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ABSTRACT

This dissertation analyses the curriculum in action of the curriculum concemning the
teacher formation. The empiric research was centered on a Hight School Course - Emphasis
on Teaching - and the analysis was based on the Curriculum Sociology. On this piece of
work, the curriculum as privileged space of power relations and as territory of cultural
contestation is discussed. Thus, the explicit, occult and silence elements which are part of
and which shape this curriculum are examined.

The curriculum in action is analysed as offering and excluding opportunities to the
students. On this process, the legitimation of the oficial knowledge on the part of the
students and teachers and the aspects of moral and control regulation registered in the
investigated curriculum in action are discussed.

Being sure that the silences say much, the action of two silence fields of the formal
curriculum of the Teaching Course is also analised: the siruggle between cultures
(countryside x city); and the gender relations in the teacher formation. These two themes are
discussed with the argument that they are silence fields of the formal curriculum, but that
they act in the curriculum in action, causing conflicts, dispute and redirecting the curriculum
planned.
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"0 curriculo lida com problemas que sdo singularmente
educacionais da mesma forma que o ensino tem suas proprias
tarefas especiais. (.)Uma tal independéncia ¢ rara. E
invejavel, entretanto, na medida em que a liberdade para tracar
nosso proprio caminho, escolhendo e selecionando entre
diferentes problemas e orientagdes, ¢ valorizada. Mas ha
também custos. Ha um senso de seguranga, se nfo de certeza,
quando ¢ possivel basear-se numa disciplina para orientar a
pesquisa, para ajudar a identificar problemas "importantes" e
para definir técnicas e metodologias aceitaveis de pesquisa.
Dada a independéncia disciplinar fundamental do curriculo
nfo ¢ surpreendente que sua historia seja marcada por
continuas agitagdes e conflitos, porque ¢ sempre possivel
questionar 0s propdsitos, crengas, valores, pressupostos,
metaforas e orientagdes que fixam sua orienfacdo €
significado”(Cherryholmes,1993,p.143).




INTRODUCAO

A QUESTAC DE PESQUISA,
OS ASPECTOS METODOLOGICOS
E O CENARIO DA INVESTIGAGAQ.

A QUESTAO DE PESQUISA

"O curriculo nio ¢ um elemento inocente € neutro de transmisséio desinteressada do
conhecimento social. O curriculo estd implicado em relagdes de poder, o curriculo
transmite visBes sociais particulares e interessadas, o curriculo produz identidades
individuais e sociais particulares. O curriculo ndo ¢ um clemento transcendente €
atemporal - ele tem uma historia, vinculada a formas especificas ¢ contigentes de
organizagio da sociedade e da educacio” (AntSnio Flavio Moreira ¢ Tomaz Tadeu da
Silva, 1994, pp.7-8).

Este é um estudo do curriculo em agdo e da agdio do curriculo na formagio do/a
p1'4oﬁessor/a1 . Certa de que o curriculo é lugar perpassado por diferentes conflitos, desde o
processo de produgdc do conhecimento, até a sua distribuigio e avaliagdo pa escola,
investiguei o curriculo em agdo de um Curso de 2° grau "Habilitagdo para o Magistério"
(mais comumente conhecido por Curso Normal), para analisar 0s elementos que ©
constituem e lhe déo forma. '

1I.Hilizo,m:srt:eesmdo,0fcmininoacompanhandoomasculino(quandomereﬁroahomcnsc
mulheres), ¢ o nome do/a autor/a completo na pri ira vez que o cito (mesmo sendo no final da
cimgﬁo,comiando,asﬁm,ummgradaABNT).Ajusﬁﬁmﬁvapmaismedeordcmpoliticae
apoia-se no entendimento de que a li insti
repmduzrelacﬂesdepodennestecaso,remcﬂes
(l990).mnateoriaquenaolwcalinguagcmcmsidﬂmﬂo,
papéisqueossimbolos,asnmtﬂfomseosconceitosjogamna

historia humanas"(p.11).




Apesar das diferentes defini¢Ses que tém sido atribuidas ao termo curriculo®, neste
estudo ele ¢ entendido como a teoria critica de curriculo o concebe, ou seja, como "o
conjunto de todas as experiéncias de conhecimento proporcionadas aos/is estudantes"

(Tomaz Tadeu da Silva, 1995a,p.1).
A "opgdo® por este estudo, inscreve-se na minha trajetoria académica e profissional.

Envolvida h4 alguns anos com a 4rea de curriculo - participando de pesquisas, estudando as
teorias referentes ao tema, analisando a produgdo brasileira sobre esse assunto e debatendo
com diferentes interlocutoras/es sobre as tendéncias e perspectivas do campo - venho
tentando entender as polémicas e conflituosas questdes do curriculo, com o fim maior de
engajar-me na area de forma mais consistente, tomar partido e contribuir para a discussdo de
pontos nucleares relativos aos conhecimentos transmitidos no processo de educagdo formal.
Dando continuidade a essa historia, investigo, neste estudo, o curriculo em agdo de um
Curso de Magistério.

Quando falo em curriculo em agdo estou me referindo a todo tipo de aprendizagens e
fambém de auséncias que asfos estudantes obtém como conseqiiéncia de estarem
escolarizadas/os. " O curriculo real’, na prética, é a conseqiiéncia de viver uma experiéncia
num ambiente prolongado que propde-impde todo um sistema de comportamentos e de
valores e ndo so de conteados de conhecimentos a assimilar” (José Gimeno
Sacristan,1993,p.130). Desta forma, trabalbar com o curriculo em agdo ¢ analisar as
aprendizagens do curriculo em andamento, ou seja, ver como o que foi e o que nfio foi
planejado & distribuido e vivenciado por professoras/es e estudantes no ambiente escolar.

Muitas das aprendizagens que se dio no curriculo em agdo sdo frutos do que foi

planejado, mas nem todas as aprendizagens e experiéncias vividas no ambiente escolar sdo
planejadas. Desta forma, quando falo em curriculo formal, refiro-me ao que esté planejado,
quer seja na Proposta Curricular do Estado (que chamo também de curriculo oficial), quer

seja nos planos de cursos elaborados pelas/os professoras/es.

2yer para isso José Alberto Pedra, "Curriculo ¢ conhecimento: nfveis de seleclio do contetido”, Em
Aberto: Curriculo: referéncias ¢ tendéncias, Brasilia, ano 12, n.58, INEP/MEC, 1993, p.30-37

3 Alouns autores do campo do curriculo, como Sactistin (1993) por exemplo, utilizam "curriculo
real” e "curriculo em aglio” como sendo sinénimos. Optei, neste estudo, por usar apenas "curriculo
em agdo”, para denotar o cardter de construcio e de produciio permanente do curriculo, ja que
"real", na minha concepgio, parece transmitir a idéia de "verdade", de algo que existe de fato e que
¢ perfeitamente materializado.




A construgBo desie objeto de investigacho foi realizada aos poucos, com constantes

duvidas, enganos, erros e acertos. Como enfatiza, muito pertineﬁtemente, Pierre Bourdieu
(1989), a construgdo do objeto de investigagdo "¢ um trabalho de grande folego, que se

realiza pouco a pouco, por retoques sucessivos, por toda uma série de correg3es, de emendas,
sugeridos por o que se chama o oficio, quer dizer, esse conjunto de principios praticos que

orientam as op¢Ges ao mesmo tempo mimisculas e decisivas"(p.27).

Assim, algumas opgdes vdo sendo construidas e algumas decisdes importantes véo,
aos poucos, sendo tomadas, como por exemplo, a abordagem que se pretende dar 4 pesquisa,
o referencial tedrico que subsidiara a realizagdio da investigacdo e a analise dos dados, bem
como a elaboragio da questdo de pesquisa.

Como se sabe, a investigagio de um curriculo em agdo pode ser realizada a partir de
varias abordagens disciplinares: psicologica, filosofica, pedagégica, sociologica, histérica,
etc. Nesta dissertacdo, investigo o _c_m'_r_ic_l__:lo em agfio a partir de uma perspectiva sociologica,
utilizando-me da produq,ﬁo teénca da Nova Soéiologia da Educagﬁo4 -NSE- .e da“ teona
critica de curriculo. Considero que um dos grandes méritos da NSE foi mostrar-nos que
existem questdes do curriculo as quais n#o podem ser fratadas numa perspectiva meramente
pedagogica. Tanto a NSE como a teoria critica de curriculo abordam as questdes de curriculo
numa perspectiva eminentemente sociologica. Serd esse também o meu enfoque, pois
acredito que muitos dos impasses do campo do curriculo no Brasil, na década de 70,
ocorreram pelo fato de as questSes de curriculo serem estudadas e entendidas a partir de uma
perspectiva pedagogica.

A abordagem sociol6gica do curriculo em agfo também possibilita um amplo leque
de aspectos a serem explorados durante a investigag#o. Podem-se analisar: a influéncia do
Estado na sele¢io dos contetidos a serem transmitidos num curso; a relagio que o processo
de criagfio, selegdo, organizagdo e distribuigdo do conhecimento escolar tem com os

processos sociais mais amplos de acumulagdo e legitimacdo da sociedade capitalista; a

* A Nova Sociologia da Educagio - NSE - constituiu-se na primeira corrente sociologica voltada para
o estudo do curriculo. Iniciada na Inglaterra nos anos setenta, a obra Knowledge and control: new
directions for the sociology of education, editada por Michael Young (1971), tem sido considerada
o grande marco dessa emergéncia. Nesta obra, encontram-sc artigos clssicos de Basil Bemstein,
Pierre Bourdieu, Nell Keddie e do proprio Michael Young, considerado um dos principais
representantes da NSE. Seu trabalho nesse livro tem o seguinte titulo: "4n approach 1o the study of
curricula as socially organized knowledge”.




forma pela qual as/os professoras/es reagem aos programas oficiais; a maneira desigual
como o conhecimento escolar pode ser distribuido, de acordo com as diferentes classes e
grupos sociais; o tratamento atribuido as experiéncias dos grupos marginalizados
socialmente; os elementos de ideologia, resisténcia, conformismo, reproducdo e produgfo
presentes no curriculo em agéo; as identidades formadas através do curriculo; etc.

Nesta dissertacdio, centrarei aten¢do naquilo que as/os estudantes tém oportunidade
de aprender no Curso de Magistério, através tanto do curriculo explicito quanto do curriculo
oculto. Analisarei, também, aquilo que, em minha visdo, eles poderimﬁ mas nio tiveram
oportunidade de aprender, por nfio ser problematizado no curriculo em agéio, ainda que
constitua tema provocador de conflitos e disputas, no cotidiano escolar. Desta forma, estarei
averiguando como ¢ constituido o curriculo em ago, na formagdo do/a professor/a.

A questio de pesquisa que inicialmente me coloquei pode ser enunciada nos
seguintes termos: Quais fatores ou elementos sdo constituidores do curriculo escolar na .
formacdo do/a professor/a a nivel de 2° Grau? Dito de outra forma: Como se dd a
constitui¢do do curriculo em agdo na formagdo do/a professor/a? Como esses elementos
se manifestam? De que forma eles atuam na formacdo da/o docente? Como as/os
estudantes e professoras/es atuam no curriculo?

Uma vez formulada, esta questdio de pesquisa parecia, de certa forma, direcionar-me

para trabalhar com algumas categorias que, mesmo centrais na teoria critica de curriculo,
tém orientado vérios estudos sobre o curriculo nos ltimos anos. Fui percebendo, durante a

realizagio da pesquisa, no entanto, que essas categorias - ideologia, poder, resisténcia,
produgdo, reprodugo - ainda estdo longe de terem esgotado seu potencial analitico. Assim,
decidi que elas realmente direcionariam minha investigagfio, j& que as varias leituras
realizadas sobre esses temas se articulavam cada vez mais com o que eu defeciava nas
observagdes realizadas.

No decorrer da investigac#o, fui encontrando questdes intrigantes que precisariam ser
perseguidas e analisadas. Fui percebendo que nem tudo aquilo que me propunha a
investigar parecia o mais importante. naquelas circunstincias; outras quesides me
possibilitariam um quadro mais amplo e melhor para entender a ac#o exercida pelo curriculo

5Isto aconteceu, por exemplo, com "o tratamento atribuido 4 leitura pelo curriculo”, que inicialmente
pensara em analisar, mas que se tornara totalmente artificial nesta pesquisa, o que s6 foi percebido
durante os "sucessivos retoques” que a construciio do objeto de pesquisa sofreu.




nag pessons & dessas naquele, bem como para analisar os elemenios constituidores do
curriculo em agdo daquele Curso.

Bourdieu (1989) diz que "a pesquisa é uma coisa demasiado séria e demasiado dificil
para se poder tomar a liberdade de confundir a rigidez , que ¢ o contrario da inteligéncia e da
invengdo, com o rigor , e se ficar privado desse ou daquele recurso entre os varios que
podem ser oferecidos pelo conjunto das tradicSes da disciplina"(p.26). Apoiada em
Bourdieu, fui reclaborando a questfio de pesquisa inicial, acrescentando aquilo que me
parecia importante e me inirigava, como é o caso, por exemplo, dos campos de siléncio do
currtculo® , tema que desenvolvo neste estudo.

Tornava-se evidente, para mim, que o curriculo em agfo do Curso investigado ¢
constituido por elementos fragmentados que formam um todo com conflitos e contradigdes.

Verifiquei, também, que alguns elementos estavam explicitos, outros ocultos’ , € uns outros

silenciados, mas todos eram importantes para uma analise mais apurada da constituigéio do
curriculo em ac#o, na formagdo do/a professor/a. Afinal, os "siléncios" dizem muito, ja que,
como diz Cleo Cherryholmes (1993), "os estudantes aprendem tanto a partir das
oportunidades excluidas quanto a partir daquelas que sdo oferecidas. Mas eles aprendem
diferentes coisas dependendo da auséncia ou presenga de um determinado objeto"(p.146).
Desta forma, outras questdes se fizeram necessarias, na pesquisa, e podem ser assim
enunciadas: Quais oportunidades sdo oferecidas pelo curriculo em agdo do Curso de |

Magistério? Por que e como estas oportunidades sdo oferecidas? O que estd silenciado no |

S A teoria critica de curriculo desenvolveu o conceito de curriculo vazio ou curriculo nulo. Este se
constitui nos conhecimentos ausentes, tanto das propostas curriculares (curriculo formal), como das
praticas de salas de aula (curriculo em acfio), que muitas vezes abrange conhecimentos
significativos e fundamentais para a compreensio da realidade e para a atuacio nela. N#o ¢ isso que
quero significar com o termo "campos de siléncio do curriculo”. Chamo de ‘“siléncio”, neste
estudo, aquilo que esta ausente do curriculo formal, que nfio ¢ problematizado como conhecimento
no curriculo em acio, mas I4 se manifesta de forma explicita ou oculta, provocando conflitos,
disputas e redirecionando o curriculo planejado. Chamo esses temas de campos de siléncio, para
indicar a existéncia de privagio a respeito de alguma coisa, o calar imposto de um assunto que esta
"incomodando”, um ndo explicar algo que esta presente, pedindo para ser problematizado ¢
trabajhado.

? Curriculo oculto ¢ entendido, neste estudo, como aprendizagens ou efeitos de aprendizagens nio
explicitamente buscados pelos diferentes agentes educacionais; ou seja, como "todos os efeitos de
aprendizagem no intencionais que sc dio como resultado de certos clementos presentes no
ambiente escolar"(Silva, 1992, p.103). O autor ressalta um aspecto do curriculo oculto que também
¢ importante para este estudo, o de que "nem s6 de praticas ¢ constituido o curriculo oculto, mas

também de mensagens implicitas” (ib. ,p.105).




curriculo? Por que e como estd silenciado? Por que alguns elementos sdo explicitados ¢

outros séo ocultados no curriculo em acdo? Por que uns temas sdo valorizados €
priorizados, e outros sdo desvalorizados e excluidos? Por que temas que tentam Jorgar as
grades do curriculo formal, aparecendo no curriculo em agdo cotidianamente, ndo sdo
problematizados?

Atenta a essas questdes, durante a realizagdo da pesquisa, verifiquei que o curriculo
exerce uma acdo sobre as pessoas envolvidas no processo ensino-aprendizagem € que essas
mesimas pessoas (estudantes e professoras/es), por sua vez, agem sobre ele, modificando-o e
redirecionando-o. Dai a confirmacdo daquilo que a Sociologia do Curriculo ja vem
anunciando, ou seja, de que realmente o curriculo é espago também de contestacdo e

produgdo e ndo apenas de reprodugdo e passividade. Disto originou-se o titulo desta -

dissertagdio: "O curriculo em agdo e a agdo do curriculo na formagdo do/a professor/a”.
Coloquei-me, assim, a tarefa de analisar tal agfio exercida pelo curriculo e pelas/os
estudantes e professoras/es, reciprocamente.

Desta forma, penso ter deixado claro que a presente investigagdo tem como objeto de
estudo o curriculo em agdo de um Curso de Magistério; e que o objetivo é analisar os
diferentes elementos que constituem o curriculo, a aclo que ele exerce sobre as/os estudantes
e professoras/es, € a agdo que estas/es exercem sobre ele.

Esta pesquisa procura também identificar e analisar os critérios para a selecdo e

orgamzag:ﬁo dos conteudos curriculares. Considerando o conteddo escolar como um produto

\hwténco—socxal que pode representar os interesses de determinados grupos, tendo sido
\ielecmnado em meio a um ntmero grande de possibilidades de manifestagGes de diferentes

ulturas torna-se importante analisar as praticas sociais que sustentam e mantém esses

\teresses
/’/ Assim, apoiada na teoria critica de curriculo e na NSE, que defendem a necessidade

de centrar atencio nos conteudos escolares, nas manifestacdes e praticas curriculares,
questionando o curriculo em agdo em todas as suas dimensdes, realizei esta investigagdo,
que resultou no texto que aqui apresento.

No primeiro capitulo, procuro as bases teéricas que contribuem para minha analise
(cercando o tema curriculo e me acercando dele); cito também os estudos que tém sido fertos
a esse respeito no Brasil, mostrando onde este trabalho se insere.

"




No segundo capifulo, busco analisar os critérios utilizados para a selegdo dos
contetidos privilegiados pelas/os docentes no Curso mvestigado.

No terceiro capitulo, analiso o curriculo em agdo no cotidiano da Escola, discutindo
as oportunidades oferecidas pelo curriculo ds/aos estudantes de forma explicita, apontando
para o processo de legitimagdo do conhecimento formal que ocorre naquele curriculo, e
analisando os aspectos de regulacdo moral e de controle nele presentes. Estarei, assim,
apontando para os elementos explicitos e ocultos do curriculo em agdo que o sustentam e lhe

ddo forma.
No quarto e quinto capitulos, analiso a agéo de dois campos de siléncio do curriculo

formal no Curso investigado, que diz muito sobre as oportunidades ndlo oferecidas ds/aos

estudantes e apontam para conflitos que, embora silenciados no curriculo formal, atuam no
curriculo em agdo, tornando-o, assim, bem diferente do curriculo planejado. Trata-se dos

temas: lutas entre culturas e do género na formagdo do/a professor/a.
Por dltimo, naquilo que chamo de "Conclusdio Reflexiva", discuto sobre as

dificuldades e possibilidades de um curriculo em agdo que aborde as diferengas, no caso
especifico da formagdo de professoras/es.

ASPECTOS METODOLOGICOS

Esta pesquisa foi realizada em Santa Barbara®, cidade situada no norte de Minas
Gerais, considerada uma das 4reas mais pobres do Estado. Santa Barbara tem uma
populagdo de cerca de 60.000 habitantes, na zona rural e urbana, e tem como atividades
econdmicas principais a agricultura e a pecudria.

O municipio de Santa Barbara possui um total de 78 escolas para as quatro primeiras
séries do 1° grau (incluindo a zona rural e urbana da rede publica - estadual e municipal) e

$0s nomes (da cidade, do distrito, da escola ¢ das pessoas do grupo social estudado) slo todos
ﬁcﬁchs.hksmoconhmendoosapdmeosargumnMd&ﬂweMiomdosdemﬂosCum
pmauwwnmvadﬁeﬁmdummpesqukﬁ&optdpmnﬁoexpﬁdﬁrsmﬁenﬁd&dﬁ.
Isto se justifica por dois fatos: o 1° ¢ o compromisso que assumi de ler ¢ discutir csta disseriacio
camogmpopesqﬁmdo;o?éotktodc"SmtaBﬂrbam"se:aminhacidadedeoringsteeshﬂo
podcmmﬁdoporouuaspcssoasdcﬁacidadqm,dcmfomwhucmimnws&s
pessoas que fizeram parie desta pesquisa.




duas escolas estadunais de 2° gran profissionalizantes: wma com formacgiio em contabilidade e
a outra escola de formacdo de professoras/es - Escola de Magistério, onde ¢ formada a quase
totalidade das/os professoras/es que trabalham nas escolas primarias do municipio. A
investigagdo foi feita nesta ultima escola - aqui chamada de "Bonifacio Gomes".

As/os docentes que atuam no ensino basico de Santa Barbara, assim como as/os que
atuam na maioria das cidades do interior do Brasil, em sua grande parte, 56 fizeram o Curso
de Magistério. Além disto, Santa Barbara apresenta uma situagfo precaria no que se refere
ao ensino de 1° e 2° graus. Tudo isto, somado ao fato de ser esta a minha cidade de origem, ¢
o que justifica o fato de eu poder toma-la como universo da pesquisa.

Assim, esta investigaco ¢ um estudo de caso, realizado a partir de uma pesquisa de
cémpo, em uma Escola de Magistério da rede publica estadual de ensino de Minas Gerais. K
um estudo de caso porque "tenta estabelecer determinadas proposi¢Ses fatuais em oposi¢do a
proposi¢des mais gerais” (McLaren,1991,p.45); ou, ainda, porque tenta realizar uma analise
intensiva do curriculo em ag¢do na formacgéo da/o docente, reunindo informag@es numerosas e
detalhadas, com vistas a apreender o0 maximo possivel de uma situagdo especifica (Bogdan e
Biklen, 1992).

-
#

Considero esta pesquisa um estudo de caso de cunho etnografico, j4 que, estando

alerta para todas as manifestacSes que vdo constituindo o curriculo, procurei desvendar as
atitudes das/os estudantes e docentes, acompanhando-as/os, sempre que possivel, e
questionando-as/os de forma a seguir as "pistas” detectadas nas observagdes, para melhor

analisar os elementos que dio forma ao curriculo em agéo naquele Curso

O estudo foi realizado utilizando as seguintes técnicas etnogréﬁcas para coleta de

" dados: observagGes em sala de aula, registradas em di4rio de campo; entrevistas formais

(com roteiros semi-estruturados) e informais (sem roteiros pré-estabelecidos); e depoimentos

pessoais de docentes e estudantes do Curso de Maglsténo

As observacBes se desenvolveram em nove turmas do Curso irés de cada série.

As/os docentes escolhidas/os para a investigagio foram as/os que frabalhavam com as
seguintes disciplinas: Histéria da Educagdo, Filosofia da Educagdo, Sociologia da Educagdo,
Psicologia da Educagio, Portugués e Metodologia da Lingua Portuguesa’ . Como Portugués

? As disciplinas Portugués e Metodologia da Lingua Portuguesa foram escolhidas porque inicialmente
eu pretendia investigar o tratamento que 0 curriculo atribuia a leitura. Ainda que a questiio de
pesquisa fenha sido reformulada, resolvi que nfo desconsideraria os dados coletados nas




& Psicologia sfio trabalhadas, cada uma delas, por duas professoras, acabei observando o
ensino destas disciplinas com ambas as professoras para detectar a influéncia da/o docente
na decisdo do curriculo da sua disciplina.

Dentre as/os oito docentes que fizeram parte da pesquisa, sete sdo mulheres e brancas
¢ um é homem e negro. As mulheres eu chamo de Sandra, Rosane, Dalva, Claudia, Silvia,
Cristina e Tereza. O professor eu chamo de Santos. Este/as professor/as possuem entre 30 e
57 anos.

Nas salas de aulas, inicialmente, fiquei apenas observando para ndo causar
constrangimento ao/a professor/a. Com o passar dos dias, decidi fazer a mesma rotina das/os
estudantes - sentar numa carteira, ouvir o/a professor/a e copiar "a matéria" do quadro no
meu cadermno, onde eu anotava também as manifestagles importantes para minha
investigacdo. Em casa, eu escrevia sobre estas manifestagdes no meu diario de campo.

Foi impossivel nfo despertar a curiosidade das/os estudantes. Por isso sempre
conversava com aquelas/es que manifestavam curiosidade em relag8o 4 mim e 4 pesquisa.
Em algumas turmas, as/os estudantes me chamavam de "a pesquisadora" e, em outras, de
"estagiaria". Sempre me procuravam para contar "um caso", para fazer um comentéario sobre
um/a professor/a ou para tirar uma duvida. Esses momentos eu usei também para conquistar
a confianga destas/es estudantes e obter informagdes para a investigacédo.

As observa¢Ses duraram quatro meses - margo, abril, maio e junho de 1994 -
perfazendo um total de 270 horas/aulas. Observei 30 horas/aulas de cada disciplina, exceto
de Portugués e Psicologia (60 horas cada), pelo fato, ja citado, de haver duas professoras
trabalthando com cada uma delas.

No meu diaric de campo, eu registrava e analisava o que observava e sentia na
escola, dentro e fora das salas de aula. O que eu observava de manhi era registrado a tarde
(tinha todas as tardes "livres”, ja que o Curso s6 funcionava nos turnos da manhi e da noite).

As observagBes do turno da noite, igualmente, eram registradas logo depois das aulas,

observacdes em sala de aula destas disciplinas ¢ nas entrevistas das professoras que com elas
trabathavam, j4 que elas diziam muito sobre os elementos constituidores do curriculo em aclo,
tornando-se, desta forma, importante continuar a investigacio com estas disciplinas. As demais
disciplinas foram apontadas pelas/os estudantes como sendo as "mais interessantes” do Curso de
Magistério. Além deste fato, estasdlsmphnas por estarem direcionadas para a formacdo de
professoras/es, poderiam proporcionar-me uma visfo geral das oportunidades oferccidas no Curso
ds/aos futuras/os docentes.




quando chegava em casa. Algumas vezes, deixava de assistir a algumas aulas, para escrever

sobre um episoédio que havia ocomido e que me despertara a atengdo. No entanto, penso ser

importante comentar que nem sempre consegui escrever sobre o que havia observado,

especialmente no furno da noite. Algumas vezes, sentia-me cansada e dormia quando
chegava em casa; outras vezes simplesmente ndo consegui ser disciplinada o suficiente para
fazé-lo. Os varios episodios que narro neste estudo foram escritos durante as aulas e
reescritos em casa, no meu didrio de campo. Ao transcrevé-los, tive o cuidado de ser o mais
fiel possivel as falas das pessoas.

Além das observagdes, fiz entrevistas com docentes e estudantes. As entrevistas com
roteiros semi-estruturados foram originalmente gravadas e posteriormente transcritas para
analise. Apenas uma professora pediu para nfo gravar seu depoimento. Com esta combinet,
entfio, que ela falaria pausadamente e eu escreveria. Quando terminei essa entrevisia,
reescrevi seu depoimento e devolvi-lhe para ela verificar se eu havia sido fiel 4 sua fala. No
final, fiz os retoques por ela sugeridos.

Procurei ndo ser rigida no direcionamento das entrevistas, mas reconduzi algumas
questdes a fim de contemplar aquilo que buscava elucidar. Em alguns dos depoimentos
do/as professor/as, ele/as faziam relatos de suas vidas e das dificuldades que enfrentam no
Curso. Nestes momentos também permiti que falassem o que queriam. Ivor Goodson (1992)
argumenta, enfaticamente, que, para compreender melhor como se d4 o desenvolvimento do
curriculo, ¢ preciso ouvir mais as/os professoras/es, ¢ preciso "assegurar que a voz do
professor seja ouvida, ouvida em voz bem alta e ouvida articuladamente”(p.67).

Ofas docentes entrevistado/as foram o/as mesmo/as das observagdes. Quanto as/aos
estudantes, entrevistei ao todo nove, seis mulheres e trés homens, sendo trés estudantes de
cada série. As entrevistas com o/as professor/as foram realizadas em suas casas; e com as/os
estudantes, na propria escola.

Realizei também, com diferentes estudantes e professor/as, entrevistas informais, que
me serviam para levantar problemas, observar atitudes, esclarecer duvidas ou mesmo para

criar uma boa relagdo com o grupo pesquisado.
As/os nove estudantes entrevistadas/os escreveram durante todo o ano - a cada fim de

més - um pequeno relatério sobre os conteudos estudados, os materiais utilizados no ensino




pelo/a professor/a e as leituras por elas/es feiias, tecendo opiniGes a respeito das disciplinas e
dos conteudos estudados.

Acompanhei ainda, durante um més, um grupo de estudantes, que moram no Distrito
de "Cachoeirinha" (ou nos seus arredores), localizado a cerca de 25 km da cidade, e que
viajam de 6nibus todos os dias para estudar. Durante todo o més de maio eu ia 4 tarde a esse
Distrito e tomava o mesmo dnibus das/os estudantes em diregiio a Santa Barbara e 4 Escola
Bonifacio Gomes. As despesas do dnibus sdo divididas entre as/os estudantes, com uma
pequena ajuda de um vereador da localidade. Algumas/alguns estudantes que viajam no
dnibus moram ali mesmo em Cachoeirinha (de onde o 6nibus sai), outras/os vém (a pé ou a
cavalo) de diferentes localidades do meio rural; outras/os esperam em varios pontos da
estrada pelo 8nibus que vai parando, nos lugares combinados. Fiz isto com o objetivo de
problematizar e elucidar algumas questdes que levantei sobre esse grupo de estudantes
durante as observacSes. A questfio principal se referia ao fato de essas/es estudantes se

sentirem discriminadas/os pelas/os colegas e docentes do Curso de Magistério, por ndo

morarem na cidade.

O CENARIO DA INVESTIGAGAC

S%o muitas as denincias - vindas de diferentes partes do Brasil - de que o sistema
publico de ensino est4 deteriorado, inclusive no que se refere a realidade fisica dos seus
estabelecimentos. A Escola de Magistério "Bonificio Gomes", onde realizei esta
investigag#o, pode inscrever-se nas fileiras das "escolas desmoronadas". Criada no ano de
1968 e tendo diplomado a primeira turma em dezembro de 1970, ficou aos encargos da
prefeitura até o ano de 1986. Nos dois primeiros anos, o Curso funcionou em dependéncias
cedidas por um grupo escolar da cidade. No inicio de 1970, o Curso foi transferido para um
prédio proprio, doado por um morador de Santa Barbara. Durante todo esse tempo, as/os
estudantes pagavam mensalidades, j4 que a prefeitura se dizia sem condi¢des de arcar com
todas as despesas. Por causa das vérias reclamac@es das/os estudantes, em 1987 uma escola
de 1° grau - E.E.D.AM. - assumiu o ensino da 1° e da 2* séries do Curso, ficando apenas a

32 série a cargo do municipio.
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No ano seguinte, 1988, a prefeitura da cidade doou o prédio 4 EE.D.A.M, e entdo o
Curso de Magistério tornou-se estadual, ficando aos encargos dessa escola.

Em 1989, foi elaborado pela diregdo um plano de expansdo da escola, em vista da
demanda de alunas/os, e foi aberto um processo de desmembramento, s6 aprovado em 16 de
mar¢o de 1994, Desde entdo, o Curso de Magistério esta funcionando a parte, de forma
independente, e com uma nova diregio, escolhida pelas/os professoras/es.

A parte fisica da escola Bonificio Gomes se encontra em estado deploravel: salas
pequenas, lotadas, abafadas, paredes sujas, riscadas, mesas e cadeiras velhas e estragadas,
chiio esburacado e quadro-negro gasto (impedindo que o giz se fixe). Chamou a atengéo, ja
na minha primeira observaggo, o quadro-negro. O reflexo da luz impossibilita compreender o
que esta escrito, fazendo com que vérias/os estudantes se retorgam nas carteiras, procurando
uma posigdo que as/os ajude a ler. Outras/os levantam e se aglomeram perto do quadro, na
tentativa de transcrever a "matéria”.

O prédio possui doze salas de aulas, dois banheiros para as/os estudantes (um para
os homens e outro para as mulheres) com quatro compartimentos cada, um banheiro para
as/os professoras/es, uma sala onde funciona a secretaria e uma sala para planejamentos,
reunides e lanches, denominada "Sala dos Professores”. N&o possui biblioteca, sala de leitura
ou mesmo um deposito de livros (como existe em varias escolas publicas brasileiras), talvez
pelo fato de o Curso ter estado sempre vinculado a uma outra escola.

No turno da noite'®, todas as salas de aulas funcionam lotadas (em média 40
estudantes). As salas possuem apenas as carteiras enfileiradas e uma mesa grande na frente,
para ofa professor/a. Estas/es "ddo" aulas expositivas diante da turma. Levam sempre um
caderno de onde retiram os contetidos e escrevem no quadro, para que as/os estudantes
copiem. Somente o professor Santos costumava usar um livro, ao invés do caderno.

A Escola Bonifacio Gomes tem 628 estudantes matriculadas/os (533 mulheres e 95
homens). Funciona em dois turnos: de manhi e 2 noite. De manhi, sfo quatro turmas: trés

‘°Amgnnmﬁoeomndmmnmmdoensinononmoéobjemdedifmnwsesmdos,mmopm
exemplo Célia Pezzolo de Carvatho (1989) ¢ Bruno Pucci ¢ Valdemar Sguissard (1989). Apesar de
n&oscrmcuobjewdepesquim,considemessesesmdosreievantcscpensoqueocampodo
currieulo deve observar ¢ guestionar os conhecimentos e as mensagens transmitidas a esse pablico
que estuda na escola noturna, j& que trabalhos t6m ressaltado especificidades deste ensino ¢ das
pessoas que o freqlientam. No caso do Curso investigado, gostaria de registrar o fato de a maioria
dos estudantes homens freqiientarem esse turno e de ele possuir um nimero muito maior de

estudantes do que o diurno.




da 1% série e uma da 2° série. Possui, nesse furno, um total de 125 estudanies, sendo 116
mulheres e 9 homens. No turno da noite, sdo doze turmas: seis da 1* série, trés da 2° série e
trés da 3° série. Possui, nesse turno, um total de 503 estudantes: 417 mulheres e 86 homens.
As/os estudantes, em sua maioria, s§o adolescentes entre 15 e 20 anos, pertencentes aos

setores populares. Grande parte das/os estudantes sdo do meio rural (distritos, comunidades

e campo); 526 estudantes sdo brancas/os e 102 s3o negras/os.
O corpo docente da Escola Bonifacio Gomes ¢ de 20 docentes - oito homens'’ e doze

mulheres - todas/os com curso superior. A maioria das/os docentes se dizem oriundas/os da
classe média. Seis docentes se classificaram como oriundos das camadas populares.
Predomina a cor branca entre as/os docentes; apenas trés s3o negras/os.

A realizagdo da pesquisa ocorreu sem grandes transtornos. Na verdade, alguns
sorisos e varias portas de salas de aula foram abertos para mim, assim que contatei a
direcio da Escola e as/os professoras/es que fariam parte da pesquisa. Era certo que tinha o
apoio da direg#io da Escola e senti que havia também, no minimo, a aceitacdo das/os
docentes, ja que estas/es manifestaram desejos sinceros de que a pesquisa acontecesse de
forma tranqila e de que "tudo desse certo”. Professoras/es de outras disciplinas, inclusive,
ofereceram-se para colaborar. No entanto, talvez com um pouco de inseguranga, nos
primeiros dias das observagdes, durante as conversas informais elas/es sempre justificavam
as possiveis falhas do seus trabalhos, comentando sobre as dificuldades de trabalhar naquele
Curso. E o que pode ser lido nestas falas das professoras:

"4 gente ndo consegue grandes coisas ndo. A maioria das alunas sdo
pobres, moram em casa de familia para estudar e vieram da roga. O nivel
delas é muito baixo" (professora Silvia).

"E vocé vai ver que o nivel dos alunos aqui ¢ baixissimo. Jd encontrei alunc
que ndo sabe nem o que ¢ consoante" (professora Rosane).

1 Degses oito professores homens, apenas um fez parte do universo desta pesquisa, por trabalhar com
a disciplina Sociologia da Educaco que ¢ da drea pedagogica. Os demais professores homens do
Curso de Magistério, trabalham com as seguintes disciplinas: Biologia Geral, Biologia Educacional,
Quimica, Fisica, Inglés, Historia Geral, Geografia e Educacio Fisica. E importante esclarecer
também, que metade desses profcssores (quatro), possucm outras profissdes ¢ nio sdo habilitados
para o magistério.
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"E dificil trabalhar aqui. Quando abriu o leque da escola, na nossa regidc
abriu demais. Tem gente de todo o tipo. O pessoal ndo é mais como no meu
tempo. Ndo querem saber de nada, vocé vai ver” (professora Cristina, 52

anos).

"Ndlo pensa que nds fazemos muito, viu? Aqui é muito dificil de trabalhar.
Tem seis anos que estou trabalhando aqui e nunca pude fazer uma
reciclagem. Os livros sdo ainda os que estudei na faculdade. Ndo sobra
dinheiro para comprar outros” (professora Tereza).

Sabia que aquelas conversas informais eram importantes tanto para conquistar a

confianga do/as professor/as quanto para obter as informacdes necessarias a minha
investigagdo. A pesquisa, portanto, ja havia comegado.




1

CURRICULO:
ESPACO DE HEGEMONIA CULTURAL
OU CAMPO DE CONTESTAGCAO?

"A busca de qualquer saida para a marginalizacio de subgrupos ou culturas passa por
modificar os padrdes gerais de funcionamento da educacfio, € mais concretamente, 0
da selegfio e desenvolvimento do curriculo” (J. Gimeno Sacristin,1993).

Neste capitulo, pretendo discutir as teorias do campo do curriculo, que subsidiaram a
realizacio deste estudo. Para isto, primeiramente, retomo as questdes teoricas do campo,
mostrando o que a NSE e a teoria critica de curriculo nos ensinogig;sobre as vinculagdes que
o curriculo estabelece com as questBes sociais mais amplas e com as culturas, apontando
para outras abordagens do curriculo que comecam a chegar entre nos; posteriormente,
discuto o que vem sendo estudado no Brasil, no campo do curriculo, para evidenciar os
avangos conquistados e para mostrar onde este estudo se insere.

Jean-Claude Forquin (1993)- em seu livro Escola e Cultura: as bases sociais e
epistemolégicas do conhecimento escolar- mostra, com detalhe, as inimeras quest8es que
vém sendo discutidas na 4rea de curriculo, por pesquisadoras/es de varios paises. Discute e
analisa, procurando elucidar, a fungdo de transmissdo cultural da es::ola e a questdo das

culturas e dos elementos culturais selecionados ou excluidos dos diferentes tipos de escolhas

educativas. Para ele,

"(.)de todas as questdes suscitadas pela reflexfio sobre os problemas da
educagﬁodesdeocomegodosanosw,asqueserefemmaﬁmc;ﬁode
transmissdo cultural da escola s#o, ao mesmo tempo, as mais confusas e as
mais cruciais"(1993,p.9).




Seguindo esse raciocinio e sabendo da dificuldade de identificar e assumir essa
funcdo de transmissdo cultural da escola e, também, de produgdo e contestagdo cultural, ¢
que defendo a idéia de que o pensamento pedagogico contemporineo nfo pode esquivar-se
de reflexdes, debates e pesquisas sobre a questio das culturas ou dos elementos de culturas,
contemplados na escola nos diferentes graus de ensino, ou que la sdo criados e produzidos.

A teoria critica de curriculo vé a cultura e o curriculo como campos inseparaveis. Se
a cultura ¢ terreno de luta por imposigdo de significados e campo de conflito entre diferentes -
concepgdes de vida, e se o curriculo est4 envolvido numa politica cultural, entdo ele se toma -
arena privilegiada de manifestagdo das lutas, dos conflitos e da contestagdo, na busca da

produgdo ativa de significados e de sentidos.
E certo que na escola ha sempre uma selecdo no interior das culturas e uma

reelaboragdo dos conteudos que, ao serem transmitidos ou distribuidos as novas geragdes,
ganham seu cardter especifico, diferenciado; ou seja, na recontextualizagdo sofridas pelos
contetidos no espago da sala de aula, estes ganham sua especificidade. Isto porque, mesmo
depois de feita a selegdo dos conteudos das culturas, para torna-los assimildveis as/aos
estudantes, esses contetidos passam por um processo de reorganizagdo, reestruturagdo ou,
como mais comumente se diz, de "transposigfio didatica". Segundo Basil Bernstein (1985), o
conhecimento escolar ¢ constituido por discursos cientificos de diferentes campos,
realocados na escola por meio de recontextualizag3es sucessivas.

