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MUDANCA DE CURRICULO: LIMITES
E POSSIBILIDADES

Michael Young’
Tradugdo de Barbara Ann Newman™

Estou preocupado com a questdo da mudanga em
educagdo, com o problema de desenvolver uma teoria ou
teorias, que possam possibilitar aos envolvidos em educagao
o conhecimento dos meios para modificar a propria expe-
riéncia educacional ou a dos seus alunos e estudantes. Mes-
mo que este conhecimento leve-os a perceber que as lutas
dos professores ndo sdo independentes de outras lutas, em
qualquer campo de trabalho, nas comunidades onde as
pessoas vivem (1). Quero fazer isso através de um exame
critico de duas concepgdes contrastantes de curriculo, as
quais s3o bem apresentadas por Maxine Greene (1971). Ela
descreve a visio dominante de curriculo dos filosofos educa-
cionais, tais como Hirst e Peters (2), em termos de: “uma
estrutura de conhecimento socialmente definida, externa
ao individuo e que deve ser por ele dominada”; ¢ a

*Esta palestra foi apresentada originalmente sem referéncia e eu
espero que possa, ainda, ser lida assim. Acrescentei anotagdes ¢
bibliografia caso os leitores desejem se referir as obras usadas € que
achei valiosas no preparo da palestra.

**Professora de Inglés do curso de Letras da UCDB e Mestranda
do Programa d¢ Mestrado em Educagdo da UCDB.

Nota: atradugdo e a publicagdo desta matéria contam com a expressa

permissdo do autor.
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compara com a sua propria visao fenomenoldgica de curri-
culo: “uma possibilidade para o aprendiz como pessoa
existente, preocupada, sobretudo, em dar significado ao
proprio mundo da experiéncia” (3).

Para os propositos do momento eu chamarei estes
dois pontos de vista de “curriculo de fato” e “curriculo como
pratica” (4). O “curriculo como fato”, ou visdo de utilidade
do conhecimento (5), ja foi oportunamente criticado como
desumanizador e mistificador de educagéo, principalmente
por socidlogos e filosofos inspirados no marxismo ¢ na
fenomenologia. Paulo Freire e Maxine Greene sdo apenas
dois deles. As criticas, expressas na visdo de “curriculo
como pratica”, n3o comegam pela estrutura do
conhecimento, mas pelas intengdes e agdes dos homens.
Argumento que tal visdo, como um tipo de reagio,
exageradas as formas de conhecimento e aos objetivos, pode
igualmente ser uma forma de mistificagdo. Considero que
“curriculo como fato” tem que ser visto para além de uma
mera ilusdo oportunista, para além de um verniz superficial
na pratica de sala de aula de professores e alunos; deve ser
visto como uma realidade social historicamente
contextualizada, expressando relagdes especificas de
produgdo entre os homens (6). E mistificadora a maneira
como se apresenta o curriculo como tendo vida propria, a
maneira como se obscurece, nele, as relagdes humanas que
qualquer concepgdo de conhecimento tem embutida,
deixando a educagdo nao compreensivel e ndo controlada
pelos homens. A concepgdo alternativa, de “curriculo como
pratica”, por sua vez, pode igualmente ser mistificadora,
quando procura reduzir a realidade social de “curriculo” as
intengdes e agdes subjetivas dos professores e alunos. Isto
limita a compreensdao do surgimento histérico e da
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persisténcia de concepgdes particulares de conhecimento
e convengdes particulares (das matérias escolares, por
exemplo). Ficamos, por essa razdo, limitados na capacidade
de nos situarmos historicamente face aos problemas da
educagdo contempordnea, e mais uma vez limitados na sua
compreensao e no seu controle.

Antes de explorar estas duas visdes contrastantes com
maior detalhe, gostaria de tomar um exemplo: a matematica,
para ilustrar a distingdo entre teorias de conhecimento que
desejo fazer. Para tanto usarei um argumento de David Bloor
(1973) que, em “A Mathematician’s Apology” de G. H.
Hardy, afirma: 317 ¢ um nimero primo, ndo porque nos
assim pensamos ou porque as nossas mentes sao formadas
de uma maneira e ndo de outra, mas porque € assim, porque
arealidade matematica € construida dessa forma (curriculo
de fato - utilidade).

Hardy exemplifica a teoria realista do conhecimento
que postula um campo de verdade, independente do homem, e
tal teoria fundamenta aquilo a que eu me refiro como visdo de
“curriculo como fato”. Bloor compara Hardy com Wittgenstein,
quando discutindo inferéncias logicas envolvidas em seqiiéncias
de numeros simples, escreve o seguinte:

“Com praticasem fim, com exatiddo sem miseri-
cordia”; e é por isso que ¢ inexoravelmente
exigido que digamos todos “dois” depois de
“um?”, “trés” depois de “dois” e assim por
diante” (Bloor, 1967).

