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ABSTRA(J

Tais dissutation analysw the cumculum in acdon of üc cumcultnin conceming the
teacher formation. The empiric mseanh was mlered on a Hight School Colhe - EinpMis
on Temi)nig - and the anaJysis was bmed an the Cumculum Sociolo8r. On tais prece of
worlc, tbe cumculm as pnvileged space of powu nlatioms and as tenitory of cultuml
contestauon b diwwsed. Tlhus, the aiphcit, owüt and silmw elwimts which am pait of
ai)d which share tais cum.culum an examined.

Tbe cumcl)lum in acüon is amWed m oflêíing md excluding opportumties to the
studmts. On tais píocess, the legitimatim of the oãcial knawledge on the . part of üe
studmts aild teacl)as and the aspecto of moml and conüol ngulation registei3ed in the
investigated clnncu]lnn in action ue (]isculssed.

Being sun that the silences my muco, the actian of two silmm ãelds of the íbm)al
ctxnculum of tln Teachlng Cotme is alba analised: tl» str®e betwem cütuns

plnnned.
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Q ç!!RÍçlulçn bda ÇMU pnülmus qw são sulgulam)mte
educacionais da mesma 6omla que o emino tem suas próprias
tangas especiais.(...)Uma t;l independência é ram. É
invejável, mbetmto, na medida em que a liberdade pam traça
nosso próprio camiiüa, esco]])endo e selecionando mne
diferentes problealas e orientações, é valorizada. Mm lú
tmbém custos. liá lmi senso de seguança, se não de certeza,
qt)ando é possível bateu-se numa disciplina pam omentu a
pwqnsa, püm ajudar a identiâcu.problema 'lmportantw' e
bam de6iÚ' técnica e metodologias aceitáwis de pesquisa.
Dada a independência diwiplinu fimdammtal do cutícula
não é surpmendente que sua llistória saia marcada par
mntinxiw agitaçõw e éailãitos, parque é sempre pos'iwl
q)esticam os prol)6sitos, crença, valorw, pnssupastos,
metáÊxas e orientações que lixem sua onenuçao
,ig-nado'(ch'--J'h']«w, 1 993 ,P. 1 43).
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A QUESTÃO DE PESQUISA,
OS ASPECTOS METODOLÓGICOS
E O CENÁRIO DA INVESTIGAÇÃO.

A QUESTÃO DE PESQUISA

-0 çuMculo não é um elemento inownh e neutro de üansnussão desintenssada do
coiüecimenü social. O currículo está implicado em ilações de poder, o currículo
üansnlite visões sociais particulans e intenssadas, o cuilículo produz identidades
individuais e sociais parüculans. O ctmiculo não é um elemento üanscmdeuü G
;iLI,oú - .]. t.m Ú«u UWÜ, «i«c«hÜ , âo«"'.';p"m'" : ?n!enü! e?
or98nização da sociedade e da educação"(Antânio Flávia Motim e Tomaz Tadeu da
Silvo, 1994, pp.7-8).

Este é um estudo do currículo mi ação e da ação do cubículo na âommção do/a

pmfessm/a: Certa de que o ctnrículo é lugu perpmsado por diluentes conflitos, desde o

pmcesso ptwuyav do conllecimmto, a sua disüíbuição

'Habilitação pam o Magistério'

e avallaçm

invwtiguei Q cimículo em ação de um Canso de 2' gmu

ce\Mamlente c(cuido Caso Nome), analista elanmtos que

constituem e ]he dão Êomu

l

hisóM h--«--'(P.ll).
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Apesar das dilêrenies de6nições que têm sido abibuídm ao termo cum.culoZ , neste
estudo ele é entendido como a teoria crítica de cum.Guio o concebe, ou seja, como "o

conjunto de todas as experiências de conhecimento pmporcicaudas aos/às estudante"

(Tomaz Tadeu da Silo% 1995ap. l).

A 'opção" por este estudo, imcnve-se na minha tmletória académica e pmfissional.

Envolvida llá algum anos com a alba de currículo - participando de pesqwsas, estudando as

teoria nÊenntes ao tema, analisando a pmdução bmsileim soba esw assunto e debatendo

com diíêientes htalocutoms/es soba m tendências e puspwtivas do campo - velha

tentando emendar as polêmicas e conflituosas(festões do currículo, com o Sm menor de

enganar-me na área de fome mais comistente, tomar partido e conbibuir pam a discussão de

pontos nuc]eams m]aíivas aas conhecimentos ]iansmltidos no ]xocesso de educação íbímal.

Dando continuidade a essa bisturi% inwstigo, neste estudo, a ctxrículo eln ação de um

Curso de h4hgistéíio.

Quando Êdo em cubículo an ação estou me nãêrindo a todo tipo de apmndizagens e

também de ausências que as/os estudante obtêm Gamo consequência de estalar

escolarizados/os. ' O currículo íeal3 , na ptátic% é a consequência de viver lula expaiência

num ambiente prolongado qn propõe'in)põe todo lnn sisteana de comportamentos e de

values e não só de ccaiteúdos de conhnimentos a assimilar"(rosé Gimmo

Sacristán,1993,p.130). Desta 6ow, tmball)u com o cum.cujo an ação é analisa as

aprendizagens do ctniículo mi andamento, ou sqa, ver Gamo o que foi e o que í)ão foi

plamlado é disüibuído e vivenciado por pmâmsoms&s e estudaria no ambiente esoolm.

Multas das apíendizagms (FW se dão no cwrícula em ação são autos do que foi

planeado, mw nan todas w apiendizagew e experiências vivida no ambiente esoolm são

planeladw. Desta fom)a, quando íàlo an cz//7ímZolo/ma/, m6lo-me ao que está planeado,

quer sda m Pmposta Cutriculm do Estado(que chamo também de mrv'íc#/o odeia/), quer

seja nos planos de cursos elabomdos pelas/os pio6usoms/es.

td' e 'cubículo em anão- como sendosinânimos. Optei, neste estudo, pu usn armas "MmZo
',« .çã.;pala denow o calam de construção e de pKotlução pemlancnü do cudculo, já quc
-leal', M minha concepção, parece üansmM' a ideia dc 'vaidade', dc algo qw co(isto de Êbto e quc
é perüêitunm@ mablia i2nado.
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A cowüuçaa dcgtc oyeto dc h'ç-cgügüçaa füi realizada üos püucws, ccm cüwtmtes

dúvidas, enganos, ecos e acertos. Como exlfatiza, muito pertinentemente, Piern Boudieu

(1989), a construção do dueto de investigação "é um tmbaJho de gmnde fôlego, que se

realiza pouco a pouco, por retoques sucessivos, por toda uma série de conexões, de emendas,

sugeridos por o que se cl)ama o oãcio, quer dizer, esse conjtmto de princípios püticos que

orientam as al)ções ao mesma tempo n)inúsculas e decisivas'(p.27).

Assim, alguém opçõw vão sendo cowtruidas e algumas decisões importantes vão,

aos poucos, sendo tomada, como por exemplo, a abordagem que $e pmtende du à pesquisa,

o n&íemial teórico que subsidiaiá a realização da investigação e a análise dos dados, bmi

como a elaboração da questão de pesquisa.

Como se sabe, a investigação de um canícula em ação pode wr realizada a partir de

várias abordagens disciplinaiw: psicológica, íílosóõca, pedagógic% sociológica, histórica,

etc. Nesta dissertação, invesügo o cum.cujo an ação a parta de uma perspectiva sociológica,

utilizando-me da pmdução teórica da Nova Sociologia da Educação4 -NSE- e da teoria
crítica de cuirícüo. Considao que um dos grandes méritos da NSE foi mostrar-nos que

existmi questões do cunícüo as quis não podem ser tratadas numa perspectiva meramente

pedagógica. Tanto a NSE como a teoria crítica de cum.cdo abordam as questões de ctmículo

numa perspectiva eminentanmle sociológica. Será esse também o meu eiúoque, pois

acredito que muitos dos impasses do campo do cuidculo no Bmsil, na década de 70,

ocoíTuam pelo fato de w questões de cuilícula saem estudadas e entendidas a partir de Inda

perspwtiw pedagógim.

A abordagem sociológica do cubículo em ação também possibilita lnn amplo leque

de aspectos a sefan explomdos dumnte a investigação. PcKlem-se analisar: a inüuência do

Estado na seleção dos cmteihdm a saem tmnumüdos nimi ouso; 8 mação q)e Q pmcesso

de criação, seleçao, organização e disaibuição do com)ecimenlo escoam tem ccun os

pmcessos sociais mais amplos de acuiliulação e legitimação da sociedade capitalista; a

4 A Nova Sociologia da Educação - NSE - constituiu-se na prüneim conenü sociológica voltada pam
o estudo do cunícu]o.]iliciada na ]hghüna nos anos setenta, a obm .&:owhilige and calão/; Hew
cãrecíüwlor üe saczoZo /ofeducaílón, editada por Micluael Young(1971), em $do.considerada
o grande manco dessa eiÚRência. Nesb obn cnconbam.sc zlrtigos dássicos dc Basi] Bcmsbin.
Piar Boutdieu, Nell Keddie e do póprio Michwl Young, consideiBdo um dos ptincipõis
rwresentanbs daNSE. Scu üabalho nesn livioüm o seguüiü titulo: 'Ha approac& üe süz(# af
cwrlcula M soclalb a'gmized hiowbdge".
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6lxlnla pela qual as/os prohssmas/es rengean aos programas oãciais; a maneira desigual

como o conhecimento escolar p«]e ser disüíbuído, de acordo com as diluentes classes e

grupos sociais; o tmtammto atribuído às experiências dos grupos maiBinalizados

socialmente; os elementos de ideologia, resistência, coíúom)esmo, npmdução e pmdução

pnsenles na cubículo em ação; m identidades formadas aüavés do ctmículo; etc.

Nesta dissertação, ceíltrani atenção naquilo (Fle as/os estudantes têm oportunidade

de aprender no Cubo de Magistério, atmvés tanto do currículo explícita quanto do cuMculo

oçüto. Anabsani, também, a(quilo que, an minha visão, eles poderiam mw i)ão tivuam

oporttmidade de aprenda, por não ser pioblematizado no currículo an ação, ainda que

comtitua tema pmvocador de conflitos e disputas, no coüdiano escola. Desta íbima, estarei

avmguando cano é constituído o cxndculo ean ação, na ít)m)ação do/a pmÊessor/a.

A {pestão de pesquisa (pe inicialmente me colo(pei pode sa enunciada nos

seguia.w termos: Quais jatores ou elementos sdo comtituidores do currículo escola' lm

/o/manda (2bZa .prl=!dessa/;za a rzÁ'e/ de 2' Gruzi? Dito de outm âomu: Gamo se ü a

constituição do wrHcuh em ação na jonnação do/a professor/a? Como esses elementos

se manj$estam? De que forma eles amuam na jormaçõo da/o docente? Como as/os

estudantes e pratfessoras/es amuam no cuniculo?

Uma vez âomiulada, esta questão de pesquisa padecia, de certa Êom)a, diiecionu-me

pam tmballlar c(xn algumas categoria que, mesma cenüais na teoria crítica de cum.culo,
têm arimtada vários estudas sobra o cuidcüo nos últimos anos. Fui perwbmdo, dumnte a

rmlização da pesquisa, no entanto, (pe essas categorias - ideologia, poda, nsistência,

pmdução, mprodução - ainda estão longe de terem wgoMdo wu potencial analítico. Assim,

decidi que elas realmente diiwionaiiam minha Investigação, já qle w vária leitums

realizadas sobra esses teus se articulavam cada vez mais cam o q)e eu detwtava na$

observações realizadas.

No deconu da invwtigação, fiú mcontmndo questões intrigantes que plecisanam ser

pasegwdas e analisadas. l?ui peltebel)do que nem tudo aquilo que me Wptn)ha a

inwstiga? padecia o mus importante naq)elw cinumtânciw; ouüm questõw me
passibilitariam um (]tudm mais aaxplo e menor pam entender a ação elucida pelo cubículo

$

susto aconteceu, por templo, com -o ttaümenlo aüibuído à leitura pda cubículo', que.inicMene
Fnsam an analisar, mas que se tomam totalmente artificial nesta pesquisa, o que só âoi percebido
ãuianü os 'sucessivos ieü)qtKs' quc a consüução do ot$cb dc pesquisa soficu.
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wg pessoas e des8w àquele, ban como pwü allülisw a elüiuwtüs cüwtituidmes da

cuniculo em ação da(!tule Curso.

Bourdieu(1 989) diz que 'a pesquwa é uma coisa demasiado séria e demasiado diâcil

pam se poder tuna a liberdade de confimdir a rilgídez , que é o contlúíio da inteligência e da

ln:vmção, mm o /Teor , e se ficar privado desse au daquele rmuma enfie os vários que

podem ser oferecidos pelo conyunlo das tmdições da disciplina"(p.26). Apoiada em

Bourdieu, füi rwlaborando a (Festão de pesquisa inicial, acmsantanda aquilo (pe me

paimia ul)portanto e me intrigava, cano é o cwo, por exemplo, dos canzlpos de ifZêncfo do

mrrlóuZoó , tema qle desenvolvo neste estuda.

Tomava-se evidente, pam:nim, que o cubículo an ação do Curso investigado é

oowtituído por elementos âagmenhdos que 6oimam um toda cam conflitos e contmdições.

Verifiquei, também, que algum eleanmtos estavam explícitos, ouüus ocultos' , e um ouros

silmciados, mas todos eram importantes pam uma análise mais apumda da constituição do

cuMcüo mi ação, na 6omnção do/a pro&ssoi/a. Aânal os 'silêncios' dizem muito, já que,

como diz Cleo Chenyholmw(1993), 'os estudantes aplmdmi tanto a partir das
oportunidades excluídas qmto a partir daquelas q)e são oüuecidas. Mas eles aprendem

difumtes coisa dependendo da ausência ou pnsmça de lnn determinado dueto"(p. 146).

Desta Êomla, ouüm questões se fizemm necwsáiias, na pesquwa, e podem ser assim

eílLxndmM: Quais oportmidades são oferecidas pelo currículo em ação do Curso de

Magistério? Por que e como estas oportunidades são oferecidas? O que esü silenciado no

üA teoria crítica de cubículo desenvolveu o conceito de cMcKZo vazio o cur#cHlo nKZo. Este se
constitui nos conhecimentos auseilüs, tanto das propostas cuMculans(currículo ÊomW), como das
práticas de salas de aula(cubículo em ação), que. muibs vezes abinnge conhecimentos
significativos e fundamentais pam a comprwnsão da realidade e pam a atuação nela. Não é isso que
quem signiãcu com o temia 'campos de silêncio do currículo'. Chamo de "h%cio", nesh
estudo, aquilo que csü ausenü do culiícu]o 6oima], que não é problemaüzado como coiüccimento
no currículo em ação, mas lá sc manHcsta de coima explícita ou oculta, provocando conílibs,
disputas e íedüecionmdo o culíículo pingado. Cllamo esses temas de campos de süêndo, pam
indicar a adstência dc privação a nspeito de alguma coisa, o cala imposto de um assunto quc.está
-incomodando', um não explica algo quc está pnscnte, pedindo pam su pnoblemalizado e

7Curíículo oculto é enbndido, nesb estudo, como apnndizagens ou eâêitos de apnndizagms não
expliciümmü buscados puas diíêim@s armes educacionais; ou wla, como 'todos os eâeibs de
apmndizagem não intencionais que sc dão como nsultado de certos danentos pnscntcs no
ambiente escoam'(Silvo, 1992, p.103)- O autor assalta um aspecb do cubículo oculto que também
é importmtc pam este estudo, o de quc 'ncm só dc práticas é consüüddo o canícula oculb, mas
também de mensagais implícitas' (ib. ,p.105).
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culdculo7 Por que e como está silenciado? Por que alguns elementos sdo elcplicitados e

outros são ocultados no currículo em ação? Por que uns temas são valorizados e

pHorimdos, e outros são desvalorimdos e enchidos? Por que temas que tentam jorçm as

grades do currículo /termal. aparecendo no cunícub em açõo cotidianamente, não são
problemaüzados?

Atenta a essas questões, dumníe a realização da pesquisa, veriÊquei que o cuiTícüo

exerce uma açãa sobra as pwsoas enwlvidas no pmcesso elmo-apmíldizagem e qle esmo

mesmas pessws(estudmtes e professam/es), por sua vez, agem sobe ele, mo(Mcmdo-o e
reduecionando-o. Daí a confirmação daquilo que a Sociologia do Ctnlículo já vmi

anunciando, ou seja, de que lealmente o ctndculo é espaço também de contestação e

pmdução e não apenas de repnxÍuçãa e passividade. Disto originou-se o título desta

üssettaQãol '0 cun'óculo em ação e a ação do cun'ícub na formação do/a professor/a".

Coloquei-me, assim, a tuefa de ai)aJisu tal ação exercida pelo cum.Guio e pelas/bs

estudante e pmâwsoms/«, rwipmcamente.

Desta 6om, penso ter deixado claro que a prwente investigação tan ccana objeto de

estudo o cum.cujo an ação de um Curso de hlàgistério; e que o objetiw é analisa os

diímenles eleanentos que constituem o cuidcüo, a ação (pe ele exerw sobra as/os estudantes

e pmíêssoms/es, e a ação que estas/es exacem sobe ele.

Esta pesqusa píoctaa também identi6ca e analisar as critérios pam a seleção e

organização dos conteúdos cinncallares. Cansidaando a conteúdo escolta como lnn pmduto

histórico-social (pe pode repnsentu os intaesses de detemlinados grupos, tendo sido

$elecionado em meio a um número grande de possibilidades de manifestações de dilêrentes

Üturw, toma-se importante analisar as prática sociais que sustemam e mantêm esses

\taesses.

. Assim, apoiada na teoria crítia de cwrícnlo e na NSE, (pe dehndem a necwsi(jade

de centra atenção nos conteúdos escolarw, nas maniâmtações e práticas ctnncularw,

questionando o ctniículo em ação em todas as suas dimensões, realizei esta Investigação,

(Fle rwultou no texto q)e aqui apresento.

No primeiro caNtulo, plocwo m bues te6ricw que conbibueín pam minha análise

G=ermdo o tema cudculo e me aceicanM üle); cito tamMm m estu(h qw têm Bico feita

a wse nspeito no Brwil, illostrando onde este tmbajho w ]nsae.

#

,:,.'#'
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No1 segmdo capitulo, busm alllüisu os {Mtéíias utilizadas pua íz Je/eçãü düJ

carzfeúdos privilegmdos pelas/os docentes no Curso investigado.

No terwim capítulo, analisa o ctnriculo em ação no cotidiano da Escola, discutindo

as oporMnfdudes cláerecídui pelo cubículo às/aos estudantes de forma explicita, aponíalldo

para o pmcwso de legitimação do coiüecimedo Êomlal que ocorn naquele currículo, e
analisando os aspuíos de regzi&zção moeu/ e de conírah nele pmsentes. Estami, assim,

apontando lnm os elementos explícitos e ocultos do currículo em ação que o sustentam e he

dão forma.

No quarto e quü)to capítulos, analisa a ação de dois cazlzpos de sflêzzcfo dü mrrz'm/o

Jo/ma/ no Curso investigado, qn diz muito sobra a8 aparüni2üx&x /zão qHerecf2úzs às/aos

estudantes e apontam pam conflitos que, anbam si]enciados no culdcu]o Êoima], atuam no

cubículo em ação, tcKnando-o, assim, bun diamante do cubículo planeado. Tmta-se dos

canas. htm entre cultura e do género najomiação do/a professor/a.

Por intimo, naquilo que chamo de 'Conclusão Reflexiva', discuto soba w

diÊculdades e possibilidades de um cum.Guio an ação que aborde as diâumças, no cmo

específico da animação de proÊessoms/es.

ASPECTOS METODOLÓGICOS

Esta pesqllisa Êoi rmlizada em Santa Bárbams , cidade situada no norte de Minas

Gemas, comidemda uma das áreas mais pobms da Estado. Santa Bárbam tem uma

população de cerra de 60.(X)O lubitantes, na Zona ruma e urbana, e tem como atividadw

econõmicw principais a agncütum e a pecuária.

O município de Santa Bárbam possui um total de 78 escola pam as qmüo primeims

séries do I' gmu(incluindo a zom ruml e urbam da rede pübhca - estadual e mwúcipa]) e

8Os nomes (da cidade, do dis&ib, da escola e das
fictícios. Mesmo conhecendo os apelos e os
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dum escolas estadums de 2' gmu profissionalizmtes: tina com íbmmção em comabihdade e

a outra escola de fonnação de proÊessoms/es - Escola de Magistério, onde é fomlada a quase

totalidade dm/os pmÊesscam/es que tmbalham nas escolas primárias do município. A

investigação âoi deita nesta ütima escola - aqui chamada de "Boniâhcia Games"

As/os docentes (pe amuam no ensino básico de Santa Bárbara, assim como as/os (pe

amuam na minoria das cidades do interior do Bmsil, em sua gmnde parte, s6 fizeram o Curso

de Magistério. .Além disto, Sadia Bárbua apnsenta uma situação precária no que se nâue

ao ensino de I' e 2' graus. Tudo isto, somado ao fato de ser esta a minha cidade de origem, é

o We justi6ca o bato de eu poder toma-la mmo univuso da pesquisa.

Assim, esta investigação é um estudo de caso, realizado a parta de uma pesquiw de ; "

campa, em uma Escola de Magistério da rede pública estadual de ensino de Minas Gatas. É

um estudo de caso porque "tuta wtabelecer determinadas pmposições fatuais ean oposição a

proposições mms gerais"(McLaien,1991,p.45); ou, aii)da, porque tenta realiza uma análise

mtemiva do cunícüo em ação na fomlação da/o docente, punindo infom)ações nllmmosm e

detalhadas, com vistas a aprenda o máximo pwsível de uma situação específica(Bogdan e

BMeq 1992).

Comidero esta pesqtlisa llm estudo de caso de cunho ecográfico, já (pe, estalüo .-'"

alerta pam talas as manifiestações que vão comtituindo o ctniículo, pmcuni desmdar as

atitudes das/os estudantes e docentes, acompanhando-as/os, sanpn que possível, e

quesüonanda-as/os de âom a seguir w 'pistas" detectada nw observações, pam menor

analisar os elanentos qle dão Êomu ao cubículo em ação naquele Cimo.

O estudo foi realizado utilizando as seguintes técnicas ehográâcm pam colega de

dados: observações em sala de aula, n3gisüadw em diário de campo; entrevistas Êotmais

(com inteiros gemi-estrutumdos) e inâom)ais(sem mteiíos pré'estabelecidos); e depoimentos

pessoais de docentes e estudantes do Cidrão de lvhgistério.

.lú observações se desmvolvuam em nove tulhas do Cimo, três de cada série.
As/los docentes escolhidas/os pam a investigação amam as/os que üaball)avara ccun as

seguintes disciplinas: História da Educação, Filosofia da Educação, Sociologia da Educação,

Psicologia da Eduução, Português e hbtodologia da Língua PortuguemP . Como Português

'\

9 .As disciplinas Português e Métodolol
eu plctendia investiga o üalamcnl
pesquisa tenha sido reãoimulad&

ia da Língua Portuguesa botam escolhidas porque inicialmeaü
que o cunicüo aüibuia à lciülna Ainda que a qwstlo dc

nsolvi que nãa descondderaiia os dados colcbdos nas



e Psicologia sãun tmballmdw, wda lmm delas, pw duas lxrühgsórw, üwbd abservmdü õ

echo destas discipiinm com ambas as proÊessoms pma detectar a influência da/o docente

nla decisão do cubículo da sua disciplina.

Dentre as/os oito docentes que fizeram parte da pesquim, sete são lnu eles e bmncas

e um é homem e negro. As mula)ems eu cl)amo de Sandra, Rosado, calva, Cláudia, Sílvía,

Crístina e Teleza. O professor eu chamo de Santos. Este/as pnoibssor/as possa)em ente 30 e
57 anos.

Nas salas de aulas, inicialmente, fiquei apenas observando pam não uusw

comtrangimedo ao/â proÊmsor/a. Com o passa das dias, decidi fazer a mesma mtina das/os

estudantes - sentar numa carteim, ouvir (Va pmíbssor/a e copia 'a matéria' do qua(]ro no

meu cadema, onde eu anotava também as manifestações iim)ortantes pam lnü)ha

hwstigação. Em casa, eu escnvia soba estas maniíêstações no meu diário de campo-

Foi linpassível nãa despertar a curiosidade das/os estudantes. Por isso sempn

convusava com aquela/es que inanifêstavam curiosidade an ralação à mim e à pesquisa.

Em algumas tumlas, as/w estudamos me cl)amavam de 'a pesquisadua' e, eln outms, de

'estagiária". Sempn me pmcumvam pam conta "um cmo", pam íàzer um comentário soba

um/a professa/a ou pam time uma dúvida. Esses momentos eu wei também pam c(mqustu

a conãança desta#es estudantes e obter iiúormações pam a lnvmtigação.

As obsuvações dummm qua&u meses - março, abíi], mmo e junho de 1994

pel:íbzmdo lmi total de 270 homo/aula. Observei 30 homo/aulas de cada disciplina, excita

de Português e Psimlogia(60 bons cada), pelo fato, já citado, de haver duas pmÊmsoms

tmbalhanda com cada uma dela.

No meu diário de caa)po, eu registava e analisava o que observava e sentia nla
wcola, dentro e Êwa das saiu de aula. O que eu observava de manhã aa ngistmdo à tarde

(tina to(ias as tardes 'hvns',já que o Cimo só Mciomva nos tinhas da maná e da nome).

As observações do tumo da noite, igualmente, aam ngistmdm logo depois das aula,

observações em sala de aula destas disciplinas e nas enüevistu das pmâessotas que com elas
trabalhavam, já que elu diziam muito sobra os elementos constiüiidoms do curdculo em anão,
tomando-se, desta âom)& importm@ conünuw a invesügnção com eshs disciplinas. As demais
disciplinas 6oiam apontadas pelados estudmtes como sendo as 'mais inhnssmtw' do Curso de
Magistério- Além desh ülo, estás disciplinas, por estanm ditecionadas pam & ãotmação de
proâessoi®es, podciiam propoicionm-mc uma visão gcia] das oporülnidadcs oâcrccidas no Cuiw
às/ms í\lEMos doccabs.



quando chegava em cma. .Ngumas vezes, deixava de assistir a algumas aula, pma escrever

sobre um episódio que havia oconido e que me despertam a atenção. No entanb, perna ser

importante comenta que nem sempn comegui escnver soba o que havia observado,

especialmente no fumo da noite. .Algtnnas vezes, gemia-me cansada e dam)ia quando

chegava mi casa; outras vezes simplesmente não comegui ser disciplinada o suãciente pma

Êãzê-lo. Os vária episódio que naílo neste estuda foram escrita durmíte as aulas e

rwscritas em casa, na meu diário de campo. Ao trawcmvê-los, tive o cuidado de ser o mais

fiel possível às ÊNas das pessoas-

Além dm observações, 6z entnvistas com docentes e estudaiúes. As entrelristas cam

mteiros gemi-estrutumdos fomm originalmente gmvadas e posteriormente tmmcntas pam

análise. Apenas uma proâessom pediu pam ilha gmvar seu depoimento. Com esta combinei,

então, que ela fàlaiia paumdammte e eu escmvuia. Quedo temlinei wsa enbevisü,

[wscrem seu depoimento e devolva-lhe para ela veriâcar se eu l)avia sido ãel à sua íàla. No

anal, fíz os mto(Fiw por ela sugeridos.

Píwuni i)ão ser doida no diiecionamento das entnüstas, mm imnduzi algum)as

questões a fím de conteinplu aquilo que buscava elucida. Em algims dos depoimentos

do/m pmÊessm7as, ele/m faziam Hiatos de suas vidas e das di$cddades que enÊentam no

Ctuso. Nestes momentos também permiti qn Eàjassan o (FW queriam. lvor Goodson(1992)

argument% eiúaticamente, que, pam compreender melhor como se dá o desmvolvimmto do

cxJnículo, é preciso ouvir mais as/os pmâessom#w, é plmiso 'wsegurw que a voz do

proêssor sela ouüda, ouvida em voz bem alta e ouvida articuladammte'(p.67).
O/as docentes entrevistada/as Êomm o/m mesma/as das observações. Qwto às/am

estudantes, entievistei ao todo nove, seis mula)eím e três homens, sendo três wtudantes de

mda série. As elitrevistm com a/as professor/w Êom realizadas an suw casas; e cam as/os

estudant«, m própria escola.

Realizei também, com difmM estudantes e pm6essoi/as, enbevistas iiúonnais, que

me serviam pam levantar pmbleinm, observar atitudes, esclarecer düúdas au mesmo pam

cdu lma boa mação com o grupo pesquuado.

As/os nove eã:idades en@vistadMos escreviam durante todo o mo - a cada $m de

mês - um peão nlatório sobra w coilhildos egtudad08, w materiais utilizada no Quino
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i)elo/a pn-nbsslx./a e &s Idturas pm elas/'c3 âHtüs, tecmdü opiniões & nspeíta düs disciplinlüs ü

dos conteúdos estudados.

Acompazüei ainda, dumnte um mês, um grupo de estudantes, que moram no Distrito

de "Cachoeirinha"(ou nos seus alredoRS), localizada a cerca de 25 km da cidade, e que

ajam de ânibus todos os dias pam estudar. Dumnte todo o mês de maio eu ia à tarde a esse

Distrito e tomava o mesmo ânibus das/os estudantes em diieção a Sana Bártmm e à Escola

Boniílãcio Games. As despews do 6nibw são divididas ente as/os estudmtes, com uma

pequena aguda de um vawdor da localidade. .Ngumas/algum estudantes que vmyam no

ânibus momm ah mesmo em Cachwirinha(de onde o 6nibus sai), autms/os vêm(a pé ou a

cavalo) de diíêmntes localidades do meio anal; outms./os espanm ean vários pontos da

estmda peia ânibus que vai parando, nos ]ugams ccunbinadas. Fiz isto ccan o objetivo de

pmbleanatizar e elucidar algtmus questões (Fie levantei sot:re esse grupo de wtudantes

diante as observações. A questão principal se reíêria ao fato de essas/es estudantes se

sentirem discriminadas/os pelas/os colegas e docentes do Curro de Magistério, por não

maanm na cidade.

O CENÁRIO DA INVESTIGAÇÃO

São muitas as dmihcias - vindas de diíêíentes partes do Bmsi] - de que o sistema

público de ensino está deteriomdo, inclusive no (pe se nâen à realidade física dos seus

wtabelecimentos. A Escola de Magistério 'Boniücia G(xnes', onde realizei esta
investigação, pode in:scnvu-se nas fileuw das 'escolas desmomnadas". Criada no ano de

1968 e tendo dipl(xnado a primeim tulha em dezembro de 1970, ficou aos encaíBos da

pníêittxa até o ano de 1986. Nbs dois primeims anos, o Curso Mciox)ou em dependências

cedidas por um grupo escolar da cidade. No inicio de 1970, Q Curso foi tramíêlido pam um

prédio píüPrio, dado par um mandar de Salih Bárbam. Durante todo esse tea)po, as/lw

estudmtes pagavam mensalidades, já que a pnhitina se dizia smi condições de alce cana

todas as despesa Par caem dw valias reclamações das/os estudante, m} 1987 uma escola

de I' gmu - E.E.D.A.M. - usumiu o emino da I' e da 2' séries do Curso, ãcando apeou a

3' série a caído do mtallcípio.
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No ano seguinte, 1988, a preíeitum da cidade doou o prédio à E.E.D.A.M, e então o

Curso de Magistério tomou-se estadual, ãcando aos encugos dessa escola.

Em 1989, Êoi elabomdo pela diíieção um plano de expanlsão da escola, em 'esta da

demanda de allmas/os, e 6oi aberto um pmcesso de desmmlbramenío, s6 apmvado em 16 de

maço de 1994. Desde então, a Curso de Magistério está Mcionando à parte, de forma

independente, e com uma nova diieção, acolhida pelas/os pruÊwsoms/es.

A parte ãsica da escola Bonifácio Games se encon#a em estado deploMvel: salas

pequenas, latadas, abaíàdas, paredes mias, riscadas, me$m e mdeims ilhas e esliagadw,

cl)ãa esbwacado e (FJadm-mero gasto (iluda que o giz se $xe). Clmou a atenção, já

na miiüla prlmeua observação, o (Fudm-ne8m. O reflexo da luz impossibilita compreender o

que está escrito, fazenda cam que valias/as estudantes se retorçam nas cartelms, pmcumndo

uma posição que as/os ajude a la. Outms/os levantam e se aglomaam perto do quadm, na
tentativa de tramcrever a 'matéria"

O prédio possui doze saiu de aula, dois t)anheims pam as/os estudamos(um pam

o.s homens e ouM pam as mulhaw) com qlabo come'rtimmtos cada, um t"iüeiio p'm

as/os proÊessmm/es, uma sala onde funciona a seaetaíia e uma sala pam planeamentos,

reuniões e lanches, dalominada 'Sala dos Professores'. Não possui biblioteca, sala de leitura

ou mesmo xmi depósito de hvms (como existe em várias escolas pübhcu bmsileims), talwz

pelo fato de o Cume ter estado sanpre vinculado a uma ouça escola.

No fuma da naiteio, tala as saiu de aula fimciamam latadas(an média 40

estudantes). As salas possuem apems as carteiras enâleimdas e uma mesa grande na õ:ente,

pua o/a professor/a. Estas/es 'dãa' aulas expositivas diante da tumu. Levam sen)pn um

mdemo de onde mtimm os conteúdos e escmvem no qmdro, pam que as/m estudantes

oopiem. Sanente o proíêssar Santos costumam usar um huo, ao invés do mdano.

A Escola Boniücio Games tem 628 estudantes matriculadas/os(533 mula)eles e 95

homens). Funciona an dois ttnnos: de manhã e à noite. De manhã, são qutio tramas: três

l

que esbida na escola noülma, já que. üabahos têm assaltado cspeci6cidades dcsb
ensino c das

1;;1i:.É iÚ o mqüentam. No caá) do cura investigMo, pstaM dc tegíshar.: ütoJF !T?:loq?
ã=':;uà=lL'ii:)=il &eqüentareal esse ümo e ãe ele possuí um nümao muco maior ü
estudantes do quc o diumo.
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da 1; série e lznla da 2' série. Püsnli, nesse fuma, ian total de 125 estudantes, sendo 116

mulheres e 9 homens. No tumo da noite, são doze turinas: seis da I' série, três da 2' série e

três da 3' série. Possui, nesse ttnno, um total de 503 estudantes: 417 mulheres e 86 hadem.

As/os estudantes, em sua a)aioria, são adolescentes enfie 15 e 20 anos, pertencentes aos

setores populans. Gmnde parte das/os estudantes são do meio ruma(distritos, comunidades

e can)po); 526 eshdantes são bmllcas/os e 102 são negras/os.

O corpo docente da Escola Bonifácio Comes é de 20 docentes - Cito homem' ' e doze

mulhems - tala/os cun curso superior. A minoria dm/os dentes se dizem oriundas/os da

classe média. Seis docentes se classificamm como oriundos das camadas populans.

Predomina a cor bmnca mtn as/os docente; apenas tds são negms/os.

A realização da pesquisa ocormu sem grandes transtcanos. Na verdade, alguns

som.sos e valias portas de salas de aula Êomm abetos pam n)im, assim que contarei a

direção da Eswla e as/os professoras/es qme Êhriam parte da pesqmm. Era certo que bilha o

apoio da diieção da Escola e senti (pe havia também, no mínimo, a agitação dm/os

docente, já que estas/es maniíêstamm dados sincaw de que a pesquisa acontecesse de

ít)rma üanqüila e de que 'tudo desse certo'. ProÊessoms/w de ousas disciplina, inclusive,

oíHeceram-se pua mlaboru. No entanto, talvez cam lml pouco de inlsegurança, nos

primeiros dias das observações, dumnte as conversas ixúom)ais elas/es sempn justiâcavam

as possíveis falhas do seus üabahos, comentando soba as diâcüdades de tmtxajhar naqnle

Curso. Ê o que pode ser hdo nestas íàlw das proíêss(xw:

'A gente Ytão consegue grandes coisas não. A maioria das abras são
pobres, moram em casa delbmília para estudar e vieram da roça. O nível
2e.Im d ,?#fáo óaüo" (prohaaom Sílvia).

'É, você vai ver que o nível dos alwios aqui é bai3çlssimo. Já encontrei atwto
gzíe /Ma sabe nem a gue é comamíe"(pmfbssom Rosane).

ii Desses oito pioüessoms homens, apenas wn üu parte do universo desta pesquisa, por üabalhw com
a disciplim sociologh da Educação que é da áiu pedagógica. Os demais proêssans homens do
Curso de Magistério, üaballlun cmn as seguinüs discipiüns: Biologh Gcpl, Biologh Educmond,
ã==1;';i3:i"il;é;'iiãÚc-L ã«g«ü .'m««w ri;i«. É üp.'ü'b "d'""'
tamHm, quc metade desses proücssons(quaüo), possuem ousas proüssõcs c nHo são habilitados
pam o inagtsnno.
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'É di$ci! trabalha' aqui. Quando abriu o leque da escola, na nossa região
abriu demais. Tem gente de todo o tipo. O pessoal não é mais como no meu
ieivzlpo. /ÚHa qzíerem saber de /zadu, I'acê vaí I'er" (proâessom Cristiíu, 52
anos).

'Nüo pensa que nósjazemos muito, viu? Aqui é muito dt$cil de trabalhar.
I'em seis anos que estou üaballiando aqui e nunca pude Jbwr uma
reciclagem. Os tiros são ainda os que estudei na faculdade. Não sobra
dinheiro para comprar outros" (professam Tela).

Sabia que aquelas conversas iníbm)ais eram in)portantes tanto pua conqustu a

confiança do/as pmâessor/as quanto pam obtw as ilúonnações necessária a minha

invwtigação. A pesquisa, portanto, já havia começado.



l
CURRÍCULO:

ESPAÇO DE HEGEMONIA CULTURAL
OU CAMA'O DE CONTESTAÇÃO?

'A busca de qualquer saída pua a marginalização de subgrupos ou culturas passa por
modifica os padrões gerais de funcionamenu da educação, e mais concretamente, o
da seleção e desenvol'cimento da cuiTículo'(J. Gimeno Saciistán,1993).

Neste capítulo, pretendo discutir as teorias do campo do cubículo, que subsidiaiam a

realização deste estudo. Pam isto, primeimmente, níamo as questões teóricas do campo,

mosüando o que a NSE e a teoria crítica de currículo nos eminoi$fsobm as vinculações que
o currículo estabelece com as questões sociais mais amplas e com as cüturw, apontalldo

pam outms abordagens do cubículo qle começam a chega entre nós; posteriormente,

discuto o que vem sendo estudado no Bmsil, no campo do cum.Guio, pam evidenciar os

avanços conquistados e pam mosüu onde este estudo se insen.

Jean-Claude Forqtlin(1993)- mi seu listo Escoa e Cu/Mru.. as bases .goelas e

epfs/emoÃógfcas do con#ecihenfo escoar- mostra, comi demo, as inúmaas q)estões que

vêm sendo discutidas na árm de cum.cüo, por pesqnsadoms/es de vários países- Discute e

analisa, pmcurando elucidar, a âmção de üawmissão cultural da acolá e a questão das

culturas e dos elmimtos cult\xws seleciomdos ou excluídos dos diíbrentes tipos de escolhas

educativas. Pam ele,

'(...)de taÍw w(Festões suscitada pela nâexão soba os pmblanas da
educação desde o começo dos anw 60, as que se nhrem à ãmção de
transmissão culttnal da escola são, ao mimo tampo, m mais confi3sw e M
«M ««i«k'(1993,P.9).
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Seguindo esse raciocínio e sabendo da dificuldade de idmtiíícu e assuma essa

Mação de tmmmissão cultural da escola e, também, de produção e mntestação cultuml, é

que detendo a ideia de que a pemamento pedagógico ooníemporâneo não pode esqwvar-se

de nâexões, debates e pesquisa sobre a questão das cultums ou dos elementos de cultums

oontemp[ados na escola nos diíêrentes graus de ensino, ou que ]á são criados e produzidos.

A teoria crítica de cum.cujo vê a cultum e Q currículo como campos imepaíáveis. Se

a cultum é terreno de luta por imposição de signiãcados e campo de coníhto ente diferentes

concepções de vida, e se o cunícu]o está envolvido niJma política cultural, então ele se tolda

anda privilegiada de manifestação das lutas, dos conflitos e da contestação, na busca da '

produção aviva de signiíícados e de sentidos.

É certo (pe na escola há sempn uma seleção no interior das cultums e uma

rmlabamção dos conteúdos que, ao saem tmwmitidm ou distribuídos às novas gaações,

ganllam seu caráter especí6co, diíêrenciada; ou sela, na recontextualizaçãa soâidm pelos

conteúdos no espaço da sala de aula, estes ganham sua especi$cidade. Isto porque, mesmo

depois de deita a seleção dos conteihdos das cultixas, pam toma-los assimiláveis às/ãos

wtudantes, esses conteúdos pesam por um pmcesso de reaBanização, reesbutumção au,

como mms comi)mente se diz, de "tramposição didátiu". Segundo Basi] Bemstein(1985), o

conhecimento escolar é comtituído por discumos cientííícos de diíênntes campos,

realojados na escola por meio de reconlextualizaçõw sucessivas.

Mas o processo de seleção dos conteúdos cultumis a semm disüibüdos na escola não

é tão simples como nos padece à prlmeim vista. A Nova Sociologia da Educação-NSE-

muito nos ensinou soba esse pn)cesso, tlazenda contribuições significativas pam a debate

soba a escola e a culttna e pam o campo da Sociologia do Ctmículo.