Mas o processo de selegdo dos conteudos culturais a serem distribuidos na escola néo
¢ tdo simples como nos parece 4 primeira vista. A Nova Sociologia da Educagfo-NSE-
muito nos ensinou sobre esse processo, trazendo contribui¢Ses significativas para o debate
sobre a escola e a cultura e para o campo da Sociologia do Curriculo.

No infcio dos anos 70, Michael Young levantou uma questiio de grande impacto no |

campo da Sociologia do Curriculo. Rompendo com as analises que procuravam explicar o |
fracasso escolar em fungo de "deficiéncias culturais”, decorrentes de problemas de ordem
social e econdmica, Young passou a analisar a relagdo entre o fracasso escolar e a estrutura
curncular da escola. Se até entdo buscavam-se as causas para o fracasso escolar tomandoma

como legitimo e adequado o curriculo, Young passa a questlonar 0 prépno cm‘riculo

'dos conteﬁdos escolaxes




Young (1971), o - g6 refere 4 estratificaclo ou hierarquizacio dos contendos,
sugere que onde os saberes constituem objeto de uma forte hierarquizagio, existem também
relag@es fortemente hierarquizadas entre docentes e estudantes. Da mesma forma, quando a
definicdo do conhecimento e da cultura, considerados "legftimos”, nfo é completamente
rigida, e é possivel aderir a outras defini¢des de saber, as/os estudantes podem ser levados a
exercer um certo poder de decisio sobre os conteudos do ensino. O autor insiste no fato de
que os processos de selegdo e de organizagdo dos conteudos culturais do ensino traduzem os
pressupostos ideologicos e os interesses sociais dos grupos dominantes. Young contesia

aquilo que ¢ tido como conhecimento e, especialmente, como conhecimento escolar, ou seja,

aquilo que ¢ considerado imporfante para integrar o curriculo. Para o autor, os curriculos séo

n

_ [IesS€ processo.
Bernstein (1971), na mesma linha de raciocinio de Young, diz que toda tentativa de

inovagdo nos curriculos, no sentido, por exemplo, de introduzir novas matérias num
programa de estudos, de forma a ampliar seu campo ou, ao contrario, no sentido de retirar
alguns cursos ou modificar sua estrutura, encontra sempre fortes resisténcias, ja que coloca
em jogo interesses sociais e interesses simbolicos.

Esse pensamento teve influéncia decisiva nos rumos que tomaram as discussdes
acerca do curriculo, j4 que, como nos lembra Silva (1992), a NSE "questiona o processo pelo
qual um determinado tipo de conhecimento veio a ser considerado como digno de ser
transmitido via escola"(p.30), mostrando que "aquela divisdo e organizagdo do conhecimento
escolar que nos acostumamos a ver como natural constitui o resultado de uma sedimentagio
temporal ao longo da qual houve conflitos e lutas em torno da definigdo do que devia ser
adotado"(ib).

Forquin também fala sobre a importincia da NSE e o faz nos seguintes termos:

Esta nova comente de pensamento tem, como efeito, por caracteristica
essencial, considerar o conjunto dos funcionamentos e dos fatores sociais da
educagdo a partir de um ponto de vista privilegiado que € o da selegio, da
estruturacdo, da circulago e da legitimagio dos saberes e dos conteudos
simbolicos incorporados nos programas e nos cursos.(..)ela aborda o
curriculo a partir de um ponto de vista fortemente critico..." (1993, p.77).




Na realidade, foi apés constatar que a escola ndo ensina sendo uma parte
extremamente restrita de tudo o que constitui a experiéncia coletiva e, mais ainda, que "o que
se ensina na escola é menos cultura do que esta parte ou esta imagem idealizada da cultura
que constitui o objeto de uma aprovag#io social e constitui de qualquer forma sua versdo
autorizada, sua face legitima" (ib.,p.16), que as/os pesquisadoras/es ceniraram sua atengdo
nos curriculos.

Segundo Robert W.Connel (1992), "nos Estados Unidos, a pesquisa voltou-se para o

conteudo culfural do curriculo dominante e comegou a mostrar como ele estava vinculado as

ideologias e praticas dos grupos sociais dominantes"(p.68). Assim, argumenta o autor,

"a pesquisa sobre as subculturas dos oprimidos mostrava como o sistema de
educagdio fracassara em valorizar sua experiéncia, fala, idéias e habilidades
especificas e, mais ativamente, como a interagdo com a educagdo formal
tornara-se destrutiva e divisiva para os grupos em desvantagem, expulsando a
maioria para o mercado de trabatho (ou para o desemprego), a0 mesmo tempo
em que selecionava uma minoria para as recompensas do sistema"(ib.).
Diferentemente dos anos 40 quando, segundo Connel, na luta por escola para todos a
grande questdio era: "quem deve ser educado?”, a questdio nos anos 70 passou a ser: "como
romper com os mecanismos de exclusdo presentes nos curriculos escolares?"
As/os pesquisadoras/es percebiam, cada vez mais, a importincia de centrar atencdo
em aspectos do conhecimento escolar ou do curriculo, para explicar questdes como

desigualdade de oportunidades, poder desigual na sociedade, controle das culturas, da

politica e da economia, etc. Assim, afloraram inuimeras reflexdes sobre a fungdo de
transmissdo cultural da escola, bem como das relagdes entre politica, poder e cultura, que
subjazem aos curriculos escolares. Segundo Forquin (1993), vozes ansiosas emitiram
opinifio sobre que cultura ou elementos de cultura deveriam fazer parte dos curriculos. Para
ele, "a questdio da especificidade ou nfo do curriculo em funcio do pertencimento social de
seus destinatarios ¢, ainda hoje, um grande dilema que provoca interrogagles de ordem

diversa" (p.129).
| A valorizagfio das diferentes culturas e a introdugéio de elementos da cultura popular

nos curriculos escolares foi objeto de debates e lutas das/os educadoras/es. Nas palavras de

Connel:
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"ativistas na profisséo docente voltaram-se principalmente para alguma forma
de estratégia de enclave. A experiéncia negra, a experiéncia das mulheres sfo
excluidas: construamos entdo curriculos baseados em estudos negros e
estudos femininos. O acesso da classe trabalhadora através do sistema ¢
bloqueado: voltemos as cosias ao bloqueio e construamos escolas operarias
orgdnicas. Muitos grupos perdem contato com a educacdo antes da fase
adulta: a educagdio pode entdo ser revitalizada, conscientizada e ampliada por
programas de extens3o" (1992, p.68).
Hoje, talvez, essas estratégias "de enclave” ndo tenham tanta ressonincia no campo
do curriculo, mas é certo que a luta para incluir no curriculo as culturas dos grupos
.\ marginalizados socialmente ainda continua. Sendo o curriculo, como ressaltou a Sociologia
""\__do Curriculo, campo cultural de contestagdo e conflito, espago de reprodugdo, produgdo,
}'esisténcia e passividade - o que nele e através dele ¢ transmitido ¢ apenas uma forma que
sam vencedora -, a luta por ouiras alternativas deve ser constante.

Michael Apple (1989), discutindo sobre a importdncia de analisar os curriculos

presentes em nossas escolas, diz que se tornou 6bvio, ao longo do tempo, que nossas escolas

! pfo sdo os instrumentos de democracia e igualdade que gostariamos que fossem. Para
Apple, nas analises que fizermos dos curriculos temos que ter em mente varios trabalhos da

teoria educacional critica, que muito nos ensinou. Em suas palavras:

(..)"tem aumentado nossa sensibilidade para o mmportante papel que as
escolas - e o curriculo oculto e o curriculo explicito no seu interior - exercem
na reprodugdo de uma ordem social estratificada que continua sendo
notavelmente iniqua em termos de classe, género e raga. Como pessoas tdo
diversas quanto Bourdieu, Althusser e Baudelot e Establet na Franca,
Bemstein, Young, Whitty e Willis na Inglaterra, Kallos e Lundgreun na
Suécia, Gramsci na Italia e Bowles e Gintis, eu proprio e outros, nos Estados
Unidos, tém repetidamente demonstrado, o sisterna cultural e educacional é
um elemento excepcionalmente importante na manutengdio das relagdes
existentes de dominagdo e exploragdo nessas sociedades. (...)ndo podemos
simplesmente analisar as escolas e seu curriculo da mesma forma que
faziamos antes que esse conjunto de trabalhos aparecesse” (1989,p.26).

Mas o proprio Apple e varios outros autores da teoria critica de curriculo
argumentam, também, que as escolas nfo sdo meramente instituicdes de reprodugdo,
institui¢Bes em que o conhecimento explicito e implicito ensinado moldam as/os estudantes
como seres passivos que estardo entdo aptos para se adaptarem a uma sociedade injusta.
As/os estudanies nfo sdo internalizadoras/es passivas/os de mensagens soctais "pre-




fabricadas”. Existe rejeicio/aceitagio dos conhecimentos, das mensagens e dos valores
transmitidos através do curriculo. Com isso quero argumentar que, como nos ensinou a NSE
ea teoria cn’uca de curriculo, as relagdes, os ensinamentos e as aprendizagens que se déo ’f
através do cuniculo s¥o muito mais complexos do que a simples questéo da reprodugéo. ﬁ[*
Entretanto, mesmo com toda a complexidade que envolve o curriculo escolar, as
questdes sobre "o que ensinar", "quais conhecimentos devem ser transmitidos na escola”, ou
"quais elementos de culturas devem fazer parte do curriculo”, estdo sempre na "ordem do
dia®. Utilizando a descricio das multiplas perspectivas das diferengas culturais - a
etnocéntrica, a relativista e a legitimista -, feita por Claude Gringnon e Jean-Claude Passeron
(1989), poder-se-ia dizer que, no debate travado pelas/os teoricas/os da Socioiogia do
Curriculo, encontram-se principalmente as duas ultimas perspectivas: a relafivista, que
atribui o mesmo valor as diferentes culturas e cré, portanto, que todas precisam ser
transmitidas na escola, e a legitimista que, consciente das relagSes de poder travadas entre
as culturas, reconhece a legitimidade da cultura das elites e nfo pde énfase nos aspectos
autdnomos das culturas populares; enfatiza aquelas propriedades das culturas populares que
se devem as culturas dominantes. A perspectlva emocentnca que s6 vé mportﬁncm nasua
propria cultura e, portanto, apenas esta deveria ser transmmda, ndo foi vista entre as/os

tedricas/os critlcas/os da Socmlogla do Curriculo

'-ou geogrﬁﬁca d1ve1'sa, falando linguas diferentes, podendo ou nfio compartilhar as mesmas

ades@es religiosas, os mesmos valores ou modos de vida - ¢ outro tema bastante atual em

paises da Europa e nos Estados Unidos, tendo em vista o fendmeno das recentes imigragdes.
Esta questéio esta diretamente ligada & problemétxca dos curriculos escolares, ja que aponta
para uma diversidade dos conhecimentos a serem traba]hados pelas escolas. Segundo |
Forquin (1993), "o multiculturalismo obriga colocar em termos novos a questdo das
desigualdades diante da educago, tornando mais dificil a implantagio de um curriculo |

unificado que proponha a todos os alunos os elementos essenciais de uma cultura |
?

comum"(p.37). ]
Em vérios paises, a diversidade cultural ¢ celebrada sob o argumento de que a
diversidade aumenta a qualidade da educagdo. Mas nem todos concordam com essa idéia.

Thomas Popkewitz (1992), por exemplo, explora as relagSes entre politica, poder e cultura,




infrinsecas aos programas da chamada educagfio multicultural, bilingite ou pluralista. Para
ele, "questdes de cultura e diversidade sdo, ao mesmo tempo, lutas para se obter controle e
tecnologias para produzir controle"(p.94). O autor analisa ainda os aspectos conttadxtonos

da proposta do multlcultm'ahsmo Em suas palavras

"As regras para construir a pedagogia do multiculturalismo também contém
contradi¢des. Ela pode descontextualizar a cultura do "outro" e reformular
experiéncias para atender a formas particulares que escondem os imperativos
morais, politicos e sociais da escolarizagdo. Ao definir o curriculo como um
problema psicoldgico, um conjunto de valores e regulagSes sociais sdo
formulados. Os conjuntos dindmicos de elementos que subjazem a construgio
social da cultura sfio descontextualizados e transformados em wuma
caracterizagdo aparentemente universal"(1992, p.104).

Como se vé, o autor aborda a questﬁo do multlculturahsmo de uma maneira :

diferente, problematizando-a. Aquilo que para muitos ¢ visto como uma forma de dar
dlgmdade voz e vez aos "excluidos" no curriculo e na educagdo, é por ele visto em suas
caracteristicas contraditérias e nas relagﬁes de polihca e de poder que contém.

Sendo o curriculo esse terreno conflituoso e arena contestada na busca de hegemonia
cultural, ¢ de se esperar que seja campo de constantes ataques de politicas conservadoras,
que desejam utiliza-lo para transmitir sua ideologia, 1mpor suas idéias reacmn,é.nas e para

"conservar" ou manter seus ideais. E nesta perspetiva que Apple (1994) aiaahsa a idéia de
_curnculo nacwnal hoje reivindicada e até colocada em pratica em alguns paises. A idéia do
- curriculo nac1onal, defendida por varios "neoconservadores” como uma tentativa de fazer
com que todos os educandos "recebam o mesmo curriculo” e “tenham as mesmas”
oportunidades”, ¢é problemahzada por Apple, que assim argumenta: "em sociedades
'complexas como a nossa, marcadas por uma distribuicio desigual de poder, o unico tipo de

"coesdo" possivel é aquele em que reconhegamos abertamente diferencas e desigualdades”
(p.76). Para o autor, "tratamento igual” de sexo, raca, etnia ou classe de igual nada tem.
(.)se esﬁvermos preocupados com ‘tratamento realmente igual' devemos fundamentar o -
curriculo no reconhecimento dessas diferencas que privilegiam e marginalizam nossos
alunos de formas evidentes" (ib.,p.77).

Assim, penso que uma questdio importante que a Sociologia do Curriculo nos
possibilitou entender é que qualquer proposta de cumriculo deve ser questionada,




problematizada e anpalisada cuidadosamente, j4 que podem estar servindo a fungées que
pouco tém a ver com nossas melhores inten¢Ses. E preciso, deste modo, analisar a forma
através da qual os sistemas de dominagdo persistem e se reproduzem, sem que isso seja
reconhecido pelas pessoas envolvidas.

Com isto, é possivel dizer entdo, que se enconiram em plena produg:&o o estudo das

relagﬁes entre o cumculo e a sociedade mais ampla, e a analise dos elementos de controle

NN

reprodugﬁo dlscnmmagao e exclusﬁo que permelam as relaq,é.’ies no momento em que 0 _

‘conhecimento & selecmnado orgamzado e transmitido pelas instituigSes de ensino.

O que pode ser considerado como "tendo um valor educativo”, para fazer parte dos
conteudos a serem transmitidos na escola? Quem faz a selegdo dos contetdos e, portanto,
dos elementos das culturas que fazem parte dos curriculos? A quem servem os conteudos
ensinados nas escolas? Como sdo tratadas as culturas das classes populares nos curriculos?

Na tentativa de responder a essas e muitas outras questdes, as/os pesquisadoras/es de
diferentes paises retomaram conceitos que tém relagdo com a educacgéo e com o curriculo,
discutindo-os principalmente numa perspectiva sociologica. Assim, desenvolveu-se a drea da
Sociologia do Curriculo, hoje consolidada em vérios paises, ainda que, pesquisadoras/es
deste campo falem sempre da necessidade de pesquisas que, utilizando esse referencial,
centrem atenc¢io no cotidiano escolar, para mostrar como de fato é o curriculo em agdo ou,
em outras palavras, para revelar os mistérios da "caixa pneta“ii .

Dessa maneira, os estudos da NSE e todos os trabalhos criticos da Sociologia do
Curriculo desenvolvidos nos paises do Primeiro Mundo, sdo extrernamente importantes para
esta pesquisa. Como diz Young (1976, 1978), o curriculo académico ndo ¢, necessariamente,
o que de melhor existe em nossa cultura. Entretanto, como também enfatizou este autor, ndo
devemos desprezar as disciplinas académicas e simplesmente substitui-las por outras. O
mesmo vale para os topicos ou conteudos das disciplinas. Tal procedimento ndo torna critico
um curriculo. E essencial que sejam examinadas criteriosamente todas as disciplinas, bem
como seus conteudos, e ai, entdo, quando necessario, trabalhar para eliminar ou substituir
"aquilo” que ndo tem tanta relevincia. E preciso ter claro que o curriculo nio ¢ fixo e nem

20 termo "caixa preta” tem sido utilizado pelas/os autoras/es da teoria critica de curriculo, para
referir-se a0 desconhecimento do que realmente se passa no interior das escolas, nos diferentes
niveis de ensino. A escola ¢ comparada a uma caixa preta, algo escuro, que necessita ser melhor
clareada, ou seja, melhor investigada e analisada.
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estavel. Ele ¢ construido, porianto possivel de mudancas e transformagdes. E nessa

perspectiva, abordada por Young, @e analiéb 6 curricul.o" do Curso de Maglste;9, ja que,

nesse processo, disciplinas novas ou contétidos novos podem surgir e ocupar o lugar de/
outros mais tradicionais; tfemas e aspectos culturais dos grupos "marginalizados‘fg
socialmente, que estio excluidos dos curriculos, podem ser neles acrescentados,gii_
problematizados e analisados.

Por outro lado, estamos comegando a ter acesso aqui no Brasil a alguns trabalhos
que, utilizando os aportes da teoria pés-modema ou pos-estrutural, dfio uma nova
abordagem a aspectos da educagdo e do curriculo’® . Embora neste estudo seja utilizado o
referencial de analise da teoria critica do curriculo e da NSE, nfo é possivel trabalhar como
se a perspectiva pos-moderna na educagdo inexistisse. Penso que ¢ importante apontar para a
existéncia do referencial pos-moderno, inclusive ressaltando que ele pode ser frutifero para
analises dos curriculos, numa outra perspectiva.

Assim, Nicholas Burbules e Suzanne Rice (1993), ao mostrarem uma visdo
panordmica da teoria pos-moderna, dizem que pelo menos trés idéias se repetem na
literatura, em geral, e na analise pés-moderna da educacfo, em particular, quais sejam:

"Em primeiro lugar estd a rejeicdo dos absolutos. Os pds-modernistas
usualmente insistem que nio pode existir nenhuma racionalidade uUnica,
nenhuma moralidade unica e nenhum quadro de referéncia supremo de

analise dos eventos sociais e politicos. (...)Em segundo lugar, que todos os
discursos sociais e politicos estdo saturados de poder e dominagdo. (...\Uma
terceira idéia (...)é a celebracdo da diferenga” (Burbules e Rice, 1993, p.175-

177).

A rejeico aos absolutos, comentada pelo autor e pela autora, parece atacar-nos de
perto e de frente, j4 que as metanarrativas sempre nos pareceram absolutamente necessarias.
No caso do curriculo, sempre acreditamos que, com uma boa teoria, poderiamos identificar
as ideologias presentes nos conteudos curriculares, separando-as do "verdadeiro

conhecimento”. Tendo em vista que ideologia ¢ uma'categoria de grande destaque nas

13 Embora o pés-modernismo tenha se tornado uma das principais preocupacdes dos te6ricos sociais
criticos, o termo pos-modernismo é novo na pesquisa educacional brasileira. Silva (1993)
argumenta, no entanto, que "os desafios tedricos e politicos colocados pelo pensamento pos-
moderno ¢ pos-estruturalista precisam ser encarados com mais vagar € seriedade, tanto por sua
apariclo persistente na cena educacional e seu crescente predominio, quanto pela importincia
substantiva de alguns de scus argumentos"(p.122).




analises da teoria critica de curriculo, parece-me importante conhecer essa ouira perspectiva,
quer para contestd-la quer para afirmar sua veracidade.

A segunda idéia pés-moderna, ressaltada por Burbules e Rice, a de que todos os
discursos estfio saturados de poder e dominagdo, é muito importante para uma pesquisa
sobre o curriculo em acdo. Ela contém uma outra nogdo de poder e o vé disseminado em
todo e qualquer discurso. Assim, ela é interessante tanto para analisar os discursos das/os
professoras/es e das/os estudantes, vindos 4 tona durante a pesquisa, quanto para que eu,
como pesquisadora, possa estar atenta a meu discurso, no momenio de fazer tal analise.
Acostumadas/os a desconfiar da dominagdio e das ideologias presentes nos discursos e

praticas dos "outros", vemos nossos discursos como se eles fossem puros e de intencles

inquestionaveis. O pés-modernismo, assim, convida-nos a colocar em questfo nosso proprio

discurso, convoca-nos a questionar e repensar a autoridade com que falamos sobre curriculo,
apos termos estudado os discursos que formam esse campo. Podemos estar, sem que
percebamos, ajudando a "perpetuar padrdes amplos de dominagdo social e politica". Nas
palavras de Burbules e Rice:

"Enquanto os professores e académicos tendem a se ver como pessoas que
respondem apenas a seus padr8es disciplinares de evidéncia, precisdo, e
assim por diante, essa critica desafia-os a considerar também a forma sob a
qual suas assercBes e agdes existem no interior de um sistema de poder e
privilégio e a refletir criticamente sobre suas praticas, 4 luz dos efeitos que
sua fala e escrita podem ter"(1993, p.176).

A terceira idéia recorrente na literatura pos-moderna, ressaltada pelo autor e pela
autora, a da diferenca, lembra-nos que "ao invés de tentar julgar ou priorizar a importincia
explicatoria ou politica de elementos dados numa sifuagio social, a tendéncia p6s-modemna
consiste em argumentar que, uma vez que todos os significantes séo meras construgdes, ndo
existe nenhuma razio clara para conceber qualquer importéincia ou valor especial a uns em
detrimento de outros” (ib.,p.177). Nesta perspectiva, os curriculos podem ser acusados de
negligenciar as culturas, os valores, as necessidades e as manifestagdes de grupos
marginalizados ou sem poder. A valorizago das diferencas exige que promulguemos vozes
diferentes nos curriculos escolares e que sejam incluidos neles representagdes dos diferentes
grupos. Segundo Burbules e Rice "os esforgos anteriores, mesmo os da Esquerda, foram

acusados de negligenciar ou mesmo de suprimir, as perspectivas e experiéncias de grupos




marginalizados” (ib.,p.170). Esta perspectiva me impulsionou a ficar atenia ao uso da
palavra dentro do curriculo em agdo, ou seja, venificar quem fala, o que fala, de quem se fala
e por que fala, para também detectar quem n#o fala, por que no fala e sobre quem e o que
est4 sendo silenciado.

Segundo Mustafa Kiziltan, William Bain e Anita Caffizares (1993), "o pos-moderno
significa a desordem do dia"(p.209) e por isso torna-se importante se quisermos repensar 0§

curriculos escolares. Ele "(...)condiciona as praticas educacionais cotidianas, molda as

questSes curriculares, abala padrSes e fronteiras convencionais e, ao final, leva a
answdade"(1b1dem) S
f Cleo Chenyholmes (1993), ao elaborar um projeto social para o curriculo, numa

perspechva pés-estmmral, argumenta que "o curriculo estd estreitamente ligado a
administragdo e instrugdo educacional porque cada conjunto de atividades, ao mesmo tempo
que produz oportunidades, limita o que pode ser aprendido (p.164). Para este estudioso, "o
curriculo ndo ¢ um campo educacional isolado, auténomo. Em vez disso, ele ¢ parte de nossa
sociedade mais ampla e obedece os mesmos ritmos que moldam nossa politica, musica,
negocios tecnologia etc."(ibdem).

Cherryholmes discorre ainda sobre as estratégias curriculares que, para ele, parecem
promissbl;és. O autor elabora sete passos de uma eétratégia pos-estrutural para o curriculo.
léioa ..pal"te desses passos ja foram mencionados pela teoria critica de curriculo; parece-me no
entanto que, para segﬁi-los agora, numa nova abordagem, teriamos que mudar nossos
horizontes. Quero ressaltar um dos passos elaborados por esse autor, que me fez ficar atenta
durante minha pesquisa de campo ao que estava silenciado no curriculo em agdo, na

formacdo do professor. Esse passo consiste em "perguntar diretamente quais interesses estfio
sendo atendidos e quais estdo sendo excluidos” (ib.,p.165) no curriculo escolar.

Considero muito importante ainda uma tarefa, preconizada por Cherryholmes, para o
estudo do curriculo, e imbricada com o "passo" ressaltado anteriormente, que "consiste em
descobrir por que e como oportunidades sdo fornecidas e por que outras oportunidades sdo

deixadas de lado. O curriculo é, em parte, um estudo daquilo que ¢ valorizado e priorizado, L

 assim como daqmlo que ¢é desvalorizado e excluido” (ib.,p.146). Inspirada nestas idéias do
_autor analisarei "as oportumdades oferemdas" as/aos ‘estudantes através do cun‘lculo

_explicito e do curriculo-oculto.




Para Henry Giroux (1993), "a critica pos-modemna é importante(...) porque promete
desterritorializar e redesenhar as fronteiras politicas, sociais e culturais do modernismo,
insistindo a0 mesmo tempo numa politica da diferenga racial, étnica e de género"(p.42).
Evidentemente tais politicas deverfio, também, na sociedade contemporfinea, comegar a fazer

parte das reflexdes e das praticas curriculares.

Serve ainda ao campo do curriculo o comentario feito por Cherryholmes de que

"os curriculos podem ajudar os estudantes a adquirir uma compreensdo de
seus discursos, de como o conhecimento e o poder se criam e se recriam
mutuamente ou, entfio, eles podem se centrar na aceitagdo dos discursos -
existentes juniamente com suas oportunidades, constrangimentos e opressdes
singulares”(1993,p.162).

. Uma pesquisa como esta, que analisa a constituigio de um curriculo em agdo na / T

formacdo do/a professor/a, ndo pode deixar de ouvir essas vozes que, ddo uma nova
abordagem as quesides curriculares, além de fomentarem, a pratica emancipatéria através
dos curriculos escolares.

Parece ter ficado evidente, entdo, que ba questSes em educagio que dificilmente
poderfio ser focalizadas de modo adequado, de um &ngulo meramente pedagbgico. A
Sociologia do Curriculo, em todas as suas perspectivas de analise, nos d4 uma boa prova
disso. Todas as questﬁes colocadas acima, que fazem parte do debate na area do curriculo,
em VArios paises foram e sdo mvestxgadas e ou debatldas numa abordagem socxoléglca |
\ Talvez ai esteja um 1 dos motlvos de, no Brasil, a rea da Sociologia do Curriculo ainda o se.
encontrar consolidada. Nos anos 70, quando se iniciava na Inglaterra a NSE e surgia nos
EUA uma tendéncia critica no campo do curriculo, no Brasil a perspectiva era tratar a
questfio apenas em seus aspectos técnicos, de carater pratico; os problemas, portanto, eram
focalizados a partir de uma perspectiva meramente pedagégica.

Penso que, apesar da caréncia de pesquisas em nosso pais, no campo do curriculo, é
preciso ressaltar os avangos obtidos nos ultimos anos.

Ainda na década de 80, ha a tentativa, por parte das/os pesquisadoras/es, de resgatar
a concepedo de curriculo veiculada pelos textos legais da década de 70, inclusive mostrando
a dificuldade de entendimento das propostas das leis da educagfio, que pressupde
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conhecimentos acerca das idéias de Dewey, Piaget, Brunner, Tyler etc; o que pede ser visto
em Teresa N. da Silva(a) e Lisete Arelano (1984).

Encontram-se também estudos que tratam da 'avaliagdo de curriculos e programas', o
que pode ser observado em Zélia Sampaio (1984); Jaime Paviane, Gelca Prestes, José C.
Koche e José C. Pozenato (1985); e estudos que insistem na importincia de o curriculo ser
responsabilidade de todos, tanto da comunidade como da escola, o que fica evidente em
Neusa Armelline (1983) e Carmen Garcia, Claudia Alves e Irani Oliveira (1984).

Um ou outro trabatho, influenciado pelas idéias de José Carlos Libdneo no que se
refere 4 "pedagogia critico social dos conteudos”, defende a idéia de que as escolas publicas
deveriam trabalhar a maior quantidade de conteudos possivel, "instrumentalizando as
camadas populares, para que possam ultrapassar a experiéncia, os esteredtipos, as pressdes
difusas da ideologia dominante” (Elizabete Cardoso, Margarida Santana, Armando Barros e
Fernando Moreira(a) 1984).

Inicia em fins de 1985 o interesse dos tedricos deste campo em pesquisar sobre o
curriculo do ensino de primeiro grau, ja cogitando a possibilidade de as causas da evasdo e
da repeténcia, nas escolas dos setores populares, estarem ligadas as quest3es de contexdo
(Regina L. Garcia 1984 e Silva(a) 1984). A questfio, no entanio, nfo foi aprofundada.
Apenas sugere-se que se deva trabalhar nas escolas conteudos relacionados 4 realidade
familiar das criangas das classes populares.

José Luiz Domingues (1986), aplica a classificag#o de curriculo, feita por Macdonald
(1975), para a realidade brasileira. O esquema conceitual que comporta trés paradigmas de
curriculo - técnico-linear, circular-consensual e dindmico-dialogico - foi utilizado por algum
tempo pelas/os teoricas/os do curriculo no Brasil, numa tentativa visivel de encaixar seus
estudos dentro do paradigma dinAmico-dialogico™ .

Embora sem grande enmsiasmo por estudos sobre os conteudos escolares e toda a
problematica que envolve esta questdo - curriculo como fato, curriculo como pratica e
curriculo como critica (Young, 1976) -, é possivel registrar, nessa década, a superagdo da
idéia de curriculo como elenco de disciplinas ou listagem de conteudos, para pensar no

sentido de que tudo o que a escola executa tem a ver com 0 saber de que a/o aluna/o devera
se apropriar e, portanto, faz parte do curriculo [isto a nivel das/os estudiosas/os do campo].

14 Tal aplicaglio foi objeto de consideragdes criticas da parte de Moreira (1990).




Embora ienham silenciado quase completamente sobre o modo como o conhecimento
é selecionado, organizado e distribuido pelos programas escolares, ha sinais sensiveis de
questionamento dos curriculos pelas/os teoricas/os brasileiras/os e o evidente esforgo para
romper com os paradigmas tradicionais e adotar o paradigma critico.

Moreira (1989) fez um estudo sobre 'a contribuigdo de Michael Apple para o
desenvolvimento de uma teoria curricular critica no Brasil', ressaltando aspectos da obra do
autor ndo utilizados aqui pelas/os pesquisadoras/es, tais como: a relagdo existente entre o
formato dos curriculos impostos nas escolas e o modo de controle nas relagdes de produgio;
a utilizacdo das categorias cultura e ideologia para estudos dos curriculos escolares; a
analise do Estado como local de conflitos entre classes, segmentos de classes e diferentes
sexos e ragas e das fungdes que o cumriculo desempenha nesse Estado; e a atengdo 4
categoria género, na analise dos curriculos escolares.

Na década de 80 discute-se ainda o vocabulério especifico - criado ou "copiado” -,
expandido na década de 70, e que ainda aparece nos discursos oficiais e no dia-a-dia da
escola. Assim, retoma-se o conceito de comunidade e sugere-se que se faga o mesmo com
outros conceitos como: integragdo, objetivos educacionais, mudanga etc. (Armeline, 1983 e
Garcia, Alves e Oliveira 1984). A intengo era superar o significado tradicional que fora
atribuido a esses conceitos, para que pudessem ser utilizados com uma visdo mais critica e
iransformadora. A necessidade de uma formagdo basica comum para todas/os as/os
brasileiras/os, respeitando as caracterfsticas regionais, também ¢ tratada nas publicagtes do
campo do curriculo, na década de 80 [quem sabe, uma prévia para a discussdo do "curriculo
nacional" hoje em voga?].

A partir de 1990, registram-se algumas mudancas importantes. Nessa época,
comegou a circular no Brasil uma série de obras de lingua inglesa, iraduzidas para o
portugués, como, por exemplo, Varios 'artigos da revista "Teoria e Educagdo”, criando

condi¢Bes para melhorar a produglo na 4rea.
Moreira (1990) fez um estudo interessante, mostrando que $6 compreenderemos o

surgimento e o desenvolvimento do campo curricular como plano de curso, no Brasil, se

superarmos as falhas de interpretacOes reducionistas do fen6meno de transferéncia
educacional e da histéria do curriculo. -




seriodos basicos: og anos de 1920 ¢ 1930, que
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correspondem as origens do campo do curriculo como area de estudo no Brasil; o final dos
anos sessenta e setenta, quando o campo de estudo tomou forma, e a disciplina Curriculos e
Programas foi introduzida nas nossas Faculdades de Educagio; e o periodo de 1979 a 1987,
quando eclodiram intensos debates sobre os curriculos e conhecimento escolar, e houve
tentativas de reconceitualizagdo desse campo disciplinar.

Silva (1990) fez um importante estudo sobre as ligSes e as duvidas, decorrentes de
duas décadas de desenvolvimento do pensamenio curricular no Brasil Nele, o auior
denuncia o fato de termos ignorado as reflexdes apresentadas pela NSE e todas as
reformulacdes que a ela se seguiram. Denuncia também o fato de os tebricos da educagio
terem rapidamente "abandonado” as criticas apresentadas pela Teoria da Reprodugdo e a
forma acritica como foi retomado o conceito de resisténcia aqui no Brasil.

Sua principal preocupagiio ¢ refletir sobre as énfases que devem ser dadas pela 4rea
de curriculo na construcdo de uma sociedade mais democratica. Para isso, ele retomou e
comentou as questdes centrais abordadas nos ultimos anos pelas teorias criticas da educagdo
- que o autor denominou de "licSes” -, dando énfase especial as questSes de curriculo. O
autor levaniou ainda as duvidas existentes no campo de estudos do curriculo, apresentando
alguns dos principais problemas a serem enfrentados por aquelas/es que estio engajadas/os
em estudos do curriculo no Brasil.

Trago aqui alguns dos problemas por Silva relacionados que, a0 meu ver, carecem de

pesquisas e precisam urgentemenie set debatidos, se quisermos, realmente, equacionar uma

"combinagdo curricular compativel com os ideais de construgio de uma sociedade

verdadeiramente justa e democratica”.

"(...) nfo sabemos como efetivar mudangas curriculares reais em nossos
sistemas educacionais de massa(...) Ndo sabemos ainda como combinar
utilidade, relevancia, critica ideologica e distribuigdo igualitaria dos
conhecimentos que significam poder e controle, para construir um curriculo
que represente nfo apenas uina educagdo igual para todos mas que prefigure,
ainda que numa esfera limitada, a sociedade igualitaria de nossos sonhos.
Temos muitas dividas em relagdo ao que constitui conhecimento util e
valido(...). Temos ainda muito a discutir com relagdio 4 teorizagdo critica em
educago e curriculo e os movimentos sociais mais amplos. (...)A introduco
de uma educagfo politica no curriculo ¢ outra daquelas questles pouco
desenvolvidas e mal resolvidas" (Silva, 1990, p.65-66).




Sem duvida o debate no campo do curriculo, aqui no Brasil, aumentou nos Gltimos
anos; e, apesar das inumeras duvidas que ainda nos restam, apesar de tudo que ainda temos
que compreender se quisermos pensar na construgfo de uma Sociologia do Curriculo
adequada as especificidades do contexto brasileiro, ¢ visivel a tentativa, por parte dos
teoricos do campo, de problematizar os conteudos escolares e de refletir sobre as
especificidades do curriculo ou dos conhecimentos escolares.

Vejamos, entfo, quais problemas foram abordados nos tultimos anos no campo do
curriculo: reflexdes sobre o ensino de Curriculos e Programas no Brasil, na tentativa de
propor uma abordagem das questdes curriculares, nos cursos de Curriculos e Programas, de
modo que oferecam subsidios a pratica pedagogica (Moreira,1991); estudo sobre as
contribui¢des da teoria 4 compreensdo das relagdes conteudo-forma-determinagdes socio
politicas nos curriculos escolares (Mérion Bordas,1992); analise critica da evolugéo do
pensamento de Michael Young na tentativa de questionar que contribui¢8es significativas
sua teoria pode oferecer para o desenvolvimento de propostas curriculares criticas,
adequadas a realidade brasileira (Moreira,1990); estudo para examinar as teorias de controle
social que tém permeado as principais tendéncias do pensamento curricular (Moreira,1992),
estudo sobre a relagdo dialética existente entre conteudo e forma no discurso pedagogico,
cujo argumento central é o de que nio apenas mudancas de conteido levam a mudangas na
forma, como também mudangas na forma podem contribuir para a propria mudanga do
conteudo e, por conseguinte, provocar transformagdes no proprio discurso pedagogico
(Luciola Santos,1992); estudo sobre a economia politica do curriculo oculto, em que o autor
retoma o conceito de curriculo oculto, discutindo-o no contexto das atuais questdes em
educacdo (Silva,1992); analise das tendéncias dos estudos sobre curriculo no Brasil na
Gltima década (Marlucy Paraiso, 1994); estudo sobre as controvérsias entre o conhecimento
comum € o conhecimento cientifico e a relagdo disso com o curriculo e a construgédo do
conhecimento na escola (Alice Lopes,1994); estudo para introduzir a discussdo sobre a
tradic#io critica e sociolégica do curriculo no Brasil (Moreira e Silva,1994); analise do
processo de produgdo do conhecimento escolar, mostrando as caracteristicas proprias desse

conhecimento, que o distinguem de outras formas de saber (Santos,1994).
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Outro aspecte verificado nos trabathos dos ultimes anos sobre curriculo, e que, na
minha opinio, constitui um avango, diz respeito 4 preocupagdo com 0 problema central do
campo do curriculo na atualidade, a saber, a escolba dos conteudos a serem ensinados nas
escolas de primeiro grau. Essa questfio é abordada de diferentes maneiras, discutindo-se
inclusive os critérios que tém sido empregados para definir o que deve e o que ndo deve ser
considerado conhecimento escolar. O debate se realiza com influéncia das duas propostas de
educacdo brasileira: a pedagogia critico-social dos contetdos - representada principalmente
por José¢ Carlos Libdneo e Demerval Saviani - e a proposta de educagfo popular -
representada principalmente por Paulo Freire. Embora as duas propostas ndo problematizem
os conteudos escolares - contetidos para elas é solugo e nio problema -, elas tém

contribuido para a discussdo da selegdo desses mesmos contetdos.
A influéncia da NSE se faz presente em varios estudos de curriculos publicados nos

Gltimos anos, inclusive na consciéncia que as/os estudiosas/os demonstram ter -
concordando com a NSE - de que "os curriculos sdo invengdes sociais". Por isso, questiona-
se sobre a inclusdo ou exclusdo de uma ou outra disciplina no curriculo escolar, sobre as
determinagdes do que se ensina nas escolas e sobre o porqué de serem feitas tais ou quais

escolhas de contetidos escolares.

Trés {rabalhos de 1992 trouxeram a contribuigdo do estudo sobre disciplinas

especificas, no contexto da discussdo sobre curriculo no Brasil. Maria Isabel DallaZen e

Rosa Silveira, Maria Lucia Wortmann, bem como Marisa Costa revisitam diferentes
propostas curriculares oficiais, apresentadas em distintas épocas, para trés dreas do
cophecimento: Lingua Portuguesa, Ciéncias e Filosofia, respectivamente. As autoras
identificaram, nas propostas examinadas, as tendéncias marcantes e representativas de
determinadas concepgdes de educagio, curriculo e natureza do conhecimento, assim como a
durabilidade dessas tendéncias ou influéncias, ao longo de diferentes momentos historicos.

Estudos como esses s#o importantes porque, permitem ao/a professor/a conhecer a
origem e a histéria da disciplina em que trabalha, podendo assim questionar e problematizar
os conteudos considerados legitimos na sua 4rea.

