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Capitulo 3

Conhecimento

O debate em torno do conhecimento talvez seja o de maior des-
taque ao longo da histéria do curriculo. Como discutido no primeiro
capitulo, as concepg¢des do que vem a ser curriculo se modificam em
fungdo das diferentes finalidades educacionais pretendidas e dos con-
textos sociais nos quais sdo produzidas. Ainda assim, frequentemente
estdo relacionadas as perguntas: qual conhecimento deve ser ensinado

na escola? Qual conhecimento deve ser mcluldo no curriculo e, por
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conseguinte, qual deve ser excluldo'? )

Asrespostas a essas perguntas também se modificam ao longo da
histéria do curriculo. Dependendo das finalidades da escolarizagéo e
da concepgio de conhecimento defendida, diferentes respostas sdo
elaboradas. Pensando em abordar como as principais respostas a essas
questdes sdo construidas, este capitulo se inicia com a discussdo sobre
como o conhecimento vem sendo significado em quatro importantes
vertentes do campo do curriculo: a perspectiva académica, a perspec-
tiva instrumental, a perspectiva progressivista e a perspectiva critica.

As discussdes sobre conhecimento no campo do Curriculo ndo se
esgotam nessas quatro perspectivas, mas entendemos que elas ddo
conta dos principais embates em torno do tema (retornamos ao tema,
de formas distintas, nos capitulos 4 e 5). Cada uma dessas abordagens
engloba varios autores, com grandes diferengas entre si, que tém maior
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expressdao em momentos histéricos determinados. Isso ndo significa,
porém, que possamos estabelecer uma linha evolutiva entre essas
perspectivas ou que possamos pensar que uma perspectiva substitui
a outra. Além disso, é necessario considerar as possiveis mesclas entre
sentidos dessas diferentes perspectivas. Na atualidade, ainda que na
academia a perspectiva critica se destaque no campo do Curriculo,
encontramos tracos de todas essas perspectivas nas diferentes signifi-
cagdes de curriculo que disputam espago no contexto educacional.

Justamente por conta dessa prevaléncia da perspectiva critica no
debate atual, valorizamos neste capitulo a anélise dessa perspectiva.
Ha de comum em todas as respostas da perspectiva critica a preocupa-
¢do em entender as relagdes entre diferentes saberes no curriculo: co-
nhecimento académico e cientifico, historicamente sistematizado,
versus saberes populares e saberes experienciados pelos alunos em sua
vida cotidiana.

Ao final dessas andlises, apresentamos como temos ressignificado
o debate sobre o conhecimento, com base em enfoques pés-estrutura-
listas, modificando as préprias perguntas feitas em torno das relagdes
entre cultura, conhecimento e curriculo.

Perspectiva académica

Nessa perspectiva, € defendida a existéncia de regras e métodos
de vahdagao de saberes. Uma vez atendidas a essas regras e 1v métodos,
alguns desses saberes — enunciados de todo tipo — sio considerados
como conhecimento. Nesse sentido, todo conhecimento é um saber,
mas nem todo saber € um conhecimento. 56 é conhecimento um saber
capaz de passar por esses testes de validacio no contexto de uma dis-
ciplina académica especializada. Conhecimento € assim um conjunto
de concepg_ées, ideias, teoriaé, fatos e conceitos submetidos as regras
e aos métodos consensuais de comunidades intelectuais especificas.
Esse conhecimento (episteme) busca explicar o mundo e definir as me-

lhores formas de atuar nesse mesmo mundo.

it
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Avinculagdo dessa concepcao de conhecimento ao conhecimento
cientifico, ou seja, as diferentes ciéncias, é muito usual. Nessa perspec-
tiva, contudo, podemos incluir como conhecimento também os saberes
que usualmente néo sado tratados como ciéncia, como, por exemplo, a
literatura. Em certas visdes ainda mais restritas de conhecimento aca-
démico, como a perspectiva positivista, os padrdes estabelecidos para
as chamadas ciéncias naturais sdo determinantes para a defini¢ao das
regras e métodos de validagao dos demais saberes. Mas néo é possivel
restringir a perspectiva académica ao enfoque positivista. Toda pers-
pectiva que prevé uma razao Unica para valida¢do de alguns saberes
como conhecimento e pressupde que esse conjunto de critérios de
validagdo é neutro, desvinculado das relagdes sociais de produgédo dos
saberes, pode ser considerada como uma perspectiva académica.

Com base nessa perspectiva de conhecimento, a resposta a per-
gunta sobre qual conhecimento deve ser ensinado na escola é encon-
trada na 16gica dos conhecimentos disciplinares académicos. E central,
nesse caso, a ideia de canone: um corpo de conhecimentos seleciona-
dos para garantir a transmissao, as geragGes mais novas, da légica do
conhecimento produzido pela humanidade A eqc'nla por meio do

~————

Uma corrente de pensamento pedagégico que explicitamente
defende essa identidade entre o que se ensina na escola e o que se
desenvolve no campo das ciéncias e do conhecimento académico em
geral é a filosofia do curriculo de Paul Hirst e Richard Peters. Esses
autores entendem que a educagdo deve ser fundada na prépria na-
tureza do conhecimento e deve ser capaz de desenvolver, nos indi-
viduos, o pensamento conceitual e 0 dominio de esquemas simbdli-
cos que garantam a perpetuacao da cultura humana (confrontar com
capitulo 5).

Jerome Bruner e Joseph Schwab, ambos com trabalhos impor-
tantes nos Estados Unidos nos anos 1960, também focalizam, de

formas distintas, o Conhec1mento escolar como derivado da estrutu-
e ‘\W...-._
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ra das disciplinas académicas, Para Bruner, se um estudante entende
A estrutura de uma disciplina — quais seus problemas e com quais
ferramentas resolvé-los de forma a constituir o conhecimento disci-
plinar — ele passa a ser capaz de compreender a disciplina e avancar
no conhecimento. Para Schwab, por sua vez, a estrutura da discipli-
na deve ser substantiva; portanto, deve focalizar a sintaxe da disci-
plina, seus canones de evidéncias e provas e a forma de aplicacao
dos mesmos.

De certa forma, podemos considerar que tragos desses enfoques
da perspectiva académica prevalecem tanto na perspectiva instrumen-
tal quanto na perspectiva progressivista. Mas algumas diferencas
produzem deslizamentos significativos na forma como sao entendidos
os conhecimentos considerados relevantes para o curriculo em cada
uma dessas perspectivas, tratadas a seguir.

