siderag@o as consequéncias, para a escola e a sociedade, desta ten-
deéncia subjacente? (Curriculum Development Unit, 1982, p 74).

O ponto essencial desses comentarios sobre contexto e estrutura & que
eles se concentram nos aspectos menos desenvolvidos, tanto na teoria
prescritiva como reagao a esta teoria. O modo prescritivo supde, e tem su-
posto, que a contabilidade e o poder burocréatico podem assegurar a execu-
Gé&o, enquanto a reagao admitiu que o crescimento, o otimismo e o aperfei-
goamento podem completar a tarefa. Nenhum dos dois estava correto.
Ambos os modos abandonaram o campo intermediério: a pratica e a estru-
tura existentes e continuadoras. Ambos os modos acreditavam na pratica e
na estrutura existentes e transcendentes. Ambos os modos eram requinta-
damente e, as vezes, explicitamente a-histéricos.

Isto nos faz retroceder a um ponto estabelecido por Westbury: “Em to-
dos os casos, o curriculo pode ser considerado uma ideia que se tormna reali-
dade, uma entidade que possui forma institucional e forma técnica
(MACKINLEY & WESTBURY, 1975, p. 6). Considerando estas formas,
cada uma de per si, temos: a forma institucional indica que o curriculo é in-
termediado por antecedentes estruturas de status, manuais e matérias, gru-
pos e subgrupos profissionais, que concretamente residem no territorio do
curriculo; quanto a forma técnica, o curriculo tem que ser traduzido de uma
ideia para uma especificacio técnica, uma matéria que possa ser lecionada e
um manual que possibilite 0 exame. A realizagdo de uma forma técnica de
elevado status relacionar-se-a entdo com uma forma institucional, enquanto
o status atribuido e os recursos distribuidos relacionar-se-ao com o profissio-
nal do curriculo.

Resta-nos insistir em teorias que mantenham uma investigagéo siste-
matica sobre como se origina o curriculo existente, como é reproduzido,
como se transforma e responde a novas prescrices. Em sintese, uma teo-
ria sobre como atuam, reagem e interagem as pessoas envolvidas na conti-
nua produgao e reprodugao de curriculo. Assim colocada, tal investigacao
parece uma tarefa dificil, porém ha um trabalho importante ja em anda-
mento sobre o qual se pode construir. O enfoque inicial do futuro trabalho
deve estar sobre os grupos e estruturas da area que correntemente operam
e formulam curriculo. Tais grupos e estruturas situam-se no campo que fica
entre as teorias cientifico-racionais e o aspecto concreto e particular de
Schwab - “este aluno, desta escola da zona sul de Columbus” neste campo
intermediario que devemos agora concentrar nossa atengéol,

1. Uma versao anterior deste capitulo apareceu em Curriculum Perspectives, vol. 7, n. 2, outubro de
1987.
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Um dos problemas constantes relacionados ao estudo do curriculo & que
se trata de um conceito multifacetado, construido, negociado e renegocia-
do em vérios niveis e campos. Este aspecto evasivo do curriculo tem inega-
velmente contribuido para o surgimento ndo s6 de perspectivas tedricas,
que se estabelecem em forma de arco - seguindo uma linha psicolégica, fi-
loséfica, sociologica ~, mas também de perspectivas mais técnicas ou cien-
tificas. Entretanto, tais perspectivas tém recebido criticas constantes, por-
que violentam a esséncia pratica do curriculo, como é concebido e executado.

Neste capitulo mostrarei que precisamos avancar, com firmeza e anali-
se, sejam elas filosoficas, psicolégicas ou sociolégicas; para longe dos mo-
delos de administragéo técnicos, racionais ou cientificos; para longe do
“jogo de interesses”. Acima de tudo, precisamos abandonar o enfoque Gni-
co posto sobre o curriculo como prescriéo. Isto significa que devernos
adotar plenamente o conceito de curriculo como construgdo social, pri-
meiramente em nivel da propria prescrigio, mas depois também em nivel
de processo e pratica.

Curriculo como prescriciao

O primado da ideologia do curriculo como prescricio (CAP) pode ser
constatado através de um simples passar de olhos pela literatura curricular.
Esta viséo de curriculo se desenvolve coni base na ideia de que podemos
definir desapaixonadamente os principais ingredientes do curso de estudos
e, em seguida, continuar com o ensino dos diversos segmentos e sequén-
cias, numa variacao sistemética. Apesar da ébvia simplicidade, para no di-
zer do realismo desta viséo, o “jogo de interesses “ainda &, se ndo o (inico
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em vigor, certamente o principal. Pode haver muitas razGes para esse pre-
dominio constante, mas a meu ver o potencial explanatério ndo & um dos
fatores.