Por outro lado, algumas lacunas nesse campo no Brasil sdo por demais evidentes.
*H4 uma auséncia intrigante de analise de estudos dos curriculos e das pedagogias
universitarias" (Silva, 1994, p.85). Os curriculos dos Cursos de Formagdo de professoras/es




sdo pouco investigados, tanio os cursos de licenciatura quanto o Curso de Magisierio (que
traz em seu bojo problemas sérios e que ¢ responsavel pela formagido da grande maioria
das/os professoras/es que trabalham com o ensino primario no Brasil). O cumriculo dos
cursos profissionalizantes tem sido objeto de diferentes estudos no exterior, destacando-se os
trabalhos de Donald Schon (1982). Essa area mereceria atencfo especial considerando-se o
conflito gerado pelas necessidades de mercado, os interesses sociais e a cultura pedagégica
dos cursos profissionalizantes. Entretanto, no Brasil, tais questdes ndo tém sido discutidas.
Faltam-nos ainda estudos que investiguem qual tem sido o efeiio de teorias
curriculares criticas (brasileiras ou estrangeiras), nas institui¢des educacionais brasileiras de
todos os niveis. Pois, se as/os professoras/es ndo conhecerem as teorias da educagio e do
curriculo, dificilmente conseguirfo adotar a postura critica desejada, para que curriculos
baseados em interesses emancipatoérios tornem-se realidade.
Nesta dissertacfio, analiso o curriculo em ag#o de um Curso de Magistério, com base >,
nestas teorias aqui discutidas. Pretendo, assim, associar-me aquelas/es que tém manifestado i
preocupagdo c;m \?s curriculos escolares, de um modo geral, e, mais especificamente, com

os curriculos dos Suysos de formacdo de professoras/es. Espero, também, poder contribuir

para o debate neste campo
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COMPREENDENDO
A SELECAQ DOS CONTEUDOS.

"O curriculo nunca ¢ apenas um conjunto neutro de conhecimentos, que de algum
modo aparece nos textos € nas salas de aula de uma naco. Ele ¢ sempre parte de
uma tradi¢do seletiva, resuliado da selecio de alguém, da vis#io de algum grupo
acerca do que seja conhecimento legitimo. K produto das tensdes, conflitos e
concessdes culturais, politicas € econdmicas que organizam € desorganizam um
povo" (Michael Apple, 1994.p.59).

Parece que deixamos, definitivamente, de considerar o curriculo como um campo
voltado apenas para as quesides técnicas e metodologicas (pelo menos a nivel das/os
teoricas/os do campo). Ja entendemos que o curriculo ¢ lugar de conflitos e lutas, tanto na
selegdio, como na circulagdo, na organizagdo, na legitimagdo, na distribuigdio e na avaliagdo
dos conhecimentos. Como foi discutido no capitulo 1 deste estudo, a NSE e a teoria critica

de curriculo ha muito vém questionando o processe pelo qual um conhecimento vem a ser

considerado legitimo para ser transmitido na escola, mostrando que, na construgio de um

curriculo em nenhum momento ha neutralidade.

Jean-Claude Passeron (1992) argumenta que "a fungfio externa mais importante de
que se incumbe o trabalho pedagogico néo ¢ a funcdo de doutrinamento politico ou religioso
(...), mas a funcdo de selecdo cultural e social que torna possivel todo um conjunio de
relagdes ocultas entre os métodos pedagdgicos e as estruturas de desigualdades de capital
cultural no seio da sociedade" (p.8). Parece que ja foi dito, por diferentes autoras/es da
teorizacHo critica, que a selego de disciplinas e conteudos a serem distribuidos num curso é




um processo que estd vinculado a quesides sociais de controle dos conhecimentos, de
reprodugdo social e de interesses de uma sociedade de classe, racista e sexista.

As abordagens criticas da questdo do controle social no curriculo argumentam que os
conteudos ensinados nas escolas tém sido selecionados a partir das culturas dominantes, e
que a énfase dada ao chamado saber sistematizado tem feito do saber dominante um
instrumento de manutencio de privilégios (Apple 1982 e 1989a, Aronowitz e Giroux 1985,
Moreira 1992).

Varias/os estudiosas/os da teoria critica de curriculo e, em especial Apple, (1987,
1989, 1989a e 1994), tém insistido em que existem ligagSes muito fortes entre o
conhecimento formal e informal dentro da escola, ou seja, entre o curriculo e a sociedade
mais ampla, com todas as suas desigualdades. Mas essas/es mesmas/os autoras/es lembram |
que seus resultados sdo freqientemente contraditérios e permeados por conflitos e
resisténcias.

Assim, afastando as armadilhas da ortodoxia - de ver o que é ensinado nas escolas
apenas como representagdes elaboradas pelos grupos sociais dominantes, como se as
representacdes das diferentes culturas dos/as estudantes fossem imediatamente anuladas,
passivas, diante das formas ideologicas dominantes -, talvez seja possivel analisar melhor o
processo de selegio do conhecimento curricular no nivel escolar.

Parece-me que os debates sobre o papel da educagdo e do curriculo na distribuicdo do
poder econdmico, politico e cultural tém se desenvolvido num nivel muito abstrato, em vez
de analisar como isto realmente se processa na realidade concreta do ensino e do curriculo. E
para isto que me volto neste estudo. Nesta parte do texto, analiso o processo de selegéo dos
conteudos, realizado pelas/os professoras/es do Curso investigado. Sabemos que o curriculo
¢ uma selecio de elementos de culturas feita de maneira arbitraria, j& que a NSE evidenciou
existir um universo muito amplo de possibilidades. Segundo Young (1971), a educagdo e{
"uma selecio e organizacdo do conhecimento disponivel em um determinado momento, que
envolve escolhas conscientes ou inconscientes” (p.24). Entretanto, é importante discutir
como se ddo essas escolhas por parte das/os professoras/es, refletindo sobre os materiais por
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g para a seleclo e gobre o que conta como critério para selecionarem, dentre
os conteudos disponiveis '> , aqueles que serdo trabalhados nas salas de aula.

As/os professoras/es realizam uma sele¢do dentre conhecimentos disponiveis. As/os
estudantes aprendem tanto com o que é oferecido, quanto com o que ¢ excluido do curriculo.
Mas, como lembra Cherryholmes (1993), elas/es "aprendem diferentes coisas dependendo da
auséncia ou presenca de um determinado objeto"(146) no curriculo. Assim, pergunto: como
¢ realizada a selecdo dos conteudos por professoras/es do Curso de Magistério? O que conta
como critério para essa selegdo? Por que algumas oportunidades sdo oferecidas e outras sio ’E

deixadas de lado?

o

i o
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Para refletir sobre estas questSes, apresentarei os dados coletados junto a oito ? P

docentes (sete professoras e um professor) do Curso de Magistério que participaram desta ;
investigagdo. Este/as foram questionado/as sobre os materiais que utilizam para a selegdo do
que sera trabalhado e sobre os critérios observados. Os dados que aqui analiso foram
coletados através de entrevistas estruturadas e semi-estruturadas, realizadas durante e apos
as observag8es em sala de aula.

Inicialmente, cabe comentar que o curriculo em ag¢do - que se refere a todas as
praticas cotidianas da escola, a tudo o que os/as estudantes aprendem na situag#o escolar e |
também ao que deixam de aprender - é bem mais amplo que o curriculo formal ou uma f
proposta curricular, onde se encontram as especificagdes das disciplinas, dos temas, dos ;*;
contetidos, dos objetivos e, em alguns casos, da metodologia a ser seguida pelas/os |
professores/as. Na situacdo escolar, aprendem-se mais "coisas” devido as experiéncias
dos/as estudantes e professoras/es e as relagBes que estas/es estabelecem entre si (estudantes
e professoras/es, estudantes e estudantes).

Como argumentou Sacristan (1993), "o curriculo real na pratica é a conseqiiéncia de
viver uma experiéncia em um ambiente prolongado que propde-impde todo um sistema de
comportamentos e de valores e ndo 56 de contetidos de conhecimentos a assimilar" (p.130).
Assim, a proposta curricular ou os planos de cursos das/os professoras/es significam apenas

15 Silva (1992), lembra que, "embora a suposicio usual ¢ a de que todo tipo de conhecimento esta
prontamente disponivel para a distribuiciio através da educaciio"(p.149), reduzindo o curriculo "a
um problema de selecfio, {...)o conhecimento e a ciéncia produzidos sob as condicdes do capital
(.Jestio protegidos por patentes e licencas que garantem o monopolio de seu uso €
distribuicBo"(ib). E por isso que falo em seleglio dos conteidos que estio  disponiveis as/aos
professoras/es.




planos, intengdes ou prescrigdes do que se deseja que aconieca na escola. Entretanto, eles
tém grande importincia na analise do curriculo em agdo, ja que, através dos planos e da
Proposta Curricular, é possivel detectar o que direciona ou orienta as praticas pedagogicas.

As dificuldades enfrentadas hoje pelas/os professoras/es tornaram-se fatos de
conhecimento publico. Algumas aparecerdo em suas falas, no decorrer deste trabalho, mas é
preciso ressaltar uma delas, para entender o processo de sele¢do dos conteudos realizado
pelas/os professoras/es. Estou me referindo ao controle dos materiais curriculares e
pedagogicos por um pequeno grupo que o produz, conforme seus interesses, e os distribui,
conforme suas "necessidades”. Asfos professoras/es ndo t€ém acesso a materiais
diversificados, ganham mal e por isso ndo tém dinheiro para comprar livros. O "Estado", por
sua vez, "doa-lhes" uma proposta curricular e alguns livros didéticos, que se tornam os
materiais com os quais estas/es professoras/es podem contar. Neste estudo, pude constatar
que os dois materiais consultados pelas/os professoras/es do Curso de Magistério, para a
selecdo dos conteudos, sdo: a Proposta Curricular da Secretaria de Estado da Educacdo de
Minas Gerais e os livros didaticos.

Talvez discutindo a sele¢do dos conteudos feita pelas/os professoras/es nestes
materiais com as justificativas correspondentes, tornar-se-4 mais claro o processo mediante o
qual alguns conhecimentos, especialmente os conhecimentos dos grupos dominantes, em
termos de classe, raca, sexo e idade, obtém legitimidade.

Penso que é possivel iniciar a reflexfio discutindo a avaliagio que o/as professor/as
fazem da proposta curricular oficial para o Curso de Magistério do Estado de Minas Gerais,
ja que ela ¢ um dos materiais que o/as orientam no processo de selecdo dos contevdos.
Apenas uma professora, entre oito, disse ndo conhecer a proposta curricular. O restante
revelou conhecer a proposta, mas nem todas dizem orientar-se por ela. Trés professoras
disseram que usam a proposta no momento de fazer a selegdo dos conteudos. Uma ndo s6 a
usa , como atribui-lhe legitimidade. As outras duas disseram usa-la, mas com "ressalvas". A
professora Silvia, por exemplo, diz usar a proposta e nio consegue imaginar que os
conteudos de sua disciplina possam ser diferentes daquilo que consta no material. Em suas

palavras:

"Eu conhego a proposta e a uso sim. Quando vou elaborar o meu plano de
curso eu pego os topicos do programa. Ndo tem como fugir dele. Nele estdo
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pessoas muito competentes que estio Id para jazer os programas. Eu acho
que sdo".

os principais conteidos que Jazem parte de cada disciplina. Na verdade sdo

A professora Rosane, por outro lado, diz orientar-se pela proposta, acrescentando

aspectos e contetidos que considera importantes, ja que diverge da orientagdo nela contida. E

o que fica evidente no seu depoimento:

"Eu me oriento pela Proposta Curricular do Estado, mas fago algumas
ressalvas e acrescento alguns contetidos. Eu fago algumas reformulagées
até por causa da minha formagdo. Os programas tém uma abordagem muitc
psicanalitica e eu ndio sou psicanalitica. Eu gosto mais é da psicologia
social. Eu fago um plamo de curso no comego do ano e tiro um pouco da
proposta curricular”.

Embora com justificativa diferente da proferida pela professora Rosane, a professora
Sandra também usa e faz "ressalvas" a proposta curricular do Estado:

"Conhego a proposta e uso também no meu planejamento de curso. S6 que a
realidade deles ndo é a nossa e tem contetido na proposta que é dificil,
entdo eu ndo trabalho. Quanto mais a gente trabalha com matéria dificil
mais os alunos tomam raiva da matéria”.

Como pode ser lido nos depoimentos das professoras, a proposta ¢ orientadora dos
temas e contetidos a serem por elas trabalhados. Ainda que a critiquem, as professoras
atribuem legitimidade 4 proposta e, através dela, selecionam conteidos para trabalhar com
as/os estudantes. Como algumas/alguns estudiosas/os j4 salientaram, a proposta curricular
retrata o ponto de vista de alguém ou de algum grupo, que est4, na maioria da vezes, distante

das realidades especificas de cada escola.
E claro que a escola ndio pode ser entendida como uma entidade com vida propria,

capaz de produzir efeitos sobre si mesma. Mas ela ¢ um espago privilegiado de relagGes de
poder, onde os conhecimentos produzem novos significados. E nesse espago que o
conhecimento prescrito enfrenta possibilidades nio previstas na proposta curricular oficial.
Dai a importincia de estudos que analisem o curriculo em agdo. Entretanto, a proposta
curricular pode fazer com que as/os professoras/es deixem de valorizar outros
conhecimentos, talvez mais adequados as necessidades e aos interesses das/os estudantes.




No caso da professora Silvia, por exemplo, que atribui tania legitimidade a proposia
curricular, ela dificilmente se abrira para acrescentar e trabalhar em sua disciplina algum
outro tema ou conteudo. Assim, a Proposta Curricular da Secretaria de Estado da Educacdo
de Minas Gerais parece ser um dos materiais responsdveis tanto pelas ‘oportunidades
oferecidas’ quanto por aquelas ndo oferecidas aos/as estudantes do Curso de Magistério
investigado.

Um grave problema no que se refere & proposta curricular é que ela ¢ usada como
guia de trabalho (alias, guia é o nome atribuido & proposta por algumas professoras do
Curso). Nela, constam os temas e os conteidos a serem abordados, e as sugestdes de
metodologias e bibliografia a serem seguidas. O proprio Estado se encarrega de produzi-la e
distribui-la. Apple (1989a) argumenta que os textos (ele inclui ai as propostas curriculares)
sdo uma forma através da qual alguns grupos controlam o curriculo e o ensino. Apple diz
que o Estado est4 no centro deste processo de controle dos curriculos e do ensino, e lembra,
para evidenciar o que diz, o que ocorreu nos EUA nos anos 60, quando os educadores
ativistas lutavam para acrescentar aos curriculos as experiéncias dos grupos sociais

marginalizados. Segundo o autor:

"0 Estado e o capital (_..)realizaram um grande esfor¢o para produzir
programas curriculares sistematicos, baseados em fundamentos académicos
rigorosos e (...)independentes das habilidades do professor"(p.44).

Apple lembra ainda que "o Estado se encamregou de socializar o custo de tais
programas”(ib). Parece que o Estado e os grupos com interesses especificos no que ¢
ensinado na escola, deixam tudo "& mio" para que as/os professoras/es adotem tais
propostas, ja que estas contemplam apenas aquilo que "pode" ser distribuido as novas
geragdes, sem causar-lhes problemas.

E por isso que Moreira (1992a) chama a atengéio para os problemas da determinacéo
dos contetidos minimos essenciais a serem trabalhados num curso ou numa disciplina. Para

ele, essa determinacdo "pode ndo so ferir a autonomia de escolas e sistemas de educagdo,




partida da pratica 'pedagégicai ¢
O/as outro/as quatro professor/as entrevistado/as dizem ndo usar a proposta em

como também dificulta, aos professores, tomar a realidade de seus alunos como ponto de

momento nenhum e fazem criticas a ela. As criticas sfo no sentido de que a proposta no
leva em conta a realidade das/os estudantes, que os responsaveis pela elaboracdo, nio
conhecem a realidade do norte de Minas Gerais, ou que a proposta "bitola". Isto pode ser lido
no depoimento do professor Santos, que contempla também as criticas feitas pelas outras

professoras:

“4 proposta curricular eu conhego e acho muito ruim. Ela faz com que o
professor fique bitolado. Se ele ndo buscar outra fonte ele acaba como a
Mariazinha (que a Marta Suplicy me permita dizer), que ndo muda nunca.
Ele pega a proposta e a segue como um plano, um plano distante da!
realidade dos nossos alunos. A proposta ndo deixa vocé pensar. A mdquina
administrativa tem um poder muito grande de alienacdo e as pessoas tém
uma Jacilidade muito grande de se alienarem. Temos que lembrar que ¢
Estado ndo nos representa, ele representa os dominantes. Por isso ¢
prefertvel seguir um livro que a gente achar que é bom. Eu mesmo adoto ¢
livro do Nelson Piletti. Quando aqui cheguei era o livro que estava sendo
usado. Os meus superiores na escola falaram que era o melhor. Eu o olhei ¢
percebi que tinha uma linha de pensamento socialista e que era bom. Os
contetidos estdo organizados de uma forma fécil que ndo dificulta o
entendimento pelos alunos. Entdo eu o adotei para mim. Eu trabalho com
ele de forma ndo cega, mostrando o que eu concordo com ele e o que eu ndc
concordo”.

Nesse depoimento do professor Santos, algumas questdes merecem ser comentadas.
Em primeiro lugar, vé-se que o professor apresenta uma certa resisténcia a qualquer coisa
que venha do "Estado”. Ele observa que "o Estado nfio nos representa, ele representa os

dominantes"; afirma que a proposta "faz com que o professor fique bitolado"; comenta sobre
o "poder de alienagdo da mAquina administrativa”. Estas falas poderiam levar-me a dizer que

esse professor é critico e comprometido com os interesses das/os estudantes com os quais

trabatha, todas/os dos setores populares. Poderia levar-me a concluir também que o curriculo
da sua disciplina ¢ mais flexivel, que nela haveria maior oportunidade de produgdo do

conhecimento na escola, como reivindica a teoria critica de curriculo. O professor deixa

16 Penso que esta "realidade” das/os estudantes nfio deve ser tomada apenas como ponto de partida da
pritica pedagogica. Ela deve ser vista como praticas € experiéncias que podem ser refletidas €
discutidas durante todo o processo ensino/aprendizagem e em todas as disciplinas.




claro, no entanto, que um livro e um tmico antor ditam quais oportunidades serdio oferecidas
as/aos estudantes. Ele desconfia da proposta cumricular do Estado, mas atribui toda a
legitimidade a um livro e a um autor. Isto se torna mais problematico quando verifico que
este mesmo autor é usado por mais quatro professoras, de quatro disciplinas diferentes, para
a selecdo dos conteudos e para a orientagdo de suas praticas pedagogicas. Sdo cinco
professor/as de quatro disciplinas diferentes que seguem os livros de Nélson e de Claudino
Piletti’ .

Deve ser ressaltado que o professor Santos diz, difereniemente das ouiras
professoras, que "trabalha com o autor de forma nfo cega”, mostrando suas concordincias e

discordancias. Pelo menos néio considera o autor e o livio como verdades inquestionaveis,

enquanto esta ¢ a relagdo que as demais professoras parecem ter com o livro didatico. De
qualquer forma, esses autores orientam as oportunidades que sdo oferecidas as/aos

estudantes do Curso de Magistério investigado, e estdio no centro do processo de selegdo dos
conteudos curriculares.

Além de a selegdo dos conteidos estar direcionada por tais livros didaticos, eles sdo
os materiais mais usados nas praticas pedagégicas do/as professor/as. Ele/as justificam o
uso desses livros pelo fato de os contetidos serem redigidos de forma simples; assim, ele/as
nfo gastam muito tempo estudando os conteudos que vdo transmitir, as/os estudantes
entendem o que 1éem e, além disso, elas nfo tém dinheiro para comprar outros livros. Assim,

a professora Claudia argumenta que usa o livro por ser claro e ficil. Em suas palavras:

"No inicio do ano os professores da drea se reinem e com base na
realidade da nossa turma nés decidimos o que vamos trabalhar. Para os
meninos copiarem nos cadernos eu tiro os contesidos do livro do Piletti. E
um livro bom, claro, ndo é confuso e os alunos entendem bem".

"”Embora ofas professor/as digam apenas "Piletti", os livros sdio de autoria de Claudino e de Nelson
Piletti. "Psicologia Educacional” e "Sociologia da Educacio” sdo de autoria de Nelson Piletti.
*Filosofia e Hist6ria da Educacfo” é de Claudino e Nelson Piletti. Estes autores tém também livros
didaticos de outras disciplinas, tais como: Estrutura ¢ Funcionamento do Ensino de 1° Grau,
Diditica Geral e Didética Especial (com conteados para as diferentes praticas de ensino). A
professora de Didatica Geral do Curso investigado nfio fez parte desta pesquisa, mas revelou que
também segue o livro de Claudino Piletti, tanto para a selecfio dos conteidos quanto para a sua
pratica pedagogica. Claudino Piletti ¢ professor titular da PUC de Campinas-SP ¢ Nelson Piletti €
professor-doutor da Faculdade de Educagio da USP. As/os professoras/es usam esses titulos dos
autores para atribuirem legitimidade ao que eles escrevem.




Santos, além de citar a facilidade de compreensdo do livro, utiliza

?

também a desconfianga que mantém para com "aquilo que vem do Estado”, para justificar a
utilizagdo do livro didatico no processo de selegdo dos conteidos. Assim, ele revela:

"Eu na verdade sigo o livro do Nelson Piletti, pois eu ndo quero seguir ¢
que o Estado manda e nem os livros que ele sugere. Temos muita liberdade
para escolher o que trabalhar, gracas a Deus. Eu sou obrigado a jazer um
plano de curso no infcio do ano, mas eu ndo me oriento pela proposta. Eu
Jago com base no livro do Piletti, porque a gente tem que pensar ¢ numa
Jorma que dé para os alunos compreenderem"’.

A professora Dalva justifica o uso do livro do Piletti pelo fato de ser um livro facil de
trabalhar com as/os estudantes, e pela falta de tempo, para estudar por outros livros. Eo que

pode ser observado em seu depoimento:

"Ey seleciono os contetidos com base no livro do Piletti, tanto para
Psicologia como para Histéria da Educagdo, porque eu acho que é um livro
mais ficil de trabalhar com as alunas. Também ndo tenho muita opgdo ndo.
Com o saldrio miserdvel que a gente ganha, vocé acha que sobra alguma
coisa para comprar livros? Se compro livros, eu passo fome. O colégio ndc
nos oferece nada. Tem vezes que até matrizes e folhas eu tenho que comprar
com o meu dinheiro, porque os alunos ndo tém para me pagar.
Sinceramente, é isto que dd para fazer. Eu estudo pelo livro, copio a
matéria no quadro e depois explico os contetidos. Também se o conteudo ¢
mais dificil eu tenho que estudar mais pra explicar e eu ndo tenho tempe
para isto. Trabalho o dia inteiro e & noite. (...)eu preparo minhas aulas
depois que saio dagui, que, como vocé viu, é sempre depois das 11 da

noite”.

Como pode ser lido nos depoimentos das professoras e do professor, um unico livro
determina os temas que serfio trabalhados em diferentes disciplinas. Um livto que as
professoras afirmam terem recebido da editora, gratuitamente, e que utilizam sem
questionamentos. Na realidade, conforme os depoimentos do/as professor/as, esses livros
didaticos sdo muito mais usados no processo de selegdo dos conteudos do que a propria

' Proposta Curricular do Estado. Dai a importincia de estudos que examinem atentamente
esses livros didaticos'®, ja que estes orientam as praticas pedagobgicas, selecionam o que ¢

854 para sc ter uma idéia de como so os livros didaticos adotados pelas professoras do Curso de
Magistério, exemplifico com o de Historia da Educagfio. Os capitulos sio pequenos (em média, trés
paginas cada), com varios subtopicos, dos quais constam apenas informacBes sobre os difcrentes
assuntos. N¥o possuem reflex8es ou anélise, apenas curtas informagdes. O livro "pretende abordar




valido e, portanto, o0 que merece ser ensinado, sfo os direcionadores das aprendizagens
escolares e, por fim, s3o materiais centrais do curriculo em agéo

Como disse, muito pertinentemente, Sacristan (1993),"entre a acepgio do curriculo
como um conjunto de declaragdes ou planos (...)e o curriculo real que se desenvolve na
pratica, existe uma elaboragfio intermediaria do mesmo que ¢ a que aparece nos materiais
pedagogicos e, particularmente, nos livros didaticos" (p.132). Estes "(...)sdo mediadores
muito decisivos da cultura nas escolas, porque sdo os artifices do que e do como se apresenta
essa culfura a professores e alunos. Ali se reflete de forma bastante elaborada a cultura real
que se aprende"(ibidem). Este autor ressalta a importincia que cabe aos livros didaticos no
curriculo escolar. A partir disto e da realidade investigada, ¢ possivel até mesmo sugerir que,

em qualquer estratégia de mudanga curricular a ser adota, ¢ preciso levar em conta os livros

didaticos, ja que estes selecionam conteudos, direcionam curriculos e orientam praticas
pedagogicas.

Apple (1989a) argumenta que o livro didatico ¢ o texto mais utilizado por alguns
grupos para o controle do curriculo. Ele ¢ também um dos elementos de controle do trabalho

do/a professor/a. Segundo Apple, "o livro didético estd cada vez mais manipulado pelo
sistema. Est4 cada vez mais racionalizado e mais preparado para pOr a prova os programas e
as medidas de competéncia” (p.87). E Apple também que alerta para o fato de que "as
primeiras intengdes dos burocratas estatais, da industria e de outros agentes para obter um

maior controle sobre a operagiio da aula e de seus output nfo estfo mortas. Tém tido mais de
uma década para crescerem, experimentarem e refinarem-se” (ib,p.48).

toda a Historia da Educaclo antiga, medieval, modema e contemporénea, dedicando maior nimero
de capitulos e paginas & Historia da Educaclio brasileira. O capitulo dedicado a "educacio oriental”,
por exemplo, possui quatro paginas escritas pelos autores, onde eles fazem uma pequena
introducio, dedicam duas péginas para falar sobre a educacfio chinesa, trés pequenos paragrafos
para falar sobre a educaglio hindu e dois paragrafos ou nove linhas para abordar a educaco judaica,
dando fim, assim, 4 unidade "Educaco Oriental”. Néo existe nenhuma contextualizacio socio-
historica, apenas informagBes curtas, sem nexo, sem sentido € sem coeréncia. S3o textos que
induzem & memorizacfo, j& que dificilmente se compreenderd a historia da educacfio através
daqueles textos. Penso que ¢ muito importante, para 0 campo educacional brasileiro, que e€sses
livros sejam retomados para uma anlise apurada e uma reflexio consistente com as teorias do
campo do curriculo. Tenho interesse em retomar essa andlise em trabatho posterior a esta
dissertaclo, j& que tais livros parecem ter predominio em outros ambientes educacionais (parte das
professoras que usam esses livros disseram que estudaram por eles na Faculdade). Isso sem falar
que muito pouco sabemos sobre os livros didaticos adotados pelas/os professoras/es dos cursos de
2° grau, jA que a atengfo, quando se fala em livros didaticos, esté toda voltada para o 1° grau.




No Brasil os livros didaticos tém sido objeto de varios estudos e pesquisas,
preocupados, especialmente em mostrar as ideologias, o sexismo e o racismo neles
veiculados. Alguns desses estudos, como o de Olga Molina (1987), por exemplo, discutem
todos os interesses de producfio das editoras, e mostram como a produgfo e o consumo dos
livros didaticos interessam aos 6rgdos governamentais.

Pergunto, entdo: ndo teriam os livros didaticos, no Brasil, também o objetivo de
controle do curriculo e do trabalho das/os professoras/es? Parece que eles estdo servindo a
esse objetivo, ja que, muitas vezes, deferminam o que sera estudado e, de certa forma, o que
ndo sera estudado, pois selecionam os conhecimentos considerados validos. No curso
pesquisado ele "comanda" varias praticas pedagdgicas, manipula "informacBes" e, até
mesmo, a forma como estas devem ser trabalhadas ou apresentadas.

Assim, penso que ¢ importante perguntar também: quais s3o as justificativas, do/as
professor/as que fizeram parte desta pesquisa, para o uso de determinados livros didaticos?
Que critérios usam para escolher esses livros e para selecionar os conteudos?

Nos depoimentos do/as professor/as, pode ser lido que um critério adotado nessa
escolha ¢ a "facilidade dos contetidos”, ou seja, se o contetdo e o texto sdo faceis de serem
entendidos e explicados. Ofas professor/as declararam que usam o livro do "Piletti" porque
nele os conteudos sdo apresentados de forma simples, tornando-os compreensiveis para as/os
estudantes e para ele/as proprias, exigindo um minimo de tempo de estudo.

Lucfola Santos (1994), em trabatho apresentado no VII ENDIPE (Encontro Nacional
de Didatica e Pratica de Ensino), realizado em Goidnia, levantou uma hipotese sobre o
processo de assimilagdo de um conteudo a pratica cotidiana na escola, que parece bem
interessante para pensar o que verifiquei nesta pesquisa. Para Luciola Santos,

"a selecdo dos conteudos, no nivel da pratica pedagogica das diferentes
matérias ou disciplinas escolares, estaria relacionada com as possibilidades

de maior realizagdo da transposi¢do didatica. (...)os conhecimentos mais
facilmente integraveis ao curriculo, sobretudo no nivel da sala de aula, seriam
aqueles que mais plenamente se adaptam ou mais facilmente se submetem ao
processo de transposigo didatica” (1994.p. 10).

Como pode ser observado nos depoimentos do/as professor/as, a "facilidade ou

simplicidade" dos conteidos (fanto para a transposigdo didatica como para o entendimento

das/os estudantes) & um critério que conta no momento da selecdo. Alias foi o critério
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mencionado por um numero maior de professoras. Seis professor/as, em oiio, citaram a
"facilidade dos contetidos” como sendo o critério observado durante o processo de selegdo do
que sera trabalhado no Curso de Magistério. Mesmo que a sele¢do seja feita com base num
unico livio ou na Proposta Curricular, esse fator conta no momenio de escolher o que
trabalhar.

Algumas professoras dizem nio ter tempo de estudar, se o conteudo ¢ mais

complexolg. Se os conteudos sdo mais simples e faceis, n3o requerem grande esforgo no

momento da transmissdo. Outras professoras argumeniam que os contetidos precisam ser

faceis, para que as/os estudantes possam compreendé-los. '
Uma professora que faz a selegdo buscando em diferentes livros, observando o que

consta na Proposta Curricular e tentando respeifar os inferesses e necessidades das/os
estudantes, também revelou que, quando seleciona os conteudos, escolhe aqueles mais
simples, de facil entendimento, e que "faca coeréncia na cabeca dos alunos". Em suas

palavras:

"4 primeira preocupacdo que eu tenho na hora de selecionar os conteudos ¢
a de que a psicologia faga sentido na cabe¢a do aluno. Eu tenho muita
preocupacdo de que tenha uma sequéncia légica na cabeca das alunas, que
um conhecimento sirva de base para o outro, de que os contetidos ndo
fiquem soltos. Exatamente pela dificuldade que os alunos #m de
acompanhar esse raciocinio. Se as coisas ficam soltas, eles ndo
acompanham. Os alunos tém muita urgéncia de terem respostas, principio,
meio e fim, porque se ndo eles ficam desorientados. E claro que precisam
ser conteudos fdceis, de fdcil entendimento, porque se ndo for assim pode
até desistir, eles ndo entendem mesmo" (professora Rosane).

Embora os dois materiais mais utilizados para a selecdo dos conteudos sejam mesmo

a Proposta Curricular oficial e o livro didatico, e o critério mais citado tenha sido a facilidade

¥ Apple (1989a) chama a atengSo para o fato de que a falta de tempo das/os professoras/es, ou a
sobrecarga de trabalho, que s6 tem aumentado com o passar dos anos, € uma estratégia que, junto
com os textos, serve para o controle do trabalho das/os professoras/es € do curriculo. Sem tempo
para o contato com o proprio campo profissional, com um namero grande de aulas muitas turmas
para atender, as/os professoras/cs adotam o livro didatico. Para Apple, isso faz "partc de uma
dinimica de desqualificacfio intelectual” (p.49) do/a professor/a. Parece importante ressaltar que
todas as/os professoras/es que fizeram parte desta investigacio sdo sobrecarregadas/os de trabatho.
Dentre o/as oito professor/as entrevistado/as e observado/as, trés professoras e o professor
ministram 38 aulas semanais em vérias turmas do Curso de Magistério. Duas professoras
ministram 18 aulas semanais no Curso de Magistério e possuem mais um outro cargo na escola de
1° grau (como supervisoras pedagdgicas). As outras duas professoras ministram 20 aulas no Curso
de Magistério e tém outro trabalho (uma ¢ psicéloga no hospital da cidade e a outra trabalha na

prefeitura municipal).




s do/as professor/as, que mais irés critérios

(ainda que um destes se misture com um outro ja discutido - o da facilidade dos contetidos)

sdo utilizados.

Um se refere as quesiSes de género. Trés professoras deram a entender que as
quesides de género contam como critério no momento de escotherem os contetidos a serem
trabathados. Ainda que esse faio ou critério nfo seja 3o explicitamente declarado, as
relagBes de género no curriculo em agdo foram analisadas naquilo que chamo de "campos de
siléncio do curriculo formal” (pdo constam na Proposta Curricular para o Curso de
Magistério de Minas Gerais, nem nos livros didaticos adotados, € nem nos planos de curso
elaborados pelo/as professor/as). Os dados sobre género, como critério para a selegiio dos
conteudos, também estdo 14 analisados.

Um outro fator mencionado pelo/as professor/as - presente em alguns dos
depoimentos aqui transcritos e analisados e que parece contar como critério no momento de
escolher com o que trabalhar - ¢ o local de origem das/os estudantes. Dedico um capitulo
especial 4 analise desse fator, porque ¢ flagrante a luta entre "roga e cidade” no curriculo em
acdo. Esse critério para a selegdo dos conteudos ¢ discutido no capitulo intitulado "A luta
entre culturas”, que também faz parte daquilo que denomino, neste texto, de "campos de
siléncio do curriculo formal”.

O terceiro fator a que me refiro, e que conta como critério para a selegdo dos
contetdos, ¢ o que o/as professor/as mencionaram como "a realidade e necessidade das/os
estudantes”. Cinco professor/as, em oito, disseram que levam em conta a realidade das/os
estudantes ao escolherem o que sera com elas/es trabathado. E possivel perceber, no entanto,
que o/as professor/as falam deste critério se referindo ao fato de observarem, no comego do
ano, se os/as estudantes "tém ou nfio condigBes de entenderem ou acompanharem os
contetdos que deverfio ser trabalhados”, ou seja, ¢ observado se os conteudos (que
consideram como pré-requisitos para os novos contetidos que irfo trabalhar) sdo conhecidos
pelas/os estudantes, e se a turma consegue acompanhar o que o/a professor/a escolheu para
trabathar (na maioria das vezes, aqueles itens que constam nos livros didaticos). Parece que
esse critério, no entanto, acaba confundido com outro - o da *facilidade dos conteudos” -,
comentado anteriormente. E o que pode ser visto, por exemplo, no depoimento da professora

Sandra:




"Fu sigo o livro do Nelson Piletti, mas seleciono os conteidos conforme a
realidade dos alunos. Eu vejo como a turma é primeiro, quais contetidos dos
livros sdo mais adequados para cada turma. Porque tem umas turmas que
s@to melhores que as outras, e entdo essas turmas ddo conta de entender
gualquer conteido que eu trabalhar. Mas tem umas turmas com alunos
muitos fracos, com alunos quase todos da roga e entdo estes ndo ddo conta’
de entender qualquer contetido. E por isso que eu olho primeiro a realidade
dos alunos para depois fazer a sele¢do dos conteidos".

Os critérios "realidade e necessidade das/os estudantes" e "facilidade dos conteudos"
parecem confundir-se, também, no depoimento da professora Silvia:

"Eu aproveito os tépicos da proposta curricular do estado mas usando a
realidade dos alunos para fazer duas coisas: eu uso a realidade deles para
o estudo do texto e para ver por qual conteiudo comegar. Tem de ver se os
alunos ja conhecem uns conteiudos para dar continuidade aos tépicos do
programa. Se ndo fizer isso, tem alunos que ndo conseguem entender o que
vou trabalhar”.

Além da visf#o preconceituosa do/as professor/as, que rofulam as/os estudantes de
"fracos" ou "fortes” e discriminam aquelas/es que ndo sdo da cidade, pode ser lido nestes
depoimentos o quanto os dois critérios se confundem. Talvez se possa dizer que o critério
predominante no processo de seleg#io dos contetidos curriculares, para as/os professoras/es
do Curso investigado, é o que consideram "a facilidade ou dificuldade dos conteudos”; sem
esquecer que tal selegdo ¢ feita a partir dos livros didaticos e da Proposta Curricular oficial.

E assim que a hipotese levantada por Luciola Santos (op.cit.) pode contribuir para
pensar o que detectei nesta investigagio. Realmente, no Curso de Magistério investigado, a
possibilidade de transposi¢do didatica ou, como dizem o/as professor/as entrevistado/as, a
"facilidade dos conteudos" ¢ um critério basico para ele/as. Esses conteudos, considerados
mais faceis, sdo integrados ao curriculo em ag#o ou a prética curricular. Conforme nos diz
ainda essa autora, "o conhecimento passa por uma série de transformagdes para se tornar
conhecimento escolar. Este processo de transformagfo inclui, dentre outros, a segmentacdo
dos conteidos, cortes, simplificaco progressiva desse conteido e sua transformagdo em

ligBes, em exercicios e questdes de avaliagdo” (Santos, 1994,p.9). Talvez, nestas palavras de

Santos, esteja uma explicagdo para o fato de o/as professor/as declararem que o livro didatico

é usado porque nele os conteidos estdo simplificados; e para o fato de ser o livro didético o
material mais usado na sele¢fo dos contetidos a serem trabalhados no Curso de Magistério.
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E como se o autor do livro didatico fizesse as transformaces necessarias nos conhecimentos
para estes se tornarem conhecimentos escolares. O autor torna os saberes "ensinaveis,
exercitavels e passiveis de avaliagdo" (Philippe Perrenoud,1993,p.25). As/os professoras/es,
por sua vez, levam esses conteudos j4 "transformados em ligio" para as salés de aula e os
transmitem para as/os estudantes. |

O fato de o livro didatico assumir tanta importincia no processo de selegido dos
conteudos realizado pelas/os professoras/es, e o fato de estas/es ressaltarem a importincia da
"facilidade" dos contetidos para os integrarem aos conhecimenios que serdo tfrabalhados no
Curso, resultam de um conjunto de determinagdes do processo educacional, através das
quais se da o controle do curriculo escolar. Segundo Apple (1989a), existe ai um jogo de
poder muito forte que controla os curriculos e as praticas das/os professbras/es, através dos
textos.

Assim, parece que a facilidade de transposiciio didatica dos conteudos, critério que
mais define a inclusdo ou exclusdo dos saberes ao curriculo em ag¢do do Curso de Magistério
investigado, ¢ o proprio resultado de determinagdes por que passam o curriculo e a
educacdo. Seja pela formagdo profissional ou em servico a que se tem acesso, seja pelas
condi¢Bes de trabalho e de salario que tém vivido as/os professoras/es, o uso peculiar do
livro didatico e a énfase na necessidade da "facilidade dos contetidos” podem ser indicios
dessas determinagdes, ja que, assim, o livro didatico tem grande probabilidade de assumir a
condugdo do processo pedagégico.

Parece que as culturas e experiéncias das/os professoras/es e estudantes muito pouco
interferem, a ponto de modificar os temas e conteudos que serdo abordados na prética
curricular. Inclusive, verifiquei que professoras diferentes de uma mesma disciplina, usam
critérios idénticos para a selegfio dos contendos. Talvez esse fato complexifique a tarefa, que
nos atribuem a teoria critica de curriculo e a NSE, de discutirmos, na sala de aula, diferentes
saberes, dando espago aos conbecimentos das/os estudantes e promovendo as condi¢des
necessarias para a produco do conhecimento na escola e para a avaliagdo critica dos

diversos saberes.
£ evidente que favorecer a criagdo de um conhecimento critico no combina com um

planejamento rigido prévio, muito menos com o habito de seguir um unico livro e um unico

autor na pratica curricular. Como nos diz Moreira (1992a,p.86), "a selegiio de conteudos




significativos, relacionados s experiéncias vividas pelos alunos e & vida cotidiana, s6 pode
ser feita na interagdo entre o professor e os estudantes”. Desta forma, tomar um livro didatico
e transmitir os conhecimentos que nele constam, dificulta enormemente a valorizagdo dos
saberes das/os estudantes e a produgdio do conhecimento na escola. Por outro lado, isso nos
sugere a importdncia que tem o livro didatico no curriculo dos cursos de formagdo de
professoras/es. Eles s3o, certamente, elementos estratégicos para introduzir qualquer
mudanca no curriculo.