Para Wittgenstein, nds é que somos inexoraveis e
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nao a matematica, e Bloor comenta:

“Nossas criangas,” escreve Wittgenstein, “sdo ndo
somente treinadas em cdlculo, como também treinadas para
adotar uma atitude especifica em relagdo a um erro no cal-
culo”. E continua Bloor: “o sentimento de que o cdlculo toma
0 seu proprio caminho, mesmo que nés como calculadores
possamos nos enganar’. Isto parece para mim um “insight”
profundo de como nossos conceitos sobre conhecimento estdo
relacionados as nossas idéias a respeito de ensino e
aprendizagem. Como Bloor ressalta, ndo ¢ a teoria que nega a
realidade social da matematica. Ele reconhece que a matematica
¢ uma invengdo e ndo uma descoberta, mas que ela, como toda
invengdo, pode vir a ter vida propria, pode ser materializada e,
por isso, experimentada como externa aos homens. A questao
(a qual retornarei), de como formas especificas de materia-
lizagdo emergem e persistem, ndo € adequadamente tratada, seja
por se ignorar o problema, tal como as teorias de Hardy, ou por
se tratar as regras da matematica, ou qualquer outra forma de
conhecimento, como mera convengao ou uso, como
Wittgenstein poderia ser interpretado.

Voltemos ao primeiro dos meus dois pontos de vista
de curriculo, “curriculo como fato”.

A maior parte do que ja foi escrito e as pesquisas a
respeito de curriculo, inevitavelmente o tratam como um
topico, ao invés de explica-lo como uma realidade social.
Ele se torna algo para ser preservado ou atualizado nas
“grammar schools”*, modificado ou tornado mais signi-
ficativo para os menos capazes, ampliando ou integrando

* Escola de segundo grau para preparo académico.
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para aqueles que se especializam cedo demais, e assim por
diante. Podemos também perceber uma série de praticas
administrativas que, embora comecem com a preocupagio
do que deveria estar acontecendo com os alunos e estudan-
tes, na realidade, sustentam a idéia de que o curriculo €
algo para ser estudado, reorganizado e analisado; encontra-
mos vice-diretores para curriculo, professores para cur-
riculo, jornais de curriculo, cursos sobre curriculo e departa-
mentos de curriculo, e, é claro, toda uma produgdo de
atividades académicas é reconhecida na tentativa de desen-
volver uma “teoria” de curriculo. Paralelamente a isso
encontramos novos interesses, como sociologia e psico-
logia de curriculo, em que as duas disciplinas aplicam esse
conceito em seus respectivos vocabuléarios. Para a
sociologia, tem sido estratificagdo e integragdo, e para a
psicologia, desenvolvimento mental e estagios de aprendi-
zagem. Lembro que, em cada caso, problemas sdo criados,
tanto com a separagdo de areas como com a hierarquia entre
as diversas areas de pesquisa em sociologia, de tal forma
que os nossos métodos ndo nos habilitam a resolvé-los, e
também porque os nossos pontos de partida tém sido
conhecimento e curriculo, ao invés de produ¢io, na prati-
ca, pelos professores e alunos. Os teorizadores académicos,
muitas vezes na procura de um espirito cientifico, podem
ser muito mais ingénuos do que os professores. Eles
apresentam o curriculo como uma realidade para o qual a
linguagem de causa e efeito, resisténcia e mudanga ¢é
apropriada; isso descobrimos em artigos com titulos
absurdos tais como: Como é que um curriculo se modifica?
Isto ndo ¢ tdo diferente da fala dos politicos que falam do
“Interesse Nacional” ou “da Economia”, na qual uma
ideologia é entendida erroneamente no conjunto de relagdes
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sociais que ela procura legitimar. As relagdes sociais entre
professores e educandos e as suposi¢des sobre conheci-
mento e curriculo nelas embutidas tornam-se mascaradas,
ou até subordinadas a linguagem da teoria de curriculo.
Um paralelo pode ser feito com a Economia classica que
usava pregos e salarios como topicos, mascarando, assim,
as relagdes de produgdo entre patrdes e empregados. Esta
concepgdo de “curriculo como fato”, com sua teoria
fundamentada no conhecimento como externo ao
conhecedor, com professor e educando, envolvidos nas
opgdes escolares e livros-textos, € amplamente aceita e
tem profundas implicagdes para os nossos conceitos de
ensino-aprendizagem. Dizer que Eu ensino Historia ou
Fisica subentende a existéncia de um corpo de conheci-
mento que o professor tem para ser transmitido (ao aluno
que ndo o possui) por memorizagdo, teste, investigagao ou
projeto. Embora isto se aplique mais obviamente as escolas
secundarias, a no¢do de um corpo de conhecimento, mesmo
de modo ndo formalizado como um conjunto de “matérias”,
ndo esta menos comprometido quando se diz: “Leciono para
quarta série”. ‘Esta ¢ a estrutura que ¢ subentendida pela
maioria daqueles que ja teorizaram sobre mudanga
educacional ou curriculo. Sdo professores, tanto quanto os
filosofos, que véem no ensino a iniciagdo das criangas em
atividade que “valham a pena”, desde que esta iniciagdo seja
vista como conhecimento e com validade pressuposta, com
relagdes inevitavelmente hierarquizadas e ndo questionadas,
o que faz a filosofia educacional meramente confirmar o

que todo professor e aluno sabe, estabelecendo, assim, que
as Unicas explicagdes possiveis do fracasso dos alunos sio
tanto o “ensino mal feito”, como as caracteristicas sociais