O curriculo como prescrido sustenta misticas importantes em torno
da escolarizacéo estatal e da sociedade. E o CAP - isto & o mais notavel -
apoia a mistica segundo a qual especializagao e controle residem nos go-
vernos centrais, nas burocracias educacionais ou na comunidade universi-
taria. Desde que ninguém desmascare esta mistica, os dois mundos da “re-
torica prescritiva” e da “escolarizagao como pratica” poderdo coexistir.
Ambos os lados se beneficiam desta coexisténcia pacifica. As agéncias do
CAP sao consideradas “sob controle” e as escolas séo consideradas “liber-
tadoras” (podendo cavar um bom grau de autonomia, se aceitarem as nor-
mas). As prescrigdes curriculares estabelecem, com isso, certos parame-
tros, que podem, no entanto, ser transgredidos e ocasionalmente ultrapas-
sados se a retorica da prescricao e da administracao néo for desafiada.

Naturalmente existem custos de cumplicidade ao se aceitar o mito da
prescricao; custos que envolvem, principalmente e de diversas formas, a
aceitagio de modos estabelecidos nas relagdes de poder. O mais importan-
te, talvez, & que as pessoas intimamente relacionadas, no dia a dia, com a
construcao social de curriculo e escolarizagao - os professores — estao com
isso privadas do privilegio do “discurso sobre escolarizagado”. Para conti-
nuar a existir, no dia a dia, o poder dos mestres deve permanecer ndo men-
cionado e nao registrado. Este & um dos pregos da cumplicidade: poder e
autonomia, para escolas e professores, dependem, no cotidiano, da aceita-
a0 continua da mentira fundamental.

Com relacio aos estudos curriculares, os custos da cumplicidade sé&o
afinal de contas catastréficos, pois 0 compromisso historico que descreve-
mos tem levado ao deslocamento de todo um campo de estudo; tem levado
a0 direcionamento da escolaridade para campos que servem & mistica do
controle central e/ou burocratico. Para os estudantes que se beneficiam da
manutencao desta mistica — particularmente nas universidades - esta cum-
plicidade, para dizer o minimo, serve-se a si propria.

Barganha diabdlica: criticas e contragolpes

Nao desejo, todavia, estabelecer aqui uma critica substancial em rela-
cao ao CAP. Isto ja foi feito — a meu ver, com resultado positivo ~ em mui-
tos trabalhos. Meu propésito é repetir sucintamente esta critica, e em se-
guida explorar as novas diregdes para as quais podemos nos encaminhar,
se quisermos oferecer uma valida contracultura para a pesquisa curricular.
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. Em termos de diagnéstico do problema, estou com Schwab (1978).
Seja-me permitido repetir aqui resumidamente suas palavras:

Q campo do curriculo esta moribundo. Por seus métodos e princi-
pios atuais, ndo consegue continuar o seu trabalho e contribuir de
foma significativa para o avango da educacéo. Necessita de novos
principios que irdo gerar uma nova visao sobre o carater e a varie-
dade dos seus problemas. Necessita de métodos novos e apropria-
dos a uma nova avaliagéo dos problemas (p. 287).

. O diagnéstico de Schwab deveria ser interpretado juntamente com o
dlagnf')stico feito por Veblen e com o que foi por Clifford e Guthrie sobre a
relacdo entre as escolas de educacéo das universidades e a escolarizacdo
Veblen (1962) assim se pronunciou: ‘

A diferenca entre a universidade moderna e as escolas de nivel infe-
rior & ampla e simples: néo se trata tanto de uma diferenca de grau
como de qualidade (p. 15). '
Esta distingao de propésito e misso leva-as inevitavelmente a ar-
mar uma ampla fachada de conhecimento e, com isso, revestir sua
dist.:iplina tecnologica de um grau de pedantismo e sofisticacéo que,
assim se espera, proporcionara a essas escolas e ao seu trabalho al-
gum prestigio cientifico e erudito (p. 23).

A repercussio das criticas feitas por Veblen foi confirmada no trabalho
posterior de Clifford e Guthrie (1988):

Nossa tese & de que as escolas de educagéo, particularmente as situ-
adas nos campi das universidades que se dedicam a pesquisa e go-
zam de prestigio, foram imprevidentemente envolvidas na armadi-
lha das culturas académica e politica de suas instituices e descuida-
ram de seus compromissos profissionais. S0 como pessoas margi-
nalizadas, estranhas ao seu préprio mundo. Raramente consegui-
ram satisfazer as normas escolares da propria cultura universitaria e
dos proprios colegas de ciéncias, além de, ao mesmo tempo, afas-
tarem-se dos colegas de profissao dedicados & pratica do e;'lsino.
Quanto mais vigorosamente remaram em diregio a praia da pes-
quisa escolar, tanto mais afastaram-se das escolas publicas a que
elas, escolas de educacéo, tinham o dever de servir. Por outro lado
os esforgos sistematicos para enfrentar os problemas aplicados das:
escolas publicas colocaram em risco as escolas de educacio em
seus proprios campi universitarios (p. 3-4).

