 nome que ultrapassou a todos foi o de Paulo Freire. J& as teorias critico-
sociais dos contetidos ou, as chamadas pedagogias dos contetidos, tém dado
"contribuicbes discutiveis" para a superagdo das teorias da reprodugdo em
educacéo.

E importante, por conseguinte, nas andlises da producédo curricular
e de selecao dos contetdos abranger como: 1 - a natureza do conhecimento
mediado pelo curriculo; 2 - a for¢a das determinagGes legais; 3 - a articulacdo
das tematicas com as determinagdes de natureza social, econdmica e politica, e
4 -outras dimensdes que esclaregam a articulagdo entre as areas de
conhecimento, etc. Esta analise €& imprescindivel para a compreensdo da

natureza das proposicdes contidas nas programacdes curriculares.

13 idem, ibdem, p. 280
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As praticas curriculares sdo dinamicas e provocam a evolucdo e
modificagdo das teorias de curriculo e, portanto, nenhuma teoria € nenhuma
pratica proporcionam um ponto estavel para o estudo do curriculo.

Hoje, na metateoria do curriculo sdo identificadas as teorias
técnicas, as praticas e as criticas que procuram explicar as praticas
pedagbgicas, da escola, a construgdo do curriculo, a cultura. E como diz
FEYERABEND:

"una sociedad basada en la racionalidad no es

de todo libre; hay que jugar el juego de los
intelectuales.""”

Em seu "Tratado contra el método", FEYERABEND afirma que seu
objetivo é o de mostrar como muitos conceitos e critéribs, que s&o0 componentes
essenciais da racionalidade,é s&o violados em episédios também considerados
‘essenciais. E esta transgressao é consciente e necessaria para o progresso da

ciéncia.

A situacdo se repete quando se trata do curriculo e do
conhecimento. Se se mantém critérios fixos e as teorias e concepgdes sob um
unico enfoque, pode-se bloquear o avango das experiéncias, dos projetos
alternativos e das atividades criativas no campo do ensino.

A natUreza do conhecimento implica que todos os tipos de
conhecimentos contém elementos validos e, portanto, tanto o senso comum,
como a ciéncia e a tecnologia podem e devem sentar juntas para estabelecer a
programacdo curricular que depende do paradigma adotado. A mudan¢a ou
transgressdo do paradigma € dificil, mas é necessaria para avangar na
construcdo de novas propostas viaveis para a educagio escolar.

Y FEYERABEND, Paul. op. cit. p. 28
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Em geral, porém, a critica feita pelos tratadistas brasileiros consiste
em combater o positivismo do ensino. Trata-se de uma critica superficial e ha
outros pontos fundamentais a considerar como o faz, por exemplo, Tomaz
Tadeu da SILVA.

3 - FUNDAMENTOS DA SELEGAO DO CONHECIMENTO

S&o, em primeiro lugar, os fundamentos filoséficos e os
paradigmas, ja tratados. Mas Tomaz Tadeu da SILVA (1992) vai além e
apresenta algumas observagdes sobre o conhecimento mediado pelo curriculo
(p. 141-148) que merecem ser consideradas.

1 - Evita-se a discussdo dos conhecimentos existentes como se

‘esses fossem dados de modo definitivo. Isto é mais grave porque os

professores, na sua maioria, ndo tém condi¢ées nem para provar, nem para

problematizar os conhecimentos. Limitam-se a impé-los. E o que se pode ler em

BLOOM®. A consequéncia de levar a discussao sobre educacgdo e ndo sobre o

conhecimento é que as teorias criticas da educagdo tém-se mostrado incapazes

de explicitar o onde e como o conhecimento é produzido e as condi¢cdes de sua
apropriacdo, selecdo e transmissao.

"Uma consequéncia disto (de levar a discussao

sobre a educagcdo, em vez de centra-las no

conhecimento) € que a discussdo sobre a .

natureza do conhecimento, as condigbes da sua

producéo e uso, e as transformag¢des radicais

por que esta passando, sdo questbes que ndo

tém tido desenvolvimento devido em analises
criticas da educacdo."