" ou psicologias do aluno. Nell Keddie (1971), comentando
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o que esta envolvido em tal concepgao de curriculo e ensino,
argumenta que iniciar-se na forma de conhecimento vindo
do professor é basear-se justamente em alunos que ndo
questionam a base do conhecimento do professor. Da forma
como eu vejo, as nogdes de ensino, como “conhecimento a
ser transmitido”, envolvem a interagdo professor-aluno.
Acho que também ilustra como a prevaléncia de tal conceito
de conhecimento praticamente forga a passividade do aluno,
que neste caso se mostra extremamente relutante.

A ilustragdo a seguir reporta-se a um transcrito feito
a leste de Londres numa classe equivalente a 5 série, 1°
ano de “comprehensive school”.

“Professor e alunos tém uma minhoca a sua frente:
Prof - Ja viram exemplos de quanta terra € produzida?
Aluno - Ndo.

P. Terra na grama.

A. Nao, eu so tenho visto buracos na grama.

P. Ja viu qualquer outra coisa que pudesse indicar
que havia uma minhoca na grama?

A. Sim, eles sdo chamados novamente, os buracos
que fazem sdo chamados ...

P. Ja viu aqueles montinhos?
A. Montinhos?
P. Ja viu aqueles montinhos de ...

A. Folhas.
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P. Na grama, pequenos ...
A. Buracos.

P. O qué?

A. Pontinhos.

P.Javi, ...

A. Eu ja vi buracos.

P. Vocé conhece alguma coisa chamado excre-
mento?”.

Se vocé considera isto como exemplo de “ensino mal
feito”, eu sugiro a vocé fazer perguntas semelhantes sobre
qualquer exemplo do que vocé consideraria “ensino bem feito”.
Afirmo que os pressupostos sobre o conhecimento nédo
produzido pelo professor, e a ser transmitido por ele, tém as
mesmas caracteristicas de ensino “mal feito” e “bem feito”, e
ambos criam nos professores e alunos uma sensagdo de “ndo
sabedores”, e nestes tltimos fica pior, pelo menos até que seu
“conhecimento” seja confirmado pelo professor.

Se olharmos especificamente para o que Banks ja
chamou de “linha principal”, ou sociologia de educagao “tra-
dicional” (7), encontramos uma concep¢ao de “curriculo
como fato” ndo menos penetrante. A maioria dos escritores
de Durkhein até Parsons e Banks, concebem a educagio
como transmissdo cultural, ou socializagao, visando capaci-
dade e valores. Assim, o problema do professor, que tem
que planejar seu trabalho, é que na realidade ndo precisava
de socidlogo para lembra-lo desse conceito de educagao.
Isto ja foi pensado, ja esta definido. Como pode, nessa
circunstancia, o professor projetar maneiras mais efetivas
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para transmitir estas capacidades, sejam elas quais forem,
para o maior nimero de alunos possivel? Tudo o que tal
teoria sociologica pode fazer é somente oferecer uma série
de explicagdes, desde a caréncia cultural ou falta de
capacidade nata dos alunos, até a referéncia a “estrutura da
nossa sociedade” para explicar aos professores o porqué,
de acordo com os padrdes académicos convencionais, eles
sdo freqiientemente um fracasso.

O curriculo escolar pode ser apresentado como uma
série de portas de entrada para o mundo da competéncia
adulta, embora os educadores tenham a tendéncia de buscar
todo tipo de justificativa para as relagdes bastante ténues
entre a “competéncia” definida pela escola e o que qualquer
pessoa precisa para sobreviver no mundo, ou compreendé-
lo para mudar este mundo para o qual, supostamente, estdo
sendo preparados. Comumente apresenta-se um mundo de
matérias ordenadas, até mesmo quando assumem a forma
de estudos integrados, constituindo-se em novas matérias
ou integragio delas, mesmo quando as velhas ja foram novas
um dia. Tome-se a Geografia e a Quimica como exemplo:
elas sdo, sem duvida, pelo menos para os professores, formas
de produzir, integragdo de um conjunto muito distinto de
temas e topicos, de modo que, como em Nuffield Secundary
Science*, pode-se dizer “falta mais Quimica” - “falta
Quimica”. Esta idéia de integragdo também ¢ produzida por
aqueles que ensinam Estudos Ambientais ou Ciéncias Fisicas
ou Ciéncias Sociais. Seria muito dificil justificar, a ndo ser
em termos de costume e tradigdo, este segundo exemplo de
integragdo. Ha um ponto muito importante: a integragao,

