As perplexidades da escola e dos plane-
Jadores de curriculo

A simples leitura das propostas curricula-
res discutidas nos préximos artigos permite
perceber que a questao central da area - ou
seja, a da determinagao, selegao, organizagao,
transmissao ou construgao do conhecimento
escolar - continua praticamente em aberto
quando se procura referi-la a um projeto politico-
pedagdgico progressista para a escola e a
sociedade brasileiras. Debates e estudos, bem
como proposi¢cdes no sentido de reformular ou
de implantar novos curriculos, nao tém sido
suficientes para gerar respostas capazes de
orientar as decisdes sobre o que deve ser feito
para salvar o curriculo e a escola da desorgani-
zagao e daineficiéncia que os vém.caracterizan-
do.

A perplexidade n&o esta presente apenas
no interior das instituicbes educacionais, qual-
quer que seja sau nivel. Ela é igualmente verifi-
cavel entre os préprios teéricos da area de
curriculo, apesar dos avangos significativos nela
registrados. Indubitavelmente, as contribuigdes
dasteorias critico-reprodutivistas (representadas
por Althusser, Bourdieu, Passeron, Baudelot,
Establet, Bowles e Gintis, para citar os mais
conhecidos), retomadas pela Nova Sociologia da
Educagao (Young e Whitty), ou ainda as idéias
das chamadas teorias da resisténcia (Apple,
Giroux, Willis) tém sido fundamentais para
ampliar o entendimento da complexa rede de
interagbes e determinagdes sociais na qual se
instala e se movimenta o processo educacional,
do qual curriculo formal e ensino s&o a dupla
face aparente. Igualmente fundamental é o
pensamento de Paulo Freire, provavelmente o
que melhor sintetiza os desafios da dialética

relagdo pedagdgica teoria-pratica no contexto
da educagao brasileira.

Muito embora iluminadoras da realidade,
tais contribuicdes nao parecem ter conduzido,
até agora, a necessaria sintese integradora,
capaz de orientar os educadores para agirem
com maior grau de certeza e -coeréncia na
determinagao do que deva ser o curriculo tradu-
tor de uma nova visao de sociedade e de ho-
mem. )

E evidente que essa incapacidade nao
deriva somente das diferentes posigbes dos
tedricos ou do retardo com que seus aportes
tém chegado até nés. E nem as perplexidades
registradas na realidade brasileira podem ser
tomadas como problemas exclusivos de pals
terceiro-mundista. A crise revelada pelas dificul-
dades de democratizagao efetiva do conheci-
mento e de implantagao de curriculos *progres-
sistas® evidencia-se, igualmente, nos paises
centrais do capitalismo, como resultante do
conflito ideolégico que permeia as relagbes
sociais; um exemplo claro dessa crise esta
relatado por Michael Young, em seu artigo a
respeito da crise da Nova Sociologia da Educa-
¢a0 na Inglaterra, observada no &mbito da for-
magao de professores‘. Especialistas norte-
americanos em curriculo chamam igualmente
a atengao para o renascimento significativo de
tendéncias s6 aparentemente ultrapassadas
quanto ao planejamento curricular das escolas
publicas daquele pais: crescente poder dos
testes e dos modelos estandardizados de curri-
culo, voltados para a eficacia, a pressao em
favor da “competéncia cultural® e 0 movimento
de reconstrugdo da escola s3o as trés forcas
apontadas por McNeil? como as mais poderosa:
mente atuantes e como aquelas que tém des-
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cartado os especialistas de curriculo do debate
sobre a democratizagao da escola publica.

O que parece especialmente grave é o
fato de que, entre nés, no cotidiano das escolas
e mesmo entre os planejadores da educagéo,
tais conflitos continuam a ser ignorados ou
minimizados exatamente por aqueles que devem
‘pensar” sua agao educativa ou auxiliar a
determinar seus rumos. A tendéncia geral é
esgotarem-se os esforgos no simples “reformis-
mo curricular®.

Reformismo, ignoréncia ou desconsidera-
Ga0 sao compreensiveis, No caso brasileiro, na
medida em que representam sinais de descom-
passos muito mais graves. Por um lado, indicam
a profundidade da crise de legitimidade social
que perturba o desenvolvimento do processo
educacional brasilerio e, até mesmo, ameaga
sua sobrevivéncia. Por outro, traduzem a falta de
conhecimento tedrico e de reflexio critica que
marca o desempenho da grande maioria dos
professores em exercicio no 1° e 2° graus, em
fungao dos processos “deformantes*® de forma-
¢ao profissional e dos projetos de capacitagao
em servigo a que foram sujeitos:

Um dos indicadores mais flagrantes dessa
generalizada tentativa de ocultar ou escamotear
a quest&o sécio-politica expressa nas. escolhas
e determinagdes relativas aos contetidos escola-
res 6, sem duvida, a aparente “co-existéncia
pacifica® entre planejadores educacionais e
professores incumbidos de desenvolver aquilo
que é planejado. -

Situagao, no minimo paradoxal, configura-
se na medida em que a tdnica dessa co-existén-
cia é a incomunicabilidade entre os dois “agen-
ciadores® do processo, da qual resulta falta de
correspondéncia real entre o planejado e o
executado ou, ainda, a precaria reflexdo sobre
as praticas educativas concretas e seus igual-
mente concretos resultades. Nos dois casos,
not6ria 6 também a generalizada obediéncia a
determinados parAmetros de quais devam ser
os significados ou sentidos de *educagéo® e de
“ensino®; mesmo quando se pretende - ou se
anuncia pretender - instaurar diregdes inovado-
ras nos curriculos ou nos sistemas educacio-
nais, observa-se que as dimensdes conservado-
ras despomam sob o manto do novo.

Dentre as vérias explicagdes possiveis
para o desencontro entre “diretores” e “atores”,
para a alienagao em relagao aos componentes
soclais da educagdo e do ensino e para a
permanéncia da perspectiva liberal quanto aos
fins da educagao, podem ser destacadas:

a) o desconhecimento generalizado dos
professores - especialmente daqueles
responsaveis pelas disciplinas especificas
dos curriculos de 5 a 8% séries e das
séries do 2° grau - em relagio a natureza
e fungdes da escola basica, corporificado
nos planejamentos curriculares e em suas
acgdes de ensino;

b) o distanciamento entre planejadores -
geralmente estabelecidos nos 6rgaos
dirigentes do sistema educacional - e os
professores - classificados ou percebidos
como executores do planejado; este é um
indicio claro da burocracia hierarquizante
e autoritaria que domina o sistema educa-
cional, reflexo de uma organizagao social
do trabalho que separa os que pensam e
decidem daqueles que executam;

¢) a conformidade a uma visdo a-critica e
a-histérica a respeito da natureza do
conhecimento escolar; este é, ainda,
percebido sob a dtica essencialista/positi-
vista, mesmo quando as evidéncias fac-
tuais sobre o caréter probabilistico das
ciéncias &s quais eles se referem ja s&o
de dominio comum nas sociedades letra-
das;

d) a escassa familiaridade dos professo-
res envolvidos com a educagdo béasica
com pressupostos tedricos de caréter
explicativo e preditivo sobre a natureza da
aprendizagem e do desenvolvimento
cognitiva das criangas e jovens, capazes
de orientar a agao docente no sentido de
promover aprendizagens significativas.