Aimnda que seja dificil assimilar esta idéia, o fato ¢ que o Curriculo do Curso de
Magistério investigado parece definir-se mediante dois materiais: a Proposta Curncular
oficial e o livro didatico. Este tltimo parece ter uma forga enorme ao determinar-se o que e
como ensinar. Ele parece transmitir aos/ds professores/as - e por decorréncia ds/aos
estudantes - uma nog¢do de conhecimento como algo que se produz muito distante da escola e
das pessoas ali envolvidas, cabendo a elas apenas a tarefa de aprender e transmatir. Esses
livros e Proposta Curricular produzidos por determinados, setores ou grupos da sociedade,
ficam a disposi¢do das/os educadoras/es e influenciam decisivamente no "que" e no "como"
as/os professoras/es vdo ensinar.

Por fim, tendo em vista que o/as professor/as tanto seguem um unico livro didatico
quanto atribuem legitimidade ao autor, ao livro e aos conteudos que nele constam, parece ser

possivel dizer que "as oportunidades oferecidas" tém muito a ver com as relagdes de poder
que controlam o curriculo e o trabalho docente, através dos textos, o mesmo valendo para "as

oportunidades” que "ndo sdo oferecidas". Parece que o curriculo planejado pelas/os
professoras/es do Curso de Magistério investigado tem muito a ver com os interesses e
valores do autor que elaborou o livro didatico e, conseqientemente, dos grupos que
representa.

Entretanto, embora possa dizer que os livros didaticos e os materiais pedagogicos
utilizados por professoras/es e estudantes sejam instrumentos que instituem praticas
curriculares, ¢ preciso considerar que a sala de aula ¢ um ambiente de conflitos e
contradicBes. Penso que ¢ a analise do curriculo em ago que podera dizer melhor como ¢ o
curriculo a que as/os estudantes tém acesso. Na situagfo escolar, as/os estudantes respondem
de alguma forma aos conteudos que com elas/es sdo trabalhados, 4 forma utilizada pelas/os




professoras/es para trabalbé-los, a&s perspectivas das/os professoras/es, aos seus

comportamentos e valores.
Como j4 nos ensinou a teoria critica do curriculo, no cotidiano escolar se ddo também

a resisténcia e a produgfio, nfo apenas a passividade e a reprodugdo. E por essa razdo que
privilegio, neste estudo, a analise do curriculo em ago. E para a analise dele que me volio

nos proximos capitulos.
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O CURRICULO EM ACAO
NO COTIDIANO DA ESCOLA:
ELEMENTOS EXPLICITOS E OCULTOS.

"(...) ha uma grande disténcia entre aquilo que se postula como sendo o curriculo € o
que realmente acontece quando isto desce ao nivel da sala de aula. Ha uma complexa
interaciio entre as intengdes expressas num determinado curriculo ¢ muitos fatores
presentes numa situaciio real de sala de aula que fazem com que o curriculo efetivo
estefa situado a uma longa distincia daquele pretendido pelo professor ou pela escola,
ja para no falar daquele proclamado em niveis mais altos da burocracia educacional”
(Tomaz Tadeu da Silva, 1992, p.87).

. . . . /
Analisarei, nesta parte do texto, as oportunidades oferecidas 20 explicitamente as/aos /
/
estudantes e as mensagens explicitas e ocultas transmitidas através do curriculo em agio do

Curso de Magistério. _

" No cotidiano da Escola de Magistério investigada, algumas atividades s#o
"rotineiras”, preenchendo e estruturando o tempo e o espago escolar, organizando o dia-a-dia
da escola. Todos os dias, por exemplo, um funcionario fica no portdo de entrada da Escola,
recolhendo as "carteirinhas de estudantes" (para controle da presen¢a/auséncia e para
registro das notas nas diferentes disciplinas). No turno da manhi, as/os estudantes devem

®Como ja disse anteriormente, a expressdo "oportunidades oferecidas” foi utilizada por
Cherryholmes (1993). Utilizo-a aqui para cnfatizar o fato de que nem tudo o que o curiculo
oferece explicitamente & apreendido pelasios estudantes; também para ressalfar que muitas
oportunidades estdo excluidas do curriculo; ¢ para lembrar que aquilo que as/os estudantes tm
oportunidade de aprender ¢ oferecido tanto através do curriculo explicito como do curriculo oculto.
Como Cherryholmes, considero importante descobrir "por que e como oportunidades sio
oferecidas e por que e como outras oportunidades s#o deixadas de lado” ou sfo negadas. Por isso,
nesta parte do estudo, analisarci as "oportunidades oferecidas” para, na proxima, analisar dois
campos de siléncio do curriculo formal, ou seja, para apontar ¢ discutir as oportunidades nio
oferecidas.




entrar até as 7 horas, quando foca a sirene. Depois dessa hora, /o estudante 56 entra com
autorizacdo da diretora. As aulas terminam as 11h 30min. No tumo da noite, as aulas
iniciam as 19 horas, horario em que ¢ fechado o portdo de acesso, e terminam as 23h 30min.
S%o cinco aulas de 50 minutos, diariamente, em cada turma: {rés aulas iniciais, uma
interrupgdo de 20 minutos para o recreio e duas aulas apos o recreio. A sirene tambem toca

no final de cada hora/aula e no final do recreio.
Geralmente, entre uma aula e outra, as/os estudantes saem da sala e ficam

conversando no patio ou em frente a sala de aula, até que o/a proximo/a professor/a chegue.
No recreio, as/os estudantes lancham uma merenda que a Escola oferece. Para aquelas/es
que quiserem um lanche diferente e puderem pagar, a cantina vende salgados, sucos e

refrigerantes. No tumo da noite, durante o recreio, algumas vezes as/os estudantes focam
violdo e cantam; e aproveitam para namorar. De manhd, apés o lanche, as/os estudantes

ficam conversando em pequenos grupos.
Quanto 4s/aos professoras/es, nos seus horarios livies e durante o recreio, elas/es

ficam na sala de planejamento, que chamam de “"sala dos professores”, conversando,
discutindo sobre as turmas, preparando aulas, provas ou apostilas. No recreio, todas/os se
reinem nesta sala para o lanche (cada dia, um/a professor/a ¢ responsavel por trazer a
merenda para as/os demais professoras/es).

Mas nem tudo ¢ "rotina" no Curso investigado. Apesar de os padrdes de
funcionamento da institui¢#o escolar tenderem 4 homogeneizag#o, ou seja, mesmo sendo a
escola "um mecanismo de normaliza¢do" (Sacristan, 1993), o curriculo que nela se insere ¢
constituido por elementos complexos, e as oportunidades oferecidas as/aos estudantes nio
apenas levam & padronizagdo. Estas oportunidades provocam diferentes efeitos, diferentes
agdes e reagles. Sdo elas, juntamente com mensagens, vividas e transmitidas de forma

explicita ou oculta, através das praticas pedagogicas cotidianas, que pretendo analisar neste
capitulo, j4 que estdio em agfio cotidianamente no Curso de Magistério.

O curriculo em agfio é espago em que sdo transmitidos diferentes conhecimentos
considerados legitimos e em que também emergem as experiéncias, praticas, crengas,
valores e habitos de professoras/es e estudantes. Na realidade, aquilo que ¢ oportunizado
pelo curriculo em ag#o ndo é apenas o que consta na Proposta Curricular do Estado ou o que

esta prescrito no livro didatico, ¢ nem somente aquilo que estd nos planos de cursos,




elaborados pelas/os professoras/es. Isto porque existe uma resposta das/os estudanies em
relagdo ao que thes ¢ transmitido, seja em termos de valorizagdo ou desprezo manifestado
pelo/as professor/as, quanto aos contetidos e as proprias disciplinas.

Além disso ¢ preciso ainda considerar que, "aquilo que as/os estudantes tém
oportunidade de aprender refere-se a comunicagdes e agdes explicitas que sdo legitimadas e
aprovadas" (Cherryholmes,1993,p.145). Mas as ag¢Ses ocultas também estdo presentes no
curriculo e compdem, portanto, as oportunidades oferecidas, ja4 que o que ¢ transmitido
as/aos estudantes também se refere as regras, as formas, aos procedimentos, as normas, aos
valores, ou seja, aos "efeitos de aprendizagem nfo intencionais que se ddo como resultado de
certos elementos presentes no ambiente escolar" (Silva,1992,p.103).

Dito isto, formulo algumas questSes para iniciar, em seguida, a discussdo das
mesmas. Pergunto, entdo: quais sdo as oportunidades oferecidas pelo curriculo em agio
as/aos estudantes do Curso de Magistério? Como estas oporfunidades s#o oferecidas? Qual a
opinido de estudantes e professoras/es sobre o curriculo do Curso e sobre o que ¢ oferecido
através dele? Que outras mensagens sdo transmitidas no curriculo em agdo, de forma
explicita ou oculta?

Para discutir estas questSes, apontando e analisando as oportunidades oferecidas
as/aos estudantes de forma explicita ou oculta, dividi este capitulo em trés topicos, a saber:
3.1-"Oportunidades oferecidas": a legitimagdo do conhecimento oficial; 3.2-"Dicas e
"ligBes": regulagio moral no curriculo; e, 3.3-Outras formas de controle no curriculo.

Meu argumento ¢ que esses aspectos se manifestam no curriculo em agdo do Curso
de Magistério, transmitindo diferentes mensagens explicitas e ocultas, e constituindo as
pessoas envolvidas no processo ensino-aprendizagem, pois ai ndo se transmitem apenas
conhecimentos legitimos. Como ressalta Silva (1995b), "além de ser uma narrativa propria,
o curriculo contém muitas narrativas: a narrativa da Razdo, da Moral, da Ciéncia, da

Historia, etc (p.11). Como tais, continua o autor, "elas nos contam histérias muito

particulares sobre o mundo, sobre o nosso lugar e o dos vérios grupos sociais nesse mundo,
sobre nés mesmos e sobre o outro" (ibidem). Nesta analise, espero evidenciar a ag#o que o
curriculo exerce sobre as/os estudantes e professoras/es, e a a¢#o que estas/es exercem sobre
o curriculo, ja que, como lembra Silva (1995b), "o curriculo tem de ser visto em suas agOes

(aquilo que fazemos) e os seus efeitos (0 que ele nos faz)" (p.4).




3.1 - "Oportunidades oferecidas’™

a legitimacdo do conhecimento oficial.

Em cada uma, das trés séries do Curso, as/os estudantes cursam em média dez
disciplinas, todas trabalhadas de forma t3o separadas umas das outras quanto separadas de
toda a realidade das/os estudantes.

Fazem parte do curriculo da 1° série do Curso de Magistério, as seguintes
disciplinas: Porfugués, Matematica, Quimica, Fisica, Biologia Geral, Biologia Educacional,
Geografia, Historia Geral, Psicologia e Lingua Estrangeira (Inglés). Nesta série, Portugués e
Psicologia foram as duas disciplinas cujas aulas observei para efeito da pesquisa.

Na 2* sénie do Curso de Magistério, as disciplinas oferecidas s3o: Portugués,
Matematica, Biologia, Didatica Geral, Sociologia da Educacfo, Histéria da Educacio,
Psicologia da Educacdo, Metodologia da Lingua Portuguesa, Metodologia da Historia,
Metodologia da Geografia e Ensino Religioso. Nesta série, observei aulas de Portugués,
Sociologia da Educagdo, Histéria da Educagfo, Psicologia da Educagdo e Metodologia da
Lingua Portuguesa.

Na 3? série, as/os estudantes cursam: Portugués, Matematica, Literatura, Estrutura e
Funcionamento do Ensino, Educagdo Artistica, Educacdo Fisica, Histéria da Educacio,
Filosofia da Educagfio, Metodologia da Lingua Portuguesa, Metodologia da Matematica e
Metodologia da Ciéncia. Observei, nesta série, aulas de Filosofia da Educacio e das mesmas

disciplinas observadas na 2* série.
E possivel perceber que o curriculo em ago do Curso investigado ¢ constituido por

uma variedade de discursos (pedagogico, sociologico, filosofico, psicologico, econbmico, | & | .

legal, cientifico), que se cruzam sem muitas vezes se interpenetrarem.

Através da lista de disciplinas oferecidas durante as iréy séries, é possivel consiatar,
também, que a Escola nfo criou nenhuma disciplina diferente para tratar de temas da
realidade ou das necessidades locais (parte diversificada do curriculo), embora haja espago
para isso na grade curricular do Curso de Magistério do Estado de Minas Gerais. E posstvel
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constatar, ainda, que as disciplinas elencadas acima, s#o todas elas disciplinas de prestigio
social e legitimidade académica. 340 aquelas de maior prestigio também - Portugués e
Matematica - as disciplinas com a maior carga horaria no Curso.

Sobre o academicismo do curriculo tradicional (valorizag8o do conhecimento
abstrato, desconsideragdo do conhecimento que as/os estudantes trazem, falta de relagdo com
a vida didria e destaque ao esfor¢o individual), evidente no curriculo em agio do Curso
investigado, Young (1978), diz que ele ¢ uma das principais fontes das desigualdades em
educagdio. Segundo o autor, se esse carater académico tem persistido, é porque vem
correspondendo aos interesses, valores e crengas dos grupos dominantes.

E possivel dizer que, no curriculo analisado, claramente um caso de "enquadramento
rigido" (Bemstein, 1984), as disciplinas nfo se articulam, os conhecimentos transmitidos
estdo desvinculados entre si e, em relagdo a realidade das/os estudantes, existindo pouca
iniciativa por parte destas/es, evidenciando-se uma visdo hierdrquica e dogmatica do
conhecimento. As/os estudantes atribuem legitimidade as/aos professoras/es e a0s membros
da Secretaria de Estado de Educagdo de Minas Gerais, que selecionam os conteudos
minimos e as disciplinas a serem estudadas. As/os professoras/es, por sua vez, atribuem
legitimidade aos auntores dos livros didaticos e as "pessoas” que estipularam "os contetdos
minimos”. Ali, o conhecimento oficial ¢ considerado legitimo, devendo, portanto, ser
transmitido e apreendido. P

Segundo Bemstein (1971, 1984), nos sistemas em que o curriculo possui f’ :f
"enquadramento rigido"- cédigo agregado ou de cole¢do (aquele em que a classificagdo ou
separacdo existente enfre as matérias que compdem o curriculo é muito grande) -, os

professores e os alunos tém pouca iniciativa, os contetidos e os métodos estdo fortemente

prescritos, e ha também uma forte especificidade dos saberes escolares com relagdo aos
conhecimentos da vida corrente. Por isso, segundo Bemstein, o ensino impde uma visdo
hierarquica e dogmatica do conhecimento e da cultura.

Nas seis disciplinas que observei, ofas professor/as retiram os conteudos do livro

didatico ou da gramatica (no caso do Portugués), transcrevendo-os no quadro e explicando-
os oralmente. Existe grande preocupacfo de "dar conta" da maior quantidade de contendos
possivel. Algumas professoras disseram que atividades diferentes "gastam muito tempo", e




o prejudica o andamenio da disciplina. Para a professora Tereza, por exemplo, "as aulas
expositivas sdo mais rapidas e mais 'eficientes'.

Durante as observagdes em salas de aula, 36 presenciei duas atividades diferentes das
usuais: uma, durante uma aula de Metodologia da Lingua Portuguesa, em que a professora
onentou as/os estudantes a fazerem a dramatizacdo de um conto de fadas: a ouira, duranie
uma aula de Histéria da Educagdo, em que foi realizado um debate sobre o contetido
denominado "O império e a formagdo das elites". Além dessas, as/os estudantes
mencionaram nos relatorios mensais feitos para esta investigagio, mais quatro atividades
consideradas "diferentes”. No mais, segundo as/os estudantes, os conteudos de todas as
disciplinas, durante todo o Curso, foram tratados pelas/os professoras/es através de aulas
expositivas, sem a participagdo das/os estudantes. E exatamente por isso que chamo atengio
para essa predomindncia de aulas expositivas: nelas, o/a professor/a fala sozinho,
transmitindo o conhecimento oficial transformado em li¢Ses e informagdes, que parecem
sem sentido para ele/a propria/o e para as/os estudantes. N#o h4 interacdo entre os
conhecimentos legitimos e os conhecimentos das/os estudantes, ja que estas/estes ndo falam,
n#o questionam, ndo problematizam; apenas escutam. Isso torna extremamente dificil, sendo
impossivel, a produgdo de um novo cophecimento na escola, tarefa iio fortemente
reivindicada pela teoria critica de curriculo.

Discutirei a atividade realizada pela professora de Historia da Educagdo (o debate) e,
ao fazé-lo, refletirei sobre as oportunidades oferecidas ds/aos esfudantes, tanio nessa
atividade quanto no conjunto das demais aulas desta e do/as outro/as professor/as (todas elas
aulas expositivas).

Quando ouvi a proposta, feita pela professora, de debater um tema, fiquei com
grandes expectativas. Primeiro porque o tema sugeria que, por fim, se abria um espago para
discutir a "formacdo das elites", o que poderia resultar em discussdes sobre a situacdo de
classe das/os estudantes e, quem sabe, das/os profissionais da educacdo ou, ainda, da

populacdo brasileira. Talvez, assim, os conhecimentos das/os estudantes pudessem cruzar
com as discussdes do conteudo oficial, produzindo algo novo. Em segundo lugar, minha
expectativa era grande porque a proposta de um debate era diferente de tudo o que eu havia
presenciado até entdo naquele Curso. Imaginei que, enfim, as/os estudantes teriam espago
para fazer perguntas, para falar o que pensavam ou para problematizar um contetido.
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A metodologia utilizada para o debate foi a seguinte:

A professora distribuiu uma folha mimeografada com o conteudo a ser debatido
pelas/os estudantes e pediu que o estudassem, ja que a atividade seria realizada no dia
seguinte. O debate partiria de um texto de quatro paginas, do livro de Histéria da Educacfo,
de Claudino e Nelson Piletti, as quais foram datilografadas e mimeografadas (mesta nio

constava os nomes dos autores). Nenhuma outra bibliografia fora sugerida como fonte de

consulta e preparagdo para o debate.

No dia seguinte, a professora explicou, inicialmente, que era para todas/os falarem

sobre o texto; ela estaria anotando esses nomes, ja que apenas essas/es estudantes ganhariam
nota. Em seguida, as/os estudantes comegaram a falar. Na verdade, elas/es apenas liam
pequenos trechos do texto. Algumas vezes, um mesmo trecho era lido por duas/dois ou trés
estudantes, um/a apos o/a outro/a, sem que elas/es se dessem conta de que se tratava de uma
repeticfo. A turma nfo parecia preocupar-se em escutar e entender o que a/o colega falava.
Parece que queriam apenas "falar", talvez em razdo da nota que lhe seria atribuida. A
maioria das/os estudantes participou do debate dessa forma, e a professora apenas chamava
0 proximo a falar. Como sempre acontecia, as mutheres foram as que mais se manifestaram,
ainda que fosse s para repetir o j4 lido. Essa atividade permitiu-me algumas reflexdes
importantes:

1- Constata-se pessa atividade, que ¢ dada ao conhecimento a mesma abordagem
dada a este pelas/os professoras/es durante as aulas expositivas, ou seja, os conhecimentos
sdo tratados como informagdes a serem memorizadas, sem qualquer preocupagdo com sua
problematizacio.

2- Existe pouca oportunidade de expressdo oral por parte das/os estudantes. Mesmo
nesse momento, de certa forma especial, houve pouca interagdio oral entre professora e
estudantes, ja que no sdo colocadas questSes ou problemas para reflexfo e analise. Néo sdo
feitas perguntas e nem comentarios criticos sobre o tema ou sobre o texto.

3- A professora usa a avaliagdo para assegurar a obediéncia e o controle do
comportamento das/os estudantes, para garantir que estas/es facam o que ela deseja: neste
caso, falar alguma coisa sobre o texto lido. Isso se d4 também nas aulas expositivas, j4 que
sempre ha referéncia as provas ou aos pontos de bom comportamento 0 que assegura que a
aula transcorra como desejam e os objetivos sejam alcangados.
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4- O livro ¢ os contendos que nele constam sfo tratados como "verdades”. Nio ha
questionamento nenhum, nem por parte das/os estudantes nem por parte da professora. Nio
sdo feitas perguntas nem comentarios voltados para a analise da realidade, para a reflexio
sobre a pritica cotidiana. H4, sim, uma grande preocupagfo com a transmiss#o "eficiente” do
conteudo, tal como ele se apresenta no livro didatico. Inclusive, as/os estudantes ndo
demonstraram curiosidade em saber quem era o autor do texto, dado ndo esclarecido pela
professora.

O problema didatico-pedagogico, quanto ao modo de tratar o conhecimento, agrava-
se ainda mais, aqui, porque ha a pretensdo de um debate. Na situacdo observada, quando
um/a estudante est4 falando as/os demais estdio quietas/os, como durante as exposi¢Bes
das/os professoras/es: Mas ha um agravante: dada a inexperiéncia das/os estudantes, e a
dificuldade de falarem e, ainda a pouca legitimidade atribuida a um/a "igual" a elas/es, as
falas das/os colegas, com relagfio aos contetidos, parecem ficar ainda mais "desinteressantes"
para o restante da turma, que fica quieta, apenas olhando o texto, 4 procura de algo para
dizer.

Assim, em qualquer das formas utilizadas para a transmissdo dos contetidos - aula
expositiva ou outras atividades, como debate ou dramatizac#o -, os efeiios ou resultados, no
que se refere aos conhecimentos, sdo praticamente os mesmos, porque estes sdo tratados

como informag8es de legitimidade inquestionavel.
Ao dar-me conta de que os conhecimentos transmitidos tornam-se abstratos para

as/os estudantes, porque desvinculados das pessoas que os produzem; ao verificar que os
conhecimentos prescritos sfo transmitidos sem nenhuma relagdo com as praticas das/os
alunas/os; ao detectar que a escola ¢ considerada espago de transmissdo de um conhecimento
produzido em outro local (nfo se sabe onde), ndo consigo deixar de estabelecer uma ligag#o
entre o curriculo em ag#o investigado e aquele curriculo identificado por Young (1976), que

ele denominou de curriculo como fato. Este se caracteriza por

"abstrair os conhecimentos dos homens que historicamente os criam e dos
professores e alunos aos quais se destinam; entender o curriculo como
conjunto de conhecimentos objetivos, socialmente prescrtos, externos ao
aluno, prontos para serem adquiridos; considerar o papel do professor como
sendo o de transmitir conhecimentos produzidos por outros e inculcar valores
pré-estabelecidos; e valorizar a disciplina como a forma mais adequada de
organizacdo do conhecimento escolar” (Moreira,1992a,p.78, citando Young).




Apesar de Young ter defendido a superagdo desse tipo de curriculo, ao qual falta
"qualquer sentido de historia" (Young,1976,p.190), pois tende "a obscurecer o carater
politico e econémico da educacdo"(ibidem), ele prevalece nas escolas, provocando estes
mesmos efeitos previstos por Young e, talvez, outros mais. O que pude observar, em relagdo
ao que ¢ transmitido como conhecimento no Curso, sugere um quadro bastante
problematico. Em primeiro lugar, pelo grande valor atribuido aos contetidos do livro
didatico; em segundo, pelo tratamento dado a esses materiais, transformados quase sempre
em ligdes desconexas e sem sentido. HA que considerar, ainda, o modo como as/os
professoras/es transmitem esses conhecimentos: passa-se a idéia de saberes distantes,
produzidos fora daquela realidade vivida, e que precisam apenas ser aprendidos e
memorizados.

Abordando a forma como os conteudos sfo impostos nas escolas, Chervel (1990)

argumenta que:

"Na opinido comum, a escola ensina as ciéncias, as quais fizeram suas
comprovagSes em outro local. Ela ensina a gramatica porque a gramatica,
criagdo secular dos lingiistas, expressa a verdade da lingua; ela ensina as
ciéncias exatas, como a matematica, e, quando ela se envolve com a
matematica modemmna ¢, pensa-se, porque acaba de ocorrer uma revolugio na
ciéncia matematica; ela ensina a histéria dos historiadores, a civilizagdo e a
cultura latinas da Roma antiga, a filosofia dos grandes filosofos, o inglés que
se fala na Inglaterra ou nos Estados Unidos, e o francés de todo o mundo”

(p.180).

Realmente, ¢ essa concepcdo de escola (como instituicdo de ensino da ciéncia

produzida em outros locais) que esta implicita nas praticas e falas das/os professoras/es do
Curso investigado. As disciplinas escolares estdio diretamente relacionadas as ciéncias que,

mesmo produzidas em ouiros lugares, s#io consideradas imporiantes e legitimas. A
dificuldade de incluir no curriculo os saberes das/os estudantes estd em que tanto
professoras/es como estudantes internalizam uma excessiva valorizagdo dos conhecimentos
oficiais, que seriam o resultado destas ciéncias, os quais devem necessariamenie
transmitidos.

Fica evidenciada a supervalorizagdio do conhecimenio oficial, seja na pratica
pedagogica das/os professoras/es, seja em seus depoimentos, seja nas falas das/os




estudantes. O/as professor/as, por exemplo, uma vez questionado/as sobre a importincia dos
conteudos tratados em sua disciplina, afirmaram que estes sdo "fundamentais”,
"imprescindiveis" para o/a futuro/a professor/a. E o que pode ser visto no depoimento do

professor Santos, por exemplo:

"4 sociologia é importante para a socializacdo do conhecimento, para a
sociabilidade do aluno. No primdrio os alunos chegam com suas diversas
rupturas, com suas diversas divisdes de classe. A gente encontra uma
salada, como numa salada de frutas. Ali vocé encontra pedagos de mamdao,
de banana e no meio um pedacinho de laranja azeda, as vezes até de limdo,
mas que vocé tem que degustar tudo isto. Uma pessoa que ndo estd
preparada pela sociologia para degustar esta salada pode ndo conseguir
conduzir tua aula, receber esses alunos e direcionar sua educacdo no
mundo das letras. O ser humano é um ser social e o magistério tem que
mostrar isso ao futuro professor. Por isso a sociologia é fundamental".

Este professor nfo questiona os conteudos estudados em Sociologia e diz que a
disciplina ¢ importante para a "socializagfio do conhecimento" ou para a "sociabilidade do
aluno". Ele compara uma sala de aula com uma salada de frutas e sugere que a Sociologia €
que vai preparar o/a professor/a para "degustar esta salada". Penso que, ao falar em
diferentes frutas de uma salada, comparando-a com uma turma de estudantes, o professor
Santos esta querendo referir-se as diferengas existente entre as/os alunas/os em termos de
classe social, ja4 que fala até nas "diversas divisSes de classe". Mas o professor também
refere que a Sociologia vai preparar o/a futuro/a professor/a para "receber esses alunos e
direcionar sua educagio no mundo das letras". Talvez isso esteja ligado ao que ele chama de
"sociabilidade do aluno” e, aqui, diz respeito a aprender uma outra cultura, a cultura escolar,
a cultura dominante, que ele chama de "mundo das letras". Ele diz que a Sociologia deve
mostrar que "o ser humano ¢ um ser social” e, por isso, ela ¢ "fundamental”.

Na verdade, o professor Santos e as outras professoras entrevistadas legitimam as
disciplinas e seus respectivos conteudos, devido 4 importdncia que atribuem ao
conhecimento oficial. Entretanto, quando vdo explicar o porqué dessa importéncia, os

argumentos n3o sdo coerentes e, muitas vezes, sio discriminadores, como fica claro nas

palavras do professor Santos, quando ele diz que, entre as "frutas da salada", podem-se
encontrar "pedagos de laranja azeda ou at¢ de limdo", e o/a professor/a "tem que degustar
tudo isto". Parece que o professor esta se referindo as/aos estudantes que possuem uma
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cultura diferente daquela que é valorizada na escola e, por isso, tém dificuldade de adapiar—

se 4 cultura escolar. Ele diz que a Sociologia seria importante neste processo.

E possivel dizer, ainda, que o professor Santos parece querer dizer que precisa
"engolir” as diferengas, suportar o que ¢ "azedo", o que pode ser também pensado como uma
idéia de suprimir esse azedo, ou seja, as caracteristicas ou as diferencas das/os alunas/os
devem acabar por ser incorporadas pelo professor, vdo "sumir" no professor. E interessante
notar que o professor Santos parece pensar que ¢ a Sociologia que prepara para "digerir" essa
salada.

No depoimento da professora Cristina, também fica evidente a valorizagio do
conhecimento oficial. Ao afirmar que sua disciplina ¢ a "mais importante do curso®, ela usa
justificativas que deixam clara a visfo que tem de um grupo especifico de estudantes:

"(...) a Metodologia da Lingua Portuguesa é a base do Curso Normal. E a
matéria mais importante do curso. E ela que prepara os alunos para
alfabetizarem, que ensina a linguagem que o professor deve usar. E ela,
Jjunto com Portugués, que corrige os problemas de linguagem que os alunos
possuem. Os coitados dos alunos da ro¢a chegam jfalando tudo errado.
Como para ser professor tem que falar corretamente, esta disciplina estd
sempre ajudando a corrigir os erros e preparando para a profissdo”.

Como pode ser observado nesse depoimento, a professora Cristina também nfo
questiona os conteuidos de sua disciplina. Ela enfatiza a importincia da lingua dominante e
oficial, apresentada as/aos estudantes como "a linguagem" correta. Ao afirmar que "os
coitados dos alunos da roga chegam falando tudo errado®, e ao considerar sua disciplina tio
importante na transformagfo dessa fala - ja que teria por fungdo ensinar "a linguagem que o
professor deve usar" -, a professora esta legitimando o conhecimento oficial e a "lingua-
padrio”. E assim que torna significativa a afirmacdo de Claude Grignon de que "a escola, no
ambito do ensino secundario, fez e continua fazendo o que havia feito a Igreja: é o principal
agente de difusdo da lingua internacional dominante" (no prelo,p.3).

Se o/as professor/as legitimam o que ¢ oporfunizado pelo curriculo, em termos de
disciplinas e conteudos, e se supervalorizam o conhecimento oficial das diferentes
disciplinas, ndo ¢ diferente a avaliagdo das/os estudantes entrevistadas/os.

Poucas vezes ouvi reclamacdes quanto aos contetdos das diferentes disciplinas, por

parte das/os estudantes. Mesmo quando consideram os conteudos sem sentido, quando nfo




conseguen  concentrar-se nas  explicagbes das/os professoras/es, elas/es continuam
defendendo o conhecimento oficial e acham que estardo perdendo grandes oportunidades se
ndo aprenderem o que lhes esta sendo oferecido. As/os estudantes reconhecem alguns
problemas do Curso, mas os conteudos sfo inquestiondveis. E o que pode ser lido no

depoimento de Regina, estudante da 2* série do Curso de Magistério:

"Eu acho que tudo da escola é importante e se eu ndo aprendo aqui onde ¢
que vou aprender? (..)o pior é que eu durmo quando essas professoras
comegam a falar. Ndo sei por que isso acontece. Me da raiva, mas quando
vejo jd perdi a explicacdo e jd t6 longe, entende? Fico pensando em outras

coisas ou entdo durmo’ .

Essa aluna reproduz a idéia amplamente difundida pelas/os professoras/es, de que os
conhecimentos transmitidos no Curso sfo todos muito importantes. Eniretanto, a frase "o
pior é que eu durmo quando essas professoras comegam a falar. N#o sei por que isso
acontece", dita por Regina, ¢ significativa. Parece indicar o conflito que sente ao ver que,
mesmo considerando fundamentais os conhecimenios transmitidos no Curso, ela ndo
consegue dispensar-thes a aten¢#o que gostaria.

E preciso ressaltar que Regina, embora estude & noite, nfio trabalha fora de casa. Ela
disse que ajuda a mée nas tarefas domésticas, mas sobra-lhe bastante tempo para estudar, e
ela costuma dormir bem. Ressalto isso porque o sono e a dispersdo poderiam vir do cansago;
mas parece D30 ser esse O caso.

Considero, entfio, que uma justificativa possivel para o sono e a dispersédo dessa e de
outras/os estudantes, ¢ que elas/es nfo encontram significado nem sentido nos conteudos que
estdo sendo trabalhados na escola. Como professoras/es e estudantes tém acesso a apenas
um ponto de vista (o do autor do livro didatico utilizado), torna-se dificil a discussfio, a
critica, as descobertas e a produgio de um outro conhecimento. Como enfatiza Moreira

(1992a),

"a preocupacdo com a construgdo do conhecimento requer o contato dos
alunos com uma variedade ampla de materiais e recursos, que permitam o
confronto de diferentes pontos de vista e opiniBes e possibilitem discussdes,
recriagBes e descobertas. Trata-se, em outras palavras, de evitar que se limite
um curso a um determinado livro-texto, muitas vezes utilizado de forma
acritica, como se fosse "a fonte" inquestionavel do conhecimento” (p.86).




Tendo em vista que, no Curso investigado, ha a utilizagdo de vm vmico livro didatico
pelas/os professoras/es, e do caderno ou folhas mimeografadas, pelas/os estudantes, nio
surgem discussdes, elaboragdes, confrontos, nem a produgio de um novo conhecimento. O
que prevalece é a memorizago e a reprodugdo de um saber pronto e acabado, tornando as
aulas (expositivas ou ndo) monotonas, repetitivas, sem sentido, distanciadas da realidade
daquelas/es estudantes.

Penso que esse saber pronto, transmitido de forma fragmentada, sem articulagdo com
as expeniéncias do grupo, parece-lhes insignificante, sem sentido, sem nexo. Isso provoca
conflitos, pois, acostumadas/os a ressaltar a importincia da escola, nfo mais conseguem ver
sentido naquilo que a escola lhes est4d oportunizando aprender. Estando acostumadas/os a
considerar o conhecimento oficial e todo o curriculo formal como inquestionaveis, "verdades"
pronias a serem transmitidas e apreendidas, as/os alunas/os ndo entendem por que ndo
conseguem dispensar as disciplinas a ateng@o que gostariam. N3o entendem, também, por
que ndo conseguem ouvir o/a professor/a, por que dormem em sala de aula ou, ainda, por
que ndo memorizam as informagdes transmitidas. Elas/es tém consciéncia de que existe
algum problema, mas n#o sabem ao certo identificd-lo. Desta forma, algumas/alguns
estudantes atribuem o problema ao método utilizado pelas/os professoras/es na transmisséo
dos conteudos, e continuam legitimando o conhecimento oficial. E o que fica evidente nas
palavras de Solange, aluna da 2° série do Curso de Magistério:

"Eu acho que a matéria é chata porque é ensinada assim sabe? Gramdtica é
muito importante para a gente falar melhor, ler melhor, mas ndo sei por que
quando a professora estd explicando, fico cansada de ouvir ela falar, as
vezes durmo e depois arrependo de ndo ter prestado atengdo, porque ndc
consigo resolver os exercicios direito e ndo aprendo as coisas importantes.
Acho que deve dar para ensinar isso de uma maneira melhor, menos chata"

(Solange, aluna da 2° série).

Se esta alupa tem duvidas sobre o motivo que a leva a desconcentragdo, ao

desinteresse e querer dormir, sugerindo que o problema pode estar na forma utilizada

pelas/os professoras/es para a transmisséo dos conieudos, 0 mesmo nio acontece com a

professora Silvia, que parece ter uma outra explicagdo:

"Vocé jé nasce professora, por incrivel que pareca. A jformagdo do
magistério ajuda mas a pessoa tem que ter esses pré-requisitos, que jd
nascem com a pessoa. As disciplinas do Normal ndo tém condi¢do de dar




tudo pra esses alunos que chegam aqui sem nada, entende? Elas podem
ajudar, mas se as pessoas ndo tém a indole de professor, se ndo tém o
talento. de nada adianta. Esse talento muitas vezes estd ligado a educagdo
de casa, a "bergo". E por isso que ficam o tempo inteiro dormindo,
conversando ou brigando em sala de aula. E porque ndo ddo conta de
entender os contetidos, porque vém para cd com muitas defasagens de
origem e das escolas anteriores ."

E possivel ver que a duvida da aluna Solange e de outras/os sobre a sua dispersdo,
ndo acontece com a professora Silvia. Esta diz que as/os estudantes ndo prestam atencio
porque possuem "defasagem", porque ndo dfo conta de entender os conteudos. Esta fala da
professora revela, na realidade, um tipo de conhecimento oferecido pelo curriculo em agdo, ja
que acusacdes como esta sfo constantemente feitas no cotidiano da Escola. Parece que as/os
professoras aprenderam tais idéias nas escolas que frequentaram, e continuam a difundi-las
entre suas/seus alunas/os. Sd3o idéias que impregnam a culfura escolar, no sentido de
legitimagdo do conhecimento oficial, ou seja, da valorizag#o de "uma determinada cultura”
em detrimento das demais.

As/os estudantes escutam constantemente que possuem "defici€ncias culturais”, por
suas origens, e defasagem escolar, considerando as escolas que freqiientaram anteriormente.
E como se as/os estudantes estivessem num lugar que nfo Ihes pertencesse j& que, conforme

disse a professora Silvia, "ja se nasce professora”, tem que ter "talento” e "indole de

professor”, o que, segundo essa professora, est4 ligado a classe social. E importante ressaltar

que esses ensinamentos fazem parte do curriculo explicito: isso ¢ dito claramente por

algumas professoras, na presenga das/os estudantes.

No entanto, mensagens ocultas podem também estar sendo transmitidas nestas
praticas, uma vez que, em algum grau, o que esta a todo momento sendo oportunizado, para
as/os estudantes e futmﬁs/os professoras/es, ¢ uma exaltagio de elementos das culturas dos
grupos dominantes. Est4 havendo uma desvalorizagdo das manifestagdes e caracteristicas

dos grupos sociais dominados, a que pertence a quase totalidade das/os estudantes em
questiio. Parece que as/os estudantes estdo sempre aprendendo a aceitar a legitimidade de
um conhecimento que esta em outro lugar. Parece que estdo aprendendo e mantendo uma
relagio de submissdo para com os conhecimentos oficiais e para com alguns elementos das

culiuras dos grupos sociais dominantes.
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Nio consegui verificar ali nada que se possa chamar de tentativa de producdo do
conhecimento, por parte das/os professoras/es. Parece que so trabalham informagGes,
consideradas legitimas, com poucas discussdes e quase nenhuma analise. Ainda que o/as
professor/as ressaltem, nas suas falas, o valor que atribuem aos contetidos, na verdade, eles
seguem uma roiina a que ja estdo acostumadas/os, e que ndo exige grandes reflexdes. A
maioria das praticas pedagogicas é repetitiva e programada com base no livro didatico. S6
existe o diferente no curriculo em agdo, quando as/os estudantes "entram em cena”, quer seja
para contestar alguma atifude das/os professoras/es, quer seja para disputar algo entre elas/es
proprias/os (nas diferentes e constantes "lutas” que travam entre si no cotidiano da Escola),
ou quando as/os professoras/es trabalham o que chamam de "dicas" ou li¢Ses", que ndo

haviam sido planejados anteriormente. S3o estes discursos que passo a discutir.

3.2 - "Dicas" e "licbes": regulagdo moral no curriculo.

A selecio dos conhecimentos considerados validos para transmissdio, a
supervalorizagdo do conhecimento oficial e a desconsideracdo dos conhecimentos das/os
estudantes, presentes no curriculo em agdo investigado, modela a forma como as pessoas
envolvidas no processo ensino-aprendizagem se posicionam na escola e fora dela, ja que o
curriculo constitui as pessoas. Assim, as oportunidades oferecidas, no que se refere aos
conhecimentos, implicam nfo apenas informagdes, mas sobretudo regras, posturas e normas

que orientam quanto a uma maneira especifica de pensar e posicionar-se no mundo. Desta
forma, as oportunidades, oferecidas através do curriculo, podem servir a papéis e funges
que pouco tém a ver com as melhores intengdes das/os professoras/es.