Perspectiva instrumental

A perspectiva instrumental de conhecimento tem relagio com a
perspectiva académica, na medida em que também entende o conhe-
cimento como legitimado pelo atendimento as regras e aos métodos
rigorosos no dmbito académico. Mas se distingue dela pelo fato de o
conhecimento ter por principal referéncia a razdo instrumental. A razio
instrumental, genericamente falando, ¢ a razio que busca sua legiti-

magcdo pelo atendimento eficiente a determinados fins, sem problema-. W

"‘l-\-._____'______
tizar os processos que levam a esses fins.

Como apresentam Adorno e Horkheimer,! a razdo instrumental
se torna mero instrumento auxiliar do processo econ6mico, ao se pres-
tar como ferramenta universal para criagéo de outras ferramentas, puro
orgao com respeito a fins. Nesse processo técnico, complementam os

1. Adorno e Horkheimer, apud PUCCI, Bruno (Org,). Teoria critica e educagiio. Petropolis:
Vozes, 1994. p. 24.
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autores, o sujeito se reifica, tem sua consciéncia extirpada, ndo parti-
cipando do processo de significagao racional.

No curriculo, essa perspectiva se expressa predominantemente
nos tedricos da eficiéncia social, tal como Bobbitt, e nas perspectivas
do curriculo centrado nos objetivos, construidas a partir do pensamen-
to de Tyler, discutido no primeiro e no segundo capitulos. Essas ten-
déncias tedricas compreendem a escola como uma institui¢do que tem
a finalidade de formar cidadaos capazes de gerar um beneficio mais

{ amp]u para a socnedacle Tende em vista essa ﬂnahdadﬁm

mcnto a ser selecionado para o curriculo deve estar vinculado a for-
§ I mat,ao de habilidades e de conceitos necessdrios a produtividade somal
¢ \\g e econdmica. O conhecimento relevante a ser ensinado na escola deve
. | “ser o conhecimento capaz de ser traduzido em competéncias, habili-
o) | dades, conceitos e desempenhos passiveis de serem transferidos e
* '\ _aplicados em contextos sociais e econdmicos fora da escola. Essa apli-
éagéo é entendida como desejavel, na medida em que atende aos fins
sociais garantidores da manutengéo adequada e do incremento das
diferentes fungdes do sistema vigente.

Por exemplo, como ja apresentado, os objetivos do curriculo para
Tyler tém como fontes: estudos sobre o interesse dos alunos; estudos
sobre a vida contemporanea; estudos disciplinares académicos. Assim,
por intermédio da ampliagdo das fontes do curriculo para além das

disciplinas académicas, Tyler valoriza a influéncia de diferentes con-
textos sociais que tém interesse no curriculo, incluindo sujeitos sociais
como os politicos e as familias. Mas essas fontes séo a base para cons-
trugdo de objetivos que visam a controlar os fins a serem atingidos
com o curriculo, restringindo o conhecimento ao atendimento desses
mesmos fins.

Tendéncias curriculares atuais, como a do curriculo por compe-
téncias ou de construcdo dos curriculos visando ao atendimento do
que sdo considerados interesses do mundo globalizado, tendem a se
manter na mesma perspectiva instrumental de conhecimento, como

\

abordado no capitulo 2.
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Perspectiva progressivista

O principal autor associado a essa perspectiva é John Dewey, am-
plamente divulgado no Brasil, como jd destacado pelo trabalho de
Anisio Teixeira. Dewey” desenvolve sua teoria do conhecimento tendo
em vista que qualquer campo do conhecimento humano representa um
corpo de verdades a ser utilizado para a descoberta de novos problemas,
novas pesquisas e conclusées. Em uma perspectiva pragmatica, o co-
nhecimento deve_f@gcer_a_mm—aas atividades humanas.
Por isso, o conhecimento é centralmente embasado na experié cia das

tlva instr umental esses fms devem estar vinculados ao bem-estar da
humanidadee nao%amfm*ﬂ:d‘\deq do funcionamento do sistema

social e/ou produtivo. Para Dewey, esse bem-estar estd diretamente
relacionado a possibilidade de construgao da democracia. A escola deve
ser capaz de contribuir para mudangas sociais formando os alunos para
serem cidaddos em uma sociedade democratica.

Sua aproximagdo com a perspectiva académica, de forma geral,
reside na manutengao da referéncia aos saberes disciplinares académicos.
Porém, ele introduz a ideia de que o curriculo ndo é dependente apenas
da logica dessas disciplinas. O curriculo deve ser construido tendo em
vista a dimenséo psicologica do n,orducununtn Para ele, o conhecimen-

to, do ponto de vista 16gico, refere-se ao sistema de fatos validos, orga-

nizados com base em principios de relagdo mutua e explicagio comum.
Por sua vez, do ponto de vista psicolégico, o conhecimento precisa ser
visto como modo ou forma de experiéncia de vida individual, um meio
pelo qual os individuos sentem e pensam o mundo. Q.conhecimento
prlmelro deve atender ags principios psicol6gicos para depois atenderz’
aos pr1HC1E1031ég1cos_quc 530 0 aplce do  processo de conhecer.

Nesse sentido, Dewey aproxima-se de Tyler ao considerar que os
interesses dos alunos e da vida contemporénea, e nio apenas as disci-

2. DEWEY, John. Vida e educacio. Sao Paulo: Melhoramentos, 1952.
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plinas académicas, devem balizar as selecdes de conhecimentos que
fazem parte do curriculo. Mas se afasta igualmente de Tyler por utilizar
a inter-relagao dessas fontes do curriculo para construir uma concepgao
prépria de conhecimento para a escola: a matéria (ou conhecimento)
escolar. Para Dewey, o conhecimento escolar deve atender as finalidades

educacionais e ndo submeter a escola como._ fu Tyler, aos objetivos es-
I —— ,_,—-—"'_
Qtwclamscloa com base em uma conchgao 111btrumental O conhecimento
escolar deve levar em conta o desenvolvimento e a maturidade dos alu-

nos, suas experiéncias e atividades (confrontar com os capitulos 4 e 5).

