Capitulo 2
Planejamento

Conforme explicitado no capitulo anterior, a acdo de planejar o
curriculo se confundiu, por muitos anos, com a prépria nocéo de cur-
riculo. A teoria do curriculo se dedicava a proposicdo dos melhores
modelos ou métodos de planejamento curricular. O estudo do curri-
culo era o estudo das formas de planeji-lo. Trata-se de uma tradigéo
que inaugura os estudos curriculares, mas que é bastante forte até hoje.
Neste capitulo, vamos abordar alguns modelos ou métodos de plane-
jamento curricular. Para escolhé-los, levamos em consideragdes sua
importancia histérica, especialmente tendo em conta o planejamento
de curriculo no Brasil.

Trata-se de uma selecdo marcada pela racionalidade tyleriana,
sem divida, a mais pregnante no que concerne ao planejamento cur-
ricular. No Brasil, até meados dos anos 1980, praticamente todas as
propostas as curriculares sio elaboradas qegundo o modelo de elaboragao
curricular de Tyler. Também as publicacdes sobre (planejamento de)
curriculo trazem essa marca, sendo adaptagdes de textos norte-ameri-
canos ligados a essa tradigao. Iniciamos o capitulo explorando em
detalhes, devido a sua relevancia, o proprio modelo de elaboragdo
curricular de Tyler. Complementamos essa discussdo explorando a
tecnologia de construcdo de objetivos (que se desenvolveu a partir de
Tyler) e atualizando-a com uma discusséo sobre curriculo centrado em
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competéncias, aspecto de destaque nas politicas curriculares recentes.
Esse procedimento envolve certa dose de liberdade, deslocando tem-
poralmente as proposigdes de Tyler. Isso s6 é possivel porque as esta-
mos tomando como uma racionalidade que vai além de um mero
modelo. Nessa linha de argumentagio, abordamos o modelo elabora-
do por César Coll, em 1987, como parte dessa racionalidade, explici-
tando sua atualidade na producdo de sentidos para o planejamento
curricular.

Ao final do capitulo, como fizemos no capitulo anterior e faremos
nos subsequentes, salientamos que os sentidos de curriculo e plane-
jamento curricular que construimos ao longo do texto sdo marcados
pela centralidade que demos a racionalidade tyleriana. Em um breve
panorama, destacaremos alguns sentidos construidos por outras tra-
dicdes do campo do curriculo (ou da pedagogia), sem o destaque que
conferimos 2 racionalidade tyleriana. No geral, tais tradigdes nao
constroem um discurso sobre o planejamento do curriculo, mas, de
alguma forma, falam sobre planejamento ao priorizar outros aspectos
da teoria curricular.

A racionalidade de Tyler

Tyler é, indubitavelmente, 0 nome mais conhecido do campo do
currlculo, tendo 'sido_o responsével pelo modelo de elaboragéo curri-
cular mals-utlhzado no mundo ocidental para o desenho de curriculos.
Tara além de um modelo, poderfamos falar em uma racionalidade ou
um discurso que condiciona muitas das experiéncias de elaboragao
curricular, a despeito das matrizes tedricas que as alicergam. Trata-se
de uma racionalidade que se poderia chamar técnica ou sistémica,

'aborchgem preocupada centralmente com a ef1c1el__1cm que estava no
auge nos anos 1950. Como visto no capitulo 1,a racionalidade tyleria-

"ha se baseia na definicao de metas/ objetivos e de formas de verificacao
de sua consecucdo, secundada pela proposicao de experiéncias que

facilitem seu dominio.

TEORIAS DE CURRICULO 45

A obra central de Tyler data de 1949 e é denominada Principios
baszcos de curriculo e ensino.' Trata-se de um livro de pouco mais de 100
pagmas, dividido em cinco capitulos, cada um deles dedicado a uma
das questdes que Tyler considera centrais para o planejamento de um
curriculo: que objetivos educacionais deve a escola procurar alcangar?
Como selecionar experiéncias de aprendizagem que possam ser tteis
na consecugido desses objetivos? Como podem ser organizadas as ex-
periéncias de aprendizagem para um ensino eficaz? Como se pode
avaliar a eficicia de experiéncias de aprendizagem? Como o estafe de
uma escola ou faculdade pode trabalhar na elaboragao do curriculo?

Antes de passarmos as respostas do autor a cada uma dessas
questdes, é importante ressaltar que, nesta obra, Tyler ndo se preocupa
com a organizagdo do sistema de ensino, pressupondo-a como dada.
Decisdes sobre, por exemplo, o niimero de anos de escolarizagio obri-
gatdria, existéncia ou ndo de retengdo de alunos, ndo foram conside-
radas como principios basicos de curriculo. Mesmo questdes sobre a
estrutura do curriculo — disciplinar, por dreas tematicas, misto ou
totalmente integrado; e com componentes que apresentam continui-
dade temporal (normalmente explicitado por I, Il e Ill a cada periodo)
ou isolados — somente sdo tratadas de forma periférica ao se abordar
a organizacdo das experiéncias de aprendizagem. Nesse momento, ele
defende organizacdes estruturais que contemplem planejamentos para
blocos temporais maiores, evitando a fragmentagdo, assim como que
dividam o tempo didrio em uma série de atividades, de preferéncia
conduzidas por mais de um professor. Tyler concebe os principios
basicos de curriculo muito mais como a organizacdo das experiéncias
dentro de cada componente curricular.

A primeira é a pergunta a que Tyler deu maior énfase, na medida
em que é da boa definigdo dos objetivos educacionais que depende
parte considerdvel da eficicia do curriculo. Para respondé-la, como
mencionado no capitulo 1, Tyler defende que se considere um conjun-
to de aspectos emanados do que denomina “fontes para os objetivos”.

1. TYLER, Ralph. Principios bdsicos de curriculo e ensino. Porto Alegre: Globo, 1977.
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Tais fontes sio os estudos sobre a natureza dos alunos e sobre a vida
contemporanea, assim como a opinido dos especialistas sobre a orga-
nizacio do conhecimento. Ou seja, o elaborador de curriculos deveria
partir de uma andlise da realidade para a qual o curriculo estd sendo
desenhado e da resposta de especialistas sobre qual o conhecimento
de sua &rea necessario a um jovem que ndo va se especializar nela.
Ainda que de forma timida, é a primeira vez que esse conhecimento
surge como relevante para a formulagao de curriculos. Com a definigao
de tais fontes, Tyler busca integrar diferentes modelos de planejamen-
to curricular que estavam, como vimos no capitulo 1, ora centrados na
crianga (natureza dos alunos) ora no adulto socialmente inserido que
ela se tornaria (natureza da vida contemporénea). Para além das fon-
tes, Tyler define, ainda, a necessidade de filtros que visam a adequé-los
as capacidades das criancas (filtro psicol6gico) e aos valores que a
sociedade pretende perpetuar por intermédio da escola (filtro filoso-
fico). Uma das mais acirradas criticas ao pensamento de Tyler diz
respeito ao filtro filosofico que acaba por dar centralidade & manuten-
cdo dos valores sociais. Ainda que Tyler aponte a possibilidade deo
filtro filoséfico indicar o desejo de mudanga, o curriculo funcionaria,
para seus criticos, como instrumento de forte controle social, ajudando
a promover a harmonia social.