Certamente esses fatores fazem parte da
complexa rede de inter-relagdes sécio-politicas
que sustentam a sociedade e que determinam
o cotidiano escolar. Acentuar-se sua forga e
permanéncia nao significa privilegia-los mas
chamar a atengao para espagos nos quais é
necessaria e possivel a agao dos educadores de
futuros professores e os especialistas em currf-
culo.

Pretende-se, neste capitulo, discutir, mes-
mo que de forma breve, as concepgdes sécio-
filoséficas subjacentes a esses trés fatores e as
consequéncias préticas que delas decorrem
para o trabalho escolar e os resultados que este
alcanga. Para tanto, parte-se daquelas concep-
¢bes tal como dimensionadas pela teoria de
curriculo orientada no sentido da reconceptuali-
zagao da 4rea’, como o apoio das proposigbes



de MacDonald sobre os “paradigmas curricula-
res™,

A revisdo inicial das posigdes tedricas
facilita o estabelecimento das necessarias
conexdes entre pressupostos e propostas,
permitindo compreender o alcance ou influéncia
destas Ultimas sobre a realidade do sistema
educacional do pais e, mais especialmente, do
Estado do Rio Grande do Sul, no qual se situa
nosso campo de trabalho.

Se os problemas persistem, nem por isso
é permitido fechar os olhos e abdicar da busca
de solugdes para eles. Exatamente porque a
educagao publica brasileira se encontra mais do
que nunca a beira do caos e reduzidas nos
paregam as possibilidades de mudanga, é
necessario reunir conhecimentos e vontades
para se tentar reverter, no menor espago de
tempo, este quadro danoso para o pais. A
tentativa passa, necessariamente, pela compre-
ensdo das caracteristicas intra e extra-escolares
da crise. Inclui, portanto, o entendimento e a
discussao da contribuigao tedrica sobre a escola
e o curriculo como elementos iluminadores
daquelas caracteristicas factuais.

Os estudos sobre curriculo

O exame das revisdes tebricas sobre
curriculo escolar desenvolvidas nos ultimos vinte
anos atesta que, apesar de algumas diferencia-
gdes mais terminolégicas do que conceituais,
elas referem a existéncia de trés grandes con-
cepgdes orientadoras do pensamento e da
prética curriculares: a concepgao tradicional, a
concepgao cientificista-tecnoldgica e a concep-
Gao progressista.

Esta classificagao, referida a pressupostos
filosdficos e sociolégicos da educagao, esta na
base de varias outras classificagdes de tendén-
cias do pensamento curricular atual. Revestida
com outra roupagem, em fungao do ponto de
partida escolhido, ela também é pano de fundo
do trabalho classificatério de Domingues (1985,
1986), baseado, por sua vez, na classificagao
elaborada por James MacDonald (1975).

Na proposta de MacDonald, que aplica a
teoria dos interesses humanos de Habermas, a
énfase recai sobre os valores que permeiam o
trabalho curricular. Trata-se, portanto, de um
redimensionamento critico das explicagdes
funcionalistas anteriores, que considera os
interesses humanos tratados a nivel de educa-
Gao escolar relacionados, respectivamente, a
dois niveis: o da teoria curricular e o da organi-
zagao do curriculo. E importante assinalar que

MacDonald,ao considerar o nivel da organizagao
curricular, distingue as diferentes énfases rela-
cionadas aos interesses, perceptiveis nas distin-
tas proposigdes sobre curriculo. Assim, enquan-
to o interesse na dimens&o de controle sobre o
trabalho da escola e seus resultados seria tipico
dos tradicionais curriculos por disciplinas e das
propostas tecnologizantes, os curriculos volta-
dos para a aprendizagem dos problemas sociais
e desenvolvimento cognitivo - como é o caso
de Taba e Bruner - orientar-se-iam pelos interes-
ses de compreensao (desenvolvimento intelec-
tual), enquanto aqueles centrados nos interes-
ses das criangas e jovens estariam relacionados
a possibilidade emancipatéria da educagao.

Os modelos de organizagao curricular
caracteristicos das diferentes tendéncias, formu-
lados porMacDonald,sao retomados por Domin-
gues, que os trabalha na dimenséo de paradig-
mas: circular-consensual, técnico-linear e dial6gi-
co. Na medida em que as idéias de Domingues
foram a base das andlises realizadas nos artigos
que sucedem a este, procurar-se-4, na presente
discussdo, retoméa-las na perspectiva mais
ampla de outras tentativas de classificagao das
tendéncias dos estudos e préticas curriculares.

Neste sentido, recuperamos o trabalho de
Pinar (1979), que agrupa os especialistas de
curriculo (ou curriculistas) em Tradicionalistas,
Empiristas Conceituais e Reconceptualistas. O
ponto de partida da analise de Pinar também
pode ser localizado nas idéias de Habermas
(1987) relativas ao conhecimento e interesses
humanos, exploradas longamente quando o
autor trata dos reconceptualistas. Estas mesmas
idéias j4 haviam apoiado os trabalhos deMac
Donald, Kliebard, Huebner, Greene, Mann e
outros (editados por Pinar, 1975,) todos autores
preocupados com a necessidade de redefinir a
area dos estudos sobre curriculo.

A contribuigdo de Pinar 6, sem duvida,
valiosa para este campo. Ao examinar critica-
mente as orientagdes tedricas dominantes ao
longo dos ultimos cinqiienta anos, ele desvenda
particularidades e aponta perspectivas de novas
abordagens conceituais em uma &area ainda
carente de estudos mais aprofundados. O
interesse por seu trabalho cresce quando se
verifica que os aspectos por ele destacados, ao
final dos anos 70, nao se mostram muito diferen-
tes hoje. O predominio da concepgao tradiciona-
lista entre os especialistas de curriculo e na
prépria escola, identificado & época, continua
manifesto e as evidéncias sao facilmente detec-
taveis. Bastaria lembrar os varios projetos que
propdem modificagdes curriculares para institui-
gdes educacionais de diferentes niveis, 0s quais
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seguem tratando as questées de melhoria de
qualidade da educagao coma simples problema
de arranjos intra-institucionais, nem sequer
voltados a aspectos metodolégicos, e limitados,
em geral, ao dominio das disciplinas e ao lugar
destas na programagao, em fungao de cargas
horérias, programas, etc.