No início dos anos 70, Micluel Young levantara uma questão de grande lli)pacto no

campo da Sociologia do Cubículo. Rompendo com as análises que pmcumvam exphcu o

üamsso escola em Mção de 'deficiências cultumü', deconenles de problm)m de oideni

social e económica, Young passou a anahsu a mação entra o üacasso escolta e a esüutum

cumcular da escola. Se até então buscavam-se as causa pam o fracasso escolta, tomando

comia legítimo e adequado o clarículo, Young pasm a questianw o pr6pno cwHculo,

peWlando quais são os critérios em qle se buliam a seleção, Organização e estrutumção
dm conteúdo wcolaiw

!

KWn WÍrbl:.lnC"f.l:*..
/:.Tà 'e}(?;P'4- r RI. .Õ>Uk '
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Yalng 1.19'71), no que se !efbn à estlat cação unu Henwquização dos cünteüdas,

sugeri que onde os sabeis comtituem objeto de uma tarte hiemrquização, existem também

ralações fortemente hiemrquizadas entra docentes e estudantes. Da mesma faina, quando a

definição da conhecimento e da cütum, comidaados "legítimos", i)ão é completamente

doida, e é possível aderir a ousas definições de saber, as/os estudantes podem ser levados a

exercer um certo poder de decisão sobre os conteúdos do emino. O autor imiste na íãto de

que os prowssos de seleção e de oqanização dos conteúdos cultumis do emino traduzem os

pmssupostas ideológicos e os mtefesses sociais dos grupos dominantes. Young contesta

aquilo que é tido como conhecimento e, especialmente, como conhecimento escoam, ou seja,

aqtüo que é comidemdo importante pam inlegmr o cum.cüo. Pam o autor, os cuidculos são

"invenções sociais" que podem mudar, cmÊorme mudam os mteposses daqueles envolüdos

nesse processo-

Bemstein(1971), na mesma linha de raciocínio de Yoamg, diz q)e tala tentativa de

inovação nos cum.cujos, no sentido, por exemplo, de inüuduzir nova matérias num

pmgrama de estudos, de 6ow a amplia seu campo ou, ao contrário, no sentido de ntuw

algum cimos ou m«]ücm sua esürutum, enconM sanpn cortes nsistências, já que coloca

em jogo interesses sociais e mtensses simbólicos.

Esse pmsamenta teve iiHuência decisiva nos nmios que tomaram as discussões

acerca do cubículo, já que, como nos lembm Silo (1992), a NSE 'questiom o pmcesso pelo

qual um derem)içado tipo de conhecimento veio a ser cansidaado como digno de ser
üamtnitido via escola'(p.30), mosüando que 'aquela dilüão e organização do coilhmimento

escoam qw nas acwtumamos a ver como natuml constitui o rMMdo de uma sedimentação

tempoml ao longa da qual houw conflitos e lutas em tomo da de6nição do que devia su

adotado'(ib).

Forquin também bala sobra a importância da NSE e o làz nos seguintes temos:

;.:f -: ';- . ':'.-.-

ê'

Esta fiava conste de pensameda tmb como efeito, par camcteiística
wsmcial, comiderm o conjunto dos ãmcionamentos e dw ütons sociais da
educação a partir de lnn ponto de vista privilegiado qn é o da seleção, .da
esüutm#o, da anulação e da legitimação dos wbaw e dos conteúdos
simbólicos incorpomdos nm progrnmw e nos cursos.(...)ela aborda o
cubículo a partir de imi puto de vista âütanente crítiw...'(1993, p.77).
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Na realidade, 6oi após constata que a escola i)ão emana senão uma parte

extremamente nsüita de tudo o que constitui a experiência coleüva e, mais ainda, que "o que

se ensina na escola é menos cultum do que esta parte ou esta inmgun idealizada da cultum

que constitui o objeto de uma apmvação social e comtitui de qx)alquer fom)a sua vemão
autorizada, sua face legítima"(ib.,p. 16), que as/as pesquisadoms/es cen#aiam $ua atenção

nos currículos.

Segundo Robert W.Connel(1992), 'nos Estados Unidas, a pesquisa voltou-se pam o

conteúdo cultwal do cubículo dominante e ccuneçou a mosbw ccuno ele estava vinculado às

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

"a pesqusa sotxe as subcultums dos oprimidos mostmva ccuno o sistema de
educação àacassam em valorizar sua expenência, bala, idéias e lubibdades
especiâcm e, mais ativamente, como a mteração com a educação íbm)al
tomam-se desüuüva e divisiva pam os grupos an desvantagem, ea(pulsando a
minoria pam o mando de hahlho(ou pam o desempngo), ao mesmo tempo
em que selecionava uma minoria pam as recompensas do sistema"(ib.).

Diíêmtemmte dos anos 40 quando, segundo Conne], na luta par escola pam t«]os a

gmnde questão era: "quun deve ser educado?", a questão nos anos 70 passou a ser: 'como

mmper com os mecanismos de exclusão presentes nos cubículos escalans?"

As/as pesquisadoms/es pacebiam, cada vm mais, a xnlportância de cmtmr atenção

un aspectos da conhecimento esmlu ou do currículo, pam explica questões coma

desigualdade de oportunidades, poda desigual na sociedade, mnüole das cultums, da

politica e da economia, etc. Assim, aBommm inúmera mOexõw sobra a âmção de
trammissão cultum] da wco]a, bem como das n]ações eaüe política, poder e cultum, (]ue

subjazmi aos cuiüculos wcolans. Segtmdo Forquin(1993), vaza ansiosas emitiram

opinião soba que cultwa ou elemedos de cultum deívenam fizer parte dos cum.cxllos. Pam

ele, "a questão da especiãcidade ou não do cunícüo an função do pertencimento social de

seus destinatários é, ainda hoje, um grande dilema que pmvoca mtenogações de ordan

diverm" (p. }29).

A valorização das diíêíeates cultwm e a inhodução de elegemos da cultum p(»Ollu

nw cunícüos escolaiw foi objeto de debata e lutas dm/lw educadora/es. Nw palavms de

C(anel:
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"ativístas m lxoíbsão decente voltmam-se plmcipalmmte pma alguma fbmla
de estratégm de enclave. A expehência negra, a expaiência das mulheres são
excluídas: comüuamos então cum.cujos bagadas em estudos negras e
estudos femininos. O acesso da classe tmballiadom atmvés do sistema é
bloqueado: voltemos as costas ao bloqueio e construamos escolas operárias
orgânicas. Muitos grupos perdem cantata com a educação antes da Êsse
adulta: a educação pode então ser nvitalizada, comcientizada e axnpliada por
progmmas de extensão" (1992, p.68).

ride, talvez, essas estratégias "de enclave" leão tenham tanta nssonância no caem)o

do cum.cujo, mas é certo que a luta pua inclt3ir no cum.clllo as cultums dos grupos
-S SQCi41mmtê ainda continua. Sendo Q cudculo, como assaltou a Sociologia

do Currículo, campo cultuml de contwtação e coílflito, espaço de mprodução, pmdução,

@sistência e passividade - o que nele e através dele é trammitido é apenas uma âomu que

a luta por outra altemativas deve ser cortante

Michael Apple (1989), discutindo sobra a linpor%cia de analisar os cubículos

piwentes em nossa wcolas, diz que se tomou óbvio, ao longo do tempo, que nossa escolas

não são os insüumentos de danocmcia e igualdade que gostaríamos q)e fossem. Pam

Apple, na$ análises que íizeimos dos cum.Guias temos (pe ter em mente vários trabalhos da

teoria educacional crítica, que muito nos ensinou. Em suas palavms:

(...otan aumentado nossa smsibibdade pam o Importante papel que w
escolas - e o cum.Guio ocüto e Q ctmlculo explícito na seu mteriar - exacan
m reprodução de uma ordem social Mtiãcada (pe continua sendo
notavelmente idq)a em temos de clube, género e mça. Como pwsoas tão
diverms quanto Bourdieu, A.lthusser e Baudelot e Establet na Fiança,
Bemstein, Young, Whitb'' e Wilhs nla Inglaterm, Kallos e Lundgreun na
Suécia, Gramsci na ltália e Bowles e Gentis, eu pr6pno e outros, nos Estados
Unidos, têm ÍWüdamente danansüada, o sisteuna cultlxal e educacional é
um elemento excepcionalmente iinporünte na manutenção das nlnções
e:nstentes ie dominação e explomção nmsw $wiedadw.(...)Mo podmios
simplesmente anahsu as escoam e seu ct3nlca)lo da mama fuma qle
Mos antes que esse c(mgtnlto de tmbalhos aparecesse'(1989,p-26 )

Mas 0 póprio Apple e vários outros (h crítica de cuiüculo

amamentam. tamHm, qle as escoam íüo sãa iwtituiçõm de tl:produção,

imtituiçõw an que o com)ecimento explícito e implícib msimdo moldam idos estudante

como seios passhos que estação então apta pam se adaptaiun a uma socieda(]e injusta.
i4n fnpn«n(lnt)g SOClaH 'Pé-
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übricadas". Existe rdeição/aceitação dos coiümimentos, das mensagan e dos valores

üammitidos atmvés do cubículo. Com isso quero argumemar que, como nos ensinou a NSE

e a teoria crítica de cuiTículo, as relações, os ensinamentos e as aprendizagens que se dão :

atmvés do cunícüa sãa mato mms complexos do que a simples (FJestão da reprodução. : :

En#etanto, mesmo com t«]a a complexidade (pe envolve o cum.Guio eswlm, ai

questões sobre "o que emlnm', 'quais conhwimenias devmi ser tmminitidos na escola", ou

'(Flais elementos de cultums devem íàzer parte do curdculo", estão seunpn na "ordem do

dia". Utilizando a descrição das múltiplas pmspectivas dw diíênnças cultumis - a

etnocênlrica, a nlativista e a legttilnista -, deita por Claude Gnngnan e Jean-Claude Passenon

(1989), poder-se-ia dizer que, no debate tmvado pelas/os teóricas/os da Sociologia do

Currículo, enconü:am-se principalmente as duas ütlmas paspectivas: a rehfh'fsfn, que

abibui o mesmo valor às diÊumtes cultims e crê, portanto, que t«ias precisam ser

transmitida na escola; e a á?gfümfsíu qle, comcienle das relações de poder cavadas ente

m cultums, reconhece a legitimidade da cultum dm elites e não põe ênfase nos aspmtos

autõnunos das culturas populams; elúatiza aquelas pmpnedadw dw cütums populares que

se devem às cultums dominantes. A paspectiva etnocêntrica, qle só vê importância na sua

pr6pna cultwa e, portanto, apenas esta deveria ser transmitida, não foi vista ente as/os

teóricas/os críticas/os da Sociologia do Currículo.

O plumlismo cütuml ou multicultumhsmo - convivência de grupos de origem ébiim

ou geográfica diversa, Êb]ando ]íngu)as diíêmtes, podendo ou nXo con)partilha m mesmas

adesõw nligiosas, os mimos mlons ou maios de vida - é Quão tema bastante atual mi

países da Eumpa e nos Estados Unidos, tendo em vista o hnõmena das rales imigmções.

Esta questão está dintamente ligada à pmblanática dos cum.calos escolans, já (pe aWnh

pam uma divusidade dos comhecirnentos a selar üaballudos pela escola. Segundo

For(lula(1993), 'o mulücultumlbmo obriga cok)cu an termos nows a(pestãa das

dwigualdades diante da educação, tcanando mais diBcil a implanhção de lnn ctndculo

uniâcado que pmpanha a todos as alunos os elementos essenciais de uma cultum

comum"(p.37).

Em valias países, a diversidade cultual é celebrada sob o argtHineNo de (F)e a
diversidade aumenta a qualidade da edumção. Mhs nan todos concordam com essa ideia.

lInHas Popkewitz(1992), por exeilTlo, explom u mações ente política, poder e culttnn,

P

/

\:.
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btlímecu aos progranlm da c1lamada educação multicultuml, billi)güe ou plumlista. Pma

ele, "questões de cultum e diversidade são, ao mesmo tempo, lutas pam se obter contmle e

tecnologias pam pmduzir controle"(p.94). O autor analisa ainda os aspectos contmditórios

da pmpasta do multicultumhsmo. Em suas paiawas:
»b'i+' l hb ;iiL\ i H;

"As mgms pam comtruir a pedagogia do müticultumhsmo também contêm
contmdições. Ela pode descodextualizm a cultum do "outm" e mÉomiula
experiências pam atenda a Eomlas particulams que escondml os impuativos
momis, políticos e sociais da escolarização. Ao de6nir o ctnlículo cano um
pmblema psicológico, lmi conytmto de valons e ngulações sociais são
Êomiulados. Os mnÜtmtos dinâmicos de elementos que subjazan à construção
social da cultum são descontextualizados e trans6oimadas em uma
camcteíização apanníemeníe umvusal"(1992, p. 104).

Como se vê, o autor aborda a questão do multicüturahsmo de uma maneira

di&íente, problematizando-a. Aquilo que pam matos é visto como uma coima de dar

dignidade, voz e vez aos "excluídos" no cum.cujo e m edumçâo, é por ele visto em sum

camcterísticas cona:radit6rias e nm nlaçõw de política e de poder q)e contém.

Sendo o cum.calo esse terreno conflituoso e arma contestada na busca de hegemonia

cultwal, é de se espera que seja campo de constantes ataques de políticas conservadoms,

que desdém utiliza-lo pam trnnsmitk sua ideologia, impor $um idéias rmcionárim e pam

'conservar" ou meter seus ideais. É nesta pempetiva que Apple(1994) analisa a idéia de

ctnrícu[o nacional, ]loje nivindicada e até colocada em prática em algum países. A ideia do

cum.cujo nacional, de6mdida por vários "neocomervadorw" como uma tentativa de fazer

com que todos os educandos "recebam o mesmo cum.cujo" e "tel)ham as mesma
oportunidades", é problemaüzada por Apple, que assim argumenta: 'mi sociedades

complexa como a nossa, maicadm por uma dishíbuição desigual de poder, o único tipo de

'casão' posslwl é a(Flele em que rwonheçamos abertamente diâ:renças e desigualdades'

(p.76). Pam o autor, 'tratammta igual' de sexo, mça, etiúa ou çlmse de igual mda tmt

(...)se estivemos prewupados com '@tamento realmente igual' devmlos fimdame!)tn o
ctlnículo no fecal)hecimento dessa difuençw que privilegiam e muginalizam

alhos de Êoimm eüdeates'(ib.,p.77).

Assim, penso qle uma questão importante que a Sociologia do Cuidculo nos

possibilitou entender é qle qualquer pmlnsta de canlícMo dew ser questionada.

'\.
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problematizada e analisada cuidadosamente, já que podean está servindo a fiações que

pouco têm a ver com nossas melhons mtenções. É preciso, deste modo, analisar a Êomla

atmvés da qua.l os sistemas de dominação pemistem e se repiloduzem, sem que isso seja

reconhecido pelas pessoas envolvidas.

Com isto, é possível dizer então, (Fle se encontram em plena produção o estudo das

mações ente o cuiTículo e a sociedade mais ampla, e a análise dos elementos de contmle,

pepmdução, discriminação e exclusão que peimeiam as mações, no momento em que o

coíüecimento é selecionado, oqanizado e trammitido pela imtituições de emino.

O que pode ser comidemdo como "tendo um valor educativo', pam fazer parte dos

conteúdos a serem tmmmitidos na escola? Quem íàz a seleção dos conteihdos e, portanto,

dos elementos das cultums que Êazeun parte das cunícüos? A quem servem os canteúdas

nuinados nas escolas? Como são patadas as cultums das classes populans nos cum.nulos?

Na tenhtiva de responder a essas e muitas outms questões, as/os pesquisadoras/w de

dilêientes países ntomamm contitos (pe têm mação com a educação e com o cum.cüo,

discutindo-os principalmente numa perspectiva sociológim. Assim, dmnvolveu-se a alba da

Sociologia da Currícüo, hoje consolidada an vários países, ainda que, pes(Fnmdoms/es

deste campo EHem sempn da necessidade de pes(]uisas que, utilizando esse reíêlencia],

ceiltrem atenção no coüdlano escoam, pam mosüar como de fato é a currículo em ação ou,

em ousas palaxaas, pam revela os mistérios da "caixa pata"':
Desw maneira, os estudos da NSE e todos os tmbalhos críticos da Sociologia do

Cwrículo desenvolvidos nos países do Ptimeim Mundo, são extlemamenh unportantes pam

esta pesqwsa. Coa)o diz Young(1976, 1978), o cum.calão académico não é, necwsariameníe,

Q q)e de melhor existe em nossa cultum. Entretanto, como também enfatizou este autor, não

devmlos despiezu w disciplinas acadêmicw e simplesmente substitü-lw por oubw O

mesmo vale pam os tópicos ou conteúdos das disciplinas. Tal procedimento não tcana críüm

um ctnrícula. É essencial que ajam examinadas criteriosamente todas as discipluim, ban

como seus mteúdos, e aí, então, quando necessário, üabaj])a pam elimina ou substituir

"aquilo" que Mo tmi tuta nlevâmia. É plwiso ter clamo qle o ctmículo não é 6xo e nmi

-.;:-:i-l'-i.'-:'" :--.:::.-'.: '
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izO tem)o 'caixa pinta' tem sido utilizado pelas/os autoras/a da teoria crítica de cubículo, pam
nÊerir-se ao dcscoiüecimcnü) do que lealmente se passa no inbrior das escolas, nas diâclmüs
níveis de ensino. A escola é comparada a uma caixa preta, algo escuro, quc necessita sa melhor
claícada, ou sda, melhor invcsügada c analisada
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estável. Ele é construído, portanto possível de mudallças e tmmfommções. É nessa

perspectiva, abordada por Young, que analisa a cum.gula do Curso de Magistério, já que,

nesse processo, disciplinas novas ou conteúdos novos pajem suiBir e ocupar o lugm de;

outros mab Imdicionais; temas e aspectos cultumis dos pupos "marginalizados"

socialmeüe, (pe estão excluídos dos cum.Guias, podem ser neles acnscmtados,

pmblanatizados e analisados.

Por ouço lado, estamos começando a ter acuso aqui no Brasil a algum trabahos

que, utilizado o$ apodos da teoria pós-modems ou p6s-estmtuíal, dão uma nova

abordagem a aspectos da educação e do cum.culoi3 . En)bom neste estudo seja utilizado o

nÊuencial de análise da teoria crítica do cxnTículo e da NSE, não é possível tmball)ar como

se a paspectiva pós-modana na educação inexistisse. Pensa que é inlpMte apontar pam a

existência do nfbnncia] pós-modano, inclusiw assaltando que ele pode ser 6utíâmo pam

análises dos clmículos, numa outra pempectiva.

Assim, Nicholas Burbules e Swame Rico(1993), ao mosüarem uma visão

pmorâmica da teoria pós-modems, dlzan que pelo menos três idéias se repetem na

literatum, em gemi e na análise pós-modems da educação, ein particulu, quis soam:

-Em primeim lugar está a rejeição dos absolutas. Os pós-mulemntas
usualmente insistem que não pode existir nenhuma mcionalidade única,
nenhuma momlidade Única e nei)hum qmdro de nÊeíência supmmo de
análise dw emtos sociais e políticos.(...)Em segundo lugar, que todos os
discumos sociais e políticos estão satumdos de p«íer e domimção.(...)Uma
terceim ideia (...)é a celebração da diíêrmça' (Bwb\ües e Ride, 1993, p. 175-

A iqeição aos absolutos, comentada pelo autor e pela autora, lnrece atacar-nos de

perto e de üenü, ja que as metananaüvw gemem nw paíewíam absolutamente newssáiim.

No caso do cubículo, sempn acreditamos que, com uma bm teoria, poderíamos identifica'

as ideologia prwmles nos conteúdos cumcularw, separando'm do "verdadeim

conhecimento'. Tendo an ]?isto que ideologia é uau categoria de grande destaque nm

i3Emb018 0 pós-modemismo unha se tomado uma das plhcipus preocupações. dos teóricos soclHS
críticos, o' umlo pós-modemislno é novo m pesquisa educacional biasilein Silvo(1993)
aqumenta, no mtmto, que 'os desvãos tc6íicos e políticos colocados pelo pcnsamenü) pós-
modemo c pós-esüututalista precisam ser encarados com mais vagar e seriedade, tanjo por sua
aparição persisente m cena educacional e seu. aescmü predomínio, quanto pela importância
substantiva dc alguns dc seus argummbs'(p. 122).
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análises da teoria critica de cudculo, parece-me importmte cona)eca essa ouça perspectiva,

quer pam contesta-la quer pam afim)ar sua vemcidade.

.A segunda ideia pós-modems, ressaltada por Burbules e Ride, a de que todos os

discursos estão saturados de poder e don)mação, é muito iinWMíe pam uma pesqwsa

soba o curdculo an ação. Ela contém uma outm noção de poder e o vê disseminado em

t(xlo e qualquer discurso. Assim\ ela é iníerwsaníe tanto pam anahsu os discumos das/os

pra6essoras/es e das/os estudantes, vindos à tona dumnte a pesquisa, qmto pam (Fle eu,

como pes(Fnsadora, possa está atenta a meu discurso, no momento de fazer tal análise.

Acostumadas/os a deseonãm da dominação e das idmlogias pmsentes nos discursos e

pMticas dos "outros", vemos nossos discursos como se eles fossetn paios e de intenções

inquestionáveis. O pós-modemismo, assim, miuda-nas a colocar em questão nosso pn5prio

discurso, convoca-nos a questionar e repensar a autoridade com que falamos sobre cubículo,

após temos estudado os discmsos que fome esse campo- Podados está, mean que

Wrmbamos, ajudando a 'perpetuar padrões amplos de dominlação social e política". Nas

palavms de Burbules e Rico:

'En(F)mto os professores e académicos tendem a se ver como pessoas que
respondem armas a seus padrões disciplinans de emdência, píecisãa, e
msim por diante, essa crítica desafia-w a comidemr também a âom sob a
qual suas asserções e ações existem no interior de um sistema de poder e
privilégio e a refletir criticamente sobre suas práticas, à luz dos eÊeilos que
sua íà[a e escrita p«]em ter'(1993, p. 176).

A termim ideia recarleníe na htemtwa pós-modema, ressaltada pelo autor e pela

autom, a da diâmça, lembm-nas que 'ao invés de tentar julgar ou priorizar a impMcia
explimtória ou política de eles)egos dados HIEna situação social, a tendência pós-modana

comeste em argumenlm que, uma vez (pe todos os signiâcantes são mais consbuções, Mo

existe nelüxuma lazão coam pam conuba qual(Flor importância ou valor especial a lms em

deüimmía de outms"(ib.,p. 177). Nesta perspectiva, os cubículos podem ser acusada de

neghgmcia as cultums, os valcaes, as necessidades e as mailiíbstações de grupos

muginalizados ou san poder. A valorização das diíbenças exige que promüguemos vozes

difienntes nos cunículw escolarw e que sejam incluídos nela reprwentações dos di&rentw

grupo. Segundo Burbules e Rico 'os es6orçm anteriorw, mesmo os da Esq)erda, 6om

acuados de negligmcim ou mimo de suprimir, as paspectivw e expaiênciw de ©upos
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!!wgilialimdas"(ib.,p.IVQ). Esh perspmtiva me liWulsionou ü Hlcu atmb ao usü da

palavm daiko do cuniculo em ação, ou seja, veriãcar quem laia, o que Êàla, de quem se fala

e por que FHa, pam também detectar quem não Êaa, por que não ÊHa e sobra quem e o que
está seílda silenciado.

Segundo Mustah Kiziltan, William Bah e Afeita Caüizares(1993), "o pós-modems

signiãca a desordem do dia"(p.209) e por isso toma-se importante se quisennw repensar os

cuniculos escolams. Ele '(...)condiciom as práticas educacionais cotidianas, molda as

questões cumculams, abala padrões e &unteims convencionais e, ao anal leva à

amiedade'(ibidem).

Cleo Caem,holmes (;1993), ao elabomr um prqeto social pam o cudculo, numa

perspectiva p6s-estmtuml, argumenta que "o clníícüo está estritamente brado à

adiniústração e insüução educacional porque cada c(xlyunto de atividades, ao mesmo tempo

que praíuz oportunidades, limita o que pode ser aprendido(p. 164). Para este estudioso, "o

cuidculo não é um campa educacional isolado, autónomo. Em vez disso, ele é parte de nossa

sociedade mais ampla e obedew os mesma ritmos que moldam nossa politica, música,

negócio tecnologia etc. '(ibdan).

CherWholmes discone ainda sobre m estratégias cumculues que, pam ele, punem

pmmissoms. O autor elabom sete passos de uma esüatégia pós-estrutuml pam o clarícüo.

Boa parte doses pensos já Êomm mmciomados pela teoria critica de cutícula; padece-me no

entanto que, pam segui-los agem, numa nova abordagem, teríamos que muda nossos
horizontes. Quero assaltar um dos passos elabomdos por esse autor, que me Êez ãcar atenta

durante minha pesqmm de campo ao que estava silenciado no cubículo ein ação, na

formação do pm&ssor. Esse pêso comiste em 'pergunta dintamente (luras mtemsses es o

sei)da atendidos e qtlais estão sendo excluídos'(ib.,p. 165) no cunicüo escolta.

Comidao muito importante ainda uma tanÊ% prewnizada pa Chenyholmes, pam o

estudo do ctnlicdo, e imbricada com o 'penso' rwsaltado anteriom)ente, qle 'comiste em

descobú pcr que e coma oportunidades são âunecidas e por que auM oparttmidades são

deixada de lado. O cubículo é, ein parte, lmi estudo daquilo que é valorizado e priorizado,

msim comia daqtüo que é desvalorizado e exc]üdo'(ib.,p. 146). ]wpimda nestas idéias do :.' ;
autor, analisam 'ag oportunidades ohrwidw' à#am estudantes atmvés do cum.Guio

eWlícito e do cuMculo oculto. ,, ;'

::.":""-L.-=.
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Pma Hemv Giroux(1993), "a críbca p(5s-moderna é importmte(...) porque promete

destemtorializar e redeseiihm as ãonteims políticas, sociais e cultumis da m«iemismo,

imistindo ao mesmo tempo numa política da difennça mcial, épica e de gênem"(p.42).

Evidentanmte tais políticas deverão, também, na sociedade contemporânea, começar a fazer

parte das reflexões e das prátims cumculmes.

Serve ainda ao can)po da cwrícüo o comemário cito por Chenyholmes de que

'os cubículos podar ayudw os estudantes a adquiiü inda complemsão de
seus discursos, de como o conhecimento e o poder se criam e se remam
mutuamente ou, então, eles podem se centmr na aceitação dos discursos
exbtentes jmtameaite com sms oportunidades, comtrangimentos e opressões
sin8ulmes"(1993 ,p. 162).

Uil)a pesquisa Goma esh. que analisa a constituição de um cum.cujo em anão na

Êommção do/a pmÊmsor/a, não pode deixar de ouvir essas vozes que, dão uma nova
aborliagem às (pestõw cumculaiw, além de ibílnentarern, a prática einancipatória atmvés

das cuidculas escolams.

Padece ter ficado evidente, então, que há questões mi educação qle di6cilmmte

poderão ser íbcalizadm de modo adeqmdo, de um ângulo meramente pedagógico. A

Sociologia do Cubículo, em todas as suas perspectivas de análise, nos dá uma boa pmva

disso. Todas as questões colocadas acima, que Êmm parte do debate na alba do cum.cüo,

em vários países, Rlmm e são investigadas e ou debatidas ninnla abordagan sociológica.

Talvez al estqa um dos motivos de, no Bmsil, a área da Sociologia do Currículo ainda não se

anmntru comolidada. Nos anos 70, quando se iniciam na biglaleim a NSE e surgia nos

EUA uma tendência critica no campo do canícula, no Bmsil a paspectiva em tmtar a

quesWo apa)m ean seus aspectos técnicas, de caráter püüco; os pmblanas, portanto, uam

R)balizados a partir de uma pempwti'm memmente pedagógim.

Penso que, apesm da caNDeia de pesqnsas em nosso pais, no canil» do cuiríclllo, é

prwiso nssaltu os avanços obtidos nas Últimos alias.

Ainda nla década de 80, 1)á a tenhtiva, por parte das/os pesquisadoíw/es, de nsgatm

a concepção de cu!!óculo veiculada pelas textos legais da década de 70, inclusive mostrando

a diãculdade de entelldimento dm proposta dm leis da educação, q» pressupõe

::;:(:l.:=j.
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colüuunentas acerca das idéias de])ewey, Piaget, Brulmer, Tyler etc; o que pode ser esta

em Tensa N. da Salva(a) e Lisete ARIano (1984).

Encontram-se também estudos que tmtam da 'avaliação de cuiriculos e pmgmmas', o

que pode ser observado em Zélia Sainpalo(1984); Jaime Pavime, Gelca Pestes, Jasé C.

Koche e José C. Pozemto(1985); e estudos (pe insistam na importância de o cum.Guio ser

respomabMdade de todos, tanto da comunfzãadé como da escala, o que ííca evidente em

Neura Amle[[ine (1983) e Caimen (}arcia, C]áudia A]ves e ]mni Ohveim (1984).

Um ou Quilo tmbalho, influenciado pelas idéias de José Cujos Libâneo no que se

nüen à 'pedagogia crítico social dos conteúdos", dehnde a ideia de que as escolas públicas

deveriam tmbalhar a maior quantidade de conteúdos possível,

camadas populams, pam que possam ütmpassar a experiência, os estereótipos, as pmssões

difiisas da ideologia dominante"(Elizabete Cardoso, MarBalida Santana, Aimando Baixos e

Femmdo Moleira(a) 1984).

Inicia em õm de 1985 o intensse dos teóricos deste campo an pesqusar sobra o

cubículo do emino de primeiro gmu, já cogitando a possibilidade de as musas da evasão e

da repetência, nas escolas dos setons populans, estalem ligadas às questões de conteúdo

(Regida L. Garcia 1984 e Sirva(a) 1984). A questão, no a)Mío, não foi aprofimdada.

Apenm sugeri-se que se deva &abalhu nas escolas conteúdos nlacionados à realidade
Êàmiliar das crianças dm classe populaiw

Jasé Luiz Domlngues(1986), aplaca a classificação de currículo, deita por Macdonald

(1975), pam a realidade bmsileim. O esquema mnmitual que comporta üês pamdigmas de

curricula - técnico-linear, circu]mmmensua] e dinâmico-(]ialógico - foi utilizado por algum

tempo pelas/os teóricas/os do curdculo no Bmsil, numa tentativa visível de encaixa seus

estudos dentro do pamdigina dinân)ico-dialó8ico' '

Einbom mean grande entusimmo por estudos sobra os mníeúdos escolans e toda a

problemática que envolve esta (Festão - cum.colo como fato, cum.cHIa como práhca e
cum.cujo como crítica (Yo\alg, 1976) -, é possível ngistru, nessa década, a superação da

ideia de cubículo ccuno Cinco de disciplinas ou hstagmi de conteúdos, pam pmsu no

selado de que tudo o que a escola extinta tan a ver comi o mber de que úo aluna/o deva
se apmpriu e, portanh, íàz lnrte do cuidculo listo a dve] dados wtudiosas/os do campal -

'' Tal aplicação âoi otlicb de . ciíücas da parte de Moícim(1990).
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Embora tenham silenciado qmse completamente sobre o modo como o coiüecimento

é selecionado, organizado e distribuído pelos programas escolans, há sinais temíveis de

questionamento dos cubículos pelas/os teóricas/os bmsileims/os e o evidente esfoQO pam

romper com os pamdigmas üadicioiuais e adotu o pamdigma critico.

Montra (1989) fez um estudo sobra 'a contribuição de Michael Apple para o
desenvolvimellto de unu teoria cumcular crítica no Bmsil', ressaltando aspwtos da obm do

autor não utilizados aqui pelas/os pesquisadoms/es, tais como: a ralação existente enfie o

fomto dos cum.cujos lim)oitos nm escolas e o modo de console nm mações de produção;

a utilização das categorias m/hru e fdeoZogfa pam estudos dos cum.culos escolans; a

análise do Estado como local de conflitos ente classes, segmentos de classes e diíênntes

sexos e mças e das f\rações que o cuilículo desen)lenha nesse Estado; e a atenção à

categoria género, na análise dos curdculos escolares.

Na démda de 80 discute-se ainda o vocabulário especí6co - criado ou "copiado" -,

expandido na démda de 70, e (Fn ainda aparece nos discumos oãciais e no dia-a-dia da

escola. Assim, mtoma-se a conceito de comulzlfd dê e sugeri-se que se faça o mama ccun

outros cabecitas como: integração, objetivos educacionais, mudmça etc.(Anneline, 1983 e

Gucia, .Alces e Oliveira 1984). A mtmção era supau o significado tradicional que f(xa

atribuído a esses conceitos, pam (pe pudessem ser utilizados com uma 'úsãa mais crítica e

bamÊoimad(xa. A necwsidade de uma Êomção básica comum pam todas/os as/o$

bmsileiras/os, mspeitando w camcterísüms ngionus, também é tentada nas publicações do

campo do cum.Guio, na década de 80 {quean mbe, uma prévia pam a discussão do "currículo

mciona[" hc8e em voga?].

A partir de 1990, a:gistram-se algumas mudança linportantes. Nessa época,

começou a cinulm no Bmsil lmu série de obms de lingu)a inglew, traduzidas pam o

português, como, por exemplo, várias artigos da avista %cada e .Eã/cação', criado
condições pam mehomr a pmdução na área.

Motim(1990) Êez tlm estudo interessante, mostrando que

surgimento e o desenvolvimento do campo curricular como plano de cinrso, no Bmsil, $e
sulxaaimos as fàl!)as de mtelpretações ieducionistas do íbnâmmo de üawÊuêmia

educacional e da história do cubículo.
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Pua !ssa, Q adiar fbcnlizou três períodos básicos: os wong dc 1920 c 193Q, quc

cornspondem às origens do campo do ctxrículo como alba de estudo no Bmsil; o anal dos

anos sessenta e setenta, quando o campo de estudo tomou Êom, e a disciplina Cubículos e

Pmpamas foi intmduzida nas nossas Faculdades de Educação; e o prado de 1979 a 1987,

(Fiando mlodiram intensos debates sobre os cubículos e conhecimento escoam, e houve

tentativas de reconceitualização desse campo disciplina.

Salva (1990) âez um importante estudo sobra as lições e as dúvidas, decornntw de

dum démdas de desenvolvimento do pensamento curricula na Bmsil. Nele, o autor

denmcia o fato de tempos ignomdo as nflexões apnsentadas pela NSE e todas as

mformulações que a ela se seguiam. DeEluncia também o fato de os teóricos da educação

tecem mpidamente "abandonado" as críticas apnsentadas pela Teoria da Repruhção e a
Somla acrítica como âoi ntomado o conceito de nsistência aqui no Bmsil.

Sua principal preocupação é reíletü sobre as êiúases que devun ser dadas pela área

de cubículo na construção de uma sociedade n)ais democrática. Pam isso, ele ntomou e

comentou as questões centrais abordadas nw última an08 pelas tealias críticas da educação

- que o autor denominou de 'lições" -, dando êtúase especial às questões de cum.cüo. O

autor levantou ainda as dúvidas existentes no campo de estudos do cuiTícüo, apresentando

alguns doa principais pmblemas a serem enÊentados por aquela/es que estão enganadas/os

em estudos do cunícüo no Bmsil.

lImBo aqu algum dos pioblen3m por Silvo nlacianados qne, ao meu ver, caíecean de

pesquisas e precisam wgentemmte ser debatidos, se quisemios, ímjmente, e(Fmcionar lama

'combinação cwnculm compatível com os ideais de constmção de uma sociedade

veniadeuamente justa e demwrática'

'(...) M. "bm'- wm. .leu«u mM@;.c«m«@T. "l!..T.!!oL:=:
sistunas Mucmionas de massa(...) Não sabemos ainda ccana comblnm
utilidade, relevMcia, crítim ideológica e . distribuição igualitária . dos
=;1;==Jt=; ã;:&m«m p'd" ' mnM}., P' ""b"k '::» .McxÚo

.p.;mte Mo 'p"" -' ''j"mçã. ig"l p'"'.tgy T'!TF.!"!g='
=illda que numa mâm limlbda, a sociedade igualitária de nossos sonhos.
;=;1:,'muitas düüdjas mi nação ao que cansütui conhechmto ün e
vMdo(...). 'Fenos ainM muito a discutir com nhução à tmrização .critica m
educação e cudcüo e os movimenbs sociais mais amplos.(...)A inbodução
de lnm edumção política no ctnrícMo é aub daq)elas quedões pol)m
devolvidas e mal rwolvidw'(Silv« 1990, P.65-66).
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Sem dúüda o debate no campo do cum.cujo, aqui no Bmsil, aumentou nos ütimos

anos; e, apesar dm intlmems dúvida que ainda nas custam, apesar de tudo que ainda temos

que comprwnder se quisemlos pensar na comtmção de uma Sociologia do Cutícula

ade(Buda às espwiõcidades do contexto bmsileiro, é visível a tentativa, por parte dos

teóricos do can)po, de problematlzar w conteúdos escalams e de mtletir sobra as

especiãcidades do cuMcüo ou dos conhecimentos escolaiw.

Vdamas, então, quais problemas íomm abordados nas ütimos anos no campo do
cum.calo: mílexões soba o eiwina de Currículos e Progmmas no Bmsil, na tentahva de

pmpor uma abordagan das questões cumculans, nos cumos de Currículos e Pmgmmas, de

modo que ofereçam subsídios à prática pedagógica(Momira,1991); estudo soba as

contribuições da teoria à compreemão das mações conteúdo-âomm-detem3inações sócio

políticas nos cubículos escolhes(Méíion Bordas,1992); análise cotim da evolução do

pagamento de Míclmel Young na teilíativa de questionar (pe conüibuiçõw signiücativm

sua teoria pode oíêiecer pam o desenvolvimento de propostas cumculaiw críticas,

adequadas à realidade bmsileira(Motim,1990); estudo pam exma)inm as teorias de controle

social que têm pateado as principais tmdênciw do pmsammto ctníiculu (Mmeim,1992);

estudo soba a ralação diabética existente ente conteúdo e anima no discurso pedagógico,

cujo argumento wnbal é o de que não apenas mudança de conteúdo levam a mudança na

6omu, como também mudanças na 6omu podar mntiibuü pam a pr6pim mudallça do

mnleúdo e, por consegumle, provocar üansÊomuções no pr6pno discumo pedagógico

íl,ucíola Santa,1992); estudo sobra a economia política do cuilíclúo wa)lto, em que o autor

mioma o conceito de currículo oculto, discutindo-o no contexto dm anuais (pwtões em

educação(Silvo,1992); análbe dw tendência dos estudos soba cuMculo no Bmsil na

última década (Mulucy Pamíso, 1994); estudo sobra as contmvérsias entre o conhmimenlo

comlnn e o cotüecimeato cientíãco e a mação disso com o cutdculo e a cmstrução do

collhecimento na escola (Alce Lol»s,1994); estudo pam inbuduzir a discussão soba a

tradição critica e sociológim do currículo no Bmsil (Motim e Silvpa,1994); análise do

processo de produção do conhecimento escolta, mosüando as camcíaísticm própnas desse

conhecimento, que o distinguem de ousas âomlas de saem (Smtos,1994).
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Outro aspecto velHcado n08 trabahos dos ütimos anos sobe cubículo, e que, M

nliílha opinião, constitui um avanço, diz mspeito à preocupação com o pmblema müal do

campo do cum.cujo nla atualidade, a saber, a escolha dos conteúdos a serem eminados nm

escolas de primeiro grau. Essa questão é abordada de di6mtes maneiras, discutindo-se

inclusive os critérios (pe têm sido empngados pam definir o que deve e o que não deve ser

comidemdo coiüecimenlo escalar. O debate se realiza CQm ilHuência das duas pmpostas de

educação bmsileim: a pedagogia critico-social dos conteúdos - represenMda principalmente

por José Calos Libâneo e Demaval Saviani - e a pmposta de edumção populu '
repmsentada principalmente por Paulo Fniie. Embom as duas pmpostas não pmblanatizmi

os conteúdos escolams - conteúdos pam elas é solução e não problema -, elas têm

contribuído pam a discussão da seleção desses mesmos conteúdos.

A influência da NSE se faz pnsente an valias estudos de cubículos publicados nos

últimos anos, inclusive na comciência que as/os estudiosos/os danansüam tu -

concordando com a NSE - de (pe 'os currículos são invenções sociais". Por isso, quwtiona-

se soba a inclusão ou exclusão de uma ou ouça disciplina no cuníc o escolta, sobra as

detêm)mações do(pe se ensina nas escolas e soba o porquê de saun deitas tais ou quis

wcolbas de conteúdos escohes.

THs tmbahos de 1992 tmuxemm a comribuição do estudo soba disciplina

especiâcm, no contexto da discussão sobra ctnriculo no Bmsil. Mana lsabel DaHaZen e

Rom Silveim, Mana Lúcia Worbnann, bmi cano Marim Costa revisitar difmtes

impostas cumculares oãciais, apresentadas an distintas épocas, pam üês albas do
conhecimento: Língua Portuguesa, Ciências e Filwo6a, nspectivamente. As automs

identiõcamm, nw pmpostm examinada, w tendência marcantes e repnsenütivas de

detetmimdw cmcepções de educação, cubículo e natweza do cotihecimmto, usam ccuno a

dinabihdade dessas tendências ou inHuêncim, ao longo de diÊêlenles momentos histórias.
Estudos como esses sãa unportantes porque, permitem ao/à proÊmsm/a conhecer a

aragem e a história da disciplina em que trabalha, podendo assim q)estionu e pmblematizar
as conteúdos considaados legítimos na sua alba.

Por Quão lado, alg\mus lactmm nesse campo no Bmsil são por dwws evidentes.