BLOOM, Alain. 4 Cultura inculta, ensaio sobre o declinio da cultura geral, de como a educagdo
superior vem defraudando a democracia e empobrecendo os espiritos dos estudantes de hoje. Portugal,
Sintra: Europa - América, 1990

21 SILVA, Tomaz Tadeu da. op. cit. p. 143
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2 - A analise se centraliza nos efeitos que o conhecimento exerce
sobre os individuos. Nao se ensinam certos saberes por estarem protegidos por
patentes ou licengas, ou se enfatiza apenas a qualificacdo ou desqualificagao
para o trabalho, ou para uso de recursos ou instrumentos técnicos. Ha, entéo,
uma pré-orientagao do ensino visando a esta habilitagéo.

3 - Insiste-se também que a situacdo social do individuo €
determinada pela distribuicdo diferenciada dos conhecimentos. E o que leva
Dumerval T. MENDES? a afirmar que o governo e o Estado no Brasil apenas
querem uma meia-educagdo, uma meia-instrucdo: é mais facil assim controlar,

manipular e dominar os ignorantes e 0s semi-ignorantes.

"As teorias de alocagdo adotam, portanto, uma
visdo muito limitada da dindmica da producgéo e
distribuicdo do conhecimento. Elas focalizam,
talvez, o menos importante de seus efeitos. Uma
perspectiva alternativa deveria estar menos
preocupada com os efeitos da distribui¢cao do co-
nhecimento sobre a distribuicdo dos individuos
no sistema de estratificacdo, e mais com a
producao/distribuicdo do conhecimento na
producdo econdmica e seus efeitos sobre a
distribuicdo da riqueza material."?

7

E o que explica em grande parte a marginalizacdo das classes "
populares.

4 - Qutra maneira erronea de considerar o conhecimento é crer que
as escolas sdo as Unicas agéncias distribuidoras do conhecimento tendendo a
identificar conhecimento com conhecimento escolar. Ora, existem muitas outras
formas de ensino ou de aprendizagem que competem com a escola.

MENDES, Dumerval Trigueiro (org). Filosofia da Educagdo Brasileira. RJ: Civilizagdo Brasileira,
1985, 2° ed., p. 58

B SILVA, Tomaz Tadeu da. op. cit. p. 144
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A mediacgao social do conhecimento é desigual, consequéncia da
divisédo do trabalho no grupo social. Segundo BERGER*, ha dois tipos de
socializagdo do conhecimento: a primaria e a secunddria. A socializagdo
primaria garante ao individuo a insers&o no grupo e "assumir o mundo no qual
os outros vivem". E um processo orientado e conduzido por regras
estabelecidas pelos adultos e veiculadas principalmente pela linguagem. "A
socializagdo secundaria é a aquisigdo de conhecimento de funcdes especificas”
que podem ser ensinadas pelos professores, mas ndo s6 por eles. Qualquer
individuo especializado pode mediar o conhecimento especifico. Acrescente-se
a isso que na socializagdo primaria pode-se ter um grande fator emocional que
caracteriza a aquisi¢cdo do conhecimento e por isso é praticamente impossivel
de ser anulado. Na socializagdo secundaria, liberta das emocgdes, a anulagdo ou
desintegracdo da internalizagdo do conhecimento & extremamente facil. O
~estudante, por exemplo, abandona facilmente o conteudo transmitido na sala de
aula, mas custara a se desvincular das aprendizagens sociais feitas em casa, na
rua, etc.

A distribuicdo diferencial dos conhecimentos através da escola é
um dos problemas néo resolvidos pelas teorias criticas da educacao.

"... 0 conhecimento distribuido diferencialmente
através da escola aos diferentes grupos na
sociedade. Esse acesso diferencial, por sua vez,
produz diferentes tipos de individuos, que sao
entao distribuidos pelos diferentes postos da
producdo econdmica."”

5 - Outra suposi¢céo ingénua é crer que o conhecimento em geral, é
acessivel a toda instituicdo educacional. Ora, ha conhecimentos que sao
manipulados como propriedade privada e que ndo sendo transformado em

*BERGER, Peter. LUCKMANN, Thomas. 4 Construgdo Social da Realidade. RJ: Vozes
#SILVA, Thomaz Tadeu da. op. cit. p. 143
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conhecimento escolar, jamais sera socializado. Ndo é possivel, portanto,
"equacionar conhecimento escolar com conhecimento geral".