Embora reconhecendo a importancia do
trabalho de Pinar, ha, contudo, que se ter cuida-
do ao aplicar suas conceituagdes a analise da
realidade curricular que se apresenta no cotidia-
no da escola. Isto porque a discussao proposta
pelo autor concerne muito mais as posigées dos
tedricos e pesquisadores a respeito de concei-
tos e praticas do que as proprias praticas curri-
culares que a escola desenvolve.

Evidentemente, ndo se esta advogando ou
admitindo uma nitida separagdo entre os. dois
polos - a pesquisa/teorizagao e o ensino; sim-
plesmente, é oportuno lembrar que Pinar, assim
como outros especialistas, analisa como e a
partir de que pressupostos, os estudiosos do
curriculo se tém posicionado a respeito da area.
Isto n&o corresponde exatamente ao tratamento
que é dado ao curriculo no cotidiano escolar. O
que a experiéncia e alguns estudos tém mostra-
do é que a preocupagao com o curriculo, além
de ser relativamente nova para os professores e
especialistas que trabalham na escola, se esgo-
ta - dentro da escola - praticamente nas deci-
sobes relativas ao que deve compor o curriculo:
que matérias e que conteudos serdo ensinados.
Neste sentido, também n3o se estabelece a
correspondéncia com as idéias preconizadas
pelos teéricos tradicionais de curriculo. Aqui,
falar-se em tradicionalismo curricular, tal como
definido por Pinar, ndo significa o0 mesmo que
falar-se em ensino e professores tradicionais. A
distingao, embora possa parecer stutil, existe e &
importante considera-la; por isso voltaremos a
tratar deste tema mais adiante.

Por ora interessa-nos examinar a classifi-
cagao proposta por Pinar, tomando-a como
ponto de partida de uma necessaria revisao a
respeito das tendéncias que podem ser identifi-
cadas no trato das questdes de curriculo e,
especialmente, das caracteristicas que diferen-
tes disciplinas ou matérias escolares foram
assumindo ao longo de sua histéria. Conside-
rando que a segunda categoria de curriculistas,
0s empirico-conceituais, nao chegou a marcar
sua presenga entre os estudiosos e/ou planeja-
dores de curriculo brasileiros, a presente dis-
cussao levara em conta apenas os curriculistas
Tradicionais e os Reconceptualistas ou Progres-
sistas, preocupando-se apenas em situar o
segundo grupo, mais com intuito informativo e

também porque seus participantes parecem
fazer parte de uma tendéncia de transigao entre
as outras duas categorias.

Tradiclonalismo no curriculo e no ensi-
no/Paradigmas circular-consensual e técnico-
linear.

Pinar classifica como Tradicionalistas
aqueles estudiosos e pesquisadores para os
quais o maior valor das descrigdes e estudos
sobre curriculo é o servigo que podem prestar
as escolas e ao ensino nelas desenvolvido. Isto
seria mais importante do que envolver-se com a
elaboragao de uma teoria integradora ou com a
pesquisa. Quanto a esta ultima, se realizada,
deveria ser empregada “com discrigao®, uma
vez que o que realmente importa é o que ocorre
no interior da escola; é a pratica ali desenvolvida
que precisa ser orientada de modo a tornar
eficiente o processo educativo. Esses curriculis-
tas preocupar-se-iam, entdo, basicamente, em
fornecer orientagbes para o planejamento e o
desenvolvimento de curriculos, através de
modelos que pretendem representar sintetica-
mente os diferentes elementos envolvidos na-
queles dois processos.

Ao enfatizar como elemento aglutinador
desses curriculistas a preocupagdo com o
trabalho escolar, Pinar aponta como represen-
tantes da posigao tradicionalista autores que
revelam diferentes visdes a respeito da natureza
da educagao, do ensino e da aprendizagem;
isto nos vale o estabelecimento de uma, no
minimo, *heteréclita® familia que congrega
nossos “velhos conhecidos® dos anos 70 como
Ralph E. Tyler, com seu "modelo de curriculo
linear®, Hilda Taba e seu "curriculo centrado em
idéias e conceitos-chave®, Saylor & Alexander,
com seu “curriculo para a escola moderna® e os
representantes da posigdo humanistica, como
Wainstein e Fantini, voltados para a aprendiza-
gem dos valores. Para Pinar, embora nao haja
unidade temé&tica entre esses autores, todos
tenderiam a ®estar menos interessados em
investigagado basica, no desenvolvimento da
teoria, em desenvolvimentos teéricos de campos
relacionados do que em um conjunto de realida-
des percebidas na escola e nas aulas® (1978).

Parece-nos que esta & uma perspectiva
um tanto simplificadora que, ao mesmo tempo,
evidencia uma certa desqualificagao da preocu-
pagao com a pratica que ocorre nas escolas e
com o interesse e possibilidades de os professo-
res virem a ser efetivos “pensadores® do curri-
culo, a partir da reflexao sobre sua prépria agao.



Certamente que Ralph W. Tyler, um dos
curriculistas mais conhecidos dos educadores
brasileiros que se ocuparam da area nas trés
ultimas décadas, ao afirmar em seu trabalho de
1950° que o desenvolvimento do curriculo seria
impossivel sem um paralelo desenvolvimento da
teoria, ndo deu sequéncia a esta preocupagao
ao propor seu modelo, cujos *principios basi-
€0S® N&o 830 sustentados por qualquer aprofun-
damento teérico seriamente ancorado na pes-
quisa, como bem demonstrou a excelente
anélise de Kliebard®. Neste sentido, Tyler situa-
se perfeitamente na classificagio de Pinar.

De carater nitidamente prescritivo, as
proposigées generalizadoras de Tyler filiam-se
ao racionalismo tecnolégico dominante na
década de 50.-Por isso mesmo, a énfase de seu
pensamento recai sobre a proposigao de mode-
los de curriculo e seus delineamentos, $obre a
idéia de mudanga de comportamentos observa-
veis. Sua proposta reflete a crenga no aperfeigo-
amento curricular como medida saneadora dos
problemas escolares mas, nem por isso, deixa o
autor de chamar a atengao para a necessidade
de a escola ocupar-se com 0 exame das ques-
tdes sociais. Isto 0 torna muito mais préximo da
corrente progressivista marcada por Dewey do
que dos Popham et alii que ditaram normas
quanto a organizagao tecnolégica do ensino da
década de 70. Certamente avisao de Tyler peca
pela aus8ncia de criticidade. Ao nao explicitar
fundamentos filoséficos de seu modelo e ao
desconsiderar a gama -de interrelagbes sécio-
econdmico-culturais que estao na base da vida
e dos problemas da escola, Tyler representa,
por certo, o pensamento idealista-funcionalista e
a perspectiva pragmatista de educagao, domi-
nantes a época

