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Capitulo 5

Disciplina

O contetido a ser ensinado na escola, também denominado co-
nhecimento ou matéria escolar, pode ser organizado para fins de en-
sino de diferentes maneiras. E possivel organizar atividades de ensino
individualizado do aluno, trabalhos em grupo para pesquisa de deter-
minados temas sob orientagdo docente, atividades praticas em labo-
ratério ou em institui¢Oes fora da escola, como museus e parques,
aulas expositivas dirigidas a alunos de diferentes faixas etarias e niveis
de formacéo, dentre tantas outras. Muitas dessas atividades, em maior
ou menor medida, fazem parte do curriculo escolar ao longo dos tem-
pos. Os contetidos de ensino, contudo, foram e sdo predominantemen-
te curricularizados em uma organizacéio disciplinar. Essa predominan-
cia é tao significativa que as varias atividades anteriormente citadas,
quando realizadas, também sdo submetidas a légica da organizagio
disciplinar.

Estamos considerando como organizac¢do disciplinar uma tec>
nologia de organizagdo e controle de saberes, sujeitos, espacos e
tempos em uma escola. Trata-se de uma sistematica de organizagao -
do trabalho pedagdgico que se expressa em um quadro de horério,
no qual temos um professor designado para uma turma, em um dado
horario e em determinado espago, para ministrar um conjunto de
contetidos previamente definidos no curriculo. Esses contetidos sdo
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submetidos a um sistema de avaliagao, sob responsabilidade do
professor da turma.

Tais contetidos podem fazer referéncia a um dado conhecimento
académico (Histéria, Matematica, Quimica) ou podem ser uma Cons-
trucdo propria para fins escolares (Ciéncias, Direitos Humanos, Moral
e Civica, Trabalhos Manuais), com relacdes mais difusas com 0s sabe-
res académicos. Mas em ambos 0s casos, nunca ¢ a mera reprodugéo
de saberes sociais no contexto escolar. Como discutimos no capitulo 4,
os contetidos de ensino sempre sdo saberes didatizados ou discursos
recontextualizados.

Defendemos que a organizagao disciplinar escolar se mantém
dominante nos curriculos de diferentes paises, ao longo da historia,
porque é concebida como uma instituicdo social necessaria. A organi-
zacdo disciplinar traduz conhecimentos que sdo entendidos como le-
gitimos de serem ensinados as geragdes mais novas; organizam as
atividades, o tempo e 0 espaco no trabalho escolar; a forma como pro-
fessores diversos ensinam, em sucessivos anos, a milhares de alunos.
A organizagdo disciplinar também define principios para a formagao
de professores, para 0s exames, dentro e fora da escola, constitui mé-
todos de ensino e orienta como os certificados e diplomas sao emitidos.

De forma geral, os autores no campo do Curriculo teorizam sobre
as disciplinas escolares tendo em vista a relacio destas com as discipli-
nas académicas (disciplinas dos cursos universitarios) e com as disci-
plinas cientificas (campos de conhecimento derivados da investigagao

cientifica). Mas nesse ambito trés posigdes se distinguem. Ha os que
consideram a disciplina escolar como centrada na vida social dentro e
fora da escola, em uma linha progressivista. Ha os que questionam essa
posigéo e defendem a perspectiva académica de abordagem das dis-
ciplinas escolares, ou seja, um curriculo centrado na estrutura das
disciplinas académicas. Ha, também, aqueles que problematizam essa
relacdo do ponto de vista historico e critico, tendo em vista nao sub-
meter as disciplinas escolares & l6gica cientifica e académica. Como
podem perceber, esses enfoques podem ser relacionados com perspec-
tivas de conhecimento distintas, ja abordadas no capitulo 3.
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Neste capitulo, discutimos essas trés posi¢des sobre disciplinas
escolares, tendo em vista a defesa nao apenas das diferengas entre
disciplinas escolares, cientificas e académicas, mas também a critica a
naturalizagao da organizagao disciplinar no curriculo. Para tal, anali-
samos o curriculo centrado nas matérias escolares vinculadas a vida
social mais ampla, o curriculo centrado na estrutura das disciplinas
académicas e os enfoques histéricos sobre disciplinas escolares.