-llá uma ausência intriganh de análise de estudos dos aurículas e das pedagogia

unlvnsitárias'(Silvo, 1994, p.85). Os cunículw dw Cwsw de Formação de pfoÊwsoms/w
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são pouco investigados, tanto os cursos de licenciatura quanto o Curso de Magistério(que

t:raz em seu bqo problemas sérios e que é nsponsável pela fonnação da gmnde maioria

das/os pmâessoms/es que üaba]ham com o emino primário no Bmsi]). O cum.Guio dos

cursos pmãssioiMíes tmi sido Dueto de diíêlmtes estudos no exterior, destacalldo-se os

tmbahos de Donald Schon(1982). Essa alba mereceria atenção espwial considerando-se o

conflito gerado pelas necessidades de mercado, os inhmsses sociais e a cüttna pedagógica

dos cursos proãssionallzantes. Entntanto, no Bmsil, tais questões não têm sido discutidas.

Faltam-nos ainda estudos que investiguem(dual tan sido o efeito de te(vias

cumculans críticas(bmsileims ou estmngeüas), nas inlstituições educaciomis bmsileirm de

todos os dveis. Pois, se as./os pmâmsoms/es não conhecaem as teoiim da educação e do

currículo, diíiciJmmte conseguirão adorar a postum crítica desejada, pam que cum.aulas

basmdos em interesses emancipatórios tomem-se realidade.

Nesta dissertação, anahso o cum.Gula eln ação de lmi Caso de Magistério, ccxn base

nestas teorias aqui discutidas. Pateado, assim, associar-me à(;uelas/w (pe têm mani&stado

preocupação mm os cuílícu]os esco]aíw, de um modo geral, e, mais espwificammte, cam

os currículos dos cursos de Êomução de proâessoms/es. Espem, também, poder contribuir

\
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2
COMPREENDENDO

A SELEÇAO DOS CONTEUDOS.

"0 cubículo nunca é apenas um conjunto neuüo de conhecimentos, que de algum
modo apalcce nos kxtos e nas salas de aula dc uma nação. Elc é scmpn parte dc
uma #xzíil#ao aebl»4 nsultado da seleção de alguém, da visão de algum gmpo
zulu do que wla conhecimento legítimo. É produz) das tensões, conflibs e
concessões culturais, politicas e económicas que oqanizam e desorganizam um
povo"(Michwl Apple, 1994,p.59).

Padece que deixamos, definitivamente, de comidefu o cuilícula como um caillpo
voltado apenas para as questões técnicas e metodológica(pelo menos a dvel das/os

teóricas/os do can)po). Já entendemos (]ue o ctnrlculo é lugm de conflitos e lutas, tanb na

seleção, como na circüação, M oqailização, na legitimação, m distribuição e na avaliação

dos colüecimentos. Ccuno Êoi discutido no capítüo l deste estuda, a NSE e a teoria critica

de cum.Guio há muito vêm questionando o pmwsso pelo (Fml um conhwimento vem a $er

comidaado legítimo pam ser trawmitido na unia, mwtmndo que, na cowtmção de um
çunículo em nenhum momento llá neuüahdade.

mean-C]aude Pmsenm(]992) argumenta (FJe 'a fiação extema mms ilnWMte de

que se imumbe o trabalho pedagógico não é a função de dutílHnamenlü políhco ou nligioso

(...), mas a fiação de seZeçdo cütuml e social (pe tuna possiwl todo um coNDuto de

relações ocultas mire os métodos pedagógicos e as esüutums de dmigualdades de capital

cultuml no seio da sociedade' (p.8). Parece que já âoi dito, por dilbientes autaades da

teorização cdüca, qw a seleção de discblinm e conteúdos a saun distribuídos ninn cubo é
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um processo que está vinculado a questões sociais de console dos collhecimentos, de

repmdução social e de intemsses de uma sociedade de classe, mcista e sexista.

.A.s abordagem críticas da questão do contmle social no cunicüo argumentam (Fn os

conteúdos ensinados alas escola têm sido selecian)idos a partir das cüttnw dominantes, e

que a ênfase dada ao chamado mber sistematizado tem Êxito do saber dominante um

imtrumento de alanutenção de privilégios (Apple 1982 e 1989a, Amnawltz e (}iroux 1985,

Motim 1992).

Várias/os estudiosa/as da teoria crítica de cum.cu]o e, em especial Apple,(1987,

1989, 1989a e 1994), têm insistido em (pe existem ligações muito cortes entra o
conhecimento formal e iiúomlal dentm da escola, ou seja, ente Q cum.Guio e a sociedade

mais alnp]a, com t«]as as suas desigualdades. Mas essaües mesmas/as autom#es leanbram

que seus nsultados são Êeqüentemente conünditórios e permeados par contitos e

resistências.

Assim, afastando as amiadijhas da ortodoxia - de vu o(Fle é ensinado nas escoam

apenas como mpiwentações elabaadas pelos grupos sociais dominantes, ccuno se as

repnsenhções das diâmtes cultums dos/as estudalltes fossem imediaMmte anuladas,

passivas, diante das fonnw ideológicas dominantes -, talvez sqa possível analista menor o

pmcesso de seleção do conhecimento cimiculu no nível escoam.

Padece-me (pe os debates soba o papel da educação e do cum.fulo na distribuição do

poder ecan6lnico, político e cultuml têm se desenvolvida num dvel mata abstmto, un xrcz

de amlisar como isto realmente se processa na realidade concreta do ensino e do cudculo. É

pua isto que me volto neste estudo. Nesta parte do temo, analisa o pmcesso de seleção dos

oonteüdos, realizado pelas/os pmâessoms/es do Curso investigado. Sábados(pe Q cutícula

é uma seleção de elementos de cultums deita de maneim arbitnáíin, já que a NSE evidenciou í"

existir um univuso muito amplo de possibilidades. Seg\mda Yotmg(1971), a educação é

'uma seleçãa e organização do conllecimento disponíwl em um determinado momento, qle

envolve esmlhas comcientes ou inconscientes"(p.24). Entretanto, é impMte discutir

como se dâo essas escollus por parte das/os pmbssoms./es, nHetindo soba os materiais por
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e 'e utiliwdas pwa a selüçãa e ab'e o (pe comuta cano clitédo pna sclecioluarem, dente

os conteúdos dispodveis i5 , aqueles que serão trabalhados nas salas de aula.

.A.s/os proâessoms/es íaeallzam unu seleção dentro conhmimentos disponíveis. As/os

estudantes apíendan tanto com o que é oíêrecido, quanto com o que é exclüdo do currículo.

Mas, como lembra Chenyholmes(1993), elas/es "aprendem diÊumles coisas dependendo da

ausência ou pmsmça de um detem)içado oqeto"(146) no cuirícula. Assim, pergunto: como

é realizada a seleção dos contendas por pmâessoms/es do Cubo de Magistério? O que conta

como critério pua essa seleção? Por que algumas oportunidades são oíêrecidas e outms são

deixadas de lado?

Pam reíleü sobra estas questões, apmsemarei as dados coletados junto a oito
docentes(sete pmâessoms e lnn pmfessor) do Cama de Ma8istéiio que participamm desta

investigação. Este/as 6omm quesüomado/as soba os materiais que utilizam pam a seleção do

que será traballudo e sobre os cntédos observadas. Os dados que aqui analisa íbiam
coletadas atmvés de entrevista estrutumdas e gemi-wtrutumdas, realizada dumnte e após

as obsavações an sala de aula.

]ilicialmente, cabe comentar que o currícüo an ação - que se míên a tcxías as

práticas cotidianm da escola, a tudo o que os/as estudantes aprendem na sitmção escolar e

também ao que deixam de aprender - é bem mms amplo qm o currículo Êom)al ou Inda

pmposta cumcula, onde se encontram as especiãcaçõw dm disciplinas, dos tema, dos

wnteúdos, dos objetivos e, em algww caos, da metodologia a ser seguida pelas/os

probssons/as. Na situação escolar, aprendem-se mais 'coisas' devido às experiências

dos/as estudantes e proÊwsoms/es e às mações que estas/es estabelecem entre si (estudantes

e pmhssoms/es, wtuü,ates e estudantes).

Ccuno argtmmtou Sacíistán(]993), "o cunícdo !eal na prática é 8 cmseqt)ência de

viver lmu experiência an um ambiente prolongado (pe pmpõe'impõe todo um sistema de

conlportammtos e de valham e não s6 de conteúdos de conhecimentos a assimila" (p-130)-

Assim, a prolnsta ctniiculm ou os planos de clusos das/as pmhsswas/es significam apenas

is Silvo (1992), lembra que, 'embora a suposição usual é a de que todo.tipo de.conhecimento está
prontammn'disponível pam a disUibuição aüavés da educação'(p.149), reduzindo o currículo 'a
um problema dc sdcção,(-.)o conhecimento e a ciênch produzidos sob as,condições do capital
(...)estão protegidos 'por patentes e licenças que garanbm a monopólio dc .seu uso e
distiíbuição'(ib). É pr isÚ que ülo em selcção dos conüúdos que cstb dã@mMÜ às/aos
proüessora#es.
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planos, intenções ou prescrições do que se deseja que aconteça na escola. Entretanto, eles

têm gmnde Importância na analise do cum.cujo em ação, já que, atmvés dos planos e da

Proposta Cum.Guiar, é possível detectar o que dneciona ou orienta as práticas pedagógicas.

As dificuldades en&entadas hoje pelas/os pmÊessoms/w tomainm-se fatos de

conhec.imergia pübbço. Algumas aparecerão em suas falas, na demrrer deste tmbalho, mas é

preciso ressaltar uma delas, pam entender o pmcesso de seleção dos conteúdos realizada

pelas/os pmÊessoras/es. Estou me nâerindo ao controle dos materiais cumculares e

pedagógicos por um pequeno grupo que o pmduz, cona)ime seus intensses, e as distribui,

confbmie suas "necessidades'. As/os proÊessoms/es não têm acesso a materiais

diversiãcados, ganham mal e por isso não têm dinheiro pam compmr lixas. O 'Estado", por

sua vez, "doa-hes" uma proposta cumcular e algum:s livros didáticos, que se tomam os

materiais com os quais esüs/es proÊessoms/es podem contar. Neste estudo, pude con:statar

que os dois materiais mnmltados pelas/os professoras/es da Cubo de Magistério, pua a

seleção dos conteúdos, são: a Pmposta Cumcular da Secntaiia de Estado da Educação de

Minas Gemia e os lidos didáticos.

Talvez discutindo a seleção dos conteúdos deita pelas/os profêssom#es nestes

materiais com m justi6cativas comspondentes, t(xnm-se-á mais olmo o processo mediante o

qual alglms coiüecimentos, especialmente os conhecimentos dos grupos dominantes, em

tempos de classe, mça, sexo e idade, obtêm legitimidade.

Penso que é possível iniciar a nÍleD(ão discutindo a avaliação que o/'as proíêssar/as

fazem da proposta cumcular oãcial pam o Caso de Magistério do Estado de Minas Gaais,

já que ela é um dw materiais que das orientam no pmcesso de seleção dos conteúdos.

Apenas uma pmâessom, enfie oito, disse não conhecer a proposta cumculw. O instante

mve[ou coi)hecer a imposta, mas nan t«]as dizem orientar-se por e]a. Três pmâess(xns

disseram (Fle usam a pmposta no momedo de fizer a seleção dos conteúdos. Uma não só a

usa , como atribui-he legitiaiidade. As outms dum dissaam usá-la, mm com 'íwsalvas". A

pmhssma Sílvia, por exanplo, diz usar a pmposta e não consegue imaginar que os
conteúdos de sua disciplina possam ser diíêrmtes daqili]o qle consta no material. Em suas

oalalaas:

''Eu conheço aproposta e a uso sim. Quando vou elaborar o meu plano de
curso cu pego os tópicos do programa. Não tem como.agir dele. Nele estão
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)s p!'hclpn-is conteúdos quejazem parte de cada disciplina. Na verdade sào
pessoas muito competentes que estão lá parajamr os programas. Eu acho
que são".

A professora Rosane, por outro lado, diz ohentar-se pela prol»sta. acmscentando

aspectos e conteúdos que comsidua importmtes, já que divuge da orientação nela contida. É

o (pe fica evidente no seu delnimemo

'Eu me odento IRIA Proposta Currimtar áo Eshdo, masjaço algumas
ressacas e acrescento alguns contelldos. Eu laço algumas refoTmuhções
até por causa da mhhajormação. Os programas têm uma abordagem muito
psicanaliüca e eu não sou psicanalítica. Eu gosto mais é da psicologia
social. Eu laço um plano de curso no começo do mlo e tiro um pouco da
proposta cut'ocular".

Embora com justücativa diferente da proferida pela pmÊessom Rosane, a pm&ssom

Sandm também usa e Êaz "rwsalvas" à pmposta cumcula do Estado:

'Conheço aproposta e uso também no meu planejamento de curso. SÓ que a
realidade deles não é a nossa e tem conteúdo na proposta que é di$cil,
então eu não trabaho. Quanto mais a gente tratmha com matéria di$cit
mais os alunos tomam raiva da matéria".

Como pode ser lido nos depoimedos das ptoâessams, a pmposta é orienhdom dos

temas e conteúdos a serem por elm tmballudos. Ainda que a ciitiquem, as pmfesscum

atribuem legitimidade à píopasta e, atra:vés dela, selecionam canteüdos pam trabalha com

as/os estudantes. Como alguém/algims wtudiosas/os ja sabmtamm, a proposta cumculw

retrata o ponto de vista de alguém ou de algum grupo, que wtá, na minoria da vezw, distante

das reahdadm especiãcas de mda acolá.

Ê claro que a escola não pode ser entendida como uma entidade com vida própri%

capaz de produzir efeitos soba si mesma. clãs ela é um espaço privilegiada de mações de

poder, mde os conhecimentos produzem novos significados. É nmse espaço (pe o
com)ecimento pnscnh enÊenh possibilidades não pn'datas na pmposta clanculm oãcial.

Dai a importância de estudos que analisem o cubículo wi ação. Enbetmto, a imposta

cinnculu pode íàza cam que Mos pmfêwoms/w deixam de valorizar outros

conhecimentos, talvm mais adequados às nnessidades e aos intaesses das/os estudantes.
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No caso da proÊessom Sílvia, por exeznplo, que atribui tanta legitilúdade à proposta

cumcuiar, ela diãcílmente se abrirá pam acrescentar e tmballlm em sua disciplina algum

outro tema ou canteüdo. Assim, a Pmposta Cumcular da Secntaria de Estado da Educação

de Minas Gemas parece ser um dos matagais nsponsáveis tanto pelas 'oporttmidades

oíêrecidas' quanto por aquelas não oferecidas aos/às wtudantes do Curso de Magistério

investigado.

Um gmve problema no (pe se nâere à pmposta cumcular é que ela é usada como

guia de tmbaho(aliás, guia é o nome aüibuído à pmposta por alguma pmfwsoms do

Curso). Nela, contam os temas e os conteúdos a serem abordados, e as sugestões de
metodologias e bibliogmíía a serem seguidas. O prüpHo Estado se encainga de pmduzi-la e

disüibuí-la. Apple(1989a) argumenta que os textos(ele inclui aí as pmpodas cumcuíans)

são uma fonna abavés da qual algum)s grupos consolam o cubículo e o a)sino. Apple diz

que o Estado está no centro deste processo de coll&ole dos cum.calos e do msho, e lembra,

pam evidenciar o que diz, o que ocorreu nos EUA nos anos 60, (]tlando os educadons

ativistas lutavam pam acmsceí)tar aw cubículos as expalências dos grupos sociais

marginalizados. Segundo o autor:

"0 Estado e o capital(...)realizaram um grande esíi)WO pam pmduzü
pmgmmas cumculares sistemáticos, baseada em Mdamenlos acadêmiws
rigu $os e(...)hdepmdmtes das lubihdades do pmÊessor'(p.44).

Apple lanbm ainda que 'o Estado se encaingou de socializar o custo de tais

programas"(ib). Parece que o Estado e os grupos cun míeresses especí6ms no que é

emanado na escola, deixam tudo 'à mão' pam (pe as/os pmâusoms/es adotem tais

prnWstas, já que wtas contei)piam apenas aquilo que 'pode' ser distribuído às novas

canções, $an cavar-lhes pmblm)w.

É por isso que Montra(1992a) chama a atenção pam os problums da deteimimção

dos conhúdos mínimos essenciais a saem tmbalhados num clurso ou numa disciplina. Pam

ele, essa detemunação "pode nâo só &lir a autoncuma de escoam e sistanm de educação,
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como também diíícdta, aos professores, toma a realidade de seus alunos cano puto de

partida da prática pedagógica' '

O/as outm/as quatro professor/as entnvistado/as dizem não usar a proposta an

momento nenhum e Cozem criticas a ela. As cHticw são no sentido de que a proposta i)ão

leva em conta a realidade das/os estudantes, que os rwpomáveis pela elaboração, não

conhecem a realidade do norte de Minas Gemas, ou que a proposta "bitola'. Isto pode ser hdo

no depoimento do professor Santos, (Fie contempla também as críticas deitas pelas ousas

proÊessoms

'A proposta curricular eu conheço e acho muito ruim. Eh jaz com que o
ln'(lfessor $que bitolado. Se ele não buscar outra jante ele acaba como a
Mariazinha(que a Mana Suplicy me permita dizer), que ndo muda nunca.
Ele pega a proposta e a segue como um plano, um plano distante da
realidade dos nossos albinos. .'4 proposta não dela você pensar. .A máquina
administratha tem um poder muito grande de alia?ração e as pessoas têm
lmajacilid(üe muito grande de se alterarem. Temos que lembrar que o
Estado não nos representa, ele represcnu os dominantes. Por isso é
preferível seguir um Indo que a gente achar que é bom. Eu mesmo adoto o
limo do Nelson Pibtti. Ç2uando aqui cheguei era o ttwo que esta\?a sendo
usado. Os meus supeHores lm escoiajalaram que era o melhor. Eu o olhei e
percebi que tinha uma tinha de pensamento socialista e que era bom. Os
conteúdos estão organizados de uma forma Jãcil que não di$cutü o
ente7idimento pelos alunos. Então eu o adorei pata mim. Eu trabalho com
zle dejonna ndo cega, mostrando o que eu concordo com ele e o que eu ndo
concordo".

Nesse depoimento do pmÊessor Santos, algumas questões merecem ser comentadas.

Em primeim lugar, vê-se que Q pnohssor aprwenta uma cata nsistência a qualquer coiro

que va)ha do "Estado". Ele observa que "o Estado iüo nas íepnsenta, ele repnselita os

dominante"; afirma que a proposta "Êaz com qle o pmÊmsor fique bitolado"; comenta sobra

o -poder de armação da máquina a(]millistmtiva'. Estas talas poderiam levar-me a dizer que

esse proâwsor é crítico e ccunprometido com os míawses das/os estudantes com as quais

baralha, todas/os das setores populans- Podada leva-me a concluir também que o cubículo

da sua disciplina é mais flexível, q)e mla haveria maior oportunidade de pmdução do

conhecimento na escola, como reivindica a teoria cotim de ctnrícüo. O pm6wsor deixa

ió Penso que esta "realidade' das/os cstudanbs não deve scr tomada apenas como ponb de partida da
piálica pedagógica- Ela deve su vista como ptúlicas e cxpcnêndas que podem ser icflctidas e
hscutid;s dil;a;h todo o plucesso ensina/Wrendizagem e em todas as disciplinas.
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claro, no entanto, que um limo e um linico autor ditam quais oportunidades serão oíblecidas

às/aos estudantes. Ele desconta da proposta cumcular do Estado, mas abibui toda a

legitimidade a um liam e a um autor. Isto se toma mms pmblemàtico quando verifico que

este mesmo autor é usado por mms qmtro pmíéssoms, de quatro disciplin)as diamantes, para

a seleção dos conteúdos e pam a orientação de sum práticas pedagógicas. São cinco
professor/as de quatro disciplinam dilêrentes que seguun w lixTos de Nélson e de Claudino
P] Intt3 ' '

Deve sa assaltado que o professor Smtos diz, difemtenlmte das outms

pmfessoms, que "tmbalha com o autor de Sorna não cega", mostmndo suas comordâmias e

discordâncias. Pelo menos não comidera o autor e o lido como lmudadm inqlmtionáveis,

enquanto esta é a ralação que as demais pnoÉessoras padecem ter com o liam didático. De

qualquer coima, esses autons orientam as oportunidades(pe são oíêiecidas às/aos
eshdantes do Caso de Magistério investigado, e estão no censo do processo de seleção dos

conteúdos cumculans.

Além de a seleção dos conteúdo estar diíwionada por tais livros didáticos, elm são

os materiais mais usadas ms pdticas pedagógicas do/as pmÊessor/as. Ele/as justiâcam o

uso desses bwos pelo fato de os conteúdos saem redigidos de fama simples; assim, ele/as

não gastam auto tempo estudando os cometidos que vão tmnsmitir, as/os estudantes

entendam o (pe lêem e, além disso, elas não têm diiüeim pam compmr ouros lixvos. Assim,

a pmâessom C[áudia u8umenta que um o avio por ser c]aio e fácil. Em suas pa]avms:

"No início do ano os pr(ijessotes da área se reúnem e com base na
realidade da nossa furna nós decidimos o que vamos ü'abalhar. Para os
mmhos copiarem nos cadernos eu tiro os conteúdos do tino do Piletti. E
úm livro bom, claro, não é conNso e os alunos entendem bem'

17Embom o/as professor/as digam apenas "Piletü', os livros são de autoria de Claudino e de Nelson
Piletti. "Psicologia Educacional' e 'Sociologia da Educação' são de autoria dc Nclson Pilctti.
"Filosoüu e História dü Educação' é de Claudina e Nelson Piletü. Estes autons têm também livros
didáticos de outras disciplinas, tais como: EsButum e Funcionamenb do Ensino de I' Gmu,
Didáíica Geral e Didáüca Especial(com conüúdos pam as diâaentes piálicas de ensino). A
pío6essom de Didática Geral do Curso investigado não íêz parte desta pesquisa, mas nvelou que
também segue o livro de Claudino Piletti, tanto pam a seleção dos conteúdos qumb lnm a sua
piáüca pedagógica. Claudino Piletü é pmâusor ütulw da PUC de Campinas-SP e Nelson Piletü é
püoüssorqoutor da Faculdade de Educação da USP. As/os proâcssoias/es usam esses üüüos dos
aubms pam aüibulicm legitünidadc ao quc dcs cscnvcm.
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Já o pofessar Safios, além de cítm a facilidade de compreewão do hwo, utiliza

também a descoiüança que mantém pam com "aquilo que vem do Estado", pua justifica a

utilização do lido didático no processo de seleção dos conteúdos. Assim, ele fivela:

'Eu tla verdade sigo o livro do Nelson Piletti, pois eu ?tdo quero seguir o
3ue o Estado manca e nem os livros que eie sugere. Temos muita liberdade
para escolher o que tratmlhar, graças a Deus. Eu sou obHgado a Jawr um
plano de curso no início do ana, mas eu não me oHento pela proposta. Eu
faço com base no Ih'ro do Piletti, porque a gente tem que pensar é numa
.f)nna que dê para os albinos compreenderem"

A pro6essma calva justi6ca o uso do livro do Pi]etü peia fato de ser um livro fácil de

tmballlar com as/as estudantes, e pela ÊHta de tempo, pam estudar por outros bxaos. E o que

p(xie ser observado em seu depoimento

'Eu seleciono os conteúdos com base no livro do Piletti, tanto para
Psicologia como para História da Educação, porque eu acho que é um taro
maisjácil de trabaha7 com as attmas. Também não tubo muita opção não.
Com o salário miserável que a gente ganha, você acha que sobra alguma
coisapara comprar limos? Se compro livros, eu passojome. O colégio não
nos oferece nada. Tem vezes que até matrizes ejolhas eu tenho que comprar
com o meu dinheiro, porque os autos ndo têm para me pagar.
Sinceramente, é isto que dá para jazer. Eu esMdo pelo livro, copio a
matéria no quadro e depois explico os conteúdos. Também se o conteúdo é
mais di$cit eu tenho que estudar mais pra explicar e eu nào tenho tempo

isto. Trabaho o dia inteiro e à noite.(...)eu preparo minhas aula
depois que saio daqui, que, como você üu, é sempre depois das ]] da
noite".rze

Cano pode ser hdo nos depoimentos das proâessoms e do pmüessa, um thico avio

detem3ina os tanw qle suão ünballudos an dilbrmtes disciplillas. Um hvpo que as

proíessoms afíimam terei recebido da editora, gratuitamenb, e que utilizun san

(pestionammtos. Na realidade, coiúomle os depoimentos do/as pmhssor/as, esses livros

didáticos são muito mais usados no prowsso de seleção dw conteúdo do que a própria

Pmpasta Cumculm do Estado. Daí a unportância de estudos que exan3inan atmtammte

esses lidos didáticosia , já que estes oriemam m prática pedagógims, selecionam o qle é

'' SÓ pam sc tcr uma ideia dc como são os bvío! didáticos adotados pelas pro$essoms do Clfso de
Magistério, exeinpM com o de llíst6lia da Educação. Os capítulos são pellumo:(em média, üês
;l;ãi;iãa), cu;n amos suMpicos, d?s quis constam apenas m'mT&s soba TJIH$zcnus
assunto, Não possuem ieflexõc; ou análise, apenas curas iMormações. O ]ivío 'pntende al)ordw
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válido e, portanto, o que metem $er emanado, são os dnecionadores das aprendizagens

escolares e, por íím, são materiais centmis do cum.Guio em ação

Como disse, muito perünentemente, Sacristán (1993),"enfie a acepção do cuniculo

como um cona\)nto de declamções ou pinos(...)e o currícüa real que se desenvolw na

prática, existe uma elaboração intemlediária do mesmo que é a (pe aprece nos materiais

pedagógicos e, particulaimeníe, nos livros didáticos"(p. 132). Estes "(...)são mediadons
muito decisivos da cultum nas escolas, porque são os artífices do que e do como se apmsenta

essa cultum a pmíbssoms e altmos. Ah se mflete de fom)a bastante elaborada a culttnn leal

que se aprende"(ibidml). Este autor assalta a in)portâmia qie cabe aos livms didáticos no

ctmículo escolar. A partir disto e da realidade ins?espigada, é possível até mesmo sugeú que,

an qualquer esüatégia de mudança cumcüar a ser adota, é preciso levar em conta os liwus

didáücos, já que estes selecialam conteúdos, diiecionam ctnlículos e orientam práticas

pedagógicas.

Apple(1989a) aWmh qie o liam hidático é o texto mais utilizado por algum

grupos pam o conbule do cunícdo. Ele é também inn dos elementos de contlule do {mbajho

do/a píoíêssor/a. Segtmda Apple, 'a liam didático está cada vez mms manipulado pelo

sistema. Está cada vez anais racionalizado e mais plepuado pua pâr à prova os programas e

as medidas de competência"(p.87). É Apple também que alerta pam o fato de que 'as

primeJms intenções dos biaocmtm estatais, da indústria e de outms agentes pam obter um

muar contmle sobra a OWmção da aula e de seus ou@ur lüo estão mortas. Têm tido mais de

uma década pam cnsceíem, experimentaiun e níinarem-se'(ib,p.48).

toda a llist6ria da Educação antiga, medieval moduna e contemporâneo dedicado maior nümuo
de capítulos e páguias à llistória da Educação brasileira. O capitulo dedicado à 'educação oriental'.

exemplo, possui qwm páginas esçrüas .pelos auüDns. onde ele?. fmm uma El?:le.:a
inüoduçM, dedicam duas páginas pam fhlu soba a educação chinesa, tés pequenos parágiaEos
1=; iÜitll..l a üu.,çb'lÚdu e bois pa11@':l.OTlovc ]üü«s pa'' 'b"'M ' ü"',cb:ludaiu,
dando íim, assim, à unidade "Educação Oriental". Não eldste nenhuma contextualização sócio-
históric& apenas inâomlações Guitas, scm nexo, sem sentido c scm cwíÊncia. São textos quc
induzem À memoíizaçXo,'já que di$cilmene se compteendetá a hist6tia d& educação através
daqueles tcxbs. Penso que é muib importanht pam o campo educacional brasileiro, que ases
livros soam rebmados pam uma anéis; apuiadi e uma nílexão consistente com as teorias do
campo do cuiTículo. Tenho intensse em Rumar essa análise em trabalho posterior a esta
dissertação, jâ que tais livros padecem ür predomínio em ouros ambientes educacionais(para das
pto6asoras que usam esses latos disseram que estudaram por .eles M Faculdade). lsw scm üln
que muito pouco sabemos soba os livros didáücos adotados pdas/os püoâessorWcs dos cursos de
2' gla&já que a atenção, quando se âà]a em ]ivios didáíicos, csü ü)da voltada pam o I' grau.
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Na Brasil, os !lhos didáticos têm sido objeto de várias estudos e pesqusas,

preocupados, especialmente em mostmr as ideologias, o sexismo e o mcismo neles

veiculados. .Nguns desses estudos, como o de Diga ]\.4ollna (198'7), por exemplo, discutem

todas os hteíesses de pmdução das editoras, e mosüam como a pindução e o comuna dos

lidos didáticos interessam aos órgãos govemamentais.

Perito, exltão: não teriam os halos didáticos, no Bmsil, também o objetivo de

controle do cubículo e do tmbalho das/os proâessoms/es? Parece que eles estão servindo a

esse oUetivo, já que, matas vezes, detemlinam o (pe será estudado e, de certa fom)a, o que

não será estudado, pois selecionam os conhecünedos comidemdos válidos. Na curso

pesqusado ele "comanda" valias práticas pedagógicas, manipula 'informações" e, até

mesmo, a ít)mla como estas dewm ser Imballndas ou apresenhdas.

Assim, penso que é importmte perguntar também:(duais são as justi6cativas, do/as

professor/as que fizeram parte desta pesquisa, para o usa de determinados bwos didátims?

Que critérios usam pam escolher esses livms e pam selecionu os conteúdos?

Nos depoimentos do/as pm6msor/as, pode ser lido que um critério adoüdo nwsa
escollm é a "Êacihdade dos conteúdos', ou sqa, se o conteúdo e o temo são fáceis de serem

mltmdidos e explicados. O/as professor/as declararam qJe usam o lido do "Piletti" porcpe

nele os conteúdos são apnsenhdos de Êotma simples, tapando-os comlxeensíveis pam as/os

estudantes e pam ele/as próprias, exigindo um mínimo de tempo de estudo.

Lucíola Santos(1994), ean trabalho apíesemado no Vll ENDIPE(Encolitio Nacional

de Didática e Prática de Emino), realizado an Goiânia, levanhu uma hipótese sobre o

processo de assimilação de um conteúdo à prática cotidlana na escola, que Falece ban
interwsante pam pensar o que veriõquei nesta pesqusa. Pam Lucíola Santos,

'a seleção dos conteúdos, no níwl da prática pedagógica das diÊunites
matérias ou disciplinas escolans, estaria nlacionada Caiu as possibilidades
de matar realização da üampwição didática.(...)os. çonhecimaitw mais
ücijmeme mtegráwis ao ciurícxllo,sobretudo no dvel da sala de aula, seriam
aqueles que mais plmamenle se adaptam ou mais facilmente se submetem ao
pmcesso de ünmposição didátim'(1994,p !0)

Como pode ser observado nos depoimentos do/as pm&ssor/as, a 'ücihdade ou

sunplicidade' dos conteúdos(tuta pam a tmmposição didátim ceado pam o entendimento

üs/os eãtudaNes) é lm critério que cona no mmnmto ü seleção. A.lias âoi o cHtédo
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melicion)ado por um número maior de professoras. Seis profmsor7as, em oito, citmam a

"facilidade dos conteúdos" cama sendo o critério observado dumnte o pmcesso de seleçâo do

que será üubalhado no Cursa de Magistério. Mesmo que a seleção sda deita com base num

único hvm ou na Pmposta Cumculu, esse fatos milh no )to de escoher o que

tmMlhm.

Algumas probss(xas dizem não ter tempo de estudar, se o conteúdo é mais
complexo19 Se os contendas são mais simples e fáceis, não requerem grande esforço no

momento da tmmmissão. Outms professoras aigumelitam (pe os conteúdos precisam ser

fáceis, pam que as/os estudantes possam

Uma pmfessom que íaz a seleção buscando em diferente livros, observando o que

consta na Proposta Cuiücular e tentado respeitar os mtemsses e necessidades daslos

estudantes, também nvelou que, quando seleciama os conteúdos, escohe aqueles mu$

simples, de fácil entmdimenta, e que "faça coerência na cabeça dos altmos". Em suas

palawas

''A primeira preocupação que eu tenho na hora de selecionar os conteúdos é
ade que a psicologia faça sentido lu cabeça do aluno. Eu tenho muita
preocupação de que tenha uma sequência lógica na cabeça das alunas, que
um conhecimento sina de base para o outro,
àquem soltos. Elatamente peh dj$culdade
acompantur esse raciocínio. Se as coisas .Bcam soltas, eles nào

de que os conteúdos não
soltos. Exatamente

raciocínio. Se as coisas ülcam soltas. eles
acompanham. Os alunos têm muita urgência de terem respostas, pHncipio,
meio e $m, porque se não eles .Pcam desorientados. E curo que precisam
ser conteúdos jãceis, de jãcit entendimento, porque se não jor assim pode

gue agimos
esse soltas.

ser contei(zos Tâcets. ae Tac11 entenaimenlo. porque se lma Tar
até desistir. eles não entendem mesmo" (pt(«wsua,Rosane5.

Embora os dois materiais mais utilizados pam a seleção dos conteúdos soam mesmo

a Proposta Cunicular oíícial e o lido didático, e o critério mais citado tenha sido a facilidade

tç.\pple (1989a) chama a atenção puü o Êàto de que a falta de tempo das/os proüessorüs/es. ou a
sobrecarga de üabalho, que só tem aumentado com o passa dos anos, é uim esüatégh que, junto
com os texbs, serve para o console do üal)alho das/os proÊmsoras/es e do cubículo. Sem tmlpo
pam o contado com o próprio campo proüusional, com um número grande de axilas e muitas ü)mias
pam atender, as/os proâessoíadei adoram o limo didátim. Pam Apple, .isso Êu 'paM fle uma
dinâmica de desquali$cação inelectual'(p.49) d(#a professor/& Padece ünportane íessaltn que
todas as/os proÊessoias/es que üzeiam parte desta investigação são sobrccarngadados de üal)aho.
Dentre a/u oito proüessoi/u entRvistada/bs e observada/u, três ploâessolas e o proâusor
ministram 38 aulas semanais em várias ülmlas do Curso de Magistério. Duas professoras
minisüam 18 aulas semanais no Curso de Mlligistéiio e possuun mais um cubo cago na escola dc
I' gmu(como supervisoras pedagógicas). As ouüu duas ptofêssoras minisüam 20 axilas no Cutw
de Magistério e têm outro üabaho(uma é psicóloga no hospital da cidade e a ouça Uaballu nla
preídüm municipal).
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dos ca111eüdas, ê possive! !er nas depoiumlos da/as prohssar/w, que 111ais üês uitérias

(ainda (!tn um destes se misture com um outro já discutido - o da tàcilidade dos conteúdos)
são utilizados.

Um se nfue às questões de género. THs professoras deram a entender que as

(festões de género contam como critério no mommta de escolherem a$ conteúdos a serem

tmbalhados. Ainda que esse bato ou critério xlãa sda tão alplicitamente declamdo, as

relações de género no cuníçula em ação âomm aniahsadas naquilo que chamo de "campos de

silêncio do cum.cujo 6oM"(não contam na Proposta Cumculu pam o Cume de
Magistério de Minas Gemia, nan nos livms didáticos adotados, e nan nos planos de curso

elabomdos pelo/as PK)fessor/as). Os dados sobra género, como cdtédo pma a seleção dos

conteúdos, também estão lá analisados.

Um outro Eator mencionlado pelo/as pmâessor/as - piwente ein algum dos

depoimentos aqui banscritos e analisados e que parece contar como critério no n)cimento de

escolher com o (pe tmbalhu - é o local de origem das/os estudantes. Dedico um capítulo

wpwial à málise desse fator, porque é flagmllte a luta ente 'mça e cidade' no cubículo em

ação. Esse critério pam a seleção dos conteúdos é discutido no capítulo intitulado "A luta

mke cdtwas", que também Êaz parte da(pião que denomina, neste texto, de "campos de

silêncio do ctxrícula fom)al"

O terceira Êator a que me nfiro, e que conta como critério pam a seleção dos

conteúdos, é o qne o/as pm6essm/m mmcionamm como "a íeahdade e necessidade das/os

estudantes". Cinco professor/as, em oito, dissmam qJe levam em conta a rmlidade das/os

estudantes ao escoherem o qle será com elm/es tmbajhado. É passível paceber, no entanto,

que a/as professor/as falam deste critério se nâumdo ao fato de observarem, no começo do

ano, se os/m estudantes "têm ou nãa cmdições de entmdaun ou acon)panhaíun w

conteúdos qle deverão ser üaballmdas'; ou sela, é observado se os conteúdos(qle
considaam como pré-n(itnsitos pam os novos conteúdos que irão traballm) são conhecidos

pelas/os estudantes, e se a tinha consegue acompanhar o que o/a pmÊessm/a esmlheu pam

baballiar (m maioria das vezes, aqueles itens q)e constam nos livros didáticos) Padece (pe

wse critério, no mtmto, alba conflmdido cam Quão - o da "facilidade dos codeúdos" -,

comentada anteriormente. Ê o qn pode ser visto, por exemplo, no depoimento da pmÊessom

Sandm:
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'Eu sigo o limo do Nelson Piteni, mas seleciono os conteúdos colljorme a
realidade dos alanos. Eu vejo como a tumba é pHmeiro, quais contendas dos
ttvros são mais adequados para cada turma. Porque tem umas Urnas que
sào melhores que as outras. e então essas turmas dão conta de entender
qualquer conteúdo que eu ü'abathar. Mas tem umas Unhas com alanos
muitosjracos, com alunos quase todos da roça e então estes não dão conta
de entender qualquer conteúdo. É por isso que eu olho primeiro a realidade
dos alulnos para depoisjazer a seteção dos conteúdos".

Os critérios "realidade e necessidade das/os estudantes" e 'fàcihdade dos conteúdos "

puecem confimdir-se, também, no depoimento da professora Sílvia

'Eu aprweito as tópicos da proposta curricular do estado mas usando a
realidade dos alunos para Jazer duas coisas: eu uso a realidade deles para
o estudo do texto e para ver por qual conteúdo cameçm'. Tem de ver se os
alunos já conhecem uns conteúdos para dar continuidade aos tópicos do
programa. Se nao$zer isso, tem alunos que não conseguem entender o que
vau aabalhar".

.Ném da üsão precaxiceituom da/m pm6msm/as, que mtulam idos estudantes de

"cacos" ou "tartes" e discriminam aqzeias/es (pe não são da cidade, p«ie $er lido nesta

depoimentos o quanto os dois critérios se conflmdan. Talvez se possa dizer que o critério

predominante no pmcesso de seleçãa dos conteúdos cumculams, pam as/QS pmâessoms/w

do Custe investigado, é o que consideram "a Êacihdade ou dificuldade dos conteúdos"; san

esquecer que tal seleção é hth a partir dos livms didáticos e da Pmposta C\lmcuh' oficial.

É assim que a hipótese levantada por Luclola Santos(op.cit.) pode conkibuir pam

pensar o que detestei nesta hvestigaçãa. Realmente, no C\n.se de Magistério iwestigada, a

possibilidade de tmnsposição didática ou, acudo dizun a/as pmfêssm7as enbevistada/as, a

-íacibdade dos conteúdos' é xm) cntého básico pua ele/as. Essa canieúdos, considuados

mais fáceis, são mtegmdos ao cum.Guio em ação ou à prática cumcular. Cotúomie nos diz

ainda essa autua, 'o mnhmimento passa par uma série de tmmÊomções pam se tamm

coiüeclmento escolar. Este pmcesso de traí,sâommçãa inclui, dentre ouros, a segtnentação

dos conteúdos, cortes, simpli$cação progressiva desse conteúdo e sua tramfomção an

lições, em exercícios e questões de avaliação"(Santa, 1994,p.9). Talvez, nestas palavms de

Smtos, wtda uma explicação pam o íàto de o/m pmâmsoi/m declamrem qle Q hvm didático

é uwdo parque nele os conteúdos estão simplificados; e pam o fato de ser o hvm didático o

material mais unido na seleção dos conteúdos a saem tmbalhados no Cume de Magistério.
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É cama se o autor do lido didático fizesse as tramíonmções necessária nos colüecimentos

pma estes se tomawm conhecimentos escolares. O autor toma os sabeis "en.sii)áveis,

exercitáveis e passíveis de avaliação" (Phi]ippe Peinnoud, ] 993,p.25). As/os pmEessoms/es,

por sua vez, levam esses conteúdos já "tramüomudos eun lição" pam as salas de aula e os

traí:emitem pma a$/os estudei)tes .

O t'aío de o lixvo didátioo assumir tanta unportância no pmcessa de seleção dw

conteúdos realizado pelas/as pmâessoms/es, e o bato de estas/es ressaltarem a importância da

"facilidade" dos conteúdos pam os integrarun aos oonhecimelitos que suão tmballmdos no

Cubo, insultam de um conjunto de derem)mações do processo educacional, aüavés das

qual se dá o controle do cumcüo escola. Segundo Apple (1989a), existe ai tlm jogo de
poder muito ít)rte que canüola os cuilículos e as práticas das/as pmâessoras/es, atmvés dos

textos.

Assim, parece que a Êacihdade de tmnspasição didática dos conteúdos, chtério que

mais deãne a inclusão ou exclusão dos saberá ao cum.Guio em ação do Cursa de Magistério

hvmtigado, é Q próprio insultado de detemlinaçõw por que passam o cubículo e a

educação. Sela pela Êomução profissional ou em serviço a que se tem acesso, seja pela

condições de trabalho e de salário (pe têm vivido as/os proÊessaras/es, o uso peculiu do
liam didático e a ênfase na necessidade da "facilidade dos conteúdos" podem ser indícios

dessas detemiinaçõw, já que, assim, o liam didático tem gmnde pmbabihdade de assumir a

condução do píowsso pedagógico.