Mas, nem todos os representantes tradi-
cionalistas citados por Pinar manifestaram esse
pretendido afastamento da pesquisa e da elabo-
ragio tedrica sobre curriculo. E_nem todos se
alinharam na perspectiva da  excessiva preo-
cupagao com a eficiéncia e a eficacia da escola,
garantida pela utilizagao do enfoque sistémico e
pelo uso da tecnologia da instrugdo... Um bom
exemplo poderia ser exatamente o do Wainstein
e Fantini que buscaram articular sua proposta
de curriculo a partir do estudo das necessida-
des humanas apoiados na perspectiva da
Psicologia Humanista,

As preocupagdes de Taba em relagao a
selegao e organizagao dos conteldos curricula-
res estao em nivel de elaboragdo muito distinto
daquelas de Tyler, ainda que delas partam. O
estudo de sua obra principal, *Curriculum
Development: theory and practice®, escrito no

inicio dos anos 60, indica que esta autora sofreu
a influéncia de Bruner, quando se preocupa em
estabelecer principios estruturais dos contetdos,
e de Piaget, a0 se ocupar dos estagios de
desenvolvimento da crianga no estabelecimento
das sequéncias curriculares que, gradativamen-
te, ampliam o nivel de conhecimentos e de
tarefas cogpnitivas.

O mesmo "agodamento® classificatério de
Pinar é observavel em Domingues, via MacDo-
nald, quando agrupa os especialistas em fungao
dos paradigmas. Assim, Hilda Taba passa, sem
maior discussao, a cerrar fileiras com os adep-
tos do paradigma técnico-linear... ao mesmo
tempo, Dewey - e, por consequéncia, a Escola
Nova - encaixam-se nas hostes do paradigma
circular-consensual...

Reconhecidamente o paradigma tecnicis-
ta, ou, como define Domingues (1985, 1986),
técnico-linear, introduzido no pais principalmente
por forga dos acordos MEC/USAID, exerceu
grande influéncia sobre a educagao brasileira,
entre os anos 60 e 70, especialmente na organi-
zagio curricular e nas praticas docentes do
ensino basico.

Por forga das determinagdes politicas
dominantes ap6s 64, embora difundida através
das instituigdes de ensino superior voltadas para
a formagao de professores, foi na escola de 1°
e 2° graus que a *moda® tecnicista se instalou
com maior forga; de seus professores exigia-se
a mais rigida aplicag&o do modelo, o que criou,
no minimo, situagdes bastante estranhas, como,
por exemplo, a elaboragao de listas de 150 ou
200 objetivos comportamentais: produziam-se
extensissimas-relagbes de objetivos, um para
cada dia, um para cada aprendizagem e assim
por diante. Se os outros principios orientadores
do paradigma - sequéncia, pequenas etapas,
avaliagao continuada, etc. - nao eram seguidos
tdo fielmente, isto ndo parecia preocupante
desde que os objetivos operacionais estivessem
bem definidos e, sobretudo, claramente redigi-
dos!

A forga desse "adestramento® dos profes-
sores na elaboragao de objetivos foi tao intensa
que ainda hoje se manifesta, especialmente nos
planejamentos de professores das séries iniciais,
0 que atesta a permanéncia da*doutrina® junto
aos professores da Habilitagao de Magistério de
segundo grau. Muito fais do que nos curriculos
e praticas docentes observados nos cursos de
formagao de professores em nivel do ensino
superior,  nos cursos que substituiram a antiga
Escola Normal - na maioria desenvolvidos por
instituigdes privadas - que se observa esse
continuismo. E como esses $30 0S Cursos que



formam a maioria do professorado das séries
iniciais, isto ndo nos deve espantar...

O predominio dessatendéncia, assinalado
por diferentes autores7, corresponderia a cres-
cente importancia atribuida ao sistema educativo
nas sociedades industriais avangadas, eis que o
paradigma tecnolégico colabora eficientemente
para organizar *racionalmente” a vida escolar,
repetindo nesta instancia, o modelo de produ-
Gao e o sistema de relagdes sociais proprio
aquelas sociedades. Os conceitos fundamentais
desse discurso sao controle, eficiéncia, rendi-
mento, previsibilidade e se aplicam tanto a
determinagdo dos comportamentos -a serem
aprendidos como a determinagao do contetdo
e dos procedimentos e técnicas para eliciar tais
aprendizagens. Abrangem, assim, o curriculo
como um todo.

A énfase nesse *fazer técnico
pedagbgico® acaba por ocultar a questao
central do curriculo: por que é ensinado o que
a escola cré que deve ser ensinado. Também
ficam irrespondidas - e muito provavelmente por
serem consideradasinoportunas ou irrelevantes
- outras questdes igualmente importantes, as
quais estudiosos e pesquisacores de tendéncia
progressista tém dedicado toda a atengao.
Assim, sao ocultados os fatores que determinam
as primeiras respostas, ou seja, as imposigdes
sociais definidoras de quem decide o que
ensinar e em favor de quem sao tomadas tais
decisdes.

A instalagao e a continuidade do siléncio
da escola sobre esses aspectos basicos do
curriculo, podem ser explicadas pelo fato de sua
consideragao exigir posicionamentos que vao
muito além do pensamento pedagdgico usual,
pois implicam postura e compromissos declara-
dos e assumidos diante da educagao e da
sociedade. Preocupar-se com 0S mesmos
significa explicitar na pratica a dimens&o politica
do ato educativo, que os curriculistas tradiciona-
listas, de modo geral, tenderam a esquecer ou
vincularam a uma idéia de sociedade ja suficien-
temente evoluida (no caso, a sociedade norte-
americana). Este ultimo trago, alias, parece-nos
ser o que realmente melhor os *“aparentaria®,
mais do que o apego as questdes de controle e
previsibilidade

Neste ultimo sentido, as afirmativas de
Domingues quanto a prevaléncia do paradigma
técnico-linear na educagao brasileira nao levam
em consideragao um outro género de influéncia
histérica que se fez presente nos anos 60,
representada pelo grupo de educadores “esco-
lanovistas® e consubstanciada nas idéias de
Anisio Teixeira, por sua vez inspiradas em
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Dewey. Assimilar o ideario da Escola Nova ao
paradigma técnico-linear ou a visao positivista
em sua expressao mais acabada é esquecer
que a perspectiva dos pioneiros de 1932 tinha
fortes conexdes com o humanismo e com as
descobertas da psicologia cognitivista. Para
além da preocupagao com a ordenagao técnica
do ensino e do curriculo, esses educadores, tal
como Taba e Bruner, por exemplo, preocupa-
vam-se com o desenvolvimento intelectual dos
alunos, isto 6, com os processos de compreen-
s&o dos conteudos escolares.