) Resumindo, as escolas de educagao envolveram-se numa barganha dia-
bolica quando entraram no meio universitario. O resultado foi a mudanca
de fungdo: deixaram de se preocupar primordialmente com as questdes
fundamentais da pratica de escolarizagdo e comecaram a se envolver em
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problemas de status, através de uma erudigao universitaria mais conven-
cional. A predominancia, dai resultante, das formas “disciplinares” con-
vencionais teve um impacto desastroso sobre a teoria educacional em geral
e sobre 0 estudo curricular em particular.

A diabélica barganha foi, por parte da educagdo, uma forma especial-
mente perniciosa de um desvio mais generalizado de discurso e debate, que
envolveu a evolucao da producéo do saber universitario. Este evoluiu sepa-
rado e distinto do saber publico, pois, como observou Mills:

Os homens de saber néo se orientam a si mesmos exclusivamente
para a sociedade como um todo, mas para segmentos especiais
dela, segmentos que tém exigéncias especificas e critérios de valor,
saber expressivo, problemas proprios etc., através da integragao
dessas exigéncias e expectativas de clientelas particulares, concre-
tamente localizaveis na estrutura social, que os homens de saber or-
ganizam o seu proprio trabalho, definem os seus dados e enfrentam
0s seus proprios problemas.

Segundo a visao de Mills, esta situagao estrutural dos “homens de sa-
ber” (sic) na universidade podia ter profundas implicagdes nos discurso e
debate publicos. Mills acreditava que isto poderia acontecer se 0 saber pro-
duzido dessa forma nao tivesse importancia plblica, particularmente se
nao estivesse relacionado com os interesses publicos e préticos:

Somente onde o povo e os lideres sdo compreensivos e responsa-
veis & que os interesses humanos entram em ordem democrética, e
somente quando o saber tem importancia publica & que esta mesma
ordem se torna possivel.

Somente quando a mente possui uma base autdnoma, independen-
te do poder, mas com o poder firmemente relacionada, & que pode
influir na formulagdo dos negécios humanos. Esta posicéo s6 é de-
mocraticamente possivel quando existe um povo livre e bem infor-
mado, ao qual possam dirigir-se os homens de saber, e perante o
qual os homens de poder sao verdadeiramente responsaveis. Este
povo assim definido e estes homens — quer de saber, quer de po-
der - atualmente ndo convencem. Consequentemente, hoje na
Ameérica, o saber néo tem importancia democratica (1979, p. 613).

O dilema que enfrentam os homens de saber e que Mills descreve &
agudo quando este saber esta relacionado com a escolarizacéo. Nas esco-
las, o saber & transmitido as futuras geragdes. Se o nosso conhecimento da
transmissao deste saber for defeituoso, estaremos indubitavelmente em pe-
rigo: a escolarizagdo ¢é algo to intimamente relacionado com a ordem so-
cial, que se o nosso conhecimento sobre escolarizacao for inadequado ou
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sem importéncia publica, ent incipai
. : 3 a0 0s principais aspectos i i i
tica ficam obscurecidos. i R el

Por con: guinte, a questao de saber a onde se enc N -
conseguinte, a questdo de saber par nde se encami ha pesqui
sa educacional ou curricular” é d ortancia. A meu ver
d e fundamental import:

% P . m
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1t 0sso dilema e tra smite 1
1mpllca<; es da bargant 1 X fala da mar elra como os ho-
O b: g a diabélica qua do

mens de saber” se or ientam para segmentos especiais da sociedade . Este
foi o destir 10 de grar de parte da teoria educacional e cumculax, e o efeito
tem sido que, como observou Mills grupos diferentes falam uns apos ou
tros”. Eu afirmaria que, com raras excegoes, este & precisamente o relacio-
namento entre os estudiosos do curriculo e os pr ofissionais da escola: eles
constituem um modelo de como falar um apos outro E paraa SOlUQaO des-
te })I()h ema que agora me dir JO.