*Ciéncia de Nivel Secundario de Nuffield.
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em ambos os casos, produz uma organizagdo do mundo,
através da qual o educando tem que encontrar o seu caminho
em vez de envolver-se no processo de integragdo de si
mesmo. Quando os alunos rejeitam a falta de continuidade
entre o seu conhecimento do mundo e aquele que eles
experimentam como organizagdo seqiiencial da escola,
matérias, topicos etc., eles invariavelmente sdo descritos
como menos capazes ou ndo-académicos. Tais descrigdes
sdo coerentes do ponto de vista do “curriculo como fato”,
‘que nos diz a que se referem “capaz” e “académico”. Esta
visdo de curriculo ¢ também pressuposta nas propostas de
curriculos para os menos capazes, e € ilustrada, por exemplo,
pelo projeto do Conselho Escolar “Matematica para a
maioria”. A diferenca é que, enquanto o conhecimento é
visto ainda como distante do real (dificil), professor e aluno
envolvem ideais sobre o valor da matematica, e também sobre
a suposta relevancia de certas praticas matematicas para as
vidas dos alunos fora da escola. Assim as no¢des dominantes
de curriculo, aos quais eu ja me referi, expressam uma
relagdo de poder entre professor e educando, e um modelo
relativamente passivo do professor como reprodutor do
conhecimento produzido em outro lugar por outras pessoas.
Uma maneira pela qual esta passividade ¢ demonstrada, ¢ a
maneira pela qual entidades externas, tais como bancas
universitarias de exames, sdo capazes, sem reagao contraria,
de definir aquilo que vale como conhecimento nas escolas.
Até 6rgdos como as bancas para o CSE* e os Conselhos
Escolares sdo, freqiientemente, tidos como repressores
externos ao trabalho do professor em sala de aula, basta

*Certificado em Educagdo Secundaria.
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conversar com os professores que ja tentaram conseguir o
apoio dos Conselhos Escolares para projetos locais de
desenvolvimento ou, em muitas areas, desenvolver planos
de Médulo 3, com o minimo de provas formais, para ter a
consciéncia de que o “controle do professor”, por parte
destas organizagdes, ¢ muito forte; ¢ mais um discurso
constitucional do que uma realidade.

Resumindo esta parte, uma visao de “curriculo como
fato” expressa muitas das suposigdes ou teorias dominantes de
profissionais, de professores e de alunos. Ja que a maior parte
do que se apresenta como teoria de curriculo, ou com esse
nome, derivam da Filosofia, da Psicologia ou da Sociologia
que confirmam tais suposigdes, pouco se pode fazer, além de
redescrever um mundo que professores e alunos ja conhecem.
Paradoxalmente, tal fato comprova, para os professores, tanto
airrelevincia de teoria para uma mudanga pratica em escolas,
como sua propria insignificdncia enquanto teorizadores;
professores tém teorias de conhecimento, ensino e curriculo,
importante para as possibilidades de mudanga, mas faltam a eles
“a elegancia abstrata e a clareza vazia da Filosofia, a obscuridade
conceptual da sociologia e as banalidades irracionais das
taxonomias curriculares”. Como teoria, entdo. “curriculo como
fato” falha. de acordo com os critérios comentados. por nao
“possibilitar que as pessoas se conscientizem das maneiras para
mudar o seu mundo”, pois isso seria o caso de capacitar
professores e alunos para teorizarem, ao invés de aprender o
que outros teorizam a respeito da sua pratica. “Curriculo como
fato” apresenta a educagdo como uma coisa, escondendo as
relagdes sociais entre os seres humanos que coletivamente a
produzem.

O que se pode dizer, entdo, sobre a visdo do “cur-
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riculo como prética”, a teoria que informa aos criticos, os
1deais que prevalecem, tais como aquelas que eu me referi?
A premissa basica da concepgdo de “curriculo como
pratica” (8) ndo ¢ a de uma estrutura de conhecimento com
um bloco rigido, acabado, mas de como os homens, coleti-
vamente, tentam ordenar o seu mundo e, nesse processo,
produzem conhecimento. Em educagéo, esse processo tem
dado, as préticas de sala de aula realizadas entre professores
e alunos, a consideragio de realidades educacionais como
matérias, curriculo e capacidade inerentes a eles proprios
ou como seus atributos. Esta nova concepgdo nio as
considera estanques, isoladas, mas como produtos das
praticas e das suposigdes do professor e aluno sobre
conhecimento, aprendizagem e ensino, que estdo embutidos
nelas (9). Deste ponto de vista, as praticas dos professores
sd0 vistas como essenciais para sustentar ou desafiar pontos
de vista (teoricos) dominantes de conhecimento e curriculo,
os quais deixam de ser tratados como distintos, “coisa a
parte”, e a partir da variedade de atividades de diferentes
graus de dificuldade, os professores produzem notas, disci-
plinas e criangas de habilidades diferentes (10). A implica-
¢do que se segue € que um exame critico de suposigdes,
que sustentam as atividades dos professores, ira permitir a
implementagdo da mudanga, quase que a vontade. Tal teoria,
enquanto valiosa para desafiar o ponto de vista do “curri-
culo como fato” e os professores como reprodutores pas-
sivos, € enganosa tanto na teoria como na pratica, centra-
lizando as possibilidades de mudanga em educagio, uni-
camente dentro da pratica dos professores. Os professores,
assim, recebem uma espécie de autonomia espiria e inde-
pendente do contexto mais amplo, o qual a sua atividade faz
parte, e assim ndo tem como compreender suas proprias
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falhas, a ndo ser em termos de inadequagdo pessoal.