A presenga desse idedrio na formagao
dos professores a partir da metade da década
de 50 até meados dos anos 60 e sua permanén-
cia, mesmo que subliminar, no trabalho posterior
desses professores, é inegavel. E ela se revela,
claramente, nas analises dos curriculos de
disciplinas especificas, que se seguem a presen-
te discussao.

Antes de analisarmos a outra categoria de
classificagdo selecionada para este estudo,
torna-se necessario abordar dois pontos. O
primeiro diz respeito a uma das afirmativas de
Pinar, ja referida no inicio da discussao. Embora
reconhecendo a corregdo do direcionamento
geral da andlise de Pinar, caberia questionar seu
tom dogmatico ao afirmar que a pobreza tetrica
dos tradicionalistas decorreria, basicamente, do
fato de que os mesmos eram essencialmente
professores preocupados em auxiliar outros
professores a alcangarem melhores desempe-
nhos.

A critica assim posta leva a duas conclu-
sbes, igualmente delicadas porque excessiva-
mente generalizantes. Em primeiro lugar, é
possivel inferir que professores nao podem ou
nao devem ocupar-se das questdes de curriculo;
igualmente, pode-se inferir que preocupagdes
préticas desvirtuam a dimensao da teorizagao e
impedem o desenvolvimento da area.

Essas sdo. inferéncias perigosas. De um
lado, continuam subrepticiamente a atribuir ao
professor o papel de mero executante, desco-
nhecendo o valor que a reflexao sobre a préatica
pode ter na criagdo de novo conhecimento. Ao
mesmo tempo, ndo colocam claramente as
intimas relagdes teoria-pratica que caracterrizam
o estudo e os processos decisorios sobre o
curriculo escolar. Disto pode resultar contrapo-
rem-sé os “préaticos” - isto é, aqueles que
buscam essencialmente orientar o trabalho
desenvolvido na escola - aos *tedricos®, aqueles
que produzem as explicagdes gerais por vezes
colocando-nos frente a uma *realidade desen-
carnada” por se afastar demasiadamente do
concreto da escola e do curriculo em agao.



A consideragdo dessa possibilidade
desagregadora pode ser o ponto que conduz ao
entendimento das proposigdes dos especialistas
em curriculo classificados por Pinar como filia-
dos a segunda tendéncia, ou seja, a dos Empi-
ristas Conceituais. Ela constituir-se-ia de estudio-
SOS que propugnam por um grande e concen-
trado esforgo em trabalho teérico extenso e
rigoroso na area de curriculo a fim de que deste
resultem contribuicbes mais efetivas para a
melhoria da qualidade das deliberagdes curricu-
lares.

Bastante desconhecidos no Brasil, os
representantes desse grupo buscaram, no inicio
dos anos setenta, recuperar o status da area do
curriculo e dos préprios curriculistas, ja alijados,
durante a década anterior, das discussdes e
decisbes a respeito de reformas educacionais
que se impunham, para manter a supremacia
cientifica e econémica norte-americana no
mundo.

Este movimento tedrico esta relacionado
aos trabalhos realizados por especialistas das
diferentes 4areas de conhecimento -fisicos,
quimicos, bidlogos, etc, preocupados com a
*defasagem® cientifica dos U.S.A., face aos
avangos soviéticos no campo aéreo-espacial,
ocuparam-se em tentar recuperar o *“atraso”
escolar da juventude americana, provocado
especialmente pela adogao, nos anos anteriores,
das teorias defendidas por alguns dos curriculis-
tas “tradicionalistas®, especialmente aqueles
que advogaram prioridade aos interesses e as
experiéncias dos alunos em detrimento das
aprendizagens dos conteudos classicos. Tal
preocupacao traduziu-se por um retorno as
disciplinas escolares e pela énfase em relagao a
estrutura do conhecimento que estas significa-
vam.

Nao é supérfluo lembrar que tais discus-
sdes refletiram-se concretamente na realidade
do ensino brasileiro. A divulgagao das idéias de
Jerome Bruner e David Ausubel a respeito da
organizagdo dos conteidos nos curriculos
escolares - novamente atraves dos centros
formadores universitarios - foi especialmente
significativa. Isto & mais not6rio na area de
ensino de Ciénciasa, através dos *pacotes”
desenvolvidos para o ensino da Quimica, da
Fisica, da Biologia.

Por representarem perspectivas inovado-
ras e, certamente, muito mais desafiadoras,
aqueles psicélogos cognitivistas passaram a
fazer parte do discurso curricular de muitos
estudiosos brasileiros, insatisfeitos com a mode-
lo tecno-comportamentista até entao predomi-
nante; de diferentes maneiras e por distintos

caminhos, idéias que reconvertiam principios da
Escola Nova sobre a aprendizagem ativa alian-
do-os as preocupagdes com o desenvolvimento
cognitivo e a aprendizagem de conteudos
significativos, exerceram algum tipo de influéncia
sobre o trabalho docente desenvolvido nas
escolas®.

Exatamente por se ocuparem, novamente,
da escola e do trabalho docente, Bruner e
Ausubel ndo nos parecem serem classificaveis
no grupo dos Empiristas Conceituais, pelo
menos tal como apresentados por Pinar. Segun-
do este, a principal contribuigao teérica dos
Empiristas Conceituais é a idéia de que a edu-
cagao é uma area que deve ser estudada por
varias disciplinas, sem a preocupagao imediata
de apontar caminhos préaticos para a agao
docente.

Os limites dessa posigao, bastante apa-
rentes alids, sao, de um lado, a utilizagao exclu-
siva dos métodos caracteristicos da investigagao
em ciéncias sociais dominantes naquele mo-
mento, pretendendo dar conta da realidade da
escola. De outro lado, a convicgao idealista
sobre o poder da escola, sustentada pela con-
vicgao da supremacia do *american way of life”
como paradigma da civilizagdo democrética do
universo, continua a apoiar as decisdes da
escola, ainda quando essas nao correspondam
aos interesses da maioria da populagao (possi-
velmente, por isso mesmo...).

O que nos parece importante, ao conside-
rar o estado atual da organizagao dos curriculos
e do ensino de 1° e 2° graus no pais, é ir além
das andlises académicas que podem paralisar
as agodes transformadoras mais do que impulsio-
na-las. Neste sentido, seria absolutamente
necessario recuperar os pontos positivos esta-
belecidos por representantes das duas tendén-
cias examinadas, incorporando-os a dimensao
do pensamento critico atual; foge-se, assim, a
simples denuncia e se estabelece a possibilida-
de de uma pratica curricular realmente transfor-
madora, coerente com nossas intengdes de dar
a educagao brasileira as condigdes de um
trabalho efetivo em favor da educagao democra-
tica.

Essa pretensao nos conduz, necessaria-
mente, ao exame da contribuigdo das teorias
criticas de educagao que embasam os pontos
de vista dos chamados Reconceptualistas ou
aqueles que se aliam ao paradigma dinamico/-
dialdgico, de MacDonald/Domingues.