Além das fontes e dos filtros para a defini¢ao dos objetivos, Tyler
d4 destaque a formulacéo dos objetivos. Inicialmente, condizente com
a abordagem comportamental adotada, Tyler indica que os objetivos
devem ser definidos em termos da mudanga esperada no aluno ao
final do processo e nunca em relagao a agéo do professor, como era
mais comum. Como expressio da mudanga esperada, 0s objetivos nao
podem se restringir a uma lista de contetidos, mas precisam associa-los
a comportamentos. Nesse sentido, todo objetivo tem, para Tyler, que
definir um comportamento e um contetido a que ele se aplicam, evi-
tando generalizagbes como “desenvolver o pensamento critico”. Um
objetivo adequado deveria apontar em relacdo a que contetido o pen-
samento critico deveria ser desenvolvido, como: “analisar as causas
da miséria no Brasil contemporaneo”.
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Mesmo no exemplo contendo comportamento e contetidos, o
comportamento é expresso de forma ampla com a formulagao “anali-
sar”, considerado adequado em funcao das finalidades do curriculo.
Para o autor, o nivel de detalhamento dos comportamentos é fungao
daquilo que se deseja com o curriculo, no entanto, é fundamental que
a descricdo dos comportamentos (e também dos contetidos, mas essa
¢ geralmente mais facil) seja precisa o suficiente para guiar a agdo. Ao
mesmo tempo que se preocupa com a descri¢do precisa dos compor-
tamentos, Tyler quer evitar a excessiva pulveriza¢do de objetivos ndo
relacionados, o que os tornaria menos eficazes no direcionamento da
agdo. Para tanto, indica como positivo que se estabeleca um conjunto
de poucos comportamentos a serem trabalhados em relagio a multiplos
contetddos. Dessa forma, seria possivel construir uma tabela em que
nas colunas se apreciariam todos os contetidos aos quais um compor-
tamento se aplica e nas linhas os comportamentos esperados a partir
do trabalho com cada contetido. A tabela, como exemplificada a seguir,
seria um instrumento para facilitar a visualizacdo do curriculo pelos
professores:

Comportamento: :
P Comportamento: Somportameto;
compreender 2 | aslicaniprineiplosi| it demonstrar
fatos e principios P atitudes sociais
Contetdo 1 X X
Contetdo 2 X X
Conteldo n X X

O detalhamento do capitulo sobre objetivos educacionais contras-
ta com a pouca atengao dada por Tyler as duas questdes subsequentes
que discorrem sobre a sele¢do e organizacao das experiéncias de apren-
dizagem para um ensino eficaz, ou seja, para um ensino capaz de levar
a consecugao dos objetivos de forma econémica. Inicialmente, cumpre
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destacar a utilizacdo da expressdo experiéncia de aprendizagem para
designar a interagdo entre o aluno e o ambiente. Fiel a0 comport.ame?-
talismo, Tyler acredita ser possivel aprender apenas pela participagao
ativa. Assim, o docente deve controlar o ambiente e criar situggc')es
estimulantes as quais o aluno deve reagir.

Aidentificacio das experiéncias capazes de promover 0s objetivos
educacionais desejados segue alguns principios gerais: que 0 aluno
seja levado a praticar o comportamento desejado e que o faga err.l re-
lacdo aos contetidos a que se referem os objetivos; que o aluno fique
satisfeito ao realizar a experiéncia; que o aluno tenha condi¢oes de
realizar a experiéncia com sucesso; que as experiéncias sejam diversi-
ficadas, sem necessariamente estarem todas previstas no curriculo; que
se observe que cada experiéncia produz vérios resultados, de modo a
ser possivel escolher experiéncias que atinjam varios objetivos, mas se
deve estar atento a resultados indesejaveis. Especialmente os dois
Gltimos principios deixam claro que a visdo de Tyler sobre selegao das
experiéncias ndo é tdo mecanica e determinada, havendo espago para
a decisdo de professores.

No que tange & organizagdo das experiéncias, Tyler defende que
ela se dé horizontal (de uma &rea com a outra) e verticalmente (no
tempo). Assim, os principios dessa organizagao sdo definidos com.o
continuidade, sequéncia e integragio. A continuidade e a sequéncia
relacionam-se com a organizacdo vertical, de modo a um objetivo
importante ser reiterado em vdrias experiéncias em diferentes fases
do curriculo. Essa continuidade precisa, no entanto, ser ampliada, o
que se consegue fazendo com que cada experiéncia se torne um pou-
co mais dificil do que a anterior (sequéncia). A integragao, por sua
vez, se refere a organizagdo horizontal. Ela indica que as experiéncias
vividas na mesma fase da escolarizagdo devem interagir de modo que
o aluno perceba certa unidade. Tais principios devem ser efetivados
levando-se em consideracio seu significado psicolégico para o aluno,
ou seja, devem se aplicar as experiéncias dos alunos e ndo a uma or-
ganizagdo logica abstrata (ambas podem coincidir, mas nem sempre

isso ocorre).
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Para atingir os principios de continuidade, sequéncia e integragéo,
Tyler propoe como primeira tarefa identificar os elementos organiza-
dores do curriculo, aqueles capazes de direcionar a organizagéo. Trata-se
de conceitos fundamentais que podem ser trabalhados em diferentes
niveis de aprofundamento ao longo de toda a etapa de escolarizacio e
em diferentes disciplinas. Apesar de conceitos gerais — como, por
exemplo, capacidade de ler e compreender; aptiddo para resolver pro-
blemas; atitude de respeito ao outro —, ndo sdo ébvios nem facilmente
determinaveis. Sua selecdo deve ser realizada por uma equipe, na qual
os especialistas desempenham funcédo de destaque, ainda que o privi-
légio deva ser dado a organizagdo psicolégica das experiéncias.

No que tange a selegdo e a organizacao das experiéncias escolares,
Tyler opera com uma margem ampla para a atuagdo do professor,
diferentemente do que ocorre em relagdo a defini¢do dos objetivos.
Ainda que defina principios gerais de selecdo e organizacéo e forneca
numerosas sugestoes, ha reiteradas mengdes ao fato de que hd muitas
outras experiéncias e formas de organiza-las que podem ser eficazes
e de que o planejamento deve ser prévio e se desenvolver também
durante o processo de ensino. A participagéo das escolas na elaboracao
do curriculo é retomada nas tltimas paginas dos “principios para
elaboragao de curriculo e ensino”, em que se destaca a importancia do
professor no processo.

Compondo com a defini¢do dos objetivos educacionais, o cerne
do pensamento de Tyler, a avaliagdo da eficdcia da aprendizagem é a
ultima etapa do planejamento curricular. Ela é realizada por intermé-
dio de instrumentos que visam a determinar em que medida os obje-
tivos educacionais de ensino foram atingidos. Trata-se de uma avalia-
gao guiada pelos objetivos e centrada no aluno, mas seu foco é o
curriculo: fornecer informagdes sobre a eficicia das experiéncias de
aprendizagem na modificagdo dos comportamentos dos alunos. Tyler
trata a informagcéao que a avaliagao fornece a alunos e pais sobre o seu
desempenho como um uso acessério da mesma.

Como procedimento para informar sobre a eficdcia do curriculo,
a avaliagéo, tal como descrita pelo autor, pode ser realizada por amos-
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tragem de alunos ou até mesmo de situagbes em que o comportamen-
to é demonstrado. Deve também ser realizada em diferentes momen-
tos, pelo menos antes e depois da aplicagao do curriculo (e de
preferéncia também tempos depois), de modo a permitir diagnosticar
precisamente os problemas. Sdo multiplos os instrumentos utilizados
para tal finalidade, sendo fundamental que seja medida a consecugao

de todos os objetivos.