Parem q)e as culturas e expenências das/os pro&ssoms/es e estudantes muito pouco

interferem, a ponto de maliãcu os temas e conteúdo que serão abordada na prática

cumcu[ar.]nc]usive, veriõquei (;ue pmíêssoms diferentes de uma mesma disciplina, usam

critérios idênticos pam a seleção dos ccnteüdos. Talvez esse fato colnplexifiqle a tarifa que

nos aüibuem a teoria crítica de cum.calo e a NSE, de discMos, na sala de aula, diâêrentes

saberes, dando wpaço aos conhecimentos das/os estudantes e pmmovmdo as condições

necessárias pam a pmdução do conhecimento na escola e pam a avaliação crítica dos

difusos wbaes.

É emdmte que favorecer a criação de um conhecimento crítico não combina com um

planeamento doido pavio, muito ramos com o hábito de seguir um único hvm e um Único

autor na prátim clHncüw. Coado nw diz Mamim(1992ap.86), 'a seleção de conteúdo
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sigmíícativos, relacicu)ados às expe;nências vindas pelos alunos e à vida cotidiam, s6 pode

ser deita na mtemção enln o pmtessor e os estudantes". Desta berma, tomar um avio didático

e tmmmitir os conhecimentos que nele contam, dificulta enomiemente a valorização dos

moeres das/os estudam)tes e a pr«]ução do conhecimaito na escola. Por outm lado, isso nos

sugere a Importância que tem o lido didático no cum.Guio dos cursos de Êoimação de

pmfhssoms/es. Eles são, certamente, elementos wtmtégicos pam intmduzir qualquer

mudança no cubículo.

Ainda que sela di$cil msill)ilm esta idéia, o fato é que o Cum.culo do Curso de

Magistério investigado parece definir-se mediante dois materiais: a Pmposta Cumcuh
oãcial e o avio didático. Este Último padece ter uma força enomie ao detemnnar-se o que e

como enslnm. Ele parece tmmmitir aos/às pmâessoms/as - e por decoíTência àsy'aas

estudantes - uma noção de conhecimento como algo que se pmduz muito distante da escola e

das pessoas ali envolvidas, cabendo a elas apenas a tueÊa de aprender e trmsmitir. Esses

lidos e Pmposta Cumculm pmduzidos por determinada, setorw ou grupos da sociedade,

ãcam à disposição das/os educadcaas/es e iiüuenciam decisivamente no 'que" e no 'como'

as/os pmÊessoms/es vão msinu.

Por íim, tendo an vista que o/as professor/as tanto seguan um iónico lido didático

quanta aüíbuem legitimidade ao autor, ao livro e aos conteúdos que nele constam, parece ser

possível dizer que "as oportunidades oferecidas" têm muito a ver com as ralações de poder

que conbulam o cubículo e o tmbalho docente, aüavés dos textos, o mesmo valendo pam "as

oportui)idades" que "não são oferecidas". Paiew que o cubículo planeado pelas/os

pmfessoms/es do Cubo de Magistério investigada tem auto a ver caiu as interesses e

valoms do autor que elabomu o hwo didático e, comeqüentemente, dos

repmselih.

Entntanta, embora possa dizer (pe os livms didáticos e os materiais pedagógicos

utilizados por pmfmsorm/es e estudanhs sejam imtrumentos que imtituem pMticas

cumculams, é preciso cansideru (pe a sala de aula é um ainbimte de conflitos e
contradições. Pago que é a análise do cuilícüo an açao que poderá dize menor cano é o

cuirícüo a que as/os estudantes têm acesso. Na situação escoam, as/os estudantes respandmi

de alguma forma aos conteúdos que com elm/es são üatnlhados, à forma utilizada pelas/os
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pobssoru/es pma tlaballlá-!os, às perspectivas das/os professora/es, ao$ seus

comportamentos e valoms.

Como jã nos eminou a te(xia critica do cumculo, no cotidimo escolar se dão também

a nsistência e a produção, não apenas a passividade e a reprodução. É por essa mzão que

privilegia, neste estudo, a análise do cum.cujo mn ação. É para a análise dele que me volto

nos próximos capítüos.
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O CURRÍCULO EM AÇÃO

NO COTIDIANO DA ESCOLA:
ELEMENTOS EXPLÍCITOS E OCULTOS.

.) hà uma eiande distância ente aquilo que se postula como sendo o cubículo e o
que realmente acontece quando isto desce ao nível da sala de aula. llá uma complexa
intenção enfie as intenções expnssas num detemlinado cubículo e muitos Êatons
presentes numa situação real de sala de aXIla que fazem com que o currículo eíêtivo

situado a uma longa distância daquele pretendido pelo professor ou ee ne
já pam não fH© daquele proclamado em níveis mais altos da bumclacia educacional'
(Tomaz Tadeu da Sirva, 1992, p.87e0 g

Amhsani, nesl parte do texto, as oportunidades aÊerecidas 20explicitamente às/aos ,

estudados e as mmsagms explícita e ocdtw traminitidas atmvés do ctmículo an ação do

Curso de h/magistério.

No cotidiano da Escola de Magistério investigada, alguém ati'idades são
"íotineims", preenchendo e estrutumndo o tempo e o espaço escolta, argailizando a dia-a-dia

da escola. Todos os dias, por exelm)lo, um Mcioilário ãca no portão de entrada da Escola,

recomendo as 'carteirinhas de estudantes'(pam controle da pnsença/ausência e pam

ngisüo das notas nas disciplinas) No tumo da manhã, as/os estudante devem

zoComo já disse anteriomlente, a . expnssão . 'oportunidades oüetccidas" âoi utilizada por

oporá)cidade de apmnder é oüeiecido tanto aUavés do currículo explícito como do curdculo oculto
Como Cheliyhalmes, considero importante descobrir 'por que .e como opornlnidades . sHo
oferecidas e por que e como ousas oporüinidades são deixadas de lado' ou são negadas..Por isso,
nesta parte do estudo, analisam as 'oportunidades oíêtecidas' pala, na próxima, analista dois
campos de silêncio do cunicúo Êonnal ou Kla, pam apontar e discuti as oportunidades não
aÊrecidas.
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mtru até üs 7 hora, quedo tam a gume. Depüb dessa hwü, ü'a estudmte só entra com

autorização da diwtom. As aulas temlinam às l Ih 30min. No tumo da noite, as aulas

iniciam às 19 homo, horário em que é Êmlmda o portão de acesso, e temainam às 23h 30min.

São cinco aulas de 50 minutos, diariamente, em cada tumu: três aulas unciaas, uma

intermpção de 20 minutos pam o recreio e duas aulas após o recreio. A $uene também toca

no íínal de cada hora/aula e no anal do receio.

Gemlmente, entre uma aula e outm, as/os estudantes saem da sala e ficam

conversando no pátio ou em dente à sala de aula, até que o/a próximo/a professor/a chegue.

No recria, as/os estudantes lancllam unm meíetlda que a Escola oÊuece. Pam aquelas/es

que quiserem um lanche dihnnie e puderem pagar, a cantina vende salgados, sucos e

mÊigerantes. Na ttmio da noite, dumníe o recria, algumas vezes as/as estudantes tocam

violão e cantam; e aproveitam pam namomr. De manhã, após o lanche, as/os estudantes

ficam wnversando em pequenos grupos.

Quanto às/aos pmÊessoms/es, nos seus horários livros e dumnte o recria, elas/es

ãcam na sala de planeamento, que chamam de "sala dos pmÊessons", conversando,

discutindo sabe as tumms, prepamnda aula, pmvas ou apostilas. No íecieio, todas/as se

núnem nesta sala para o Imche(cada dia, lm/a pmÊessor/a é nspamável por trazer a

merenda pam as/os demais proâessóms/es).

Mas Hein tudo é "mtlna" no Curso investigado. Apesw de os padrões de
f\racionamento da imütuição escoam tenderam à homogeneização, ou sqa, mesmo sendo a

escola "im mecanismo de nomlalização' (Sacristán, 1993), o cum.colo que nela se insen é

comtitddo por elanentos con)plexas, e as ol)ortunidades oÊermidas às/aos estudantes Mo

apenas leçram à padmnização. Estas oportunidades pmvocam diferentes efeitos, diíienntes

ações e rações. São elas, juntamente com mensagens, vivida e transmltidm de ícanu

explícita ou omita, através dm práticas pedagógicas cotidianas, qle pntendo analista neste

capítulo, já que estão em ação cotidianamente no Curso de Magistério.

O currícüo mi ação é espaço mi que sãa transmitidas diÊmtes ccalhecimmtos

comidaados legítimos e an (F3e também mlefBmi as expaiêmiw, prática, crenças,

vacum e hábitos de proÊwsoras/a e estudmtes. Na realidade, aquilo que é ol)ortunizado

pelo cum.cujo em ação não é apenm o (;tw conta M PK)posta Cumculu do Estado ou o que

mtá pfewrito no lixao didático, e nem somente aquilo que está nos planos de cunm,
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elaborados pelas.'os proiêssüras/es. Isto porque existe uma resposta das/os estudantes ein

ralação ao que lhes é trammitido, sqa em tempos de valorização ou desprezo maniíiestado

pelo/as prolêssor/as,(quanto aas conteúdos e às próprias disciplinas.

.Ném disso é preciso ainda ccuwiderar que, "aquilo que as/os estudantes têm
oportunidade de aprender míêm-se a comimicações e ações explícitas que são legitunadas e

apmvadas"(Chenyholmes,1993,p. 145). Mas as ações ocultas também estão pmsentes no

cumculo e compõem, portmto, as oportunidades aâerecidas, já que o que é tmwmitido

às/aos estudantes também se infere às regms, à$ fom)m, aos píocedimeníos, às nomes, aos

valores, ou sqa, aos "efeitos de aprendizagem não idencionais que se dãa como nsultado de

certos elementos presentes no ambiente wcoh" (Salva, 1992,p. 103).

Dito isto, formulo algumas questões pam iniciar, em seguida, a discussão das

mesmas. Pergunto, então: quais são as oportunidades oíbiecidas pelo cubículo em ação

às/aos estudantes do Curso de Magistério'? Como estas ol)ortunidades são ofuecidas? Qual a

opinião de estudantes e püoÊmsoms/es soba o cuidculo do Curso e sobra o (pe é oâawido

através dele? Que outms memagells são tmmmitidas no cubículo an anão, de íoíma

explícita ou oculta?

Pam discutir estas questões, apomando e analisando as oportunidades oferecidas

às/aos estudantes de fomla explícita ou oculta, divida este capitula em três tópicos, a saber:

3.1-"Oportunidades oferecidas": a legitimação do conhecimento oficial; 3.2-"Dicas e

"lições": ngulação moml no cum.cuja; e, 3.3-0utms üomus de controle no cutícula.

Meu argumento é (pe esses aspectos se maniíiestam no canícula em ação do Circo

de Magistério, tmmmitindo di$mles memagms explícitas e malhas, e camtituhdo as

pessoas envolvida no pmcesso ensino-aprendizagem, pois al não se tmnsmitem apa)as

coiüecimentos legítimos. Coma assalta Sil%(1995b), 'além de ser uma naimtiw própria,

Q currículo contém muitas naimtivas: a naimtiva da Razão, da Moral, da Ciência, da

H,tó-i,, etc"(p.ll). Como tàs, wnMm o autor, 'el« no, mnM hbt6:h mento

particulares soba o mundo, sobra Q nosso lugar e a dos vários grupos sociais nesse miudo,

soba nós mesmos e soba o ouüu" (ibidem). Nesta análise, espio evidencia 8 ação q)e o

currículo eram sobre as/os estudantes e pmÊwsorw/m, e a ação que estas/w exercem soba

Q canícula, já que, como lamba Silvo(1995b), "o cumculo tem de ser visto an suas ações

(aquilo que fazemos) e os seus ehitos (o que ele nm Êmy @.4).
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3. f - ''Oportunidades oferecidas''.

a legitimação do conhecimento oficial

Em cada uma, das três séries do Cubo, as/os estudmtes cursar em média dez

disciplinas, t«]as trabalhadas de fomla tãa separadas xnms das outms quanto separadas de

t«]a a realidade das/os estudantes.

Fazem parte do cubículo da I' série do Cume de Magistério, as seguintes

disciplinas: Português, Matemática, Química, Física, Biologia Gemi, Biologia Educacional,

Gwgmíía, História Geral, Psicologia e Língua Estmngeim(inglês). Nesta série, Português e

Psimlogia Êomm as duas disciplinas cujas aulas observei pam efeito da pesquisa.

Na 2' série do Curso de hiãgistéiio, as disciplinas oíüecidas são: Português,

Matemática, Biologia, Didática Gemi, Sociologia da Educação, Hbt6ria da Educação,

Psicologia da Educação, Metodologia da Língua Portuguesa, Met«iologia dalllistória,

Metulologia da Gi:ografia e Ewino Rehgiwo. Nesta série, observei aulas de Português,

Sociologia da Educação, História da Educação, Psicologia da Educação e Metodologia da

Língua Portuguesa.

Na 3' série, as/os estudantes curam: Português, Matemática, Litemtum, Esüutum e

Funcionamento do Emino, Educação Artística, Educação Fbica, História da Educação,

Filosofia da Educação, Metodologia da Língua Portuguesa, Metodologia da N4àtemática e

Met«]ologia da Ciência. Observei, nesta série, aulas de Filosofa da Edumção e das mesma

disciplinas observadas nla 2' série.
É possível permber que a cum.Guio em ação do Curso hwstigado é comtitüdo por

uma variedade de discursos(pedagógim, sociológico, íilosófíco, psicológico, económico,

legal, ciemi6co), que se cruzam san muitas vezw se mterpenetmiem.

Atmvé$ da lista de disciplina oíbrwidm durante w t#s sédw, é pwsjveJ eunstatu,

também, que a Escola não ajam neiúuma dimiplim diíêtente pam trütm de tuna iãa

realidade ou das necessidade ]ouis (parte diwmi6mda do cubículo), mlbua bala espaço

pua isso na grade ctnnculu do Ctu:se de Magistério do Estado de Mina Gerais. É possível
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social e legitimidade acadêinica. São aquelas de maior pnstígio também - Português e

Matenlàtica - as disciplina com a maior carga horária no Cubo.

Sobre o academicismo do cum.cujo badicionnl(valorização do mnheciinaito

abstmto, descomidemção do conhecimento que as/os estudantes trazem, falta de ralação com

a üda diária e destaque ao esforço individual), evidente no cubículo em ação do Curso

investigado, Yaung(1978), diz que ele é uma das principais pontes das desigualdades an

edumção. Segundo o autor, $e esse caráter académico tem pemistido, é porque vei]]

carnspondendo aos intemsses, valons e crenças dos grupos dominantes.

É possíwl dizer (pe, no cum.cüo analisado, clammente um caso de "enquadmmento

rígido"(Bemsteh, 1984), as disciplinas não se articulam, as conhecimentos traí.emitidos

estão desvhculados entre si e, eun mação à íeahdade das/os estudantes, existindo pouca

iniciativa por parte destas/es, evidenciando-se uma visão hiuárquica e dogmática do
conhecimedo. As/os estudantes atribuem legitimidade às/aos pmâessoms/es e aos membms

da Secntaria de Estado de Educação de Minas Gemas, que selecionam os conteúdos

illinimos e as disciplinas a serem estudadas. As/os pmâessaras/es, por $ua vm, aülbuem

legitimidade aos autons dos lidos didáticos e às "pessoa" que estipuluam "os conteúdos

mínimos". A.li, o conhecimento oãcial é comidemdo legítimo, devendo, portanto, ser

trnnlsmitido e apreendida.

Seguindo Bemsteh (1971, 1984), nos sistemas em que o cum.cujo posei.
"m(]uadramento doido"- código agngado ou de coleção(a(pele em que a classi6cação ou

sepamção existente e11@ as matérias que compõan a cudculo é multo grade) -, w
proâessons e os alunos têm pouca iniciativ/a, os conteúdos e os métodos estão fortemente

pnscritos, e l)á também uma íbrte especificidade dos saberá escolans ccun mação aos

conhecimentos da vida comente. Por isso, segundo Banstein, o ensino impõe lmm visão
hierárquica e dogmática do conhecimento e da cütum.

Nas seis disciplinas que obsavei, o/as pmâessoí/as mümm os conteúdos do livro

didátiw ou da gmmática(no caso do Português), üumcíevmdo-os no quadm e exphcmdo-

os araJmeníe. Eldste grande preocupação de "du conta" da muar qmlídade de conteúdos

possível. Alguém pmâmsotw dissemm qie atividades diâenmw "gastam muito tempo', e
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isso pdudiw u] mdÉlmmta da dhciplím. Pwü ü pohãsma Tuezü, pür exelllplü, "w ânus
expositivas são man rápidas e mais 'eãcientes"'

Dumnte as observação em saiu de aula, só prwenciei dum atividadw diferentes das

usual: uma, (durante uma aula de Metodologia da Língua Portuguesa, em que a pmfessom

orientou as/'os estudantes a fazerem a dmimtização de um conto de lidas; a üutm, (h)mie
uma aula de História da Educação, em que âoi realizada um debate sobra o contenda

denominlado '0 império e a Êommção dm elites". .Ném dessas, as/os estudantes

mencionaram nos nlatórios mensais feitos pam esta investigação, mm$ qmtro atiúdades

coDlsidemdas "diíêreníes". No mais, segundo as/as estudantes, as conteúdos de t«ias as
disciplinas, dumnte todo o Curso, coram tmtados pela/os pmfessoms/es atmvés de aulas

expasitivas, sem a participação das/os estudantes. E exatamente por isso que chamo atenção

pam msa predominância de aulas expositivos: nelas, o/a pmfêssor/a bala soziiüo,

bammithdo a coi)hecimalío oficial üansÊoimada em lições e inÊonnações, que puecem

san sentido pua ele/a próptía/o e pam m/os estudantes. Não há mtaação ente os
mnhwhentos 1%ítimos e os wMwi««tos das/os estudantes, já We estadeste: Mo hla«,
não questionam, irão pmb]anatizam; apenas escutam. ]sso toma extren)ammte diâci], senão

impossível, a produção de tmi novo coiúecimento na wcola, tanta tão íbrtemente

nivindicada pela teoria crítica de cum.cujo.

Discutini a atiüdade realizada peia pmâwsom de ]llistória da Educação (o debate) e,

ao íàzê-lo, mfletini soba as ol)orttmldades oíuwidas às/aos estudantes, tanto nessa

atividade quanta no codunto das demais aula desta e do/as outro/as pmÊwsor/as(talas elas

aulas expositivas).

Quando ouvi a proposta, deita pela pmâessom, de debater um tema, âquei cam

gmndes expectativas. Primeiro peque o tema sugeria que, pa íim, se abria um espaço pam

discutir a 'Rnmação das elites', o que poderia nsultm em discussões soba a situação de

classe dm/os estudantes e, quem sabe, dw/os pmfbsiomis da educação ou, ainda, da

população bmsileim. Talvez, assim, os coiüecimmtos das/os estudantes pudessem cruzar

com as discussões do conteúdo oficiia], pluduzhdo algo novo. Em segundo ]ugu, mii)]u

e)(pectativa aa grade porque a pmposta de um debate aa di$ermte de tudo o que eu luzia

prwenciado até então naque]e Cubo. imaginei que, enâm, m/os estudantes teimam espaço

pam íãza pequntas, püm ÊHar a que pensavam ou pam pmblematizu um mnteüdo.
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A metodologia utilizada para o debate foi a seguinte:

A protêssora distribuiu uma folha mimeogmÊada com o conteúdo a ser debatido

pelas/os estudmtes e pediu que o estudassem, já que a atividade gema realizada no dia

seguinte. O debate partiria de um texto de quatro páginas, do livro de liist6ria da Educação,

de Claudho e Nelson Piletti, as (Flais foram datilografadas e mimeogmfadas(nesta não

contava os nomes dw autoras). Nenhuma outm bibliagra$a bm sugerida cama íbnle de

oomulta e pnpamçãa pam o debate.

No dia seguinte, a proÊessom explicou, inicialmente, que em pam todas/os Êàlmmi

sobra o texto; ela estadia anotando esses nomes, já que apenas essas/es estudantes ganhariam

nota. Em seguida, as/os estudantes começamm a falar. Na verdade, elas/es apenw liam

pequenos fechos do texto. .Ngumas vezes, um mesmo trecho em hdo por duas/dois ou três

estudantes, uin/a apé's o/a outra/a, sem que elas/e$ se desseun conta de que se datava de uma

repetição. A tumu não parecia pieocupu-se em escuta e entender o que a/o colega Êàlava.

Padece que queriam apenm 'Êàlar", talvez em mzão da nota que Ihe seria aüibüda. A

maioria das/os estudantes participou do debate dessa fom)a, e a pmÊess(xa apenas chamava

o próximo a Êalw. Coma sempn acontecia, as mulheres üomm as q3e mms se mai)iíiestamm,

ainda que fosse s6 para repetir o já lido. Essa atividade pemntiu-me alguém nílexões
importmtes:

1- Constata-se nessa atividade, que é dada ao conhecimento a mama abordagem

dada a este pelas/os pmâessoms/es dumnte as aulas expasitivw, ou seja, os conhecimentos

são tratados como informações a saem memorizadas, sem qual(per preocupação com sua

pmblematização.

2- Existe pouca oportunidade de expmssão oral por parte dm/os estudantes. Mimo
nesse momento, de certa coima especial, houve pouca mtelação wnl entre pmÊessom e

estudmtes, já que não são colocadas (Festões ou problanm pam nHexão e análise. Não são

Êeitw peritas e nem cotnentários crítica soba o tuna ou sobra o texto.

3- A proBssom usa a avaliação pam assegura a obediência e o cotlüule do

comportamento das/os estudantes, pam gamnü que estas/es façam o que ela desde: neste

cmo, íb]u alguma mim soba o texto lido. isso se dá também ms aulas elq)ositivas, já que

sempm há nhiência às pmvw ou aos pcuitos de bom comportamento o qn assegum que a

aula tianscotm como desejam e os objetivos soam alcançadm-
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4- Q bwon e os cnnte1lldas que nele co tam sãü uütüdüs c(nnú "vcrchdes". Nãõ lú

questionamento nenhum, nem por parte das/os estudantes nem por parte da professora. Não

são deitas perguntas nem comentários voltados pam a análise da íeahdade, pam a nüexão

sobre a pütica cotidlana. ]llá, sim, uma grande pre(nupação com a ü8Elsmissão "eficiente" do

conteúdo, ta] como e]e se apresenta no ]ivm didático. ]n)clusive, as/as estudantes não

demomtramm curiosidade em saber quem em o autor do texto, dada não esclarecido pela
píoíessom.

O problema didático-pedagógico, quanto ao modo de tmtu o conhecimento, agmva-

se ainda mais, aqui, por(pe ]lá a pretensão de um debate. Na situação observada, quando

um/a estudante está Êàlando as/os demais estão quietas/os, como dumnh as exposições

das/os pmâessomw'es: Mas há um agmvante: dada a inexperiência das/os estudantes, e a

dificuldade de Êa[aiun e, ainda a pouca ]egitinlidade atribuída a um/a "igual' a elas/es, as

íàlas das/os colegas, ccun relação aos conteúdos, pmecem fiou ainda mms "desideressantes"

pma o restante da tumu, que fica quieta, apenas olhando o texto, à prwum de algo pam

Assim, em qualquer das Êomms utilizadas pam a trammissão dos conteúdos - aula

expositivo ou ousas atividades, como debate ou dramatização -, os eÊütos ou resütados, no

que se nÊen aos conhecimentos, são pmticamente os mesmos, porque estes são tmtados

como iilâomções de legitimidade in(Flestiomável.

Ao du-me coma de que os conhecimentos trammitidos tomam-se absüaíos pam

as/o$ estudantes, por(pe desmculados das pessoas (pe os produzam; ao verificar qie o$

conhecimeníw pnscritw sãa tmmmitidos san nenhuma mação com as práticas das/os

dunas/os; ao detecta que a mala é comidaada empa.ço de tmmmisMo de um conhecimento

pr'oduzido em outro local(não se sabe Mde), não comigo deixar de estabelecer uma ligação

entre o cuidculo mi açãa invMigado e aquele cubículo identi6mdo por Young(1976), qn

ele denominou de czírr/mb cama/aío. Este se camcteriza por

'absüair os conhecimenhs dos homem que historicamente os criam e dos
proÊessons e alunos aos quais se destinam; entenda o cimículo ccuno
oonjlmto de conhecimaiíos objeüvas, socialmente pmsciitos, extanos ao
aluno, pmníos pam serem adquiridos; comideru o papel do pmÊmsor como
selado o de bansmitir c(mhecimentos pmduzidos pm outros e incücar valas
pré-estabelecidos; e valoriza a disciplin)a canto a duma mais adequada de
organização do conhecimento escola'(hrloteilB..1992ap.78, citando Young).
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Apesm de Young ter defendido a superação desse tipo de cubículo, ao qual ÊHta

qualquer sentido de história"(Young,1976,p. 190), pois tende "a obscurecer o caráter

político e económico da educação"(ibidem), ele pnvalece alas escolas, pmvocando estes

mesmos ehitos pnvistos por Young e, talvez, ouüo$ mais. O que pude observa, em mação

ao que é tmnsmitido como conhecimento no Cubo, sugere um quadm bastante

problemático. Em primeim lugar, pelo grande valor aüibuído aos conteúdos do limo

didático; an segundo, pelo tratamento dado a esses materiais, transfomudos qiuse senlpn

em lições desconexas e sem cedido. lü que considemr, aillda, o modo como as/os

proÊessoms/es tmmmitem esses coiüecimentos: passa-se a ideia de sabeis distantes,

pmduzidos 6om daquela íeahdade vivida, e que precisam apenas ser aprendidos e
memorizados.

Abordado a fome comia os conteúdos são linpostos nas escolas, Chervel(1990)

81glmenta que:

"Na opinião mmum, a escola ensina as ciências, as qwls fizeram suas
coaipmvações e'ln outro local. Ela ensina a gramática porque a gmmática,
criação secu]m dos ]ingüistas, expmssa a verdade da língua; ela ensina as
ciências exatas, como a matemática, e, quando ela se envolve com a
matemática modems é, pensa-se, porque acaba de oconu Inda nvalução na
ciência matemática; ela ensina a história dos historíadares, a civilização e a
cultxJm latinas da Romã antiga, a fílosoãa dos gmndes fílósoÊos, o inglês que
se fala na Inglateaa ou nos Estados Unidos, e o ílancês de todo o mundo"
(P. 180).

Realmente, é essa concepção de escola (como imtituição de emino da ciência

produzida em outros locais) que está linplícita nas púticas e falas das/os pro6essuas/es do

Cume investigada. As disciplinas escolans estão dintamente mlacionadas às ciências que,

mesmo produzidas ean outros ]ugues, são consideradas iinWMtes e legítimas. A

diãculdade de incluir no cuirícüo os saberes das/os estudantes está em que tanh

poíêssomdes como estudante intelnalizam uma excessiva valorização dos conhnimmtos

oficiais, que seriam Q nsütado destas ciências, os quis devem
üammitidos.

Fica evidenciada a supervalorização do coiüecimenío oficial, wja na prática

pedagógica das/os proíêssoms/es, seja eni seus depoimentos, sda nas fblu das/os
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conteúdos tratados em sua disciplina, aíiiniamm que estes são "Mdamentais",

"impmscindíveis" pam o/a filturo/a professor/a. É o que pode ser visto no depoimento do

pmfessor Santos, por exemplo:

'A sociologia é importante para a social.in.ação do conhecimento, para a
sociabilidade do aluno. Na primário os alunos chegam com suas dhersas
rupMras. com suas diversas divisões de classe. A gente encontra uma
safada, como numa safada delrutas. Ali você encontra pedaços de mamar,
de banana e no meio um pedacinho de larcmya azeda, às vens até de timão,
mas que você tem que degustar tudo isto. Uma pessoa que tido está
prepm'ada peb sociologia pa'a degustar esta salada pode não conseguir
conduzir tua auh, receber esses alunos e direcionar sua educação no
muttdo das letras. O ser humano é um ser sacia! e o magistéHo tem que
mostrar isso ao futuro professor. Por isso a sociologia é $indamentat".

Este professor não questiona os conteúdos estudados em Sociologia e diz que a

disciplina é ilnpMte pam a "socialização do collhecimento" ou pam a 'smiabihdade do

aluna". Ele compam uma sala de aula com uma salada de â:utas e sugeri que a Sociologia é

que vai prepamr a/a professor/a pam "degustar esta salada". Penso que, ao falar ean
difenntes lutas de Inda salada, coinpamnda-a cam uma tulha de estudantes, o pmÊessor

Santos está quaendo mâerir-se às diÊennças existente entre as/os alunas/os em tendas de

classe social, já que íàla até nm "diversas divisões de classe". l-,hs a pro6essu também

nfen que a Sociologia vai prepamr o/a futum/a professor/a pam "recet)er esses alunos e

dliecionar n)a educação no mundo das letras'. Talvez isso esteja ligado aa que ele chama de

-sociabilidade do aluna" e, aqui, diz nspeito a aprender uma ouün cultum, a cütum escolar,

a cultura dominante, que ele cl)ama de 'mundo dm letra'. Ele diz que a Sociologia deve

mosüm que "o ser humano é um ser social' e, por isso, ela é "Mdamental'

Na verdade, o pmâessor Santos e as outras pmÊwsoms enüeüstadas legitimam m

disciplina e seus respectivos conteúdos, devido à iln@cia que atribuem ao
coilhwimento oficial. Entretanto, quando vão explicar o por(pê dessa inlWMia, os

algumentw não são coerentes e, matas vezes, são discriminadons, pomo fica claro nas

palawm do pmâessor Santos, quando ele diz que, ente as 'lutas da salada', podem-se

encolitru 'pedaços de ]amnya azeda ou até de limão', e o/a pmfb8scu/a 'tml qw degustu

tudo isto'. Padece (pe o pmÊmsor está se nhiindo às/aos estudantes q3e possuem uma
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cultura diluente daquela que é valorizada na escola e, por isso, têm dificuldade de adaptar-

se à cultura escalar. Ele diz que a Sociologia seria importante neste processo.

É possível dizer, ainda, que a ppoÊessor Santos parece (perer dizer que precisa

"engoli" as diferenças, suportar o que é "azedo", o que pode ser também penedo como uma

ideia de suprimir esse azedo, ou sda, as caractedsticas ou as diÊmenças das/os alunas/os

devem acaba por ser incorporadas pelo professor, vãa 'sumir" no pmfessor. É intemssmte

notar que Q pmfêssor Santos pajem penar que é a Sociologia que pmpara pma "digeú" wsa
salada.

No depoimedo da pmÊessom Cristina, tan)bém ãca evidente a valorização do

conhecimento oficial. Ao alinhar (Fle sua disciplina é a 'mais importante do fumo", ela usa

justiãcativas que deixam clara a visão que tem de um grupo especüco de estudantes:

'(...> a Metodologia da Língua Portuguesa é a base do Curso Nonnal. E a
matéria mais importante do curso. É ela que prepara os alunos ,para
alHabetizarem. que ensina a linguagem que o professor deve usar. É ela,
junto com PorMguês, que corHge os problemas de linguagem que os anhos
possuem. Os coitadas dos alunos da roça chegam jataldo tudo enado.
Como para ser professor tem que falar corretamente, esta disciplina está
sempre mudando a coligir os entes e preparando para a proÜssào+'.

Como pode ser observado nesse depoimento, a proâessom Ciistinla também não

questiona os contendas de sua disciplina. Ela enfatiza a 3n)portância da língua dominante e

oãcial, apnsenhda às/aos estudantes como 'a linguagem" caneta. Ao afim)m que "os

coitados dos alunos da roça chegam làlando tudo amuo", e aa comidas sua disciplina tão

importante na tmnsfomlaçãa dessa Êà]a - ja que teria por fiação msinm "a ]iilguagem que o

pmÊessor dew usar" -, a pmíêssaa está legitimando o comhecimmto oficial e a "lhgua-

padrão". É assim que tcçna signi6cativa a aãnnação de Claude Grignan de que "a escola, no

âmbito do emino secmdário, âez e continua fazendo o qie havia deito a lgmla: é o piüicipal

agente de difusão da Ihgua mtemacional dominante"(no pala,p.3).

Se o/a$ pm6essor/as legitimam o que é oporttmizado pelo cuíHculo, em tempos de

discip[inm e conteúdos, e se SWa]arizam o con]lecimelüo o$cia] dm di]brentw

disciplinas, não é diferente a avaliação das/os estudantes enlmvístadas/los.

Pouca vezes ouvi lwlaüaçõw quanto aos conteúdos dw dihientw disciplina, por

parte das/as estudantes. Mesma quando cansidaam os conteúdos smi senado, quando não
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cc=!seguem cmcentrw-sc ms explicações dm/os prohssü'rüs/es, elas;es cmtinuam

dependendo o conhecimento oãcial e acllam que estarão perdendo grandes oportunidades se

não apnnderena o que lhes está sendo oferecido. As/os estudantes íecolüecem algunls

pmblemas do Curso, mas os conteúdos são inquestionáveis. Ê o que pede ser lido no

depoimento de Reginla, estudante da 2' série do Curso de Magistério:

-Eu acho que tudo da escola é importante e se eu não aprendo aqui onde é
que vou aprender? il...}o pior é que eu dunno (mando essas professoras
começam ajahr. Não sei por que isso acontece. Me dá raiva, mas quando
vejo já perdi a aplicação ejá tâ longe, entende? Fico pensando em outras
coisas otx e?irão dur7no"

Essa aluna reproduz a ideia amplamente difiindida pelas/os proÊessoms/es, de que as

conhecimentos trammitidos no Curso são todos muito importantes. Entntanto, a base "o

pior é que eu duma quando essa proâwsoras começam a íàlu. Não sei por que isso

acontece", dita por RegIDa, é signiõcativa. Parece indicar o conüito que sente ao lnr que,

mimo considemndo fimdammtais os oonhecimmtw tmmmitidos no Cimo, ela não
comegue dispmsu-hes a atenção que gostaria.

É preciso assaltar que Regia% eanbara estude à noite, leão babalha abra de casa. Ela

disse que a:buda a mãe nas tanfm domésticas, mas sobm-lhe bastanh tempo pam estudar, e

ela costuma doma bem. Ressalto isso porque o sono e a dispersão poderiam vir do cagaço;

mas parece não ser esse o caso.

Considao, enfia, (pe uma justiâcativa possível pam o sono e a dispersão dessa e de

ousas/os estudantes, é que elm/es não encontram sígni$cado nem sentido nos conteúdos que

estão sendo tmbalhados na escola. Coma pmÊwsoms/es e wtudantes têm acesso a apenas

um puto de vista(o do anta do ]ilao didátiw uti]izado>, tcuna-se diüci] a (!iscusao, a

crítica, as descobertas e a pmdução de um outro mnl)ecimmto. Como eníàtiza Motim

(1992a),

"a preocupação com a construção do conhecimento nquer o comato dos
alunos com unn variedade ampla de materiais e recursos, qw permitam o
conjunto de difêredes pontos de vista e opiniõm e possibilitem discussõw,
recriações e descoberta. Tenta-se, an outra W:vms, de emM que se limite
um cubo a um detenninado liwu-texto, muita vezes utilizado de 6omu
acrítica, coma se fosse 'a ibme' inquestionável do conhecimento'(p.86).
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Tudo em esta quc, no Cusü investigado, lü a utilização de um linico lido didático

pelas/'os proüessoms/es, e do cademo ou bolhas mimeogmfadas, pelas/os estudantes, não

suíBem discussões, elabomções, conjuntos, nem a pnxiução de um novo conhecimento. O

que prevalece é a memorização e a mpmdução de um saber pmnto e acabado, tomando as

aulas (.expositivas ou não) monótonas, repetitivas, sem sentido, distanciadas da rmlidade

(daquelas/es estudantes.

Penso que esse saber pmnta, ünmmitido de boina âagmentada, sem articulação com

as experiências do grupo, prece-lhes imiginficante, sem sentido, san nexo. Isso provoca

conflitos, pois, acostumadas/os a assaltar a importância da escola, não mais conseguem ver

sentido naquilo que a escola hes está oportunlzando apnnder. Estando acostumadas/os a

considemr o conhecimento aãcial e toda o cubículo formal como inquestionáveis, "verdades"

prontas a sermn üammitidas e apreendidas, as/os alunas/os não entendam por que não

comeguein dispensar às disciplin)as a atenção que gostariam. Não entendem, também, por

que não comeguan ouve o/a proãmsor/a, por (pe dormem em sala de aula ou, ainda, por

que não memorizam as in6owçõw üawmitidas. Elas/es têm consciência de que existe

algum lxublema, mas não sabem ao certo identifica-lo. Desta õomm, algtmus/algum

estudantes atribuem o problema ao método utilizado pelas/os professoras/es m üammissão

dos conteúdos, e continuam legitimando o coílhecimento oãcial. E o que ãca evidenh nas

palavras de Solange, aluna da 2' série do Cume de Magistélia:

"Eu acho que a matéria é chata porque é ensinada msim sabe? Gramática é
muito importante para a geTitejalar menor, ler menor, mas nào sei por que
quando a professora esü elcplicando, .Pco cansada de ouvir ela falar, às
vezes durmo e depois arrependo de ?tão ter prestado atenção, porque não
consigo resober os emrcicios direito e não aprendo as coisas importantes.
Acho que dwe dar para ensinar isso de uma maneira melhor, menos chata"
(Sotange, aURa da 2' série).

Se wta aluna tan dúvidas sobra o motivo que a lew à desconcentração, ao

deshtensse e qual donnir, sugerindo (Fle a píobletlu pode «tar na coima utilizada

pelas/os pmÊmsoras/es pam a trammissão dos conteúdos, o mesmo não acontece cam a

pmhssom Sílvía, que parece ter uma outm explicação:

'Você jó nasce pr(lfessora, por tncrhel que pmeça. A Jonnaçõo do
tnagistéHo ajuda mas a pessoa tetn que ter esses pré-requisitos, que jó
nascem com a pessoa. As disciplinas do Normal não têm condição de dar
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!udü pra esses alunos que chegam aqui sem 7mda, nitüide7 Elas podem
ajudar, mas se as pessoas nào têm a Índole de professor, se não têm o
talento: de nada adiattta, Esse talento muitas vezes está ligado à educação
de casa. a "berço". ÊI por isso que .Piam o tempo inteiro dormindo,
cowersando ou brigando em sah de aub. É porque não dão conta de
entender os conteúdos. porque vêm para cá com muitas dejasagens de
oHgem e das escolas anteriores . "

É possível ver que a dúvida da aluna Solange e de ousas/os sobra a sua dispersão,

não acontece com a pmÊessom Sílvia. Esta diz (Fn as/os estudantes não pastam atenção

porque possuem "deíàsagem", porque não dão conta de entender os conteúdos. Esta fHa da

profêssom revela, na realidade, um tipo de coiüecimmto oâemido pelo cum.cujo em ação, já

que acusações como esta são comtaníanenle deitas no cotidiano da Escola. Prece que as/o$

pm&ssoms aprendemm tais idéias nm escolas que âeqüentamm, e continuam a difimdi-las

entre suas/seus alunas/os. São idéias que impregllam a cultum escolar, na sentido de

legitimação do mnhecimmto oâcial, ou sda, da valorização de "uma determinada cultum"
em detrimento das demais.

As/os estudantes escutam comtantemente que possuem 'deãciêncim cultumis", por

suas origem, e defasagem escolar, comidemndo as escolas que Êeqüentamm antaicKmente.

Ê .omo se ,dos estudmtw estivess.m n-,m lugu We Mo hw pedmcesse já We, comove

disse a proÊessom Sílvia, "já se nasm proÊessom", tem que ter "talento" e "hdole de

professor", a que, segundo essa pmfessam, está ligado a classe social. É unportanle ressalta

que esses emlnamentos fazem parte do cuirlculo explícito: isso é dito claramente par

algumas pmÊessoras, na pnsença das/os estudalltes.

No entanto, mensagens multas podar também estro gado trammitidas nestas

prática, uma vez que, em algum gmu, o que está a todo momento sendo oportunizado, pam

as/os estudantes e filttnas/os pmâessmas/es, é Inda exaltação de elementos das cultums dos

grupos dominantes. Está ])atendo uma desvalorização das inaniÊestações e camcteíísticas

dos grupos sociais dominados, a que pertence a ql)ase totalidade dm/os estudantes em

questão. Parece que m/os estudantes estão sempn aprendendo a aceitar a legitimidade de

um conhecimento que está em outro lugar. Parem que estão aprendendo e mantendo Inda

ralação de subalissão pam com os conhecimentos oõciais e pam com algtms elementos das

cultura dos grupos sociais dozninades.

.f



Não comegui verificar ab nada que se possa c!)an)ar de tentativa de produção do

conhecimento, por parte das/os professoras/es. Padece que só tmbalham ínÊomlações,

considemdas legítimas, com pouca discussões e quase nenhuma análise. Ainda que o/as

professor/as nssalten\ nas sujas falas, o valor que atribuam aos mnteüdos, na verdade, eles

seguan uma rotim a que já estão acostumadas/os, e que não exige landes reHexões. A

minoria das práticas pedagógicas é repetitiva e pmgmmada com base no livra didático. SÓ

existe o diferente no cum.cujo em açãa, quando as/as estudantes "entram em cena", quer sela

para contesta alguma atitude das/os professoras/es, quer seja pua disputar algo enfie elas/es

pMprías/'os(nas diíêmites e cowMtes "lutas" que tmvam ente si no cotidimo da Escola),

ou quando as/os pmfessoms/es tmbalham o que chamam de "dicas" ou lições", que nâo

haviam sida planeados anteliomxente. São estes discursos que passo a discutir.