Reconceptuallzagdo do campo do curri-
culo/ o paradigma dindmico-dlalégico

1



O incremento das criticas ao modelo
racional tecnolégico a partir dos anos setenta,
foi gestado e alimentado pelas andlises do
pensamento marxista e neo-marxista sobre o
papel da educagao nas sociedades modernas.
Essas criticas conformam a corrente reconcep-
tualista, também denominada de humanista
conforme Lawn e Barton (1980).

Retomando a contribuigao de Pinar, este
classifica os Reconceptualistas como um grupo
que expressa o grande movimento de reagao as
tendéncias que vinham predominando no cam-
po de curriculo até o final da década de 60. Tal
reagado é orientada, predominantemente, pelos
aportes de marxistas e neo-marxistas, o que
implica a incorporagao da visao histérico-teleol6-
gica e o compromisso com a libertagao das
classes oprimidas.

Sem abandonar a pratica escolar - isto €&,
o trabalho dos professores - e o interesse pela
generalizagao dos achados teéricos, os recon-
ceptualistas introduzem a dimens&o valorativa
da investigagdo que consideram como um ato
intelectual e politico, voltado para a emancipa-
Ga0 nao s6 dos que detém ou produzem o co-
nhecimento, mas de todos aqueles que estao
fora do mundo académico.

Trata-se, portanto, de uma tendéncia
tedrica que se opde aos empiristas conceituais,
na medida em que estes consideram a investi-
gacao educacional como desinteressada tarefa
de construgao de um corpo de conhecimento
sobre uma dada realidade. Aqui e agora, a
investigagao sobre curriculo passa a ser elemen-
to fundante da transformagao das praticas, ou,
no minimo, se assumidos os pressupostos das
teorias reprodutivistas, pré-condigio ao entendi-
mento de por que ndo se pode mudar a esco-

Assim, enquanto apostam no poder da
investigagcdo, os reconceptualistas acreditam
que a andlise do presente requer um distanciar-
se intelectual e culturalmente das circunstancias,
0 que tornara possivel captar o sentido histérico
da educagao. Sé assim sera possivel desenvol-
ver um programa tedrico-critico significativo para
0 agora e para o futuro. Impde-se, portanto, a
necessidade de reconceitualizar o curriculo, ou
seja, de reexaminar como este funciona na
escola e como poderia funcionar de maneira
emancipatéria. *Este compromisso de uma
critica enérgica e um desenvolvimento da teoria
é o que distingue o fendmeno reconceitualista”
(Pinar, 1979).

No Brasil, a produgdo académica sobre
curriculo inspirada no movimento reconceitualis-
ta, comega a ter expressio no inicio dos anos
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80. Isto nao significa, no entanto, que as idéias
subsidiarias daquele enfoque s6 tenham surgido
em NossO meio nessa época. Ja em meados
dos anos 70, ocorreu intensa reflexao pedagégi-
ca de tendéncia progressista, expressa através
de obras de vérios autores. Ocupando-se ampla-
mente com a andlise da educagao e da escola,
estes estudiosos tém debatido questdes que, de
uma ou outra forma, tém implicagbes para a
problematica do curriculo. Através de metodolo-
gias eminentemente qualitativas deinvestigagao,
tais autores tém esmiugado o cotidiano escolar
e as praticas pedagégicas nele desenvolvidas,
desvelando os inumeros determinantes que af
atuam'®,

A contribuigdo dos reconceptualistas
norte-americanos, cujos representantes mais
conhecidos entre nés sao Michael Apple e
Henry Giroux, é discutida por Domingues, ao
caracterizar os autores associados ao paradig-
ma dinamico-dialégico.

O trabalho sem duvida pioneiro de Domin-
gues baseia-se na proposta de James Mac
Donald (1975) sobre os modelos de curriculo,
classificados por Mac Donald como circular-
consensual, técnico-linear e dindmico-dialégico
(ou critico) os quais Domingues denomina
paradigmas.

No sentido de localizar o leitor quanto as
caracteristicas basicas desses paradigmas ou
modelos, é apresentado, na pagina seguinte, um
quadro-sintese que pretende sumariar a relagao
entre as idéias de Habermas e Mac Donald tal
como retomadas por Domingues.

Em relagao a andlise realizada por Domin-
gues sobre o-pensamento de Apple e Giroux,
Moreira (1990) em seu acurado estudo sobre a
situagao da teoria de curriculo no Brasil, chama
a atengdo, muito apropriadamente, para o fato
de que a discussao de Domingues estaria
limitada aos primeiros posicionamentos dos dois
autores, nas quais esses advogavam a possibili-
dade de que as reformas curriculares pudessem
levar a perceber as estruturas sociais opressivas
instaladas na escola e, a partir disso, contribuir
para a criagdo de nova ordem social.

Tais posicionamentos, tipicos dos anos
70, encontram-se em franco processo de repen-
sar-se, 0 que, seguramente, Domingues reco-
nheceria hoje. E assim que Apple, ao perguntar
sobre a efetiva existéncia de uma *voz curricu-
lar" para protestar em relagdo ao recrudesci-
mento das tendéncias tecnicistas na educagao
norte-americana dos anos 90, conclui que a
contribuigdo dos especialistas em curriculo tem
sido muito pouco influente sobre a vida das
criangas e professores reais (Apple, 1990).
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E importante assinalar que os pesquisado-
res e tedricos filiados a essa corrente tdm mo-
dos distintos de investigar a realidade escolar e
buscam alternativas diferentes de explicagio a
agdo na escola. Conforme apontam Lawn e
Barton, ha uma grande variedade de idéias e
movimentos intelectuais que, de uma ou outra
forma, contribuem para a revisdo do campo do
curriculo, ainda quando discordem a respeito de
quais s8o os dados essenciais da problematica
curricular. As variagbes, entretanto, ndo impe-
dem a percepcao de pontos em comum que
permitem reuni-los na categoria dos que estabe-
lecem perspectivas novas para o desenvolvimen-
to criativo dos estudos de curriculo. Como uma
das idéias-chave que demonstram a comunhao
de pensamento, destaca-se a visao de homem
e sua relagdo com a realidade social:

O homem é considerado como criador e construtor
da realidede social e, como conseqtiéncia, se produz
uma 8nfaae na reflexéao pessoal. Em segundo lugar,
se concebe a Interagdo soclal como o. modo com
qQue os sufeitos, dentro de contextos especificos, s&o
capazes de gerar, negociar ou Intercamblar significa-
dos sobre eles mesmos, sobre ‘outros e sobre seu
mundo. Em terceiro lugar, a construgédo da realidade
social Implica um processo complexo, que integra
uma Interrelagéo de experiéncias, valores, interpre-
tagdes e decisdes politicas (Lawn e Barton; 1880, p.
245).