Como afirma Silva {1995b), "o curriculo ¢ um dos locais privilegiados onde se
entrecruzam saber e poder, representago e dominio, discurso e regulagdo. E também no
curriculo que se condensam relagSes de poder que sdo cruciais para o processo de formagio

de subjetividades sociais"(p.12). Todos esses aspectos ndo sdo transmitidos apenas através

do conhecimento oficial. Muitas mensagens s8o transmitidas, no curriculo em agio, através
das relag@es ali estabelecidas, através das posturas de professoras/es e estudantes e através

de outros ensinamentos menos formais.




Um faic que defeciei nesia invesiigacdo, e que parece importante analisar, é a

presenga dos "aspectos de regulagio moral"™' trabalhados pelas/os professorasfes. Ao

mesmo tempo em que as praticas das/os professoras/es s#o repetitivas e programadas, os
conteudos planejados sdo constantemente por ela/es interrompidos, para "entrarem em cena”
os aspectos de regulagdo moral. As/os professoras/es os chamam de "dicas" ou "ligSes",
relativas a "como se comportar”, que atitudes tomar, como deve portar-se um/a professor/a
em determinados momentos. S&8o "dicas" para a profissdo (ligadas a4 regulagdo moral) que
as/os professoras/es fransmitem sem terem planejado, e que consideram benéficas para as/os
estudantes. Seriam quase um favor que lhes estio prestando. Entre elas encontram-se nogdes
sobre como as/os estudantes e futuras/os professoras/es devem comportar-se, vestir-se, falar.
S3o mensagens que tentam fixar conceitos do certo e do errado, do bom e do mau, do que
pode e do que ndo pode ser dito, do que pode ou nio ser pensado e feito.

Jorge Larrosa (1994), em trabalho intitulado "Tecnologias do Eu e Educagfo®, estuda
formas de transmissdo e aquisicdo da "experiéncia de si". O autor afirma que a producéo e a
media¢do pedagogicas da relagdo da pessoa consigo mesma tem especial importincia em
varios contextos educativos. Uma das praticas analisadas por Larrosa, que ele chamou de
"educacdio moral”, tem semelhangas com o que chamo, neste estudo, de "aspectos de
regulagdo moral", ja que ambos tém a ver com "elementos de dominio moral, com
disposicdes e atitudes, com normas e com valores" (Larrosa,1994,p.45).

Os aspectos de regulagdo moral que detectei no curriculo investigado e as praticas de
educacdo moral analisadas por Larrosa, no entanto, ndo s3o idénticos, ja que, na educagdo

moral,

"n#o se trata de apresentar um conjunto de preceitos e normas de conduta que
as criancas deveriam aprender e obedecer. Tampouco se trata de modelar
disposigBes e habitos. Nem sequer de doutrinar em uma série de valores.
Uma vez que se trata de praticas centradas na aquisigio, nelas nfo se ensina
explicitamente nada. Entretanto se aprendem muitas coisas"

(Larrosa,1994,p.45).

% Uso a expressdo "regulacho moral" para indicar que as competéncias transmitidas, aqui, tém a
fungiio de controle (¢ de um controle especifico), ligado ao dominio moral, ou scja, "constituido por
valores ¢ normas, (...)que t€m que ver, em geral com o dever"(Larrosa,1994,p.73). A regulacio
moral est4 ligada a leis € normas de comportamentos transmitidos, que julgam ¢ ensinam as pessoas

a se julgarem.




Com os "aspectos de regulagfio moral", ao contrario, ensinam-se muitas coisas, ja
que a mtencdo ¢ homogeneizar comportamentos. S0 ensinadas normas de conduta, valores
e habitos que as/os professoras/es gostariam que as/os estudantes aprendessem. Neste caso,

h4 ensinamentos tanto explicitos como ocultos. Segundo Silva (1995b), esse vinculo entre

regulacdo e educagdo ¢ antigo. Para ele, "as fungdes cogniiivas e instrucionais da escola

sempre estiveram subordinadas as suas fungdes de controle e regulagio moral" (p.9).
Trago aqui dois episodios ocorridos em sala de aula, para identificar esses "aspectos
de regulagéio moral", que sdo transmitidos de forma explicita ou oculta no curriculo em agiio

do Curso investigado.
1¢ Episddio

Turma de 3* sénie do Curso de Magistério, aula de Filosofia da Educagéo, 42
estudantes (34 mogas e 8 rapazes), idade média de 19 anos.

A professora entrou em sala de aula e, fendo encontrado a furma conversando
alto e rindo, encostou-se em sua mesa, que ficava perto do quadro-negro, e,
silenciosamente, fixou o olhar na turma. Por mais de oito minutos aguardou que a
turma ficasse em siléncio. As/os estudantes, entendendo o significado da imobilidade
da professora, vdo se acalmando aos poucos, até mergulharem num profundo e
constrangedor siléncio. Passados alguns segundos, a professora, com indignacgio,
mas em tom baixo e de forma lenta, fala as/aos estudantes:

- Hoje, 3° ano, vocés podem guardar seus cadernos e todos os materiais. Hoje
ndo vamos estudar nenhuma matéria, porque quero ensinar a vocés a se comportarem
como gente; quero ensinar algumas lic3es de vida para vocés. Mas eu nio quero nem
um piv, mas nem um piu mesmo. Quem quiser conversar, pode fazer isto 14 fora.
Aqui sé vai ficar quem quiser me ouvir.

Enquanto a professora est4 terminando sua fala, um aluno [vou chama-lo de
Gilson] diz em tom bem baixo:

- L4 vem serm#o, gente!

A professora chega perto do aluno e diz:

- Vocé disse algo para mim, Gilson? - O aluno balanga a cabega em forma
negativa, e a professora volta a dizer:

- Entdo, se ndo tem nada a me dizer, faga o favor de ficar calado e me ouvir. -
Virando-se para a turma toda, ela continua:

- Vou fazer algumas perguntas para vocés, mas nio quero que ninguém me
responda. Quero somente que escutem e pensem. As respostas quero que déem para
vocés mesmos. Entdo, vamos 14: Vocés ja pararam para ver como vocés falam alto?
[O tom de voz ao fazer esta pergunta é ainda mais baixo] J4 observaram como sfo
desorganizados? (...) Ja viram a sujeira que fazem com a sala? J4 se deram conta do
quanto vocés gritam com seus colegas no corredor? (...)J4 prestaram atengdo na
forma como sentam? As meninas me fazem sentir vergonha, nfo tém nenhuma
compostura para sentar; 0os meninos nfo se sentam mais, deitam sobre a carteira. (...)
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Afinal, o que vocés pensam que sdo? Um bando de bandoleiros? E assim que vocés
viio se comportar quando forem professores? Sera que vocés se esqueceram que se
formam este ano? (...)Qual mde e pai vai aceitar pessoas como vocés dando aulas
para os filhos deles? Eu ndo aceitaria. Afinal, qual exemplo vocés vdo dar para as
criancas? Cresca, 3° série! Cres¢a primeiro, para depois pensar em ser professor.
Aprendam primeiro o que significa educacfio, o que significa ser uma pessoa
civilizada, porque, assim, vocés ndo vdo conseguir emprego em lugar nenhum desta
terra. (...)Eu vou embora e quero que pensem sobre isto. E para o bem de vocés. Hoje
eu perdi uma aula para ensinar estas licdes a vocés, espero que tenha valido a pena.
A professora saiu da sala, e algumas/alguns estudantes ficaram em siléncio,
pensativas/os. Outras/os deram gargalhadas e ficaram imitando a professora,
chamando a/o colega pelo nome e fazendo as mesma perguntas feitas por ela. O
clima de "farra” continuou, até que comegou a aula seguinte.

2° Episddio

Turma de 22 série do Curso de Magistério, aula de Metodologia da Lingua
Portuguesa, 39 estudantes (32 mulheres e 7 homens), idade média de 17 anos.

A professora interrompe uma explicag#o que havia iniciado, sobre materiais
pedagégicos, para trabalhos com poesia nas quatro primeiras séries do 1° grau,
porque duas alunas estavam conversando em pé ao lado da carteira de uma colega. A

professora diz:
- Gente, eu fico impressionada com a falta de educacfio de algumas alunas.

Pelo amor de Deus, parem com isto! Quantas vezes eu tenho que ensinar isto a
vocéds? Quando uma pessoa fala, a outra tem que parar para ouvir. Sinceramente,
gente, eu ndo quero que vocés saiam daqui como a grande maioria das professoras
primarias de hoje. (...) Alids, eu estava mesmo precisando falar umas coisas para
vocés. (...)Vocés sabem que as professoras hoje em dia sdo tratadas com muito
desrespeito pelas pessoas, mas parte da culpa disto ¢ delas mesmas. Elas ndo se ddo
o respeito; entfo, quem vai respeita-las? [Faz-se uma longa pausa e a professora volta
a falar]. Na semana passada, eu fui ao banco, num dia de pagamento de professoras e
fiquei abismada com o nivel que esta essa nossa classe. As professoras que vém da
roga ¢ uma tristeza. E uma gente mal educada, furam a fila, empurram as pessoas,
gritam. E, depois, estdo sempre mal vestidas. Néo ¢ preciso luxo, gente, mas limpeza
sim. A professora pode vestir uma roupa velha, mas tem que ser decente, bem lavada
e bem passada. Eu tenho umas dicas para dar a vocés: Por favor, as meninas, quando
forem dar aulas, nada de mini-blusas, de pedagos de saias. Vistam decentemente.
Cuidem dos cabelos, nfo os deixem sujos e despenteados. (...)Quando chegarem nas
escolas para falarem com a diretora, falem em tom baixo, educadamente. Em locais
publicos, sejam educadas e pacientes. Se as professoras primarias empurram oS
velhinhos nas filas de bancos, como tenho visto, o que serd das criangas, suas
alunas? Eu quero de vocés comportamentos diferentes. No existe maior desgosto do
que ver minhas ex-alunas se comportando como animais por ai.

Quando tocou a sirene, a professora encerrou sua fala e as/os estudantes

sairam da sala.
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E possivel observar, através dos dois episodios, que, em momentos como esses -
assim como nas praticas de "educagdo moral" estudadas por Larrosa -, ndo ha um texto
especifico a ser seguido: "nfio ha um texto anterior". O discurso pedagogico ¢ regulativo.
Mas, diferentemente das praticas de educagdo moral, aqui ha ensinamentos explicitos, tanto
através das "ligdes" transmitidas pelas "pseudo-perguntas", quanto através das "dicas"
ensinadas. Nos dois episodios mostrados, trata-se sempre de regular comportamentos, com o
objetivo explicito de provocar sua transformagéo.

No primeiro episodio, a professora faz vanas perguntas para as quais ndo pede
respostas. Ressalta que € para todas/os pensarem sobre aquilo. A professora provoca, mas
ndo quer ouvir. As perguntas tém tom acusatorio e, em varias delas (como, por exemplo: "Ja
observaram como sdo desorganizados? J4 viram a sujeira que fazem com a sala?"), a
professora faz a pergunta e mostra do que esta falando, para as/os estudantes verem,
observarem e pensarem. Pelo tom (baixo, e firme) e pela forma utilizada nas perguntas
(apontando para as pessoas), as respostas ja estdo implicitamente sendo dadas e, junto com
elas, varios ensinamentos do que é cerfo e errado e de como deve comportar-se um/a
professor/a. E um conjunto de "perguntas dirigidas" que tentam fazer com com as/os
estudantes tenham as respostas que elas querem dar. Na verdade, ndo sdo propriamente
perguntas - ja que nfo se pode responder a elas -, mas um discurso regulativo, ou seja, uma
forma de fazer com que as/os estudantes homogeneizem seus comportamentos, pressupondo-
se que h4 uma maneira certa de agir, para aquelas/es que serfo professoras/es.

Tendo em vista que o curriculo constitui identidades, ¢ certo que as/os estudantes
produzem respostas para as pergunias que estdo sendo feitas, mas estas respostas também
produzem as/os estudantes. Cabe lembrar que as respostas sdo elaboradas pelas/os
estudantes em siléncio e individualmente, pois elas/es nfio produzem nenhum texto a partir
daquela situagfo. Como "o curriculo est4 envolvido na produgdo de sujeitos particulares”
(Silva,1995b,p.3), a regulacdo transmitida através das "licSes" (e que as perguntas tentam
ocultar) pode ter repercussdes diferenciadas nas/os estudantes. No se sabe exatamente o que
cada um/a aprende daquilo que esta sendo transmitido.

Esses discursos da professora - esses "aspectos de regulagfio moral” - podem produzir
comportamentos padronizados. H4 ensino e hd aprendizagem, ja que algumas/alguns
estudantes ficam pensativas/os e acreditam que as professoras tém raz3o. Outras/os imitam e




criticam ag professoras, mas escuiam atentamentie ¢ podem estar aprendendo a proceder de
uma forma especifica, e a analisar, avaliar e conhecer as pessoas através do que ¢
considerado certo e errado pela professora. Esses ensinamentos produzem e regulam o
comportamento das/os estudantes e fufuras/os professoras/es. Atfravés deles, pode-se
aprender um significado especifico de comportamentos e praticas "certos" e, portanto, de
habitos e valores a serem imitados ou de regras a serem seguidas.

Cabe lembrar, no entanto, que a regulagdo moral também pode produzir a rejeigdo
dos comportamentos, ou seja, as/os jovens podem também aprender a agir em oposigio ao
que esta sendo apresentado pela professora como "dever ser". Ainda que naquele momento
elas/es ndo consigam elaborar um contra-argumento, isso nfio quer dizer, necessariamente,
que nfo se contraponham 4 regulagdo. Assim, penso ser possivel dizer que o curriculo ¢
produtivo, pois aceitando ou rejeitando suas proposigdes, a/o jovem esta se "fazendo" na
relacdo com esse curriculo.

No segundo episédio, a professora conta um fato que presenciou para ensinar as/os
estudantes a se comportarem "corretamente”. Quando ela diz "eu estava mesmo precisando
falar umas coisas pra vocés", ela d4 inicio 4 transmiss#o de varias normas que acredita
serem certas. Penso que esse fato contado tem o efeito de "narrativas” que, como lembra
Silva (1995b), "sdo cruzadas pelas linhas de poder, (...)ao contar histérias contaminadas
pelos significados dominantes, elas tentam estabelecer e fixar identidades
hegemonicas"(p.11).

Como afirma Larrosa (1994), as historias que contamos sobre nés mesmos "estdo
construidas em relagdo as historias que escutamos, que lemos e que, de alguma maneira, nos
dizem respeito, na medida em que estamos compelidos a produzir nossas histérias em
relagfio a elas"(p.48). E assim que essas "historias" e esses aspectos de regulagdio moral do
curriculo em agdo podem ser centrais no processo de formag#o das pessoas e de inculcagéo

de valores dominantes.
A professora do segundo episédio define as caracteristicas, as atitudes e até a forma

de vestir que considera adequadas para um/a professor/a, e quer "formar" as/os estudantes
conforme seus valores. Assim, ela espera transformar o comportamento e os habitos dessas

pessoas, futuras/os professoras/es. A professora controla a fala das/os estudantes, que se
calam para ouvi-la. Numa posi¢do que vai da perplexidade 4 aceitagdo, as/os estudantes ndo




conseguem, naquele momenio, elaborar um conira-argumento para conirapor-se as "dicas"

da professora. Pois ¢ ela, naquela situagfo, quem tem o poder para dizer o que € certo; € ela
quem tem o poder de julgar e avaliar o que as/os estudantes fazem, ou seja, suas

experniéncias.

O "outro" (outras professoras) é descrito pela professora do episodio, no fato por ela
narrado, em contraste com o que considera correto. Dai a nio neutralidade das a¢des do
curriculo e dos seus efeitos sobre as pessoas. Como afirma Silva (1995b), "ao determinar
quem esta autorizado a falar, quando, sobre o qué, quais conhecimentos séio autorizados,
legitimos, o curriculo controla, regula, governa". Penso, assim, que as professoras, através
dos seus discursos, pdem em ac3o dispositivos reguladores, e ¢ nesse processo que o
curriculo produz e fixa identidades individuais e sociais.

Considero importante advertir que o comportamento esperado pelas professoras
envolvidas nesses episodios é explicito, é declarado. Elas deixam claro que existe uma forma
de se posicionar e um comportamento esperado por ela e pela comunidade, de um/a
professor/a. Elas ensinam explicitamente quais sdo esses comportamentos desejados. Ela
regula, controla e tenta transformar o comportamento das/os estudantes.

Entretanto, muitas outras coisas estdo sendo ensinadas através disso que as/os
professoras/es chamam de "dicas" ou "ligdes”. Transmitem-se ali muitos aspectos
"interiores” e "pessoais", atitudes, valores, preconceitos, componentes reguladores,
controladores, dominadores e de poder. Dito de outra forma, se, explicitamente, o que se esta
pretendendo transformar é o comportamento do/a estudante e futuro/a professor/a,
ocultamente ensinam-se nogdes do certo e do errado. Tenta-se transformar a propria maneira
de ser das/os estudantes, seus valores, suas praticas, seus habitos. Enfim, ensinam-se
crengas e opinides dominanies sobre um comportamento desejado.

Fica evidente que apesar da valorizagdo dos conhecimentos oficiais, detectada neste
estudo, indicar uma direg3o do que é oferecido as/aos estudantes, no sdo estes apenas que
lhes sdo transmitidos através do curriculo em agfo. N#o sdo apenas informagdes oficiais que
se aprendem no curriculo; aprendem-se também normas, valores, habitos e regulagdes pelas
quais se quer padronizar as pessoas e sens comportamentos, dentro e fora da escola. Nas
lutas por estratégias de mudangas curriculares, isso precisa ser lembrado. No entanto, como
lembra Silva (1995b), "ver o cumriculo como sendo necessariamente constituido por
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regulaciio e controle nfio significa aceitar os regimes de conirole e regulagdo existentes”

(p.9). Eles precisam ser identificados, questionados e transformados, pois, segundo Silva:

"Identificar e questionar os atuais regimes de regulagfio inscritos no cuniculo
significa abrir a possibilidade de contestar e modificar aquelas relagdes de
poder que tendem a excluir certos saberes e grupos sociais, que tendem a
estigmatiza-los e inferioriza-los"(1995b,p.9).

3.3 - Qutras formas de controle no curriculo:

Quando vamos reiratar a escola ou o curriculo, tendemos a destacar as aprendizagens
do ensino e o conteudo educacional transmitido explicitamente. Entretanto, penso que ¢
importante, também, refletir sobre algumas questdes do curriculo e das salas de aula, que
niio sfo imediatamente visiveis, mas que também sdo importantes para analisar o curriculo e
as mensagens que ele transmite as/aos estudantes.

Certamente, muitas mensagens ocultas so transmitidas no ambiente educacional;
afinal, o curriculo ndo ¢ s6 o espago em que sdo oferecidos conhecimentos legitimos, mas
nele também ensinam-se regras e procedimentos. Durante esta investigagdo, muitas vezes
tive estas duvidas: as/os estudantes estariam aprendendo as informacgdes transmitidas
explicitamente através dos conteidos e conhecimentos oficiais? Ou assimilariam methor as
mensagens implicitas que, juntamente com os conteudos, s#o passadas as/aos estudantes
através das posturas adotadas pelas/os professoras/es, dos rituais especificos da cultura
escolar, das relagdes hierdrquicas e de poder que se estabelecem na escola, das

caracteristicas fisicas daquele ambiente e das regras e procedimentos que ali imperam?
Na verdade, aprender a adaptar-se a um ambiente como o da escola e da sala de aula

constitui uma experiéncia com conseqdéncias importantes. No que se refere ao controle, por
exemplo, diferentes formas s#o colocadas em agdo cotidianamente na escola, e isso pode

estar transmitindo mensagens muito mais complexas do que o simples fato de elaborar uma

estratégia para que a aula transcorra como o/a professor/a deseja. Aprendizagens culturais

significativas podem dar-se através dos elementos ocultos desses atos. Afinal, o curriculo




oculio também constitui identidades, e "ele ¢ importante porque contribui para adaptar o
estudante a certos aspectos da vida social” (Silva,1992,p.96).

No curriculo em agfio investigado, diferentes formas de controle estio em agdo
cotidianamente. Se pensarmos como é controlado o horario de as/os estudantes entrarem e
sairem da escola, o tempo de cada disciplina, a forma de sentar, o tom de voz ac dingir-se
as/aos professoras/es, a disposi¢do das carteiras, as vestes a serem usadas, a hora de falar e
de ouvir, logo sera possivel concluir que, no curriculo em agdo, o controle, as regras e os
procedimentos sdo marcas tdo presentes quanto os conteidos legitimos. Isso sem falar no
controle também presente na selecdo e na transmissdo desses mesmos conteudos. No
entanto, trés formas de controle do comportamento das/os estudanies sdo praticadas,
constantemente, pelas/os professoras/es observadas/os nas suas praticas pedagogicas, por
isso as escolhi para serem discutidas e analisadas: a lembranga da avaliacdo formal; a
expulsdo da sala de aula; e as "perguntas-testes”, feitas sobre os contetdos, para aquelas/es
estudantes que ndo estiverem prestando atengdo 4 exposicdo dos conteudos. Discutirei

brevemenie cada uma dessas formas, evidenciando como elas acontecem no curriculo

investigado.
Trago, inicialmente, um episédio ocorride em sala de aula, para discutir as duas

primeiras formas citadas de controle de comportamento das/os estudantes, e apontar para as
mensagens ocultas que podem estar sendo transmitidas em tais estratégias de controle.

Episddio

Turma de 3* série do Curso de Magistério, aula de portugués, 48 estudantes
(39 mogas e 9 rapazes), idade média de 19 anos.

A professora chegou dez minutos depois do horario e encontrou a turma
conversando alto. Penso que isso se devia a dois fatores: o primeiro era o proprio
atraso da professora, que as/os estudantes sempre criticavam, e o segundo era o fato
de que haveria prova da disciplina no outro dia. A professora entrou e comegou,
imediatamente, a escrever no quadro alguns "exercicios" de gramatica, dizendo:

- Acho bom vocés calarem a boca e comegarem a escrever os exercicios logo,
para dar tempo de corrigi-los, porque vio cair na prova de amanhi.

Como quase sempre acontecia, parte das/os estudantes ndo escrevia oS
exercicios. Nesta aula, oito estudantes nfo estavam escrevendo. A turma continnava
conversando. Afé mesmo as/os estudantes que transcreviam os contetdos,
participavam das conversas. Embora diferentes assuntos fossem comentados, nesse




momento o assunio principal e mais empolgado era a "Copa do Mundo". A
professora voltou a interferr.

- Parem com essa conversa, gente! Minha cabega esta doendo(...). Desse jeito
vocés vdo chegar em San Francisco antes dos jogadores. Eu também gosto de
futebol, mas existe hora pra tudo e agora nfio ¢ hora pra isso.

- Ah, D. Tereza, a senhora é muito engracada, chega atrasada na aula, fica
escrevendo que nem louca, obrigando a gente a escrever de todo jeito e ainda quer
que todo mundo fique calado - diz Paulo, em tom zombeteiro.

A professora parou de escrever, olhou nervosa para o aluno e disse:

- Vocé esta muito ousado, menino. Vé se me respeita! Acho melhor vocé ficar

calado e escrever logo. Agora, se tiver incomodado, pode se retirar da sala.
O aluno calou-se, mas as conversas continuaram até que a professora gritou,

brava:

- Tudo tem limite, gente, e eu ja cheguei no meu maximo. Vocés trés ai atris
querem fazer o favor de safrem da sala? Ndo vou permitir isso. Além de ndo fazerem
os exercicios, ficam o tempo inteiro conversando. Podem ir "bater papo" 14 fora, pois

assim param de incomodar os que querem aprender.
Os trés alunos se levantaram e safram da sala. Um deles ainda disse sorrindo

para a professora.
- Obrigada, professora. Esta aula sua ¢ mesmo muito chata. Com todo esse

calor, aposto que 14 fora est4 muito melhor.
- Deve estar mesmo. Eu espero que amanh, na hora da prova, vocé continue

achando 14 melhor, engragadinho!
A professora voltou a escrever no quadro, e o restante da turma ficou em

siléncio absoluto.

Neste episodio, a professora utilizou duas formas de controle para obter, das/os
estudantes, o siléncio pof ela desejado. Primeiramente, a professora usou a prova da aula
seguinte como uma ameaga, uma puni¢io, lembrando-lhes do castigo que viria. Alias, a
estratégia ¢ muito utilizada pelo/as professor/as observado/as durante esta investigagdo. A
lembranga da avaliagdo (especialmente referindo-se aos pontos distribuidos por bom
comportamento) é a forma mais usada pelas/os professoras/es para obterem o controle e a
obediéncia das/os estudantes, ainda que outros tipos de punigdes também estejam presentes

no cotidiano escolar.
Em varios momentos, essa estratégia tinha efeito sobre as/os estudantes que, com a

lembranca da avaliagdo, acabavam fazendo o que as/os professoras/es desejavam. Neste
episodio, no entanto, isso no foi suficiente para a turma ficar em siléncio, como a professora
pedia. Quando o aluno Paulo comegou a esbogar um argumento contra as exigéncias da
professora, lembrando-a do seu atraso, a professora irritou-se e disse que ele estava "muito

ousado", exigindo-lhe que a "respeitasse”. Paulo calou-se, mas algumas/alguns estudantes




continnaram conversando, apesar dos apelos da professora. Néo conseguindo, entfio, o
siléncio desejado, a professora utilizou uma segunda estraiégia: a expulsdo de alguns
estudantes da sala de aula.

Esta estratégia, quando utilizada, geralmente provocava reagSes de deboche,
constrangimento ou de raiva nas/os estudantes. No episodio em questdo, a reagdo foi de
"deboche", talvez porque asfos estudantes ja estivessem insatisfeitas/os, pelo atraso da
professora e porque ndo sabiam resolver os exercicios que estariam na prova do dia seguinte.
Quando a professora ordenou que trés alunos saissem da sala, justificando que estes, "além
de nio fazerem os exercicios, ficavam o tempo inteiro conversando”, ela _conseguiu o siléncio
da turma. Mas esse siléncio é de quem sabe que, naquele momento, ndo tera seus contra-
argumentos ouvidos; por isso, precisam calar se quiserem permanecer na aula. Um dos
alunos, ao retirar-se da sala, ainda agradece de forma debochada a professora, lembrando-lhe
gue a "sua aula ¢ mesmo muito chata". A expulsdo da sala de aula, convém lembrar, ¢
utilizada por diferentes professoras/es no Curso investigado.

Por um lado, é possivel pensar que essas estratégias tém uma “causa justa", pois
as/os professoras/es querem que todas/os "aprendam os conteudos igualmente”. Acreditando
que as conversas atrapalham aquelas/es que estiverem interessadas/os em aprender os
contetidos, as/os professoras/es utilizam tais estratégias, que naquela escola funcionam para
fazer com que todas/os se calem. Por outro lado, tais estratégias podem ser lidas como sendo
uma forma de o/a professor/a lembrar, constantemente, quem tem o poder ali dentro e quem
deve obedecer, como fica evidente nas palavras do professor Santos, quando diz: "aluno tem
que saber quem manda aqui, senfio vira baderna. Também, eles gostam ¢ de professor durdo,
que impde respeito. Se ndo for assim, se for mansinho, eles passam por cima da gente".

No entanto, penso que o mais importante a ser analisado aqui sfio as mensagens
implicitas que atos como esses podem transmitir, ou seja, os efeitos dessas agBes. Conforme

nos ensina a teoria critica de curriculo, nestas praticas, que tém como objetivo explicito

"fazer com que a aula franscorra sem transtormo" (professora Tereza),' que controlam

comportamentos e fazem as/os estudantes calarem e ouvirem, estdo corporificadas formas
particulares de agir, de sentir, de pensar e de ver 2 escola, a sociedade e o proprio lugar do
"en” no mundo. E certo que esses efeitos ocultos produzem poder.
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nessas praticas, sdo julgadas e podem aprender a julgar, com base nesses

?

mesmos critérios, ja que, como foi dito anteriormente, o curriculo exerce uma acdo sobre as
pessoas. E a questdo se complexifica quando se sabe que esses controles, presentes na

escola, podem servir a fungdes de controle social, ja que estimulam a conformidade em

relacdo a convengdes sociais, a0 mesmo tempo que reforcam as relagdes de poder.

A outra estratégia usada pelas/os professoras/es para fazer calar as/os estudantes ou
para chamar sua atengéo diante das expogigdes dos conteudos, ¢ a "pergunta-teste”, ou seja,
a estratégia de convidar a/o aluna/o a falar sobre um conteudo que o/a professor/a acabou de
explicar, ou para responder a uma pergunta sobre o tema que esta sendo trabathado. E o que

aconteceu, por exemplo, numa aula de Portugués:

A professora explicava o conteudo, "fonema e grafema’, quando viu duas
alunas conversando. Ent#o, ela pediu:
- Mara, fale para mim trés palavras que contenham duas letras com o som de

uma.

A aluna ficou em siléncio, e a professora disse:

- Est4 vendo, Mara, vocé fica ai conversando, nfio entende a matéria e depois
reclama quando tira nota ruim. Vé se vira para a frente e presta mais aten¢do nas
aulas. Vocé parece que anda no mundo da lua.

Ou, entfo, como ocorreu numa aula de Sociologia:

O professor estava falando sobre as diferengas entre o Capitalismo e o
Socialismo, e um aluno [Addo] estava dormindo, com a cabega encostada na parede.

O professor chega perto dele e diz:
- Adfo, vocé pode nos falar uma caracteristica do Socialismo, que ©

Capitalismo ndo possui? - O aluno acorda assustado e pergunta:
- O qué, professor? - O professor volta a fazer a pergunia e Adio responde

que nio sabe. O professor, entdo, diz:
- Est4 vendo s6? "Quem muito dorme pouco aprende”. V4 14 fora lavar esse

rosto e depois volte para prestar atengdo na aula.

As perguntas, nesses dois exemplos, sdo usadas pela professora e pelo professor
como uma forma de punig3o, com o objetivo de mostrar que estdo percebendo quem nio esta

prestando atengdo na explicagdo, e fazer com que todas/os se comportem CcOmMo as/os
mestras/es desejam. E comum o/a professor/a chamar a/o ahma/o para responder algo
quando suspeita que esta/e nfo estd prestando atencfo 4 aula. Com essa estratégia, o/a
professor/a consegue punit aquelas/es que estio manifestando algum comportamento por
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ele/a indesejavel, e consegue conirolar o restante das/os estudantes, ja que estas/es sabem
que, se ndo prestarem atengdo 4 exposi¢do dos conteudos, podem também ser punidos.

E claro que isso também representa repreensdo, castigo e controle. Como argumenta
Forquin (1993), "é necessario reconhecer gue a educacdo (...)sup8e, necessariamente, a

comunicagdo, a transmissdo, a aquisicdo de alguma coisa: conhecimentos, competéncias,

crencas, habitos, valores, que constitui o que se chama precisamente de 'conteudo' da

educagdo” (p.10). Penso que o controle do comportamento das/os estudantes ¢ também um
ensinamento transmitido pelo curriculo em a¢do do Curso de Magistério. Dai a necessidade
de questionar as idéias e as regras entranhadas nas praticas da escola.

Em praticas legitimadas (pela escola) cujo objetivo seja que as pessoas fagcam
siléncio em determinado momento e escutem ou obedegam - quer através da lembranga da
avaliagdo, da expulsdo da sala de aula ou das "perguntas-testes” - pode-se estar ensinando e
aprendendo a organizar e produzir a subordinagéo, dentro e fora da escola. Pois, como afirma
Popkewitz (1994), "o processo de escolarizagdo incorpora estratégias (...) que dirigem a
forma como os estudantes pensam sobre o mundo em geral e sobre o seu eu nesse
mundo"(p.192).

Penso ter evidenciado, assim, que as oportunidades oferecidas as/aos estudantes,
quanto a conhecimentos, ndo sdo tudo o que o curriculo em agdio possibilita aprender.
Naquele espago, sdo transmitidos (ora explicitamente, ora implicitamente) saberes,
competéncias, fepresentagdes, papéis, valores, normas, regulagBes, controles, regras,
hierarquias, procedimentos.

E preciso lembrar, no entanto, que a cultura da sala de aula, como ¢ evidente no
Curso investigado, e como ja foi ressaltado por varias/os estudiosas/os do campo do
curriculo, nio se manifesta como uma unidade pura, uma entidade homogénea, em que as/os
estudantes aprendem tudo o que lhes é ensinado. Ao invés disso, ela é descontinua,
conflituosa, provocadora de competigdo. A sala de aula é, igualmente, uma arena simbolica,
na qual estudantes e professoras/es lutam, procurando entender e assimilar os codigos,
normas e metaforas dominantes. Outras vezes, lutam por resistir a essas mesmas
imposigdes. Talvez, por isso, Bernstein (1971) afirme que uma Sociologia da Educagio que
nfo se centrar na estrutura, nos conteudos e modos de transmissdo dos saberes, permanece

"na superficie das coisas".




mnvestigacio que, apesar de as diferenies esiraiégias de controle

estarem em acio cotidianamente, na tentativa de padronizar comportamentos, apesar de a

regulacio moral tentar produzir identidades homogéneas e, apesar de a legitimagéo dos

conhecimentos oficiais contribuir para este processo, o curriculo ¢ também espago de contra-
hegemonia, de resisténcias, de lutas e de disputas. A seguir, com o estudo daquilo que
chamo de "a a¢do dos campos de siléncio do curriculo formal", espero evidenciar as lutas e

disputas que ocorrem, permanentemente, no curriculo em agdo do curso investigado, as

quais fazem dele, também, espago de coniestagio.




4

A AGAQ DOS CAMPOS DE SILENCIO
DO CURRICULO FORMAL:
A LUTA ENTRE CULTURAS.

"Os resultados educacionais, pertencam ou n#o ao dominio do curriculo oculto,
constituem o efeito composto de um emaranhado de fontes e influéncias. Grande
parte da nossa engenhosidade ¢ esforco deve ser aplicada na tarefa de identificar os
elementos constituintes desta complexldade buscando destacar quais elementos do
ambiente escolar causam quais efeitos e resultados” (Tomaz Tadeu da Silva,

1992,p.107).

"(...Jo curriculo nfio € o veiculo de algo a ser transmitido ¢ passivamente absorvido,
mas o terreno em que ativamente se criara € produzira cultura. O curriculo € assim
um terreno de producdo e de politica cultural, no qual os materiais existentes

funcionam como matéria-prima de criagfo, recriago e, sobretudo, de contestaco e
transgressio” (Antonio Flavio Moreira ¢ Tomaz Tadeu da Silva,1994.p.28).

Utilizando-me da teoria critica de curriculo e da NSE, abordadas no primeiro capitulo
deste estudo, anahsarel os dados coletados sobre dois temas de forte presenga no curriculo

em a(;ﬁo do Curso de Maglsténo mvestlgado mas que constltuem "campos de siléncio” do
S

A partir dos dados portamo tratarex “esses temas exatamente pesse sentido de

exclusﬁo - ja que ndo pertencem nem 40 curriculo oficial nem ao planejado como também

diferentes relagdes que se estabelecem em sala de aula. F oL posswel constatar que ¢eles estiio
vivos no cotidiano escolar, na vida daquelas pessoas, fugindo, assim, do controle das/os
planejadorasfes do curriculo, das/os autoras/es dos livros didaticos, e das/os proprias/os
professoras/es do Curso de Magistério investigado.

Assim, com a metafora "campos de siléncio”, quero indicar a privag#o a respeito de
algo que, se problematizado, poderia provocar reflexdes e atitudes nas pessoas envolvidas no
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processe ensino-aprendizagem. Quero com ela indicar, também, s exisiéneia de um

"siléncio”, imposto mas ndo "respeitado”, sobre algo que mcomoda, que provoca conflitos e
contestagio. E um "calar" sobre algo que se faz presente, pedindo para ser problematizado e
trabalhado. E desta forma que “campos de siléncio do curriculo formal" ¢ diferente de
"curriculo nulo” ou "curriculo vazio", elaborados pela teoria critica de curriculo. Como foi
dito anteriormente, o curriculo nulo ou vazio trata-se de conhecimentos e temas ausentes
tanto do curriculo formal como do curriculo em ag¢do. Os campos de siléncio, de forma
diferente, estio ausentes do curriculo formal e nfio sdo problematizados no curriculo em
agfo, mas eles aparecem nas praticas pedagogicas das/os professoras/es e nas relagdes que
as/os estudantes estabelecem entre si e com as/os professoras/es.

O estudioso do curriculo Jurgo Torres Santomé, em recente estudo intitulado "As
culturas negadas e silenciadas no curriculo”, usa o termo "siléncio" para falar das "vozes
ausentes e ou deformadas na maioria dos curriculos que se planejam e desenvolvem nas
salas de aulas e nas escolas"(no prelo,p.3). Parece-me que o autor usa o termo "silenciada"
no mesmo sentido que quero atribuir a campos de siléncio do curriculo, ja que ele chama de
"culturas silenciadas" aquelas que "ndo dispdem de estruturas importantes de poder”
(ibidem) para serem trabalhadas nas salas de aula como conhecimentos legitimos.

E certo que outros temas poderiam ser incluidos num texto como este, que trata dos
siléncios do curriculo formal. Talvez pudesse incluir aqui, por exemplo, a questio das racas
ou etnias, também silenciada no curriculo formal do Curso de Magistério. As/os autoras/es
do campo do curriculo tém chamado atengdo para a importincia do tratamento das questdes
raciais nos curriculos escolares que, no entanto, parecem permanecer como “"culturas

negadas", na maioria das escolas.
Nio tenho duvidas de que este tema também é campo de siléncio do curriculo formal

e que pode, em outros ambientes e outras escolas, ser presenca tdo forte e marcante como
sdo, no Curso que investiguei, os temas do género e da luta entre culturas. A questdo do
"siléncio das ragas ou etnias no curriculo” fica, entfo, como encaminhamento para estudos
futuros.

Desta forma, neste capitulo, ao focalizar o tema "luta enfre culturas”, analiso o
confronto entre "roga" e "cidade" no curriculo em ag¢do do Curso de Magistério investigado,
abordando a forma como as/os estudantes da roga sdo representadas/os, a tendéncia do




curricnlo 4 homogeneizagdo cultural e os elementos de resisiéncia, de conformismo e de
poder que se manifestam no interior desse contronto.

No proximo capitulo (capitulo 5), tratarei do "género na formacdo das/os
professoras/es”. Apoiada pelas/os autoras/es da teoria critica de curriculo, que vém
argumentando em favor de curriculos que abordem as experiéncias dos grupos sociais
marginalizados (entre os quais as mulheres tém sido freqientemente incluidas), e pelas/os
estudiosas/os das relacdes de género ou pelas/os feministas - que sugerem uma articulagdo
desse tema a outros temas, categorias e abordagens -, analiso a manifestagéo das relagfes de
género no curriculo em ago, como um campo de siléncio do curriculo formal gerador de
conflitos e disputas no curriculo em agéo.

Sabemos que cultura ¢ um conceito notavelmente ambiguo. Diferentes autoras/es tém
mostrado sua complexidade conceitual (Raymond Willians, 1979 e 1992; Dick Hebdige,
1988; Marilena Chaui, 1986). Entretanto, neste estudo, entendo cultura "menos como uma
coisa e mais como um campo e terreno de luta" (Moreira e Silva, 1994,p.27). Entendo
cultura como sendo constituidora de relagdes de poder e constituida por relagSes de poder.
Como afirmam Moreira e Silva (1994), "a cultura ¢ o terreno em que se enfrentam diferentes
e conflitantes concepgdes de vida social, é aquilo pelo qual se luta e ndo aquilo que
recebemos”(p.27). E nessa perspectiva que cultura ¢ entendida neste estudo.

Assim, estudar o curriculo escolar ¢ debrugar-se sobre o proprio questionamento
fundamental das culturas, j4 que o curriculo é construido a partir de uma sele¢do no interior
das culturas e ¢ campo de produgdo e de contestagdo cultural. Tanto a teoria critica de
curriculo quanto a NSE enfatizaram os aspectos culturais da escolarizagio.