Para uma perspec N
tiva construcionista social: do dlagﬂOSth()

- ;l'ant? o’ CAP como a principal reacéo ao CAP compartilham da mes-
arac en‘stlca, a saber: uma preocupagéo com o desenvolvimento d

n?odelos de “prética idealizada” (REID, 1978, p. 17). Ambos os ndol :

dizem respeito ao que deveria estar acontecendo nas escolas comnlo“rfozs

SO compromisso com aquilo que deveria ser”
. ser”. Segundo afi
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:ancxz r\:;sao ?od.e facilmente levar'ao perfeccionismo e, infelizmente,
& equéncias desta perspectiva perfeccionista ha muito vém as-
se; r;ar:jdo 0 nosso campo: com muita frequéncia e durante grande
g quee ; er;z;za S{]@xftc:'ta, nds, por causa do nosso compromisso com
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apceifaarza;):g:)ltaaslv:z até mesmo uma c?isposi(;éo conservadora para
e e omo estao. Na rgahdade, com muita frequéncia,
Pposi¢do é ade condenar aquilo que as escolas fazem (p. 99).
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Jar natureza. O que se exige & uma abordagem com’b.inada = Lém e:infc;qolii
sobre a construgdo de curriculos prescritivos e po’htnca combinada com
uma andlise das negociagdes e realiza@ép deste cux;nculo prescrito e v
do para a relagao essencialmente dialética dos dois. .

Em sintese, queremos a historia de agao dentro d.e uma teoria ?e cc;r;:
texto, ou seja, queremos retroceder um passo em direcdo a?j cen ;?éu1o
guindo os movimentos de Schwab e de alguns r?formadores e ,Cu trei,
no sentido de abranger terreno “pratico”. A reacéo del?s, como ja moi.} mz;
foi uma reacdo muito extremada, embora compreensxve} na QE)OT;.adora
vez que a prescrigao continua (e, por causa da atual pressao c'en ral nten:
tende a intensificar-se - no Reino Unido, por exemplo), 'pr~ecxsamos e -
der a construgéo social de curriculos nos niveis de pr'escnc;az edo pr?;:es‘?é_
pratico. O que se requer &, na realidade, um entendlmentlo o as?(eclzor ap x
tico, evitando situar este entendimerllto dentro de uma ulterior explorag:
dos parametros contextuais da pratica. » "

Na pesquisa curricular existe uma série de enfoques acessiveis ao es
do construcionista social. Por exemplo:

— Enfoque individual: historia de vida e carreira.

- Enfoque de grupo ou coletivo: as p.)rofiss()es, c§tegoﬁas, r:ia;tizngz
disciplinas etc., com o tempo, evoluem mais como movxmlentos sodrée.S -
mesma forma, as escolas e turmas de cada sala desenvolvem pa
estabilidade e mudanga. ) »

— Enfoque relacional: as varias transfonina?c')'es das relagdes enltr: \1/:11(;:1;-
viduos, entre grupos e coletividades, e entre individuos, grupos e cole
des; e a forma como essas relagbes mudam com o tempo. -

Naturalmente, o relacionamento entre o individual e o cole'zltlvo’ (. a
mesma forma que entreaacdo ea estrutura) & permanentergente i L{:Yr:;)l;
Todavia, como ja aconteceu e muito, os no’ssos estudos. po ent’n aclziscar X
agravar a fragmentacao; mas podem também, altematwamsf'xﬁe‘;o ssear 2
integracao - aliés, este deveria ser, para 0 futuro, o nosso objetivo.
deremos alguns exemplos. o

Ao examinar a vida particular dos mestres, o mét?do cham?"c.iot hlstgr(;ae

de vida pode ser reabilitado de modo provtait.oso. AAg’er'lesde d?s élzu(l)gaa de
vida pode ser situada no trabalho antropolégico do inicio esde s uma, e
tomada principal por parte dos sociélogqs ocorreu m.a15 tar Pe, n =
de estudos urbanos e sociais, na Universidade d.e (.:l:ni:ago‘ or r(rilu bl
26es, este trabalho se tornou cada vez menos pnorx’fano nos estl‘x os :o e
a cidade feitos em Chicago, e, por isso, o método caiu no esquecmge;l 0 -
recentemente (GOODSON, 1988). Em seu uso mais atual, o traba to N
bre histéria de vida concentrou-se principalmente nos estudc?s so rz riida
viamento, crime e etnografia urbana. A metodologia da historia de
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continua relativamente pouco desenvolvida no que diz respeito ao estudo
sobre escolarizago, e o seu uso aqui esta apenas comegando.

Um estimulo para a retomada do método da histéria de vida no estudo
sobre escolarizagéo foi apresentado pela primeira vez em 1981 (GOODSON,
p. 62-76). Em seguida, esta abordagem sobre carreiras de mestres foi realizada
num estudo feito por Sikes, Measor e Woods (1985). Desde o inicio, eles esta-
vam cientes dos problemas fundamentais e recomendavam que “as histé-
rias de vida ndo se apresentassem como método plenamente desenvolvi-
do, pronto para ser usado. Por ora, ainda nio existe um acervo substancial
de literatura metodolégica que possa dar apoio e consisténcia aos estudos
sobre histéria de vida” (SIKES et al., p. 14). Nao obstante isso, o trabalho
deles, em Teachers Careers: Crises and Continuities, nos oferece in-
sights importantes em relagéo a vida e carreira de professor. Outro traba-
lho, como a compilacéo Biography and Society, de Bertaux (1981), e a
excelente obra Documents of Life, de Ken Plummer (1983), dao inicio
tanto a reabilitacdo do método da historia de vida, como & investigacdo dos

fundamentais problemas metodolégicos e éticos que este trabalho levanta.