Por isso, diferentes autores consideram Dewey como o educador
que estabeleceu as bases para o construtivismo, ao centrar o processo
de ensino na aprendizagem do aluno. Também é possivel salientar que
sua perspectiva de conhecimento abre possibilidades para se pensar a
escola como espago de producdo de conhecimento. Giroux® afirma o
quanto sua concepgao de escola como esfera ptiblica democrética deve
muito ao pensamento de Dewey, ainda que dele se afaste em igual
medida. Para Giroux, a escola é onde os alunos devem aprender a vida
democrética e os conhecimentos necessarios ao seu fortalecimento,
mas onde também se desenvolve a luta politica. Isso porque compreen-
de como essa mesma escola pode bloquear as dimensdes materiais e
ideoldgicas da democracia. Ou seja, em sua concepgiao, a democracia
ndo se restringe a luta pedagégica como em Dewey, mas é também
uma luta politica e social, da qual a escola faz parte. Este, de forma
geral, é o enfoque desenvolvido pela perspectiva critica de curriculo.

Perspectiva critica

Perspectiva critica de curriculo € uma denominagdo genérica para
um conjunto de autores, com bases teéricas bastante distintas, que se
aproximam entre si pela forma como conectam o conhecimento com os

3. GIROUX, Henry. Introdugéo. Os professores como intelectuais. Porto Alegre: Artes Médicas,
1997. p. 25-32.
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\If (}g_bgjclggil  queseja-questionado o gue conta como conhectiiento escolar.
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interesses humanos, a hierarquia de classes e a distribuigéo de poder
na sociedade, e a ideologia (confrontar com a secio dois do capitulo
1). As perspectivas de conhecimento até aqui abordadas neste capitulo
referendam as regras e métodos previamente definidos nos campos dis-
ciplinares académicos. No méximo buscam conex&o, como faz Dewey,
com as experiéncias de vida dos alunos e a possibilidade de formacio
para uma vida democrética. AEerspectiva critica de forma muite.mais,
contundcnte e problematiza o que se entende por conhecimento e langa

.

E por intermédio das discussdes criticas que o conhecimento
deixa de ser considerado um dado neutro. Para os diferentes autores,
ndo cabe apenas discutir o que selecionar, quais critérios utilizar nessa
selecdo, mas efetuar a critica do conhecimento produzido e dos seus
modos de produgéo, ao mesmo tempo que problematizam por que
determinados conhecimentos séo selecionados, e outros, nio. Esta é
uma perspectiva compreensiva, que tanto focaliza como a estrutura
politico-econdémica e social atua nesses processos quanto investiga os
modos pessoais de dar significados aos diferentes saberes. Seja de uma
forma ou de outra, busca entender por que alguns saberes sio classi-
ficados como conhecimento, e outros, no.

Selecionamos, entéo, algumas das principais correntes e autores
da perspectiva critica que tém teorizagdes importantes sobre o conhe-
cimento, principalmente considerando seu impacto no Brasil. As
quatro correntes aqui destacadas tém vérias diferencas entre si, mas
se aproximam pelo fato de tentarem responder & pergunta sobre o que
conta como conhecimento escolar, considerando as relacGes entre sa-
beres legitimados e ndo legitimados no curriculo.

Michael Young e a Nova Sociologia da Educacéo

Como ja destacamos no capitulo 1, quando o livro Conhecimento
e controle (Knowledge and control) foi publicado em 1971, na Inglaterra,
organizado por Michael Young, ele langou as bases do que viria ser a
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chamada Nova Sociologia da Educagdo (NSE). Nesse livro, composto
de textos de diferentes autores com programas de pesquisa proprios,
héa o propésito comum de definir o conhecimento escolar como objeto
de pesquisa da Sociologia da Educagdo. Dessa forma, hd também a
constitui¢do do que pode ser denominado uma Sociologia do Curri-
culo: o curriculo passou a ser considerado um problema de pesquisa
a ser investigado sociologicamente, quando até entdo tendia a ser in-
; vestigado com base nos principios da psicologia e da filosofia.

"’Nessa perspectiva, a questdo do conhecimento passa a ser central.

Os autores da NSE, e mais particularmente Michael Young, apresentam

uma problematica sobn:gg,_qua mg_@_sggialmentgggmo-mlmecimento.

. Young, influenciado pelo interacionismo simbdlico, afirma que o co-

nhec1mento € construido nas interagdes sociais entre su]eltos forman-

do um con;unto de sz;,mf;cados dlspomveispal ao Lnsmo Esse con-

]unto de 51gn1f1cados — relacionados ao que é razoavel, ao que é

| correto, ao que € verdade, bom ou 16gico — depende de conve_nqﬁes
sociais e de acordos dornmantes com os quais intera gm o8

Dessa forma Young! assume uma postura polemlcamente antipo-
sitivista, questionadora de possiveis defini¢des a priori para o conheci-
mento. Seu confronto mais significativo é com as formas de conheci-
mento de Hirst e Peters, por considerar que essa teoria apenas referenda
o0s saberes dominantes, tratando-os como dados. O objetivo de Young,
ao contrdrio, € se contrapor a ideia de conhecimento como dado objeti-
vo, na defesa de uma concep¢édo de conhecimento condicionada e rela-
tiva. Para ele, M (o] quL cqnta como gmﬂwcunen to flm____‘}_)}ica, ine-
vitavelmente, néo oferecer nenhumi critério de Verdagg € xleirlhgma
epistemologia exphélta para os diferentes saberes. Sua postura é a de
discutirostatus de C@tgn o poder de validar certos saberes como
_sendo conhecimentos e, portanto, verdades, em detrimento dé outros

saberes ndoconsiderados como verdadeiros. Em sua perspectiva inicial,

4. YOUNG, Michael. Taking sides against the probable: problems of relativity and commit-
ment in teaching and the sociology of knowledge. In: JENKS, Chris (Ed.). Rationality, education
and social organization of knowledge. London: Routledge & Kegan Paul, 1978. p. 86-95.
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0s unicos possiveis critérios de validagdo dos saberes sio a ética e a
politica. Em outras palavras, um conhecimento é vélido e legitimo se
tem capacidade de contribuir para a libertacio humana.