Curriculo centrado nas disciplinas escolares

Ainda que nos pare¢a muito usual na atualidade vincular as dis-
ciplinas escolares as disciplinas cientificas e académicas, na hist6ria do
curriculo essa vinculag¢do nunca foi 6bvia ou obrigatéria. Ha toda uma
tradicdo de conceber o curriculo como centrado nas disciplinas ou
matérias escolares, concebendo-as como construgbes pedagogicas a
serem definidas em funcédo das finalidades sociais a serem atendidas.
A posigdo central do pensamento de Dewey, com destaque nos anos
20 e 30 do século XX, é o exemplo mais significativo dessa abordagem
difundida em todos os autores progressivistas, no Brasil e no exterior.
Para ele, o curriculo ndo pode ser um anexo externo a vida da crianga
nem pode, como o curriculo cldssico, se basear em principios de rotini-
zacao e recitacdo de informacoes. A escola para Dewey deve ser vista
como expressdo da comunidade. O aprendizado nédo deve ser uma
preparagdo para uma possivel vida futura do aluno, nesta ou naquela
organizagao social, mas um processo continuo e ativo que faga sentido
para a vida atual do aluno. Sua concepgéo, todavia, diferencia-se dos
eficientistas sociais (ver capitulos 1 e 2), pois sua preocupagao ndo é
de que a escola reflita a comunidade, visando a preparar os alunos
para nela se inserirem. Para Dewey, a democracia ¢ suprema, portan-
to cabe a escola ser democratica para desenvolver a democracia na
comunidade e na sociedade como um todo. Em virtude desse principio,

Dewey acredita ser possivel a solugdo dos problemas sociais por um
foco no curriculo.
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Assim sendo, as disciplinas escolares devem oferecer atividades
que visam a desenvolver a vida social e comunitaria. Atividades e
problemas curriculares sdo construidos e apresentados de forma que
a crianga seja encorajada a utilizar a criatividade e a adquirir, simulta-
neamente, habilidades académicas basicas. As disciplinas entendidas
como necessarias para cumprir essa finalidade do curriculo sdo aque-
las que desenvolvem (e lidam com) problemas de satide, cidadania e
meios de comunicagao.

As matérias de estudo sdo construidas a partir da retirada dos
fatos de seu lugar original e de sua reorganizagdo em vista de um
principio geral, buscando interpretar a natureza infantil.' Cada maté-
ria ou ciéncia tem dois aspectos diversos, sendo um para o cientista e
outro para o professor. Como discutimos no capitulo 3, Dewey introduz
a ideia de que o curriculo ndo é dependente apenas da l6gica dessas
disciplinas. O curriculo deve ser construido tendo em vista a dimenséo
psicolégica do conhecimento.

Tais aspectos, ainda que ndo se oponham, ndo sdo idénticos. En-
quanto o conhecimento de qualquer campo representa um corpo de
verdades a ser utilizado para a descoberta de novos problemas, pes-
quisas e conclusoes, o professor deve ver a matéria escolar como um
saber a ser inserido em certa fase do desenvolvimento da experiéncia
viva e pessoal do aluno. Essa matéria precisa fazer sentido na vida do
aluno, deve ser capaz de ser utilizada na interpretacdo dos desejos e
atividades infantis, com foco na descoberta do meio em que a crianga
sera colocada para que seu crescimento nesse meio venha a ser devi-
damente orientado.

Assim, as disciplinas escolares sdo organizadas com base em trés
dimensdes: a experiéncia de vida dos alunos; o desenvolvimento gra-
dual da complexidade do conhecimento, comegando com atividades
concretas, associadas a manipulagdo de objetos e observagdo de feno-
menos, até alcangar um discurso mais amplo e profundo; vinculagao
a aspectos da vida social mais ampla, como emprego, relagdes sociais

1. DEWEY, John. Vida e educagio. Sdo Paulo: Melhoramentos, 1972.
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e comunitdrias, trabalho e problemas cotidianos.? A despeito destas
ultimas preocupacdes, 0 ensino nao assume caracteristicas vocacionais,
sob pena de tornar a formacdo limitada a apenas um dos aspectos da
vida social.

Nessa perspectiva, a produgdo das disciplinas escolares é uma
tarefa de professores da escola, orientados por educadores e curricu-
listas. Uma disciplina escolar é uma forma de oferecer uma experién-
cia particular aos alunos. Mas a despeito da grande influéncia do
pensamento de Dewey e da valoriza¢do de suas ideias em diferentes
autores, o curriculo centrado na estrutura das disciplinas académicas
assumiu e ainda assume maior destaque.