Além dos problemas intrinsecos aos métodos da histéria de vida, ou-
tros problemas existem sobre a relagso destes métodos com os enfoques e
as formas de analise e investigacéo. J4 em 1936, Mannheim advertia: “Nao
basta a preocupacgéo com a histéria de vida puramente individual e com
sua andlise” (MANNHEIM, 1972, p. 24). Acima de tudo e acertadamente,
Mannheim opée-se ao individualismo — esta ficgdo do individuo isolado, au-
tossuficiente. Devido ao poderoso legado de individualismo e hipéteses in-
dividualistas presentes em tantas epistemologias, este perigo precisa ser
continuamente examinado em relagéo ao trabalho sobre histéria de vida.
Como afirma Mannheim (1972):

O método genético de explanacio, se for suficientemente aprofun-
dado, ndo poder4, com o correr do tempo, limitar-se a histéria de
vida, individual, e a situacéo do grupo mais abrangente. Com efeito,
a histéria de vida, individual, & apenas um componente numa série
de historias de vida mutuamente entrelacadas... foi mérito da visio
sociolégica o ter posto lado a lado a génese individual de significado
e a génese baseada no contexto de vida em grupo (p. 25).

O estudo sobre histéria de vida realizado ao lado do estudo sobre gru-
pos e ambientes coletivos pode promover uma melhor integra¢do num es-
tudo de enfoques diferentes. O problema de integracio & naturalmente, em
parte, um problema de tratado sobre formas e niveis de consciéncia. A his-
téria de vida penetra a consciéncia do individuo e procura tragar as mudan-
Gas nesta mesma consciéncia durante o ciclo vital. Todavia, em nivel indivi-
dual, como em outros niveis, a mudangca é estruturada — e as estruturas mu-
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dam. A relacéo entre o individual e as estruturas mais amplas é fundamen-
tal, mas é através de estudos histéricos que tais investigagdes podem ser
realizadas com proveito:

Nossa possibilidade de entender nio sé a forma como interagem os
ambientes menores e as estruturas mais amplas, mas também as
causas mais amplas em agdo nesses ambientes reduzidos exige, as-
sim, que lancemos méo de materiais histéricos (WRIGHT MILLS,
1970, p. 165).

Em dltima analise, estamos voltando ao enfoque integrado, que C.
Wright Mills considera essencial para qualquer boa ciéncia social.

A ciéncia social lida com problemas referentes a biografia de histo-
ria e suas intersecc¢des dentro de estruturas sociais. Que essas trés
coisas - biografia, histéria, sociedade - constituem os pontos coor-
denados do estudo adequado do homem foi o programa basico que
adotei, ao criticar diversas escolas de sociologia atuais, cujos profis-
sionais abandonaram esta tradi¢éo classica (1970, p. 159).

No estudo do curriculo, a ligagéo entre a vida particular do professor e
o curriculo pré-ativo e interativo possibilita insights com referéncia a estru-
turagdo e agao. Como afirmou Esland (1971):

Tentar focalizar a biografia individual em seu contexto sécio-histéri-
co &, num sentido bem concreto, querer penetrar no turbilho sim-
bélico do conhecimento escolar e nas consequéncias para os indivi-
duos nela envolvidos, & querer dentro dele formular a realidade dos
individuos (p. 111).

O que se faz necessario é construir sobre estudos de participantes
imersos no processo imediato, construir sobre estudos de eventos e perio-
dos histéricos, e desenvolver um entendimento cumulativo dos contextos
histéricos nos quais esta inserido o curriculo contemporéaneo. A experién-
cia das décadas passadas demonstrou as trabalhosas limitagdes de uma
abordagem histérica ou transcendente, em nivel tanto de reforma como de
estudos curriculares. Aprofundando a nossa anéalise numa fase ainda mais
remota, poderiamos lancar mais luz sobre o presente e proporcionar in-
sights nas repressdes imanentes em circunstancias transmitidas.