Com isso, sdo rejeitadas todas as perspectivas que buscam afirmar
qualquer superioridade do conhecimento académico e/ou cientifico
v'sobre outros saberes sociais. Issp im plica, portanto, desconstruir a ideia

\‘3 de um curriculo definido exclusivamente com base no conhecimento
‘\i‘ cientifico ou nas disciplinas académicas. Young se confronta com o

v conhecimento académico e/ou cientifico no curriculo por considerar

( W quea superioridade conferida a esses saberes contribui para manter as

Qﬁ lesigualdades sociais e as hierarquias entre as pessoas. Os conhecimen-
X

% tos da elite intelectual dominante tém uma ligacdo com o poder politi-
- [co-econdmico. Assim, considerar o conhecimento dessa elite como su-
§ perior garante a superioridade dessa mesma elite na estratificacio social.

Com essa teorizagdo, Young pretendia constituir um novo pro-
grama de pesquisa para a Sociologia da Educacdo com foco no curri-
culo. Nesse primeiro programa, busca entender por que esses acordos
e convengOes permanecem socialmente e quais exclusdes produzem;
por que os conhecimentos escolares sio distribuidos desigualmente
— nem todos tém acesso aos mesmos conhecimentos, nem todos sio
considerados capazes de serem formados nos mesmos conhecimentos,
nem todas as convengdes sociais sao consideradas da mesma maneira
na escola. A diferenciagao entre os conhecimentos passa a ser entendi-
da como a condigdo necesséria para que certos grupos tenham seu
conhecimento legitimado como superior ou de alto valor e outros
grupos tenham seus saberes desconsiderados e excluidos. Quanto mais
um curriculo € naturalizado, quanto mais ele é compreendido como o
unico possivel, legitimo e correto, mais eficiente é o processo de des-
legitimacdo dos saberes excluidos desse curriculo.

Um dos aspectos ressaltados por Young é o das caracteristicas dos
saberes de alto status. Na sua interpretacao, esses saberes sdo: vincula-
dos a uma valorizagdo da apresentacdo escrita em oposi¢do a oral;
abstratos, com estrutura e compartimentacio independentes dos sa-
beres prévios dos alunos; desvinculados da vida cotidiana e da expe-
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riéncia comum; ensinados, aprendidos e avaliados de modo predomi-
nantemente individualista.

Posteriormente, Young® questiona essa concepgdo frente ao co-
nhecimento académico. Segundo ele, dessa forma, a NSE substitui o
conhecimento das disciplinas académicas pela consciéncia popular ou
pelo senso comum como fundamento para o curriculo, mas de forma
completamente acritica. Com isso, o curriculo académico ¢é interpreta-
do como impossivel de ser vinculado aos interesses das camadas mais
pobres da populagdo. Sdo desconsideradas as possibilidades de o
curriculo académico contribuir para a libertagdo dessas pessoas, bem
como potencializar sua compreensdo do mundo em que vivem. Além
disso, havia o que Young considera em obra mais recente uma rejeicdo
ingénua do conceito de “estrutura social” e uma desvalorizacdo da anali-
se do papel do Estado nas questdes curriculares.® Caminho analogo
pode ser percebido na obra de Antonio Flavio Moreira, responsével
também pela maior difusdo do pensamento de Young no Brasil. Tendo
sido orientando de Young no doutorado, Antonio Flavio desenvolve
hoje trabalhos em politicas de curriculo nos quais também reformula
algumas de suas primeiras concepgdes relativas as relagbes entre co-
nhecimento e estrutura social (ver capitulo 11).

O foco nas relagdes entre conhecimento e estrutura social, por sua
vez, é desenvolvido com maior destaque por Michael Apple, como
passamos a destacar.

Michael Apple e a relagdo entre conhecimento e poder

Michael Apple é um dos curriculistas norte-americanos mais
fortemente associado ao que se convenciona chamar reconceptualiza-
— L e

5. YOUNG, Michael: Curriculo e democracia: lices de uma critica & nova sociologia da
educacdo. Educagio e Realidade, Porto Alegre, v. 14, . 1, p. 29-40, jan./jun. 1989.

6. YOUNG, Michael. O curriculo do futuro: da “Nova Sociologia da Educacdo” a uma teoria
critica do aprendizado. Campinas: Papirus, 2000.
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¢ao do campo do Curriculo nos Estados Unidos, no fim dos anos 1970,

e venTse-mantendo-atuante-ne campo desde entdo (confrontar com
Capitulo 1). Os reconceptualistas, de forma geral, procuram estabe-
lecer forte relagdo entre seu trabalho intelectual e o trabalho politico
de questionar a ordem social estabelecida. Particularmente no campo
do Curriculo, se contrapdem aos enfoques instrumentais, académicos
e progressivistas. Apple assume esse trabalho influenciado pelo
marxismo, principalmente de Gramsci, buscando se aliar as classes
trabalhadoras na luta pelas transformacdes histéricas da estrutura
econfmica.

Em um texto cldssico da reconceptualizagdo, Apple’ afirma que
os conhecimentos escolares e seus principios de sele¢ao, organizagdo
e avaliacdo sdo op¢des realizadas em um universo amplo de conheci-
mentos. Tais op¢des tém base em valores, em ideologias sociais e
econdmicas, bem como em significados institucionalmente estrutura-
dos. Por isso devem sempre ser problematizados.

Por intermédio da transmissao de conhecimentos, valores e dis-
posigdes, a escola tanto contribui para manter privilégios sociais, de-
finidos pela estrutura econémica capitalista, como também atua no
processo de criar e recriar a hegemonia dos grupos dominantes. Por
meio desse entendimento, Apple considera importante, mas insufi-
ciente, a investigacdo do que acontece em sala de aula e das interagdes
entre professores e alunos ao negociarem como significam o mundo.
Para ele, o trabalho de investigacdo no campo do Curriculo exige co-
nectar esses processos a estrutura econémica da sociedade. Em suma,
conectar conhecimento e economia.