A NSE argumentou que era preciso colocar mais énfase do que antes nos aspectos
culturais do curriculo, mas ressaltou a importncia de situar estes aspectos em seu contexto
historico e politico mais amplo. Young (1971), por exemplo, enfatizou a necessidade de
centrar atencdo nos critérios em que se baseiam a selecdo, organizagdo e estruturagdio dos
contetdos escolares, chamando a atengdo para o fato de que esses critérios tinham a ver com
os valores e interesses dos grupos dominantes em dado momento. Young (1976 e 1978)
reivindicou um curriculo articulado com as culturas de origem dos estudantes das "camadas

subalternas”.




A teoria critica de curriculo também enfatizou o papel da culiura na forma como as
escolas contribuem para reproduzir e mudar configuragdes sociais. Nos estudos de Apple,
por exemplo, a categoria cultura teve importincia fundamental. O autor enfatizou a
necessidade de ver o curriculo como espago de produgiio e reprodugo cultural; como campo
onde um conjunto de significados e praticas, que fazem parte da cultura vivida, submetem as
pessoas a uma ordem social existente, ou as qualificam para a agio e mudanga social (Apple
1989,198%a).

O que a teorizagdo critica do curriculo discutiu e evidenciou foi que o curriculo esta
envolvido em uma politica cultural, constituindo-se campo de produgdo e de contestagdo.
Moreira e Silva (1994) resumiram esse vinculo do curriculo com a cultura, nas teorias

criticas, da seguinte maneira:

"Na tradigdo critica, a culfura nio ¢ vista como um conjunto inerte e estatico
de valores e conhecimentos a serem transmitidos de forma néo-problematica a
uma nova geragdo, nem ela existe de forma unitaria e homogénea. Em vez
disso, o curriculo e a educacfio esifio profundamente envolvidos em uma
politica cultural, o que significa que so tanto campo de produgfio ativa de
cultura quanto campos contestados" (p.26).

Nesta perspectiva, passo a analisar como as diferentes culturas se confrontam no

curriculo em agdo do Curso investigado. Apesar de nada constar no curriculo formal sobre as

diferencas entre as culturas, ou seja, apesar de este tema ser campo de siléncio do curriculo
formal, a luta entre "roga" e "cidade" ¢ constante no curriculo em agéo. Essa luta ¢ uma
evidéncia significativa de que o curriculo ¢ espago de produgdo e contestagio cultural; é uma
evidéncia, também, de que o curriculo planejado ¢ diferente daquilo que realmente ocorre em
sala de aula. Trago aqui um episddio para melhor discutir essas afirmag3es.

Episédio

Numa turma da 2° série do Curso de Magistério, durante a aula de
Metodologia da Lingua Portuguesa, a professora nomeia oito estudantes que,
segundo ela, estavam "fazendo bagunca”, e diz:

- Vocés vdo dramatizar uma historinha infantil. Escolbam a que vocés
quiserem, preparem o cenario e dramatizem como se estivessem numa sala de aula
com as criangas. Quero que Seja na préxima aula.

- Vai valer nota, professora? - pergunta um aluno.




- Claro que vai. Caprichem que vou dar a noia do irabalho nesia
dramatizacio. E eu nfo quero coisa mal feita.

Com o fim da aula, o grupo de estudantes fica na sala para articular a
dramatizacdo. As/os estudantes estdo indignadas/os com a professora e iniciam as
reclamaces. Uma das reclamages me tocou, em especial, porque ja havia detectado
um certo desconforto das/os estudantes que ndo moram na cidade. Uma aluna
reclamou:

- Oh trem ruim ¢é sé da roga. Tudo de ruim vem pra cima da gente! Mas pode
deixar que nods vamos dramatizar bem legal que € pra ela ver quem nés somos.

Uma aluna logo toma a iniciativa de dividir as tarefas e marcar os encontros
para ensaiar a dramatizagdo. Feito isto, cheguei perto da aluna que havia reclamado
[vou chama-la de Marcia] e perguntei:

- Mércia, qual a ligagdo entre ser da roga e essa dramatizacdo? Néo entendi
nada. '

- NHo, moga, ¢ que essas professoras tém birra com nés da roga. Vocé ndo
viu? Todo mundo aqui faz o que quer e s6 nos somos culpados. Elas tdo sempre
querendo nos castigar - Respondeu Mércia, querendo o apoio das/os estudanies que
ainda estavam por perto.

- Mas vocé viu isto como um castigo? - voltel a perguntar.

- E claro que foi. Vocé ndio ouviu ela dizer: "Vocés que estio sempre
conversando". Mentira dela! Todos que ela falou o0 nome ¢ aluno que vem da roga.
Elas falam que somos bagunceiros, diz que estamos atrasados. Tudo mentira...

Nagquele momento a aluna deu a conversa por encerrada, mas aquele episodio e as

falas de Marcia contribuiram para alimentar as minhas suspeitas de que havia um certo

sentimento de discriminagfio por parte das/os estudanies que vinham do meio rural® | e de

que as/os professoras/es podiam, realmente, de forma oculta ou explicita, estar exercendo
essa discriminacdo. Durante as minhas conversas informais com as professoras, ja havia
notado uma certa "inferiorizagio" atribuida pelas/os professoras/es ds/aos estudantes que
vinham dos distritos ou do meio rural. Como a professora Tereza, por exemplo, ao reclamar

que os/as estudantes nfo se inferessavam pelo Portugués:

" ..)Eles acham que é s regras, que é muito complicado. Eu fico com raiva
porque corrijo, corrijo, e eles continuam falando igual & gente da roga.
Agora, aqueles alunos que falam bem, escrevem e léem bem; mas sdc

poucos”.

2. importante esclarecer que existe varios niveis do "rural” entre as/os estudantes. Existe aquelas/es
que moram nos distritos, aquelas/es que moram em pequenos "lugarejos” proximo a alguma
fazenda ¢ as/os que moram nos arredores dos distritos.




Ou também como aparece nas palavras da professora Silvia, ao antecipar

justificativas para suas possiveis fathas:

"4 gente ndo consegue grandes ccisas ndo. As alunas, na sua grande
maioria, sdo pobres, moram em casa de familia para estudar e vieram da
roca. O nivel delas é muito baixo”.

Alguns autores, como Grignon (no prelo), Santome (1994), Sacmistan (1994) e
Cameron McCarthy (1994), tém mostrado que a escola (e, consequientemente, o curriculo
nela inscrito) "conduz espontaneamente ao monoculturalismo”, ou "leva & homogeneizag#o
cultural", pois seleciona aquelas culturas que podem ser chamadas de hegemonicas, para
serem objeto de atengdo explicita, e consagra a supremacia de "uma cultura®, ditando,
controlando e impondo aquilo que deve ser considerado importante. Assim, segundo
Grignon, "o sotaque dominante é percebido, ou melhor, nfio percebido, ¢ o sotaque zero, o
sotaque em relagfio ao qual os outros sotaques, populares e regionais, se fazem ouvir'"(no
prelo,p.3). Quando a professora Tereza diz: "alunos que falam bem, escrevem e léem bem",
seu referente ¢ a fala, a leitura e a escrita dominantes. A raiva que diz sentir porque as/os
estudanies "continuam falando igual 4 gente da roga”, evidencia o grande valor atribuido a
lingua considerada culta e o desprezo para com a linguagem regional, o dialeto local, ou,
mais especificamente neste caso, para com a linguagem rural.

Quanto as palavras da professora Silvia, "as alunas, na sua grande maioria, séo
pobres (...) e vieram da roga. O nivel delas ¢ muito baixo", fica evidente af a inferioriza¢fio
atribuida 4 cultura, aos conhecimenios e as capacidades das/os estudanies "da roga”.
Grignon considera essa inferiorizagdo uma conseqiiéncia do fato de a escola considerar "o

local e o popular” uma falta, um problema a ser corrigido. Em suas palavras:

"0 sentimento escolar da correcdo, as sangdes que penalizam a "falta" de
lingua, tém também como resuliado inibir a expressividade dos alunos
procedentes das classes e dos grupos dominados, ao mesmo tempo que
acreditam na idéia de sua inferioridade no que se refere ao pensamento
abstrato, 4 sua capacidade para distanciar-se e, mais geralmente, em suas

capacidades intelectuais” (no prelo,p.3).

Convertendo a cultura dominante em cultura de referéncia e inferiorizando a cultura

dos grupos dominados, conforme o autor argumenta, "a escola tende ao monoculturalismo”.




Sacristan, igualmente, levanta alguns fatores que coniribuem para o monoculturalismo: "os
curriculos das instituicdes educativas, quer seja através do funcionamento institucional ou
gragas 4 agdo de mecanismos de intervengdo politico-administrativa e de carater técnico
levam a4 homogeneizagio cultural: controles externos como os exames, regulagSes
administrativas do curriculo, industria dos materiais didaticos, formagdo e selegdo de
professores, ete." (1994,p.39).

Assim, os depoimentos das professoras Tereza e Silvia, somados aquele episodio
ocorrido com Marcia e suas/seus companheiras/os, aumentaram minhas dividas e fizeram
com que ficasse atenta a esta questdo, que ja aparecia explicitamente no curriculo em agfio
daquele Curso.

Decidi, entdo, identificar todas/os asfos estudantes que ndo eram da cidade e
conhecé-las/os melhor. A simples observacdo de seus comportamentos nio me permitia essa
identificagfio. Além disso, era dificil encontrar tempo para entrevista-las/os. Assim, resolvi
acompanhar aquelas/es que vinham de 6nibus, de um distrito, especialmente para estudar.
Durante todo 0 més de maio de 1994, fui a tarde a esse Distrito (num 8nibus de linha), e 14
eu fomava o mesmo Onibus das/os estudantes para ir a Santa Barbara e 4 Escola de
Magistério. Como disse anieriormente, algumas/alguns destas/es estudanies moravam ali
mesmo no Distrito de onde o 6nibus saia; outras/os vinham (a pé ou a cavalo) de diferentes
localidades do meio rural; outras/os, ainda, esperavam em varios pontos da estrada pelo
dnibus, que ia parando nos lugares combinados.

Quero registrar aqui que, inicialmente, quando me incumbira da tarefa de viajar com
as/os estudantes, imaginei uma atividade enfadonha e cansativa, mas ainda assim
indispensavel 4 pesquisa. Pensava que iria sentir aqueles "desconfortos" relatados por

tantas/os pesquisadoras e pesquisadores, quando se deparam com a necessidade de conviver

com um grupo que ndo o seu; imaginava que teria dificuldade em ser aceita pelo grupo, e ja
previa o cansago (estava assistindo a todas as aulas, pela manhi e a noite). Mas precisava

saber como era essa discriminag#o que as/os estudantes sentiam e que vinha 4 tona nas salas

de aula e em outras atividades realizadas pelo Curso.

No entanto, a atividade tornou-se, dia ap6s dia, mais prazerosa para mim. Eu
realmente "curtia" aquelas viagens. Para mim, aqueles foram os momentos mais agradaveis
de toda a pesquisa. Durante as viagens, as/os estudantes (especialmente as mulheres)




falaram-me de suas vidas, suas dificuldades, seus sonhos, seus amores "impossiveis”, suas
paixdes e namoros desfeitos, suas perspectivas de vida, suas relagdes com o Curso de
Magistério e suas avaliagBes das disciplinas, dos conteudos e dos/as professores/as. Por
varias vezes, também, surpreendi-me contando as mogas daquele 6nibus minhas frustragdes
e alegrias amorosas, meus sonhos, lutas e conquistas profissionais. N4o houve dificuldade de
adaptacdo. FEu realmente me sentia "em casa". Ali eu soube do sentimento de
"estranhamento” que, verdadeiramente, era imposto aquelas/es estudantes. Estas/es se
consideravam diferentes das/os colegas da cidade; mas se indignavam, lutavam e resistiam,

se Ihes fosse atribuida qualquer caracteristica de inferioridade.

No onibus, convivi com jovens ressentidas/os, que se diziam discriminadas/os por
ndo serem da cidade. Varias/os ressaltaram que as/os colegas e professoras/es as/os tratavam
de maneira diferente, e contaram algumas histérias, para evidenciar como era a
discriminagdo que sofriam. Assim, Aline, aluna da 3° série, 18 anos, narra o que ocorreu

quando estudava na 1* série:

"Ouando eu estava no 1° ano, a professora de psicologia marcou um

trabalho em grupo e escolheu as pessoas pelos mimeros da chamada. Af no
meu grupo s6 ficou gente da cidade. S6 eu ndo era. Al, pode perguntar os
meninos aqui que eram meus colegas pra vocé ver, as meninas pediram d
professora pra me tirar do grupo delas. Elas falaram que eu ndo morava ld
e que era dificil da gente encontrar pra fazer o trabalho. Mas ndo era issc
ndo. E que elas acham que todo mundo da roga é burro. Ai a professora me
perguntou se eu ndo podia encontrar com elas. Al eu disse que podia.
Qualquer dia que elas marcassem eu ia. Elas ficaram tudo com raiva. Ai
quando nés fomos fazer o trabalho eu era a que mais sabia. E depois
quando eu tirava as maiores notas da sala elas me respeitaram. Agorat
ficam todas querendo ser do meu grupo, mas eu agora é que ndo querc
mais. Eu prefiro fazer com as meninas gue moram perto de mim".

Na histéria contada por Aline fica evidente a inferiorizagdo que a cultura escolar
atribui a outras culturas, diferentes da dominante. Quando Aline diz: "elas acham que todo
mundo da roga é burro", parece dar-se conta de que aquilo que sabe nfo ¢é o valorizado pela
escola; esta, na verdade, faz "interiorizar a idéia da superioridade dos saberes gerais e
universais sobre os saberes particulares e locais, da teoria sobre a cultura pritica, do
pensamento abstrato sobre a experiéncia concreta” (Grignon, no prelo, p.3). E como se essa
aluna soubesse - ou tivesse aprendido no momento daquele episodio - que seria preciso




instrumentalizar-se de outros conhecimenios e praticas, valorizados pela cultura escolar.
Tanto que fez exatamente isto, ou seja, procurou dar a escola aquilo que ela valoniza, para
assim conquistar o respeito das/os colegas e professoras/es. Isso fica evidente quando Aline
diz: "ai quando nos fomos fazer o trabalho eu era a que mais sabia. E depois quando eu
tirava as maiores notas da sala elas me respeitaram”. E possivel notar que, para conquistar
um espa¢o, por minimo que fosse, naquele ambiente, Aline tivesse que, necessariamente,
introjetar os valores da escola que, como lembra Grignon, sdc aqueles dos grupos
dominantes.

Neste caso especifico, a aluna ndo se juntou definitivamente ao grupo que tinha mais
poder (as/os "estudantes da cidade"), talvez porque essa dispuia fosse muito expliciia e
provocadora de varios conflitos no curriculo em a¢3o daquele curso. Ela parece dar 4 escola,
assim, o que esia valoriza; mas nas disputas cotidianas a moga continua representando seu
grupo ("estudantes da roga"): "agora ficam todas querendo ser do meu grupo, mas eu agora ¢
que ndo quero mais. Eu prefiro fazer com as meninas que moram perto de mim". De
qualquer forma, apesar de Aline nfio se ter juntado as/aos estudantes da cidade, ¢ facil
comprovar como a agdo da escola realmente "contribui diretamente para o refor¢o das
caracteristicas uniformes e uniformizantes da cultura dominante" (Grignon, no prelo,p.2).

As/os estudantes sempre reclamavam que colegas e professoras/es asfos

"humilthavam". Em suas falas, sempre vinha a tona a questdo da nota. Elas/es ressaltavam

que era preciso tirar notas boas para "serem respeitadas/os”, porque professoras/es e colegas

as/os consideravam incapazes. Isto fica evidente em véarios depoimentos. E o que diz, por

exemplo, Alison, 19 anos, estudante da 2* série:

"By tiro muita nota boa. E 56 por isso que o pessoal do colégio ainda gosta
de mim. Os professores dizem que eu sou inteligente, que eu devia continuar
os estudos. (...)Mas eu fico " com raiva porque os professares vivem dizendc
que os alunos que estudaram na roga tém mais dificuldade, mas isso ndo ¢
verdade. Tem hora que me dd vontade de falar com elas isto, mas depois eu
deixo pra Ild, porque eles podem pegar no meu pé. Mas antes de formar eu
ainda vou falar isso pra esses professores. Eu vou dizer que a minha escola
da roca era melhor que o colégio. Minhas professoras eram mais exigentes
e davam mais matérias. (...)Eu ndo sei se vou ser um bom professor, mas
pelo menos ndo quero humilhar nenhum aluno meu sé porque ndo ¢ da
cidade. Isso é muito ruim."




Ao problematizar os curriculos escolares e reivindicar curriculos que levassem a sério
a cultura das/os estudanties das camadas "subalternas”, a NSE ajudou a levantar novas
questdes sobre os aspectos culturais do curriculo e contribuiu para que intelectuais do campo
comegassem a lutar por curriculos que valorizassem as experiéncias dos grupos sociais
marginalizados. No curriculo investigado essas experiéncias ainda estfio silenciadas. As
proprias manifestacdes culturais das/os estudantes sdo ignoradas. O mais grave € que esses
grupos - além de terem suas experiéncias silenciadas, no curriculo formal, e "negadas”, no

curriculo em agfio - sdo ainda tratados com preconceitos e diferenciagéo. E assim que faz

sentido este argumento de Grignon:

"A escola tende espontaneamente ao monoculturalismo. Por meio da
transmissdo, que continua sendo socialmente muito desigual, dos saberes de
alcance - ou pretensdo - universal, reduz a autonomia das culturas populares e
converte a cultura dominante em cultura de referéncia, em cultura padrdo. A
escola ndo quer ver mas culturas populares mais que cultura no sentido
antropolégico do termo, e isso na methor das hipoteses; e, paralelamente,
reforca, ao mesmo tempo que oculta, a relagdo que a cultura culta mantém
com a cultura dominante" (no prelo,p.4).

No momento em que as/os estudantes da "roga" devem "adaptar"-se a um modo, a
um jeito e a um valor, para sobreviver no ambiente escolar, no momento em que a sua
cultura de origem deve ser "esquecida” (ja que ndo se lhe atribui nenhum valor, nfo se lhe
confere nenhuma importincia), parece que realmente a escola desclassifica tais culturas
marginalizadas, legitimando a cultura dominante e, portanto, direcionando-se ao
"monoculturalismo” ou & "homogeneizagdo cultural”.

Como é possivel ler no depoimento de Alison, existe uma discriminagdo sentida

pelas/os estudantes do meio rural pelos rétulos que lhes sfo dedicados e pela inferiorizac#o

que professoras/es e colegas lhes atribuem. As/os colegas da cidade e as/os professores/as

sdo, segundo elas/es, "de mundos diferentes”, mas "ndo sdo superiores"”.

Assim, sendo chamadas/os injustamente de "atrasadas/os", as/os estudantes que ndo
sdo da cidade tentam dar ao Curso aquilo que a cultura escolar valoriza - notas boas, siléncio
e atencéio durante as aulas. E o que fica evidente nas palavras de Alison: "Eu tiro muita nota
boa. E s6 por isso que o pessoal do Colégio ainda gosta de mim". Isto, no entanto, nio ¢
suficiente para destruir os rétulos e os preconceitos que lhe sfo dirigidos. Desta forma, as




manifestagies culturais das/os estudantes da roga ndio sio apenas silenciadas e negadas no
curriculo em acdo: elas sdo inferiorizadas e tidas como "faltas" ou falhas, que devem ser
corrigidas. E assim que o curriculo contribui para criar esteredtipos com relagdo a algumas
culturas e para legitimar manifestag8es e conhecimentos de grupos especificos que tém mais

poder na sociedade. Nas palavras de Santome:

"A preponderancia de visdes e/ou silenciamentos da realidade (...)contribuem
para configurar mentalidades etnocéntricas, mentalidades que tendem a tudo
explicar recorrendo a comparacSes hierarquizadoras ou a dicotomias
exclusivas entre bom e mau. Esta ¢ uma das maneiras de construir e reforcar
estereotipos e preconceitos sobre coletivos e povos marginalizados e sem
poder e, por conseguinte, de atribuir-Thes responsabilidades exclusivas pelas

situacdes que thes sdio impostas" (no prelo,p.10) .

A questio da origem das/os estudantes e a discriminagdio que sofrem, pelo fato de
ndo serem da cidade, provoca tantos conflitos que nem mesmo entre as/os estudantes do
"campo" ou do meio rural as coisas s#o tranqiilas e bem resolvidas. Esta ¢ uma luta téo
constante que, 4s vezes, causa conflitos entre as/os proprias/os estudantes da "roga",
exatamente pelo fato de existirem outras discriminagdes e por esta disputa estar atravessada

por outras categorias, como classe e género.

Num dia em que a Escola estava comemorando o seu desmembramento da escola de
1° grau, 4 qual esteve vinculada, as/os professoras/es, juntamente com a diregdo, realizaram
um forro™ para festejar a conquista.

As/os estudantes dangavam e se divertiam muito, at¢ que se ouviu um aviso no

microfone de que o nibus para Cachoeirinha sairia em dez minutos. Eu estava ao lado de

umas mogas que viajavam no Onibus. Elas comegaram a reclamar, pois, segundo seu
depoimento, j4 haviam conversado com o motorista para sair mais tarde, naquele dia, por

causa da festa. Diziam-se envergonhadas e chateadas, porque suas colegas da cidade

estavam zombando delas: "corre, senfio vocés vio ficar e dormir na rua“; ou ainda: "esse

povo de Cachoeirinha ¢ tudo indio mesmo”.

ByJso o termo forrd, aqui, para significar um tipo de farra ou festa descontraida, ¢ ndo um tipo
especifico de danca, como ¢ mais comumente entendido. O termo forr6d ¢ usado na regifio para
significar esse tipo de festa, ainda que quase sempre se inclua nele a danga forrd, muito apreciada
pelas pessoas da regido norte de Minas Gerais.
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Ouvi e vi um alvorogo entre as estudantes. Percebendo a raiva que sentiam, fui para o
dnibus ver o que acontecia.

Presenciei ali um longo "bate-boca" entre as/os estudantes. Seis rapazes, que ndo
estavam se divertindo na festa, queriam ir embora. Argumentavam que teriam que levantar
de madrugada para trabalhar e que o motorista era pago para leva-los aquela hora. Portanto,
ficasse quem quisesse, mas o 6nibus teria que sair no horario de sempre. Tendo o motorista
concordado com os rapazes, as mogas, que queriam continuar na festa, ficaram furiosas, e
diziam para os rapazes coisas do tipo: "vocés sdo uns roceiros”, "vocés tém que tomar um
banho de civilizagdo", "sentimos vergonha de vocés”, "vocé€s sdo uns babacas, ndo quero
nunca ir para os lugares com vocés”. Os rapazes revidavam, gritando, tampando os ouvidos
para ndo escutar o que as mogas diziam e insultando-as também. Vérios acrescentavam:
"nio sdo vocés que tém que trabalhar amanhi, por isso querem ficar”. Quando um dos

rapazes me viu, voltou-se para mim e disse:

"Vocé estd vendo, Marlucy, essas meninas reclamam que o pessoal da
cidade humilha elas, mas, eu queria te falar aquele dia depois "deixei” pra
ld, elas também humilham a gente. Elas querem ser "as tal” e se acham mais
sabidas que a gente, porque moram em Cachoeirinha. Elas sdo tudo igual

no findo".

A minha presenca impediu que a briga prosseguisse, as mogas sentaram-se e 0
motorista avisou que daria a partida naquele momento. Assim, tive que descer do Onibus
sem saber se aquela disputa terminaria daquela forma. No outro dia, perguntei a um rapaz e
a uma moga sobre o que havia acontecido na viagem de volta. Disseram que nfo tinha
acontecido mais nada e pareciam nio querer mais falar sobre o assunto. As mogas haviam se
flagrado numa contradi¢do, mas parece que preferiam passar a imagem de que as/os
estudantes "da roga" eram unidas/os.

Parece evidente, aqui, que as/os estudantes do meio rural incorporaram alguns
elementos da cultura da cidade, pelo menos no dmbito do oral. Assim, as culturas sem poder,
ou "sub-culturas® (a rural), interiorizam as categorizac3es dominantes e passam a operar

com elas. Bourdieu (1995) afirma que os dominados ( e se poderia assim tomar as/os jovens

da roca) aplicam as relagdes de poder e as pessoas através das quais essas relagSes se

realizam_ os esquemas de relagBes dominantes, ou, em suas proprias palavras, "o dominado




emprega para se julgar uma das categorias constitutivas da taxonomia dominante (...) ele

aplica sobre si mesmo, sem o saber, o ponto de vista dominante, adotando, de alg\im modo,

para se avaliar, a logica do preconceito desfavoravel" (Bourdieu, 1995, p. 14).

Penso que neste episédio, de certa forma, manifestaram-se duas disputas que,
constaniemente, véem & tona no curriculo em agdo do Curso investigado: as hutas enire
géneros e entre culturas (campo e cidade). Mesmo as estudantes mulheres, que sdo do
Distrito, pareciam sentir-se "superiores" aquelas/es do meio rural, ao dizerem que eram
"mais civilizadas/os" que suas/seus colegas. E possivel ver aqui os diferentes niveis do rural
vindo 4 tona; parece, também, que aqui os polos "campo x cidade", estéo atravessados por
outras questdes, como classe e, principalmente, género.

Quero evidenciar com isto a complexidade dessa relagdo com uma cultura diferente e
que detém mais poder. E possivel notar que as proprias estudantes do Distrito, que sofrem e
reclamam das relacSes de poder que fazem das/os estudantes da cidade pessoas privilegiadas
na Escola, exercem, em alguns momentos, esse mesmo poder sobre 0s estudantes homens do
meio rural. E como se atacassem com aquilo que sofrem. As visSes que as/os estudantes tém
delas/es mesmas/os parecem construgdes ocorridas em relagdo com estruturas de poder. E
assim que as mogas da roga, que reclamam do tratamento que recebem das/os colegas da
cidade e dasfos professoras/es, chamam os rapazes de "roceiros” e os acusam de "ndo-
civilizados". Popkewitz (1992), ao dizer das relagdes entre cultura, pedagogia e poder,
lembra que "nossas definiges de culfura e visSes do eu sdo construgdes que ocorrem em
relagdo com estruturas de poder e quesides de dominagdo"(p.91). Para o autor, "aquilo que
definimos como nosso e aquilo que é visto como culturalmente diferente baseiam-se em
distingdes e hierarquias categoricas que constituem relagdes de poder”(ibidem). Penso que o
fato de as estudantes do Distrito chamarem seus colegas de "roceiros”, e se considerarem
mais "civilizadas" do que estes, ¢ uma evidéncia do que argumenta Popkewitz, ou seja, de
que as diferengas culturais sdo definidas através de "distingBes e hierarquias categoricas"
que ocorrem em relacdo com estruturas de poder.

Por outro lado, as/os estudantes da roga dizem que suas/seus colegas da cidade se
acham "mais sabidas/os" ou "se dio bem" porque tém o apoio das/os professoras/es. Nas

palavras de um aluno:




"Eles se ddo bem porque sdo iguais as professoras. Eles estudarom nas
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escolas que as professoras acham boas. As professoras nem conhecem as
escolas que nds estudamos mas acham que € tudo ruim porque id na roga”.

Esse aluno considera o apoio das/os professoras/es um fator central, que faz com que
as/os estudantes da cidade tenham vantagens sobre as/os estudantes do meio rural. Desta
forma, as visdes que as/os estudantes iém delas/es mesmas/os parecem realmente
construgdes ocorridas em relagdo com estruturas de poder. E se os aspectos da cultura das/os
estudantes ndio sdo discutidos no Curso, isto também pode ser entendido como resultado das
relagdes de poder, inscritas no curriculo. Como afirma Popkewitz, "a questdo sobre qual
cultura ¢ trazida para a escola ¢ uma questdo social e politica importante; a relagdo entre
cultura e grupos tem que ser entendida como um problema de poder” (ib.,p.92). Para o autor,
"mdo se torna nunca claro quais elementos da cultura pertencem aos despossuidos como
elementos originais de seus estilos de vida e quais foram formados em resposta a relages

culturais e relagdes de poder dominantes"(ibidem).

Assim, se as/os estudantes de fora da cidade séo as/os "outras/os" na escola, elas/es
assumem essa postura do diferente, com conflitos. Num ambiente em que sua cultura ndo
esth nos materiais curriculares, ndo é discutida em sala de aula, a nio ser quando
mencionada como deficiéncia (no caso da fala) em que suas crengas, seus conhecimentos e
valores sdo ignorados, em que suas "vozes" sdo desqualificadas, ¢ compreensivo que elas/es
tendam a homogeneizar-se, a borrar as diferengas que as/os discriminam. E por isso que a
proposta do multiculturalismo - a idéia de as diferentes culturas conviverem, serem
trabalhadas, problematizadas e representadas, no curriculo e na escola - ¢ apresentada por

estudiosas/os do curriculo como uma possivel saida. Nas palavras de Grignon:

" necessdria uma pedagogia relativista capaz de admitir e reconhecer o
multiculturalismo, isto é, a existéncia de culturas diferentes da cultura culta,
legitima ou dominante. Ao rejeitar reconhecer que as culturas populares sdo
culturas, isto ¢, ao negar-se a reconhecer-lhes uma autonomia simboélica, ao
considera-las unicamente de uma maneira negativa - em termos de faltas,
defeitos, desvios em relag#io 4 norma culta -, a escola (...)se mostra a0 mesmo

tempo exigente e injusta”...(no prelo,p.8) .

Também discorrendo em favor de uma politica da diferenca nos curriculos, Stephen
Stoer (1994) ressalta que "¢ preciso valorizar a diversidade cultural na escola, através, entre
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cutras medidas, do desenvolvimento de mediacdes entre a "culfura local” e a "cultura
nacional"(p.16)

Num contexto em que o processo de incorporagdo cultural de uma cultura comum -
que & a dos grupos dominantes - ¢ forgado através do curriculo, em que as préticas culturais
dos grupos dominados sdo excluidas ou deformadas, para serem reprimidas, ganha forca
cada vez mais essa idéia do multiculturalismo no curriculo. Entretanto, é importante sempre
levar em conta as dificuldades e os problemas que esta proposta pode colocar. Nas palavras

de Silva:

"Dadas as relagBes de poder entre os diferentes grupos sociais e culturais, o
multiculturalismo nio pode ser concebido simplesmente como a convivéncia
entre culturas diferentes. No plano antropolégico elas sdo realmente apenas
diferentes, mas no plano sociologico elas sdo também desiguais. (...)Um
multiculturalismo critico deve, portanto, levar em conta essas relagdes de
poder. Afirmar sua equivaléncia antropologica, sim, sem perder de vista sua

desigualdade sociologica" ( 1995a, p.9).
£ assim que, no trabalho com diferentes culturas, ndo podem ser esquecidas as
relaces de poder e a desigualdade de poder que existe entre o8 diferentes grupos. No
curriculo investigado, apesar de as/os estudantes do meio rural nfio reclamarem pelo fato de
aspectos de sua cultura ndo serem trabalhados no Curso, elas/es consideram que os
contetidos do curso t8m mais a ver com o mundo das/os jovens da cidade, e reconhecem as
vantagens que este grupo tem em relagdo aos demais. Tendo em vista que o curriculo
envolve regras de selegdo, de organizagdio e relagOes privilegiadas, é possivel, realmente,
detectar o envolvimento dos aspectos culturais do curriculo com as relagSes de poder.
Entretanto tenho diividas se os contetidos ensinados no Curso investigado, tém a ver com o
mundo das/os estudantes daquela cidade. Embora os contetidos escolares se vinculem mais
ao "urbano" do que ao rural, ja4 que, a instituicio escolar se fez, historicamente, nas

sociedades ocidentais, por oposigio e na oposigo ao rural, os conteudos ensinados no Curso

de Magistério ndo me parecem ligar com o mundo mais particular e juvenil daquelas/es

estudantes da cidade. Penso que nas relagdes estabelecidas na escola ¢ que esse grupo de

estudantes, por ter mais poder, consegue privilégios. Na verdade, os conhecimentos
transmitidos sdo pasteurizados, desvinculados da realidade de todas/os as/os estudanies

daquele Curso.
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Penso ter deixado claro, até aqui, que os rétulos e as dispuias culiurais entre as/os
estudantes do campo e da cidade nfo sdo nem neutros nem desinteressados. Porem, gostaria
de ressaltar que, além da discriminagio e dos conilitos que provocam, tais a¢Bes produzem
identidades individuais e sociais. Compreendé-las pode ajudar a entender melhor as formas
de controle e as relagdes de poder, presentes no curriculo em agfo, bem como a agio que o

curriculo exerce nas/os estudantes, ja que esta produzindo identidades sociais. Analiso, neste

sentido, alguns depoimentos do/as professor/as entrevistadas.
Nas palavras da professora Claudia, por exemplo, fica evidente a inferiorizagéo
atribuida por ela as/aos estudantes que nfo séo da cidade, além de ficar claro, também, que

as questdes das diferentes culturas influenciam no processo de selecdo dos conteidos a

serem trabathados:

"Todo ano eu fago um levantamento sobre os alunos porque a clientela ¢
muito diversificada. Os alunos que fazem o gindsio na ro¢a tém um nivel
bem inferior aos que fazem na cidade. Entdo eu Jago um levantamento
daguilo que o aluno viu, do que viu pouco e assim vejo o que tenho que
trabalhar mais. Mas eu ndo gosto muito de prejudicar os alunos da cidade.
Eu reviso s6 um pouco da matéria, afinal ndo sdo todos os alunos que ndo
viram a matéria”.

A professora Tereza atribui caracteristicas especificas ds/aos estudantes da "roga” e
generaliza os aspectos negativos, como se O grupo de estudantes que ndo s3o da cidade se

comportasse sem diferengas individuais, exatamente por ndo ser da cidade. Ela declara:

"Adoro dar aulas. Acho que nasci para dar aulas. Gosto de passar aquilc
que aprendi. Acho que é minha missdo. Acho importante ndo pela parte de
instruir mas pela parte de educar. Falta muito hoje na escola a parte de
educagilo que faz a pessoa ficar mais fina, mais elegante. Os professores
hoje 56 se preocupam com o ensinar. Tem vez que fico sem paciéncia comt
esses meninos que vém da roga, porque falam tudo errado, as meninas
sentam de maneira “escrachada”. Elas sdo muito sem modos, sem educa¢do
de berco. A prafessora tem a funcdo de ensinar e de educar. Gragas a Deus
eu aprendi a educar e a ensinar. Por isso é minha missdo passar isso parc
meus alunos, mesmo sendo muito dificil educar quem ndo tem berco”.

O professor Santos faz rodeios em sua fala, mas também rotula o grupo e utiliza o
adjetivo "fraco" para caracterizar as/os estudantes que nfo sdo da cidade. Em suas palavras:




95

"Cai no magistério por acaso, nunca pensei em ser professor. Eu sai de
Diamantina e vim para cd. Aqui ndo tinha como me manter. Sempre tive
uma fome pelo saber. pelo conhecer. pela cultura, aquilo que podemos ter
na universidade. Quando surgiu aulas eu peguei como forma de
sobrevivéncia. (..) como a Igreja financiou meus estudos desde a 6° série,
eu tenho uma forte formacdo cristd que me faz querer trabalhar com os
fracos. Como vocé jd sabe, o Curso Normal hoje tem uma clientela que o
procura como uma tdbua de salvacdo, um meio de se profissionalizar
apenas. Sdo alunos fracos, a maioria vindos da roga, carentes de dinheiro,
de formagdio e de educagdo de casa. Eles querem uma profissdo diferente de
trabalhar no campo. Ndo importa o que vai aprender, ndo interessa o que
vai ensinar. Isto deixa a desejar no aspecto cultural e no aspecto humano.
Tém um desinteresse muito grande. Existe uma defasagem na cultura pelos
alunos e até hoje nio descobri um caminho que desperte o interesse desse

tipo de aluno”.

E possivel observar, nesses depoimentos, diferentes formas de inferiorizagdo do
grupo de estudantes que ndo sdo da cidade. A professora Claudia diz que "os alunos que
fazem o gin4sio na roga tém um nivel bem inferior aos que fazem na cidade". A professora
Tereza ressalta que fica "sem paciéncia com esses meninos que vém da roga porque falam
tudo errado”. Ela diz que "as meninas sentam de maneira escrachada”, que sdo "sem modos"

e "sem educagdo de bergo". O professor Santos afirma, com convicgdo, a existéncia de um

desinteresse por parte das/os estudantes da “roq,a"z“. O adjetivo "fraco" parece estar sendo

mais direcionado a esse grupo de estudantes, que elas/es acostumaram-se a crificar e a
inferiorizar: "Sdo alunos fracos, a maioria vindos da roga, carentes de dinheiro, de formagéo
e de educagdio de casa". Parece que as/os professoras/es possuem uma vis3o pessimista e
preconceituosa das/os estudantes que ndo s#o da cidade, e essa idéia ¢ difundida no curriculo
em acdo de uma forma quase "natural”.

Valendo-me da analise feita por Claude Grignon e Jean Claude Passeron (1989),
sobre as irés perspectivas com que a descrigdo das diferengas culturais pode ser feita: a
etnocéntrica, a relativista e a legitimista (abordada no primeiro capitulo deste texto), podenia
afirmar que h4 uma visdo etnocéntrica das/os professoras/es do Curso investigado. Elas/es

% Gostaria de fazer uma consideraglio especial a esta afirmacio do professor Santos, de que as/os
estudantes da roca so desinteressadag/os. E certo que a maioria dos contetdos que lhes sdo
oportunizados néo tém nada a ver com seus mundos, seus conhecimentos ¢ suas vidas. Entretanto,
pude verificar que essas/es estudantes levam a sério o Curso, até mesmo porque sabem que
precisam disto para "sobreviver" naquele ambiente.
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valorizam sua propria culiura e consideram inferiores ou deficientes as outras culturas.

Como fica evidente em seus depoimentos, as/os professorasfes atribuem
caracteristicas negativas as/aos estudantes que ndo sdo do seu universo cultural, e
generalizam afirmagles depreciativas sem mostrar evidéncias do que dizem. Parece que
as/os professoras/es estdo, desta forma, enfatizando no curriculo valores que refletem seu
etnocentrismo.

Para o entendimento das consequéncias desse processo de inferiorizagdo de um grupo
(estudantes da toga) - que considera as "culturas locais” como deficientes e como falhas, que
desclassifica grupos ao ndo lhes conterir valor algum, que tende ao "monoculfuralismo” - €
central ter em conia que o curriculo é constituidor de idenﬁdadeé sociais. Assim, é
importante notar que a cultura escolar nfo faz apenas descrever ou atribuir caracteristicas aos
grupos dominados; ela constréi, representa e apresenta esses grupos e suas culturas.

Neste processo em que a cultura dos estudantes da roca & representada de forma
subordinada e inferiorizada; como possuindo caréncia, falha ou déficit - representagid aqui,
entendida como tendo "carater formativo e nfo apenas expressivo" (Stuart Hall,1995,p.224)
ou "desempenhando um papel constitutivo e ndo simplesmente reflexivo"(ibdem) -, ¢
evidente que o curriculo em agdo nesie caso esia contribuindo para a formac#io de
identidades etnocéntricas, que tendem a incorporar esteredtipos e preconceitos sobre grupos
marginalizados e destituidos de poder. Assim, nfo ¢ dificil que esse grupo considere as
pessoas do seu proprio grupo cultural como "ndo civilizadas", "roceiras”, "fracas”,
"escrachadas", e, posteriormente, também trate outros grupos diferenies, mas também

inferiorizados, com estes mesmos qualificativos. Afinal, como lembra Silva,

"¢ através do processo de representagdo que o curriculo se vincula com a
produgdio de identidades sociais. E po cumiculo que o nexo entre
representagdes e poder se realiza, se efetiva. As imagens, as narrativas, as
estorias, as categorias, as concepgdes, as culfuras dos diferentes grupos
sociais - e sobre os diferentes grupos sociais - estdo representados no
curriculo de acordo com as relagdes de poder entre esses grupos sociais. Essas
representagdes, por sua vez, criam e reforgam relagSes de poder entre eles”

(1995b,p.8).