3.2 ''Dicas'' e ''lições": regulação moral no currículo

A seleção dos conhecimentos considerados válidas pua tmmmissão, a

supervaiorização do conhecimento oãcial e a descomidemção dos cotüecimentos das/os

estudantes, pmsentes no curHculo em ação investigado, modela a íomla coma as pessoas

envolvidas no pmcesso empa-aprendizagem se posicionam m escola e Êom dela, já que o

cum.cujo comtitui as pessoa. Assim, as oportunidades oÊuecidas, no que se recue aos
conhecimentos, implicam não apenm informações, mas sobntudo ngms, postums e nomlas

que orientam quanto a uma manelm especifica de penar e posiciomm-se no mundo. Desta

faina, as oportunidades, o6emidas aüavés da currículo, podar servir a papéis e íimções

que pouco têm a ver com as melhores intenções das/os proÊessoms/Çw.

Como a$mm Silva(1995b), 'o cunícüo é um dos locais privilegiados onde se

entrecruzam saber e p«]er, nprwentação e domínio, discurso e regulação. É também no

cunícüo que se condensam mações de poda (pe são cruciais pam o processo de fomção
de subjetividades sociais"(p. 12). Todos esses asputos não são tmmmitidos apenas através

do colüecimmto oãcial. Muita mensagens são tmmmitidm, no cum.cujo em ação, atmvés

das relações ali estabelecidas, abavés das postums de pmâessomdes e estudantes e aímvés

de outros etls3nammtos menos üxmus.
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Un íbtul que delacleí nesta \;estigaçüü, e quc pwue li1lportante ünalism, éü

pmsença dos "aspectos de regulação moml"zi tmbalhados pelas/os pmüessoras/es. Ao

mesmo tempo em que as práticas das/os proâessoms/es são repetitivas e pmgmmadas, os

conteúdos plalleyados são comtanteanente par ela/es intenompidos, pam "entrarem em cena"

o$ aspwtos de regulação moml. As/os pioÊessoms/es os chamam de "dicas" ou "lições",

relativas a "como se comportar", que atihdes toldar, como deve portar-se um/a pmfessorya

em detemiinadas momentos. São "dicas" para a praãssão(ligadas à regulação moral) que

as/os proâess(xas/es tmmmitem sem terun plalldado, e que comideram bmé$cas para as/o$

estudantes. penam quase um favor que lhes estão pastando. Eatn elas encoiltmm-se noções

sobre como as/os estudantes e htums/os pmâessoms/es devem comportar-se, vestir-se, íàlm.

São mensagens que tentam fixar conceitos do certo e da errado, do bam e da mau, do que

pode e do que não pode ser dito, do que pede ou não ser pensado e deito.

Jorre Lanosa (1994), em trabaho inhtulado "Tecnologias do Eu e Educação", estuda

hmms de üammissão e aquisição da "experiência de si'. O autor aíínna que a produção e a

mediação pedagógicas da mação da pessoa comigo mama tem espmial iinWMcia em

valias contextos educativos. Uma das práticas analisadas por Lanosa, que ele chamou de

"educação moral', mean semelhanças com o que chamo, neste estudo, de "aspectos de

ngulação moml", já We ambos têm a ver com "elementos de domínio moml, com

disposiçõw e atitudes, com nomias e com valorw"(Laxrosa,1994,p.45).

Os aspectos de ngulação moml que detestei no currículo investigado e as práticas de

educação moral amlisadas por Larmsa, no enMto, não são idêntims, já que, na educação

moral,

'não se üah de apmsentm um conjunta de preceito e nomlm de mnduta que
m crianças deveriam aprenda' e obedecer. Tatnpouco se tenta de modela
disposições e llábitos. Neun sequer de daubiJ)u an uma série de valores.
Uma wz que se tmta de pMticas centradas na a(]tusição, nelas ]üo se álgida
explicitamente nada. Entretanto se aprendem muitas coisa'
(Laírosa,1994,p.45).

zi Uso a expnssão 'Kgulação moral' pam indica que as compe@ncias &ansmitidas, aqui, têm a
íiinção dc controle(c de um conüo]e especmco), brado ao doinínío moral, ou mja, 'consütüdo por
valons e mmuas,(.-)que têm que ver, em geral com o dever"(Lanosa,1994,p.73). A regulação
morri está ligada a leis e Boinas de comportamcnüs üansmiüdos, queju]gam e ensinam as pcsstns
a se julgam«.
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Com os "aspectos de regulação moral", ao contrário, ensinam-se muitas coisas, já

que a intenção é homogeneizar comportamentos. São ensinadas namlas de conduta, valons

e hábitos que as/'os pn)lbssorm/es gostariam que as/os estudantes apnndessem. Neste casa,

há eminamentos tufo explícitos como ocultos. Segundo Salva(1995b), esse vínculo ente

regulação e educação é antiga. Para ele, "a$ filnções cognitivas e imtrucionais da escola

sempm estiveram subordimdas às suas íimções de contmle e ngulação moml" (p.9)

Tmgo aqui dois episódios ocom.dos em sala de aula, pam identiãcar esses "aspectos

de regulação moral", que são tmnsmitidos de comia explícita ou oculta no cumculo em ação

do Curso investigado.

í' Episódio

Tumm de 3' série do Curso de Magistério, aula de Filosofa da Educação, 42
estudantes (34 moças e 8 mpazes), idade média de 19 anos

A pmÊessom entoou em sala de aula e, tendo encontrado a tulha convemmdo
dto e rindo, encostou-se em sua mesa, que ãcava perto do quadm-negro, e,
silenciosamente, fixou o olhar na tumba. Por mais de oito minutos aguardou que a
tumm ficasse em silêncio. As/os estudantes, entendelldo o sia)ifimdo da imobilidade

até mnWnHaven! num pmíimdo e
comtrangedor silêncio. Passados algum segunda, a proÊessom, com indignação,
mas em tom baixo e de ít)rma Imta, hla às/aos eshdantes:

ano, vocês podar guudu seus caducos e todos as materiais. Hoje
iüo vamos estudar nenhuma matéria, porque quem ensinar a vocês a se comportaram
como gente; quem ensina alguma lições de vida pam vocês. Mas eu não quão nem
um piu, mas nem um piu mesmo. Qual qmser ccuiversu, pode íbzer isto lá abra.

da pmüessora.. vão ao$ poucos,

3'- mole,

Aqui só vai âcu quem quiser me ouvir.
Enqumto a proâmsaa está temlinmdo sua fHa, um alteia lvou chama-lo de

(}ilsonl diz an tom tmn baixo:
- IA vem sermão, geiRe!

A pmfbssora chega peito do animo e diz:
- Você disse algo pam mim, Gilsom? - O aluno hlança a cabeça eun fom

negativa, e a proÊessota volta a dizer:
- Então, se não tem nada a me dizer, baça o favor de üca calado e me ouvir. -

Vlmndo-se pua a tumm tod% ela continua:
- Vou íàzer algumas perWías pam vocês, mw não quero que ninguém me

rwponda. Quero somente que escutem e pen:sem. As repostas quedo que dêan pam
vocês mesmos. Então, vamos lá: Vocês já pamiam pam vu Gania vocês íàlam alto?
[0 tom de vaz ao íàzer esta pergunta é ainda mais baixos Já observaram comia são
dworganizados?(...) Já viram a sujeira que hzun com a sala? Já se deram conta do
quanto vocês gritam com sew colegas no comedor?(...)Jâ plestamm atenção na
Êom como somam? As mediam me fazan sentir vugol)ha, não têm nenhtana
colnpmttxa pam sentar; os meninos não se sentam mais, deitam soba a cuteim.(...)
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Ai1lld, o quc vocês penam que sãa? Um bal)do de balldoleiros? E assim que vocês
vão se comporta quando üoran proíbssores? Será que vocês se esqueceram que se
6omlam este ano?(...)Qual iMe e pai vai aceiü pessoas como vocês dando aulas
pam os filhos deles? Eu não aceitaria. .l\línal, qual exemplo vocês vão dar pam as
crianças'? Cresça, 3' série! Cresça primeiro, pua depois penam em ser proíêssor.
Apruidam primeiro o que significa educação, o que significa ser uma pessoa
civilizada, porque, assim, vocês não vão comeguir empngo em lugar nenhum desta
tenta. (...)Eu vou embora e quero que pedem sobre isto. É pua o bem de vocês. Hde
eu perdi uma aula pam ensiilm estas lições a vocês, espem que tenha valido a pena.
A pmfêssom saiu da sala, e algumas/algunls estudantes íicamm em silêncio,
pensativas/os. Outms/os doam gaiBall)adas e ficamm imitando a pmÊwsom,
chamando a/o colega pelo nome e fazendo as mesma peritas deitas por ela O
clima de "fma" continuou, até que começou a aula seguinte.

2' Episódio

Tulha de 2' série do Cume de Magistério, aüa de NÍetodologia da Língua
Portuguesa, 39 estudantes (32 mulheres e 7 homens), idade média de 17 anos.

A prohssora intenompe uma explicação (pe ouvia ii)iciado, sobre materiais
pedagógicos, pam trabahos c(m poesia nm qmüo primeims séries do I' gau,
porque duas alunas estavam conversando em pé ao lado da carteim de uma colega. A
pmhssom diz:

- Gente, eu fico impressionada com a fita de educação de algwnas allmas.
Pelo amor de Deus, pajem com isto! Quantas vezes eu tenho que ensina isto a
vocês? Quando uma pessoa lula, a ouça tem que pamr pam ouvir. Sincemmente,
gente, eu não quero que vocês saiam daqui como a grande minoria das professarm
primárias de hde.(...) Aliás, eu estava mesmo precisando ülm umas coisas pam
«.ês.(...)V«ês sab'm que as pmhssoms hde «i da são tmtadas wm muito
dwrwpeito pelas pessoas, mas parte da culpa disto é delas mesmas. Elas não se dãa
o mspeito; emão, quem vai nspeitá-las? afaz-se lExIa longa pausa e a pmhssom volta
a Êalar]. Na sanada passada, eu fui ao bando, nxJm dia de pagamento de pmíàssoms e
ãquei abismada com o dvel que está essa nosw classe. As pmâessams que vêm da
mça é uma üisteza. É uma gente mal educada, fi)mm a ãla, empunam as pessoas,
gritam. E, depois, estão sempm mal vestidas. Não é preciso luxo, .gente, mas limpeza
sim. A proíbssora pode vestir uma roupa ve]]la, mw tem(F3e ser decente, bem lavada
e ban paswda. Eu tenho umas dicas pam dar a vocês: Por favor, w meninas, quando
porem dar aulas, nada de mini-blusa, de pedaços de saiu. Vistas decentemente.
Cuidem dos cabelos, nãa os deixem sujos e dmpmtmdos.(...)Quando cheganm nm
wcolas para íàlarem ccun a diretora, hlean mi tam baba, educadamente. Em locais
pübhcos, sejam educadas e pacientes. Se as pioüessoms primárias mptamm os
wlllinhos nm alas de bancos, Gamo tenho visto, o que será dm criança, sum
alunas? Eu quão de vocês coaWitaraentoa dHmhs. Não emite muar desgosto do
(pe ver minam ex-alums se coa)postando ceado animais por aí.

Quando tocou a siime, a proÊmsom encenou sua fala e aços estudantes
s4{mm da sala.
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E possível obsewar, através dos dois episódios, que, em momentos como esses

assun como nas práticas de "educação moral" estudadas por Lam)sa -, i)ão há um texto

especiãco a ser seguido: "não há um texto anterior". O discumo pedagógico é ngulativo.

Mas, diâeímtm)ente das práticas de edumção moml, aqui llá eminamentos explícitos, tanto

atmvés das "lições" üansmitidas pelas "pseudo-perguntas", quanto através das "dicas"

ensinadas. Nos dois episódios mostmdas, tmta-se sempw de regular con)parlamentos, ccún o

oUetivo explícito de provoca sua üamfbmmção.

No primeiro episódio, a proÊessom Êaz várias pergtmtas pua a$ quais não pede

mspostas. Ressalta que é pam todas/os pensarem sobra aquilo. A pmÊessom pmvoca, mas

não quer ouvir. As perguntas têm tom acusatória e, em várias delas(como, por exemplo: "Já

obsuvamm como são desorganizados? Já vime a sÜeim que fazem com a sala?"), a
professom Êaz a pergunta e mosca do que está Eãando, pam as/os estudantes vmn
observarem e peaisarem. Pelo tom (baixo, e fímle) e pela íbmu utilizada nas pergtmías

(apontado pam a8 pessoas), as mspostas já estão implicitamente sendo dadas e, junto com

elas, vários ewinamentos do que é certo e eimdo e de como deve comp(atar-se um/a

pmâessor/a. E um coÜunto de 'perguntas dirigidas" que tentam fazer com com as/os

estudantes tel)ham as respostas que elas querem dar. Na verdade, não são propriamente

peWtm - já que não se pode nsponder a elas -, mas lmi discurso mgulativo, ou seja, uma

âom de fazer com que as/os estudantes homogeneizem seus comportamentos, pnssupondo-

se que liá uma malleim celta de agk, pam aquelas/es que serão proíêssoms/es.

Tendo an vista (pe o cum.Guio constitui identidades, é certo que as/os estudantes

pruiuzem mspostas pam as pergunMs que estão sendo âeitm, mas estas nspostas também

plloduzem as/os estudantes. Cabe lembra que as respostas são elatnmdas pelas/os

estudantes em silêncio e hdividuajmente, pois elas/es não pmduzeln na)hum texto a paio

da(pela situação. Como 'a cum.calo está mvolüdo na produção de sujmtos particulares-

(Sirva,1995b,p.3), a mgulação tmmmitida atmvés das "lições'(e que as peWta' tentam

ocütar) pode ta mpemussões diâuenciadas nas/os estudantes. Não se sabe exatamente o que

uda um/a aprende daquilo (pe está sendo transmitido.

Esses discusos da pro6wsora - esses 'aspmíos de regulação moral" - podar prodiJzir

padmnizadw. Há ensino e há apeei)dizagem, já q3e algumas/algum

utudantes ficam pensativas/w e acreditam que as pmÊmsoras têm meão. Outras/os imitam e
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cdtic n as prüüssülm, l s escutam ateniümwte e podwi está aprwdwdú & paceder de

uma bm)a especíãca, e a anahsm, avaliar e conhecer as pessoas atmvés do que é
comidemdo certo e eirado pela pnoÊessom. Esses emlnamentos pmduzem e ngulam o

coinpartamento das/os estudantes e futuras/os pmÊessoras/w. Aüavés dela, pode-se

aprender um signiãcado aspecíõco de comportamentos e práticas "certos" e, portanto, de

hábitos e valoms a serem imitados ou de regms a serem segudas.

Cat» lembrar, no entanto, que a regulação moral também pode produzir a ideição

dos comportamentos, ou sda, as/os jovem podem também aprender a agir em oposição ao

que está sendo apresentado pela professora como "dever ser". Ainda que naquele momento

elas/es não comigam elabomr um contm-argtnnento, isso não quer dizer, necessariamente,

que não se conüaponham à ngulação. Assim, penso ser possível dizer que o ctnxículo é

produtivo, pois aceitando ou rejeitando suas pmposições, a/o jovem está se "fazendo" m

relação can esse cubículo.

No segundo episódio, a proÊessom conta um fato (pe prwmciou pua mslnu as/QS

wtudalltes a se comportanm "cuTetammte'. Quando ela diz 'eu estava mesmo precisando

Êdm umas coisas pm vocês", ela dá início à üammissão de várias nomes que acredita

serean certas. Penso que esse fato contado tem o efeito de "nanativas" que, como lembm

Salva(1995b), "são cruzadas pela linhas de poder,(...)ao contar histórias comaminadas

pelos signiãcados dominantes, elas tentam estabelecer e fixar identidade

heganõnicas"(p. l l).

Como afímla Lanosa(1994), as histórias(pe contamos sobre nós mesmos "estão

comtruídas em ralação às histórias que escutamw, que lemos e que, de alguns maneim, nos

dizem mspeito, na medida em que estamos compelidos a pmduzir nossas histórias em

relação a elu"(p.48). Ê msim que essas "})estórias" e esses mpectos de ngulação moml do

cum.cujo em ação podar ser centmis no pmwsso de formação das pessoas e de inculcação

de valorw dominantes.

A pmâessom do segunda episódio deíhe as camctedsücas, as atitudes e até a R)mla

de vwtir que comsidem ade(;uadas pam um'h pmâessar/a, e (per "6o as/os estudantes

Mom seus valores. Assim, ela espera üamâxmm o coiWrtammío e os !)óbitos dessas

pwsom, futums/w proÊmsoms/w. A proâessom wntrola a Êàla dm/os wtudanhs, (FW se

calam pam ou'ü-la. Numa posição que vai da perplexidade à aceitação, as/os estixlantw não
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comeguem, iuquele momento, elabora um contra-mgtmiento pma contrapor'se às "dicas"

da professora. Pois é ela, naquela situação, quem tem o poder para dizer o que é certo; é ela

quem tem o poder de julgar e avaliar o que as/os estudmtes Fazem, ou seja, suas

expenencms.

O "outro" (outms pmÊessoms) é descrito pela pmÊessom do episódio, no bato por ela

narrado, em contraste com o que considera cometa. Daí a não neutralidade das ações do

currículo e dos seus e&itos sobra as pessoas. Como alimm Silvo(1995b), "ao detemlinar

quem está autorizado a Êdar, q)ando, sobre o quê, quais conhecimentos são autorizados,

legítimas, o cum.cujo controla, engula, govema". Penso, assim, que as pmÊessoms, atmvés

dos seus discwsos, põem em ação dispositivos mguladores, e é nesse pmcesso que o

cum.Guio produz e ãxa identidades inda'üduais e sociais.

Considero importante adwrü que o comportamento espemdo pelas pmÊessoms

envolvidas nesses epis(ódios é explícito, é declinado. Elas deixam cimo que existe uma íbtma

de se posicionar e um comportamento espemdo por ela e pela comunidade, de um/a

pmíêssor/a. Elas ensinam explicitamente quais são uses comportamentos dewladw. Ela

regula, cantmla e tenta üansÊomlw o comportamento das/os estudantes.

Entretanto, muitas outras coisa estão sendo ensinadas aüavés disso que as/os

pmtêssoms/es chamam de "dicas" ou 'lições". Tranismitem-se ali muitos aspntos

"interioms" e "pessoais", atitudes, valoms, preconceitos, componentes nguladorw,

controladons, doa3inadoíw e de poder. Dito de auto 6onna, se, explicitamente, Q que se está

pretendendo tramfbrmm é o minportamento do/a estudante e futuro/a pmhssor/a,

ocultamente mslnam-se noções do certo e do errado. Tenta-se tmmtb

de wr das/os estudantes, seus valoms, suas práticas, seus hábitos. Enfim, ensinam-se

uençm e opiniões dominantes sobra um comportamento desdado.

Fica evidente qle apesar da valorização dos conhecimentos o6ciais, detectada neste

estudo, indicar uma dinsção do que é oíêiecido às/aos estudantes, não são estes apenas que

hes são üan:emitidos aímvés do cum.calo ani ação. Não são apenas ülâwmações oãciais que

se aprendem no cinxículo; apnndein-se também normas, valons, l)óbitos e ngulações pelas

qiws se quer padronizar as pessms e seus coinportammíos, denso e âma da escola. Nas

lutas por estmtégias de mudança cumculams, isso ptwisa ser lembado. No entanh, como

lea)bm Silva(1995b), 'vu o clnücüo como sendo necessarialnmte constituído por



72

regulação e controle não signi$ca aceih os regimes de controle e regulação existentes'

(p.9). Eles prwisam ser identiãcados, questionados e tmnsfomudos, pois, segundo Salva:

"ldentiãca e questionar os atmis regimes de ngüação iwchtos no cubículo
signiâca abú a possibilidade de contestar e m«!iâcar aquelas ralações de
poder que tendem a excluir certos saberes e grupos socIaIs, que tendem a
estignlatizá-los e infêriorizá-los"(1995b,p.9).

3.3 Outras formas de controle no currículo

Qualldo vamos retraem a escola ou o cubículo, tendemos a destaca a$ aprmdizaguw

do ensino e o conteúdo educacional tmmmitido explicitamenh. Enketanlo, pomo que é

importante, também, nâeü soba algimlm questões do cubículo e das saiu de aüa, que

não são imediatamente visíveis: mas que também são importantes pam ailalisu o clJirículo e

as mensagem que ele tranlsmite às/aos estudantes.

Certamente, matas memagem ocultas são tmmmitidas no ambiente educacional;

afinal, a cubículo não é só o espaço em que são oferecidos conhecimentos legítimos, mas

nele também euwinam-se regam e procedimentos. Dumnte esta investigação, muitas vezes

tive estas dúüdas: as/os estudados estaííam aprendendo as inÊomiações tmmmitidas

explicitamente atmvés dos contethdos e conhecimentos oãciais? Ou assimilanam menor m

mensagens impücitas que, juntamente com os conteüdw, sãa passadas às./aos estudantes

aüavés das postums adoradas pelas/os piofêssoms./es, dos rituais específicos da cultum

escolar, das relaçõw hierár(picas e de poda que se estabelecem na escola, das
camcterísticas ãsicas daquele ambiente e das regras c pmcedimcntos que ah imperam?

Na verdade, aprender a adaptar-se a um ambiente c(mlo o da escola e da sala de aula

comtitui unu experiência com comeqüências Importantes. No que se reíên ao m&ale, por

exemplo, diluentes fomlm são colocada em ação cotidian , e isso pode
estar transmitindo memagens inato n)ais complexas do qie Q sunples talo de elabora uma

estmtégm pam que a aula üamccum como o/a pmâessot7a deseja. Aprendizagem culttnais

significativa podem du-se atmvés dos elemealíos mxútas desses alas. Aí5na], o cunícMo
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oculto também comtitui identidades, e "ele é importmte porque contribui pma adapta o

estudante a certos aspectos da vida social" (Salva, 1992,p.96) .

No cun:icula em ação investigado, difenntes Fomes de controle estão em ação

aotidini)agente. Se pemamlos ccüno é controlado o horário de as/os estudantes entmiem e

saírem da escola, o tempo de cada disciplina, a fomla de senta, o tom de voz ao dirigir-se

às/aos pmfessams/es, a disposição das cartekas, as vestes a serem usadas, a hora de fiar e

de ouvir, logo será possível concluir que, no currículo em ação, Q controle, as mgms e os

procedimentos são nlmms tão presentes qual)to os conteúdos legítimos. Isso sem ÍHar no

contmle tan)bém pmsente na seleção e nla tmmmissão desses mesmos conteúdos. No

entanto, três fo ntrole do comportamento dm/os estudantes são praticadas,

comtantemeníe, pelas/os pmâessoms/es observadas/os nas suas práticas pedagógicas, por

isso as escolhi pam senm discutidas e analisadas: a ]anbmnça da avaliação Êomul; a

expulsão da sala de aula; e as "perguntas-testes", feitas sobre os coníeúdas, pma aquelas/es

estudantes que não estivenm pastando atenção à exposição dos conteúdos. Discutimi

bnvanente cada uma dwsas foros, evidmcimdo cama elas acontecem na cum.fulo

investigado.

Trago, inicialmente, um episódio ocomdo em sala de aula, pua discuti as duas

prlineiras formas citadas de controle de comportamento das/os estudantes, e apor)tar pam as

memagem ocultas que podem estar sendo tlammitidas em tais estmtégias de controle.

Episódio

Tumm de 3' série do Curso de Magistério, aula de português, 48 estudantes
(39 moças e 9 !apazes), idade média de 19 mos.

A prohssom clngou dez minutos depois do horário e encontrou a tulha
conversando dto. Penso (pe isso se devia a dois fatons: o primeiro era o própmo
abusa da pro6essom, que as/as estudmtes sempn criticavam, e o segundo ela o bato
de (F» llaveria pmva da disciplina no outro dia. A pmâessora entmu e começou,
imediatamente, a escnvu no (Fladro algum "exacícios" de gmmática, dizendo:

- Acho ban vocês calarem a bom e caneçuem a escmver os exenícios logo,
pam dar tea)po de com.gi-lw, peque vão cair na pmva de amanhã.

Como (Flash seinpm amntecia, parte das/os estudmtes não escmvm os
exacicios. Nesta aula, oito estudalitw não estavam escrevendo. A tumu coatuimva
c(mversalldo. Até mesmo as/os estudmtes q)e üamcre,viam os mnteüdos,
participavam du conversa. Embora diâmtes wsuntos fossem comentados, nesse
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uü)llianto o assunto l)rhcipal e mais eíl4)oleado era a "Copa dü Mmldo'. A
pmüessora voltou a interíem.

- Parem com essa conversa, gente! Minha cabeça está dando(...). Desse Jeito
vocês vào chegar em San Fmncisco antes dos jogadores. Eu também gosto de
futebol, mas existe hora pra tudo e agora wão é hora pra isso.

- Ah, D. Tenza, a sei)hom é muito engraçada, chega atrasada nla aula, ãca
escmvendo que nem louca, obrigando a gente a escmver de todo jeito e ainda quer
que todo mIUdo dique calado - diz Paulo, em tam zombeteiro.

A pmÉessora pamu de escnver, olhou nervosa pam o aluno e disse:
- Você está muito ousado, menino. Vê se me nspeita! Acho menor você íícar

calado e escrever ioga. Arara, se tiver incas«lado, pode se wtimr da sala.
O aluno calou-se, mas as conversas continuamm até que a pm&ssom gritou,

bata:
- Tudo tem limite, gente, e eu já cheguei no meu lná)dmo. Vocês três ai atrás

quenm íàzer o Cavar de saírem da sala? Não vou pamitir isso. Além de não íàzenm
os exercícios, ãcam o tempo mteim conversando. Podem ir "bater papo" lá fom, pois
assim param de incomoda os (pe querem aprmderl

Os três allnlos se levant;l:am e sabiam da sala. Um deles ainda disse somado
pam a pmÊessom:

- Obrigada, professam. Esta aula sua é mesmo muito chata. Com todo esse
calor, aposto que lá fora está mmío menor.

: Deve estar mesmo. Eu espero que amanhã, na hom da pmva, você calntmue
achando lá menor, engmçadinhol

A professora voltou a escmver no quadro, e o estante da tumu ficou em
silêncio absoluto.

Neste episódio, a professom utilizou duas ít)luas de controle pam obter, das/os

estudantes, a silêncio por ela desejado. Primeimn)ente, a proâessom usou a pmva da aula

segtlinte como uma ameaça, uma punição, lembrando-lhes do castigo (pe viria. ./\lias, a

estmtégia é mento utilizada pelo/as pm&ssor/as observado/m durante esta investigação. A

lembmça da avahaçãa(especialmente nÊemdo-se aos pontos disüibuídos por bom
comportamento) é a fome mus usada pelas/os pmâwsoms/es pam obterem o controle e a
obediência das/as estudantes, ainda que ousas tipos de punições também estejam pnsmtes

no wtidiano wcolar.

Em vários momentos, esm estratégia tinha efeito sobre as/os estudantes qle, com a

lembrança da avaliação, acabavam íàzmdo o que as/os pmÊessaras/es desdavam. Neste

episódio, no entanto, isso não üoi mfícienle pam a turma ãcu an silêncio, como a pm&ssom

pedia. Quando o armo Paulo começou a esboçar um argumento contm as exigências da

püoâmsor% lembrando-a da seu armo, a pmümsom iliitou-w e disse que ele estava 'mato

ousado", exigindo-he (pe a 'respeitasse". Paulo calou-se, mas algtanlas/algtms estudantes
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continuaram conversando, apesar dos apelos da po6essora. Não comeguhdo, então, o

silêncio desejado, a praÊessom utilizou uma segunda estmtégia: a expulsão de algum.s

estudantes da sala de aula.

Esta esüatégia, quando utilizada, geralmente provocava reações de deboche,

comtrangimento ou de raiva alas/os estudantes. No episódio em questão, a reação foi de

"deboche", talvez porque as/os estudantes já estivessem iwatisfeitas/os, pelo atraso da

pmâessom e porque não sabiam msolver os exercícios que estariam na pmva do dia seguinte.

Quedo a professora ordenou que três almas saíssem da sala, justiíícmdo que estes, "além

de não fazerem os exeKícios, ãcavam o tempo ideim conversando", ela comeguiu o silêncio

da ttnxna. Mas esse silêncio é de quem sabe que, naquele momento, não terá seus contm-

aigumentos ouvidos; por isso, precisam calar se quiserem permanecer na aula. Um dos

alunos, ao ntuar-se da sala. ainda agmdece de fome debocluda à pmâessora, lembmndo-lhe

que a "sua aula é mesmo muito cinta". A expulsão da sala de aula, convém lembra, é

utilizada por diíêientes proÊessoms/es no Curso Investigado.

Por um lado, é pmsível pensar que essas estmtégias têm uma "causa justa', pois

as/os professoras/es quenm que t«!as/os "aprendam os conteúdos igu3almente'. Acreditando

que as cowersas aüapalham aquelas/es que estiverean interessadas/os eln aprender os

conteúdos, as/os piofessoms/es utilizam tais estmtégias, que naquela escola Mcionam pam

íàzer com que todas/os se caiem. Por ouüu lado, tais wtmtégias podem ser lidas como sendo

uma fome de a/a pmÊessor/a lembmr, comtantmlente, quem tan o poder ah dentro e queun

deve obedecer, como ãca evidente lias palavms do professor SáBIos, quando diz: "armo tem

que saber quem manda aqui, senão vim badema. Tambétn, eles gostam é de pmíêssor darão,

que Impõe nspeito. Se nãa 6or assim, se Êor man.siilho, eles passam por cima da gente'.

No eiüanto, peawo que o mms nnportante a $er analisado aqui são m mmsage

implícitas que ates como esses podem transmitir, ou sqa, os efeitos dessas ações. Conforme

nos ensina a teoria crítica de currículo, nwtm práticas, que têm como objetivo explicito

"íàzer com que a aula tias.scom san üanstomo"(pm6esswa Teleza), que coíibolam

comportamentos e íàzem as./os estudantes calarem e ouvuem, estão corporificadas âows
palticulues de agir, de selIM, de pensar e de ver a escola, a sociedade e o próprio lugu do
"eu" no mundo. É certo(pe essa efeitos ocultos pmduzem poder.
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A pessoas, nessas praticas, sãa julgadas e padmi apmder ü jügu, com base nesses

mesmos critérios, .iá que, como foi dito anterionnente, o cubículo exerw uma ação soba as

pessoas. E a questão se complexiãca quando se sabe que esses controles, pmsentes na

escola, podem servir a llimções de controle social, já que estimulam a coiúomndade em

relação a convenções sociais, ao mesmo tempo que nforçam as relações de poder.

A outra estratégia usada pelas/os prol'escoras/es pma tàzer calar as/w estudantes ou

pam chama sua atenção diante das exposições dos canteüdas, é a "pergunta-teste", ou seja,

a estratégia de convidar a/o aluna/o a falar sobre um conteúdo que o/a pmÊessor/a acabou de

explicar, ou pam nsponder a uma pequnh soba o tema que esü sendo üabalhado. É o que

aconteceu, por exemplo, nuns aula de Português :

A pro&ssora explicava o conteúdo, "fonema e gmfema", quando üu duas
alunas conversando. Então, ela pediu:

- Mma, ÊHe pam mim três palavms que cantenl)nm delas letms ccün o som de

A aluna ligou em silêncio, e a professam disse:
- Está vendo, Mma, você 6ca aí conversando, nãa entende a matéria e depois

rwlama quando tira nota mim. Vê se vim pam a dente e pasta mais atenção alas
aftas. Você parem que anda na mundo da lua.

Ou, elmo, como ocorreu nxJma aula de Sociologia:

O püoÊessar estava Êàlando soba as diâeíenças aitn o Capitalismo e o
Swia[ismo, e um a]uno [Adão] estava domiindo, com a cabeça encostada na parede.
O professor chega perto dele e diz:

' - Adio' você pode nos íàlm uma cuactedsüca do Socialismo, que o
Capitalismo não possui? - O aluno acorda assustado e pergunta:

O qtlê, pmÊessor? - O pnoÊessor volta a fizer a pergunta e Adio responde

que i)ão sabe. O profwsor, então, djz: dorme pouco aprende'. Vá ]á Êom ]nvu esse
posto e depois volte pam pastar atenção na aula.

As peritas, nesses dois exemplos, sãa usadas pela pmhssom e pela pmÊessor

como uma fom)a de punição, com o objetivo de mostmr (pe estão pawbenda quem não está

pastando atenção na explicação, e fazer com que todas/os se comportem como as/os

mestms/es desejam. É c(mlm o/a pmâwsor7a chamar a/o arma/o pam nsponder algo

quando suspeiM que estúe não está prestado atenção à aula. Com esm wüatégia, o/a

pmÊessor/a comegue punir a(Fnlu/es que estão mai)iâMdo algum con)portamenh
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ele/a hdesejáve], e comegue conüolm' o restante das/os estudante, já que esüs/es saban

que, se não pnstamm atenção à exposição dos mnteüdos, podem também ser punidos .

E claro que isso também npmsenta mpíeensão, castigo e controle. Como argumenta

Forquin (1993), "é necessário reconhecer que a educação (. .)supõe, necessariamente, a

comunicação, a üammissão, a aquisição de alguns coisa: milhmimentos, competências,

Graças, hábitos, valores, que comtitü o que se chan)a precisamente de 'conteúdo' da

educação'(p. 10). Pena que o console do comportamento das/os estudantes é também um

emlnamento bansinitido pelo cumculo em ação do Curso de Magistério. Dai a necessidade

de questiona as idéias e as ngms entmnhadas nas práticas da escola.

Em práticas legitlmadas(pela escola) cubo objetivo seja que as pessoas caçam
silêncio em determinado momento e escutem ou obedeçam - qua através da lanbmnça da

avaliação, da expulsão da sala de aula ou das "perguntas-testes" - pode-se estar eminando e

aprendendo a organizar e produzir a subordinação, dentro e fora da escola. Pois, como alinha

Popkewitz(1994), "o pmcesso de escolarização incorpom estmtégias (...) que dirigem a

6omm como os estudantes pagam soba o mundo em gemi e sobre o seu eu nesse

mundo"G). 192).

Penso ter eMdenciado, assim, que as oporlln)idades ofmecidas às/aos estudantes,

quanto a conhecimentos, não são tudo o que o cum.chia em ação possibilita apmnder.

Naquele espaço, são tmmmitidos(om explicitamente, om implicitamente) saberes,

competências, apresentações, papéis, valores, noinlw, ngulaçõw, collüoles, regras,

hierarquias, procedimentos.

É preciso lembmr, no entanto, que a cütum da sala de aula, como é eMdenh no

Curso investigado, e como jã üoi ssaitada por várias/os estudiosas/os do campo do

cum.Guio, não se manifesta como uma unidade pum, uma enhdade homogênm, eun que as/os

estudados aprendem tudo o que lhes é ensimdo. Ao invés disso, ela é descoíltínuia,

conaituosa, pmvocadom de competição. A sala de aula é, igualmente, uma arena simbólica,

na qual estudantes e pnoüessoms/es lutam, pmcwalldo entender e assimila os código,
coimas e metáâoms domlnantw. Ousas vezes, lutam par nsisür a esmo mesmas

iillposições. Talvez, por isso, Bumtein(1971) afim)e que Inda Sociologia da Educação que
não se cenünr na estmtum, nos conteúdos e modos de bansmissão dos sabeis, permanece

'nn superâcie das coisas'
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veliõqueí nesta \:esligüçãa {pe, alxsu de as diluentes esHrntégias dc cwkolc
estarem em ação cotidiallamente, na tentativa de padronizar comportamentos, apesar de a

mgulação moml tenta prloduzir identidades homogéneas e, apesar de a legitlnmção dos

conhecimentos o6ciais contribuir para este processo, o cum.cujo é também espaço de contra-

hegemonia, de insistências, de lutas e de disputas. A seguir, com o estudo daquilo que

c])amo de "a ação dos campos de silêncio do cubículo fomlal", espero evidenciar as lutas e

disputas que ocorrem, pemlanentemente, na cum.cujo em ação do cursa investigada, as

quis íàzem dele, também, espaço de contestação.



4
A AÇÃO DOS CAMPOS DE SILÊNCIO

DO CURRÍCULO FORMAL:
A LUTA ENTRE CULTU RAS.

"Os nsultados educacionais, pertençam ou não m domínio do currículo oculto,
constituem a efeito composn de um emaranhado de 6ontcs e influências. Grande
pane da nossa engenhosidade e esforço deve ser aplicada ]la tampa de idenüÊlcw os
elementos consütuhtes desta complexidade, buscando destaca quais elemenMS do
ambien@ escolar causam quais eâeiü)s e nsultados' (Tomaz Tadeu da Silvo,
1992,P. 107).

"(...)o currículo não é o veículo de algo a ser üansmMdo e passivamente absorvido,
mas o tenente em que advamente se criará e pnxiuziiá cultura. O currículo é assim
um teímno de produção e de po]iüca cu]tum], no qual os materiais existentes
funcionam como matéria-prima de criação, recriação e, sobíetuda, de contestação e
transgressão"(Anünio Flávio Momira e Tomaz Tadeu da Silvo,1994,p 28).

Utilizando-me da teoria crítica de cum.guio e da NSE, abordadas no primeiro capítulo

deste estudo, anahsani os dados coletados sobra dois tunas de bode pnsença no cubículo

em ação do Cursa de Magistério investigado, mas que .comtituem "campos de silêncio" do

curricxilo ílolmal: a luta enfie culuras é as relações de gê7iero.

A partir dos dados, portanto, tmtiiiei'estes temas exatamenle nesse sentida de

exclusão - ja que í)ão pertencem nem ao currículo oãcial nem ao plmelado, como também

não são pmblenutizados no cubículo en} ação -, embora constituam uma pmsel)ça real nas

diíêrentes mações que se estabelecem em sala de aula. Foi possível eomtatu (Fle eles estão

vivos no cota(piano escolar, na vida daqnlas pessoas, fugindo, msim, do controle das./os

planqadMes do cuilículo, das/os autar®es dos livms didáticos, e das/os própna#os

pmÊessoms/es do Curso de Magistério investigado.

Assim, com a meMom "caa)pos de silêncio', q)uü indica a privação a rwpeito de

algo (pe, se pmblanatizado, poderia pmvocu nflexões e atitudes nw pwsoas envolvidas no

"qUP"'W4+#R-h'#,



Fine sa nuhó-üpendimgeln. Qu õ cmi eía hdicw, lambêln, ü eüstência de ílm
"silêncio", imposto mas não "respeitado", sobre algo que incomoda, que provoca caníhtos e

contestação. E um "calar" soba algo que se làz píwente, pedindo pam ser problematizado e

tmballlado. E desta âomla que 'campos de silêncio do cum.Guio üom)d" é diferente de
"cubículo nulo" ou "cubículo vazio", elaborados pela teoria crítica de cum.cHIa. Como Êoi

dito anteriormente, o cuiTículo nulo ou vazio trata-se de conhecimentos e temas ausentes

tanto do curdculo hmlal como do cuíTicula em ação. Os campa de silêncio, de Sumia
diferente, estão ausentes do cubículo fom)al e não são problematizados no cum.cujo em

ação, mas eles aparecem nas práticas pedagógicas das/os pmüessoms/es e nas ralações q)e

as/os estudantes estabelecem entre si e com as/os proÊmsomües.

O estudioso do cuídculo Julgo Torna Santomé, em recente estudo intitulado "As

culturas negadas e silenciadas no cubículo", usa o tempo "silêncio" pam ÊHar das "vozes
ausentes e ou defommdas na minoria dos cum.Guias que se plantam e desenvolvem alas

salas de aulas e nas escolas"(no pêlo,p.3). Parece-me que o autor usa o temia "silenciada"

na mesma seílüdo que quero atribuir a campos de silêncio do cum.cujo, já que ele chama de

"cultums silenciadas" aquelas que "não dispõem de esüutums Importantes de poder'

(ibidm)) pua serem trabalhadas nas salas de aula como coiüecimmios legítimos.

É certo que outms temas podeííam $er incluídos mlm texto como este, que tmta dos

silêncios do cuidcu]o âonna]. Talvez pudesse incluir aqui, por exemplo, a quwtão das mçm

ou etnias, também silenciada no cum.Guio 6omlal do Cubo de Magistério. As/os automs/es

do campo do currículo têm cllamado atenção pam a unportância do tmtamento das questões

moais nos cum.Guias escolams que, no entanto, paiecun pennanecer como 'cultums

negadas', na maioria das escolas.

Não tenho dúvida de que este tema também é campo de silêncio do currículo íbmlal

e que pode, ml outros ambientes e outms escolas, sa' pmsença tão corte e marcante como

são, no Curso que investiguei, os temas do 8êneio e da luta cabe cultura. A (Fustão do

"silêncio das mças au eülias no cuidcula" ãca, emão, ccuno encainil)Lamento pam estuda

hlllms.

Desü íbima, note capítulo, ao íbcalizar o tema "luta ente culttxw", analiso o
co11Êonh enfie 'mça" e "cidade' no curdculo em ação do Curso de Magistéão inwstigado,

abordado a fome como as/m wtudantes da n)ça são rWemhdas/m, a tendência do
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üunículo à homogeneização cultual e os elemelltos de resistência, de confonmsmo e de

p(xier que se mamüestam no mterior desse conttonto.

No póximo capitulo(capitulo 5), tmtami do "gênem na 6onnação das/os

professoms/es". Apoiada pelas/os automs/es da teima crítica de currículo, que vêm

argumentando em favor de cum.cujos que atnrdan as experiências dos gmpos sociais

nlar8inalizados(ente os quais as muheres têm sido &eqümtemente inclüdas), e pelas/as

estudiosas/os das ralações de género ou pelas/os íêministas - que sugenm uma articulação

desse tema a cubas temas, categorias e abordagem -, analisa a mai)ifestação das relações de

género no cum.fulo em ação, como um campo de silêncio do cuiTículo hin)al gerador de

c03:iíhtos e disputas no cuidculo em ação.