6 - Pode-se acrescentar uma ultima limitagdo ao conhecimento que
é a situagdo de "pendria intelectual" em que se encontram os docentes, o que
conduz a formulagéo de uma politica do conhecimento.

4 - FORMULAGAO DE UMA POLITICA DO CONHECIMENTO

N&o basta tratar do planejamento, dos critérios de sele¢do e dos
fundamentos se n&o houver uma politica de administragcdo (politica no sentido
de politicas e de policy) do conhecimento, que implica: a formagao dos docentes
e 0s processos de avaliagdo.

j
As teorias criticas da educagao, por sua prépria base tedrica, nao
conseguem, como vimos anteriormente, uma solugdo convincente e/ou total para
os problemas educacionais. O mesmo acontece ao tratar a questao da formagéao

do professor.

Nas teorias técnicas e praticas o perfil do professor educador
estava bem definido. Ele € um especialista técnico na area do ensino. Esta
tendéncia, muito forte na década de 60-70 no Brasil tem deixado marcas que
persistem. Isto é devido em parte as idéias de alguns especialistas de curriculo
gue se tornaram consenso como foi o caso de Ralf TYLER.

Hoje, pelo espirito de compromisso com a transformacéo, torna-se
praticamente impossivel delinear um unico tipo de profissional da educacgao,
mas as tendéncias indicam na diregdo do profissional e intelectual
comprometido com a realidade social.
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Na visdo das teorias criticas de educagdo, o professor deve
compreender os discursos sobre a teoria e a pratica da sua profissdo, como das
instituicbes de ensino nas quais esta inserido, como um dos momentos do
processo de reproducao e de transformacgao da sociedade e da educacao.

A compreenséo do curriculo como processo e ndo mais como um
esquema logico-tradicional dos objetivos, meios e fins, traz novas luzes na
busca de alternativas de ensino e aprendizagem que exigem novas técnicas e
procedimento do professor, o condutor do processo.

’

Mas esta mudanga €& extremamente dificil porque exige a
passagem de um paradigma a outro e sabe-se que isto implica a
desestabilizagéo, a perca dos privilégios e o compromisso de um arduo trabalho
cooperativo. A compreensao das novas relagbes entre professores, alunos,
-.conhecimentos, programas, Fhateriais, com os objetivos pretendidos € essencial.

Se a escolarizagdo, como esta colocada pelas teorias criticas,
serve aos interesses do Estado e se os curriculos contemplam a ativacédo de
certos valores especificos, pode-se questionar a responsabilidade dos
professores neste processo, visto que estas teorias retiram dos professores a
responsabilidade da construgcdo do curriculo. Este passa a ser um trabalho
cooperativo de todos. As decisdes coletivas buscadas através de metodologias
dialéticas visam se opor a pressupostos e atividades educativas pré-existentes.
E, portanto, um trabalho que deve considerar as questdes estruturais de uma

sociedade em mudanca.

"A teoria critica em educacdo tem-se centrado
em explicar o funcionamento do sistema
educacional e da escola a partir da dinamica de
classes da sociedade capitalista."*

% idem, ibdem, op. cit. p. 174
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Visto assim, o sistema capitalista promoveu a proletarizacdo da
atividade do professor que fez com que ele perdesse ao longo do tempo o
controle sobre os meios de produgdo e os objetivos do seu trabalho e a
organizagdo da sua atividade. Perderam a capacidade de decidir sobre o resul-
tado do seu trabalho tendo em vista que tudo esta determinado: curriculo,
disciplina, programa, horas/aula, normas de avaliagdo, etc. A estrutura
organizacional condiciona e determina a pratica docente.