£ neste contexto que o curriculo escolar se torna central na luta por qualquer tentativa

de tornar o presente e o futuro diferente e melhor. E importante ressaltar que a representagio

dos grupos no curriculo ¢ produtora de conhecimentos e de identidades. Assim, se &




representagdo ¢ constituidora ou produtora de identidades e se "no curriculo o nexo enire
representagdo e poder se efetiva”, o curriculo merece toda a atengdo para qualquer estratégia
de mudanga social. A proposta do multiculturalismo critico aparece, entdo, como uma
possibilidade de transformar o curriculo num espago de contestago, onde as representagdes
de diferenies grupos sejam desconstruidas, problematizadas, disputadas e transformadas.
Afinal, como fica evidenciado neste estudo, a caracterizagdo que as/os professoras/es fazem

das/os estudantes da "roga”, tendo como referencial "invisivel" (ou seria visivel?) o grupo da

cidade, provoca reagbes de raiva, de nfo aceitacdo - embora eu nfio tenha presenciado

conflitos explicitos entre estudantes e professoras/es, por este motivo. Penso que isto pode
levar a algum tipo de mudanca. Como afirma Comell West (1993), “ﬁma marca registrada
de sabedoria no contexto de qualquer luta ¢ evitar a rejeig:ﬁb inconscienie e a aceitagdo sem
critica” (p.215).

E importante ressaliar que as/os estudantes toleravam as crengas e praticas das/os
professoras/es apenas "aparentemente”, para nio se confrontarem direiamente com estas/es.
Talvez elas/es ja tivessem calculado os riscos que correriam se aderissem a esse confronto
direto. Assim, o siléncio perante as/os professoras/es, neste caso, pode n#o ser uma
submissdo, mas uma estratégia para "irem bem no curso”, sem deixar de produzir suas
proprias atividades culturais. Tanto que aquelas/es estudantes que conseguiam driblar as/os
professoras/es, que faziam piadas sobre estas/es, e ainda se saiam bem nas avaliagSes
formais do Curso, eram valorizadas/os e respeitadas/os pelo grupo de colegas.

O mesmo, no enianto, ndo acontecia quando a provocagdo ou 0s rotulos partiam
das/os estudantes da cidade. Quase todas as vezes que um/a destas/es fazia algum
comentario depreciativo ou alguma piada, dirigida as/aos estudantes que ndo eram da
cidade, estas/es respondiam ou revidavam com veeméncia. Especialmente se o fato ocorresse

fora do alcance das/os professoras/es. Quando isto acontecia, sempre havia conflitos, como

neste episodio, que passo a narrar:
Episédio

No patio da Escola, durante o recreio do noturno, estava sentada ao lado de
duas estudantes que moram na cidade, conversando sobre o Curso Normal. No patio
havia intimeras/os estudantes espalhadas/os em pequenos grupos, como era comum
na hora do recreio. Uma das estudantes [vou chama-la de Ingred] estava me falando
das frustragdes que sentia com o Curso. Perguntei-lhe, entdo:




- O que vocé considera tAo péssimo assim no Curso, Ingred?

- Bu acho que o Curso tem muitos problemas. Problemas de materiais, de
professoras; mas ¢ pior mesmo ¢ o nivel dos alunos. Vocé sabe como ¢ 0 povo que
vem pra c4. Agora so faz o Normal aqui pobre e da roga. E s6 genie desengongada,
que fala tudo errado. Parece que sairam da roga mas a roga ndo sain deles, entende?
Eu gosto de gente bonita. Eu queria estudar com colegas legais que pudesse sair,

conversar...
Antes que Ingred terminasse sua fala, uma estudante que estava perto da

gente chegou-se mais perto ainda e disse:
- Deixa de ser metida, menina! Até parece que vocé ¢ rica. Ndo tem nem onde

cair morta ¢ fica tirando onda. O que tem a ver ser da roga, hem? Vocé acha que ¢

melhor que n6s?
- Ah deixa pra l4... vocés sdo muito ignorantes. Nem quero discutir - volta a

dizer Ingred.

- E mesmo, querida? E vocés sfo educadinhas, umas santas! V4 pra merda,
menina. Vocé vive dizendo essas coisas da gente. Acho que s6 vai calar essa boca
quando ganhar uns tapas. S6 assim vocé vai deixar de ser metida e parar de tirar

onda com a gente.
Algumas mogas e rapazes que estavam por perto apoiavam esta estudante,
dizendo: "muito bem", ou "é isso mesmo", ou ainda: "gostei, cé ta certa". Como

juntava muita gente ao redor, Ingred se levantou e, antes de sair dali, me disse:
- Aqui nfo d4 para conversar porque tem muita gente baixo-nivel. Outra hora

a gente conversa, ta?

Neste episodio, ficou evidente o sentimento de superioridade que as/os estudantes da
cidade nutriam em relagio ao grupo de estudantes da roga. E possivel detectar entre
algumas/alguns estudantes da cidade o mesmo etnocentrismo verificado entre as/os
professoras/es. Essas atitudes despertavam a ira das/os estudantes da "roga" e faziam com
que estas/es brigassem conira os rotulos que lhes eram atribuidos, e contra as
generalizacles e as discriminagdes que sofriam. Muitas vezes, essa luta provocava
enfrentamentos. Ali as/os estudantes niio aceitavam passivamente as idéias que sobre elas/es
circulavam, o que evidencia que o curriculo em ag#o € um espago de contestacio e producdo
cultural; faltaria apenas que essas questdes fossem problematizadas e quesiionadas.

A frase proferida por Ingred - "parece que sairam da roga mas a roga nio saiu deles"” -
foi ouvida com revolta pelas/os estudantes da roga que estavam por perto, desperta.ﬁdo—lhes a

ira, em especial de uma aluna que "comprou a briga" com a colega. As frases "va pra merda,
menina”, ou, "acho que so vai calar a boca quando ganhar uns tapas”, foram ditas de forma
enfurecida, do tipo que exige alguma providéncia, porque a pessoa est4 prestes a partir para

a acdo.
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E por isso que considero ambiguas as atitudes das/os estudantes. No grupo de
estudantes da roga esse comportamento contraditério pode indicar, aparentemente, uma
incoeréneia. Vejo, no entanto, que se trata de um processo de resisténcia/conformismo
desenvolvido na dominac#o, sob a tentativa de fixidez de idéias discriminadoras, construidas
por um grupo que ienta representa-la e fixa-la através do curriculo em agdo. Penso que esse
processo ambiguo as vezes estd oculto para as/os professoras/es e estudantes, mas se
concretiza na realidade em que vivem. E por isso que as/os estudantes que soffem a
discriminagdio dizem sim e dizem nfo, aceitam e resistem; e ¢ neste processo que as
diferentes culturas, ao se manifestarem no curriculo em agfo, podem tomar (e tomam) a

forma de resisténcia.
Assim, no curriculo em agfo analisado, onde mundos culfurais diferentes se

enfrentam, as/os estudantes fazem e desmancham criam e preservam, reconstroem e
contestam as formas hegemoénicas de dominacdo da s_ociedade mais ampla, da escola e do
proprio curriculo. Isto ndo se da de forma planejada e mecdnica. Embora algumas vezes
tenha presenciado, entre as/os estudantes, atitudes passivas de quem senta e aceifa as
mensagens e idéias da escola, 0 que se da no curriculo ¢ algo mais complexo do que a
simples passividade. As/os mesmas/os estudantes que num momento se calam perante as/os
professoras/es, no momento seguinte discutem, enfrentam e fazem calar as/os colegas que
imitam os discursos das/os professoras/es, para deprecia-las/os.

Apesar de ser.parcialmente determinado, ¢ pela a¢fo das/os estudantes que o©
curriculo incorpora outros valores, ouiras idéias, ouiras esiraiégias e outros conhecimentos.
O curriculo em agdo ¢ realmente espago de produgdo e transgressao cultural. E nesse espago
complexo que temas e conhecimentos ndo planejados emergem com tanta forga, sdo capazes
de ganhar vida e lutar contra idéias ali difundidas e valorizadas. E nessa complexidade que
temas totalmente ausentes no curriculo planejado, ou seja, temas que sdo campo de siléncio
do curriculo formal, emergem no curriculo em ag#o, provocando conflitos e disputas. Na
verdade, o curriculo ndo estd fora do campo de forgas das relag@es de poder cultural e

0, e é com a resisténcia, com 0 "desmanchar” e com o reconstruir que pode se dar a

dominacgi
produgsio do conhecimento na escola, desconstruindo, também, a idéia tdo difundida de

escola como "transmissora” ou "distribuidora” de conhecimentos legitimos, produzidos em

outros locais.
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Svi Shapiro (1993) afirma que "fazer com que o curriculo inicie com o mundo vivido
daqueles que até agora estiveram sentados passivamente e foram silenciados pelo discurso
oficial da sala de aula ¢ um passo radical"(p.115). Eu diria radical e dificil, ja que além de
todas as dificuldades a enfrentar, a nivel macro, ainda é preciso "desmanchar” inumeras
idéias preconceituosas que a escola veicula, para enfraquecer e desautorizar as culturas sem
poder. E certo, no entanio, que a luta pela voz e pelo fortalecimento dos grupos
marginalizados tem que ser forjada dentro da escola. Talvez esse siléncio de algumas vozes,
que o curriculo oficial insiste em manter e todo o etnocentrismo que ele alimenta, possa

provocar a contestacdo e a produgdio, pois envolve as/os estudantes e protessoras/es ndo

apenas num processo de dominagdo, mas também de luta, de resisténcia e de construgdo.

Neste sentido, talvez a proposta de um multiculturalismo critico - que "supde pontos
de contato entre as culturas, capacidade de tradugfo entre elas, identidades de fronteiia"
(Silva, 1995a,p.9), e que cenira esses pontos de contato "precisamente na identificacdo e
transformacdo das relagdes de poder existente entre elas"(ibdem) - possa contribuir para a
transformagdo das relagdes de poder inscritas no curriculo, fazendo com que este contemple,
discuta e problematize as culturas dos grupos que tém sido desautorizados, marginalizados,

silenciados, negados e deslegitimizados, tanto no curriculo como na sociedade.




A ACAC DOS CAMPOS DE SILENCIO
DO CURRICULO FORMAL:

GENERO NA FORMAGAQO

DAS/OS PROFESSORAS/ES.

5.1 - Curriculo e género: aproximando os temas.

"Qualquer esforco de tornar o curriculo ¢ a escola menos falocéntricos tem de
comegar por uma revolugdo feminista nos curriculos € nas pedagogias das proprias
instituicdes de formago" (Tomaz Tadeu da Silva, 1995a).

Os curriculos escolares, apesar da aparente neutralidade com que sdo concebidos,

sempre estiveram atrelados a historia dos conflitos de classe, raca, sexo, religido, etc. As/os / .
autoras/es da teoria critica de curriculo chamam atengio para a existéncia desses conflitos ¢
argumentam em favor da construgdo de curriculos que contemplem tais questdes (Apple,

1987 e 1988; Silva, 1995a).
De um outro lado, e com abordagens diferentes, as/os estudiosas/os das relagdes de

género sugerem que ¢ preciso articular o género a outras categorias e temas, para que tal
fema realmente conquiste o espago merecido nas teorias sociais e educacionais e nos
currculos escolares (Joan Scott, 1990 e 1992; Jean Anyon, 1990).

Segundo Silva (1995a), o curriculo ¢ masculino e machista. Para ele, "um curriculo

masculinamente organizado contribui, centralmente, para reproduzir e reforgar o dominio o
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masculino sobre as mulheres”(p.4). E evidente que os estudos sobre curriculo ja ndo podem
furtar-se a essas discussdes, se realmente quisermos construir um curriculo e uma educagdo
mais democraticos em nossa sociedade.

A liferatura sobre curriculo oculto™ j4 postula uma correspondéncia entre o que ¢
supostamente ensinado nas escolas as criangas da classe trabalhadora e o que lhes ¢
"exigido" posteriormente num mercado de trabalho estratificado. Essa mesma literatura, no
entanto, pouco questiona ou analisa as aprendizagens que, através do curriculo, reforgam
atitudes sexistas das/os estudantes.

Como o género se manifesta no curriculo em agdo? Como as experiéncias e as |
perspectivas femininas s3o nele abordadas? Que espago ¢ dado para a histéria das mulheres?
O que ¢ ensinado através do curriculo nfo contribui para formar, nas mulheres, identidades
submissas™® ?

E certo que os diferentes grupos organizados de mulheres tém dado grande

contribui¢do para as mudancas que vém ocorrendo nas teorias contempordneas. Embora

tenha aparecido "como um campo definivel principalmente nas duas dltimas décadas" e

"apesar das enormes diferencas nos recursos para ela alocados, em sua representacdo e em
seu lugar no curriculo® , na posigio a ela concedida pelas universidades e pelas associagSes
disciplinares, parece nfo haver mais duvida de que a historia das mulheres ¢ uma pratica
estabelecida em muitas partes do mundo" (Scott,1992,p.66).

Essa historia que comegou a ser contada - a histéria das mulheres - e as pesquisas
sobre as quesides da mulher ou sobre as relagdes homem/mulher na nossa sociedade, tém
abalado velhas crengas machistas de base patriarcal e tém feito circular outras categorias
para refletir e analisar o cultural e o social, alterando, assim, de forma significativa, as
explicagdes para a discriminagio de alguns grupos na nossa sociedade.

 gobre curriculo oculto ver Silva (1992), capitulo 5 - 4 economia politica do curriculo oculto - €
Apple (1989), capitulo 3 - O outro lado do curriculo oculto: a cultura como experiéncia vivida.

% Jean Anyon (1990) argumenta, muito expressivamente, que as mutheres ndo aceitam passivamente
a submissdio. Para ela, a construco da identidade de género envolve um processo permanente de
acomodaclio € resisténcia. Assim, ¢ interessante analisar de que forma as/os futuras/os

_professoras/es respondem a curriculos machistas que encontram nas escolas.

70 grifo é meu.
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Scott (1990) propde uma leitura da hisiéria em que a categoria género tenha realce e

em que se busque articulagdo entre as categorias género, classe e 1'ag:::f8 :

Se a categoria "classe" esta associada a teoria de Karl Marx, as de "género" e "raga"
nfio carregam associagdes semelhantes. Scott, por isso, chama atencfo para a necessidade de
consiruir-se uma ieoria com potencial analitico para o campo do género. Acreditando que
este campo realmente pode oferecer novas questdes as/aos pesquisadoras/es, novas respostas
para velhas questdes, além de dar visibilidade a grupos que tém sido escondidos nas analises
mais tradicionais, Scott constrdi seu conceito de género e argumenta em favor da exploragdo

dessas questdes pelas/os pesquisadoras/es. Em suas palavras:

"A exploragdo dessas questdes fara emergir uma histéria que oferecerd novas
perspectivas a velhas questdes(...), redefinira as antigas questdes em novos
termos(...), colocarda as mulheres visiveils como participantes ativas e
estabelecers uma distancia analftica entre a linguagem aparentemente fixa do-
passado e nossa propria terminologia. Além disso, essa nova histéria abnra
possibilidades para a reflexiio sobre as estratégias politicas atuais e o futuro
(utépico), pois ela sugere que o género deve ser redefinido e reestruturado em
conjuncdo com uma visho de igualdade politica e social que inclui n#Ao
somente o sexo mas também a classe e a raga" (Scott,1990,p.19).

No que se refere ao conceito de género, Scott (1990) o foi construindo aos poucos,
por partes. Porém, segundo a autora, o nucleo essencial da defini¢io repousa sobre a relagio
fundamental entre duas proposig8es: "o género ¢ um elemento constitutivo de relagdes
sociais fundadas sobre as diferencas percebidas entre os sexos, e 0 género ¢ um primeiro
modo de dar significado s relagdes de poder” (ib.,p. 19).

Dando continuidade a sua definicdo, Scott acrescenta que, como elemento
constitutivo das relagBes sociais fundadas sobre as diferencas percebidas, "o género implica
quatro elementos: os simbolos culturalmente disponiveis que evocam representacdes

simbolicas(...), os conceitos normativos que pdem em evidéncia as interpretacdes do sentido

% Guacira Louro ¢ Dagmar Meyer (1993), em estudo realizado sobre a escolarizacio do doméstico,
lembram que, apesar de "numerosos/as estudiosos/as afirmarem a necessidade de articular essas
diferentes categorias ¢ sejam mesmo ensaiadas aproximagdes teoricas que as levem em
consideracio (...), este é ainda um terreno onde todos nos movimentamos com extrema cautela,
onde tropegamos freqiientemente e onde, algumas vezes, acabamos, finalmente, por preferir as
rotas mais conhecidas" (p.46)




dos simbolos(...), uma nogfic de politica bem como uma referéncia as instituiges e

organizag#o social(...) e a identidade suhi.etiva" (ib.,p.14-15).

Com esta definicdo, a autora sugere que o género ¢ uma construgéo social e historica
de homens e mulheres, que se d4 em muitas instincias sociais (sendo a escola e,
consequentemente, o curriculo que nela se insere, uma dessas instincias). Entende-se, desta
forma, que o masculino e o feminino sdo construidos através de praticas sociais sexistas, de
acordo com as concepgdes de cada sociedade. Assim, o fazer-se homem e o fazer-se mulher
¢ um processo, ou seja, aprende-se a ser homem ou mulher, conforme as vises de mundo
que orientam as praticas cotidianas dos individuos.

Parece que a defini¢io de género tal como foi construida por Scott (e que onenta as
reflex@es deste estudo), realmente tem grande potencial analitico e, por isso, pode ser usada
para examinar diferentes processos sociais. Assim, penso que os efeitos das relagdes de
género estdio presentes nas diversas relagGes sociais e institucionais, como a escola, e devem
ser analisados no interior das praticas correspondentes, como ¢ o caso do curriculo escolar.

Guacira Louro (1992) lembra que, nos EUA e na Franca, os estudos de género ja
constituem solidos grupos de investigag#o e 4rea de pesquisa. Segundo a autora, isso
demonstra "o esforco de construgdo tedrica e de pesquisa empirica que vem sendo
empreendido internacionalmente nesta tematica” (p.55). A autora mostra, ainda, que o Brasil
também acompanhou o movimento, de carater internacional, que tomou impulso na década
de 70, surgiram nessa época, no meio académico, aqui, grupos de estudos que passaram a
problematizar e investigar as questdes da muther ou de género. Num desdobrar desse
movimento, muitos grupos foram criados nas universidades brasileiras, alguns de carater
interdisciplinar, outros vinculados a uma area especifica. "As pesquisas que durante muito
tempo tiveram um carater mais descritivo e até mesmo denunciador"(ib.,p.53) (estudando,
por exemplo, na 4rea da educagdo, 08 Processos de socializagfo das meninas, Ou o S€XIiSmo
dos livros didaticos), "passaram, mais recentemente, a construir teoria, ou seja, buscaram, a
partir da descrigdo e da andlise, ensaiar explicag@es, promover articulagdes com paradigmas
ou quadros tedricos 'classicos ou emergentes', propor novos paradigmas" (ibidem).

E certo que, no campo da historiografia brasileira, trabalhos importantes que tratam
da questio de género tém sido produzidos. Grupos de estudos da mulher ou das relagdes de

género vém trabalhando nas universidades com essa tematica, tentando estruturar essa linha




de pesquisa na educacéio. Para Eliane Marta Lopes (1990), as pessoas envolvidas com a
educagdo finalmente estdo reconhecendo que "a educagdo ¢ sexuada e que na hisiona
existem outms relag:oes que nio apenas as de classe"(p.51).

L: B mtnszante no entanto, que, mesmo com o significativo nimero de pesquisas que
em abordado o t.rabalho cotidiano das mulheres, que {ém insistido na necess1dade de contar
sua histéria - mostrando, por exemplo, que a classe operaria tem dois sexos” ou que as
transformacdes ocorridas na sociedade e, posteriormente, no lar, tiveram suas implicagdes
sobre os géneros3 O_ ¢ apesar da evidéncia clara da participag#o internacional no movimento
das mulheres, os efeitos desse movimento sobre o curnculo tenham sido praticamente nulos
(como sera visto com maior detalhe no proximo tbpxco)

Na realidade, é possivel mesmo dizer que, apesar do esforgo de algumas/alguns
pesquisadoras/es em trabalhar com as questSes de género na educagdo, a teoria social e
educacional critica brasileira ainda nfio incorporou as contribuigdes feministas. Silva
(1995a) enfatiza que "a tradigdo critica em educacdo no Brasil, apesar de toda a renovagéo
na teorizagdo social, tem permanecido rigidamente apegada a esquemas marxistas fechados
e estaticos de analise"(p.3). Segundo o autor, "esta tradi¢dio critica tem sido incapaz n#o
apenas de reformular a analise da dinfimica de classe, mas de reconhecer e incorporar a
importincia de novos atores sociais” (ibidem).

E possivel perceber que, apesar das sugestdes e apelos das/os autoras/es da teoria
critica de curriculo, no sentido de se construirem curriculos que trabalhem com os grupos

marginalizados socialmente, ainda sdo pouco expressivas as propostas nessa diregdo. Creio,

no entanto que esta pesqmsa poderé conmbuu nesse senndo a0 anahsar aspectos de um

mudanga.” " _
Ja atenta para 0 fato de que s relaq,oes de genero é campo de siléncio do cmnculo

oﬁcml durante a mveshgag:ao deparex-me com a forte presenca das relag:ﬁes de género no
curriculo em ag:ﬁo do Curso de Maglsténo e procm'el mvestlgar sua mphcag:ﬁo na formac;ﬁo ;/j/k

das/os professoras/es.

B /er estudo de SOUZA-LOBO, Elisabeth. 4 classe operdria tem dois sexos: trabatho, dominé;ﬁo

¢ resisténcia. Sdo Paulo: Brasiliense, 1991.
®Ver RAGO, Margareth. Os prazeres da noite: prostituicio € codigos de sexualidade feminina em

Sao Paulo (1890-1930). Rio de Janciro: Paz e Terra, 1991.
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Na verdade, ¢ certo que o género se manifesta de diferentes formas no curriculo em

aglio que investiguei. Mas ele ¢ também um campo de siléncio do curriculo oficial. No /

manifestacdes de.género.no s

| ST

5.2 - Género em agao:

"O processo de educagdo de homens e mulheres supde portanto uma
construgdo social - e corporal - dos sujeitos. Implica na
transmissdo/aprendizagem de principios, valores, conhecimentos habilidades;
supde também a internalizagdo de gestos, posturas, comportamentos,
disposigdes 'apropriados’ a cada sexo" (Guacira Louro, 1992).

Inicialmente, ¢ interessante lembrar algumas especificidades da Escola de Magistério
investigada, que podem contribuir para as reflexdes que farei nesta parte do estudo.

Convém ressaltar, por exemplo, que a Escola investigada possui 628 estudantes do
curso de magistério, dos quais 533 sdo mogas e 95 so rapazes. As turmas possuem, em
média, 35 mulheres e seis homens (este nimero de homens no Curso de Magistério parece
ser uma especificidade). Entre as/os professoras/es observadas/os e entrevistadas/os, apenas
um ¢ homem e sete sio mulheres, apesar de o corpo docente da Escola contar com vinte

mulheres e oito homens.

A literatura sobre a fjgg:\linizag:éo do maglsténo e os estudos sobre as "Escolas
Normais" tratam o Magistério como um curso que atende a uma clientela basxcamente
feminina. Penso que essa literatura pode esWtomandoéomomferéncxa tantoos grandés
cent;'éshcomo também outros perfodos historicos, generalizando os dados, j4 que parece ser
comum, hoje, nas pequenas cidades - com poucas opgdes de cursos, de escolas e de trabalho
(como ¢ o caso do municipio onde fiz esta pesquisa) -, os homens freqientarem o Curso de
Magistério, a fim de trabaltharem como professores de 1° grau. Ainda que
maioria absoluta, a presenca dos homens no Curso de Magistéﬁg é regra e nfo excegdo; ou ..




seja, ainda que em minoria, os homens i€m presenca regular, contranando a literatura
corrente sobre o assunto. Evidentemente, isso ndo pode ser desconsiderado.

Talvez seja interessante lembrar que a docéncia e o magistério de primeiro e segundo
graus sio atividades predominantemente femininas. Dados de 1988 revelam que 87% do
magistério brasileiro é formado de mulheres. Em todos os graus de ensino, com exce¢do do
ensino superior, as mulheres sdo maioria. Na pré-escola e nas séries iniciais do 1° grau, sdo
maioria absoluta, com percentuais de 99% e 96,2%, respectivamente (Fulvia Rosemberg,
1994, p.17). Certamente, para as professoras entrevisiadas essa situagdo é natural, ja que
consideram maléfica a entrada dos homens no Curso de Magistério em que trabalham.

Cabe esclarecer, ainda, que as mogas - por serem maioria, ja que historicamente a

Escola semprcla foi dirigida ao publico feminino, e pelo apoio que recebem das professoras -,
sio as lideres dentro da sala de aula e em qualquer outra atividade que realizam na Escola. E
possivel dizer que os rapazes enconiram-se em desvantagem no Curso. Isso nfio significa,
porém, que eles ndo lutem e ndo resistam as liderangas das mogas e as desvantagens a que
estdo submetidos.

Tendo explicitado estas especificidades, passo a discutir e analisar os elementos de
género presentes no curriculo em aglo do Curso de Magistério investigado.

Trabalhando na perspmhva de que o "género é construido socialmente” e com a
hxpotese ‘da existéncia de “curriculos ‘mascilinos nas escolas", ‘forna-se lmprescmdivel
analisar como se ddo as aprendizagens do ser homem e do ser mulher atraves do curriculo.
Como ja mencionei anteriormente, ¢ certo que os elementos das relagdes de género estdo
presentes nas salas de aula, em diferentes momentos e de diferentes formas. Trabalharei
inicialmente com os dialogos e com as falas das/os estudantes e professor/as, coletados
através das observagdes em sala de aula, mostrando como se dio as aprendizagens do
masculino e do feminino e as resisténcias em relat;ao a essas cafegonas através do cumculo
em acdo. Posteriormente, analisarei os depoimentos do/as professor/as do ponto de vista da
influéncia do género na selegdo dos conteudos a serem trabalhados.

As observagdes em salas de aﬂawggwgégggam que existe uma constante disputa
entre tapazes e mogas. As mogas consideram aquele espago como sendo seu. Repetem
constantemente que 50 maioria, que "os rapazes ndo mandam em nada®, que "ndo podem ter
poder de decisdo", dando a entender que sdo "invasores". "Océs agui ndo tém vez ndo, meus




fithos! Td achando que é igual ld fora que vocés mandam em tudo? Quem decide aqui
somos nos” (aluna da 2* série do Curso de Magistério, 17 anos).
Os rapazes, por outro lado, n4o aceitam essa condigéo passivamente. "As mogas aqui

querem mandar porque sdo mais. Vivem cantando de galo, mas no fundo sdo umas

galinhas. No fundo, elas fazem o que nds queremos. Quem manda, no final, somos nos"

{aluno da 3* série do Curso de Magistério, 19 anos).

Mocas e rapazes estdo sempre discutindo em sala de aula, apontando mutuamente
caracteristicas do sexo masculino e do feminino, ou zombando do sexo oposto através de
piadas e chacotas. Segundo os rapazes, as mogas “falam muito", "falam coisas
desinteressantes", "querem mandar mas no fundo obedecem", "sdio cegas” etc. Ja as mogas
dizem que os rapazes "sdo uns ignorantes” e, por isso, "ndo merecem consideragdo”. Mas, de
qualquer forma, "nio pode deix4-los 4 vontade porque eles podem tomar conta". Na verdade,
as disputas siio constantes. Separei trés episodios ocorridos em salas de aula, para melhor

evidenciar como isto acontece e entdo discutir essas questdes de maneira mais detalhada.
1° Episddio:

Turma de 2° série do Curso de Magistério, aula de Portugués, 42 estudantes
(35 mocas e 7 rapazes), idade média de 17 anos.

A professora est4 escrevendo a matéria no quadro, enquanto a turma conversa
sobre diferentes assuntos (morte de Ayrton Senna, namoros, novelas, etc). O tom das
conversas é cada vez mais alto, até que Jofo reclama e pede siléncio:

- Cala a boca, gente! Eta mulheres que conversam! - grita, irritado.

Selma, uma das mogas que estava conversando, otha zangada para o colega e

responde:

- Até parece que 84 nés conversamos. Ha pouco vocés estavam conversando,

e muito.
- Mas nés conversamos coisas interessantes. Novela n¥o d4 para agilentar -

insiste Jodo.

- Cale a boca, Jodo, se ndo vamos ter que colocar vocé pra fora! Vocé
esqueceu quem ¢ que manda aqui? - Diz a moga dando uma gargalhada.

Faz-se um pequeno siléncio até que uma outra garota se levanta da cadeira e
vai para perto do quadro, escrever o conteudo (gramatica) no seu cademno. Entdo Jodo
volta a falar:

- Além de tagarelas elas também sdo cegas.

- S6 faltava esta... Enxergar mal nfo tem nada a ver com ser mulher - diz a
menina, Sénia, que estava de pé, logo ganhando o apoio de outra colega, que fala:

- Pois ¢; homem também tem problemas de vistas!
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- Fu niio tenho! E vocé Marcos? E vocé(...) - Jodo sai nomeando os colegas e

perguntando. Todos dizem que nfo e ele continua:
- Nido disse que sdo vocés as ceguinhas?
- Vocés sdo mesmo uns ignoranies! Nio vale a pena nem discutir - fala a

aluna, irritada, voltando a sentar-se.

2° Episédio:

Turma de 3° série, 45 estudantes (37 mogas e 8 rapazes), idade média de 19

anos, aula de Metodologia da Lingua Porfuguesa.
A professora est4 explicando para a turma como dever#o ensinar a jungio das

vogais para as criangas, quando um aluno (vou chamé-lo de Roberto) diz em voz alta

e as mogas, em apoio 4 colega em questio, ficam em siléncio, indignadas.

Marieta se levanta, vai até o Roberto, d4-lhe um murro nas costas e pede:

-Repita iss0, se tiver coragem!

-Olha que eu falo!

Duas outras mogas se juntam em pé, perto de Marieta, ao redor da carteira de
Roberto, e uma delas diz:

-E mesmo, repita se for homem!

-Gente, que braveza! eu 50 estava brincando - desconversa o rapaz,

levantando da carteira e saindo da sala”.

3° Episddio:

Outra turma de 3? série, 50 estudantes (40 mogas e 10 rapazes), idade média
19 anos. Aula de Filosofia da Educagéo.

A professora estava irritada porque, enquanto uma aluna falava sobre o texio
estudado, dois rapazes a criticavam pela dificuldade que ela apresentava em falar. A
professora chama um aluno e pede que fale sobre o conteudo que estava sendo
trabalhado. O aluno the diz que néio vai falar. Uma moga pede:

-Deixa eu falar, professora.

-N#o. Hoje eu quero ouvir os homens falarem. Eles sdo muito engragadinhos,
vivem rindo dos outros, mas na hora "h" ndo sabem nada. Vamos ver, Victor, estou

esperando.
-Deixa as meninas falarem mesmo, professora. Elas gostam mais - pede

Victor.
-N#o. Eu quero ouvir os homens que nunca falam. Vamos ver, gente, vocés

outros af atras - insiste a professora.
Um outro rapaz, Marcos, de forma zombeteira, entra na conversa e diz:
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-Professora, as mulheres sempre falam mais mesmo. Deixa eu te falar uma
coisa: vocé sabe por que as mulberes falam mais? Porque elas tém duas linguas. Nos,
homens, ndo falamos tanto, mas pensamos mais porque nos temos duas cabegas.

Furiosa com a intervengdo do aluno, a professora expulsa-o imediatamente da
sala de aula, provocando total siléncio no restante da furma. A professora segue a
aula como se nada tivesse acontecido.

Esses e muitos outros "dislogos”, travados pelas/os estudantes, mostram como os
acontecimentos proximos ou distantes peneiram no cotidiano, e revelam que ndo séo nada
banais as atitudes das/os professoras/es e estudantes dentro das salas de aula. Sdo multiplas
as possibilidades de analise desses episodios. Vou fazer uma das possiveis leituras.

Inicialmente, cabe comentar que as mogas consideram aquele espago como sendo

seu. Os rapazes, no entanto, nfio aceitam passivamente o fato de nfo terem espago ali dentro.
Sendo constantemente chamados de "invasores", eles realmente se consideram "invasores” e
agridem com piadas, tanto as mogas como as/os professoras/es que estiverem "do lado
delas", ou que as apoiarem em qualquer momento. A zombaria ¢ a "arma” usada pelos
rapazes, para resistir & autoridade e para enffentar "a superioridade” das mocas. Eles sabem
que, com piadas, conseguem inibir as mogas ¢ as professoras. Algumas vezes, eles se calam
diante da coragem demonstrada por suas adversarias; oufras, conseguem fazer com que
situagdes totalmente favoraveis s mogas se transformem em "pontos a favor deles préprios”.
As mocas, por sua vez, esifio sempre em estado de alerta, para impedir que os rapazes
"tomem conta” de um espago que consideram seu. Nessa luta, elas estdo todas sempre juntas
e se apoiando mutuamente. Mesmo quando ¢ preciso uma luta bragal, a maioria adere "a
causa”. Quando nfo conseguem enfrentar a zombaria dos rapazes, as mogas respondem com
um siléncio enfurecido ou lembrando-os de que somente elas devem ter poder de deciséo.
Assim, "tudo" ¢ motivo para lutas, disputas, enfrentamentos e acertos de contas.
Como ja temos claro que género ¢ a "construgdo social do sexo", ou, com base em Margareth
Andersen (1993), que género ¢é cultural, diferente de sexo, que é um fendmeno biologico; ou
seja, que nascer fémea ou macho ¢ uma identidade biologica, mas tornar-se mulber ou
homem é um processo cultural, ¢ possivel entender como essas experiéncias e atribui¢des de
caracteristicas aos rapazes e 4s mogas podem influenciar na construgdo do género.

E interessante ver, no entanio, que a construgdo social dos sexos acaba sendo

naturalizada, porque estd sempre ancorada em diferencas biolégicas. Isso pode ser lido, por




exemplo, nas expressdes utilizadas pelos rapazes, para atribuir caracteristicas as mogas e a
eles proprios: "duas linguas”, "duas cabegas", "dificuldade de wisdo". As diferengas
construidas socialmente sdo justificadas por alguma caracteristica biologica, por isso nio se
pode desconsiderar que "o género nio ¢ apenas social(...) existe nele um componente
biologico" (Louro, 1992, pp.59-60). Segundo esta autora, "a0 minimizarmos (ds vezes, até,
ignorarmos) a dimenso biologica presente no género, ficamos(...) extremamente vulneraveis
as criticas e de certo modo acabamos por favorecer dqueles que pretendem ver nas distingdes
fisicas a explicagdo final para as distingdes sociais"(ib.,p.61).

Fica evidente, assim, que o curriculo em agdio é um espago em que as aprendizagens :

"masculinas" e "femininas" se processam cotidianamente, ou seja, o curriculo em agdo

contribui para a construgio do género, para a atribuig#o de papéis e de caracteristicas

especificas a homens e mulheres. Ainda que no curriculo oficial o género seja silenciado,
ainda que as/os organizadoras/es do curriculo oficial e dos livros didaticos ndo déem ao tema
a legitimidade necessaria, para conceder-lhe "espago" nas disciplinas e nos cursos, o género
¢ tio vivo e presente nas relagdes cotidianas "das instituigSes”, que parece escapar das
armaduras do curriculo oficial para marcar presenga forcada no curriculo em agéo.

No que se refere as aprendizagens de género, ocorridas atraves do curriculo em agéo,
talvez seja interessante lembrar aqui o argumento defendido por Anyon (1990), de que
valores e atitudes internalizados por mulheres e homens no s#o resultado de um processo de
imposic#o unilateral pela sociedade, mas que "a construgio da identidade de género envolve
um processo permanente de acomodagdo e resisténcia”(ib.,p. 13). Realmente, é possivel dizer
que as mogas e os rapazes estudados no aceitam passivamente as imposi¢3es sociais. Como
¢ possivel ler em seus didlogos, elas/fes também resistem e transformam o que lhes €
ensinado.

Um outro aspecto que merece ser discutido ¢ o que se refere as atitudes das
professoras. As duas professoras - a do primeiro e a do segundo episodio - néio participaram
das disputas entre as mogas e OS rapazes. Continuaram em siléncio, trabalhando seus

conteudos, os assuntos considerados legitimos, como se nada estivesse aconiecendo ou como

se aquilo nio tivesse a minima importincia para a formac#o de professoras/es.
Um tema - 0 género -, interessante e atual, surge e pede para ser discutido, mas as/0s

professoras/es o ignoram, talvez porque ele ndo esteja enire os saberes selecionados e
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considerados legitimos para serem iransmitidos as novas gerages. Forquin (1993) explora

essa questiio, argumentando: "0 que se ensina na escola ¢ menos cultura do que esta parte ou
esta imagem idealizada da cultura que constitui o objeto de uma aprovagdo social e constitui
de qualquer forma sua versfo autorizada, sua face legitima"(p.16). As professoras pareciam
atribuir toda a imporidncia aos conteudos que copiavam no quadro. Estes, sim, sdo
importantes, sdo aprovados socialmente e, portanto, sio legitimos. O cotidiano de disputas e
enfrentamentos de mogas e rapazes parece ser considerado fato corriqueiro. ndo merecedor
de um minimo de atengio.

A terceira professora, como estava envolvida diretamente no didlogo, ordenava e
exigia que sua ordem fosse cumprida. Quando viu a autoridade ameacada pela resisténcia de
um aluno, ela também "esqueceu” o que havia acontecido e voltou para seus métodos de
ensinar, suas técnicas e seus conteidos. Acostumadas com as acusagdes e com a rigidez de
um curriculo formal, as professoras nio se abrem para outros temas, que tocam muito mais
profundamente os habitos e o cotidiano das/os estudantes e futuras/os professoras/es, ainda
que eles "saltem aos olhos", implorando para serem trabathados e discutidos.

Evidentemente, deve-se levar em conta que os conhecimentos sobre género n#o estdo
disponiveis para as/os professoras/es que seguem um curriculo oficial ou uns poucos livros a
que tém acesso, onde este tema ¢ campo de siléncio.

Para Young (1976), o academicismo do curriculo tradicional (valorizagdo do
conhecimento abstrato, desconsideracfio do conhecimento que o aluno traz, falta de relagfo
com a vida diaria) ¢ a principal fonte das desigualdades em educagio. Para ele, isso acontece
porque esse cardter académico "vem correspondendo aos interesses, valores e crengas dos
grupos dominantes” (p.23). E ¢ Young, também, um dos autores que vem reivindicando
incluir nos curriculos as experiéncias dos grupos marginalizados socialmente. Tendo
consciéncia de que as/os professoras/es, apenas com seu O trabalho, nfio poderfio modificar
radicalmente o quadro educacicnal do pais, ¢ importante, no entanto, que suas atividades
possam contribuir para isso. Dessa forma, ¢ essencial que trabalhem criticamente com o
conhecimento que as/os estudantes trazem para a escola, questionem os pressupostos que
porteiam suas praticas, reflitam sobre a rigidez do curriculo formal que querem Seguir e
trabalhem outros conteudos de maior importdncia para as pessoas envolvidas no processo




ensino/aprendizagem. Penso que nfio pode haver lngar mais propicio para essa discussdo do
que os cursos de formagdo de professoras/es.

Sonia Kramer (1993) escreve, enfaticamente: "embora sejamos professoras(...), temos
agido na escola de forma a manter o preconceito porque nio descobrimos os véus que o
encobrem. Porque negamos nas nossas palavias o que temos sido. Coisa de mulher € assunto
de escola sim, ¢ tema de trabalho com nossos professores e professoras na escola. De
pesquisa. Trabalho, discussdc e pesquisa feitos por homens e mulheres"(p.184). Isto, no
entanto, ainda esta por ser feito.

Sem dvida, no curriculo em agio do Curso de Magistério investigado, sdo muitas as
aprendizagens de género.

Num outro evento em sala de aula, um aluno inicia a apresentagio de um trabatho e
para, dizendo que ndo sabe mais. Entdo, a professora de Historia da Educacdo diz: "Vocés
estio vendo, gente? Eu tenho certeza que o Fernando sabe isto. O problema ¢ que os rapazes
tém mais dificuldade para falar. Eu sei que eles sabem, mas...Eu ja falei que vdo ter que
treinar muito para dar aulas para as criangas".