Nio é nada simples a construgao dos testes mencionada por Tyler.

O principio basico é que os testes devem se reportar diretamente ao
conjunto de objetivos; no entanto, a tarefa de criar uma situagdo capaz
de levar o aluno a demonstrar um comportamento nem sempre € facil.
Testes escritos, por exemplo, ndo servem para uma série de compor-
tjazléntos; testes praticos sdo dificeis de aplicar. Além das situagdes, €
prec1so ainda definir como sera expresso o resultado (notas, conceitos,
ad]etlvos) e osignificado de cada um desses resultados. Ou seja, quan-
dosediz quea Capac1dade de leitura de um aluno é é regular, o que isso
81gn1f1ca7 Para um elaborador técnico de curriculos como Tyler, é ne-
cessario que essa resposta signifique o mesmo para toda e qualquer
pessoa, ou seja, que o teste seja objetivo. Para além da objetividade, os
testes devem ser, ainda, fidedignos e vélidos. Isso significa, respecti-
vamente, que o resultado possa ser replicado e diga respeito aquilo
que estd sendo avaliado. Nao nos deteremos aqui nos aspectos técnicos
de producao dos testes, pois, como viemos destacando, 0 mais impor-
tante é que o resultado de sua aplicagdo indique pontos fortes e fracos
em relacao ao alcance de cada um dos objetivos estabelecidos no cur-
riculo. £ a partir dessa informagéo que se infere a eficacia do curriculo
e que se procedem as alteragdes necessarias.

Como podemos observar, diferentes aspectos da racionalidade
tyleriana estdo até hoje presentes em varios documentos curriculares.
A estrutura definida por Tyler: objetivos/experiéncias de aprendiza-
gem/avaliagdo é talvez ainda a mais utilizada. A necessidade de arti-
culago vertical e horizontal das atividades também tem se configura-
do como uma preocupagéo importante a ser tratada no capitulo 6. Isso
ndo significa, no entanto, que Tyler tenha sido uma unanimidade.
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Muito pelo contrério, como j& vimos no capitulo 1, numerosas criticas
foram apresentadas ao modelo. Isso ndo diminui, no entanto, sua im-
portancia no campo.

Alguns desdobramentos da racionalidade tyleriana:
dos objetivos as competéncias

Ainda que as criticas a racionalidade técnica no curriculo tenham
se avolumado a partir dos anos 1970 nos Estados Unidos e na Europa
e dos anos 1980 no Brasil, a racionalidade tyleriana tem muitos desdo-
bramentos na teoria curricular. A relevancia da definigdo de objetivos
e de sua avaliagdo no modelo de Tyler cria um amplo movimento no
sentido de explorar tecnicamente tais atividades.

Os anos 1950 foram marcados pela Guerra Fria e por uma forte
intervencao dos Estados Unidos nos paises latino-americanos, o que
se alastraria pelas décadas subsequentes. Os investimentos norte-ame-
ricanos em seus proprios projetos educacionais, buscando a melhoria
da educagao como forma de fazer frente a corrida tecnolégica, eram
secundados por pesados aportes financeiros que traziam para o Brasil
parte das inovagdes produzidas nesses projetos. O exemplo mais cita-
do neste sentido € o projeto de elaboragéo curricular coordenado por
Bruner, que serd explorado no capitulo 5. Entendemos, no entanto, que
do ponto de vista de penetragéo nos estudos e nas politicas curricula-

res no Brasil, além do préprio Tyler, as discussdes de Benjamin Bloom
e Robert Mager foram mais centrais.

O trabalho de Bloom possivelmente s6 perde em influéncia para
os principios de Tyler e, na verdade, é um desdobramento de questdes
por ele desenvolvidas em sua discussdo sobre os objetivos educacionais.
Mesmo que a proposta de Bloom seja ajustar as condi¢des de aprendi-
zagem as necessidades do aluno (retomando os principios do progres-
sivismo), sua andlise opera com a légica hierarquizada do comporta-
mentalismo. Sua atengéo estéd voltada, de forma preponderante, para
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a definicdo dos objetivos educacionais e para a sua organizagao em
classes que possam guiar as experiéncias de aprendizagem e a avalia-
cdo. Cria o que denominou taxionomias de objetivos educacionais,
divididas em trés dominios: cognitivo, afetivo e psicomotor. Em cada
um desses dominios, o autor propds um conjunto de niveis em que
um contetido determinado poderia ser tratado. Ainda que defendendo
aimportancia dos trés dominios e den unciando o privilégio conferido
pelos curriculos a0 dominio cognitivo, sua taxionomia mais desenvol-
vida aplica-se a esse dominio. Em relacdo aos dominio afetivo e psico-
motor, assim como ao cognitivo em menor namero, outras taxionomias
foram sendo desenvolvidas ao longo dos anos.

Atitulo de exemplo, a taxionomia do dominio cognitivo de Bloom,?
datada de 1956, é um modelo analitico que propde a classificacao de
todos os objetivos cognitivos em seis niveis: conhecimento (de fatos
ou conceitos); compreensdo; aplicagao; analise; sintese; e avaliagao.
Trata-se de um modelo hierdrquico em que os niveis mais altos sub-
sumem os mais baixos. Além de explicitar a natureza do comporta-
mento e, dessa forma, guiar o ensino e a avaliagdo, a taxionomizagao
dos objetivos seria til também para facilitar o elaborador dos curri-
culos. Bloom espera ser possivel evitar, por exemplo, que todos (ou a
ampla maioria) os objetivos pertencam aos niveis mais baixos, o que
implicaria poucas oportunidades de uma formacdo mais ampla. A
concentracdo dos objetivos nos niveis mais elevados também seria
indesejavel, na medida em que poderia levar a dificuldades em atin-
gi-los por auséncia de pré-requisitos. Uma adequada distribuigdo dos
objetivos entre os niveis poderia oportunizar um curriculo mais eficaz.
Ainda que essa distribuicdo seja funcéo do tipo de formagdo preten-
dida (em cursos profissionalizantes, por exemplo, ha concentragao no
nivel de aplicagdo), para uma formacéo basica, espera-se que o nume-
ro de objetivos nos niveis mais bésicos seja maior e que esse va dimi-
nuindo na direcao do nivel de avaliagéo.

2. BLOOM, Benjamin. Taxionomia de objetivos educacionais: dominio cognitivo. Porto Alegre:
Globo, 1972.
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Em sequéncia ao trabalho de Bloom, em 1962, Mager publica seu
manual intitulado A formulagdo de objetivos de ensino.®> O autor defende
a maior precisdo na defini¢do dos objetivos educacionais em termos
comportamentais, com o argumento de que a avaliagdo eficiente dos
curriculos depende dessa definigdo. Ainda que esse argumento nao
seja novo, Mager o radicaliza, propondo um conjunto de regras para
a elaboracdo e redacdo de objetivos precisamente mensuraveis. Com
isso, ele pretende responder a demanda de projetos governamentais
por parametros para avaliar os programas financiados. A precisao na
definicdo do que esperar € a tonica da proposta, de modo que os obje-
tivos precisam explicitar uma audiéncia; um comportamento esperado;
uma condicdo, ou seja, uma exigéncia; e um critério, aquilo que indi-
caria o alcance do objetivo. Assim, passa-se a esperar que os objetivos
informem mais do que um comportamento e o contetido a que seria
aplicado, como se observa no exemplo: dado um conjunto de afirma-
tivas corretas e erradas sobre a conservagdo ambiental (condigdo), o
aluno (audiéncia) devera ser capaz de identificar as corretas (comporta-
mento) com exatidao (critério) e explicar por que as selecionou (compor-
tamento) em, no méximo, dez palavras (critério). Como se pode inferir
deste exemplo, a formulagao detalhada dos objetivos torna-os muito
especificos e incapazes de explicitar comportamentos mais amplos.
Com efeito, a ampla aceitacao da formulagao de Mager leva a curricu-
los que listam intimeros objetivos para cada unidade de ensino.