Como se nota, a compreensdo da complexibilidade da atividade
educacional e as implicacbes politicas, devem ser analisadas pelas
caracteristicas proprias da profissdo que distinguem das outras profissées. Isto
nos da um quadro de crise e contradicdo da ocupacao docente que, se por um
lado, se tornou necessaria pela legitimidade que a escola alcangou, por outro

lado n&o Ihe confere o prestigio e a recompensa que a fungdo merece.

z

A formacdo que se pretende é sempre a do profissional
competente. Por isso, € necessério repensar, nos cursos de formacdo, o
conhecimento, os conteudos e principalmente a relagdo teoria e pratica destes
conteudos. "Educar” os professores no sentido das teorias criticas da educagao
é capacita-los a emitir juizos adequados sobre seu papel e responsabilidade
para compreender os alunos e a sociedade. Se a socializacdo do conhecimento
pode ocorrer por agdo de outros profissionais que n&o os professores, é a estes
que compete na escola esta tarefa. Porque a primeira fung¢do da escola é a de
ensinar (hoje um tanto esquecida evidentemente). E o que nos lembra Rubem
ALVES”: o professor deve ser capaz de acordar o aluno e fazé-lo sonhar
novamente porque tudo comeg¢a no sonho que chama o conhecimento. O conhe-
cimento é a resposta do sonho. O professor que é mestre ensina o0 que sabe e 0
que ndo sabe. Quando o professor ensina o que sabe ele esta transmitindo o

poder para o aprendiz poder fazer igual ou melhor. Quando ele ensina o que

¥ ALVES, Rubem Azevedo. Educacdo e Prazer. Revista Dois Pontos, Primavera, 1993
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ndo sabe, ele ensina a ousar, a pesquisar e ir além. E o mestre que desafia para
a busca do desconhecido.

Nossa educagéo hoje precisa talvez um pouco desse otimismo de
Rubem ALVES. Precisa também de uma reflexdo sobre a funcdo do professor.
Para ensinar o que sabe precisa ser um intelectual, para ensinar o que néo
sabe, precisa ser um sabio. Ora, como pode o médico ensinar a arte do cirurgiao
se ndo domina o saber médico e se ndo treinar a destreza para manusear o
bisturi? E como langara os novos cirurgides no desafio da pesquisa se ndo lhe
der o impulso do ousar? |

Assim, na linha de GRAMSCI, o professor deve ser um intelectual
porque
"... todo homem, fora de sua profissao,
desenvolve uma atividade intelectual qualquer,
ou seja, & um filésofo, um artista, um homem de
gosto, participa de uma concep¢do de mundo,

possui uma linha consciente de conduta moral,
contribui assim para manter ou modificar uma

7z

concepgao do mundo, isto &, para promover
novas maneiras de pensar."®

Portanto, a emancipacéo profissional dos docentes e a melhoria da
sua pratica pelo conhecimento comprometido serdo a base de uma politica de
fomento a formagao e ao aperfeicoamento dos professores. Sera esta mudanca
qualitativa na formagédo do professor que trara a possibilidade da passagem da
mera transmissdo do conhecimento para a sua criacdo ou recriagdo oferecendo
um panorama mais alentador ao ensino e a educacao.

APPLE, ao comentar que

2 GRAMSCI, Antonio. Os Intelectuais e a Organizagdo da Cultura. RJ: Civilizagio Brasileira, 1989, 7
ed,p 7-8



101

"o conhecimento & mercantilizado e acumulado
como forma de capital cultural pelos mais
poderosos interesses na economia e no estado”

acrescenta
"Entretanto, quando finalmente alcanca a escola
ele (capital cultural) é outra vez mediado e
transformado pelos professores e pelos filhos
daqueles mesmos trabalhadores e empregados
que historicamente tém confrontado o
conhecimento técnico/administrativo em seus

proprios locais de trabalho. Ele é aceito apenas
em parte..."?

Duas coisas podem ser deduzidas destas idéias: a primeira é a
importancia do professor na mediagdo e na transformagao do conhecimento. A
segunda é o controle a que se submete o professor que na escola pode
responder pelo nome de proﬁgramagéo curricular ou outro. A produgéo e o uso
‘do conhecimento n&o se resolvem s na reprodugdo ou ndo reproducdo, mas

talvez na sintese dialética destes contrarios.

E, para concluir, pode-se voltar a uma afirmagéo feita
anteriormente: na escola, a educag@o nido se da s6 na sala de aula nem s6é
através dos conteudos vinculados, mas pela estrutura organizacional da mesma.

A formagéo do profissional do ensino deve ter como eixo central a
construgdo do conhecimento fazendo a escola avangar nesta linha sempre que
a sociedade avanga. Ao educador cabera a responsabilidade pela busca de
novas praticas pedagégicas que consolide e incorpore o dominio das inovagdes
tecnoldgicas aplicaveis a educacéo (informatica por exemplo). Garantir ao aluno
a apropriagdo ativa e critica do conhecimento cientifico requer incluir nas
programacdes curriculares da formagao do professor as inovagdes tecnologicas.