Uma visdo do “curriculo como pratica” envolve um
ponto de vista sobre conhecimento radicalmente diferente
daquele a qual Hardy se referiu na sua matematica - 0
conhecimento néo pode mais ser considerado como uma
propriedade particular oferecida pelos investigadores
académicos aos professores, para distribuirem ou trans-
mitirem. Conhecimento se torna aquilo que é conseguido
num trabalho de colaboragio dentre professores € alunos.
Teoricamente, isto tem implicagdes profundas para as
categorizagdes existentes nas escolas e para a maneira como
organizamos a pratica educacional. A educagdo deve ser vista
ndo como resultado de investigagdes e projetos, caso seja
considerada como transmissdo de conhecimento, mas como
colaboradora na produgo da historia ou ciéncia. O problema
nio é somente que tais possibilidades parecem estimulantes
para alguns e ameagadoras para outros, mas que continuam
como possibilidades “na teoria”, geradas como s&o de um
ponto de vista de “curriculo como pratica” do professor.
Em outras palavras, tal visdo de curriculo pode ser vista
como uma ideologia no tratamento da pratica dos profes-
sores, como uma realidade independente. Mudangas radicais,
baseadas na teoria de “curriculo como pratica”, estao pro-
pensas a enfrentar rapidamente a experiéncia de que curri-
culo ndo é somente a pratica de professores e alunos -
envolve também os pontos de vista de educagdo dos pais,
empregadores, administradores, € assim por diante. Se
houvesse uma situagiio numa escola, ou grupo de escolas,
onde os professores comegassem com os alunos um exame
critico e uma reformulagdo de pratica atual, eu diria que,
nas suas tentativas de implementar alternativas, eles seriam
praticamente levados para longe do contexto da sala de aula
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e, teoricamente, estariam tentando desenvolver uma teoria
mais adequada para entender a sua situagao, do que entender
“curriculo como pratica”.

Gostaria de ilustrar estes pontos gerais com dois
exemplos especificos de educagdo cientifica, que eu pro-
ponho que tenham uma relevéancia mais geral, em relagio
aos problemas de uma visdo de curriculo como pratica.

Inovagdo, na educagdo cientifica, tem sido prati-
camente sindnimo dos projetos das Escolas do Conselho
de Nuffield, que ja, sem excegdo, tém a tendéncia de sus-
tentar, em vez de desafiar, as concepgdes existentes da
ciéncia escolar e perpetuar as suas estratificagdes em “pura”
e “aplicada” (Hardy, 1975). Sdo exemplos disso as tentativas
de introduzir a Tecnologia de Projetos, principalmente atra-
vés dos setores de trabalhos manuais nas escolas, (€ um
caso em questdo); num outro contexto, 0 comentario de
um professor, chefe de departamento de Quimica, numa
escola para todos os graus no norte da Inglaterra, que
pensou que pudesse conseguir a aprovagao do seu roteiro
de estudos de Ciéncias Ambientais para o “CSE”, se a nota
mais alta que ele pedisse fosse 3. E um exemplo bem claro
da maneira de raciocinar, que fundamenta a visdo de “curri-
culo como fato” e o tipo de ensino que ele prevé.

Foi o que se deu numa reunido da Associagio
Britanica em setembro de 1974. O Prof. Jevons foi citado
por haver dito que na educagdo cientifica “nds enfrentamos
algo na estrutura cognitiva da propria ciéncia”, e por isso a
ciéncia ndo ¢ apropriada para “ir ao encontro dos ideais mais
radicais da educagdo”. Se, entretanto, voltissemos um
século, poderiamos ver como o nosso conceito de ciéncia
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escolar, como um conjunto de conhecimentos venerados
nos livros-textos, roteiros de estudos e laboratérios, aos
poucos, adquiriu uma ascendéncia sobre as possibilidades
de formas diferentes. Um estudo recente (Layton, 1973)
destaca isso muito bem ao descrever o destino de um
movimento inovador durante os primeiros dias de ciéncia
escolar, chamado por seu fundador, Richard Dawes, de
“ciéncia das coisas comuns”. Na atuagio deste movimento,
as experiéncias do mundo natural dos alunos, nos seus lares,
e nas suas vidas diarias, formaram a base para o
desenvolvimento das investigagdes em Ciéncia na escola.