Além das mudangas histéricas vividas em todo o mundo em fins
dos anos 1960, o préprio distanciamento dos curriculos, por sua ato-
mizagao e por seu desejo excessivo de controle da pratica concreta das
escolas, propicia o aumento das criticas. Algumas dessas criticas mais
contundentes foram abordadas no capitulo 1. Cumpre, no entanto,
ressaltar que nem todas as criticas visam a superacao radical da racio-
nalidade tyleriana em seus desdobramentos. Algumas se dispdem a
integrar comportamentalismo e humanismo, seguindo a pretensio do
proprio Bloom. Nessa linha, Eva Baker e James Popham advogam em

3. MAGER, Robert. A formulacio de objetivos de ensino. Porto Alegre: Globo, 1978.
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favor de reorganizar os objetivos até entdo vigentes, de modo a cons-
truir um sistema de conceitos tecnologicamente ttil para a escola em
seu esforco na melhoria das condi¢bes humanas. Em contraposicao a
objetivos cada vez mais atomizados, Baker e Popham* propéem a
nocao de competéncia (ou dominio).

As competéncias propostas pelos autores sdo amplas e abarcam
um conjunto de comportamentos, denominados habilidades, conside-
rados fundamentais em determinada drea e que devem integrar os trés
dominios propostos por Bloom. A elaboragdo curricular, assim como
a avaliacdo, tém a competéncia como meta, e o objetivo do processo
de ensino é a maestria ou o dominio das competéncias. Para tanto,
cada competéncia é analisada e decomposta nas habilidades, funda-
mentais, embora insuficientes, para o dominio da competéncia. Em-
bora retomem o sentido de totalidade, as competéncias mantém a
matriz comportamental, na medida em que séo produto do dominio
de habilidades intermediarias. A diferenca é que, ao invés de se valo-
rizar, como no modelo avaliativo de Tyler, cada habilidade, a propos-
ta de Baker e Popham visa apenas & competéncia, sendo as habilidades
apenas etapas intermediarias do desenvolvimento curricular.

E inegével que tal concepgao de competéncia é parte da ideia de
competéncia como ela hoje vem sendo utilizada pelas politicas
curriculares em diferentes paises e também no Brasil. Desde as reformas
curriculares dos anos 1990, muitas politicas tém dado centralidade a
avaliacdo do desempenho de alunos como forma de inferir a qualidade
da educacio. Recuperam, assim, o cerne da racionalidade tyleriana—a
vinculagio estreita entre qualidade do curriculo e avaliagao dos alunos.
Para tanto, reeditam a necessidade de mecanismos que permitam avaliar
os alunos e o tém feito com base na defini¢ao prévia de competéncias a
serem atingidas, ainda que definam competéncia de formas diversas.

Como é discutido no capitulo 11, as politicas curriculares envolvem
a retomada de sentidos histéricos, mas os subvertem na construgao de

4. BAKER, Eva; POPHAM, James. Como ampliar as dimensdes dos objetivos de ensino. Porto
Alegre: Globo, 1976.
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novos sentidos. Assim, ao afirmarmos que a racionalidade tyleriana é
reeditada, ndo queremos dizer que algo como um sentido de curriculo
por ela proposto é recuperado. Isso seria anacrnico. Nosso argumen-
to vai no sentido de que hé fragmentos de sentidos construidos pela
elaboracgdo tyleriana que se hibridizam com outros sentidos na cons-
trugdo das politicas atuais voltadas para a competéncia e fortemente
marcadas pela avaliagdo.

Com essa compreensao, é preciso destacar outra contribuicio,
também fragmentdria, para a nogéo de competéncia, tal como vem
sendo construida pelas politicas recentes. Trata-se de um discurso de
matriz estruturalista desenvolvido na Franca na década de 1970 e
depositario da concepgio de esquema de Piaget. Um esquema seria o
que ha de invariante em uma agio ou operagéo, no entanto, pequenas
acomodages permitem que ele se adeque a situagdes singulares. Os
sujeitos possuiriam um conjunto de esquemas mais gerais que lhes
permitiriam, quando acionados em situa¢des concretas, operagoes
diversas como abstracdo, conceitualizacio, comparacao, sintese, jul-
gamento. Diariamente, os sujeitos acionam, sem notar, varios esquemas
— uma espécie de inconsciente pratico ou habitus®—, com o qual criam
praticas adaptadas a situagdes novas. Para situagdes mais complexas,
em que € necessdrio lancar mdo de varios esquemas que competem
entre si e se recombinam, os esquemas estabilizados que compdem o
habitus podem ser insuficientes. Em face de tais situacdes, torna-se
necessaria uma intervencao educacional com a funcio de criar com-
peténcia para que os sujeitos possam acionar esquemas com eficacia
frente a uma situacdo nova.

Ha dois aspectos que diferenciam claramente a nogio de compe-
téncia cognitivo-construtivista da perspectiva comportamental a que
viemos nos referindo. O primeiro é que ter competéncia nio significa
aplicar conhecimento a situa¢des dadas, um dos niveis da taxionomia
cognitiva de Bloom. Trata-se de algo muito mais complexo, que ndo

5. BOURDIEU, Pierre. Sociologia. Introdugéo e organizacdo de Renato Ortiz. Sdo Paulo:
Atica, 1983.
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pode ser reduzido a uma associagéo linear (ou multilinear) de esque-
mas. Os esquemas se reconstroem no processo de associar-se, de modo
que toda competéncia construida, além de uma competéncia, é ferra-
menta para a construcdo de competéncia. A segunda distingao diz
respeito ao fato de que toda competéncia é construida na pratica social
concreta. Diferentemente dos comportamentalistas, para quem 0s
alunos também tém que experimentar situagées em que o comporta-
mento é expresso, a pratica social concreta é mais complexa. Nela, nao
hd uma situaciio igual & outra na qual a competéncia pode ser treinada
e adquirida, assim como que o sujeito ndo € mais 0 mesmo depois de
acionar seus esquemas de forma competente em uma dada situagao.
Se tais diferencas sdo cruciais e afastam a nogdo cognitivo-construti-
vista de competéncia da racionalidade tyleriana, nem sempre se pode
dizer o0 mesmo quanto ao seu uso para a elaboragdo de curriculos.

Phillipe Perrenoud é um dos autores que tém se utilizado dessa
nogdo de competéncia no planejamento do curriculo. Defendendo as
competéncias transversais, o autor sugere que, para defini-las, sejam
analisadas as diferentes préticas sociais. Tal anélise visa a extragao de
caracteristicas gerais da agdo humana que funcionariam como compe-
téncias. O problema reside em que o exercicio de extrair caracteristicas
gerais das préticas sociais corresponde a abstrai-las de seus contextos
e de seus contetidos. Com isso, elimina-se a complexidade inerente a
nocao de competéncia, transformando-a em associacao linear de es-
quemas mentais prévios e caracteristicos do humano. Tal linearidade
é explicitada pelo autor quando defende que competéncias de alcance
limitado podem funcionar como recursos para o desenvolvimento de
competéncias maiores e propde que se busque mobiliza-las indepen-
dentemente e coordena-las para atuar sobre a situagéo global.