» APPLE, Michael W. Educagdo e Poder. PA: Artes Médicas, 1989, p. 185
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O professor que conseguir entender sua missédo, sabera, como diz
Roland BARTHES, que o que fica da relagdo professor-aluno é a prépria relagéo
porque "os conteudos s&o residuais". Sabera também que o conhecimento faz
parte de uma totalidade que tem sua génese no enfrentamento de alguma
situagdo concreta, de algum problema da realidade. E se a produgdo do
conhecimento estd vinculada a totalidade a sua transmissdo deve passar
também por ela e ndo pode romper este vinculo nem por ingenuidade, nem por
op¢do ideolégica. Em qualquer dos casos o rompimento do vinculo sera
desastroso para a educacgéo.

P2

E na perspectiva da totalidade que a educagdo busca uma
abordagem interdisciplinar para superar a fragmentagédo do conhecimento e a
superacdo do reducionismo mecanicista. Se existem pressGes ideoldgicas da
sociedade pluralista sobre g planejamento curricular a formagéo do educador,
‘como alids de qualquer profissional, sofrera o impacto dessas pressdes. E
preciso buscar uma forma democratica de selecdo do conhecimento a ser
veiculado pela escola e a sua integragdo numa légica interdisciplinar. Sera
preciso, como diz KELLY, entender:

"os campos do conhecimento, mais do que as
formas de conhecimento, os assuntos mais que
as disciplinas."*

O profissional competente cdmpreenderé' sua missao de ensinar
reconhecendo a importancia do estabelecimento de critérios para a selecdo do
conhecimento com vistas a transformagéo e a construcdo do curriculo como
projeto a ser vivido pelo ser humano para que ele seja ele mesmo na escola e
fora dela. Busca, portanto, a esséncia do ato de educar.

OKELLY, Albert Victor. O Curriculo: Teoria e Prdtica. SP: Harbra, 1981
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Nesta dinamicidade a formagdo nas dimensdes da ciéncia, da ética
e da cidadania, na compreensio da modernidade deve fazé-lo capaz de cumprir
a tarefa de "arrancar o véu".

"Também o professor deve arrancar o véu. Ele
deve descortinar, desnudar, desmitolizar,
desideologizar, desanalfabetizar, desinfantilizar,
desencantar."!

3! GHIRALDELLI, Paulo. Arrancar o Véu. Palestra proferida no Seminario Nacional "Licenciaturas:
desafio da integragdo entre ensino, pesquisa ¢ extensdo”. Curitiba (PR): UFPR, set. 1994



'CONCLUSAO

"Se ouvirem ndo a mim, mas ao logos, provarao
serem sabios se admitirem que tudo é um™

Ressaltando que o trabalho se constitui de uma reflexao critica, ao
finalizar, retomo a indagacao inicial: Como o curriculo faz a mediacdo do
conhecimento e que conhecimento é mediado?

Respostas existem em todas as direcées, mas dependem
fundamentalmente: 1 -das politicas estabelecidas para a construgcdo ou
planejamento curriculares; 2 - das politicas de formacdo dos educadores: 3-e

da compreens&o dos processos de distribuigao social do conhecimento.

1 - Quanto as politicas de planejamento curricular € claro que
ainda estdo presas mais aos ditames legais que as teorias criticas da educacgéo.
Julgo que isto se da em boa parte por dois motivos. O primeiro é o simples e
grave desconhecimento da problematica que envolve a compreensdo de
curriculo, escola, educagao, ensino pelos administradores. O segundo é a falta
de disposi¢do para a mudanca. Se existe a motivacdo para o engajamento no
processo, falta o incentivo do prestigio e da valorizagdo da categoria pelo
Estado e pela comunidade.