Um exemplo especifico, citado por Layton, € o “cur-
riculo radical”*, no qual a énfase maior foi dada ao tipo de
ciéncia e técnicas de oficinas relevantes, onde a maioria
das pessoas trabalhava na industria téxtil. Este projeto durou
pouco, comenta Layton, porque contribuiu para a separagdo
entre professores e aqueles a quem iam ensinar, € a Inspe-
toria temia que os alunos, ao estudarem o seu proprio
contexto de trabalho, pudessem se tornar muito criticos.
Além disso, sentiu-se que os professores de um curso assim
poderiam se tornar, segundo a colocagdo de um Inspetor,
“emissarios ativos da anarquia”. Ambos, Dawes e Rigg,
podem ser vistos trabalhando com nogdes de curriculo
como pratica, na qual a ciéncia escolar e a universitaria
sdo o produto emergente das atividades de colaboragao de
professores e alunos. No contexto especifico, suas propostas
foram percebidas pelos seus adversarios, como propostas
que levantam questdes de significincia para além da sala de

*Q exemplo vem do curriculo de Arthur Rigg, Diretor do Colégio de
Treinamento de Chester.
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aula ou do laboratorio; a pouca forga e a desisténcia final do
movimento inovador podem ser vistas em parte como uma
reflexdo sobre as limitagdes de uma teoria que se atém
aquilo que acontece na escola. Embora néo seja possivel
ver nenhum paralelo direto com a educagio cientifica de
hoje, o que ¢ enfatizado, é a emergéncia histérica e o carater
politico das mais basicas suposi¢des do que se considera
ser agora a ciéncia escolar.

Meu segundo exemplo ilustra os limites de uma visdo
de “curriculo como pratica”, e discute como examinadores
fora do contexto escolar sdo envolvidos na sustentagio de
nogdes especificas do conhecimento escolar. Esse exemplo
¢ tirado da Ciéncia Nivel A de Nuffield*, no qual o teste
tipico e pratico ¢ substituido por um projeto a ser elaborado
pelo candidato que recebe até 15% da nota. Uma aluna
escolheu investigar os problemas de aerodinamizar um barco
e, ao fazé-lo, investigou e aprendeu muito sobre viscosidade,
um tépico padrio (chave) da ciéncia escolar de Nivel A. No

.contexto do.seu projeto, viscosidade ndo foi um conjunto
de “conhecimento externo” para ser aprendido, porque era
necessario e implicito ao estudo; foi reforgo a uma maneira
de entender e transformar um aspecto de seu ambiente, que
fora da escola também era importante para ela. A atividade
do professor e do aluno, tanto na teoria como na pratica,
tornou-se nesta pratica como parte da atividade do professor
e aluno, num curso de Ciéncias Fisicas foi condensada em
uma tarde por semana, enquanto o resto do tempo foi usado
no trabalho “real” de reproduzir conhecimento para sub-
meter-se aos exames formais que levam até 85% da nota.

*Ciéncia Nivel A ¢ o nivel pré-universitario.
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Talvez seja por isso que tanta liberalizagdo tende a sustentar
(em vez de desafiar), para professores e alunos, uma visao
de que o conhecimento de viscosidade, tal como todo o
conhecimento “real”, ¢ algo para ser aprendido e
reproduzido, e ndo um caminho para a compreensdo do
mundo do qual fazemos parte; assim uma visao de curriculo
como “fato”, e ndo como “pratica”, é confirmada.

.Gostaria de concluir reunindo as tematicas dos dois
criticos em relagdo ao meu problema original - desenvolver
uma teoria ou teorias que talvez habilitem os envolvidos
em educagdo a se conscientizar sobre caminhos para a
transformagdo da pratica educacional. O “curriculo como
fato”, com seus conceitos de ensino, conhecimento e capa-
cidade, subentende que sua tarefa como teoria deveria ser
explicada. Como a educagdo formulada em termos de
curriculo se origina e por que ela prevalece ou persiste?
Por deixar de fazer esta pergunta, tal teoria deve estar suben-
tendendo, pelo menos para as sociedades industrializadas
adiantadas, que o tipo de praticas educacionais que preva-
lecem sdo, de alguma forma, necessarias. Isto é um
argumento que parece demonstrar o fim da Historia, no qual
o passado, como uma dinamica de a¢do e interesses que
produziu o presente, € esquecido e o futuro € visto como
um tipo de presente universal. A significancia desta visao
de curriculo ndo é somente uma teoria produzida por
académicos, mas que representa a maneira como 0s
envolvidos no direcionamento das nossas instituigdes
educacionais, administradores, diretores, e professores, na
realidade, percebem a educagdo. Desta forma, representa
uma parte das circunstancias, dentro das quais alguém,
preocupado em mudar a pratica educacional, tem que traba-
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lhar. Se é uma caracteristica de qualquer teoria critica, que
o ponto de partida do seu argumento deva ser a visdo coti-
diana do mundo que as pessoas tém, € se, como eu ja sugeri,
o conceito de educagdo expressa na idéia de “curriculo
como fato” ¢ uma visdo assim, entdo, qualquer teoria
preocupada com as possibilidades de mudanga ndo poderia
tratar tal visdo como mera ilusdo, como o produto
irrelevante de uma torre de marfim académica. E esta,
entdo, a fraqueza principal da visdo de “curriculo como
pratica”. Embora desafiando conceitos de educagio
dominantes, ao trata-los como convengdes arbitrariamente
impostas nas praticas reais dos homens, a concepgdo de
“curriculo como pratica” pode induzir as possibilidades
de mudanga, igualmente ao erro, ao localizar esses concei-
tos, primeiramente, na pratica dos professores sobre a qual
se teoriza, contribuindo, paradoxalmente, a divisdo entre
teoria e pratica, em que sua critica as estruturas de
conhecimento parecia questionar (13).