Apple critica os curriculistas instrumentais (confrontar com capi-
tulos 1 e 2) por defenderem que a escola deve distribuir o conhecimen-
to técnico para ampliar o sucesso no mundo produtivo. Na sua anali-
se, essa é uma visdo conservadora das rela¢Ges de estratificagdo social
e da estrutura econdmica, pois a distribuigdo do conhecimento técnico

7. APPLE, M.; KING, N. R. {Qué ensefian las escuelas? In: SACRISTAN, ]. G.; GOMEZ, A.
P. La ensefianza y su prictica. Madrid: Akal, 1989. p. 37-53.
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s6 € realizada por contribuir para a manuteng¢do da estrutura econd-
mica estratificada. Mas ele também nao se restringe a conceber a esco-
la como cumprindo a finalidade de distribuir o conhecimento técnico
para garantir a reprodugéo das desigualdades sociais, como fazem os
teéricos da correspondéncia. Para ele, a escola produz os sujeitos que
atuam como agentes no sistema econdmico e simultaneamente produz
conhecimentos que atuam como capital cultural capaz de sustentar
esse mesmo sistema econémico. Como capital cultural, o conhecimen-
to esta incorporado na tecnologia e na ciéncia necessarias ao capital
econdmico. Dessa forma, o curriculo contribui para a acumulacgéo do
capital cultural e do capital econémico pelas classes dominantes por
contribuir para manter a divisao entre trabalho mental e trabalho ma-
nual, entre conhecimento técnico e conhecimento nao técnico.

Com essa interpretagdo, Apple® problematiza a ideia de selecdo
de conhecimentos para o curriculo escolar. Salienta como néo é claro
qual o conjunto de suposi¢des sociais e ideoldgicas capaz de legitimar
o conhecimento de certos grupos em detrimento do conhecimento de
outros grupos. O curriculo, para ele, € produto dindmico de lutas con-
tinuas entre grupos dominantes e dominados, fruto de acordos, con-
flitos, concessoes e aliangas. Esses conflitos e acordos situam nao
apenas questoes socioecondmicas, de classe, mas dindmicas de raga e
género. Para analisar esse processo de selegéo de conhecimentos, Apple

\{ l!rea:orre a concepgao de tradigdo seletiva de Raymond Williams.

A concepgéo de tradicdo seletiva de Williams ¢é elaborada a par-
tir de suas pesquisas em histéria da cultura.’ Segundo Williams, a
cultura de tradigdo seletiva é um fator de conexdo da cultura vivida
— a cultura de uma época e um lugar determinados, somente acessi-
vel para aqueles que vivem esta época e lugar —, e a cultura de um
periodo — a cultura registrada, de todo tipo, desde a arte aos mais
variados fatos do cotidiano. Teoricamente, a cultura de um dado pe-

8. APPLE, Michael W: Curriculo e poder. Educagio e Realidade, Porto Alegre, v. 14, n. 2. p. 47,
1989.

9. WILLIAMS, Raymond. The analysis of culture. In: . The long revolution. London:
Harmondsworth/Penguin Books, 1961. p. 66-70.
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riodo é sempre registrada, mas na prética todo esse registro é absor-
vido por uma tradicdo seletiva, que nos faz conhecer determinados
aspectos de uma época e outros néo. A tradigao seletiva cria, entéo,
uma cultura geral humana, o registro histérico de uma dada socieda-
de e uma rejeicdo de areas consideraveis da cultura vivida. O proces-
so de selecdo implica continuamente reinterpretagbes, mesmo porque
as sele¢bes sdo constantemente feitas e refeitas. Trata-se de um pro-
cesso que ndo é realizado unicamente pela educagdo, mas a esta cabe
um papel preponderante.

Williams!® ainda salienta que a educagéo tende a ser tratada como
se fosse uma abstragdo e o curriculo como se fosse um corpo estabele-
cido de conhecimentos a serem ensinados e aprendidos. Usualmente,
ndo se problematiza a sele¢do de contetidos do curriculo, apenas sua
distribuigdo: em que quantidade, em que periodo de tempo, em que
série. O contetido da educagao, no entanto, é sujeito a grandes variacdes
histéricas. Como selegdo, expressa, consciente ou inconscientemente,
certos elementos basicos da cultura: é um conjunto particular de énfa-
ses e omissOes. Além disso, ha uma relagdo estreita entre selecdo e
distribuigdo dos contetidos, pois os contetidos selecionados tém uma
relacdo organica com as escolhas sociais envolvidas na organizagao
préatica."

Apple apresenta a discussdo de tradicdo seletiva de Williams de
forma conectada a andlise que o mesmo autor faz da hegemonia. Para
Apple, o conhecimento hegemonico é todo um corpo de concepgdes,
significados e valores que constituem as préticas cotidianas e a com-
preensdo humana sobre o mundo. Quanto maior é a capacidade de
esse conhecimento hegemonico se constituir como senso comum, mais
facilmente exerce sua hegemonia. Quanto mais esse conhecimento
hegemonico é transmitido como se fosse o conhecimento universal
sistematizado, fruto de uma tradigdo que o seleciona como se fosse o
melhor, mais se traduz como cultura dominante efetiva.

10. WILLIAMS, Raymond. Education and british society. In: . The long revolution.
London: Harmondsworth Penguin Books, 1961. p. 145.

11. Ibidem, idem.
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Com essa andlise, Apple estd preocupado em conectar conheci-
mento e poder. Sua concepgado de poder passa centralmente pelas re-
lagGes entre Estado e poder econdmico. Por isso, em trabalhos
posteriores,'? ele associa essa discussdo do conhecimento hegeménico,
que atua como capital cultural, com o conhecimento legitimado por
ages oficiais do Estado. O conhecimento técnico e académico legiti-
mado por relagdes de poder mediadas pelos 6rgaos oficiais do Estado
— avaliagdes centralizadas nos resultados, livros didaticos, propostas
curriculares oficiais — torna-se um conhecimento oficial. Na medida em
que o Estado é constituido em uma sociedade capitalista, sua agao é
também diretamente controlada pelo mercado. Dessa forma, se orga-
niza uma politica do conhecimento oficial que vem instituindo formas
de associar uma restaurac¢io conservadora com uma politica de mer-
cado.”® Uma das formas mais efetivas dessa politica sdo as agdes que

'visam a um curriculo e a uma avaliagdo nacional controladas pelo
Estado, aspecto que desenvolveremos no capitulo 11.

Paulo Freire e a educagdo popular

Paulo Freire é reconhecidamente o mais importante educador
brasileiro, tanto pela extensdo de sua obra, iniciada nos anos 1960,
quanto pelo impacto dela no pais e no exterior. Curriculistas norte-ame-
ricanos, como Peter McLaren e Henry Giroux, afirmam em diferentes
textos a importancia da obra de Paulo Freire em suas teorias. Giroux
situa, inclusive, o avango de Freire em relagéo a Nova Sociologia da
Educagdo, por considerar que o educador brasileiro abre mais espacos

12, APPLE, Michael. Conhecimento oficial: a educagio democrética numa era conservadora.
Petropolis: Vozes, 1997. 267 p.