A dificuldade de operar com um conceito complexo de compe-
téncia, que destaque seu caréter situado, acaba transformando a com-
peténcia em condi¢do para o desempenho. O desempenho certificaria,
entdo, a competéncia, tal como o fazia em relagdo aos objetivos com-
portamentais. Isso é o que se tem observado em muitos documentos
de politica, ndo apenas no Brasil. Ainda que optem por uma matriz
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cognitivo-construtivista no que concerne ao conceito de competéncia,
ao proporem o curriculo, por vezes, explicitam-nas como objetivos cuja
consecucao implica uma agdo externa do sujeito sobre o mundo. Mais
do que isso, relaciona-as a metas a serem testadas, integrando frag-
mentos de sentidos cognitivo-comportamentais com os principios
caros a racionalidade tyleriana.

Como jd salientamos, seria, no entanto, um contrassenso defender

que a racionalidade tyleriana que percebemos presente nas politicas
recentes seja essencialmente aquela proposta por Tyler. Trata-se deuma

tradigdo que veio se deslocando no tempo e no espago e, se presente
hoje nas politicas curriculares, s6 o é como fragmentos reterritoriali-
zados e ressincronizados num mundo no qual as formas de saber e
produzir jd ndo sao mais as mesmas. Por mais que a no¢do de compe-
téncia aparega em muitas politicas expressas como comportamentos,
também nao é incomum que sejam expressas no que Perrenoud defi-
niria como caracteristicas gerais da agdo humana: saber-fazer, saber-ser,
saber-aprender, cooperar ou até viver. O deslizamento entre tais for-
mulacdes se insere no contexto do que tem sido chamado de p6s-mo-
dernidade. Se os objetivos comportamentais de Tyler respondiam,
entre outras, as demandas de uma industrializacdo em ascensdo, as
competéncias tal como aparecem nas recentes politicas curriculares
respondem a uma demanda por trabalhadores polivalente_s:._ para”um
mercado em constante transigéo. Sao, portanto, outra e a mesma coisa.
Vzo no esteio da racionalidade tyleriana (e eficientista) ao estabelece-
rem para a escola a fun¢do de preparar para o mercado de trabalho.
Ao mesmo tempo, dela se afastam propondo competéncias gerais, na
medida em que as necessidades desse mercado ndo mais podem ser
precisadas.

O carater geral de competéncias como saber-aprender, saber-fazer,
saber-ser se insere num panorama de crise do cientificismo. As criticas
ao realismo que destacamos no capitulo 1 puseram em xeque o concei-
to de verdade como adequacdo do conhecimento aquilo que suposta-
mente representava. Nao havendo mais uma tnica verdade, a ciéncia
e o conhecimento perdem seus principais elementos legitimadores. O
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conhecimento néo pode se pretender valido por representar a realida-
de e a ciéncia ndo pode mais se arvorar relevante porque descobre a
verdade. A importéncia do saber passa a ser sua capacidade de ,gerar
uma acéo, a medida do conhecimento é sua utilidade. O saber fe per-
formaético e sera tao melhor quanto mais se adequar aos critérios de
competéncia partilhados pela tradicao e pela sociedade a quem cabe

avalia-lo. Assim, as competéncias gerais apontam as performances para

as quais o conhecimento € apenas um meio para realizé-las.. Mais. uma
vez, as competéncias contemporaneas se afastam da. racionalidade
tyleriana marcada pela cientificidade e, no mesmo movimento, dela se
aproximam. Seu carater performatico amplia e aprofunda o papel da
mensuracéo de resultados central naquela racionalidade.

E, nesse sentido, que julgamos possivel pensar as politicas curri-
culares recentes como desdobramentos da racionalidade tyleriana.
Aceitando que a tradigio em torno de objetivos comportamentais tornou
o curriculo accountable, as aproximagoes entre essa tradigao e as recen-
tes politicas curriculares parecem ébvias. Também' e.las julgam toda a
experiéncia educativa por quao competentes os sujeitos se'tornam em
relacio a patamares predefinidos, tendo em conta especialmente as
demandas do mundo contemporaneo em constante mudanga.

0 modelo proposto por César Coll

Existe uma clara aproximagao entre o modelo de elaboragao Ci.ll-‘-
ricular proposto por César Coll e a racionalidade tyleriana. C(?n'l efei-
to, seu modelo é construido em torno das quatro questoes explicitadas
anteriormente, cujas respostas, se marcadas pelo fim dos anos 1990 e
pela matriz piagetiana do autor, nao deixam de guardar 1:.>1‘ofunda5
semelhancas com as fornecidas por Tyler. Esse ¢ um dos motivos pelos
quais abordamos esse modelo de planejamento curricum lar: i‘nostrar que
as perspectivas técnicas de elaboracao curricular ndo sao parte do
passado. O outro é a importancia que o modelo tem em recentes refor-
mas curriculares, nao apenas a brasileira, mas também nela.
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A matriz para elaboracdo de curriculos é proposta por Coll, em
1987, no livro denominado Psicologia e curriculo,® definido como um
testemunho de sua atividade na elaboragao da reforma curricular es-
panhola de fins dos anos 1980. Nesse sentido, seu modelo de elabora-
¢ado curricular tem por horizonte um projeto curricular para a escola-
rizacdo obrigatéria a ser implementado nacionalmente ou por um
poder central. Pressupde, portanto, a existéncia de um ambito legal
basico que define a obrigatoriedade da educagao escolar e que estabe-

lece sua duragao, assim como a duracdo dos ciclos. Nenhum desses
aspectos é objeto de discussao na obra.

Nesse contexto, o curriculo de Coll é organizado linearmente,
envolvendo as decisdes sobre as finalidades do sistema educacional,
legalmente estabelecidas; sobre os objetivos gerais do ensino obriga-
tério; sobre os objetivos gerais de cada ciclo e sobre o projeto curricu-
lar bésico de cada drea para o ciclo. No que respeita aos diferentes
niveis de objetivos, tal como Tyler, o autor propoe que tais decisdes
devem levar em conta, além do d&mbito legal, uma espécie de diagnds-
tico da realidade que funciona como fontes do curriculo. Tais analises
devem levar em conta quatro referenciais especificos: a) socioantropo-
l6gico, que considera os diferentes aspectos da realidade social em que
o curriculo serd aplicado; b) psicolégico, que se volta para o desenvol-
vimento cognitivo do aluno; c) epistemolodgico, que se fixa nas carac-
teristicas proprias das diversas dreas do saber tratadas pelo curriculo;
e d) pedagogico, que se apropria do conhecimento gerado na prépria
sala de aula em experiéncias prévias. Ainda que todas as fontes sejam
relevantes e devam ser consideradas, Coll d4 atengéo especial a psico-
l6gica, na qual articula um conjunto de principios bésicos. Tais princi-
pios podem ser resumidos pelo respeito a conceitos do campo da
psicologia da educagdo: nivel de desenvolvimento operatério (psico-
logia genética); zona de desenvolvimento proximal (Vygotsky); conhe-
cimentos prévios e aprendizagem significativa (Ausubel); assim como
na mengao a esquemas de conhecimento tal como utilizados por abor-
dagens estruturalistas e sistémicas.