Sabemos que cultura é um conceito notavelmente ambígua- Diferentes automs/'es têm

mostrado sua complexidade conceitual(Raymond William, 1979 e 1992; Dick Hebdige,

1988; Marilena Clmuí, 1986). Enbetanto, neste estudo, eaitendo m/Mru "menos como lama

coisa e mais como um campo e terreno de luta"(Motim e Salva, 1994,p.27). Entendo

cultum como senda constituidos de nlaçõw de poder e constituída por ralações de poder.

Como aíiímam Motim e Salva(1994), "a cultum é a tenente eln que se enÊmtam diíêrmtes

e coníbtantes concepções de vida social, é aquilo pelo qual se luta e não aquilo que

recebemos"(p.2'D. É nessa perspectiva que cultum é entendida neste estudo.

Assun, estudar o currículo escolar é debmçu-se soba o próprio questionamento

fimdammtal das cultums, já que o cl)ilículo é cowüuído a parti de uma seleção no hteriar

das culturas e é mpo de produção e de contestação cultuml. Tanjo a traria crítica de

cubículo qtlanto a NSE elúatizamm os aspectos culturais da escolarização.

A NSE argumentou que em preciso colocar mais ênfase do que antes nm aspectos

cdtwais do cum.Gula, mas assaltou a importância de situa estes aspectos ean seu mntexto

histórico e político mais amplo. Young(1971), por exemplo, enfatizou a necessidade de

centmr atenção nos critérios em que se baseiam a seleção, organização e estrutumção dos

conteúdos escalans, chamando a atenção pam o bato de que esses critérios tina)am a ver com

os valons e intensses dos grupos dominantes em dado momento. Young(1976 e ]978)

reivindicou um cubículo arbculado com as cultwas de origem dos estudantes dw "camadas

subaltemas"
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.\ teülh cddca de cwncüló túliib-én eilhthõu a pape! Jü culümü m fümw cama üs

escolas contribuem pma repr«luzir e muda conãgurações sociais. Nos estudos de Appie,

por exemplo, a categoha cultura teve importância fimdamental. O autor enfatizou a

necessidade de ver o cubículo como espaço de produção e repr«!ução cultural; como empa
onde um codunto de signiâcados e práticas, que íàzem parte da cultura vivida, submetem as

pessoas a Inda ordem social existente, ou as qualificam pma a ação e mudança social (Apple

1989,1989a).

O que a teorização ciítim do cubículo discutiu e evidenciou foi que o cum.Guio está

envolvido em uma politica cultuml, comtituindo-se campo de pmdução e de contestação.

Moreira e Salva(1994) nsumiram esse vínculo do curdcüo com a cütum, nm teorias

críticas, da seguinte maneim:

"Na tmdição ciítim, a çultum não é vista como um conjunto inerte e estático
de valoms e conhecimentos a serem tmnsmitidos de torna não-pmblemática a
uma nova gemção, nem ela existe de fomla tmitária e homogênea. Em vez
disso, o cum.Guio e a educação estão pmfimdamente eaivolvidos ean uma
política cütuml, o que signiãca que são tanto campo de pmdução atava de
cultum quanto catnpos contestados" (b.2ó).

Nesta perspectiva, passo a anahsm como as diferentes cüturas se conÊontam no

currículo em ação do Ctarso investigado. Apeou de n)ada instar no cum.Guio Êomul sobre as

diferenças enfie as culturas, ou sda, apesar de este tema ser campo de siiência do cunícuío

formal, a luta entre "roça" e "cidade" é cortante no cum.cujo em ação. Essa luta é uma

evidência significativa de que o cuilícMo é espaço de produção e contestação cultural; é uma

eüdência, também, de que a cutícula planejada é diÊmte daquilo que realmente ocorn em

sala de aula. Tmgo aqm um episódio pam melhor discutir essas aãmuções.

Episódio

Numa tulha da 2' série do Curso de Magistério, dumnte a aula de
Metodologia da Língua Portuguwa, a ppo6essom nomeia oito wtudantw que,
segtmdo ela, estavam "ÊmM bagunça', e diz: .

' - Vocês vão dramatizar uma histarinha iníàntil. Eswlham a que vocês
quiserem, píWm o cmáiio e dmmatlzem ccuno se estivesseun numa sala de aula
mm a, cMçu. Q«.'' q-'' seca m pM*i"' a«h.

- Vai valer nota, proÊessom? - pergtmta um aluno.
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Cimo que vai. Capricbmn que vou dar a nota do trabalho nesta
dmnmtização. E eu não quero coisa mal deita.

Com o ãm da aula, a grupo de estudantes ãca nia sala para articular a
dramatização. As/os estudantes estão indignadas/os com a profêssom e iniciam as
reclaimções- Uiru das reclamações me tocou, em especial, porque já havia detectado

cidade. Uma aluna

aue vai. vou a nota do trabalho

um certo desconforto das/os estudantes que não marfim
reclamou:

- Oh trem ruim é sê da roça. Tudo de mim vem pra cima da geníel Mas pode
deixa que nós vamos dmxnatizar bem legal que é pm ela ver quem nós somos.

Uma alba)a logo toma a iniciativa de divida as tampas e marcar os encontros
pam ensaiar a dmmatização. Feito isto, cheguei perto da aluna que haja reclamado
[vou chama-]a de Márcia] e pergmtei:

- Márcia, (Flal a ligação entre ser da roça e essa dramatização? Não entendi
mda.

- Não, moça, é que essas pmÊessoms têm fina com nós da mça. Você não
üu? T«io mundo aqui fàz o que quer e só nós somos culpados. Elas tão seinpn
querendo nos castigar - Respondeu Márcia, querendo o apoio das/03 estudantes que
ainda estavam por perto.

- Mas você viu isto como um castigo? - voltei a pergunta.
- É coam que 6oi. Você não ouviu ela dizer: "Vocês que estão sempn

conversando". Mentira dela! Todos que ela ÍHou o nome é aluno que van da roça.
Elas íàlam que somos bagunceiíos, diz que estamos aüasados. Tudo mentira.

Naquele momento a aluna deu a conversa por encenada, mas aquele episódio e as

talas de Márcia conüibuímm pam alimentar as mil)has suspeitas de que havia um certo

sentimento de discriminação por parte das/os estudantes que viiü)am do meio rural" , e de

que as/os proÊessoms/es podiam, realmente, de fom)a oculta au explícita, estro exermdo

essa discrimimção. Durmte as minam convusas iMoimais com as pmÊmsoms, já Imvia
Datada lExIa certa "iníêíiorizaçãa" aüibuída pelas/os pm6essoms/es às/aos estudantes que

vinham dos disüitos ou do meio ruma. Como a proâessom Teíeza, por exemplo, ao íeclamm

(lue os/m estudantes nãa se míeressavam pela Português

'(...deles acham que é só regras, que é muito complicado. Eu $co com raiva
porque con'yo, conijo, e eles continuam falando igual à gente da roça.
Agora, aqueles alunos que falam bem, escrwem e lêem bem; mas são
poucos".

2zÉ importante esclarecer que existe vários dveis do "nlral" ente as/os estudares. Eldsk aquelas/es
que moram nos dis&itoi, aquelas/es qun moram em pequenos 'luganlos" piüximo a alguma
fazenda e as/w que doíam nos ancdons dos disüibs.
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Ou !ambém como apmme alas palawas da professora Sílvia, ao antmipar

justiãcativas pma suas possíveis Eàlhas :

"A gente não consegue grandes coisas não. As alunas, na sua grande
maioria, são pobres, moratn em casa de Jbmilia para estudar e vieram da
roça. O nível delas é muito baixo".

.Mguns autores, como Gripon (no prelo), Santomé (1994), Sacristán (1994) e

Camemn McCarüy (1994), têm mostmda que a escola(e, comeqüentemente, o cum.cujo

nela imchto) "conduz espontaneamente aa monocultumlismo", ou "leva à homogeneização

cultuml", pois seleciona aquelas cultums que pajem $er chamadas de heganõnicas, para

serem Dueto de atenção explicita, e comagm a supmmacia de "uma cultum", ditando,

contmlando e impondo aquilo que deve ser comidemdo importante. Assim, segundo

(lirignon, "o sotaque dominam)te é percebido, ou menor, não percebido, é o sotaque zero, o

sotaque em mação ao qual os outms sotaques, populares e ngionais, se fazem ouvir"(no

preço,p.3). Quando a pmÊmsom Temza diz: "alunos (pe fb]am bem, escnvem e lêem bem',

seu mâerente é a ÊHa, a leitura e a escrita dominantes. A mova que diz senil porque as/os

estudantes "continuam falando igual à gente da roça", evidencia o gmnde valor atribuído à

língua comiderada culta e o desprezo para com a linguagem regional, o dialeto local, ou,

mais especiãcamente neste caso, para com a linguagem ruml.

Quinto às palawas da professam Silvia, "as almas, na sm grande maioria, são

pobws(...) e vieram da roça. O nível delas é muito baixa", âca evidente aí a in6eriorizaçãa

atribüda à cultura, aos cotüecimmtos e às capacidades das/os estudantes 'da roça'

(]rignon colidem essa iníêriorização uma comeqliência do fato de a escola considera "o

local e o populm" unu Êdta, um pmblema a sa colTigido. Em suas palaww:

"0 sentimento escolar da comoção, as sanções(pe penalizam a "Ênlta" de
língua, têm também como insultado inibir a expmssividade dos altmos
procedentes das classes e dos grupo dominados, aa mesma tempo que
acreditam na ideia de sua in&rioridade no (pe se nhn ao pensamento
abstmto, à sua capacidade pam distancia-se e, mais gemlmente, an suas
capacidade intelectuais"(no pêlo,p.3).

Convertendo a culttna dominante em cultum de nÊerência e iiúeiiorizando a culttna

dw grupos dotninadw, conâomie o autor argumenta, 'a esmla tende ao monocütumlismo'.
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Sacdstán, igualmente, levanta algum Estores que contribuem para o monocüturalismo: "os

cubículos das inlstituições educativas, quer seja auavés do fimciotlamento instituciolml ou

gmças ã ação de mecanismos de intervenção politico-administmtivü e de caíáter técnico

levam á homogeneização cultural: contmles extemos coma os exames, regulações

adminisüativas do cunicula, indústria dos mateiíais didáticos, fommção e seleção de

professores, etc."(1 994,p.39).

Assim, os depoimentos das pmâessoras Tereza e Sílvia, somados àquele episódio

ocorrido mm Márcia e suas/seus companhehas/os, awnentaram minhas dúvidas e fizeram

com que Hcasse atelib a esta questão, que já aparecia explicitamente no currículo em açãa

daquele Cimo.

Decidi, então, identificar t(Elas./'os as/'os estudantes que não eram da cidade e

conhecê-las/os menor. A simples observação de seus comportamentos não me pemutia essa

identi$cação. Além disso, era diíicil enconhar tempo para entrevista-las/os. Assim, rwolü

acoinpanhm aquelas/es que vinham de ambas, de um disüito, especialmente pam estudar.

Dumnte toda o mês de maio de 1994, füi à tarde a esse Distrito(num ânibus de linha), e ]á

eu tomava o mesmo ânibus das/os estudantes pam ü a Santa Bárbam e à Escola de

Magistério. Como disse anterionnente, algumas/algum destas/es estudantes moravam ah
mesmo na Disüito de onde o ânibus saia; ousas/os vinham(a pé ou a cavalo) de diferentes

localidades do meio ruma; outms/os, ainda, espemvam em vários pontos da estmda pelo

61)obus, que ia pamndo nos ]ugans combinados.

Quero registrar aqui (pe, inicialmente, quando me incumbem da tanta de alar com

as/as estudantes, imaginei uma ativídade enfadonha e camativa, mas ainda assim

indispensável à pesquisa. Pensava que iria sentir aqueles "desconfortos' enlatados por

tantas/os pesquisadores e pesquüsadons, qual:ido se depuam com a nemssidade de conviver

com um gmpo qle não o seu; imagimva que teria di6culdade wi ser aceita pelo grupo, e já

previa o cagaço (estava insistindo a todas m aulas, pela manhã e à noite) Mas precisava

saber como em essa disciiininação que as/os estudantes sentiam e que vinha à tona nas salas

de aula e em oubw atividades realizadas pelo Cume.

No entanto, a atividade tomou-se, dia após dia, mais prazerosa para mini Eu

realmente "curda" aqlelm viagens. Pam mim, aqueles foram as momenlw mais agradáveis

de toda a pesquisa. Durante as viagem, as/w estudares(especiajmede as muhaw)
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falham-me de suas vidas, $ms dHtlculdades, seus se ]os, seus amores "impossíveis", sms

paixões e namoros desfeitos, suas perspectivas de vida, suas ralações com o Curso de

Magistério e suas avaliações das disciplinas, dos conteúdos e dos/as pmÊessoms/as. Por

várias vezes, também. surpreendi-me comando à$ moças daquele ânibus minhas ilustrações

e alegrias amorosas, meus sonhos, lutas e con(pistas profissionais. Não houve diâculdade de

adaptação. Eu realmente me sentia "em casa". .Ni eu soube do sentimento de

"estranhamente" que, verdadeiramente, era imposto àquelas/es estudantes. Estas/es se

comideravam diímentes das/os colegas da cidade; mas se indigiuvam, lutavam e resistiam.

se lhes fosse atribuída qualquer característica de inÊenorídade.

No õnibus, convivi com jovem nssentidas/os, que se diziam discrimimdas/os por

não serem da cidade. Valias/os ressaltamm que as/os colegas e professoras/es as/os tratavam

de maneim diÊennte, e contamm algumas histórias, pam evidenciar como era a

discriminação que sabiam. Assim. Alise, aluna da 3' série, 18 anos, nana o que ocomen

quando estudava na I' série:

'(2ualdo eu estaxxpa no ]' ano, a professora de psicologia marcou um
trabalho em grupo e escoheu as pessoas pelos ntlmeros da chamada. .Ai no
meu gmpo só $cou gente da cidade. S6 eu não era. AÍ, pode perguntar os
meninos aqui que eram meus colegas pra você ver, as meninas pediram à
professora pra me tirar do grupo delas. Ebslalaram que eu não Moral\7Q iá
e (We era di$cit da gente encontrar prajazer o trabalho. Xías não era isso
não. É que ehs acham que todo mundo da roça é burgo. Ai a professora me
perguntou se eu ndo podia encono'ar com elas. AÍ eu disse que podia.
Qualquer dia que elas marcassem eu ia. Elas .Piaram tudo com raiva. Ai
quando nós fomos jazer o trabaho eu era a que mais sabia. E depois
quando eu tirava as maiores notas da sala elas me respeitaram. Agora
.Pcam todas querendo ser do meu grupo, mas eu agora é que 7iào quero
mais. Eu pre$rojazer com as meninas que notam perto de mim".

Na história untada por Alise fica evidente a iníêriorização que a cultum escolta

aüibui a outms cultums, diürentes da dominante. Quando AJine diz: "elas acham que todo

mundo da roça é burgo", parece du-se conta de que aquilo qt3e sabe não é o valorizado pela

escola; esta, na verdade, Caz 'inteíiorizu a ideia da s\Jperioíidade dos sabeis gemas e

universais soba os sabeis particulares e locais, da teoria soba a cütum prática, do

pensamento absüato sobre a expmência Querem"(Glignoq no prelo, p3) É ccano se essa

aluna soubesse - ou tivesse apreiKlido no momento daquele episódio - que seria prwiso
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imtrummtaliza-se de outros conhecimentos e práticas, valorizados pela cultura escola.

Tanto que hz exatamente isto, ou sda, pmcurou dm à escola aquilo que ela valoriza, para

assim conquista o mspeito das/os colegas e prohssoms/'es. Isso ãca e'üdente quando Aline

diz: "aí quando nós fomos fazer o üabalho eu era a que mais sabia. E depois quando eu

timva a$ maiores notas da sala elas me respeitaram". É possível notar que, para enquistar

um espaço, por n)mimo (pe íbsse, naquele ambiente, Aline tivesse que, necessariamente,

htmyetar os valoms da escola que, como lembm (}rígnon, são aqueles dos grupos
dominantes.

Neste caso especi6co, a dum Mo se juntou definitivamente ao grupo que tii)ha mais

poder(m/os "estudantes da cidade"), talvez por(pe essa disputa fosse multo explicita e

pmvocadom de vários collílitos no cuidculo em ação daquele curso. Ela pajem du à escola,

assim. o que esta valoriza; mas nas disputas cotidlanas a moça continua repnsei:içando seu

grupo("estudantes da roça"): "agora ficam talas querendo ser do meu grupo, mas en agora é

que não quero man. Eu pmãm fazer com as meninas que momm perto de mim". De

qualquer fom:a, apesar de Alise J)ão se ter juntado às/aos estudantes da cidade, é fácil

comprovar como a ação da escola realmente 'conüibui dintamente pam o n6orço das

cuactedsticas unifomies e unifomlizantes da cütura doma)ante"(Gíignon, no prelo,p.2).

As/os estudantes sempm reclamavam que colegas e pmâessoms/es as/os

"huinilllavam". Em sum lhas, sempn vinlla à tona a questão da nota. Elas/es assaltavam

que em pruiso tiíu notas boas pam "serem nspeitadas/os", porque pmãessams/es e colegas

as/o$ comideravam incapazes. Isto ãca evidente em vários depoimentos. É o que diz, por

exemplo, Alisou, 19 anos, estudante da 2' série:

'Eu tiro muita nota boa. Ê só por isso que o pessoal do colégio ainda gosta
de mim. Os professores dizem que eu sou inteligente, que eu dwia continuar
os estudos.(...)Mas eólico " com uNa porque os professores vêem dizendo
que os alanos que estudaram na roça têm mais di$cuUade, mas isso não é
verdade. Tem hora que me dá vontade dejahr com ehs isto, mas depois eu
deixo pra U, porque eles podem pegar no meu pé. à'ías antes de formar eu
ainda voujalar isso pra esses professores. Eu vou diwr que a minha escola
da roça era melhor que o colégio. Minhas professora eram mais exigentes
e doam mais matéHas.(...)Eu tido sei se vw ser um bom pr(ifessor, mas
pelo menos não quero humilha' nenhum aluno meu só porque não é da
cidade. !sso é milita mim."
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.Àü probleinlaiizm os eunícu]os esco]mes e reivin(]icw cun.íoulos que levassem a sério

a cuitum das/os estudantes das camadas "subaltemas", a NSE ajudou a levantar novas

questões sobra os aspectos culturas do curTiculo e conüibuiu paria que intelectuais do campo

começassem a lutar por cubículos que valorizassem as experiências dos grupos sociais

n)arginalizados. No currículo investigado essas expenências ainda estão silenciadas. As

próprias manifestações cultumis das/os estudantes são ignomdas. O n)ais grave é que esses

grupos - além de terem suas experiências silenciadas, no cuidculo fomlal, e "negadas", no

cum.Guio em anão - são ainda batidos com preconceitos e diferenciação. É assim que faz

sentido este argumento de(}rignon:

"A escola tende espontaneamente ao monoculttmhsmo. Por meia da
trammissão, que contulua senda socialmente mato desigual, dos sabeis de
alcanw - ou pretensão - universal, reduz a autonomia das culturas populares e
converte a cultwa doiniiwíe em cultura de nÊerência. an cultum .pad7do. A
escola não quer ver nas cultums populams mais que cütum no sentido
antmpológico do temia, e isso na menor das hipóteses; e, paralelameme,
reforça, ao mesmo tempo qme wulb, a mação que a cultwa culta mantém
com a cultum dominante"(na pêlo,p.4).

No momento em que as/os estudantes da 'roça" devem "adaptar"-se a um modo, a

um jeito e a um valor, pam sobra'tiver na ambiente escola, no momento em que a sua

cultura de origeun deve ser "esquecida" (já que não $e he atribui neiüum valor, não se ]he

contêm nenhuma importância), padece que realmente a escola desclassiüca tais cultums

marginalizadas, legitimando a cdtum dominante e, portanto, duecionando-se ao

"monocultumlismo" au à "homogeneização cultuml"

Ccuno é possível la no depoimento de Áhsom, existe uma discriminação sentida

pelas/os estudantes do meio real pelos rótulos quejhes sãa dedicados e pela inãenorização

que protbssoms/es e colegas lhes atribuem. As/os colegas da cidade e as/os ptoÊmsorw/as

são, segundo elas/m, 'de mundo difenntes', mas "não são superions"

Assim, sendo chamadas/os inüustammte de 'aüasadas/os", as/üs estudantes que nãa

são da cidade tentam du ao Curso aqtHo que a cdtwa escolta valoriza - notas bom, silêncio

e atenção dumnte as aulas. Ê o que ãca e'ddmte ms palavras de Áhson: "Eu tüo muita nota

boa. É só por isso que o pessoal do Colégio ainda gosta de mim'. Isto, no entanto, não é

suficiente pam desta:uir os rótulos e os píeconwitos que he são dirigidos. Desta folnl% m
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ilMbstações culturais das/os estudantes da roça não são apenas silenciadas e negadas no

canícula em ação: elas são inhriorizadas e tidas como "Estas" ou falhas, que devem ser

com.lidas. É assim que o cum.cujo contribui pam criar estereótipos com ralação a algumas

culturas e pma legitima mamüestações e conhecimentos de grupos específicos que têm mms

poder nla smiedade. Nas palawas de Santomé :

"A preponderância de visões e/au silenciamentas da realidade (...)contribuem
pam conãguar mentalidades etnocêntrícas, mentalidades que tendem a tudo
explica recomendo a comparações hiaarquizadoras ou a dicotomias
exclusivas ente óom e nazi. Esta é uma das maneims de comtruir e n6orçu
estereótipos e preconceitos sobra coletivos e povos marginalizados e sem
poder e, por conseguinte, de atribuir-hes mspomabihdades exclusivas pelas
situações (pe lhes são impostas"(no pêlo,p. IO)

A (festão da origem das/os estudantes e a discrimlnaçãa que sobem, pela fato de

nãa seretn da cidade, provoca tantas conflitos que nem mesmo ente as/os estudantes do

"campo" ou do meio rural as coisas são tranquilas e bem resolvidas. Esta é uma luta tão

constante que, às wzes, causa contitos enlm as/os próprms/os estudantes da "mça",
exatammte pelo fato de existiam outms discriminações e por esta disputa estar atmvesmda

por outras categorias, cano classe e gênem.

Num dia em que a Escola estava comemorando o seu desmembramento da escola de

I' grau, à q"l esteve «i-Guiada, as/o; pmü"oms/e,, jxmí«-"te c'm a dir'ção, "'l"u'm
um hnüu pam &stelm a conquism.

As/os estudantes dançavam e se divertiam mento, até (pe se ouviu um aviso no

microfone de que o 6tlibus para Cachoeirii)ha sairia em dez minutos. Eu estava ao lado de

umm moças que viajavam no ânibus. Elas c(xneçamm a ieclamu, pois, segundo seu

depoimento, já lu'nam mnversado com o motorista pam sair mais tarde, na(pele dia, por
musa da Êesü. Diziam-se envergonhadas e clutmdas, porque suas colegas da cidade
estavam zombando delas: 'cone, senão vocês vão ücu e dormir na lula"; on ainda: "esse

povo de Cachoeirinha é tudo índio mesmo'

fuso o teimo üonó, aqui, pwa signiâcn um üpo de íbna ou festa descontraída, G não um tipo
específico de dança, como é mais comumente entendido- O temia 6olt6 é usado na ri%ião pam
signiâcu esse tipo de besta, ainda que quase sempn se indua nele a dmça Êorró, muib apreciada
palas pessoas da ngião nora de Minas Gerais.



Ouvi e vi um alvwwüçü müe as eshdmles. Pucebendo ü leiva que smtialn, ãli pma o

õnibus ver o que acontecia.

Pnsenciei ali um longo "bate-boca" entra as/os estudantes. Seis mpazes, que não

estavam se divertindo na besta, queriam ir embora. Argumentavam que teriam que levanta

de madmgada para trabalha e que a motorista era pago pam leva-los àquela hora. Portanto,

ficasse quem quisesse, mas o ânibus teria que sair no horário de sempm. Tendo o matodsta

concordado com os mpazes, as moças, que queriam continuar na besta, ãcaram ftJriosas, e

diziam para os rapazes coisas do bpa: "vocês são uns roceiros", "vocês têm que toma um

banho de civilização", "sentimos vergonha de vocês", "vocês sãa lms babacas, não quero

nunca h pam os lugarw com vocês". Os rapazes revidavam, gritando, tampando os ouvidos

pam não escutai o que as moças diziam e insultando-as também. Valias acrescenhvam:

"não são vocês que têm que trabalhar an3anhã, por isso querem âca". Quando um dos

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

"Você está vendo, Marlucy, essas meniTms reclamam que o pessoal da
cidade htnnilha elas, mas, m queda te falar aquele di(l depois "deixei" pra
lá, elas também humilhar a gente. Elas querem ser "as tal" e se acham mais
sabidas que a gente, porque moram em Cachoeirinha. Elas são tudo igual
no.»ndo".

A midm presença impediu que a briga prosseguisse; as moças sentaram-se e o

motorista avisou que daria a partida naquele momento. Assim, tive que descer do ânibus

sem saber se aquela disputa temlinana daquela 6om. No outiu dia, perguntei a um mpaz e

a uma moça sobre o que hal/ia acontecido na viagem de volta. Disseram que não tinha
acontecida mais alada e pueciam não querer mais fala sobre o assunto. As moças Imviam se

ílagmdo nuns conüadição, Idas pneu que pnfenam passar a imagem de que as/os
estudantes 'da roça" emm unidas/os.

Parem evidente, aqui, (pe as/os estudantes do meio viral hcorporamm algum

elementos da cultum da cidade, pelo ramos no âinbiío do (oral. Assim, as cultums sem poder,

ou "sub-culturas"(a ruma), mterionzam as categoiizações dominantes e pensam a opera

com elas. Bourdieu(1995) aíiima que os domimdos( e se poderia assim tcunar aços jovens

da roça) aplicam às relações de poder e às pessoas através das (Fins essas nlaçõw se

realizam. üs esq)wxm de relaçõw daminantw, ou, an sum pr6plms palavms, "o dotninado
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emprega para se julga uma das categorias constitutivas da taxonon)ia dominante (...) ele

aplaca sobre si mesmo, sem o saber, o ponto de vista dominante, adorando, de algtnn made,

pam se avaliar, a lógica do preconceito desfavorável"(Bourdieu, 1995, p- 14).

Pena que neste episódio, de curta Êomm, maniílestuam-se duas disputas que,

constantemente, vêem à tona no cum.cujo em ação do Curso investigado: as lutas ente

géneros e ente cultwas(campa e cidade). Mesmo as estudantes muheres, que são do

Distrito, pueciam sentir-se "superions" àquelas/es da meio rural, ao dizerem que emm

"mais civilizadas/os" que suas/seus colegas. E possível ver aqui os diferentes dveis do rural

mdo à ton)a; parece, também, que a(pi os polos "campo x cidade", estão atravessados por

outras questões, como classe e, principalmente, gênao.

Quem e'üdenciar com isto a complexidade dessa relação com uma cultum diferente e

que detém mais poder. É possível nota que as próprms estudantes do Distrito, que sobem e

reclamam das relações de poder que íàzan das/os estudantes da cidade pessoas pnvilegiadas

na Escola, exercem. em algum momentos, esse mesmo p«ier soba os estudantes homens do

meio ruml. É como se atacassan c(mi aquilo que sobem. As visões que as/os estudantes têm

delas/es mesmas/os paíecetn cowüuções acorridos em mação com esüuturas de poder. É

assim que as moças da roça, que íeclan)am da tmtamento que recebam das/os colegas da

cidade e das/os pmÊessoms/es, chamam os mpazes de "mceiros" e os acusam de "não-

civilizados". Popkewitz(1992), ao dizer das ralações ente cütum, pedagogia e poder,

lembra que "nossas deíínições de cultum e visões do eu são comüuções que omnem ean

relação com esüutwas de pcder e questões de dominação"(p.91). Para o autor, "a(Fila (pe

definimos como nosso e aqtüo que é vista coma culturalmente difemnte baseiam-se an

distinções e hierwquias categóricas que comtituem ralações de poder"(ibidem). Pomo que o

Caio de as estudantes do Distrito chamarem seus colegas de "mceiros', e se considemnm

mais "civilizadas" do (pe estes, é uma eüdência do que argumenta Popkemlz, ou sela, de

(pe m dihrençw cütumis são deBnidas atmvés de "distinções e hierarquia categórica"
que ocornm em relação com estruttJms de poder.

Por outó lado, as/os estudantes da roça dizun que suas/seus colegas da cidade se

acham "mus sabida/os" ou -se dão ban" porque têm o apoio das/os pro6msoms/w. Nw

palavms de um aluno:



92

'Eles se dãü bem porque são duais às prolessüras. Eles esMdaram tias
escolas que as professoras acham boas. Às professoras nem conhecem as
e.scohs que ?lós estudamos mas achant que é üldo ruim porque tá lla roça".

Esse aluno comidera o apoio das/os professoras/es um Catar cenüal, que íàz com que

as/os estudantes da cidade tenham vantagem sobre as/os estudantes do meio rural. Desta

hmaa, as üsões que as/os estudantes têm delas/es mesmas/as parewm realmente

construções ocorridas em relação com estmtwas de poder. E se os aspectos da cultura das/os

estudantes l)ão são discutidos no Curso, isto também pode ser entendido como resütado das

n[ações de p«]er, inscritas no cubículo. Como aíímla Popkewitz, "a questão soba qual

cultum é tmzida pam a escola é unia questão social e politica importante; a mação entre

cultwa e grupos tem que ser entendida como um problema de poder"(ib.,p.92). Pua o autor,

"não se toma nunca cimo quais elementos da cultura pertencem aos despossuídos como

elementos originais de seus estilos de vida e quais fom t'armados em resposta a relações

cultumis e ralações de poder dominantes"(ibidem).

Assim, se as/os estudantes de 6om da cidade são as/os "outms/os" na escola, elas/es

assumem essa postum do dilêrente, com contitos. Num ambiente em que sua cult\aa não

está nos materiais curTiculams, não é discutida em sala de aula, a não sa quando

mencionada como deãciência (no caso da fala) em que suas Graças, seus conhecimentos e

valores são ignomdos, eln que suas "vozes" são desquali$cadas, é compieemivo que elas/es

tendam a homogeneizm-se, a boné as difmenças que as/os discrin)iriam. É pm isso que a

pmposta do multicultumlismo - a ideia de as difemntes culturas connverem, serem

habalhadas, pmblematizadas e repnsmtadas, no currículo e na ewola - é apnsemada por

estudiosos/as do cuíüculo coma uma possível saída. Nas pa]avms de(]rignon:

"Ê necessária uma pedagogia nlativista capaz de admitir e rmMm o
multicultumlismo, isto é, a existência de cultums di$míes da cultura cnjta,
legitima ou dominante. Ao rdeitar Temi)boca que m cultura populans são
culttuas, isto é, ao negar-se a reconhecer-lhes lula autonomia simbólica, ao
considera-las unicamente de uma maneim negativa - em tem)os de fitas,
defeitos, desüos em relação à nomla cata -, a escola(..)se mostra ao mesmo
tempo exigente e idusta"...(no FRIO,p.8) .

Também disconendo em favor de uma política da difennça nos cum.cujos, Stephen

Stoer (1994) íwsalh que "é preciso valorizar a divasidade cultuml na escala, atmvés, ente
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auras medidas, do desenvolvimento de mediações mire a "cultma lo(nl" e a "cultwa

nacional" (p. 16)

Num contexto em que o pn)cesso de incorpomção cultuml de uma cultum comum -

que é a dos #upos dominantes - é forçado através do cuídculo, em que as práticas cultuais

dos gmpos dominlados são excluídas ou defommdas, para serem reprimidas, ganha força
cada vez mais essa ideia do multicultumlismo no cubículo. Entretanto, é unportanb sempre

leva em conta as diãculdades e os pmblemm que esta proposta pode colocar. Nas palavras

de Silvo:

"Dadas as relações de poder entre os diferentes ©upos sociais e cultumis, o
multiculturahsmo não pode ser conwbido simplesmente como a convivência
entre culturas clliáereníes. No plano antropológico elas são realmente apetms
dÍáeren/es, mas no plano sociológico elas são também deilgz/afs.(...)Um
mx)lticütumlismo crítico deve, portanto, levar em conta essas relações de
poder. A=Eímlar sua e(pivalência antmpológica, sim, sem perder de vista sua
desigualdade sociológica" ( 1995a, p.9).

É assim que, no trabalho com diferentes cultums, não podem ser esquecidas as

ralações de poder e a desigualdade de poder que existe Cabe os dilbrentes gupos No

cutícula investigada, apesar de as/os estudantes do meio ruma não reclaa)arar pelo Cata de

aspectos de sua cultura não serem trabalhados no Cubo, elas/es consideram que os
conteúdos do curso têm mms a ver com Q mundo das/os jovens da cidade, e reconhecem as

vantagem que este grupo tem em ralação aos demais. Tendo em 'data que o curüculo

envolve regms de seleção, de organização e mações pnvilegudas, é possível realmente,

detecta o envolMmta dos aspectos cultumis do cum.Guio com as mações de poder.

Entmtanto tenho dúvidas se os conteúdos ensinados no Cume iwestigado, têm a ver com o

mundo das/as estudantes daquela cidade. Embom os conteúdos escolams se vincular mais

ao "urbano" do que ao ruma, já (pe, 8 imtituição escolta se âez, Lido'i«m'nte, -a'

sociedades ocidentais, por oposição e na ol)osição ao oral, os conteúdos ensinados no Caso

de Magistério i)ão me parecem ligar com o mundo mais particular e juvenil daquelas/es

estudantes da cidade. Penso que nas nlaçõw estabelecidas na escola é que mse grupo de

estudmtes, por ter in3ais poder, comegue pmvilégios. Na vudade, os conhecimentos

tmmmitidos são pasteurizados, desvinculados da realidade de talas/os as/os estudante

daquele Cta:se.
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Pnwo ter deimdo cha, até aípi, que üs rótüas e as disputas cultwüis eüü.e a /ü$

estudantes do campo e da cidade não são nem neutros nem desmteressados. Porém, gostaria

de ressaltar que, além da discriminação e dos conflitos que provocam, tais ações produzem

identidades hdividu)ais e sociais. Compreendo-las p«íe ajudar a entender melhor as fomes

de controle e as mações de poder, presentes no currículo em ação, bem como a ação que o

currículo exerce nas/os estudantes, já que está produzindo identidades sociais. Analisa, neste

sentido, algum depoimentos do/as proüessor7as entmüstadas.

Nas palawas da proüessom Cláudia, por exemplo, fica evidente a iiúeriorização

atribuída por ela às/aos estudantes que não são da cidade, além de ficar clamo, também, que

as questões das diferentes cüturas iilDuenciam no processo de seleção dos conteúdos a

serem tmbalhados:

'Todo ano eu laço um {wantamento sobre os alunos porque a clientela é
muito dtversí$cada. Os alunos que jazem o ginásio na roça têm um nhet
bem inferior aos que .fazem na cidade. Então eu laço um levantamento
daquilo que o aluno viu, do que viu pouco e assim vejo o que tenho que
trabalhar mais. Mas eu Ttão gosto muito de prejudicar os alunos da cidade.
Eu reüso só um pouco da matéHa, a$nal não são todos os hunos que não
viram a matéria".

A professora Tereza aüíbui camcterístims espwíííms às/aos estudantes da "mça" e

generaliza os aspectos negativos, como se o grupo de estudantes que não são da cidade se

comportasse sem diferenças individuais, exatamente par i)ão ser da cidade. Ela declam:

'Adoro dar aulas. Acho que nasci para dar aulas.(gosto de passar aquilo
(iue aprendi. Acho que é minha missão. Acho impor'tarte não peh pa'te de
instruir mas pela parte de educar. Falta muito hoje na escola a parte de
educação We jaz a pessoa $car mais lftna, mais elegante. Os pr(lfessores
hoje só se preocupam com o ensinar. Tem vez que jtco $em paciência com
esses meninos que vêm da roça, porque jalatn tudo enado, as meninas
sentam de maneira "escrachada". Elas são muito sem modos, sem educação
de berço. A professora tem alNnçdo de ensinar e de educar. Graças a Deus
eu aprendi a educar e a ensinar. Por isso é minha missão pasliar.Isso para
meus alunos, mesmo sendo muito di$cil educar quem não tem berço".

O professor Santos faz rodeios ena sua fala, mm também rotula o grupo e utiliza o

adjetivo "caco" pam camcteflzu as/os estudante que não são da cidade. Em suas palavras:
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'Cai no magistério por acaso, nunca pensei em ser prclfessor. Eu saí de
Díaniantitla e vtm para cd. .Aqui ndo tinha como me manter. Sempre tive
ama/ante pelo saber. pelo conhecer. peh culmra. aquilo que podemos ter
na unhersidade. Quando surgiu aulas eu peguei como /arma de
sobra-hência.(-..) como a igreja $nanciou meus escudos desde a 6' série,
eu tenho uma.forte .formação cristã que me jaz querer ü'abathar com os
fracos. Como você jó sabe. o Curso Normal hoje tem uma clientela que o
procura como uma tábua de sahação, um meio de se profissionalimr
apenas. São alunos .ft'ecos, a maioria vindos da roça, carentes de dinheiro,
=ie .fannação e de educação de casa. Eles querem uma pro$ssão dilferente de
habalhar no campo. Não importa o que vai aprender, não interessa o que
vai ensinar. lata deixa a desejar na aspecto cultural e no aspecto humana.
I'êm um desinteresse muito grande. Eüste uma de$asagem na cultura pelos
alunos e até hoje não descobri um caminho que desperte o interesse desse
üpo de aluno".

É possível observar, nesses depoimentos, diímentes fonnas de infehoiização do

g:upo de estudantes que nâo são da cidade. A pmfbssom Cláudia diz que "os alunos que

fazem o ginásio na mça têm um nível bem inferior aos que íàzem na cidade". A ploâessom

Tereza ressalta que ãca "sem paciência com esses ma)idos que vêm da mça porque íhlam

tudo ermdo". Ela diz que "as meniims sentam de maneim escmclmda", que sãa "sem modos"

e "sem educação de berço'. O pmÊessor Santos allíinu, com conmcção, a existência de um

desinteresse por parte das/os estudantes da "roça"'4 . O adjetivo "caco" pueoe estar sendo

mms direcionado a esse grupo de estudantes, que elas/es acostumamm-se a critica e a

iníériorizu: "São alunos Ji:aços, a maioria vindos da roça, caienles de dinheiro, de formação

e de educação de casa". Parece que as/os pmÊessoms/es possuem uma visão pessimista e

pímonceituosa das/as estudantes que não sãa da cidade, e essa ideia é difimdida na cubículo

eun ação de uma fome quase "natuml"

Valendo-me da análise feita por Claude(}rignon e Jean Claude Passeron(1989),

sobra as üês penpmtivas com que a descrição das diíinenças cultumis pode ser deita: a

etnocêntrica, a relativista e a legitimista(abordada no primeiro capítulo deste texto), poderia

animar q3e llÁ uma 'üsão etnocêntrica das/os professoras/es do Cansa investigado. Elas/es

H Gostaria de íbzer uma consideração especial a esta aÊimlação do professor Sanbs: de que as/os
estudmns da roça são desintenssadas/os. Ê certo que a mmoría dos conteúdos que hes são
oportunizados não têm nada a ver com seus mundos, seus conhecimentos c suas vidas. Enbctanto,
pude veriücw que essas/es estudmtes levam a sério o Curso, alé mesmo porque sabem que
precisam disto pam "sobnviver' naquele ambiene.
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v triz m s próprn cdtwa e cua iduam i11f'Mores ou deHcimtes as olutfüs cultwas.

Coma ãca e'üdente em seus depoimentos, as/os pmhssoms/es atribuem

camcteüsticas negativas às/'aos estudantes que não são do seu universo cultuml, e

genemiizam afim)ações depreciativas sem mostmr evidências do que dizem. Parece que

as/o$ professoras/es estio, desta fome, eiúatizando no cumculo valores que reíletem seu

etnocentrismo.

Para o entendimento das comeqüências desse processo de inérioíização de um grupo

(estudantes da roça) - que comidera as "culturas locais" como deficientes e como Ebllms, que

desclassiíica grupos ao não hes coniêrir valor algum, que tende ao "monocultumhsmo" - é

centml ter em coma que o cum.cüo é comtituidor de identidades sociais. Assim, é
importante notar que a cultwa escolar não íàz apenas descmver ou atribuir caractedsticas aos

g.upas dominados; ela combói, repreienzn e apresenta esses grupos e suas cultums.

Neste processo ein que a cultura dos estudantes da roça é represenhda de fome

subordimda e iiúeriorizada; como possuindo carência, Êàlha ou déãcit - repnsentação aqui,

entendida mmo tendo 'caráter fommtiva e i)ão apenas expnssiva'(Stuart Hall,1995,p.224)

ou "desempenhando um papel comtitutivo e não simplesmente nllexivo"(ibdem) -, é

evidente que o currículo an ação neste caso está contribuindo para a fom)ação de
identidades etnocêntrícas, que tendem a incoipomr estereótipos e preconceitos sobre grupos

ixlarBinalizados e destituídos de poder. Assim, não é dilicii que esse grupo comideie as

pessoas do seu próprio wpo cultuml como "não civilizadas", "roceims", "facas",
"escrachadas", e, posteriormente, também tente ouros grupos diíêrentes, mas também

iíúeiiorizados, com estes mesmos qualificativos. Afinal, como lembm Sirva,

"é atmvés do processo de apresentação que o currícdo se vincula com a
produção de 'identidades sociais. É no cum.cHIa que a mexa entre
repnsmtações e poda se realiza, se estiva. As imagens, as naimtlvas, as
estória, as categorias, as concepçõw, as cultums dos diluentes grupos
sociais - e sobra os diferentes grupos sociais - estão representados no
cubículo de acorda com as mações de poder ente esses grupos sociais. Essas
repnsentações, por sm vez, criam e nÊorçam mações de poder mbe eles"
(1995b,p.8).