13. APPLE, Michael. A politica do conhecimento oficial: faz sentido a ideia de um curriculo
nacional? In: MOREIRA, Antonio Flavio; SILVA, Tomaz Tadeu da. Curriculo, cultura e sociedade.
Séo Paulo: Cortez, 1994. p..59-91.

14. GIROUX, Henry. Cultura, poder e transformagéo na obra de Paulo Freire: rumo a uma

politica de educagdo. In: GIROUX, Henry. Os professores como intelectuais. Porto Alegre: Artes
Meédicas, 1997. p. 145-156.
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para entendermos a producao de significados no curriculo. Com isso,
também abre espaco para uma linguagem da possibilidade, para além
da légica da reproduggo.

A teorizagdo de Freire é a base da educagdo popular: um projeto
de educagéo que visa a possibilitar a luta dos oprimidos, por meio de
sua conscientizagéo politica e sua libertacéo. £ no ambito desse proje-
to que sua concepgao de conhecimento deve ser inserida. Porém, esse
projeto ndo é concebido por Freire como algo a ser feito para os opri-
midos, mas com os oprimidos. Por isso, também deve levar em conta
0s saberes e a existéncia real dos oprimidos.

Freire® se contrapde aos contetidos da educagdo tradicional, in-
terpretada como de cunho fortemente académico. Para ele, esses con-
tetdos sdo compartimentados, estdticos, transmitidos de forma des-
vinculada da realidade concreta dos educandos. Por sua vez, os
educandos sdo tratados como se fossem sujeitos sem saber, passivos e
nao pensantes, tabula rasa a espera de que os contetidos dos professo-
res (0s sabios) venham a preencher esse espago vago em suas conscién-
cias. Para Freire, essa € uma educagdo bancaria.

Contra essa concepgio de conhecimento estatico da educagéo
bancaria, Freire propde os saberes de uma educagdo problematizado-
ra e critica. Ele parte da compreensdo de que os seres humanos sio
histéricos, vivem realidades concretas em situagéo de opressao. Pensar
nos saberes associados a essa realidade implica conceber a possibili-
dade de insercéo critica e de transformac¢ido dessa mesma realidade.
Esse processo tanto é intelectual quanto politico: exige reflexdo e agéo
transformadora.

No processo de alfabetizagdo de trabalhadores rurais, foco central
de Freire, ha que se trabalhar com temas — os temas geradores — que
abram a possibilidade de conhecimento critico da totalidade em que
vivem. Na medida em que a realidade tende a ser conhecida como se
fosse formada por partes que nio se conectam, alcangar um conhe-
cimento critico dessa mesma realidade requer a possibilidade de

15. FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983.
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articular essas partes na analise de um tema significativo na existéncia
das pessoas.

A palavra terra, por exemplo, é aprendida de forma mais signifi-
cativa se € conectada a luta dos oprimidos pelo direito de trabalharem
a terra para seu sustento e moradia, se é conectada as razdes de nao
haver o direito a terra para todos.

Essa outra forma de construir o conhecimento critico e a conscien-
tizagdo dos seres humanos requer a pratica do didlogo. Para Freire,
pronunciar a palavra capaz de modificar o mundo pressupde produzir
o didlogo. O didlogo para Freire é o encontro dos homens, mediatiza-

0s pelo mundo. Com base nessa perspectiva, ele considera néo ser
possivel o didlogo entre “os que querem a proniincia do mundo e os
que ndo a querem”,'¢ entre 0s que estdo em posicao de‘negar aos outros
o direito a palavra e os que tém esse direito negado. Para haver didlo-
go, é preciso haver a reconquista do direito a palavra, humanizando-se
nesse processo.

Em contraposicdo a postura de narrador das histérias do mundo
que o professor tem na educacdo bancéria, Freire propde a atuagdo
dial6gica na educagéo problematizadora. E pelo dislogo que os conhe-
cimentos sdo construidos no curriculo. O conhecimento nao possui um
significado em si, mas é contextualmente produzido nas lutas contra a
opressdo. Havendo didlogo, também hd um questionamento da hierar-
quia do saber do educador sobre o saber do educando: ambos aprendem

o na atividade dial6gica. Néao ha finalidades a priori, estabelecidas pelo
¥, educador, fora das condi¢Bes concretas de existéncia dos educandos.
o ’ Nesse caso, 0 educador é também educando, na medida em que é dial6-
i (gico, problematizador. Para tal, o contetido escolar ndo pode ser doagao
Y [ouimposicao, mas a devolugdo organizada, sistematizada e acrescentada ao
& | povo, daqueles elementos que este lhe entregou de forma inestruturada.’

O impacto das concep¢des de conhecimento de Freire no campo
do Curriculo no Brasil e no exterior pode ser percebido por varios

16. FREIRE, Paulo. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983. p. 93.
17.Idem, p. 98.
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textos. No periodo apds a abertura politica p6s-ditadura militar, se
amplifica no pafs o debate em torno da pedagogia critica, havendo
grande discussdo das ideias de Freire. Uma das principais autoras a
realizar pesquisas em Curriculo com base no pensamento de Freire é
Ana Maria Saul. Suas investigagGes inicialmente se dirigem para ana-
lises e proposi¢Oes sobre a avaliagdo emancipatoria e em seguida de-
senvolvem mais diretamente investigagdes no campo das politicas de
curriculo.

Esse impacto do trabalho de Freire também pode ser percebido
pelo embate travado entre os educadores que defendiam a educacio
popular e os educadores que defendiam a pedagogia critico-social dos
contetidos, que passamos a abordar.

Libaneo e a pedagogia critico-social dos contelidos

A pedagogia critico-social dos contetidos € uma corrente pedag6-
gica brasileira com expressdo em diferentes dreas da Educacdo, com
destaque especial na Didatica, por intermédio do trabalho de José
Carlos Libaneo. O pensamento deste autor tem por base a perspectiva
histérico-critica de Dermeval Saviani, um dos mais expressivos edu-
cadores brasileiros com atuagdo na pesquisa e pés-graduacao desde
os anos 1970, e orientador de doutorado de Libaneo na segunda me-
tade dos anos 1980.