Entretanto, estudos sob constante orientagao limitaram-se, na maioria
das vezes, a visdo dos participantes, num determinado momento, sobre os
acontecimentos do aqui e agora. A lacuna fundamental & de dados sobre as
repressées que ultrapassam o evento, a escola, a sala de aula e o partici-
pante. Por conseguinte, o que se torna mais necesséario & um meétodo que
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se detenha nos participantes, na complexidade do processo social, mas
que absorva também algum entendimento em relagéo as repressdes que ul-
trapassam a situacio. O processo humano pelo qual as pessoas fazem sua
propria histéria ndo se realiza em circunstéancias de sua propria escolha, da
mesma forma como acontece com as potencialidades para a negociagdo
da realidade. O estudo histérico procura entender a forma como o pensa-
mento e a agéo se desenvolveram nas circunstéancias sociais do passado.
Seguir esta evolugdo através do tempo, até o presente, proporciona-nos
insights sobre como estas circunstancias que experimentamos como “rea-
lidade” contemporanea tém sido negociadas, construidas e reconstruidas.
Stenhouse (1977) percebeu a necessidade de seguir esta evolucéo para que
a histéria proporcionasse um contexto autenticado para as agoes hipotéti-
cas. Sua preocupagéo relacionava-se também com

aquilo que poderia ser designado como inércia contextual na qual

os eventos estdo inseridos. E aqui que a histéria se generaliza e se

torna tedrica. E como se fosse a histéria da agdo dentro de uma teo-
ria de contexto (p. 7).

O contexto histérico naturalmente reflete os padroes anteriores de
conflito e poder. Nao basta desenvolver um conceito estatico dos contextos
histéricos e das repressées herdadas in toto do passado. Esses contextos e
repressdes precisam ser examinados em relagdo a agédo atual. Precisamos
de um modelo dindmico de como se inter-relacionam compéndios, peda-
gogia, financas, recursos, selecéo, economia e tudo o mais. Em sintese,
n&o podemos visualizar o curriculo (nem os contextos e repressées histori-
cas com ele relacionados) como se fosse um sistema fechado. Williamson
(1974) raciocinou sobre o fato de “que néo basta ter consciéncia de que os
principios que governam a selegdo do conhecimento transmissivel refletem
estruturas de poder. E essencial ir além dessas suspeitas para estabelecer as
conexdes exatas” (p. 10). Em seu raciocinio, isto implica um estudo histori-
co do curriculo, “se o objetivo for entender o poder na educagéo”. Acima
de tudo, precisamos desenvolver mapas ilustrativos sobre influéncia curri-
cular e restri¢des curriculares, porquanto, diz ele:

O que se oferece em escolas e o que se ensina naquelas escolas po-
dem ser entendidos historicamente. As anteriores atitudes educa-

cionais dos grupos dominantes na sociedade ainda tém o seu peso
histérico (p. 10-11).
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Um programa de trabalho

As perspectivas construcionistas sociais buscam um enfoque reintegra-
do para os estudos sobre curriculo, distanciando-se de um enfoque (inico,
seja na pratica idealizada, seja na préatica concreta, para o desenvolvimento
de dados sobre construgao social, tanto em nivel pré-ativo como em nivel
interativo. Nesse ponto, com o tempo, a lacuna mais significativa para um
programa de estudo assim reconceitualizado & um estudo histérico sobre a
construgao social do curriculo escolar. Sabemos muito pouco sobre como
as matérias e temas fixados nas escolas se originam, e séo elaborados, re-
definidos e metamorfoseados.

Portanto, o trabalho em relagéo & histéria da construgéo social do cur-
riculo escolar é pré-requisito essencial para o estudo da reconceitualizagdo
do curriculo. Felizmente, grande parte do trabalho foi empreendido na dlti-
ma década, e agora esta sendo aproveitado. As séries de Studies in Curri-
culum History constituem hoje uma colegao de volumes que fornecem nu-
merosos e variados estudos sobre construcdo social do curriculo escolar.
Outro trabalho, especialmente na América do Norte, complementa esta
iniciativa e nos ajuda a entender melhor a controvérsia que envolveu o de-
senvolvimento de curriculos prescritivos (KLIEBARD, 1975).

Em The Making of Curriculum (GOODSON, 1988) desenvolvi um
trabalho com e através de uma série de enfoques, partindo do enfoque indi-
vidual até chegar ao de grupo e ao coletivo. Em particular, procurei exami-
nar as histérias de vida individual e como as mesmas nos possibilitam
desenvolver temas e sisternas para exame de estruturas e organizages.
Alguns testemunhos individuais apresentados neste trabalho mostram
como os professsores chegam a entender e pensar os contextos mais am-
plos nos quais esté inserida “sua existéncia profissional”.