Para se evitar o curriculo minimo legalista e a consequente
minimizacdo dos conteudos para todos (nivelamento por baixo) deveria haver
um programa amplo, sem seriagdo, a ser desenvolvido, por exemplo, com os
alunos que ndo tém maiores expectativas ou interesses pelo estudo. E isto
evitaria

'HERACLITO, fragmento 50, in Logosheraclitico. BERGE, Frei Damido. RJ: INL/MEC, 1969
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"que a baixa expectativa dos professores leve a
desenvolver o programa minimo com os alunos
de maiores possibilidades, uma vez que a
expectativa baixa do professor reduz as
possibilidades de aprender do aluno.™

E para concluir este tépico é interessante ressaltar algumas das

afirmagbes feitas pelo Professor Raulino TRAMONTIN relator do processo de

aprovagao do novo curriculo minimo do Curso de Graduacdo em Administragéo

pelo CFE:

"E preciso perder o culto idolatrico de modelos
consagrados do ensino, visto que nao existe um
caminho uUnico para objetivos diferentes, e o
meio e as demandas daqui quase que
necessariamente nao serido idénticos aos do
acola. Tudo isto estd a indicar uma imperiosa
mudang¢a de atitude ante a posi¢do convencional
de tratamento do curriculo minimo. As
instituicbes devem convencer-se de que o
curriculo € apenas um instrumento a servigo da
aprendizagem e nao um fim em si mesmo. Sua
concepgdo ha de ser um conjunto solidario de
matérias  suficientemente nucleares para
atenderem, na sua fecundidade, e segundo uma
metodologia dindmica, aos objetivos gerais e
especificos de determinado curso."

E indispensavel, portanto, que as mudancas curriculares partam

das reais necessidades da comunidade e ndo se constitua na simples alteragao
de matérias, disciplinas ou de carga horaria.

A integracdo dos conhecimentos parciais em um tudo légico deve

responder eficazmente ao impacto da tecnologia no desenvolvimento da

2SPERB, Dalilla C.; PINHEIRO, Licia Marques; EMERCIANO, M. S. Jorddo. Curriculos Educacionais:
Uma Metodologia de Planejamento. Brasilia: MEC, 1980

* CONSELHO FEDERAL DE EDUCAGAO. Parecer 433/93 de 05 de agosto de 1993. Aprovagéio do novo
curriculo minimo do Curso de graduagdo em Administragdo. Relator: Raulino Tramontin/Paulo Alcintara
Gomes/Yugo Okida. Documenta, Brasilia, n. 391, p. 289-298, ago. 1993.
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comunidade. E isto constituiria um projeto amplo de um curriculo pleno que
obrigue a escola a repensar permanentemente suas propostas de ensino. '

2 - Quanto & formagdo do educador é bom lembrar que ele é o
elemento essencial na escola atual (e legitimada) para fazer a mediagdo do
conhecimento. Em nenhum momento, o professor pode abdicar de seu perfil de
profissional do ensino (do conhecimento) e por isso ndo deve descurar dos
aspectos de sua formag¢éo e aperfeicoamento constante.

Ao professor compete, em ultima andlise a responsabilidade da
selecdo, organizacdo do conhecimento a ser mediado ou sonegado. Ora, isto
envolve aspectos administrativos, politicos e éticos. O professor, no sistema
democratico, goza de ampla liberdade de decisdo na organizagdo do
conhecimento e na programacdo curricular. Se compreender esta liberdade
.estara engajado nos processéos de transformagao.

O parecer 433/93 do CFE, ja citado, diz

"E imperioso que se consolide, na agéo
educativa, a convicgdo de que precisamos
educar para o desconhecido, ante um mundo de
complexidade crescente que se transforma
rapidamente.

Antes que treinar e adestrar alunos, é
indispensavel inicia-los na ultrapassagem das
fronteiras do ja conhecido."™

As escolas e os educadores que ndo conseguirem se desvincular
das teorias da reprodugdo continuam a contribuir para a reprodugdo de
desigualdades e privilégios sociais. Se este sistema é perverso, s6 nao foi

substituido por falta de alternativa viavel. Urge buscar alternativas.

*idem, p. 292
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Neste sentido, a Comissdo Nacional de Reformulagdo dos Cursos
de Formagé&o do Educador, no documento final do V Encontro Nacional de Belo
Horizonte, 1990, sugere o estabelecimento de uma base comum para a
formacdo de docentes. Salienta a necessidade de, no processo de
reestruturacdo dos cursos existir, - superagdo da dicotomia teoria e pratica; -
gestdo democratica como instrumento contra a degradacdo do profissional da
educacédo e - superacdo da estrutura fragmentaria dos conhecimentos objeto da
formacgéo de docentes.