E o estado das colsas? Para onde val o
curriculo? (se é que val...)

*O ponto comum® mais facilmente identifi-
cavel entre os teéricos e pesquisadores da
tendéncia reconceptualista é, justamente, a
preocupagao com aquilo que constitui o foco
central do curriculo: os conteldos ou saberes
que a escola deve administrar e ministrar aos
estudantes. Observa-se que, de uma fase de
absoluto ndo questionamento sobre o teor e a
fungado das disciplinas ensinadas nas escolas,
em seus diferentes niveis, passa-se, nos ultimos
anos, a acirrado debate, discutindo-se seus
pressupostos @ métodos de construgao, assim
como as interpretacbes que lhe s3o, tradicional-
mente, atribuidas.

Embora parega indubitavel que o progres-
80 da area do curriculo e do processo educacio-
nal, especialmente nos paises do Terceiro
Mundo, depende da participagao ativa orientada
por esses pontos de vista, a vivéncia e a anélise
do cotidiano escolar e do préprio processo de
formagao dos professores demonstram que tal
visdo critica da problemaética curricular é, ainda,
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bastante restrita, o que nos leva a ter de concor-
dar com a andlise de Apple.

No dia a dia da escola e no trabalho
docente, permanecem muito atuantes critérios
determinados seja pela visdo tradicional a
respeito do conhecimento seja pelo modelo
tecnicista. Com efeito, poucos 830, na escola,
aqueles que demonetram preocupagdes criticas
ao estabelecerem os contetdos que pretendem
ensinar a seus alunos. O predominio continua a
ser dos que sequer percebem a existéncia de
questionamentos a respeito.

Afinal, quem nas instituicbes de ensino
(do 1° ao 3° graus) se pergunta: Por que devo
ensinar este conte’do e ndo aquele? Quem
deve ter acesso a qual conhacimerro? A quem
serve este conhecimento que procuro ensinar?
Quem estabeleceu o “programa® da minha
disciplina? Mesmo a pergunta sobre quais
modos e forma seriam mais eficientes e deve-
riam ser seguidos para ensinar tal ou qual
contetido, é escamoteada ou ignorada.

As acaloradas discussbes dos anos 80,
que expunham as divergéncias entre pesquisa-
dores e estudiosos que, na realidade, se pauts-
vam por alguns ideais comuns a respeito da
educagao e do desenvolvimento social, trouxe-
ram para primeiro plano a questao do conheci-
mento escolar e de sua organizag8o no curmicu-
lo. Contudo, como aponta Silva (1990), esse
intenso debate a respeito da construgao, sele-
Gao, organizagao, representacao e distribuicio
dos conhecimentos pela escola muito pouco
contribuiu para aclarar essa questao crucial e,
conseqldentemente, para orientar a agdo dos
professores envolvidos com o ensino desse
conhecimento.

As teorias criticas de educagao e curricu-
lo, ao questionarem o ponto fundamerntal que
caracteriza a educagao escolar - seja 0s contel
dos ensinados, o saber sistematizado transmiti-
do pela escola, seja os valores e crencas trans-
mitidos por via do curriculo oculto - puseram em
questao o ceme do processo educativo formal.

Afinal, perguntavam, o que e para que a
escola ensina? Qual a utilidade dos caeidas
que compdem o curriculo oficial das escolas,
para as criancas e jovens da classe popular que
as freqientam? Em que medida sabem os
professores que 0S processas de selecao e
organizagdo dos conteidos escolares 830
arbitrarios, mas dependem, em primeia instan-
cia, de processos sociais mais amplos voltadas
para garantir a legitimagao da sociedade que
mantem a escola? Refletem o8 especialistas e
professores sobre o fato de que, em uma socle-
dade capitalista, a escola estaria®encarregada”



da transmissdo dos conhecimentos técnicos
necessarios a seu funcionamento, contribuindo,
portanto, para a manutengado das injustigas
sociais que caracterizam tal sociedade, especial-
mente nos paises dependentes, subdesenvolvi-
dos?

E em relagao ao papel socializador da
escola, que perguntas se fazem os educadores?
Preocupam-se eles em compreender o poder
disciplinador oculto nas experiéncias e praticas
que a escola, paralelamente a seu curriculo
explicito, propicia a seus alunos?

A revelagao da dimenséo ideolégica das
praticas escolares pelos teéricos da reprodugao,
tem sido objeto de constante preocupagao dos
reconceitualistas que apontam para a proprieda-
de insubstituivel que possuem aquelas praticas
de facilitarem, como nenhum outro meio de
comunicagao de massa, a aquisigao e desenvol-
vimento das atitudes consideradas “corretas® e
necessarias ao convivio social.

Este aspecto do trabalho escolar é perce-
bido, pela maioria dos professores e especialis-
tas da escola sob dois angulos: como um
objetivo “natural® que a escola deve perseguir;
dai, a importancia atribuida a disciplina, a for-
magao de habitos de convivéncia e de trabalho,
etc.; por outro lado, muitos educadores, em
especial aqueles envolvidos com o ensino das
disciplinas (no curriculo por area ou a nivel de
2° grau) optam por ignorar sua fungido de
intermediarios no processo de socializagio dos
alunos, refugiando-se na preocupagao unilateral
com os contetdos que ensinam. Em ambos os
casos os professores atuam de forma ingénua
ou alienada, sem se darem conta do poder real
que exercem junto a seus alunos.

De modo generalizado, as respostas as
varias interrrogagdes acima colocadas, soam,
pelo menos, melancdélicas. O quase total alhea-
mento dos professores em relagao as mesmas
tem seu correspondente no desconhecimento
que revelam sobre a natureza de cada area do
saber, sobre o0 modo préprio pelo qual foram
construidas através da histéria. Desconhecimen-
to e alienagao nao sao apanagio de professores
ou especialistas escolares, mas igualmente de
planejadores de curriculos e programas.

O exame das propostas -curriculares
relativas as diferentes areas do conhecimento,
apresentado neste trabalho, confirma que a
visao a-historica e a-critica sobre o conhecimen-
to escolar adquire foros oficiais. Constata-se, na
melhor das hipéteses, que apenas aspectos
metodolégicos ou epistemoldgicos trazidos as
areas especificas sao incorporados pelos plane-
jadores. Tal é o caso, ja citado, dos curriculos

para o ensino de Ciéncias ou, ainda, do curricu-
lo de Lingua Portuguesa que, longe de traduzir
inquietagdes criticas a respeito dos fins da
aprendizagem da lingua materna, limitou-se - e
isso pode ser considerado um sucesso! - a
incorporar os “achados® da gramética transfor-
macional ou da linguistica'".