Saviani'® desenvolve os principios da pedagogia historico-critica
em contraposigao tanto aos enfoques instrumentais e progressivistas
quanto aos enfoques da teoria da correspondéncia. Para ele, uma teo-

ria critica da educagdo é obrigatoriamente uma teoria desenvolvida a

partir do ponto de vista dos dominados. Porém, ndo se limita a anali-
sar como a escola contribui para a reprodugio dos processos de exclu-
sdo social. Sua intengédo é defender, com base na perspectiva de Marx

18. SAVIANI, Dermeval. Escola e democracia. Sio Paulo: Cortez, 1984. 96 p.
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e Lénin, como a escola pode contribuir para a modificacio das relacdes

'J de produgéo. Para tal, o didlogo entre professores e alunos e a valori-

' zagdo dos interesses dos alunos ndo podem prescindir da valorizagao

"‘) do didlogo com a cultura acumulada historicamente. O conhecimento

\

a ser trabalhado na escola deve levar em conta a problematizacdo da
pratica social, mas os problemas de tal prética s6 podem ser equacio-
nados se 0s alunos se apropriarem de instrumentos que lhes permitam
tal agdo. Todo conhecimento parte, entéo, da pratica social para a ela
retornar, como aplicagdo e superacdo. Mas sem o conhecimento histo-
ricamente acumulado e analisado de forma critica ndo hd possibilida-
de dessa superacio.

Em sintonia com o pensamento de Saviani, Libaneo desenvolve
a pedagogia critico-social dos contetidos visando a investigar as ques-
toes relativas ao ensino. A despeito disso, sua teorizagdo tem grande
impacto no campo do Curriculo, uma vez que problematiza os proces-
sos de sele¢do de contetidos usualmente desenvolvidos nas escolas.

Em suas proposig¢des, hd uma defesa da centralidade dos conteti-
dos na escola. Os contetidos incluem os conhecimentos sistematizados,

atitudes, convicgBes e valores.” Libaneo considera esses contetidos
selecionados de uma cultura mais ampla como uma cultura essencial,
transmitida néo exclusivamente, mas prioritariamente, pela escola.
Essa cultura deve garantir aos alunos ferramentas conceituais para
entender e lidar com o mundo, tomar decisdes e resolver problemas.
Ao mesmo tempo, deve garantir esquemas conceituais que permitam
ampliar seu universo para além do cotidiano imediato e prover os
alunos de capacidade critica sobre esse mesmo cotidiano.

Os conhecimentos sistematizados ndo sdo considerados neutros
ou descontextualizados, mas é defendida a possibilidade de sua obje-
tividade, construida historicamente. Sdo conhecimentos selecionados
das ciéncias e dos modos de agdo humana, ao longo de suas multiplas
experiéncias sociais. Esses conhecimentos, por serem histéricos e cri-

19. LIBANEO, José Carlos. Produg@o de saberes na escola: suspeitas e apostas. In: CANDAU,
Vera. Diditica, curriculo e saberes escolares. Rio de Janeiro: DP&A, 2000. p. 11-45.
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ticos, sdo aprendidos pelos alunos em um processo de reelaboracio
das matérias de estudos.

Para Libaneo,® os seres humanos necessitam conhecer a realidade
natural e social, de maneira a enfrenté-la na atividade préatica. Nesse
sentido, o conhecimento é necessirio ao desenvolvimento histérico-so-
cial. Os resultados do confronto humano com o ambiente natural e
social para produzir as condigbes de sua existéncia sdo objetivados na
cultura, ciéncia, técnica, arte. Esses objetos de conhecimento devem
ser apropriados ativamente pelas novas geragdes. E possivel, entio,
concluir que o conhecimento para Libaneo é uma atividade pratica
objetiva e social, orientado para as situagdes reais e concretas.

Nesse processo, o professor deve buscar que o aluno passe de um
conhecimento sincrético de sua prética social para um conhecimento
sintético, mediado pelos conhecimentos cientificos historicamente si-
tuados. Os conhecimentos nédo sao estaticos nem definitivos; ha uma
histéria, com suas relag¢des socioecondmicas particulares, que define
as mudangas nos conhecimentos.

O embate com a educagio popular e com o pensamento de Freire
se desenvolve pela desconfianga em relagdo a sua concepgao de didlo-
go entre professor e aluno sem admitir uma hierarquia-entre os mesmos,,
pelo menos no inicio do ﬁ?Sé"é’é"sb"f{éaagagico, quando os saberes dos
alunos sdo vistos como desorganizados. E também considerado que
essa teorizagdo acaba por se aproximar de alguns principios do pro-
gressivismo de Dewey e com isso estimula os professores a se desinte-
ressarem pela transmissio de contetidos sistematizados aos alunos das
classes populares. Em nome de um processo de conscientizacio, os
conhecimentos sistematizados podem vir a ser negligenciados, preju-
dicando a possibilidade de visio critica das classes populares, enten-
dida como necessariamente dependente desses conhecimentos.

Por sua vez, os tebricos da educagio popular criticam a pedagogia
critico-social dos contetidos por ser excessivamente valorizadora dos

20. Apud OLIVEIRA, Maria Rita. A reconstrugiio da diddtica: elementos teérico-metodolégicos.
Campinas: Papirus, [19_]. p. 109.
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conhecimentos académicos, correndo o risco de separar a transmissao
do conhecimento da produgio do conhecimento. Para eles, como para
Freire, ha uma intrinseca relagdo entre esses processos, de forma que
um nao existe sem o outro. Nessa perspectiva, a educagdo popular ndo
estd preocupada com que o conhecimento ensinado esteja vinculado
a alguma forma de insergdo dos oprimidos no sistema dominante de
relagdes sociais, por exemplo, pela entrada no mercado produtivo. O
conhecimento ensinado deve estar a servico da insergao desses sujeitos
em atividades coletivas que permitam melhoria de suas vidas e em
movimentos sociais que permitam a luta por seus direitos.”

A despeito das muiltiplas diferengas entre as quatro tendéncias da
perspectiva critica aqui abordadas, permanece em comum o constan-
te debate entre, por um lado, os saberes dos alunos, os saberes popu-
lares, o conhecimento comum e os saberes ndo legitimados e, por
outro lado, o conhecimento académico, 0 conhecimento cientifico, os
conhecimentos sistematizados e os saberes legitimados. Diferentes
respostas de cada uma dessas tendéncias sdo aqui apresentadas e 0s
confrontos entre essas respostas se estabelecem.