Da mesma forma, em School Subjects and Curriculum Change
(GOODSON, 1987), procurei desenvolver o enfoque grupal ou coletivo
através do estudo das matérias escolares em sua evolucéo histérica. Neste
trabalho, sustentei que

Os estudos de caso histéricos sobre matérias escolares proporcio-
nam o “detalhe local” de mudanga e conflito curriculares. A identi-
dade de individuos e subgrupos que atuam dentro de grupos de inte-
resse curricular possibilita algum exame e alguma avaliagdo em tor-
no de projetos e motivagdes. Com isso, teorias sociolégicas que
atribuem poder sobre o curriculo aos grupos de interesse dominan-
tes podem ser analisadas em relagdo ao seu potencial empirico.
Concentrar a atengdo no micronivel de grupos ligados a alguma
matéria de alguma escola nao é negar a importancia fundamental
das mudancas econémicas de macronivel ou das mudancas de ideias
intelectuais, dos valores dominantes ou dos sistemas educacionais.
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Todavia, sustenta-se que essas mudancas de macronivel podem ser
reinterpretadas efetivamente no micronivel. Mudangas de macroni-
vel séo consideradas como sinais de uma série de novas escolhas vi-
sando submeter facgdes, associagdes e comunidades. Para enten-
dermos como, com o tempo, as matérias escolares mudam, assim
como mudam histérias de ideias intelectuais, precisamos entender
néo s6 como grupos particulares sdo onipotentes para introduzir
mudanga num curriculo, mas também que as respostas desses gru-
pos constituem uma parte muito importante do quadro geral, se
bem que por ora um tanto subestimada (p. 3-4).

Mais recentemente, em Subjects and Schooling: The Social Cons-
truction of Curriculum, discuti a forma como integrar os diversos enfo-
ques e niveis de anélise. Ao desenvolver uma perspectiva construcionista
social integrada, esse trabalho adota o compromisso de que o tedrico e o
prético, ou a estrutura e a agao, podem ser de novo conectados em nossa
visdo sobre conhecimento de curriculo. Se isso acontecesse, poderiamos
nos livrar da constante “fuga para a teoria”, que, para contrabalancar, &
acompanhada da “fuga para a prética” (e ocasionalmente da “fuga para o
pessoal”). O nosso conhecimento, com isso, estaria abrangendo, de forma
integrada, a complexidade de niveis de analise que reflete a realidade do
curriculo.

Iniciar qualquer anélise de escolarizacéo, aceitando sem questionar —
ou seja, como pressuposto — uma forma e contetido de curriculo debatidos
e concluidos em situacéo histérica particular e com base em outras priorida-
des sociopoliticas, é privar-se de toda uma série de entendimentos e insights
em relacio a aspectos de controle e operacéo da escola e sala de aula. E as-

~ sumir como dados incontestaveis as mistificagdes de anteriores episodios

de controle. Deixemos claro, estamos nos referindo a sistemética “inven-

¢ao de tradigdo” numa area de produgéo e reprodugéo sociais — o curriculo

escolar — onde as prioridades politicas e sociais sdo predominantes. Episo-

dios de outros aspectos da vida social comegaram a esmiugar sistematica-

mente este processo. Hobsbawn afirma que o termo “tradi¢do inventada”
inclui tanto tradi¢des realmente inventadas, construidas e formal-
mente instituidas, quanto tradicdes que emergem de um modo me-
nos definivel, num periodo de tempo curto e datavel - coisa talvez
de alguns anos - e que se estabelecem com grande rapidez.

Holbsbawn define a questdo da seguinte forma:

Tradiggo inventada significa um conjunto de préticas e ritos: préati-
cas, normalmente regidas por normas expressas ou tacitamente
aceitas; e ritos — natureza simbélica — que procuram fazer circular
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certos valores e normas de comportamento mediante repeticdo,
que implica automaticamente continuidade com o passado. De
fato, onde & possivel, o que tais préticas e ritos buscam é estabelecer a
continuidade com um passado histérico apropriado (HOBSBAWN &
RANGER, 1985, p. 1).

Neste sentido, a elaboracéo do curriculo pode ser considerada um pro-
cesso pelo qual se inventa tradigdo. Com efeito, esta linguagem é com fre-
quéncia empregada quando as “disciplinas tradicionais” ou “matérias tradi-
cionais” sdo justapostas contra alguma inovagéo recente sobre temas inte-
grados ou centralizados na crianga. A questdo, no entanto, & que o curricu-
lo escrito, sob qualquer forma - cursos de estudo, manuais, roteiros ou re-
sumos —, & um exemplo perfeito sobre invencéo de tradi¢do. Mas, como
acontece com toda tradigdo, ndo é algo pronto de uma vez por todas; €, an-
tes, algo a ser defendido, onde, com o tempo, as mistificacdes tendem a se
construir e reconstruir sempre de novo. Obviamente, se os especialistas em
curriculo ignoram completamente a histéria e a construgao social do curri-
culo, mais faceis se tornam esta mistificacéo e reproducao de curriculo “tra-
dicional”, tanto na forma como no contetdo.