E custe codexto que o canícula escolar se toma ceabal naluta por qualquer tentativa

de toma a pnsente e o 6Jtum diferente e menor. É Importante rwsaltar que a repmsentação

dos grupos na cuiricüo é produtora de conhecimentos e de identidades. Assim, se
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representação é comtituidora üu produtora de identidades e se "no cuídcüo o nexo entre

representação e p(xier se etêtiva", o currículo meteu t«ka a atenção para qualquer estratégia

de mu(lança social. A pn)posta do multicultumlismo critico aparece, então, como uma

possibilidade de tranlsfom)ar o cuiTículo num espaço de contestação, onde as represenhções

de diferemes gmpos sejam desconstruídas. problematizadas, disputadas e transÊommdas .

.\final, como fica evidenciado neste estudo, a cuacterização que as/os pnohssoras/es íàzem

das/as estudantes da "mça", tendo como referencial "invisível" (ou seria 'üsivel?) o grupo da

cidade, provoca reações de raiva, de não aceitação - embora eu não tenha presenciado

contitos explícitos ente estudantes e protêssoms/es, por este motivo. Pelwo que isto p(xie

levar a algum tipo de mudança. Como alinha Comer West (1993), "uma marca m8istrada

de sabedoria no conte«o de qualquer luta é evita a í'feição incanscieníe e a aceitação sem

cotim" (p.215).

É importante ressalta que as/os estudantes toleravam as crenças e práticas das/os

proêssoms/es apenas "aparentemente", para não se conüomarem dintamente com estas/'es.

Talvez elas/es já tivessem calculada os iscos que comeriam se aderissem a esse conÊonto

direto. Assim, o silêncio perante as/os proüessoms/es, neste caso, p«!e nãa ser unm

submissão, mas uma estratégia para "irem bem no curso", sun deixar de produzir suas

próprms ativídades cultwais. Tanto que aquelas/es estudantes que conseguiam drible as/os

pmfessoms/es, que luziam piadas sobre estas/es, e ainda se saiam bem nas avaliações
Som)ms do Caso, eram valorizadas/os e mspeitadas/os pelo gmpo de colegas-

O mesmo, no entanto, não acontecia quando a provocação ou os rótulos partiam

das/os estMles da cidade. Quase talas as vezes que um/a destas/es fazia algum

comentário depreciativo ou alguma piada, dirigida às/aas estudantes que não eram da

cidade, estas/es respondiam ou nvidavam com vmmência. Especialmente se o fato ocornsse

hm do alcance das/os pmÊmsoms/es. Quando isto acodecia, sempn havia connitas, c(mio

neste episódio, que passo a naimr:

Episódio

No pátio da Escola, dtnante o recreio do notumo, estava senhda ao lado de
duas estudantes que moram na cidade, conversando soba o Curso Nom)al. No pátio
ouvia inúmems/os estudantes espaj])a(]as/as em pe(F»nos grupos, mmo em colnilm
nla hom do recreio. Uma das estudantes [vou chama-]a de ]ngred] estava me falando
das &ustmções que sentia com o Curso. Perguntei-lhe, então:
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LI que vwê cümidera tÃo péssima assim no Curso, li)gred?
- Eu acho que o Clwso tem muitos problemas. Problemas de materiais, de

pmt'essoms; mas a pior mesmo é o nível das alunos. Você sat» como e o povo que
vem pra cá Agora s6 íàz o Nonnal aqui pobre e da roça. É sC) gente desengonçada,
que fala Mdo enado. Puew que saltam da roça mas a roça não saiu deles, entendem
Eu gosto de gente bonita. Eu queria estuda com colegas legais que pudesse sair,
Conversar...

.Antes que Ingred temlinasse sua iàla, uma estudante que estava perto da
gente chegou-se mais perto ainda e disse:

- Deixa de ser metida, menina! Até parece que você é rica. Não temi nem onde
caü morta e fica timndo onda. O que tem a ver ser da mça, hein? Você acha que é
melhor que n6s?

- Ah deixa pra lá. vocês são muito ip.orantes. Nem quero discutir - volta a
dizer ]lnared.

E mesmo, querida? E vocês são educadinhos, umas sanhsl Vá pm merda,
menina. Você vive dizendo essas coisas da gente. Acho que só vai calar essa boca
quando gadlm um tapas. S6 assim você vai deixar de ser metida e puu de tira
onda cmn a gente.

Algumas maças e rapazes que estavam por perto apelavam esta estudante,
dizendo: "muito ban", au "é isso mesmo", ou ainda: "gostei, cê tá certa". Como
jmüva muita gente ao redor, ]lngred se levantou e, antes de sair dab, me disse.:

. Aqui nÃo dá pua conversar porque tem muita gente baixo-nível. Ouça hom
a gente conversa, tá?

Neste episódio, ficou eüdente o senlimenta de supenoridade que as/os estudantes da

cidade nutriam em mação ao grupo de estudantes da mça. É possível detectar entre

algumas/algtnis estudantes da cidade o mesmo etnmlrismo veíiâcada entra as/os

pioâessoms/es. Essas atitudes despertavam a im das/os estudantes da "roça" e Êàziam com

que estas/es brigassein confia os r6tu]os que lhes eram atribuídas, e colida as

genemlizações e as discriminações (pe soãlam. Muitas vezes, essa luta pmvocava

en&entamentos. AJI as/os estudantes não aceitavam passivamente as idéias que sobra elas/es

circulavam, o que e'üdaicin que o cunr:óculo em ação é um espaço de contestação c produção

cultural; faltaria apenas que essas questões fossem problematizadas e questionadas.

A base pm6erída por Ingred - "parece que saíram da mça mas a mça leão saiu deles" -

6oi ouvida com revolta pela/os estudmtes da mça que estavam por perto, despertado-lhes a

ira, em especial de \mu aluna que "mmpmu a briga" com a colega. As bases "vá pm merda,

menina", ou, "acho qle só vai calar a boca quando ganhar um tapas', coram ditas de coima

enflliecida, do tipo que exige alguma piumdência, porque a pessoa está prwtes a para pam

a ação
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E por isso que comidero ambíguas as atitudes das/os estudalltes. No grupo de

estudantes da roça esse comportamento contraditório pode hdicw, apmentemente, uma

incoerência. Vejo, no entanto, que se tmta de um pn)cesso de insistência./confomlismo

desenvolvido nla domin)ação, sob a tentativa de fixidez de idéias disciiJllinadoras, coiwtmídas

por um grupo que tenta represemá-ia e fixa-la aüavés do currículo em ação. Penso que esse

processo ambíguo às vezes está ocüto pam as/os pmfessoms/es e estudantes, mas se

concretiza nla realidade em que vivem. É por isso que as/as estudantes que soitem a

discrin)mação dizem sim e dlzeln i)ão, aceitam e resistem; e é neste processo que as

dilêrentes culturas, ao se manihstarem no currículo em ação, podem toma (e tomam)

brnla de nsistência.

Assim, no currículo em ação analisado, onde mtmdos cütwais diferentes se
enÊentam. as/os estudantes íàzem e desmancham, criam e pmservam, iecomtroem e

contestam as formas hegemónicas de dominação da sociedade mais aluDIa, da escala e do

próprio currículo. Isto i)ão se dá de anima planeada e mecânica. Embom algumas vezes

tenha pnsenciado, ente as/os estudara)tes, atitudes passivas de quem senta e aceita as

memagms e idéias da escala, o que se dá na cubículo é algo mais complexo do que a

simples passiüdade. As/os mesmas/os estudantes que nijm momento se calam perante as/os

protêssoms/es, no momento seguinte discutem, enÊeiltam e íàzem calar as/os colegas

imitam os discumos das/os proÊessoms/es, pam depieciá-las/os.

Apeou de ser pucialmente detém)iluda, é pela açãa das/os estudantes que
cum.cujo incorpora outros valores, outms idéias, ousas estmtégias e ouros coiüwimentas.

O cum.cHIa em anão é realmente espaço de pmdução e tramgnssão cultural. É nesse espaço

complexo que temas e coiüecimentos não planeadas emergem com tanta corça: são capazes

de ganha 'üda e lutar conta idéias ali difimdidas e valorizadas. Ê nessa complexidade (pe

temas totalmente ausentes no cum.cujo planeado, ou sela, temas que são campo de silêncio

do currículo fom)al, emergem no cum.cüo em açâo, pmvocanda conflitos e disputa- Na

verdade. o clxrícüo não está âom do caindo de horas das ralações de p«!er cütum! e

dominação, e é com a nsistência, c(xn o "desmancliu" e com o imnsüuir que pode se dw' a

produção do coiúecimenla na escola, descansüuindo, também, a idéía tão difimdida de

wcola como "tmmmissora" ou "disüibuidom" de mnhecimentw legítimos, produzida

outros locais.
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daqueles que até agora estiveram sentados passivamente e abram silenciadas pelo discurso

oíicid (]a sala de aula é um passa mdical"(p. 115). Eu diria radi(nl e diãcil, já que além de

t«ias as dificuldades a eiúentar, a nível macro, ainda é preciso "desma=ncl)m" inlimeras

idéias prmonwituosas que a escola veicula, pma enàaquecer e desautorizar as culturas sem

poda. É certo, no entanto, que a luta pela voz e pelo brtalecimento dos grupos

mamiilaiizados tem que ser rbrjada dentm da escola. Talvez esse silêncio de algumas vozes,

que o canícula oficial imiste em manter e todo o ehocenbismo que ele alimema, possa

pmvocar a contestação e a produção, pois envolve as/os estudantes e pmtêssoms/es não

apenas num processo de dominlação, nms também de luta, de resistência e de comtrução

Neste sentido, talvez a pn)lesta de um multicütumlismo Gótico - que "supõe pontos

de contato entre as cultums, capacidade de haduçãa entre elas, identidades de &onteim"

(Salva, 1995a,p.9), e que centra esses pontos de cantata "precisamente na identificação e

üamhimação das relações de poder existente enfie elas"(ibdem) - possa conhbuir para a

tiamsfommção das nlaçõw de poder imcritas no cum.Guio, fazendo com que este contem)ple,

discuta e probleinlatize as culturas dos gmpos que têm sido desautorizados, lnmginlalizados,

silenciadas, negados e deslegitin)izados, tanto no curricüo como na sociedade.

$ !;G:.=::''



::lly'

5
A AÇÃO DOS CAMPOS DE SILÊNCIO

DO CURRÍCULO FORMAL:
GÉNERO NA FORMAÇÃO

DAS/OS PROFESSORAS/ES.

5. 1 - Currículo e género: aproximando os temas

"Qualquer esforço de tomar o currículo e a escola menos iHocêntricos tem de
começar por uma revolução feminista nos currículos e nas pedagogias das próprias
instituiçõ;s de Êomação"(Tomaz Tadeu da Silvo, 1995a)

Os cwrículos escolans, apesar da apanníe neutralidade com que são concebidos,

sempm está:viram atolados à história dos contitos de classe, raça, sexo, nligião, etc. As/os
autoras/es da teoria crítica de currículo chamam atenção pam a existência desses conflitos e

ugumentam em favor da cowtrução de cumculos que contemplem tais questões (Apele,
1987 e 1988; Salva, 1995a).

De um outro lado, e com abordagens di&íentes, as/os estudiosas/os das mações de

gênem sugaem que é preciso articdw o gênao a outras categorias e temas, pam que tal

tecla realmalíe conquiste o espaço muecido nas tmíias sociais e educacioi)ais e nos

cum.cujos escolans(J(nn Scott, 1990 e 1992; Jean AnyoQ i990).

Segundo Silvo(1995a), o ctmículo é mascnlho e maclúta. Pua ele, "xnn ctmículo

mmculinamente organizado conüibui, centralmente, pam tWxlzu e nÊorçar o domínio



!msculho sühe as muheres"(p.4). Ê evidente que üs estudos sobra cutícula já ]lãü podem

tilrtar-se a essas discussões, se malmente quisermos comtruir um cubículo e uma educação

dais democráticos em nossa sociedade.

A literatura sobre cuiTículo ocultozs já postula uma conespondência enfie o We é

supostamente msii)ado nas escolas à$ crianças da classe trabalhadora e o que hes é

"exigido" posteriom)ente num mercado de trabalho estrati$cado. Essa mesma literatura, na

entanto, pouco questionla ou analisa as apnndizagens que, atmves do cutdculo, nforçam

atitudes sexistas das/os estudantes.

Como o género se a)aniiiesta no cubículo em ação? Como as expenências e as

perspectivas íêmininas são nele abordadas? Que espaço é dado pam a história das muhens?

O que é en.snudo através do cuídculo não contribui pam âomaar, nas muhems, identidades

submissas'o ?

É certo que os diferentes ©upos organizados de lnuheres têm dado grande

contribuição pua as mudanças que vêm oconenda nas teorias contemporâneas. Embom

tenha aparecido "como um campo def31)ivel principalmente nas duas últimas décadas' e

"apesar das enomies diíêienças nos recursos pam ela alagados, em saía repreiezzáução e em

seu/usar na cu/vl'ctíZoZ7 , ím posição a ela concedida pelas innversidades e pelas associações

disciplinares, parece i)ão haver mms dúvida de (pe a história das mulhens é uma prática

estabelecida em muita partes do mundo" (Scott,] 992,p.66).

Essa história que começou a ser conhda - a história das mulheres - e as pesquisas

sobre as (Festões da muhn ou sobre a$ relações homem/mulher na nossa smiedade, têm

abalado velhas crenças machistas de base patriarcal e têm cito cinulm outras categorias

pam níletir e anahsm o cultuml e o social, altemndo, assim, de âom signiãcativa, as

explimçõw pam a desci:imitação de alguns grupos na nossa saciedade.

':

j;':.; , :

Ê:

u Soba currículo oculü ver Salva(1992), capítulo 5 - ,4 ecoizamfa po#2üa do czirzüzih ocu/Zo - e

Apple(1989), capítulo 3 - O ouço hdo do czi/7üulo ocu/b: a cu/ílppa ca o eqlerfêncü l,»zda.
2ó Jêan Anyon(1990) aqumenta, muiD expnssivamen@, que as mulhens não aceitam passivamente

a submissão. Pwa ela:. a consbução da identidade de gêncio envolve um processo pemlanente dc
acém«cação e nsistência. Assim, é interessante analisa de que forma idos íiitut®os
pmÊessoias/es nspondem a curliculos madiistas que enconüam nas escolas.

"0 aiíb é meu.



Scott (1990) propõe unm leitura da bistóha em que a categoria género tenlla realce e

em que se busque articulação entre as categorias gênero, classe e mça

Se a categoria "classe" esta associada á teoria de Kart Marx, as de "gênero" e "mça"

não caingam associações semel})antes. Scoü, por isso, chama atenção pua a necessidade de

construir-se uma teoria com potencial analítico para o campo do gênero. Acreditando que

este campo realmente pode oferecer novas questões às/aos pesqusadoras/es, novas respostas

para velhas questões, dém de dm visibilidade a grupos que têm sido escondidos nas análises

n)ais badiciailais, Scott comtr6i seu conmito de gênao e argumenta em favor da exploração

dessas questões pelas/os pesquisadoms/es. Em suas palawas :

8

"A explomçãa dessas questões Êuá emerge uma história que oferecerá novas
perspectivas a velhas questõesc....l), redefínirá as antigas questões em novos
tem)os(...), colocará as muheres üsiveis como participantes alvas e
estar»l;cÉrá uma distância analítica emn a ]ingu3agem apuentemente fixa do

passado e nossa própria tenninologia. Além disso, essa nova história abrirá
possibilidades pam a nflexão soba as estmtégias.politica atuais e o futum
{ut6pico), pois ela sugere que o género deve ser redeí3nido e reestmtwado an

somente o sexo idas também a classe e a mça"(Scott, 1 990,p. ] 9).

No que se retêm aa conceito de género, Scott (1990) o tbi construindo aos poucos,

por partes. Poda, segundo a autora, o núcleo essencial da deãnição repousa soba a mação

fimdamenta] entra duas pmposições: "o género é um elemento constitutivo de mações

sociais fimdadas sobra as diâumças perwbidas ente os sexos, e o gênem é um primeiro

modo de dar significado às relações de poder"(ib.,p. 14).

Dando cominuidade à sua definição, Scott acrwmta (pe, como elemento

cowtitutiva das relações sociais fimdadas sabe as di6ennças perwbidas, "o gêneio linphca

quaüo eleanentos: os simbolas cultumlmente dispodveis (pe evocam iepnsentações

simbólicas(...), os conceitos narrativos que põem em eüdência as mterpntações do sentido

n Guacim Louco e Dagmu Meyer(1993), em esüldo realizado soba a escolarização do. doméstico,
leinbrm que, Wsw de "numerosos/m estudiosos/as aüimwem a necessidade de

ardculu essas

diferentes caü:gorjas e soam mesmo ensaiadas . apto)(imaçõcs teóricas que as
levem cln

consideração (..),'este é ainda um veneno onde todos nos movimentamos com adnma cautela,
onde üopeçamos íleqüentemen@ e onde, algumas vezes, acabamos, finalmente, por pnÊerir as
rotas mais conhecidas' (p.46)
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dos simhlos(...), llim noção de politica bmn como uim refmência às mtituições e
omaanização social(.. .) e a identidade suUetiva" (ib.,p. 1 4-1 5).

Com esta definição, a autom sujem que o gênero é uma consüução social e histórica

de homem e mulheres, que se dá em muitas instâncias sociús (sendo a escola e,

comeqüentemente, o curdculo que nela se insere, uma dessas instâncias). Entende-se, desta

hmu, que o masculino e o hminho são constrüdos atmvés de práticas sociais sexistas, de

acordo com as concepções de cada sociedade. Assim. o íàzer-se homem e o íàzer-se muher

é um processo, ou sqa, aprende-se a ser homan ou mulher, coiúomle as visões de mundo

que orieíltam as práticas cotidianas dos indiüduos.

Prece que a definição de gênem tal como t'oi comtruída por Scott (e que orienta as

reflexões deste estudo), lealmente tem grande potencial ai)ahtico e, por isso, pode ser usada

pam examillar diÊereiltes processos sociais. Assim, pomo que os efeitos das relações de

género estão presentes nas diversas relações sociais e imtitucionais, como a escola, e devem

ser analisados no interior das práticas correspondentes, como é o caso do canícula escolar.

Guacim Louro(1992) 1embm que, nos EUA e na Fmnça, os estudos de gênem já

comtituem sólidos grupos de investigação e alba de pesqusa. Segundo a autom, isso

deanomüa "o esforço de comtrução teórica e de pes(rasa empírica (F)e vem sendo

empreendido intemacionalmente nesta temática" b.55). A autom mostm, ainda, que o Bmsil

também acompanllou o movimenta, de caíáter intemacional, que tomou impulso na década

de 70; surgiram nessa época, na meio acadêlnico, aqui, p.upas de estudas que passuam a

problematizar e investigar as (festões da muher ou de gênmo. Num desdobra desse
movimento, muitos grupos foram criados nas universidades bmsileims, algum de caiáter

interdiscipllnu, ouros vinculadas a uma alba wpecíãca. "As pesqmsas que durante muita

ten)po tivemm um caíáter mus descritivo e até mesmo denunciada"(ib.,p-53)(estudando,

por exemplo, na áim da edumção, os processos de socialização das meninas, ou o sexumo

dos hvms didáticos), 'passamm, mais recentemente, a comtruir teoria, ou seja, buscamm, a

paitk da descrição e da análise, emanar explicações, promover articulações com pamdigmas

ou (Fmdros teóricos 'clássicos ou emel:gentes', propor novos paradigmas" (ibidem).

É certo que, no campo da histomogmfia brasileira, trabahos importantes que batam

da questão de género têm sido pmduzidw. Grupos de wtudos da mulher ou das mações de

gênau vêm tmbahmdo nas wníveísidadw com wm temátim, tmlmdo estmtww w$a lii)ha
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de pesquisa na edumção. Para Eliane Mana Lopes i~1990), as pessoas envolvidas com a

educação ãnalmente estão rwonhecendo que "a educação é sexuada e que na história

existem outms relações que não apems as de classe"(p.5 1).

E inthgaJlte, no entanto, que, mesmo com o signiíícativo número de pesquisas que

lêm abordada o ü:abano cotidiano das mulheres, que íêm insistido nla newssidade de contar

sua história - mostmndo, por exemplo, que a classe opemna tem dois sexos" ou que as

uanisÊomuções oconídas na sociedade e, posteriormente, na lar, tiveram suas implicações

sobre os gêneros30 -, e apesm da evidência clam da participação intemaci(mal no movimento

das mulhens, os efeitos desse movimento sobra o curricula tenham sido praticamente nulos

(como será visto com maior detalhe no próxima tópico).

Na realidade, é possível mesmo dizer que, apesar do esforço de algumas/alguns

pesquísadoms/es em tmbalhar com as questões de gênero na educação, a teoria social e
educacional critica brasileira ainda i)ão incorporou as contribuições feministas. Salva

1.1995a) enfatiza que "a tmdição critica em educação no Bmsil, apesar de tala a renovação

na teorização social, tem pem)a=necido rigidamente apegada a esquemas mamistas fechados

e estáticas de anãhse"(p.3). Segundo o autor, "esta tradição crítim tem sido incapaz não

apenas de refomlulm a ai)alise da dinâmica de classe, mas de reconhecer e incorporar a

importância de novos atuns sociais" (ibidem).

É possível perceber que, apesar das sugestões e apelos das/os automs/es da teoria

crítica de cuiTícüo, no sentido de se comtruírem cubículos que üabalhan com as grupos

margiiulizados socialmente, ainda são pouco expressivas a$ propostas nessa dueção. Chia,

no entanh, que esta pesquisa poderá contribuir nesse sentido, ao analisar aspectos de um

cuirícüo escola. Afinal, das denlincias e das inflexões podem: vir os "anilncios" e a

mudança.

Já atenta pam o lata de que ás mações de género é campo de silêncio do currículo

oãcial, dente a investigação depani-me com a forte pmsença das relações de género no

cuírícüo ein ação do Curso de Magistério e pmctwi investigar sua lmphcação na üomção
das/os Íxoâesscuas/es.

,' /Í,/-;} : .'/'i

a Ver estudo de SOUZA-LOBO, Ebsabeth. .,4 elas.se cpa'áHa zem dois imaB; üabalho, dominação

e nsistÊncia. São Paulo: Brasilicnse 1991. prostituição e códigos de sexualidade feminina em
São Pauta (1890-1930). Ria de Jâneiío: Paz e Tema, 1991.

<
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Na t:erdade, é certo que ü género se illanihsta de diíbrentes bmms no cubículo em

ação que lnvestiguei. Mas ele é também um campo de silêncio do cubículo oãcial. No

próximo tópico ailalisani os dados coletados, no que se mâere às Mestações«de gênem no '

currículo em ação, pua evidencia como isso se processa. : ,. .
«}?::rf!'; .:f .Sr l;F<'Z;:'*.

.::: f.;P'

5.2 - Género em ação

"0 processo de educação de homem e muheres supõe portanto uma
construção social - e corpoml ' dos sujeitos. Implica .na
tmmmissão/apreiKiizagem de princípios, valons, conhecimentos habilidades;
supõe também a intemalização de gestos, posturas, coinportameníos,
disposições 'apropriados' a cada sexo"(Guacira l-Duro, 1992).

Inicialmente, é hteressanie lembrar algumas especificidades da Escola de Magistério

investigada, que p«iem contribuir pam as nflexões que Êani nesta parte do estudo.

Convém assaltar, por exemplo, que a Escola invwtigada possui 628 estudantes do

curso de magistério, dos quais 533 são moças e 95 são mpazes- As tulhas possuem, em

média, 35 mulhems e seis homens (este número de homens no Curso de Magistério parece

ser uma especificidade). Ente as/os probssoras/es observa(]as/os e entmmstadas/os, apenas

um é homem e sete são muheres, apesar de o corpo docente da Escola contar com vinte

muheres e oito homens.

A litemtum soba a íêminização do magistério e os estudos soba as 'Escolas

Nomuais" tmtam o Magistério coma um cubo que atende a uma clientela bwicamente

6en)mina. Peão que essa literatum p«!e está tomando como müe#ncia tanto os grandes

censos como também Quilos períodos históricos, genemllzmdo os dados, já que parece ser

comum, hde, nas pequenas cidades - com pouca opções de ousas, de escalas e de trabaho

(como é o caso do mtlnicípio onde ãz esta pesquisa) -, os homem &eqüentarem o Cubo de

Magistério, a fim de tmball)arma como proÊmsams de I' grau. Ainda que as muhens soam

minoria absoluta, a pnsmça dos homens na Caso de hlãgistério é regra e não exceção; ou
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seja, ainda que em ilihoría, os homem têm presença regam, contrariando a iiteratua
corrente sobre Q assunto. Evidentemente, isso não pode ser descomidemda.

Talvez sela intemssante lembmr que a docência e o lnlagistério de primeim e segundo

graus são atividades predominantemente íêmininas. Dados de 1988 revelam que 87% do

nmgistérío brasileiro é fom)ado de muheres. Em todos os graus de ensino, com exceção do

emino superior, as muheres são n)aioria. Na pré-escola e nas séries iiúciais do I' grau, são

nuaioria absoluta, com percentuais de 999'6 e 96,296, respectivamente(Fülvia Rosemberg,

1994, p. 17). Certamente, pua as professoms entmvistadas essa situação é l)atuml, já que

comidemm maléfica a entmda dos homens no Curso de Magistério em que trabalham.

Cab. escl««er, ,inda, que as m.ça: - p.r s«'m «mo-i,, já que hi'to'i«m'-t' '
Escola sempre 6oi dirigida ao público Eeminho, e pelo apoio que recebem das proüessoms -,

são as lideres dentro da sda de aula e em qualquer outm atividade que íeallzam na Escola. É

possível dizer que os rapazes enconüam-se em desvantagem no Caso. Isso não significa,

porém, que eles não lutem e não nsistam às lidemnças das moças e às desvantagem a que
estão submetida.

Tendo explicitado estas especiãcidades, passo a discutir e analisar as elementos de

género, presentes no cubículo an ação do Curso de Magistério investigado.

Traballlando na perspectiva de que o "gênem é comtruído socialmente" e com a

hipótese da existência de "cunícüos mmculinos nas escolas", toma-se impnscindível

ailahsu como se dãa as aprendizagens do ser domem e do ser mulher atmvés do cubículo.

Como já mencionei anteriomimte, é certo (pe os elementos das relações de gênem estão

pmsenles nas salas de aula, em diferentes momentos e de difenníes fomes. Tmball)uei
inicialmente com os diálogos e com as lhas das/os estudantes e pmíêssor/as, coletados

através das observações em sala de aula, mosllando como se dão as aprendizagens do
masculino e do íêminino e as nsistências em mação a essas categorias, atmvés do cutícula

em ação. Posteriormente, anahsani os depoimentos do/as pmfmsor/as do ponto de vista da

influência do género na seleção dos conteúdos a serem üabalhados.

As obsavações em salas de aula. me. sugefiiam que existe uma instante disputa

entre rapazes e moças. As moças comideram aquele espaço ceado sendo seu. Repetan

comtantememe que são maioria, que "os mpazes não mandam em alada", (FW 'não podem ter

tx)der de decisão', dando a entender que são 'invuorw'. 'Ocas aqui não íêm vez /Mo, meus
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#!tlosl Tá n.ctlQltldQ que é !gua! !á jota. que vocês ma!!dar! em tudo? {2uem decide aqu!

somos nós" (aluna da 2' série do Curso de Magistério, 17 anos).

Os mpazes, por outro lado, não aceil:am essa condição passivamente. 'Hs moças agwf

querem mandar porque sào mais. Unem cmit(mdo de galo. mas no fundo são umas

gatinhas. No /findo. elas jazem o que nós queremos. Quem manda, no final. somos nós"

(aluno da 3' série do Curso de Magistério, 19 anos).

Moças e rapazes estão sempre discutindo em sala de aula, apontando mutuamente

cuacterísticas do sexo masculino e do Êeminho, ou zombando do sexo oposto aüavés de

piadas e chacotas. Segundo os mpazes, as moças "falam muito", "calam coisas

desinteressantes", "querem mandar mas no findo obedecem", "são cegas" etc. Já as moças

dizem que os mpazes "são um ignomntes" e, por isso, "não merecem comidemção". Mãs, de

qualquer âomla, "não pede deixa-los à vontade porque eles podem tomar conta". Na verdade,

as disputas são cantantes. Sepmei três episódios ocom.dos em salas de aula, pua menor

e-üdenciar como isto acontece e então discutir essas questões de maneim mais detalhada.

í' Episódio

Turma de 2' série do Curso de Magistério, aula de Português, 42 estudantes
(35 moças e 7 rapazes), idade média de 17 anos.

A pro$essom está escrevendo a matéria no quadro, enquanto a tumm conversa
soba diferentes assentos(morte de Ayrton Senda, namoros, novelas, etc). O tom das
conversas é cada vez mais alto, até que Jogo mclama e pede silêncio:

- Cala a boca, gmtel Êta mulheres que conversaml - grita, imitado.
Selva, uma das moças que estava conversando, ollu zangada pua o colega e

wsponde:
- Até parem q30 só n6s conversamos. Há pouco vocês estavam conversando,

e muco.
- Mas nós convusamos coisas intaessantes. Novela não dá pam agOentu -

inusiste Jogo.
- Cale a boca, Jogo, se não vamos ter que colocar você pm Êom! Você

esqueceu quem é qle mallda aqui? -])iz a moça dando \mm gargalhada.
Faz-se um pequeno silêncio até que uma aula garota se levanta da cadeira e

vai pam pena do quadm, escrever a conteúdo (gramática) no seu cademo. Então Jogo
volta a fàlm:

- Além de tagarelas elas também são wgas.
- SÓ fitava esta... Enxerga mal não tem nada a ver cam ser muher - diz a

menina, S8nia, que Mva de pé, logo ganhando o apoio de outm colega, que Êàla:
- Pois é; homem também tem pmblemm de üstw l
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- Eu nào tediol E você Marcos? E você(.-.1)

perguntando. Todos dizem que não e ele continua:
- Não disse que são vocês as ceguinhos?
- Vocês são mesmo um ignorantesl Não vale a peíla Hein discutir - Éhla a

dama, imitada, voltando a sentar-se.

Jogo sai nomeando os colegas e

2' Episódio

Tumm de 3; sêde, 45 estudantes (37 moças e 8 rapazes), idade média de 19
mos, aula de Metodologia da Língua Portuguesa.

.A professora está exphca=lldo para a tumu como deverão emular a Junção (!as
vogais pam as crianças, quando um aluno(vou chama-la de Roberto) diz em voz alta
para alma colega:

-Já penou, Maneta, boa como você é, a gente aqui te olhando e babando e o
"a" encontmr com a "i" e você gritar: aaaaaiiiiiul - os rapazes todos dãa gargalilaaas
e as moças, ein apoio à colega em questão, ficam em silêncio, indignadas.

Maneta se levanM, vai até o Roberto, dá-he um miuiro nas costas e pede:
-Repita isso, se tive coragem!
-Olha que eu Êdo!
Duas outms moças se jmíam em pé, perto de Maneta, ao redor da carteira de

Roberto, e uma delas diz:
-É mesmo, repita se for homan!
-(dente, que bmvezal eu só estava brincando - desconversa a mpaz,

levamando da carteira e salada da sala"
estava brincando

3' Episódio

Outm tuna de 3' série, 50 estudantes (40 moças e IO rapazes), idade média
19 anos. Aula de Filosofa da Educação.

A oroÊess(xa estava iiTitada porque, enquanto uma aluna falava sobre o texto
estudado, dois mpans a criticavam pela diâculdade que ela apnsentava em fiar. A
pmÊessom chama um aluno e pede que Êde sobra o mnteúdo que estava sendo
tmbalhado. O aluno he diz (pe não vai íblar. Uma moça pede:

-Deixa eu Êàlar, professora
-Não. Hde eu quedo ouvir as homens edanm. Eles são muita engmçadinhos,

viam rindo dos outros, mm na hom %" nâo sabem nada. Vamos ver, Victor, estou
wpaando.

' -Deixa as meninas Eàlaiem mesmo, proâessom. Elas gastam mais - pede
v $ntat"

-Não. Eu quão ouvir os homem (!tn nimca íàlam. Vamos ver, gente, vocês
ouros al aüás - insiste a pmlessom.

Um outro mpaz, h'bicos, de Éonna zombeteüa, entm na conversa e diz:



-Prüibssma, as muHleres sempre tkilnm mms mesmo. l)eixo eu te ÊHu unm
coisa: você sabe por que as mula)eles unam mms? Porque elas têm duas línguas. N6s,
homenls. ílão chamas tanto, mas pegamos mais porque nós temas duas cabeças.

Furiosa com a intervenção do aluno, a professora expulsa-a imediatamente da
saia de aula, provocando rota! silêncio no restante da twnm. A professora segue a
aula como se nada tivesse acontecido.

Esses e muitos outras "diálogos", tmvados pelas/os estudalltes, mostram como os

acontmimentos próximos ou distantes penetram no cotidiano, e revelam que não são alada

banais as atitudes das/os pmhssoras/es e estudantes dentro das salas de aula. São múltiplas

as possibilidades de análise desses episódios. Vou fazer uma das possíveis leitums.

Inicialmente, cabe comenta que as moças comideram aquele espaço como sendo

seu. Os rapazes, no entanto, leão aceitam passlvamaite o hto de t)ão terem espaço ali dentro.

Sendo constantemente chamados de "invasores", eles realmente se consideram "invasores" e

agradem cam piadas, tanto as moças como as/os pmâessams/es que estiverem "do lado

delas", ou que as apoiarem em qualquer momento. A zombaria é a "anda" usada pelos

rapazes, para resista à autoridade e para a)Êel)tu 'a supenomdade' das moças. Eles sabem

que, com piadas, comeguem inibir as moça e as proÊessoms. Algumas vezes, elw se calam

diante da comgem demonstmda por suas adversárias; outms, conseguem fazer com que

situações totalmente favoráveis às maças se tranlsÊumlem em "pontos a üvor deles próprios".

As moças, por sua vez, estão sanpre em estado de alerta, para impede que os rapazes

"tomem conta" de um espaço que considemm seu. Nessa luta, elas estão talas sempn juntas

e se apoiando mutuamente. Mesmo (Fiando é preciso uma luta bmça], a maioria adere "à

causa". Quedo íHo coweguem eílümíu a zombaria dos mpazes, as moças respondam com

um silêncio enftlrmido ou lembrando-os de que somente elas devem ter poda de dwisão.

Assim, 'tudo' é motivo pam lutas, disptlMs, enüentamenias e acertos de contas.

Como já temos coam que gênem é a 'comüução swial do sexo", ou, mm base em Marganth

,\ndersm(1993), que gênao é cütmal, diluente de sexo, que é uin Êmâmeno biológico; ou

sqa, que nascer Bemea ou macho é uma identidade biológica, mas toma-se mulher au

homem é um pmcesso cultuml, é possível entender como essas expefxências e atribuições de

camcterísticas aos mpazes e às moças podem influencia na consüução do gêneíu.

É htenssante ver, no entanto, (pe a mmüução social dos sexos acaba sendo

mtmülimdn, peque está sempre mcuada un di6uençw biológims. Isso pode 9m hdo, por
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eles próprios: "duas línguas", "duas cabeças", "diãculdade de visão". .As diílerenças

comtruidas socialmente são justiãcadas por alguma camcteristica biológica, por isso não se

p«ie descomideru que "o género Mo é apems swial(...) existe nele um componente

biológico"(Louro, 1992, pp.59-60). Segundo esta autora, "ao miniinizarmos (à$ vezes, até,

iWioramlos) a dimemão biológica presente no gênero, ligamos(...) eoüen)amente vulneráveis

as criticas e de certa modo acabamos por favorecer aqueles que pretendem ver nas distinções

físicas a explicação final pma as distinções sociais"(ib.,p.61).

Fica evidente, assim, que a cum.cujo em ação é um espaço em que as aprendizagens

"masculinas" e "femininas" se processam cotidianamente, ou seja, o cum.Guio em ação

contribui para a construção do gênem, pam a atribuição de papéis e de características

especí6cas a homem e mulheres. Ainda que no cuidculo oíícial o gênem seja silenciado,

ainda que as/os organizadoras/es do cubículo oficial e dos lidos didáticos não dêem ao tema

a legitimidade necessária, pam conceder-lhe "espaço" nas disciplinas e nos clarsos, o género

é tão vivo e lxwente nas ralações cotidianas "das imtituições", que padece escapa das

ammduras do cuMcula oficial para marcar pnsença forçada no cun:óculo em ação.

No que se recue às aprendizagens de género, ocomdas através do ciJm.cüo an ação,

talvez seja interessante lembmr aqui o aWmto delêndido por Anyon (1990), de que

valons e atitudes intemalizados por muherw e homens não são ímultado de um piocwso de

llnpasição wlilateml pela sociedade, mas que "a cowtlução da identidade de gêneíu envolve

um prowsso pemlanenie de acomodação e resistência"(ib.,p. 13). Realmente, é possível dizer

que as moças e os rapazes estudados nãa aceitam passivamente as imposições sociais. Como

é passível ler em seus diálogos: elas/es também insistem e tmn.sâomlam o que hes é
ensinado.

Um outm aspecto que mnece ser discutido é o que se nlêm às atitudes das

profusoras. As duas pmÊessoras - a do primeiro e a do segundo episódio - não participamm

das disputas eilíre as moças e os mpazes Continuaram am silêncio, üabalhando seus

conteúdos, os assuntos considandos legítimos, como se nada estivesse acontecendo ou como

se aquilo não tivesse a mínima importância pua a ítxxn)ação de professoras/es.

Um tema - o género -, intaessante e atual, surge e pede pam ser discutido, mm as/w

pmÊmsoms/w o ignoram, Wvez porcpe ele nãa estqa ente os sabeis selwionados e
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comiderados legítimas pua serem kamnilltidús às novas gerações. Forquh (1993) explora

essa questão, ugumentanda: "o que se en.sim na escola é menos cultura do que esta parte ou

esta unlagem idealizada da cultura que comtitui o objeto de unm aprovação social e comtitui

de qualquer fonn)a sua versão autorizada, s\la face legítima"(p. 16). As pmfessaras pweciam

atribuir traia a importância aos conteúdos que copiavam no quadro. Estes, sim, são

importantes, são aprovados socialmente e, portanto, são legítimos. O cotidiano de disputas e

ei3âentamentas de moças e rapazes parece ser considerado anta com.queira, não merecedor

de um n)mimo de atenção.

A teruüa pmfêssora, como estava envolüda diretamente no diálogo, ordenava e

exigia que sua ordem fosse cumprida. Quando viu a autoridade ameaçada pela insistência de

um aluno, ela tamt)ém "esqueceu" o que havia acontecido e voltou pam seus métodos de

ensinar, suas técnicas e seus conteúdos. Acostumadas com as acusações e com a rigidez de

um ct)rrículo formal, as professoras leão se abrem para outros temas, qne tocam mento mais

pnoiimdamente os hábitos e o cotidiano das/los estudantes e futums/os professoras/es, ainda

que eles "saltem aos olhos", Inflamado para senm habalhados e discutidos.

Evidentemente: deve-se levar em conta que os conhecimentos soba género não estão

dispodveis pua as/os professoras/es que seguem um cum.Guio oãcial ou um poucos lidos a

que têm acesso, onde este tema é campo de silêncio.

Pam Young(1976), o academicismo do cuniculo tmdicional (valorização do

conhecimento absüato, descomideração do coi)hecimenío que o aluno tmz, Efta de mação

com a üda diária) é a principal fonte das desigualdades em educação. Pam ele, isso acontew

porque esse caráter amdêmico "vem wrrespondendo aos mierwses, valores e crenças dos

grupos dominantes" íp.23). E é Young, tamt)ém, um dos automs que vem mivindicando
incluir nos cubículos as experiências dos grupos n)arginalizados socialmente. Tendo

comciência de que as/os pmtêssoras/es, apenas com seu o tmbalho, nãa poderão m«iiãcar

radicalmente o quadm educmional do país, é importante, no entanto, que suas atividadw

possam contribuir pam isso. Dessa 6omla, é essencial que {mbalheãn criticamente com a

conhecimento que as/os estudantes trazem pam a escola, questimeln os pressupostos (pe

nomeiam suas práticas, recitam sobre a rigidez do calnícüo íbmlal q3e (pelar seguir e
tmbaihem outms conteúdos de inalar importância pam a$ pwsoas envolvidas no pmcesso
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eluüõ;:ãlxmdímgem. Pnuü que não pt='de )mver lugm' m)ais p'opicio para essa discussão do

que os casos de formação de protêssoras/es.

Sõnia Kmmer (1993) escave, enEaticamente: "embom sejamos pmFessoms(...), temos

agido nla escala de fomla a manter o preconceito porque não descobrimos os véus que o

encobrem. Por(pe negamos nas nossas paiawas o que temos sido. Coisa de mulher é assunto

de escola sfm, é teixu de trabalho com nossos professores e pmt'essoms na escola. De

pesquisa. Trabalho, discussão e pesquisa ditos por homens e mulhems"b. 184). esta, no

entanto, ainda está por ser feito.

Sem dúvida, no cuiTículo em ação do Cursa de Magistério uxvestigado, são muitas as

aprendizagem de género.