Para a \viabilizacgdo dessa proposta, € necessario o
estabelecimento de um fio Condutor que direcione a formagdo politica do
professor. Este fio € a vinculacdo entre a competéncia técnica, dominio dos
conteidos (CONHECIMENTO) e a competéncia politica, relacdo dos contetidos
com a visdo da sociedade (AﬁGENTE TRANSFORMADOR).

3 -Quanto a distribuicdo do conhecimento exige o dominio do
mesmo codigo linglistico (comunicagdo) e o compartilhar das mesmas
representagdes, vé-se ai ja o primeiro entrave para que o conhecimento seja
democraticamente comunicado. Entre as classes sociais os coédigos e as
representacdes ndo sdo as mesmas. Além disso os mecanismos e as esferas da
media¢do do conhecimento s@o sutis e revelam a forma de poder, democratica
ou autoritaria, do pais.

O curriculo como "proposta educacional derivada de um conjunto
de representacbes sobre o ser humano enquanto educavel™ exige abrir
horizontes de significacdo com as referéncias do outro, com seu universo de
significacdo. E com este conjunto de conhecimentos, o curriculo, que se

SPEDRA, José Alberto. Curriculo, Conhecimento e suas Representagdes. CURITIBA: UFPR, 1992 (Tese
de Pés-Doutorado para titular na UFPR)
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pretende mudar condutas e legitimar o curricular que torna inteligiveis e
justificaveis as proposicGes e as condi¢Ges para a mudanca.

As discussdes sobre tipologias do conhecimento tornam-se
completamente estéreis visto que todo conhecimento é util. O que é importante
é reconhecer trés niveis diferentes de saber, o universal, o pessoal e o coletivo.

O saber universal ou patriménio cultural da humanidade, que

compbe o conhecimento cientifico e filosofico, é acessivel a minoria de
especialistas e pesquisadores.

O saber pessoal, cuja aquisicdo se da pela origem familiar ou pela
busca individual, distribui-se em niveis diversos desde o senso comum do
analfabeto ao conhecimento filosdfico refinado, ou do conhecimento popular ao
conhecimento especializado.;

O saber coletivo & o saber sistematizado de um grupo, escola,
Igreja, clube, etc., e é o destinado a transmisséo. Esta sujeito as ideologias do
grupo que detém o poder e forma o conhecimento curricular. A selecdo é feita
pelo grupo ou por quem o representa, & classificado em matérias e/ou
disciplinas e é ensinado na expectativa de que seja aprendido. Esta sujeito ao
grupo que esta no poder e as suas ideologias. As nossas reflexdes pretendem
contribuir modestamente para quebrar este circulo Poder = Conhecimento=
mais Poder.

"A educacdo pode bem ser, como de direito, o
instrumento pelo qual cada individuo, numa
sociedade como a nossa, tem acesso a qualquer
tipo de discurso. Mas nés bem sabemos que
nessa distribuicdo, naquilo que ela permite e no
que impede, seguem-se as conhecidas linhas de
batalha do conflito social. Cada sistema edu-
cacional € um meio politico de manter ou
modificar a apropriagéo do discurso... E que é
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um sistema educacional, afinal, se ndo a
especificagdo de alguns papéis fixos para os
que falam; sendo e distribuicdo e a apropriacdo
do discurso, com toda a sua aprendizagem e
seus poderes." (FOUCAULT, 1972)°

O curriculo escolar esta estreitamente vinculado ao dominio
politico como diz FULLAT:

“Todo curriculum se halla al servicio del poder
aunque no exclusivamente."
e

"Los curricula son, y son asi o asa, porque ha
habido una voluntad politica histérica que ha
decidido."

"NUL NE GOUVERNE INNOCEMMENT"
SARTRE

® GIROUX, Henry. op. cit. p. 271-272

"FULLAT, Octavi. Fundamentacién politica del curriculum. in SARRAMONA, Jaime. Curriculum ¥y
Educacién. BARCELONA: CEAC, 1987, p. 58 ¢ 48
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