Ao enfatizar a classificagdo das hierarquias domi-
nantes sobre o conhecimento, académico e ndo académico,
tedrico e pratico, abstrato e concreto, por exemplo - limita-
se a possibilidade de entender como estas hierarquias edu-
cacionais especificas (a separagdo de ciéncia da tecnologia
¢ apenas uma classificagdo) estdo embutidas em conjuntos
especificamente histéricos de relagdes sociais tanto na
como da educagdo (14). Uma convengdo indica que as
coisas poderiam ser diferentes (como organizar o conheci-
mento em “costumes de comer” e “saudagdes”); que maté-
rias escolares como matematica persistem apenas por habito
ou costume, ou porque € assim ou porque aqueles que estdo
no poder definem qual é a convengdo. O-que comega como
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uma critica da separagdo do conhecimento para o conhe-
cedor, termina numa contradigdo, ja que € preciso invocar
relagdes mecanicistas das mais rudimentares, entre conheci-
mento e posigio social, que narealidade ndo explicam nada
e, sem surpreender, ndo oferecem estratégias para mudanga.

Uma teoria, que pode fornecer possibilidades de
mudanga na educagdo, ndo surge da visdo dominante de
“curriculo como fato”, ou de uma critica que tal visdo
expressa na idéia de “curriculo como pratica”. A primeira,
comegando por uma visdo de conhecimento extraido dos
homens na histéria e dos professores e alunos aos quais €
dirigido, nega-lhes possiblidades, dentro da sua estrutura
e definigdes. A segunda, na sua preocupagdo de reconhecer
professores e alunos como agentes conscientes de mudanga,
como teorizadores de verdade, para enfatizar as possibili-
dades humanas em todas as situagdes, também foi
extraida das restrigdes a experiéncia vivida pelos pro-
fessores. Possibilidades poderiam ser reconhecidas em
teoria, mas sua implementagdo pratica ¢ experimentada
como algo remoto. Uma critica teorética da necessidade
das hierarquias de conhecimento e capacidade pode ser
estimulante num seminario, mas ndo ajuda aqueles que
tém dias de necessidades reais na pratica. O problema,
entdo, é ndo negar o aceitar estas hierarquias como neces-
séarias, mas tentar reformula-las, ndo como na ordem das
coisas, mas como os resultados das agdes coletivas dos
homen, e por isso compreensiveis e potencialmente
sujeitas a mudanga. Isto me leva a trés diregdes nas quais
uma teoria critica necessitara desenvolver, e esta teoria
critica tanscende a dicotomia de curriculo como “fato” e
como “pratica”.
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1. A receita para comegar da pratica do aluno e
professor, e as teorias que usadas por eles na sua pratica
cotidiana pode em si continuar como mera teoria. Isto nio
sera possivel sem uma mudanga pritica nas relagdes entre
aqueles atualmente rotulados teorizadores e aqueles sobre
os quais eles teorizam. Isto ndo ¢ um argumento anti-teoria,
Ja que poderia levar a uma aceitagdo ndo-critica de qualquer
tradigdo e costume, atualmente encontrados na escola. E
um reconhecimento que a confirmagdo de uma teorianio é,
nem na sua clareza conceitual, nem na sua capacidade de
prever resultados, critério que herdamos de uma estreita
concepgdo de filosofar e um conceito cientifico duvidoso,
mas como tais idéias sdo transformadas em ag¢do na pratica
de professores e alunos que se encontram nas nossas
escolas.

2. A pratica educacional ¢ freqilentemente experi-
mentada e considerada como se fosse isolada, ou separada
(Hextal e Sarup, 1975). Eu gostaria de enfatizar que teorias
e inovagdes em educagdo raramente desafiam hierarquias
existentes dentro das escolas, e muito menos fora delas, e
assim nossa propria atividade tende a criar seu proprio
conceito de autonomia. Entretanto, se questdes a respeito
das nossas suposigdes sobre Curriculo vao ser mais do que
apenas questdes, problemas politicos inevitavelmente serdo
levantados para professores e qualquer pessoa envolvida com
a educagdo. Isto sugere que as no¢des dominantes sobre
curriculo, embora sustentadas por pessoas ligadas a
educagdo formal, ndo sejam sustentadas somente por elas.
Uma teoria mais adequada de curriculo como pratica ndo
se restringiria a pratica dos professores e nem a pratica dos
professores as suas atividades na escola e na sala de aula. Se
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a experiéncia de ambos, professores e alunos, deve tornar
uma possibilidade realista da liberagdo humana, entéo isto
vai envolver muitos outros que tém nenhum envolvimento
direto com a escola, e muita agdo pelos professores e alunos
ndo seria vista sequer limitada a escola em termos
convencionais, nem necessariamente educacionais.