Num outm evento em sala de aula, um aluno inicia a apnsentaçãa de wn tmbaJho e

pára, dizendo que não sabe mais. Então, a proâessom de História da Educação diz: "Vocês

estão vendo, gente'? Eu tenho certeza que o Femando sabe isto. O problema é que os rapazes

têm mais diãculdade para Êdar. Eu sei que eles sabem. ims...Eu já ÊHei que vão ter que

Imlnm muito para dar aulas para as crianças"

Vê-se que o cuídculo oculto, aqui e em várias outros momentos, está tmball)ando no

sentido de reforça a existência de cuactedsticas especHcas, coi)forme o sexo: "(...)os

mpazes têm mais dificuldade pam falar". É currículo oculto, porque certamente ah está

ocornndo apnndlzagem. É oculto, porque é oculta a intenção, pam a proâessom que está

traí)smithdo um emnlamento e pam as/as estudantes que aprendem. Conforme nos lembm

Salva(1992), "o cubículo oculto não seria definido por sua intmciomlidade ou Mo mas por

estro sala intenção explicita ou não" (p. 123).

Louro e Meyer (1993) enfatizam que "há diferentes comtruções de gênem numa

mesma sociedade, que se fazem de aoordo com os diÊmentes modelos, ideais, Imagem que as

dilêrentes classes, mças, nligiões etc têm sobra mula)er e sobra homem" (p.47). Tentando

articular tal colocação com a situação em íbco, penso (pe as professoras, ainda que não

permbam, por terem deito a Curso de Magistério onde apenas mulhems estudas/am, por

taBU ouvido de suas mães que o Cume de Magistério seria iinWMte pam a üda dela

depois de casadas, por teran sempre üaballudo mms com moças do que ccun rapazes, ou

sela, guiadas por dos seus modelos e ideais, consüuiiam algumas imagens do qw sela

feminino e do que sela masculino, alguma expectativas e estereótipos cotxwpondentw à
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prcfessonla prlnlaím, que ehs passam ãs/aüs estudallles, atrai'és dü cun:iculü un açãü, de
tbmm oculta.

Litrigada por entender menor como se dão as aprendizagens de gêneru, atmves do

currículo, e a qua=ilto tudo isso passara despercebido por professor/as e estudantes, conversei

com o/as professor/'as sobre os conflitos entre rapazes e moças em sala de aula. Obtive

depoimentos que realmente sustentam o argumento de Louro(1992), de que 'as

'capacidades' e as 'limitações' de cada sexo são, usualmente, o resultado da posição/do lugar

que a sociedade atribui aos diferentes gênems"(p.61). Na verdade, as professoras

crístalizamm algumas idéias sobra o Casa de Magistério, sobre as prottssoras primárias e

sobre o que signiÊlca .fer mz/Zher, que podem até mesmo ser "o pivâ" de algumas das

disputas que oconem entre homens#lnuhems. Escolhi três depoimentos pam melhor discutir

esta questão

'Sabe, é muito diÊcit trabalhar hoje em dia Jomlando pr(lfessoras- Eu me
lembro que na minha época a minha màe obrigou todas nós(somos quatro
mulheres} afazer o Curso de MagistéHo. Eta dizia que o curso prepara\?a a
gente para a vida, para ser mãe. Naquela época a gente podia ser mais
feminina, mulher...'.Antes não tinha homem no Normal, então nós

éramos

'mais educadas Hoje as moças unem debatendo com os homens. É uma
falta de educação... Ehs são grossas, macho?tas. Você jó viu como elas
enfrentam os rapazes de igualpara igual?" (pmiessom Suba, 49 mosÜ.

'Os rapazes são muito inteligentes, mas falam mal e não têm jeito pra
mexer com criança. Às moçasjá são mais jeitosas, mais meigas, porque são
mu/her"(professora Tereza, 35 anos).

'Não é por nada não mas eu acho que homem não dwia jazer o Norma! ,
Eles vão ter di$culdade para trabalhar com cHanças(...) Fica di$cit ensinar
tudo que precisa para as moças porque os rapazes debocham. Os rapazes
acabam a/r?zlmZ&mdo... "(pmüssom Cláudia, 33 anos)

Penso que fica widmte, nestas falas, que não é cubículo oculto a ideia de que a

proÊessom primária deva ser muher. Esta ideia é explicitada pelas pmÊessoras, em diíêrentes

omsiões, m sala de axila. Comtituem cum.aula oculto, no entanto, as cuactelísticas que elas

atribuem ao sexo masculino e ao sexo âeminho, porque a intenção aqui não está explicita.

Como afiinu Lotam(1992), "devedamos mímder que cada hcunem e muher (pe
tlww etlcat)tm llm miuda l)istórico e social diviso dm gemções aderiorw e Q seu ser
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hulueu e mulher - ainda que n)ailteilha certos atributos - também se transfonna, não só

socialmente, mas até mesmo biologicamente"(p.61). Realmente, é preciso que assimilamos

deffíhtivamente a construção social dos sexos e todas as tramfom)ações que neles e com eles

ocorrem historicamente.

Ora, as professoras que Êalamm acima não aceitam que as moças, suas alho)as, não

assumam mais uma "docilidade', uma pretensa meiguice, que algumas denonlii)am

"educação", e que enàentem as lutas cotidianlas de "cabeça erguida", seja contm os mpazes

ou contra as próprias professoras. Essa resistência, que com as moças se expressa na

capacidade de não aceitanm passivamente os papéis que bes são atribuídos por proíbssoms

ou pela sociedade, provoca conflitos. Uma diz que as moças ãcamm "grossas", "machonas",
"sem 6eminihdade". As aulas pn6erem continuar aüibuindo às "suas moças" aquele "jeito

âêmillino", aquela "meiguice", aquele "jeito de mãe", que elas dlzean ser importante pam uma

prohssora. Atribuem a "culpa" aos íapaws qme "estão onde não deveriam" e que, por isso,

"atmpalham". O que as pmêssoms cllamam de "má educação" eu chamo de nsistência.

Uma insistência que, com os mpazes, se expnssa na corça de sua indignação diante da

"expulsão" das aulas, dos conteúdos e do Cursa, que eles sobem no cotidimo esm]ar; na luta

para con(instar espaço e para serem aceitou ]lxlma proííssão (pe as professoras imistem em

dizer que deve ser ocupada por mulhens. Tais nsistências precisam continxlm existindo;
tanto a nsistência dos mpazes quando a das moças, pois im escola é preciso abú espaços e

recomtruir, o que pressupõe desíàzer, desmancha, desüuir.

Se, como diz Young(1973), o conhecimento é elabomdo em todos os cenários que

compõem lJm dado momento histórico, todos pr«tuzimos conhecimentos importantes e que

merecem ser estudados, mfletidos e tranismitidas. Assim, pomo que é possível dizer que,

oom a resistência de mpazes e moças, ccan as luta dos mpazes pam conqmstanm espaços e

das moças pam modifícaiem os papéis que Ihm são atribuídos, elas/es se mostmm como

pmdutoms/es de conhecimentos e idéias que podem contribuir pam o reduecioilamento do

canícula em ação.

Ainda com idéias pré-concebidas, as pmÊessoms acham os mpazes "htehgentes mas

desajeitados". Uma proÊwsora chega a dizer que 'lura ser.pr(ZHessoru nem ie more é .preciso

ser zn/eZlgelzle. Precisa ler varzüMe, ./eíZO e d)m"(proÊessom Smdra, 41 anw)- Alguém

vezes, depois de ouvir o que as pmÊmsoms Êàlaln, os mpazes asmem o adjetivo de
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desajeitado", dlzmdo que, ainda assim, iêm que ser pohssores, porque i)ão têm ouça

opção. É o que pode ser lido no depoimento de Luíz, 18 anos, aluno da 2' série:

"Eu até acho isso mesmo que a pr(lfessorajatou assim... de ser engenheiro.
Elu gostaria de ser um engenheiro ou um médico. As prolfessoras dizem que
eu sou inteligente mas não tenho jeito assim ... pra ser pro/essor. Eu
também acho que não tenhojeito, mas eu não posso estudarjora, meus pais
não têm condições, sabe? Entre $car Id na roça trabalhando e ser
professor, eu pre$ro ser professor, mesmo sem terjeito cam cHança".

Como pode ser lido neste depoimento, o Curso de Magistério serve pam os mpazes

que não podem optar por caneims de inalar "status" social, por outra profissão. O Curso não

servirá olmo ponte pma outras proãssões. Esses rapazes preteildun ser prohssores das

séries iniciais. A falta de opção também explica por que tem aumentado o nümem de

estudantes do sexo masculino no Curro de Magistério. Eles dizem que "Coníubf/lande não

dá emprego, mas o Normal dá".

Creio ser pertinente commtm que, embala tenha ouvido algum rapazes saem

adjetivados de inteligentes pelas pmÊessoms e por eles mesmos, em 270 homs de observação

mi salas de aula não ouvi uma Única vez o empmgo desse adjetivo pam as moça. Ainda que

estas fossem sempre as líderes, íhlassem inms que os rapazes, estudassem e timssem sempn

notas boas(menores ou equivalentes às dos rapazes), m$ difumtes avaliações das várias

disciplims, pma as professoras, elas são apems "mais jeitosas"

Valeria Walkerdine (no pêlo), em uma pesquisa sobre o raciocínio matemático e

garotas, também observou que mJilca uma garota em considerada brij])ante pela/os

pmbssoms/es; esse adjetivo em seimxe atribuído aos guotos. Mais, ainda, demosüou

Walkerdine, "as garotas emm acusadas de ir bem porque traballuvam multo, seguiam

Raras, con)portavam-se bem"(p.9). Os gamtos, por ouro lado, 'podiam em realidade se sair

mal, mas seu comportamento era lido como ativo, lúdico, tudo estava bun ccun o miudo"

(ibidem). A conclusão que a autora chega ao anabsu relatos de profwsoras/es sobre
suas/seus alunas/os em 26 escolas, é a de (pe 'é pmticamente mais diâcil pam um camelo

passar pelo bumw de inda agullu que uma dessas garotas ser comsidemda bri]])ante"

(ib.,p. 10). Walkerdine observou ainda que,

nR ilatumllzação da mzão Hino o ponto de chegada de Inda pmgiessão dos
estádios de desmvolvimmto coloca a mullKm como mmtantemente
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ameaçando esta meta. Ela é comtantemente c.ordenada por não raciocular e
igualmente reprovada se o íbz. Seu raciocínio é isto como comtituindo uma
ameaça â masculinidade raciocinante" í.no prelo,p 7).

.'\.ssim. observei, nesta investigação, que a experiência íêminina não é parte

integmnte do currículo, como gostadamos que fosse, mas a ralação de gênera está pmsente

comtmtemente ms relações em sala de aula(muitas vezes de forma oculta, pam as pessoas

envalüdas no processo empa-aprendizagem), como se 6ürçasse as gmdes do cum.cujo
fomial. Por outro lado, as questões de género tramcendml as relações em sala de aüa.

Abas, o gênem se nlaniíiesta antes mesmo de chegar na sala de aula. Ele está presente

durante a se/eção dox con/eúdoi. Mais que isso, poderia dizer que as questões de gênePO

p«iem contra mmo critério pua a seleção do que é lltil e, portanto, do que merece ser

ensinado no Curso de Magistério, ainda que nada exista soba este tenra no cuMculo hm)al.

É o que pode ser lido nos seguintes depoimentos das pmfessoras :

l ..)"Eu acho que tem um pouco de classe nisso também. Quando eu.Pz o
Nomtat, o nhet económica nosso era melhor e a gente era mais educada.
Fioje, quando eu estou escolhendo o (pe vou trabalhar, eu sempre Bco em
dúvida se ensino os conteúdos do limo ou se ensino educação para essa
mutherada pHmeiro. Eu .nco pensando como é que essas moças 'pão ser
professoras. Você sabe, né'? pr(!fessora tem que ser modelo. À'fritas
crianças nào têm màe em casa e a professora vai ser modelo para.elas.
Muitas vezes eu pre$ro ensinar educação para essas moça. Ê verdade que
{em homens nas safos, mas como eles sdo potlquinhos ndo tem problema. .A
geme /em g apensar é na mafoHa"(pmÊessom Cristina, 52 anos).

'Quando eu esMdo com as aURas a Psicologia do Desenvolvimento eu
esMdo gravidez, parto, pré-natal, a maternidade. Tudo isto a Biologia
também esüda. Tah'eznuma abordagem ch#erente, mas o mesmo conteúdo.

Então a gente trabaha esses conteúdos para dar uma força" (prahssam
Teíeza, 35 altos).

'Eu adorei dar sociobgia ano passado. É mais concreta a disciplinla. As
moças adornam. N6s estudamos a "sociologia da Jbmítia" {nclushe
pensando em jazer os homens dividirem as tarefas das muheres. Não tinha
esse conteúdo no livro do Pitetti, mas eu encontrei twm outro... (não me
ombro mais gua/Jo0 e.Pz uma qPosZi&z"(bmfmsom San(]m, 41 anos).
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Em prlmeno lugm, é possível ler nestes depoimentos que "as definições nomutivas

da âenlimdade" (Scott,1990,p.5), ou seja, as idéias swialmmte construídas pelas

professoras, do que sejam as cmacterísticas hmininas, contam como critério pma a seleção

dos conteúdos. Isto Eaz com que as pmiêssoms escolham algunls conteúdos pam tmbalhar

com as/os estudantes, reforçando as atitudes e comportamentos que oomideram adequados

às moças.

Como alinha Louro (1992), "1iá umjeito de ser íbminino e um jeito de ser masculino,

há comportamentos, fias, gestos, postums ãsicas, além de ati'idades e fiações, que são

socialmente entendidas como adequadas, 'ilatumis', apropriadas, etc. para as muhmes ou

para os homem.s. Nossa tendência com reíbência a n)Ditas dessas características é percebê-

las quase como uma extemão da 'mtureza' de cada sexo"(p.58). Como as professoras

entnvistadas estão mais preocupadas com as moças, trabalham no sentido de n6orçar a

bondade, a docilidade e a meiguice que elas esperam das muhems. Lembrando as palawas

da professora Tueza: "está ficando complicado ier mzílher agora (pe as moças vêm com

idéias de feminismo(...) a gente trabalha esses conteúdos pam dm uma ft)Qa". A pmÊessom

parece querer favorecer idéias sexistas contm as feministas. Sugere que as moças não

enÊentem os rapazes ou quem sabe, que aceitem passivamente o poder do macho. Talvez,

ainda deseja "educa-las", o que, pma a professora, parece signiãcar toma-las passivas,

(poetas, "dóceis e meigas". Os rapazes são totalmente ignoradas, nesse processo, com a

justiíimtiva de que são minoria.

Os conteúdos traballlados pelas pm6essoras do Caso de Magistério podem também

ter o objetivo de fazer "os homem dividirem as tantas das mula)aes". O depoimento da

pmfosaom Sandrn, no ontanta, meros maia oomontárioa.
No contexto em que a pmüessora trabalha, até poderia ser hda como \Jm avanço a

iniçiatim (pe teve de tmballlar com as/os estudantes 'a sociologia da íàix)íha, inclusiw

pensando an íbzer os homens dividiram m tuefm das muheres". É preciso analisa a

palawa "dividir", utilizada pela pmâessom, qle parece sugerir a ideia de iguialdade ou de

dinitos iguais. Sem dú'üda, é diíêmnte de 'mudar', que siga)inca smmr, auxiliar, facihtm,

e que tem uma conotação de 'favor". Visto por este ângulo, sua atitude realmente pode ser

lida coma um avmço. É cano se clü f'mçwse o cuíriculo ft)m)al, "driblüsse' o auto par
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quem é guiada no seu habaho, e introduzisse um contendo no ctnTículo em anão. IJm
conteúdo üvo, que encontra ressonância, pelo menos, nas moças -

Pür outro lado, a atitude, dessa pmfessom, também pode ser lida como uma tentativa

de sd-zk s«a clientela, mlodtarialnente feminina, já que ela salienta: "as me:-ims

adoravam". É quJase certo que, apesar de citar um conteúdo que chama de "sociologia da

t'M", esta professora ]üo esteja inovando e realmente discutindo género com as/os

estudantes, já que, ao conversar sobre a assunto: ela 6oi uma das pmhssoms que revelou

nem conhecer esse campo de estudos. De qualquer fome, é uma atitude que se diÊuencia

das atitudes das demais protêssoras que atribuem lugares, camcterísticas e padri3es

estereotipados às mulhe:res.

Que ponto de vista este cubículo expmssa? O masculino ou Q feminino? Segundo as

prohssoms, os mpazes, ainda que desajeitados, são inteligentes e não devml ser pmfessoms

primários. Devem pracwm "\m)a proãssão masculiiu corno ellgeilllaria ou medicina". Para

elas, as moças estão "machonm", é preciso "educa-las". remo que não é possível aãmiar

que o cwdcdo em ação investigado expresse o ponto de vista de um ou de outro. É certo, no

entanto, que práticas sociais masculiilizantes e fêillixlizantes íàzem parte do cair:óculo em

ação investigado. Isto sem falar nos coíúecimentos corporificados nos cuiTículos (pe,

segundo Salva (1995a), "têm sido contestados por seu caráter predomixmtemente masculino

e patdannl"(p.4). Silvo aWumenü, ainda, que o conhecimento e o cuúculo não são
meramente "contam)içados e distorcidos por certos estereótipos e curtas concepções

masculinistas: as próprias fomes de conhecer, Cuidar e aprender são problematizadas como

expressando de fonna privilegiada a experiência e a pempectiva masculinas. O conhwimaito
é masculino. O cunicula é masculino'(ib., p.4).

Eüdentemente, práticas cumculues, como estas, distanciam-se enom)ementa das

práticas cumculams que a teoria crítica de currículo, há muito, vêm nivindicando. Padece

que muito pouco desse pensamento crítico resütou em prática pedag6gicm pmgresswtas

nas escolas bmsileims. Em se üaíando de um caso de fomlação de pmÊessoms/es, em que

t(xlas as pmâmsoms possuem curso supalor, essa distância parem ser ainda mais gmve.

Nenhum conteúdo em nenhuma disciplina abordou ou discutiu cmm seriedade a questão do

género, do paülaicado com suas Implicações pam o ensino e a educação. O sexismo é
perceptível nas filas de pm6essoms e estudantes homens. Em alguns mounentas,
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esHdmtes mulheres resistem aos rótulos e aa que se espera deus. Apensas as muheres.

Tendo como rehrência o cubículo em ação analisado, estamos longe de contempla,

no cubículo, a experiência das mulhens e sua história de lutas, nem de desmistiãcm a

docilidade e dependência atribüdas às muheres. No lugar de contunplar a experiência e a

perspwtiva Êêmininas, o cum.Guio investigado reforça, aüavés das pMpnas mulheres, o

ponto de vista comiderado masculino.

Certamente. auavés de cunicüos como este, não teremos a educação democrática

que temos defendido e pela qual temos lutado. É evidente que, para obtermos uma educação

e uma sociedade mais justas, é preciso reverter essa situação. Pois, confomle !ios lembm

Silvo (1995a), "um cum.Guio mmcululamente organizado contribui, centmlmente, pam

reproduzir e müorçaí o doillínio masculino sobre as muhems"(p 4)

Entretanto, Êoi possível constatar, através desta investigação que as relações de

género estão presentes todo o tempo no cum.Guio em ação. "0 género" é dito, ele imtala

conflitos e até mesmo duwiona algum conteúdos. Sinto que o tema, de tão pnsente que está

alas relações cotidianas, ganha vida e emerge no cuiTícüa em ação, fugindo ao controle dos

plandadons do ctndculo, das autores dos limos didáticos, das/os próprias/os proüessaras/es

que não incluem o tema nos seus planelamentos fom)ms.

Não é de uma 6ow pmbleinatizadom (como seria necessário) que o gênem se Êaz

píwente no cum.cujo em ação. Mas esta pnsença marcante do género, no curlicüo

Investigado, evidencia que o cubículo ean ação se diíêmncia em muito do currículo oficial,

onde ele é campo de .çf/êzzcfo. E'üdencia, também, (pe o gênem penetra no cotidiano como

se escapasse da enqmdramenío do curricula fomlal. Evidencia, ainda, a hierarquização

pnsente nos cuirlcdos {um penam e ouros exHutam), linpossibilitando a criação e a

pnxtuçãa do coa)hecamento na escola.

Penso que só poderá Imver essa pmduçãa se as/os proÊessoms/es permitirem que os

temas emedam no cunícúo em ação, destinando tempo para discuti-los e questiona-los.

Como diz Motim(]992a), "Cavormr a criação de um conhecimento crítico nãa combina

com um planeamento pavio rígido. A seleção de conteúdos significativos, nlacionadas às

experiências ávidas pelos alunos e à üda cotidiania, só pode ser deita na mleração ente o

prolêssor e M estudantis' (p.86).
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Prece que está elmo, desta füinm, inleu mgwnento de que o género é presença

tllmcmte no cubículo em ação, apesar de ser "campo de silêncio do cubículo bmial"

Silvo (]995a) Eaz uma inflexão que padece delinear um estrito caminho - a ser

tramíommdo em longa estmda, acoplado às nossas lutas - de como podemos luta contra a

presença forte do sexismo, do machismo e do patrimcalismo no$ cumculos e alas escolas.

Como sua fala ntmta a esperança e a possibilidade de luta e de reversão do quadro que

detectem, concluo esta análise com sua cala, mais uma amu para aquelas/es que se "pre-

ocupam" com as questões cumcüues e com a educação:

"Qualquer esforço de toma o cum.fulo e a escola menos ialocêntiícos tem de
começar por uma revolução Êêminista nos cubículos e na pedagogia das
próprias in)stituições de formação. .Ném disso é prmiso inventar formas de
intervir diretamente no próprio cuidculo das escolas de primeiro e segundo
gmus pam criticar seu andmcemrismo e constmir um conhecimento ramos
sexista. (...)A dominação masculina na sociedade, nla escola e no currículo é
um bato muito concnto e cotidiano. Agü pam contesta-la não é neiüuma
tareia abslrata e distante. Pertence à pópria esíêm do cotidiano e pode ser
enltentada logo na segunda-6eim de manhã, em nossas salas de aula. Mas
pode ser iniciada mesmo antes - no domingo à noite e em nossa própria casa"
(Salva, 1995a, p.5-6).



CONCLUSÃO

DIFICULDADES E POSSIBILIDADES
DE UM CURRÍCULO

QUE ABORDE A DIFERENÇA.

Esta investigação bwcou identiãcar, pmbleinatizar e analisar algum elementos

comtituidoms do cumculo em ação de um Curso de fomação de píoÊmsoms/es. A análise

foi iwerida na tradição de pesquisa da Sociologia da Educação e, mais especificamente, da

Sociologia do Cum.Guio, centmndo atenção em temáticas sociais para a discussão crítica

sobre currículo. Como a6rnlam Moním e Salva(1994)

"0 currículo está cmüalmente envolvido em mações de poder,(...)a
conhecimento corporiõcado no cum.cujo é tanto o nsultado das mlaçoes de
poda quanto seu coawtituidar. Por um lado, o cum.cujo enquanto definição
"oficial; daquilo que conta como mnhwimento válido e importante: expôs:a
os ii)taesses dos gmpos e classes colocados em vanhgem eín ralações de
poder. Desta forma o cum.calo é expressão das.relações de poder. Por ouço
lado apesm de seu aspecto contestado, o cuiTículo ao expressa essas relaçi?es
de p«ier, ao se apnsemar na seu aspecto "oãcial", como repmsentação dos
intenssm de poder, comtitui identidades individuais e sociais que ajudam a
reforçar as relações de poder existentes, íàzendo com que os grupos
sub usados continuem wbüugados. O cutícula está, assim na

cenbu das
J-.

ri:cações de poder Seu mpecto contestado não é demomtração de que o p«]er
1;1=v;=LI :l;l;";&Ü. 'ie que . p''l" M' " '.,li« emt,mente como-me
suas intenções"(p.29).

No centra deste argtmlmto está o ímmhecimento de que o cubículo está abavesmdo

por mações de poder; e de que este poder que pameia as mações no clniícdo, se manifiesta

de forma tensa e muitas vezes conüaditória, já (]ue 'não se realiza cotúom)e suas intenç&s
n

Tenda an vista que as mações de poda pameiam todas as expmências em sala de
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auh, a !ub !8ü deve :u })or elilnilú-hs de ulm t'ez por !tidas da ctnicula, já que Fume ! o

existir uma situação de "não-poder". A luta deve ser por combata-las constantemente a tim

de trnm6omlá-las. E neste quadro que podem ser pensadas a possibilidade e a dificuldade de

curdcüos que abordam as diferenças, em que as }'odes azlsenfes da maioria dos currículos

que se pianejam ou se desenvolvun nas salas de aula passem a constituir o$ cum.Guias

escolhes de 6omm pmblematizada; em que as prá/fias acz//ías sejam déiocz//lados e

questionadas e seus eleitas indesejáveis sejam tramfoimados; e, por fim, em que as

eminamentos e aprendizagem expbcitos contribuam na tmeÊa de luta cotidiana pam a

tmmtbmução das relações de poder, de dominação e de controle inscritas nas cum.cujos e
na sociedade.

,\sslm, conteúdos anui-racistas, anta-sexistas, ecológicos, soba a ii)íància, a

juventude, a terceha idade, as etnias minoritárias, as cultums rurais ou de periferia, sobra

pessoas cmn de$ciências 6isims ou mentais, sobre as/os de$cientes auditivos on de visão,

sobre as/os hdias/os, as/os potxes, as vozes do terwiro mundo; ou seja, sobre as "culturas

negadas ou silenciadas"(Santomé, no pêlo), devem estar pnsentes constantemente nas

escolas e especialmente nos casos de fommção de pmÊessoras/es. Estas vozes têm que ser

forjadas nos cwrícu]os esco]ares e ]á ganhmean espaço, não de ícanu "estereotipada" e

"de$ommda", mas de maneira pmblematizada; não de õom esporádica (reduzidas a uma

séhe de lições ou unidades didáticas isoladas em matérias independentes), idas t«los os dias

do alia lesivo, em tubas as tantas escolhes e rwwsos didátioos e an diíêíeiltes disciplinas;

não coma elemento folclórico, mas como difuenles culturas que impõem o todo swial.

É w1ltral, nesta tueía de problematizar e tmbalhm com esses silêncios, o
entendimento de como m ralações de poda se criam G se mpmduzem, legitunando alguns

mdlecimentos, algumas cultums e idéias. Ê ilnWMte nssaltu, de forma explicita. m
estrutums de poder que di6mciam as vozes, negam algumas cultums, tmnsnutan

wdtamente idéias e valoms, silenciam "campos", temas e pessoa e legitimam cultums e

conhecimentos, atribuindo-lhes t«]a a umnrtância pam senm transmitidas às novas

gerações. Afinal, negar as mações de poder que tomam algumas culturas Aegemónfcax não

conhbuirá ean mda pua a tramíbrmação destas relações de poda. É preciso toma explícita

a "forma como estamos dihlentemente posicionados na swiedade e na cultura' (Apple,

1994, p.7D.
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Tu!!ei noslrn nesta investigação l.({ue esteve centrada nla análise do cubículo em

ação de um Curso de Magistério) que os fatos que acontecem na escola, mesmo aqueles

comidemdos mais "prosaicos", "imigniõcantes", ou os conteúdos tidos como mms

"desinteressados", não são nada baiuais. Apoiada na teoria critica de cwrículo e nla NSE, 6oi

possível amansar o que aconiew no cum.cujo em anão e ver (pe estes fatos e conteúdos estão

direcionando prátims pam as/og futums/os pmfessoms/es; eles são con.stituidores de

identidades indiüduais e sociais. É certo que esses conhecimentos, habilidades e destrezas

oferwidos pelo cubículo em anão são usados pelas pessoas pam wmtruir e interpretar a üda

social. Mhs também üoi mostmdo que o currículo é tem.tório contestado e que as pessoas

(estudantes e prohssoms/es) atuam sobra a cuidculo, modiÊlcando-o e reduecionmdo-o. Daí

t«!a a importância do cuidculo escalar, tanto para perpetuar relações de poder dominantes,

como pam lutar pela transfonnação dessas relações de poder.

Assim, argumentei que o ct)m.Guio em açãa investigado é comtituído por elementos

üagmentados do ocüto, do expHcito e do silêncio. Identiãcu e recai)tecer essa elementos

wmo dada fama ao cum.Guio, no ent to, nãa significa ver uma sel)amção dtida e

cristalina ente eles, exatammte porque sua manifestação se dá de 6omu Êagmentada.

Quinto aos elementos ocultos da ct)nículo, comidero-os ainda mais complexos do

que os demais. Alãnal eles estão pnsentes tanto nos elementos explícitos como nos silêncios

do currículo invwtigado. .Algumas vezes aquilo que as/os pmfessoms/es do Cume tentam

"oculta" para as/os estudantes, não Sm tão oculto assim. Quando a ocüüção é eln relação

aos objetivos do sistema(explícitos no cum.culo foral), na maioria das vezes seus efeitos,

não estão wütos na prática pedagógica, sendo explicitamente declamdos. Desta faena,

analisei os elementos ocultos do cumculo tanto nas silêncios como nos explícitos, pois as

elementos ocultos estão comidos nos outros elementos analisados. De qualquer furna,

gostaria de ngistmr que tive dúvidas com mação à (pestãa do cum.cujo oculto(a seu
conceito, às teorias cpe o embalam e à sua própria m'tMom), já que ele esta pn'ente e me

parece que nãa de fom tãa acz//íu coma eu própria suptmha inicialmente, baseada na teoria

critica do tear. Esta é uma questão que deve ser pellsada em estudos deste campo-

Ao analisar o processo de seleção dos conteúdos realizado pelas/os proÉessaras/w do

Curro inwstigado, atentei (pe o controle social dos textos (.lxoposta cumculm e dw

limpos didátiws) e do 'tempo' do/a pmÊmsor/a demo os conteúdos que serão ohtecidw
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às/aos esbdmles e tuas;'os pro&ssuas/es. Eüdmciei que o bwo didático "cmdw" o

processo pedagógico naquele Curso; sua pnsença quase exclusiva, como material

pedagógico, hamFere-lhe a fiação de selecionm os conteúdos comidemdos legítimos, de

comandar a fome como esses conhmimentos devem ser traballmdos e de mampulm

infommções, "defomlando" alguns temas ou silenciando-os e excluindo-os do cum.Guio.
Discuti os critérios usados pma a seleção das conteúdos pelas/os professoras/es,

eüdencianda as relaçõw de p«ier que se mamõestam nesse pmcesso, relações estas que

tamt)ém se aposentam ara de fome explícita, om de foinm oculta.

Anlalisei o cum.Guio em açãa no cotidiano da Escola, e argumentei que um fato tido

como "com.queijo" pode estar trammithdo memagem explícitas ou ocdtm que pmduzem e

mproduzem ralações de poder. Allalisei as oportunidades oíêrecidas pelo cuirícüo,
evidenciando a legitimação dos conhecimentos oficiais por parte das/os estudantes e

professoras/es. Identiííquei e analisei aspectos de regulação moml presentes no cubículo em

ação, bem como as esüatégias de console ali usadas pam homogeneizar comportamentos e

escolanzar, domar e dominar corpos e mentes.

O silêncio também diz muito, por isso prwuni anahsm tunas que esbvam

silenciados no curdculo fomul mas que provocavam cot)íllitos no cum.cujo em ação. Para

ditermcim de mrrzm/o rzzl/o ou vazio, chamei-os de "caznpas de sf ncfo". Isto porque os

temas an questão(reações de gênera e a /uáa entre m/aras: campo ' cidade), como
mosüei neste estudo, não são planeados nem pmblematizados, mas ílão estão ausentes do

cubículo em ação investigado; eles se manifestam marcando presença atmvés das disputas e

dos conHtos ente as pessoas envolvidas na processo ensino-apruidizagem. Desta fauna,

esses campas de silêncio do cunícüo animal não foram escolhidos almtoriamente. Eles

6orum al)alisados porque são temas que provocam conflitos, nsistênciw, inconât)rmlsmos e

contestações nQ cum.Guio em ação invrestigado; porque üolçam as gmdes do cum.cubo Êolma],

em que são campos de silêncio, e redirecioilam o cum.culo em ação àquele Custe, provando

que o cum.cujo é campo de produção cultuml, no qual o cubículo 6om)al fimciona como

imtrumento de criação, recriação, contestação e tmnsfoimação-

Em sbtese: a pesquisa elnplíica que realizei, orienMda pela Sociologia do Ctndcüo,

possibilitou-me deswlar e analista algum 'mistérios da caixa pata'(a esmla), e me pemute

sugerir, hÜe, que qual(]ua eshlatégia de mudmça na fowção do/a proÊmsor/a tem (pe
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começa por sugelü que esNdantes e professoras/'es tei)ham condições de escober conteúdos

para integra os currículos. Para que esta atitude sda tomada, é necessário que se inclua na

Fomiação do/a professo/a a incumbência de promover tíd seleção - tmeÊa esta que tem Bando

a cargo de outras pessoas ÇPmpostas Cuíliculmes e editoras de limos didáticos). A hmmção

de professoras/'es, pmeçe, tem dado atenção muito mais a infomiações, metodologias e

fbrunüação de objetivos. Pena que prepmando as/os pmfessoras/es pam esta tant'a, que por

sua vez deve incluir as/'os estudantes como participantes ativas/os deste processo, é passível

observar o cumculo, mmo quer Youilg, ou sela, como "comtruções sociais". .A:í, então, lutar

pam liamtbmlar as relações de poder nele existentes, íàzendo com que a pmsença anasadora

das "cultums hegemónicas", dê lugar às cultums dos gupos faciais marginalizados: não de

6omla "estereotipada e de6ommda"(Santomé, no FRIO), idas de inaneim a envolver as

pessoas num prometo de "luta, de resistência coletiva e de afirmação lüstórica" (Giroux, 1993,

Em conclusão, poderia dizer que a Sociologia do Currículo, apear de seu potencial

aimlítico, está em plenla comtmção. Ela tem muito a oferecer à luta por um cuiHculo que

aborde as diíêrmças (especialmente no caso da 6ommçãü das/os pmÊess(ms/es), e às lutas

cotidlanas por uma sociedade mais justa; mas tem, também, mato a receber para reí3nar-se e

nalmente colocar em ação seu pmUeto cultuml de tmmfommção das mações sociais

existentes. Aíiilal, sabemos das diãculdades de se colocar em prática cuíriculos

iJllúticultwais críticos, que abordam as diâennças, identi6canda e traí:s6oimando as mações

de poder inscritas nesse promsso, mas ele Fale ser um prometo de luta contínua. Como

assalta Salva(1995a), m perspectiva do multicultumhsmo crMco,

P.53).

"Tmta-se de encamr as cütums dos grupos dominados de uma fom
antmpológica, como uma manifestação e expnssão de Êoinlas de. organizar a
vida social que existem ao lado de outms, igualmente válidas. Oleosa
penspectlva não se bata de 'partir da cütwa dominada', mas de intarogá-la,
:uestiol)á la historicizá-la, da mesma 6omu que se deve íàzer com a callM
dominante. nao é uma (Festão de supeíá'la, pam entmr em ouüal mas de
colo.w qnstões «]e rev.lem sua Éistórü, a hbt6ria que. pmduziu m
presentes identidades smiais e as colowu ein relação subordinada na
configuração social existente"(p. IO).
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E essa a üeh de uli! cubículo que aborde a diferença. É inm das questões que

devem ser EDIS:estadas por aquelas/'es que se "pre'ocupam" com as questões cumculans e

que lutam por uma educação e uma sociedade menos desigual em nosso pais
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ANEXOS

ROTEIRO DE ENTREVISTA - PROFESSORAS/ES

1 - Qual o seu nome completo e data de nascimento?

2 - Quintos membros tinha a sua íàmília? Qual é a ordem de mscimento? ( Por sexo)

3 - Qual era a pro$ssão de seu pai?

4 - Sua mãe exercia atividade remunmada'?

5 - Em que classe económica você situaria sua Êànlüia?(Baixa, média, alta)

6 - Qual em a proãssão de seus avós matemos e patadas?

7 - Qual em o dvel de imtrução de seu pai e de sua mãe?

B - Existia em seu círculo fàJniliu algum puelite ou amiga que se dedicava aos estudos ou a

alguma atividade inte]ectua] que ]he chamou a atenção? Qual atividade?

9 - Existia na sua íàmHia ou na vizinhança algum/a pmÊessor/a?

10- Seus/suas irmãos/irmãs estudwam? Que cubo õzeram'?

11- Se você foi a única a estudar, quais os motivos que justi$cavam tal situação?

12- Você lia jamais, revistas e livros indicados por sua família? Qual em a sua leitum

pnÊerida? Qual em seu escritor pnâerido?

13- O que você e a sua íàmília costumava íàzer nos momentos de lazer?

14- Você 6ez o Curso de Magistério ou Curso Nomml?

15- Como foi o seu pacuno escolar desde sua entmda na esmla proa)ária até a conclusão do

Curso de Magistério?

16- Você fez curso supmor? Qual? Onde?

17- Sua família participava de sua vida escolar?

18- Quais emm as expectativas de sm fàmilia em relação à escola?(desejos, aspimções)

19- Você se lelnbm de alguma recomendação au algum canseha de algum/a pmâmsar/a wu

dumnte a sua vida escolar
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:o- Qlws c motivos ipe a !eL:wau a escoüer a cwaeüa dü !mgistüia?

21- Essa proãssão estava de acordo com o desejo e as aspimções de sua tàmília?

22- Você tmbalhava enquanto estudava?

23- Quando você começou a lesionar? Nessa época o magistério he propoKionou pKstígio

social? Por qlê?

24- Como você vê Q Curro de Magistério, hoje, comparado com o de sua época?(Pnstígio

social, respeitabilidade da pmãssão etc.)

25- Qual disciplina você lecionla hQe no Curso de Magistério?jllá quanto tempo você
üabalha com essa disciplina'?

26- Qual é a importância da sua disciplina pam o Curso de Magistério, ou seja, pam foinlar

o/a professor/a?

27- Como você seleciona os conteúdos a serem traballudos em sala de aula? Quais critérios

você observa? Quis materiais você utiliza nesse prowsso?

28- Quanto ten)po você dedica ao planeamento das suas aulas?

29- Que tipo de material você comulta quando pnpam as suas aulas? Por quê?

30- Qual a 6onna mais utilizada por você pam trabalha cam as/os alunas/üs os canteúdas
selecionados?

31- Você acha que seus/suas alunos/as se intenssam por suas aulas? Como eles/as

demonstmm esse intemsse?

32- O que você entende par currícüo? Qual é a fimçãa da cutícula?

33- Você cursou alguma disciplina soba cum.colo durante a faculdade?

34- Você se lembm de algum/alguma autor/a estudado/a que abordava a questões de
cuniculo?

35- Do que ele/a tentava?

36- Existe uma pmposta cumcular da Secretaria de Estada da Edumçãa.

a- Você teve acesso a ela?

b- Qual a sua opii)ião soba ela?

c- Você se orienta por ela?

37- Existe algum conteúdo que você gostaria de acrescentar ou retira da sua disciplim?

Qual? Por qlê?
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38- Dwmte o teanpo mn que você traballu com essa disciplina você já viu mudanças no$

conteúdos? Que tipo de mudança? Tente mostmr os aspectos que solhmm muiiãcações

e as inovações introduzidas.

39- Você adora algum limo? Qual? Por quê?

40- Quais autores/as você considera mais importantes pma a sua área?

41- Qual a contribuição desses/as autores/as pma o emino da sua disciplina?

42- Você gosta de dm aulas? Por quê?

43- E.xisto alglnn comentário que você gostaria de fazer que l)ão 6oi colocado?

RoTEiRO DE ENTREVISTA - ESTUDANTES

1 - Qual Q seu nome completa e a data de nlascimento?

2 - QiJmtos membros tem a sm fàmíha? Qud é a ordem de mscimenta?( Por sexo)

3 - Qual é a pmüssão de seu pai'?

4 - Sua mâe exerce atividade remunerada?

5 - Em que faixa económica você situaria sua Êàmília?(Baixa, média, alta)

6 - Qual é a profissão de seus avós matemos e patadas?

7 - Qual é o dvel de instmção de seu pai e de su:la mãe?

8 - Existe em seu circulo íàmihar algum parente ou amigo que se dedim aos estudos ou a

alguma atividade intelectual que Ihe chama a atenção? Qual atividade?

9 - Existe ]m sua íàxníha ou na vizidlança algum/a pm6essar/a?

10- Se«s/;.«s i«Hos/i«Ms .st«d«n ou estuda-,m? Que c"rso fbmm ou íi«r'm?

11- Na sua opíilião como seus pais interpntam a Mção da escola?

12- O que do levou a Fazer o Curso de Magistéão?

!3- O que você espera desse Cubo?

14- Você pretende tmbalhar nas {itmü'o primeiras séries do I' gmu au pretende prosseguir o$

estudos?

15- Quais discip]inas ]he atraem nesse Curso? Par quê?
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17.

Existem cmteúdos que você comidera ]lnp'cspvhd!'ç,eis de serun estudadas no $eu

Curso? Quais?

Se você pudesse majiíícar o seu ctnriculo, quais conteúdos e ou discipínm você mtirzuia

do seu Curso? Quais você acrescemaria?

Qual o/a professor/a em quem você se inspiraria ou teria como modelo na sua car.Feira

doente? Por quê?

V(nê trabalha itua, tem atividades em casa ou só estuda?

Descreva suas atividades rothekas desde que você acorda até o momento de doma.

Quanto tempo você dedica aos estudos em casa?

Você já leu algum lixao todo? Qual? Quando? Do que ele içava?

Que ouros tipos de leitum você íàz?

Que tipo de material de leitura você tem em casa?

V(nê gosta de ler'?(2ue tipo de leítma'?(lido - avenida, rommce, ficção etc -, reústa,

jomal etc)

Você já leu algum livra, m'esta ou jomal indicado pu sua família?

Você mnhece alguém que lê com intewidade? Quem? Que bpa de leitura'?

O Curso de Magistério(qualquer disciplinam) já te sugeriu livros para leitura? Qllal

disciplina? Quais limos?

Existe alguma observação que você gostaria de Fazer e que mão Êoi comentado?

19.

21

23

24.

25.

26

27.

2g.

29
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