Por conseguinte, uma fase importante no desenvolvimento de uma
perspectiva construcionista social & a producéo de uma vasta série de estu-
dos sobre a construcéo social do curriculo prescritivo. Entretanto, isto &
apenas uma parte da histéria, como sustentaram, ha muito tempo e de for-
ma correta, os defensores da “pratica”. O que estéa prescrito ndo é necessa-
riamente o que & apreendido, e o que se planeja ndo é necessariamente o
que acontece. Todavia, como ja afirmamos, isto ndo implica que devamos
abandonar nossos estudos sobre prescricdo como formulacdo social, e
adotar, de forma tnica, o pratico. Pelo contrério, devemos procurar estu-
dar a construgéo social do curriculo tanto em nivel de prescri¢do como em
nivel de interacéo.

O desafio & desenvolver novos, substantivos e metodolégicos enfoques
que integrem os estudos em nivel pré-ativo e interativo. A articulacéo e in-
tegragdo desses estudos é o principal problema, pois estamos tratando de
niveis e campos diferentes de construgéo social. Esta diferenca de niveis e
campos levou, muitas vezes, a raciocinar no sentido de que existe uma rup-
tura completa entre fase pré-ativa e fase interativa, e que esta tltima é, para
todos os efeitos, autébnoma. Isto, naturalmente, nos faz voltar ao argumen-
to de que a “prética é tudo o que interessa”, e, por conseguinte, que deve-
mos concentrar nossos estudos exclusivamente na pratica.

O enfoque do estudo curricular recente sobre projetos e inovagéo (an-
teriormente mencionado) & parte responsavel por esta crenga em autono-

mia. Duas observages extraidas de Inside a Curriculum Project ilustram
esta tendéncia:
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O grupo encarregado do projeto tinha que explicar o que ia fazer,
antes de poder fazé-lo. Os professores comegaram a agir, e somen-
te entédo procuraram explicar por que estavam agindo daquela ma-
neira.

Mas o que era exatamente “aquilo” que os professores estavam fazen-
do, e como aquilo foi socialmente construido? Da mesma forma,

o produto final do projeto foi determinado em campo, em combina-
¢a0o com a escola, e ndo na prancheta... No fim das contas, o que
funcionava foi o que acabou sobrevivendo (SHIPMAN, BOLAM &
JENKINS, 1974).

Ambas as observacdes acima mencionadas proclamam a autonomia
da escola e da prética. E provavel, porém, que ambas nos levem a errar o
alvo, pois somente o que & preparado na prancheta é que entra na escola,
e, por conseguinte, tem oportunidade de ser interpretado e subsistir. Na-
turalmente, se isto acontece com projeto curricular notoriamente néo dese-
jado, com muito maior probabilidade acontecerd com matéria escolar tradi-
cional (menos analisada também e menos contestada). Com esta tltima sdo
construidos socialmente, em nivel pré-ativo, parametros claros para a pra-
tica. Em sintese, a pratica & socialmente construida em nivel pré-ativo e
também em nivel interativo: trata-se de uma associagao de ambos os ni-
veis, e 0 nosso estudo curricular deveria admitir esta associagéo.

E se a questéo da forma e o equilibrio dos “pardmetros” permanecem
indefiniveis, & antes de tudo porque precisamos vincular nosso trabalho a
construgéo social em nivel pré-ativo e interativo. Num nivel, isto significaria
forcar uma conexao mais estreita entre estudos sobre processo e préatica
escolares como estdo atualmente constituidos, e estudos sobre construcéao
social em nivel pré-ativo. Uma fase culminante no desenvolvimento de uma
perspectiva social construcionista seria desenvolver estudos que inte-
grassem, neles proprios, estudos sobre construcéo social, tanto em nivel
pré-ativo como no nivel interativo. Precisamos buscar e desenvolver enfo-
ques integradores para o estudo construcionista social. Neste sentido, um
exame do nivel relacional ofereceria uma estratégia para fortalecer e apro-
ximar, significativamente, estudos sobre agéo e estudos sobre contexto.
Antes de tudo, as perspectivas construcionistas sociais melhorariam o nos-
so entendimento em relagéo a politica curricular, e com isso proporciona-
riam valiosos “mapas ilustrativos”, com ajuda dos quais os mestres pode-
riam entender e situar os parametros da sua prética‘.

1. Trabalho apresentado como discurso programético do V Congresso Internacional da Associagdo
Nordica de Pesquisa Educacional, realizado na Universidade de Uppsala em marco de 1989. Foi publi-
cado no Journal of Curriculum Studies (1990).
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