3. Ambas as concepgdes de curriculo, as quais eu
me referi, tendem a obscurecer o carater politico-
economico de educagdo que, como foi argumentado, pde
limites as suas possibilidades como teoria de mudanga. A
essas concepgdes faltam, como em muitos escritos
educacionais, senso historico ou um elo entre o passado e
presente, o que constitui também uma falha do que se passa
como Historia de Educagdo. O mais proximo que se conse-
gue chegar ¢ a algum tipo de evolugdo ou tradigdo inevitavel.
Uma maneira crucial de reformular, entender e transcender
os limites dentro dos quais trabalhamos € ver como no
exemplo de Layton, mencionado antes, como tais limites
nio sio dados ou fixados, mas produzidos através das agdes
e interesses conflitantes de homens na historia (Stead,
1974). Os estudos historicos recentes das origens dos testes
psicolégicos, e a maneira em que a educagdo obrigatoria
foi usada, para impor controle central aos movimentos de
educagdo popular basica (Karier, 1972), sdo exemplos
importantes. Estes estudos oferecem uma teoria das possibi-
lidades de mudanga em educag@o, muito mais que as analises
estaticas dos desidentes e os criticos da psicologia
behaviorista. Estudos muito semelhantes, realizados sobre
Conselhos Profissionais e Diretorias de Escolas Locais no
inicio do século, apresentam um quadro muito diferente do
envolvimento dos pais, da classe trabalhadora, quando com-
parado com os dogmas atuais do tipo Plowden; como tam-
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bém, uma estratégia bem diferente ao bem intencionado
paternalismo dos projetos do EPA (Lynch, 1974). Estas
sugestdes sao nao mais do que tentativas de evidenciar como
os limites podem ser transformados em possibilidades, e
possibilidades em realidade pratica. Elas, sim, argumentam
para fazer mais explicito o carater politico da educagdo, € para
uma transferéncia de responsabilidade em transferir a educagdo
dos colégios e escritorios as salas de aula e comunidades. Vejo
isto como reconhecimento de que muito do que esperamos
poder realizar em educag@o ndo acontecera na escola, € também
vejo como parte de uma tentativa de permitir que todos os
envolvidos em educagdo possam aprender sobre o mundo em
que vivemos, o mundo que teremos de construir.

NOTAS

1. Uma discussao dos limites e possibilidades de a¢ao
comunitaria € dada por Dearlove (1974) e outros, no
Simpésio Trabalho Comunitario I (Community Work I).

2. Também, é claro, a maioria da sociologia,
psicologia e a chamada “teoria” de curriculo.

3. Maxine Greene desenvolve algumas das
possibilidades para a teoria de mudanga educacional num
trabalho mais recente (1974).

4. Esta disting@o é desenvolvida a partir de idéias
trabalhadas com Geoff Whitty (Whitty e Young, 1975); é
claro, se trata de como um tipo de dicotomia mecanicista
pode se tornar muito simplificada, e assim ficar enganosa
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como a famosa “base” e “superestrutura” de Marx (Williams,
1973). A intengao deste trabalho € sugerir que uma teoria
critica precisa ver “fato” e “pratica” relacionados, tanto na
teoria como na pratica.

5. A importancia tedrica e pratica de uma critica de
uma visdo de utilidade do conhecimento para a mudanga
educacional ¢ indicada por Whitty (1974).

6. Eundo uso o termo “produgdo” em sentido restri-
to da “economia”. Para Ollman (1972), e até para Marx,
com a excegdo de um aspecto, relagdes econdmicas sao
aspectos criticos das atividades produtivas dos homens em
um determinado momento.

7. Ver o artigo de Olive Banks (1974) em Forum e
minha resposta na mesma revista (Young, 1975).

8. Dois livros, Roche (1973) e Berstein (1971), tragam
esta idéia do homem como ativo na produgao de sentido, mas
por outro lado sdo tradigdes filosoficas bem diversas.

9. Um exemplo recente de um estudo que mostra como
adesignagdo auma crianga, de uma qualidade como a capacidade
académica, em que pode ser vista como a realizagdo pratica de
professores, € o trabalho de Cicourel et alii (1974).

10. Diferentes e potencialmente estimulantes
possibilidades para formular as praticas de nivelamento dos
professores sdo sugeridas por Hextall e Sarup (1975).

11. Este exemplo foi tirado de um trabalho néo
publicado por Mr. B.J. Hine de Queen Elizabeth’s Girl’s
School em Barnet.

12. A mais clara e a mais explicita formulagio da
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disting@o entre teoria tradicional e critica ¢ encontrada em
Harkheimer (1972).

13. Bartholomew (1975) indica a necessidade de ver o
problema de teoria e pratica como um problema da divisdo do
trabalho entre teorizadores e profissionais praticantes.

14. Esta distingdo é explorada por Holly (1975).
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