6. COLL, César. Psicologia e curriculo. Sdo Paulo: Atica, 1997.
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O projeto curricular basico do ciclo se inicia com a definicao dos
objetivos gerais do ciclo e seu desdobramento em objetivos gerais de
cada area no mesmo ciclo, assim como a decisdo sobre quais areas
abarcadas pelo curriculo sdo as primeiras etapas do projeto curricular
basico a serem estabelecidas no primeiro nivel de concretizaco. E a
partir da defini¢do das capacidades a serem adquiridas ao final do
ciclo em cada uma das éreas que se definem, nessa ordem, os contet-
dos, os objetivos finais, na forma de resultados cognitivos esperados
dos alunos, e as orientacdes diddticas. Tais decisdes sdo tomadas no
que o autor denomina primeiro nivel de concretizagdo curricular, ou
seja, no nivel de decisdo a cargo de uma autoridade central responsa-
vel pelo desenho da escolarizagéo obrigatéria.

Os contetidos sio definidos como saberes e formas culturais a
serem selecionados por facilitarem a aquisicao dos objetivos gerais da
4rea. Os critérios dessa selecao relacionam-se diretamente as fontes do
curriculo, tteis ndo apenas para a definicdo dos objetivos gerais da
escolarizacao, mas para definir o que ensinar. Os contetidos sao clas-
sificados em trés grandes tipos a partir de uma divisao inicial em seis
estratos. O primeiro tipo ¢ constituido de contetidos referentes a fatos/
conceitos e principios, englobando conceitos e os fatos discretos a que
se referem, assim como a relagdo entre eles. O segundo é formado
apenas pelos procedimentos correspondentes a um conjunto de agdes
orientadas para uma meta. Por fim, os contetidos podem dizer respei-
to a valores, normas e atitudes, um continuum que implica principios
normativos que regem a agao dos sujeitos. Alguns curriculos podem
apresentar mais contetidos de um ou outro tipo, sendo importante
evitar que todos os contetidos pertencam a um dos tipos por pura
falta de atengdo aos demais.

Apartir da classificagdo dos contetidos, esses sao apresentados sob
a forma de objetivos finais, ou seja, sdo relacionados a verbos que ex-
plicitam resultados esperados na forma de comportamentos que podem
ser discretos ou complexos. Ainda que pressuponha correspondéncia
entre contetidos e objetivos finais, ela néo é absoluta: tanto um conteu-
do pode ser expresso por mais de um objetivo quanto os objetivos
podem se referir a mais de um contetido.
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Orientagdes didaticas gerais fecham o projeto curricular definido
no primeiro nivel de concretizagao. Englobam uma tomada de posi¢ao
construtivista em relagao a aprendizagem e a intervencéo pedagdgica,
principios basicos a serem seguidos na avalia¢do e orientacoes didati-
cas. Tais orientagdes sdo guiadas pela opcdo construtivista, pelos ob-
jetivos finais e pelos contetidos a serem tratados e facilitam a defini¢gdo
de critérios de avaliagdo compativeis. Interessante notar que essas
orientagdes de natureza construtivista se articulam com contetidos
taxionomizados e objetivos definidos de forma comportamental. O
deslizamento entre essas duas perspectivas é explicitado na discussédo
sobre avaliacdo que Coll indica ter duas fung¢des: ajustar a intervengéo
pedagogica as necessidades individuais e determinar o grau de alcan-
ce dos objetivos do projeto curricular.

Uma vez que as principais decisdes curriculares tenham sido
tomadas pelo poder central, as autoridades educacionais locais (no
caso do Brasil, estados e municipios) sdo as responsaveis pelo segun-
do nivel de concretizacdo curricular. Nesse nivel, os contetidos sdo
analisados e sequenciados ao longo dos ciclos, de modo que os apren-
dizados possam ser distribuidos no tempo no terceiro nivel de con-
cretizagao. Trata-se de uma tarefa realizada para cada um dos blocos
de contetidos, apoiando-se em uma andlise estrutural dos compo-
nentes que os constituem de modo a garantir uma aprendizagem
significativa. Tendo por horizonte os mapas conceituais de Ausubel,
tal tarefa implica a identificagdo dos componentes principais, a ané-
lise das relagdes entre eles (por exemplo, subordinacéo, causa-efeito,
ordem, prioridade), o estabelecimento de estruturas de contetido e,
por fim, a sequenciagdo dos componentes de acordo com essas estru-
turas. Os critérios de sequenciagdo propostos por Coll derivam dos
principios da aprendizagem significativa: do mais geral ao mais de-
talhado e do mais simples ao mais complexo. Seja na sequenciagao
de conceitos e principios, seja na de procedimentos ou na de valores,
normas e atitudes, deve-se comecar daquilo que for mais simples,
fundamental e geral/inclusivo para, em seguida, introduzir aspectos
que o complexifiquem.
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Por fim, o terceiro nivel de concretizagdo — a escola ou instituigao
em que o projeto se materializa — é o responsavel pela adaptagdo do
modelo curricular as peculiaridades de cada caso, organizando os
projetos educativos e a programacio didética. Os elementos centrais
sdo novamente os contetidos e as aprendizagens, estas expressas na
forma de objetivos. Os objetivos da érea por ciclo, estabelecidos no
primeiro nivel de concretizagdo, sao redefinidos como objetivos de
nivel, relativos a blocos de contetido mais restritos. Por nivel, pode-se
estar considerando aqui um ano, como costuma ocorrer nas escolas
bésicas, seis meses, como é comum nas Universidades, ou dois anos,
como acontece nas etapas inicias da escolarizacio. Também neste nivel
de concretizacdo, os contetidos sdo o elemento central. O primeiro
passo é, assim, a distribui¢do dos contetidos pelos niveis seguindo os
critérios para a aprendizagem significativa. Nos primeiros niveis do
ciclo, os contetidos serdo mais gerais e simples e vao sendo diferencia-
dos ao longo dos demais niveis. Fazendo isso, procede-se também a
temporalizagdo das aprendizagens, ou seja, a sequenciagao dos obje-
tivos de nivel ao longo do ciclo, de modo que o aluno seja levado a
dominar os objetivos gerais do ciclo. A partir dessa temporalizagéo,
sdo programadas e ordenadas as unidades didaticas dentro de cada
nivel, seguindo as mesmas regras utilizadas na articulagéo entre niveis.

Conforme vemos, mais claramente do que a racionalidade tyle-
riana, Coll distingue a elaboracdo da implementagdo curricular e
desloca para a elaboragdo praticamente todas as decisoes curriculares
relevantes. As atividades propostas para o terceiro nivel de concreti-
zacdo curricular limitam-se a ordenagdo temporal das aprendizagens,
mas ainda assim realizadas segundo sequéncias de conteudo ja esta-
belecidas. Com efeito, para Coll, esse nivel de concretizagdo sequer
pode ser entendido como parte do projeto curricular, sendo uma ilus-
tracdo acerca das possibilidades de uso do projeto. Essa centralizagdo
convive com a defesa de um curriculo aberto, que respeita as diferen-
cas individuais, e o contexto em que o curriculo serd aplicado, expli-
citando uma dualidade presente em todo o modelo. De um lado, temos
a centralizacdo das decisdes curriculares, a taxionomizagao dos con-
teudos, a definicdo comportamental das aprendizagens e a preocupa-
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¢ao com a avaliagdo. De outro, a perspectiva construtivista de apren-
dizagem, principalmente articulada em torno de Piaget, mas também
bastante marcada pela nogéo de estrutura da disciplina de Ausubel.
Se esta tltima parece central em termos metodolégicos e de interven-
cao pedagogica, a primeira é o eixo em torno do qual se assenta o
modelo de elaboragao curricular de Coll.