Mas defendemos que a superacdo desses embates passa pela
mudanga das perguntas até entdo formuladas: sera que cabe pensar o
curriculo como embate entre saberes legitimados e deslegitimados?
Serd que devemos entender o curriculo apenas como uma selegéo de
conhecimentos?

Mudando as perguntas e superando 0s
embates entre saberes

A discusséo sobre o conhecimento no campo do Curriculo parece
oscilar entre o relativismo da aceitagdo de muiltiplos saberes como
igualmente vélidos como conhecimentos e o universalismo de consi-

21. BRANDAO, Carlos R. O ardil da ordem. Campinas: Papirus, 1986. 113 p.
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derar a existéncia de alguns saberes com um valor de verdade superior
aos demais. Esse valor superior de verdade de alguns saberes, capaz
de fazer com que eles sejam legitimados como conhecimentos em
detrimento de outros saberes que néo o sdo, nem sempre é fundamen-
tado nos mesmos critérios. Os critérios podem ser académicos, instru-
mentais, pragmaticos, cientificos, historicamente situados, vinculados
a capacidade de libertagdo humana ou a capacidade de produzir mu-
dangas na estrutura social e econdmica. Os diferentes embates acon-
ecem entre os que defendem ora um ora outro critério, ou que mes-
clam esses diferentes critérios. Os embates também se desenvolvem
por ndo ser possivel um consenso final em relagdo ao que vem a ser
pragmatismo, libertagdo humana, capacidade de produzir mudangas
na estrutura social e econdmica e tantos outros conceitos aos quais
recorremos para tentar ir construindo um discurso sobre nossas opgdes
sociais, politicas e educacionais. Nao sdo apenas palavras que estio
em jogo, mas significados tedricos e praticos que disputamos para
operar no mundo. Séo discursos com o0s quais constituimos a signifi-
cacdo do mundo.

Com base nesse debate, sdo postos em lados opostos os sujeitos
que dominam os saberes considerados legitimos e os sujeitos que
dominam os saberes deslegitimados. Também estdo em lados opos-
tos, de forma absoluta, os sujeitos que selecionam os saberes do
curriculo e os sujeitos que sdo submetidos a uma selegdo previamen-
te feita, podendo apenas resistir ou sucumbir a essa dada selecgo.
Por sua vez, o curriculo é entendido como produto dessa selecao de
saberes.

Varios problemas decorrem dessas interpretagdes que até hoje tém
sido dominantes no campo do Curriculo. Podemos elencar, neste mo-
mento, alguns desses problemas. Outros serdo enunciados de diferen-
tes formas ao longo deste livro. Um deles é o de colocar em lados
opostos saberes sociais com 0s quais interpretamos o mundo, como se
pudéssemos sempre estar categorizando os diferentes saberes, do
ponto de vista epistemol6gico, sem considerar o hibridismo entre os
saberes e os diferentes contextos das préticas sociais de legitimacdo e
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de producéo desses mesmos saberes. Deixamos de considerar que em
nossa disputa pela produgéo de significados também entram em jogo
0 que consideramos como ciéncia, como académico; como capacidade
de atender a fins sociais.

O segundo relaciona-se com o fato de pressupor que existe sempre
a escolha de um tnico projeto para o curriculo, projeto este que esta
relacionado a apenas uma categoria de saberes. F desconsiderado que
as multiplas finalidades associadas a diferentes saberes estdo sempre
em disputa, negociando o espago e a possibilidade de significa¢do no
curriculo. Terceiro, e talvez o mais importante, essa forma de estabe-
lecer classificagdes entre saberes pressupde posigdes fixas na luta po-
litica: a posicdo dos que tém seus saberes legitimados e dos que nao
tém; a posicao dos que detém os saberes populares ou nédo, os saberes
cientificos ou ndo, em todos os contextos e situa¢des. A partir das po-
sigOes fixas de saberes e sujeitos sdo construidos também antagonismos
fixos entre uns e outros.

Defendemos, diferentemente, que saberes, sujeitos e antagonismos
nao sdo fixos e definidos para todo o sempre. As classifica¢des do que
vem a ser dominante ou dominado, legitimo ou néo legitimo, cientifi-
co ou ndo cientifico sdo construidas em lutas sociais por cada uma
dessas significacGes. Se os saberes e as posigdes dos sujeitos em relacdo
a esses saberes dependem dessas lutas politicas, os antagonismos en-
tre eles também dependem dessas mesmas lutas. Ndo ha uma posicéo
de classe social, por exemplo, na qual possamos fixar um sujeito e
categoriza-lo como dominado ou oprimido, em oposi¢do a um domi-
nante que sempre serd 0 mesmo em qualquer situagdo e contexto, em
cujo saber serd o mesmo também em qualquer situagdo ou contexto,
em qualquer relagdo de poder.

Nessa perspectiva, o curriculo também néo é fixo nem é um pro-
duto de uma luta fora da escola para significar o conhecimento legiti-
mo. O curriculo ndo € uma parte legitimada da cultura que é transpos-
ta para a escola. O curriculo faz parte da prépria luta pela produgio
do significado, a prépria luta pela legitimacdo. Nesse sentido, é uma
produgao de cultura.

#J
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Por isso, propomos outra forma de pensar o curriculo, ndo mais
como selecdo de contetidos ou mesmo como selegdo de cultura, mas
como uma produea ltural. O curriculo é uma producéo cultural

“por estar fnserido nessa luta pelos diferentes significados que conferi-
mos ao mundo. O curriculo ndo é um produto de uma luta fora da
escola para significar o conhecimento legitimo, ndo é uma parte legi-
timada da cultura que é transposta para a escola, mas é a propria luta
pela produgio do significado.

Assim sendo, ndo cabe falar em disputa pela selecio de contetidos,
mas disputas na produgao de significados na escola. Essa disputa néo
¢ restrita a escola, mas vincula-se a todo um processo social que tem a
escola como um I6cus de poder importante, mas que nao se limita a
ele. E como tal s6 pode ser compreendido em outra concepcio de cul-
tura, a qual detalhamos no capitulo 9.