E o que dizer da questao fundamental a
respeito de como devem se inter-relacionar os
diferentes componentes do curriculo de modo a
torna-lo um todo coerente? Embora muito se fale
em integragao de contetudos, planejamentos e
préticas curriculares continuam a privilegiar a
separagao, a fragmentagao dos conhecimentos
e o distanciamento entre os diferentes campos.
A idéia da interdisciplinaridade continua sendo
tema de discussdes entre tedricos, muito embo-
ra as decisdes relativas ao estabelecimento de
curriculo orientado no sentido da teoria constru-
tivista, hoje na ordem do dia de muitas escolas
e mesmo dos sistemas educacionais, nao pos-
sam prescindir daquela nogao. O problema da
interdisciplinaridade, que desafia especialistas
de curriculo, pesquisadores e professores 6,
sem duavida, complexo. Objetivamente, no mun-
do contemporaneo parece cada vez mais dificil
contrapor-sé a tendéncia desagregadora do
conhecimento, cujo exemplo mais claro é o da
supremacia da especializagao em detrimento do
saber mais geral. O predominio da racionalidade
técnica no pensamento e nas praticas curricula-
res continua, justamente porque responde aos
interesses e demandas de uma sociedade
desenvolvimentista capitalista.

Reconhecer as dificuldades nao deve,
contudo, condenar-nos a paralisagdo ou ao
abandono das preocupagdes com o estudo da
area e dos problemas da escola e da educagao.
A dimensidao emancipatéria da educagado s6
pode se instaurar na continuidade da agao e do
pensamento de educadores e pesquisadores.

Dentro da perspectiva critica de reconcei-
tualizar o curriculo e repensar a escola brasileira
como espago possivel, ainda que limitado, de
transformagao sécio-cultural, a busca de enten-
dimento do papel das disciplinas torna-se instru-
mento importante. Assim, buscar rastrear, atra-
vés do tempo, as mudangas que ocorreram nas
disciplinas escolares, é tarefa que deveria ser
assumida por maior numero de pesquisadores
especializados nas diferentes areas de conheci-
mento. A abordagem histérica, combinada com
o trabalho etnografico, conduz a uma melhor
andlise das mudangas dos contetidos escolares
e pode *ampliar e aprofundar nossa compreen-
s&o do curriculo* (Ball & Goodson, p.1).
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Foi considerando tal possibilidade que os

estudos introduzidos por este capitulo foram
realizados. Como ja salientado na Apresentagao,
eles constituem um primeiro esforgo no sentido
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*Curriculo e democracia: ligdes de uma crftica
a ‘nova sociologia da educagédo’, Educagéo &
Realidade, 14(1), junho de 1989, p. 29-39.

Linda M. McNeil. “Reclaiming a Veice: Ameri-
can Curriculum Scholars and the Politics of
What Is Taugth in Schools”. Phi Deita Kappa,
march 1990, p. 517-18.

Esta corrente tedrica, emergiu em meados dos
anos setenta, como reagao ao que Huebner e
Schwab denunciaram como o *estado mori-
bundo do curriculo®. Também originada da
abordagem da Nova Sociologia, preocupa-se
em retomar as andlises sobre o curriculo esco-
lar num enfoque relacional, buscando estabele-
cer as bases de uma teoria que dé conta dos
mdltiplos aspectos envolvidos na questdo
curricular. O livro organizado por William F.
Pinar, Curriculum Theorizing: The Reconceptua-
lists, Berkeley, McCutchan Publishing, 1975,
apresenta as teses principais do grupo voltado
para a reconceptualizagéo do curriculo.

Conforme esquema conceitual proposto por
James MacDonald, “Curriculum and Human
Interests”, In Curriculum Theorizing: The Recon-
ceptualists, op. cit. p. 283-294.

Monografia intitulada *Toward Improved Curri-
culum Theory*, citada por Herbert M. Kliebard,
in *Curriculum theory: Give me a “for instan-
ce”, Curriculum Inquiry, 6, 1977, p. 257-269.

Kliebard, H. M. *The Tyler's Principies®, School
Review, 1970, 78(2), 159-272. Embora publica-
da em 1970, quando se insistia no Brasil com
a utilizagdo do livro de Tyler (publicado pela
Ed. Globo em 1974), a critica de Kliebard s6 se
tornou conhecida em nosso meio ja na década
de 80. Mero atraso de comunicagao?...

Também o trabalho de Martin Lawn & Len
Barton, “Curriculum studies: reconceptualiza-
tion or®, Journal of Curriculum Theorising, 2(4),
1980, p. 47-56, aponta as caracteristicas da
corrente tradicionalista-cientificista, ao mesmo
tempo em que insiste na necessidade de

* * R

Notas

de contribuir para o aumento do conhecimento
na 4rea e para a melhoria da qualidade da
educagéo brasileira.

10.

1.

reconceitualizar o campo dos estudos de
curriculo como contraponto a0 paradigma
tecnolégico ainda dominante. Idéntica preocu-
pag&do manifesta-se nas andlises publicadas na
Phi Delta Kappan, de margo de 1990, por Linda
Mc Nell, Eisner, Apple e outros (ver Bibliogra-
fia).

Esta produgéo e disseminag&o dos modelos
norte-americanostransferidos a nossarealidade
6 bem examinada no artigo de Wortmann,
nesta publicagao.

A orientagdo assumida por vérias escolas cuja
qualidade de ensino 6 reconhecida hé vérios
anos, ndo abandona as contribuigdes referen-
tes & escola ativa, aos Interesses dos alunos, a
preocupagdo com os conteudos referidos a
realidade social. E a preocupagéo atual com o
ensino sob o enfoque psicogenético de Plaget,
ou enfoque construtivista, certamente incorpora
posigoes de ensino que os teéricos dos anos
60 j& preconizavam.

GADOTTI, M. em sua obra *Pensamento Peda-
gdgico Brasileiro®, sumaria a contribuigdo
desses autores na perspectiva da evolugéo do
pensamento educacional em diregao as teorias
progressistas.

O estudo de Silveira & Dalla Zgn que compde
este conjunto discute esta questao, chamando,
inclusive a ateng&o para dois pontos importan-
tes: o fato de que, embora tradicional, o ensino
de Lingua Portuguesa nunca fol apenas trans-
missédo de contelidos, uma vez que sempre se
exigiu dos alunos a produgdo de textos (a
famosa redagéao); por outro lado, a anélise dos
programas revela que nao houve evolugédo ou
passagem nitida no sentido de adogao de uma
teoria curricular: os programas *borboleteiam®,
*‘regridem®, “enlouquecem”, mesclam “cebo-
las com cravos” mas tém sempre um “discur-
so bonito*. Como 6 afirmado na concluséo
daquele texto, a emergéncia de novas idéias
sobre lingua, leitura e produgéao textual é o que
mais facilmente foi rastreado durante a andlise.
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