Planejar sem compromisso com a accountability

Como salientamos, os discursos curriculares em torno dos quais
construimos este capitulo definem um sentido de curriculo, assim como
de planejamento curricular. Em fun¢do de nossas opgdes até agora,

poderfamos definir o planejamento curricular como a criagio e aplica-

cao de critérios para a formulacdo de um plano eficaz de ensino, cons-

_titi’iidf) de objetivos e contetddos, assim como de orienta¢des didéticas

e critérios de avaliagdo. Planejar seria definir metas e estabelecer formas

e atingi-las de maneira eficaz com economia de tempo e recursos. As
criticas a tal concepgao ndo sdo poucas. Algumas propdem outras formas
de planejar, outras se recusam mesmo a dialogar com o termo planejar.

Muitas dessas criticas a racionalidade tyleriana que subsumem
outras concepgoes de planejamento curricular ndo tém repercussdo no
Brasil, ainda que possam ser referidas de forma fragmentaria aqui e
ali. Apenas como referéncia, seria possivel destacar alguns autores
cujas criticas caminham no sentido da revisdao dessa racionalidade.
Ainda vinculados a matriz racional, Hilda Taba,” em 1962, defende que
novos objetivos podem surgir da negociacdo em sala de aula, e
Goodlad,? em 1975, propde um modelo curricular em quatro niveis de
decisdo — social, ideolégico, institucional e instrucional — que tém os

7. TABA, Hilda. Curriculum development: theory and practice. New York: Harcourt, Brace &
World, 1962

8. GOODLAD, Joseph. The dynamics of educational change: towards responsive schools. New
York: McGraw Hill, 1975.
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valores como ponto de partida. Fora dessa matriz, Eliot Eisner’ denun-
cia, ainda em 1967, a incapacidade dos objetivos educacionais (cons-
truidos segundo a racionalidade tyleriana) de darem conta de alguns
dos aspectos mais importantes a serem buscados com a educagéo.. Em
contrapartida, argumenta a favor de objetivos expressivos, definidos
como as consequéncias dos encontros entre professores e alunos que
ndo podem ser previamente definidas. Com isso, Eisner prop6s que a
elaboragéo do curriculo se dd na sala de aula e que seus formuladores
sdo os proprios professores. Apostando na substitui¢do da ciéncia pela
arte como referéncia para o campo do curriculo, Eisner define o pro-
fessor como alguém que é capaz de, ao mesmo tempo, apreciar e cri-
ticar o que é relevante em cada evento educativo singular.

Com maior impacto no Brasil, as teorias curriculares de cunho
marxi-sta’ operam muito mais com a critica aos modelos cientificos de
cufﬁéﬁlo e de planejamento curricular do que com propostas sobre.
como desenvolver curriculos. No entanto, alguns norteadores para um
planejamento curricular podem ser inferidos do trabalho de muitos
autores marxistas, especialmente ap6s o enfraquecimento das teorias
da reproducdo. Talvez a principal referéncia para esses trabalhos, como
abordamos no capitulo 1, sejam as obras de Paulo Freire, Pedagogia do
oprimido™® e Educagdo como pritica da liberdade.™ Nelas, o autor propoe
uma educagio dialégica visando & emancipagao dos sujeitos, como ser
discutido no capitulo 3. Para tanto, Freire propde que as contradi¢oes
bésicas das situagdes concretas vividas por professores e alunos estejam
no centro do curriculo. Encontra-las €, pois, tarefa que s6 pode ser de-

senvolvida por ambos em um planejamento participativo, tinica opgao -

pela qual o mundo cultural do aluno pode ser respeitado.

O planejamento se inicia com a identificagdo das contradigdes
bésicas a partir de cuja andlise emerge um tema gerador geral. Essa

9. EISNER, Eliot. Educational objectives: help or hindrance. School Review, n. 75, p. 250-260,
1967.

10. FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.

11. FREIRE, Paulo. Educagio como pritica da liberdade. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1999.
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identificagdo se dd pela analise da realidade social em que se insere a
escola, mas, diferentemente do que ocorre na racionalidade tyleriana,
o que estd em destaque ¢ a forma como os sujeitos vivenciam essa rea-
lidade. Assim, professores e alunos (e comunidade) sdo participantes
ativos no processo de identificagdo do tema gerador geral. A segunda
etapa do planejamento ¢ a selecdo de temas geradores (ou palaivfas ”
geradoras, no caso da alfabetizagiio) que comporao o curriculo e sua
codificacdo e decodificagdo. Para a selecdo desses temas, procede-se a
uma andlise sistematica, para além de limites disciplinares, de modo
a reduzi-los aqueles com maior potencial educativo, ou seja, a partir
dos quais a realidade vivencial possa ser problematizada. Cada tema é
codificado por uma situacéo que o representa e o exemplifica (uma foto-
grafia ou um texto, por exemplo), sendo fundamental que essa situagdo
seja existencialmente significativa para os sujeitos, A tdltima etapa do
planejamento é a elaboragéo de material para, utilizando a metodologia
dialdgica, garantira problematizagdo dos temas, devolvendo, de forma
sistematizada aos alunos, os elementos que eles entregaram de forma
desestruturada por ocasido da investigacio do universo temético.

Na esteira dessa matriz de forte influéncia marxista, outros autores
defendem o potencial emancipatério da escola e a necessidade de cons-
trugao de um novo discurso curricular contra-hegeménico. Contrapor-se
ao discurso performativo da racionalidade tyleriana exige um contra-
discurso capaz de explicitar suas insuficiéncias tanto em relacdo a
pressupostos tedricos quanto no que concerne a aspectos tidos como
mais praticos, a exemplo do planejamento. Henry Giroux, autor cuja
obra ¢ grandemente influenciada pelo pensamento de Freire, é um dos
mais ativos defensores de uma pedagogia contra-hegemonica capaz de
levar o sujeito a se emancipar, uma pedagogia radical. Em texto critico'
sobre a fungéo dos objetivos na racionalidade tyleriai{a, Giroux defende
a importancia de que os objetivos tradicionais, micro-objetivos, se arti-
culem aos por ele denominados macro-objetivos. Para o autor, os ma-
cro-objetivos destinam-se a favorecer os alunos a estabelecerem conexdes

12. GIROUX, Henry. Superando os objelivos behavioristas e humanisticos. In: GIROUX,
Henry. Os professores como intelectuais. Porto Alegre: Artes Médicas, 1997. p. 79-90.
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entre o que é aprendido na escola e a realidade social mais ampla. Os

trés macro-objetivos para um ensino emancipador sao, segund.o o autor:
diferenciar conhecimento instrumental destinado a reproduzir 0s b?ns’
e servicos do conhecimento produtivo, especula h'vo,'que. pmfluz : flOV(;:
explicitar o curriculo oculto; e desenvolv'er a ccmscmnt.lzac;eu‘aJ Fr;itlca. }
despeito de os curriculos estarem organizados por micro-o ?E vos,:
compromisso do professor, como intelectual tran.sform_adm, com 08
macro-objetivos cria condi¢des para uma pedagogia radieal. ’

Se, nas pedagogias marxistas, constrdi-se um sentido d(le planc-i]a-
mento diverso do hegeménico na teoria curriculc?r, nas f:hscusscies
pbs-modernas e pés-estruturais talvez seja mesmo 1mpossn:el pen:ar
em planejamento. Ou, pelo menos, como ativ1fiade que preve e prcjn- uz
um resultado — aprendizagem, emancipagao — que lhe é externo.
Alguns autores, no entanto, tém trabalhado El/p(?SSlblllda de de repen-
sar a nocao de planejamento para além da logica causal que parece
caracteriza-la no pensamento moderno.