Vé-se que o curriculo oculto, aqui e em varias outros momentos, esta trabalbhando no
sentido de reforcar a exisiéncia de caracteristicas especificas, conforme o sexo: "(...)os
rapazes tém mais dificuldade para falar”. E curriculo oculto, porque certamente ali esta
ocorrendo aprendizagem. E oculto, porque ¢ oculta a intengdo, para a professora que esta
transmitindo um ensinamento e para as/os estudantes que aprendem. Conforme nos lembra
Silva (1992), "o curriculo oculto ndo seria definido por sua intencionalidade ou ndo mas por
estar sua intengdo explicita ou ndo" (p.123).

Louro e Meyer (1993) enfatizam que "ha diferentes construgdes de género numa
mesma sociedade, que se fazem de acordo com os diferentes modelos, ideais, imagens que as
diferentes classes, racas, religides etc tém sobre mulher e sobre homem" (p.47). Tentando
articular tal colocaclio com a situagdo em foco, penso que as professoras, ainda que n#o
percebam, por terem feito o Curso de Magistério onde apenas mulheres estudavam, por
terem ouvido de suas mies que o Curso de Magistério seria importante para a vida delas

depois de casadas, por terem sempre trabalhado mais com mogas do que com rapazes, ou
seja, guiadas por dos seus modelos e ideais, construiram algumas imagens do que seja
feminino e do que seja masculino, algumas expectativas e estereotipos correspondentes a




professora priméria, que elas passam as/acs estudantes, atraves do curriculo em aco, de
torma oculta.

Intrigada por entender melhor como se do as aprendizagens de género, através do
curriculo, e o quanto tudo isso passara despercebido por professor/as e estudantes, conversei
com o/as professor/as sobre os conflitos enire rapazes e mogas em sala de aula. Obtive
depoimentos que realmente sustentam o argumenio de Louro (1992), de que "as
'capacidades’ e as 'limitag8es’ de cada sexo sdo, usualmente, o resultado da posigdo/do lugar
que a sociedade atribui aos diferentes géneros"(p.61). Na verdade, as professoras
cristalizaram algumas idéias sobre o Curso de Magistério, sobre as professoras primarias e
sobre o que significa ser mulher, que podem até mesmo ser "o pii/ﬁ" de algumas das

disputas que ocorrem entre homens/mulheres. Escolhi trés depoimentos para melhor discutir

esta questdo:

"Sabe, é muito dificil trabalhar hoje em dia formando professoras. Eu me
lembro que na minha época a minha mde obrigou todas nés (somos quatro
mulheres) a fazer o Curso de Magistério. Ela dizia que o curso preparava &
gente para a vida, para ser mde. Naquela época a gente podia ser mais
Jeminina, mulher... Antes ndo tinha homem no Normal, entdo nés éramos
mais educadas. Hoje as mogas vivem debatendo com os homens. E uma
Jfalta de educagdo... Elas sdo grossas, machonas. Vocé ja viu como elas
enfrentam os rapazes de igual para igual?" (professora Silvia, 49 anos).

"Os rapazes sdo muito inteligentes, mas Jalam mal e ndo tém jeito prct
mexer com crianga. As mogas Jja sdo mais jeitosas, mais meigas, porque sdc
mulher" (professora Tereza, 35 anos).

"Ngo é por nada ndo mas eu acho que homem ndo devia fazer o Normal .
Eles véo ter dificuldade para trabalhar com criangas(...) Fica dificil ensinar
tudo que precisa para as mogas porque os rapazes debocham. Os rapazes
acabam atrapalhando..." (professora Claudia, 33 anos).

Penso que fica evidente, nestas falas, que ndo ¢ curriculo oculto a idéia de que a
professora primaria deva ser mulher. Esta idéia ¢ explicitada pelas professoras, em diferentes
ocasides, na sala de aula. Constituem curriculo oculto, no entanto, as caracteristicas que elas
atribuem ao sexo masculino e ao sexo feminino, porque a intengdo aqui nfo esta explicita.

Como afirma Louro (1992), "deveriamos entender que cada homem e mulher que

nasce encontra um mundo histérico e social diverso das geragGes anferiores e 0 seu ser
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homem e mulher - ainda que mantenha cerios aiributos - também se transforma, nfo s6
socialmente, mas até mesmo biologicamente"(p.61). Realmente, ¢ preciso que assimilemos
definitivamente a construgdo social dos sexos e todas as transformagdes que neles e com eles
ocorrem historicamente.

Ora, as professoras que falaram acima nio aceitam que as mogas, suas alunas, nio
assumam mais uma "docilidade", uma pretensa meiguice, que algumas denominam
"educagdo”, e que enfrentem as lutas cotidianas de "cabega erguida”, seja contra os rapazes
ou conﬁa as proprias professoras. Essa resisténcia, que com as mogas se expressa na
capacidade de nfio aceitarem passivamente 0s papeéis que lhes sdo atribuidos por professoras
ou pela sociedade, provoca conflitos. Uma diz que as mogas ficaram “gfossas“, "machonas",
"sem feminilidade”. As outras preferem continuar atribuindo 4s "suas mogas" aquele "jeito
feminino”, aquela "meiguice”, aquele "jeito de mée", que elas dizem ser importante para uma
professora. Atribuem a "culpa” aos rapazes que "estio onde ndo deveriam" e que, por isso,
"atrapalham®. O que as professoras chamam de "ma educacdo" eu chamo de resisténcia.
Uma resisténcia que, com os rapazes, se expressa na forga de sua indignagdo diante da
"expulsdo” das aulas, dos contetidos e do Curso, que eles sofrem no cotidiano escolar; na luta
para conquistar espago e para serem aceitos numa profissdo que as professoras insistem em
dizer que deve ser ocupada por mulheres. Tais resisténcias precisam continuar existindo;
tanto a resisténcia dos rapazes quando a das mogas, pois na escola ¢ preciso abrir espagos e
reconstruir, o que pressupde desfazer, desmanchar, destruir.

Se, como diz Young (1973), 0 conhecimento é elaborado em todos os cenarios que
compem um dado momento histérico, todos produzimos conhecimentos importantes e que
merecem ser estudados, refletidos e transmitidos. Assim, penso que € possivel dizer que,
com a resisténcia de rapazes e mogas, com as lutas dos rapazes para conquistarem espagos e
das mogas para modificarem os papéis que lhes sdo atribuidos, elas/es se mostram como
produtoras/es de conhecimentos e idéias que podem contribuir para o redirecionamento do

curriculo em agfo.
Ainda com idéias pré-concebidas, as professoras acham os rapazes "inteligentes mas

desajeitados”. Uma professora chega a dizer que "para ser professora nem sempre é pi'eciso
ser inteligente. Precisa ter vontade, jeito ¢ dom" (professora Sandra, 41 anos). Algumas

vezes, depois de ouvir o que as professoras falam  os rapazes assumem o adjetivo de




“desajeitado”, dizendo que, ainda assim, i€m que ser professores, porque ndo t€m outra

opgdo. E o que pode ser lido no depoimento de Luiz, 18 anos, aluno da 2* sénie:

"Eu até acho isso mesmo que a professora falou assim... de ser engenheiro.
Eu gostaria de ser um engenheiro ou um médico. As professoras dizem que
eu sou inteligente mas ndo tenho jeito assim ... pra ser professor. Eu
também acho que ndo tenho jeito, mas eu ndo posso estudar fora, meus pais
ndo tém condicdes, sabe? Entre ficar ld na roga trabalhando e ser
professor, eu prefiro ser professor, mesmo sem ter jeito com crianga "

Como pode ser lido neste depoimento, o Curso de Magistério serve para Os rapazes
que ndo podem optar por carreiras de maior "status" social, por outra profissdo. O Curso ndo
servira como ponte para outras profissdes. Esses rapazes pretendem ser professores das
séries iniciais. A falta de opgdo também explica por que tem aumentado 0 numero de
estudantes do sexo masculino no Curso de Magistério. Eles dizem que "Contabilidade ndo
dd emprego, mas o Normal da".

Creio ser pertinente comentar que, embora tenha ouvido alguns rapazes serem
adjetivados de inteligentes pelas professoras e por eles mesmos, em 270 horas de observagédo
em salas de aula ndo ouvi uma tinica vez o emprego desse adjetivo para as mogas. Ainda que
estas fossem sempre as lideres, falassem mais que os rapazes, estudassem e tirassem sempre
notas boas (melhores ou equivalentes as dos rapazes), nas diferentes avaliacdes das varnas
disciplinas, para as professoras, elas 530 apenas "mais jeitosas".

Valerie Walkerdine (no prelo), em uma pesquisa sobre o raciocinio matematico e
garotas, também observou que nunca uma garoia era considerada brilhante pelas/os
professoras/es; esse adjetivo era sempre atribuido aos garotos. Mais, ainda, demostrou
Walkerdine, "as garotas eram acusadas de ir bem porque trabalhavam muito, seguiam
regras, comportavam-se bem" (p.9). Os garotos, por outro lado, "podiam em realidade se sair

mal, mas seu comportamento era lido como ativo, ludico, tudo estava bem com o mundo"

(ibidem). A conclusdo que a autora chega a0 analisar relatos de professoras/es sobre

suas/seus alunas/os em 26 escolas, ¢ a de que "¢ praticamente mais dificil para um camelo

passar pelo buraco de uma agulha que uma dessas garotas ser considerada brilhante"
(ib.,p.10). Walkerdine observou ainda que,

"a naturalizagio da razdo como o ponto de chegada de uma progresséo dos
estadios de desenvolvimento coloca a mulher como constantemente
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ameacando esta meta. Ela é constaniemente condenada por nfo raciocinar e
igualmente reprovada se o faz. Seu raciocinio ¢ visto como constituindo uma
ameaga a masculinidade raciocinante" {no prelo,p.7).

Assim, observei, nesta investigacdo, que a experiéncia feminina nfo ¢ parte
integrante do curriculo, como gostariamos que fosse, mas a relacdo de género esta presente
constantemente nas relagdes em sala de aula (muitas vezes de forma oculta, para as pessoas
envolvidas no processo ensino-aprendizagem), como se forgasse as grades do curriculo
formal. Por outro lado, as quesides de género iranscendem as relagdes em sala de aula.

Aliss, o género se manifesta antes mesmo de chegar na sala de aula. Ele esta presente

durante a selecdo dos contetidos. Mais que isso, poderia dizer que as questdes de género

podem contar como critério para a selegdo do que € util e, portanto, do que merece ser
ensinado no Curso de Magistério, ainda que nada exista sobre este tema no curriculo formal.

E o que pode ser lido nos seguintes depoimentos das professoras:

(...)"Eu acho que tem um pouco de classe nisso também. Quando eu fiz ¢
Normal, o nivel econémico nosso era melhor e a gente era mais educada.
Hoje, quando eu estou escolhendo o que vou trabalhar, eu sempre fico em!
divida se ensino os conteudos do livro ou se ensino educagdo para essa
mulherada primeiro. Eu fico pensando como é que essas mogas vdo ser
professoras. Vocé sabe, né? professora tem que ser modelo. Muitas
criangas ndlo tém mde em casa e a professora vai ser modelo para elas.
Muitas vezes eu prefiro ensinar educagdo para essas mogas. E verdade que
tem homens nas salas, mas como eles sdo pouquinhos ndo tem problema. A
gente tem que pensar é na maioria” (professora Cristina, 52 anos).

"Ouando eu estudo com as alunas a Psicologia do Desenvolvimento eu
estudo gravidez, parto, pré-natal, a maternidade. Tudo isto a Biologia
também estuda. Talvez numa abordagem diferente, mas o mesmo conteudo.
N&s ja discutimos isso e achamos que ¢ muito importante, pois anles de ser
professora as alunas tém que aprender a ser mulher. Estd ficando
complicado ser mulher agora que as mogas vém com idéias de feministas.

Entdlo a gente trabalha esses conteudos para dar uma for¢a" (professora
Tereza, 35 anos).

"Ey adorei dar sociologia ano passado. E mais concreta a disciplina. As
mocas adoravam. Nés estudamos a "sociologia da Jamilia” inclusive
pensando em fazer os homens dividirem as tarefas das mulheres. Ndo tinha
esse contesudo no livro do Piletti, mas eu encontrei num outro... (ndo me
lembro mais qual foi) e fiz uma apostila” (professora Sandra, 41 anos).




Em primeiro lugar, é possivel ler nestes depoimentos que “as definig8es normativas

da feminidade" (Scott,1990,p.5), ou seja, as idéias socialmente construidas pelas
professoras, do que sejam as caracteristicas femininas, contam como critério para a selegdo
dos conteudos. Isto faz com que as professoras escolham alguns contetdos para trabalhar
com as/os estudantes, reforcando as atitudes e comportamenios que consideram adequados
AS OCas.

Como afirma Louro (1992), "h4 um jeito de ser feminino e um jeito de ser masculino,
h4a comportamentos, falas, gestos, posturas fisicas, além de atividades e fungGes, que sdo
socialmente entendidas como adequadas, ‘naturais', apropriadas, etc. para as mulheres ou
para os homens. Nossa tendéncia com referéncia a muitas dessas caracteristicas ¢ percebé-
las quase como uma extensdo da 'natureza’ de cada sexo"(p.58). Como as professoras
entrevistadas estio mais preocupadas com as mogas, trabalham no sentido de reforgar a
bondade, a docilidade e a meiguice que elas esperam das mulheres. Lembrando as palavras
da professora Tereza: "esta ficando complicado ser mulher agora que as mogas vém com
idéias de feminismo(...) a gente trabalha esses contetidos para dar uma forca". A professora
parece querer favorecer idéias sexistas contra as feministas. Sugere que as mog¢as ndo
enfrentem os rapazes ou quem sabe, que aceitem passivamente o poder do macho. Talvez,
ainda deseja "educa-las", o que, para a professora, parece significar torna-las passivas,
quietas, "doceis e meigas". Os rapazes sdo totalmente ignorados, nesse processo, com a
justificativa de que sdo minona.

Os contendos trabalhados pelas professoras do Curso de Magistério podem também
ter o objetivo de fazer "os homens dividirem as tarefas das mulheres”. O depoimento da

professora Sandra, no entanto, merece mais comentarios.

No contexto em que a professora trabalha, até poderia ser lida como um avango a
iniciativa que teve de trabalhar com as/os estudantes "a sociologia da familia, inclusive
pensando em fazer os homens dividirem as tarefas das mmlheres". E preciso analisar a
palavra "dividir", utilizada pela professora, que parece Sugerir a idéia de igualdade ou de
direitos iguais. Sem duvida, ¢ diferente de "ajudar”, que significa socorrer, auxiliar, facilitar,
e que tem uma conotagdo de "favor”. Visto por este dngulo, sua atitude realmente pode ser
lida como um avanco. E como se ela forgasse o curriculo formal, "driblasse” o autor por
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quem ¢ guiada no seu irabalho, e iniroduzisse um conteido no curriculo em agdo. Um
contetudo vivo, que encontra ressonancia, pelo menos, nas mogas.

Por outro lado, a atitude, dessa professora, também pode ser lida como uma tentativa
de seduzir sua clientela, majoritariamente feminina, ja que ela salienta: "as meninas
adoravam". E quase cerio que, apesar de citar um conteudo que chama de "sociologia da
familia", esta professora ndo esteja inovando e realmente discutindo género com as/os
estudantes, j4 que, ao conversar sobre o assunto, ela foi uma das professoras que revelou
nem conhecer esse campo de estudos. De qualquer forma, ¢ uma atitude que se diferencia
das atitudes das demais professoras que atribuem lugares, caracteristicas e padrdes
estereotipados as mulheres. |

Que ponto de vista este curriculo expressa? O masculino ou o feminino? Segundo as
professoras, os rapazes, ainda que desajeitados, sdo inteligentes e nfio devem ser professores
priméarios. Devem procurar "uma profissdo masculina como engenharia ou medicina”. Para
elas, as mogas estdo "machonas", ¢ preciso "educa-las". Penso que ndo é possivel afirmar
que o curriculo em agéo investigado expresse o ponto de vista de um ou de outro. E certo, no
entanto, que praticas sociais masculinizantes e feminizantes fazem parte do curriculo em

acdo investigado. Isto sem falar nos conhecimenios corporificados nos curriculos que,

segundo Silva (1995a), ém sido contestados por seu carater predominantemente masculino

e patriarcal"(p.4). Silva argumenta, ainda, que o conhecimento e o curriculo ndo sdo
meramente "contaminados e distorcidos por cerfos esteredtipos e certas concepgdes
masculinistas: as proprias formas de conhecer, ensinar e aprender sdo problematizadas como
expressando de forma privilegiada a experiéncia e a perspectiva masculinas. O conhecimento
¢ masculino. O curriculo é masculino"(ib., p.4).

Evidentemente, praticas curriculares, como estas, distanciam-se enormemente das
praticas curriculares que a {eoria critica de curriculo, ha muito, vém reivindicando. Parece
que muito pouco desse pensamento critico resultou em praticas pedagogicas progressistas
nas escolas brasileiras. Em se tratando de um curso de formagdo de professoras/es, em que
todas as professoras possuem curso superior, essa distdncia parece ser ainda mais grave.
Nephum contetido em nenhuma disciplina abordou ou discutiu com seriedade a questdio do
género, do patriarcado com suas implicagdes para o ensino e a educagdo. O sexismo &
perceptivel nas falas de professoras e estudantes homens. Em alguns momentos, as




estudantes mulheres resistem aos rétlos e ao que se espera delas. Apenas as mulheres.

Tendo como referéncia o curriculo em acdo analisado, estamos longe de contemplar,
no currculo, a experiéncia das mulheres e sua histéria de lutas, nem de desmustificar a
docilidade e dependéncia atribuidas s mulheres. No lugar de contemplar a experiéncia e a
perspectiva femininas, o curriculo investigado reforga, através das proprias mulheres, o
ponto de vista considerado masculino.

Certamente, através de curriculos como este, nfo teremos a educagdo democratica
que temos defendido e pela qual temos lutado. E evidente que, para obtermos uma educagio
e uma sociedade mais justas, ¢ preciso reverter essa situagéo. Pois, conforme nos lembra
Silva (1995a), "um curriculo masculinamente organizado contribui; centralmente, para
reproduzir e reforgar o dominio masculino sobre as muiheres"(p.4).

Entretanto, foi possivel constatar, através desta investigagdo que as relagdes de
género estdo presentes todo o tempo no curriculo em agfo. "O género" ¢ dito, ele instala
conflitos e até mesmo direciona alguns contedos. Sinto que o tema, de tdo presente que esta
nas relagBes cotidianas, ganha vida e emerge no curriculo em agdo, fugindo ao controle dos
planejadores do curriculo, dos autores dos livros didaticos, das/os proprias/os professoras/es
que pio incluem o tema nos seus planejamentos formais.

Nio ¢ de uma forma problematizadora (como seria necessario) que o género se faz

presente no curriculo em agdo. Mas esta presenga marcante do género, no curriculo

investigado, evidencia que 0 curriculo em ag#o se diferencia em muito do curriculo oficial,
onde ele é campo de siléncio. Evidencia, também, que o género penetra no cotidiano como
se escapasse do enquadramento do curriculo formal. Evidencia, ainda, a hierarquizagdo
presente nos curriculos (uns pensam € Outros executam), impossibilitando a criagdo e a

produgiio do conhecimento na escola.
Penso que 56 podera haver essa produgdo se as/os professoras/es permitirem que 0s

temas emerjam ne curricule em agéo, destinando tempo para discuti-los e questiona-los.
Como diz Moreira (1992a), "favorecer a criagdo de um conhecimento critico nfo combina
com um planejamento prévio rigido. A selecdo de conteudos significativos, relacionados as

experiéncias vividas pelos alunos e 4 vida cotidiana, s6 pode ser feita na interag3o entre 0
professor e os estudantes" (p.86).
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Parece que esta claro, desta forma, meu argumenio de que o género ¢ presenca
marcante no curriculo em agio, apesar de ser "campo de siléncio do curriculo formal”.

Silva (1993a) faz uma reflexdio que parece delinear um estreito caminho - a ser
transformado em longa estrada, acoplado 4s nossas lutas - de como podemos lutar contra a
presenga forte do sexismo, do machismo e do patriarcalismo nos curriculos e nas escolas.
Como sua fala retrata a esperanca e a possibilidade de luta e de reversdo do quadro que
detectei, concluo esta analise com sua fala, mais uma arma para aquelas/es que se "pre-

ocupam” com as quesides curriculares e com a educagio:

"Qualquer esforgo de tornar o curriculo e a escola menos falocéntricos tem de
comecar por uma revolugdo feminista nos curriculos e na pedagogia das
préprias instituicdes de formag#o. Além disso ¢ preciso inventar formas de
intervir diretamente no proprio curriculo das escolas de primeiro e segundo
graus para criticar seu androcentrismo e construir um conhecimento menos
sexista. (...)A dominagdo masculina na sociedade, na escola e no curriculo ¢
um fato muito concreto e cotidiano. Agir para contesta-la ndo ¢ nenhuma
tarefa abstrata e distante. Pertence a propria esfera do cotidiano e pode ser
enfrentada logo na segunda-feira de manhi, em nossas salas de aula. Mas
pode ser iniciada mesmo antes - no domingo 4 noite e em nossa propria casa”

(Silva, 1995a, p.5-6).




CONCLUSAO

DIFICULDADES E POSSIBILIDADES
DE UM CURRICULO
QUE ABORDE A DIFERENGA.

et 27T

Esta investigacdo buscou identificar, problematizar e analisar alguns elementos e N

constituidores do curriculo em agfio de um Curso de formagfio de professoras/es. A analise |

foi inserida na tradi¢do de pesquisa da Sociologia da Educagio e, mais especificamente, da

Sociologia do Cuniculb, centrando atengdo em teméticas sociais paraadlscussaocritlca '

sobre curriculo. Como afirmam Moréira € Silva (1994):

"O curriculo esta centralmente envolvido em relagdes de poder, (...)o
conhecimento corporificado no curriculo ¢ tanto o resultado das relagGes de
poder quanto seu constituidor. Por um lado, o curriculo enquanto definicéo
"oficial" daquilo que conta como conhecimento valido e importante, expressa
os interesses dos grupos e classes colocados em vantagem em relagdes de
poder. Desta forma o curriculo é expressdo das relagdes de poder. Por outro
lado, apesar de seu aspecto contestado, o curriculo ao expressar essas relagSes
de poder, ao se apresentar no seu aspecto "oficial", como representagdo dos
interesses de poder, constitui identidades individuais e sociais que ajudam a
reforcar as relagdes de poder existentes, fazendo com que os grupos
subjugados continuem subjugados. O curriculo estd, assim, no centro das
relagdes de poder. Seu aspecto contestado ndo ¢ demonstragdo de que o poder
nfo existe, mas apenas de que o poder ndo se realiza exatamente conforme

suas intengBes"(p.29).
No centro deste argumento est4 o reconhecimento de que 0 curriculo esta atravessado

por relag8es de poder; e de que este poder que permeia as relagSes no curriculo, se manifesta
de forma tensa e muitas vezes contraditoria, ja que "nlo se realiza conforme suas intengdes™.

Tendo em vista que as relagSes de poder permeiam todas as experiéncias em sala de




a_ a luta nfo o deve serpore elimina-lag de wma vez por to wias do o

Saassissale

y curriculo, j4 que parece nfio
existir uma situagdo de "ndo-poder”. A luta deve ser por combaté-las constantemente a fim
de transforma-las. E neste quadro que podem ser pensadas a possibilidade e a dificuldade de
curriculos que abordem as diferengas, em que as vozes ausentes da maioria dos curriculos

que se planejam ou se desenvolvem nas salas de aula passem a constituir os curriculos

escolares de forma problematizada, em que as prdticas ocultas sejam' desocultadas e

questionadas e seus efeitos indesejaveis sejam transformados; e, por fim, em que os
ensinamentos e aprendizagens explicitos contribuam na tarefa de luta cotidiana para a
transformacdo das relagdes de poder, de dominagéio e de controle inscritas nos curriculos e
na sociedade.

Assim, conteudos anti-racistas, anti-sexistas, ecolégicos, sobre a infincia, a
juventude, a terceira idade, as etnias minoritarias, as culturas rurais ou de periferia, sobre
pessoas com deficiéncias fisicas ou mentais, sobre as/os deficientes auditivos ou de viséio,
sobre as/os indias/os, as/os pobres, as vozes do terceiro mundo; ou seja, sobre as "culturas
negadas ou silenciadas" (Saniomé, no prelo), devem estar presenies constantemente nas
escolas e especialmente nos cursos de formagdo de professoras/es. Estas vozes t€m que ser
forjadas nos curriculos escolares e la ganharem espago, no de forma "estereotipada" e
"deformada", mas de maneira problematizada; ndo de forma esporadica (reduzidas a uma
série de licBes ou unidades didaticas isoladas em matérias independentes), mas todos os dias
do ano letivo, em todas as tarefas escolares e recursos didaticos e em diferentes disciplinas;
nio como elemento folclorico, mas como diferentes culturas que compdem o todo social.

E central, nesta tarefa de 'problematizar e tirabalhar com esses siléncios, o
entendimento de como as relagBes de poder se criam e se reproduzem, legitimando alguns
conhecimentos, algumas culturas e idéias. E importanie ressaltar, de forma expliciia, as
estruturas de poder que diferenciam as vozes, negam algumas culturas, transmitem
ocultamente idéias e valores, silenciam “"campos”, temas e pessoas e legitimam culturas e
conhecimentos, atribuindo-thes toda a importincia para serem transmitidas as novas
geragdes. Afinal, negar as relagdes de poder que tornam algumas culturas hegemdnicas nio
contribuir em nada para a transformag#o destas relagSes de poder. E preciso tornar explicita
a "forma como estamos diferentemente posicionados na sociedade e na cultura" (Apple,

1994, p.77).




124

Tentei mosirar nesta invesiigacio (que esteve cenirada na analise do curriculo em
acio de um Curso de Magistério) que os fatos que acontecem na escola, mesmo aqueles
considerados mais "prosaicos", "insignificantes", ou os conteudos tidos como mais
"desinteressados”, ndo sdo nada banais. Apoiada na teoria critica de curriculo e na NSE, foi
possivel analisar o que aconiece no curriculo em agdo e ver que estes fatos e conteudos estdo
direcionando praticas para asfos futuras/os professoras/es; eles sdo constituidores de
identidades individuais e sociais. E certo que esses conhecimentos, habilidades e destrezas
oferecidos pelo curriculo em agfo sio usados pelas pessoas para construir e interpretar a vida
social. Mas também foi mostrado que o curriculo ¢é territorio contestado e que as pessoas
(estudantes e professoras/es) atuam sobre o curriculo, modificando-o e redirecionando-o. Dai
toda a importdncia do curriculo escolar, tanto para perpetuar relagdes de poder dominantes,
como para lutar pela transformagfo dessas relagdes de poder.

Assim, argumentei que o curriculo em ag#o investigado ¢ constituido por elementos
fragmentados do oculto, do explicito e do siléncio. Identificar e reconhecer esses elementos
como dando forma ao curriculo, no entanto, ndo significa ver uma separagdo nitida e
cristalina entre eles, exatamente porque sua manifestagio se d de forma fragmentada.

Quanto aos elementos ocultos do curriculo, considero-os ainda mais complexos do
que os demais. Afinal eles estfio presentes tanto nos elementos explicitos como nos siléncios
do curriculo investigado. Algumas vezes aquilo que as/os professoras/es do Curso tentam
"ocultar” para as/os estudantes, nfo fica tdo oculto assim. Quando a ocultagio ¢ em relagio
aos objetivos do sistema (explicitos no curriculo formal), na maioria das vezes seus efeitos,
ndo estio ocultos na pratica pedagobgica, sendo explicitamente declarados. Desta forma,
analisei os elementos ocultos do curriculo tanto nos siléncios como nos explicitos, pois os
elementos ocultos estio contidos nos outros elementos analisados. De qualquer forma,
gostaria de registrar que tive duvidas com relagdio 4 questio do curriculo oculto (a seu

conceito, as teorias que o embasam e 4 sua propria metafora), ja que ele esta presente e me

parece que ndo de forma tdo oculta como eu prépria supunha inicialmente, baseada na teoria

critica do tema. Esta ¢ uma questio que deve ser pensada em estudos deste campo.

Ao analisar o processo de selegéio dos conteiidos realizado pelas/os professoras/es do

Curso investigado, argumentei que o controle social dos textos (proposta curricular e dos
livros didaticos) e do "tempo" do/a professor/a define os contetidos que serdo oferecidos




soras/es. Evidenciei que o livro didatico "conduz” o
processo pedagogico naquele Curso;, sua presenca quase exclusiva, como material
pedagogico, transfere-lhe a funcdo de selecionar os conteuidos considerados legitimos, de
comandar a forma como esses conhecimentos devem ser trabalhados e de manipular
informagdes, "deformando” alguns temas ou silenciando-os e excluindo-os do curriculo.
Discuti os critérios usados para a selecdo dos contendos pelas/os professoras/es,
evidenciando as relagdes de poder que se manifestam nesse processo, relagdes estas que
também se apresentam ora de forma explicita, ora de forma oculta.

Analisei o curriculo em agdo no cotidiano da Escola, e argumentei que um fato tido
como "corriqueiro® pode estar transmitindo mensagens explicitas ou ocxﬂtas que produzem e
reproduzem relagdes de poder. Analisei as oportunidades oferecidas pelo curriculo,
evidenciando a legitimagdo dos conhecimentos oficiais por parte das/os estudantes e
professoras/es. Identifiquei e apalisei aspectos de regulacio moral presentes no curriculo em
agdo, bem como as estratégias de controle ali usadas para homogeneizar comportamentos e
escolarizar, domar e dominar corpos e mentes.

O siléncio também diz muito, por isso procurei analisar temas que estavam
silenciados no curriculo formal mas que provocavam conflitos no curriculo em acdo. Para
diferenciar de curriculo nulo ou vazio, chamei-os de "campos de siléncio”. Isto porque os
temas em questdo (relagdes de género e a Juta entre culturas: campo e cidade), como
mostrei neste estudo, nffo s#o planejados nem problematizados, mas nio estdo ausentes do
curriculo em acdo investigado; eles se manifestam marcando presenga através das disputas e
dos conflitos entre as pessoas envolvidas no processo ensino-aprendizagem. Desta forma,
esses campos de siléncio do curriculo formal ndo foram escolhidos aleatoriamente. Eles
foram analisados porque sdo temas que provocam conflitos, resisténcias, inconformismos e
contestacdes no curriculo em agdo investigado; porque forgam as grades do curriculo formal,
em que sio campos de siléncio, e redirecionam o curriculo em ago naquele Curso, provando
que o curriculo é campo de produgfo cultural, no qual o curriculo formal funciona como

instrumento de criagdo, recriagfo, contestagdo e transformacgio.
Em sintese, a pesquisa empirica que realizei, orientada pela Sociologia do Curriculo,

possibilitou-me desvelar e analisar alguns "mistérios da caixa preta”(a escola), e me permite
sugerir, hoje, que qualquer estratégia de mudanga na formagdo do/a professor/a tem que
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comegar por sugerir que estudantes e professoras/es tenham condigdes de escolher contetdos
para integrar os curriculos. Para que esta atitude seja tomada, é necessario que se inclua na
formagdo do/a professo/a a incumbéncia de promover tal selegdo - tarefa esta que tem ficado
a cargo de outras pessoas (Propostas Curriculares e editoras de livros didaticos). A formag#o
de professoras/es, parece, tem dado atencdo muito mais a informagdes, metodologias e
formulagdo de objetivos. Penso que preparando as/os professoras/es para esta tarefa, que por
sua vez deve incluir as/os estudantes como participantes ativas/os deste processo, é possivel
observar o curriculo, como quer Young, ou seja, como “construgdes sociais”. Ai, entdo, lufar
para transformar as relagGes de poder nele existentes, fazendo com que a presenga arrasadora
das "culturas hegemdnicas", dé lugar as culturas dos grupos sociais M@Mdos, ndo de
forma "estereotipada e deformada” (Santomé, no prelo), mas de maneira a envolver as

pessoas num projeto de "luta, de resisténcia coletiva e de afirmagdo histérica” (Giroux, 1993,

oy

p.53). s
Em conclusdo, poderia dizer que a Sociologia do Curriculo, apesar de seu potencmf, f )

analitico, est4 em plena construgdo. Ela tem muito a oferecer a luta por um curriculo que
aborde as diferencas (especialmente no caso da formag#o das/os professoras/es), e as lutas
cotidianas por uma sociedade mais justa; mas tem, também, muito a receber para refinar-se e
realmente colocar em agdo seu projeto cultural de transformagdo das relagGes sociais
existentes. Afinal, sabemos das dificuldades de se colocar em pratica curriculos
multiculfurais criticos, que abordem as diferengas, identificando e transformando as relagSes
de poder inscritas nesse processo, mas ele pode ser um projeto de luta continua. Como

ressalta Silva (1995a), na perspectiva do multiculturalismo critico,

"Trata-se de encarar as culturas dos grupos dominados de uma forma
antropolégica, como uma manifestagdo e expressdo de formas de organizar a
vida social que existem ao lado de outras, igualmente validas. Nessa
perspectiva nfio se trata de 'partir da cultura dominada', mas de interroga-la,
questiona-la, historiciza-la, da mesma forma que se deve fazer com a cultura
dominante. N&o ¢ uma questdo de super4-la, para entrar em outra, mas de
colocar questdes que revelem sua histéria, a histéria que produziu as
presentes identidades sociais e as colocou em relagdo subordinada na

configurago social existente” (p.10).
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sarefa de um cwrisnio gue sborde & Jiferenge. = uima das quest¥es que
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Jevern ser enfrentadas por aquelas/es e se "ore-ocupam’ com as questdas eurmnenfares e

e Ttam nor tma edneacio e uma sociedade menos desigual em nosso pais.
que Em p & & I




ROTEIRQO DE ENTREVISTA - PROFESSORAS/ES!

1 - Qual o seu nome completo e data de nascimento?

2 - Quantos membros tinha a sua familia? Qual ¢ a ordem de nascimento? ( Por sexo)

3 - Qual era a profissio de seu pai?

4 - Sua mie exercia atividade remunerada?

5 - Em que classe econdmica vocé situaria sua familia? (Baixa, média, alta)

6 - Qual era a profisso de seus avos matemos e paternos?

7 - Qual era o nivel de instrugio de seu pai e de sua mée?

% - Existia em seu circulo familiar algum parente ou amigo que se dedicava aos estudos ou a
alguma atividade intelectual que The chamou a atenc¢do? Qual atividade?

9 - Existia na sua familia ou na vizinhanga algum/a professor/a?

10- Seus/suas irmAos/irmds estudaram? Que curso fizeram?

11- Se vocs foi a tmica a estudar, quais os motivos que justificavam tal situa¢éo?

12- Vocé lia jornais, revistas e livros indicados por sua familia? Qual era a sua leitura

preferida? Qual era seu escritor preferido?

13- O que vocé e a sua familia costumava fazer nos momentos de lazer?

14- Vocé fez o Curso de Magistério ou Curso Normal?

15- Como foi o seu percurso escolar desde sua entrada na escola priméria até a conclusdo do
Curso de Magistério?

16- Vocé fez curso superior? Qual? Onde?

17- Sua familia participava de sua vida escolar?

18- Quais eram as expectativas de sua familia em relagdo a escola? (desejos, aspiraces)

19- Vocé se lembra de alguma recomendagio ou algum conselho de algum/a professor/a seu

durante a sua vida escolar?




o3 motivos gue a levaram a escolber a carreira do magistério?

20- Quais

21- Essa profissio estava de acordo com o desejo e as aspiragdes de sua familia?

22- Vocé trabalhava enquanto estudava?

23- Quando vocé comegou a lecionar? Nessa época o magistério the proporcionou prestigio
social? Por qué?

24~ Como vocé vé o Curso de Magistério, hoje, comparado com o de sua época? (Prestigio
social, respeitabilidade da profissdo etc.)

25- Qual disciplina vocé leciona hoje no Curso de Magistério? Ha quanto tempo vocé
trabalha com essa disciplina?

26- Qual ¢é a importancia da sua disciplina para o Curso de Magistério, ou seja, para formar
o/a professor/a?

7. Como vocé seleciona os conteudos a serem trabalhados em sala de aula? Quais critérios
vocé observa? Quais materiais vocé utiliza nesse processo?

28- Quanto tempo vocé dedica ao planejamento das suas aulas?

29- Que tipo de material vocé consulta quando prepara as suas aulas? Por qué?

30- Qual a forma mais utilizada por vocé para trabalhar com as/os alunas/os os conteudos

selecionados?

31- Vocé acha que seus/suas alunos/as se interessam por suas aulas? Como eles/as

demonstram esse interesse?
32- O que vocé entende por curriculo? Qual ¢ a fungio do curriculo?
33- Vocé cursou alguma disciplina sobre curriculo durante a faculdade?
34- Voot se lembra de algum/alguma autor/a estudado/a que abordava a questOes de
curriculo?
35- Do que ele/a tratava?
36- Existe uma proposta curricular da Secretaria de Estado da Educagio.
a- Vocé teve acesso a ela?
b- Qual a sua opiniffo sobre ela?
¢c- Vocé se orienta por ela?
37- Existe algum contetdo que vocé gostania de acrescentar ou retirar da sua disciplina?

Qual? Por qué?
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38- Durante o tempo em que vocé trabalha com essa disciplina vocé j4 viu mudangas nos
conteudos? Que tipo de mudanga? Tente mostrar os aspectos que sofreram modificagdes
e as inovagdes introduzidas.

39- Vocé adota algum livro? Qual? Por qué?

40- Quais autores/as vocé considera mais importantes para a sua area?

41- Qual a contribuigio desses/as autores/as para o ensino da sua disciplina?

42- Vocé gosta de dar aulas? Por qué?

43- Existe algum comentério que vocé gostaria de fazer que nfio foi colocado?

ROTEIROC DE ENTREVISTA - ESTUDANTES:

1 - Qual o seu nome completo e a data de nascimento?

2 - Quantos membros tem a sua familia? Qual é a ordem de nascimento? ( Por sexo)

3 - Qual ¢ a profissdo de seu pai?

4 - Sua mie exerce atividade remunerada?

5 - Em que faixa econdmica vocé situaria sua familia? (Baixa, média, alta)

6 - Qual é a profissio de seus avés matemos e paternos?

7 - Qual é o nivel de instrugfo de seu pai e de sua mie?

8 - Existe em seu circulo familiar algum parente ou amigo que se dedica aos estudos ou a
alguma atividade intelectual que the chama a atengdo? Qual atividade?

9 - Existe na sua familia ou na vizinhanca algum/a professor/a?

10- Seus/suas irmios/irmis estudam ou estudaram? Que curso fazem ou fizeram?

11- Na sua opinifio como seus pais interpretam a fungio da escola?

12- O que a/o levou a fazer o Curso de Magistério?

13- O que vocé espera desse Curso?

14- Vocé pretende trabalhar nas quatro primeiras séries do 1° grau ou pretente prosseguir os
estudos?

15- Quais disciplinas lhe atraem nesse Curgo? Por qué?




16~ Existem conteuidos que vocé considera imprescindiveis de serem estudados no seu
Curso? Quais?

17- Se vocé pudesse modificar o seu curriculo, quais contetidos e ou disciplina vocé retiraria
do seu Curso? Quais vocé acrescentaria?

18- Qual o/a professor/a .em quem vocé se inspiraria ou teria como modelo na sua carreira
docente? Por qué?

19~ Vocé trabalha fora, tem atividades em casa ou s6 estuda?

20- Desc-revé suas atividades rotineiras desde que vocé acorda até o momento de dormir.

21- Quanto tempo vocé dedica aos estudos em casa?

22- Vocé ja leu algum hvro todo‘? Qual? Quando? Do que ele falava?

23- Que outros tipos de leitura vocé faz?

24~ Que tipo de material de leifura vocé tem em casa?

25- Voot gosta de ler? Que tipo de leitura? (livio - aventura, romance, ficgdo etc -, revista,
jornal etc)

26- Vocd ja leu algum livro, revista ou jornal indicado por sua familia?

27- Vocé conhece alguém que 18 com intensidade? Quem? Que tipo de leitura?

8- O Curso de Magistério (qualquer disciplina) ja te sugeriu livros para leitura? Qual
disciplina? Quais livros?

29- Existe alguma observagio que vocé gdstaria de fazer e que ndo foi comentado?
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