Um primeiro movimento nesse sentido ja havia sido dad,o pelo
método currere, desenvolvido por Pinar e apresentado no ACapltulo 1.
Na mesma linha autobiogréfica, os estudos de narrativos tem pr.opos-
to curriculos centrados nas historias de vida dos sujeitos a part.lr d.a.s
quais os “contetidos” curriculares se tornam existencialme?nte signifi-
cativos. N&o se pode, portanto, dizer que ndo ha um plar\e}an"-cento do
curriculo como atividade a ser desenvolvida no espago educa/tlvo, mas
certamente esse planejamento nao remete a um ref;ultado, ¢ — pla-
nejamento de atividades capazes de cletomj\r a acio dos sujeitos em
direcdo ao conhecimento que lhe seja significativo.

Em outra direcdo, a perspectiva pos-estrutural tem apreserlltado
miiltiplos questionamentos ao cldssico planejamento do cumculfJ,
entendido como regras que buscam definir o que pode fe 0 que nao
pode ser dito. O texto de Cleo Cherryholmes intitLE].zldho" Um pl:O]c'eto
social para o curriculo: perspectivas pds-estruturais 13 ¢ um classico

13. CHERRYHOLMES, Cleo. Um projeto social para o curriculo: perspectivas pds-estruturais.
In: SILVA, Tomas Tadeu. Teoria educacional critica em tempos pés-modernos. Porto Alegre: Artes

Médicas, 1993. p. 143-172.
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nesse sentido; no entanto, pouco avanga no projeto pés-estrutural. Uma
das poucas tentativas mais explicitas de planejamento curricular com
base pds-estrutural é realizada por S. Corazza em textos publicados
nos anos 1990." Assumindo a postura de que o planejamento é um
texto pedagogico produzido nas escolas e que o ato de planejar é uma
prética deliberada de construcéo de outros significados, a autora nar-
ra experiéncias de planejamento em torno de temas culturais. A esco-
lha de tais temas é realizada pelos professores tendo em conta pressu-
postos estabelecidos tanto pelo pensamento pés-moderno quanto
pelos estudos culturais. Dessa forma, os temas culturais privilegiam
deliberadamente os conhecimentos que nao tém sido frequentemente
objeto de escolarizagao, relacionados ao que Foucault denomina sabe-
res subjugados. Uma vez selecionados os temas, é importante que eles

sejam enfocados em suas diferentes posicdes discursivas, desnatura-

lizando as narrativas hegemoénicas sobre cada um deles. Isso significa

que os conhecimentos normalmente associados a escolarizacio serdo

abordados, quando pertinentes aos temas, como uma das muiltiplas
enunciagdes possiveis sobre o tema. Para além da explicitacio dessa
multiplicidade de discursos, no entanto, é necessario discutir as relaces
de poder garantidoras da (in)visibilidade de alguns deles.

Em outra direcéo, vai o trabalho de William Doll Jr., conhecido no
Brasil pelo livro Curriculo: uma perspectiva pés-moderna,’s publicado
originalmente em 1993. A proposta do autor é construir uma matriz
de curriculo pés-moderna, redefinindo um conjunto de critérios alter-
nativos aos propostos por Tyler. Assim, Doll mantém os elementos
curriculares da racionalidade tyleriana, defendendo que sejam defini-
dos no processo. Propde uma visdo p6s-moderna de matriz, sem inicio
ou fim, com focos que se interseccionam, criando uma rede relaciona-
da de significados. Nessa matriz, ndo h4 como pensar em um curricu-
lo cujos elementos sdo ordenados linearmente, a articulacdo entre tais

14. CORAZZA, Sandra. Planejamento de ensino como estratégia de politica cultural. In:
MOREIRA, Antonio Flavio B. Curriculo: questbes atuais. Campinas: Papirus, 2002. p. 103-141.

15. DOLL JR., William. Curriculo: uma perspectiva pés-moderna. Porto Alegre: Artes Médi-
cas, 1997.
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elementos sera complexa e construird uma rede em processo, transfor-
mativa. Seu principio € a indeterminagdo e, assim, 0 curriculo estara
aberto a uma multiplicidade de efeitos imprevisiveis.

Para o planejamento de tal curriculo aberto, Doll langa méo de
um sem-ntmero de referéncias teéricas do campo educacional — indo
de Tyler a Piaget, Bruner, Dewey —, mas fundamentalmente da fisica
e da matematica do caos. Ao definir os critérios necessarios para um
bom curriculo, Doll indica alguns principios que devem nortear o
planejamento curricular. Para o autor, 0 curriculo deve ser rico, recur-
sivo, relacional e rigoroso. O conceito de riqueza esta associado a po-
tencialidade de o curriculo criar maltiplos conjuntos de sentidos pelo
didlogo, pela interpretacio e pela construcdo de hipoteses. A recursi-
vidade refere-se a reflexdo no e sobre o proprio processo, o didlogo
com 0s textos e consigo mesmo, enquanto a relacionalidade diz res-
peito as conexdes dos elementos do curriculo entre si e com 0 mundo,
numa espécie de ecossistema. Por fim, Doll aponta a necessidade de
rigor como forma de escapar do relativismo sem abrir méao da inde-
terminaco: interrogar os pressupostos das interpretagdes, fazendo-os
dialogar entre si.

Apesar desses exemplos (e de outros nao enfocados), a maioria
da teorizacdo pés-moderna e, principalmente, pés-estrutural em torno
do planejamento de curriculo tem-se concentrado em explicita-lo como
um esquema organizador que controla e, com isso, nega a diferenca.
No capitulo 10, voltaremos a essa discussdo ao criticarmos o curriculo
como projegdo (ou documento) de identidade. Por ora, queremos ape-
nas explicitar aambivaléncia desse controle como forma de evitar uma
leitura reprodutivista das criticas pos-estruturais e p6s-modernas da
racionalidade tyleriana. Néo é possivel negar que 0s modelos de es-
crever curriculos produzidos por tal racionalidade buscam direcionar
esses textos levando-os a dizer apenas aquilo e nada além. A questao
é que nao o fazem. E ndo o fazem porque os textos sdo sempre ambi-
valentes em seu desejo de controle, como anunciamos no capitulo
anterior e aprofundaremos no capitulo 9. Nessa ambivaléncia reside a
nossa possibilidade de, a partir de curriculos produzidos em sua maio-
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ria dentro da racionalidade tyleriana, criar outros sentidos por inter-
médio da desconstrugido dos sentidos que eles projetam. Explicitar o
quanto qualquer planejamento curricular é arbitrario e produzido em
meio a relagbes de poder que tornam algumas coisas (in)diziveis é a
tarefa didria que talvez nos possibilite abrir espago para o desplaneja-
mento. Desplanejar néo significa agir sem planejar, mas agir segundo
um planejamento que, no mesmo ato, é desmontado.