Curriculo centrado na estrutura das disciplinas académicas

A teorizagdo sobre o curriculo centrado na estrutura das discipli-
nas de referéncia ndo pode ser delimitada a um periodo de tempo
preciso. E possivel afirmar que ela tem suas bases em Johann Friedrich
Herbart, no século XIX, é ampliada pelos trabalhos dos filésofos da
educacdo Paul Hirst e Richard Peters, nos anos 1960 e 1970, e atinge
seu auge nos anos 1960, com a primeira fase do pensamento de Jerome
Bruner e com as proposigdes de Joseph Schwab. -

Como apontamos no capitulo 3, os autores desta matriz do pen-
samento curricular valorizam as disciplinas de referéncia e o conheci-
mento especializado como fontes para o curriculo e para as finalidades
da escolarizacado. Segundo eles, o processo de ensino deve transmitir
aos alunos a légica do conhecimento de referéncia: os conceitos e os
principios a serem ensinados aos alunos sdo extraidos do saber espe-
cializado acumulado pela humanidade.

Os filésofos da educagdo defendem que o curriculo deve ser fun-
dado na prépria natureza do conhecimento, de maneira a ser capaz de

2. DENG, Z.; LUKE, A. Subject matter — defining and theorizing school subjects. In: CON-
NELLY, E M. The Sage Handbook of Curriculum and Instruction. Los Angeles: Sage, 2008. p. 66-87.
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desenvolver, nos individuos, o pensamento conceitual e o dominio de
esquemas simbolicos que garantam a perpetuacdo da cultura humana.
Eles constituem o que pode ser considerado uma filosofia do curricu-
lo— ou uma filosofia para organizar curriculos — sem um foco central
na pratica institucionalizada das escolas. Nessa perspectiva, defendem
que o curriculo seja centrado na definicao de objetivos. Diferentemen-
te, contudo, das perspectivas instrumentais que elaboram objetivos
comportamentais (ver capitulo 2), Hirst e Peters consideram que todos
0s objetivos educacionais fundamentais sdo de tipo cognitivo. Em
outras palavras, os objetivos estdo necessariamente relacionados a
aquisicdo de certas formas de experiéncia, compreensao e conhecimen-
to. A partir dai, esses autores desenvolvem o conceito de formas de
conhecimento: trata-se de articula¢des basicas por meio das quais o
conjunto da experiéncia humana torna-se inteligivel.

As formas do conhecimento sao, para Peters e Hirst, a realizagdo
fundamental da mente humana. Criadas por grupos de estudiosos,
normalmente nas universidades, elas sdo posteriormente traduzidas
para uso na comunidade escolar. Constituem-se em oito areas de co-
nhecimento: matematica, ciéncias fisicas, ciéncias humanas, literatura,
belas-artes, moral, religido e filosofia. Tais formas de conhecimento,
ainda que relacionadas entre si, pertencem a categorias distintas, pois
mesmo quando incorporadas a outros dominios permanecem com sua
validade tnica.?

As disciplinas escolares devem ser decorrentes dessas formas de
conhecimento, mantendo, portanto, relagdo estreita com as disciplinas
académicas e cientificas. Com isso, os autores esperam ver garantido
0 acesso aos conhecimentos e padrdes de raciocinio basicos e comuns.
Mais do que os contetidos das ciéncias, sdo suas linguagens e suas
logicas que precisam ser ensinadas — determinados sistemas de pen-
samento. Todos esses sistemas de pensamento devem compor o cur-
riculo de maneira a propiciar o acesso a cultura humana. Mas isso ndo

3. HIRST, Paul H. Liberal education and nature of knowledge. Knowledge and the curriculum:
a collection of philosophical papers. Londres: Routledge/Kegan Paul, 1980. p. 30-53. HIRST, Paul
H.; PETERS, Richard S. A ldgica da educagdo. Rio de Janeiro: Zahar, 1972.
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significa que cada forma de conhecimento corresponda a uma disci-
plina escolar. As disciplinas escolares sdo equivalentes as ciéncias de
referéncia, mas ao mesmo tempo sdo versdes didatizadas das ciéncias.
Ao carater 16gico do conhecimento deve ser associado o cardter psico-
16gico sobre aprendizado e motivacdo. Nessa associacao, contudo, ndo
¢ prevista nenhuma alteragdo de seu caréter 16gico, o que se distingue
da visdo psicologizante de Dewey. Enquanto Dewey compreende a
dimenséo psicolégica como associada a possibilidade de inserir a ma-
téria escolar na experiéncia de vida dos alunos, Hirst e Peters entendem
a dimensdo psicol6gica como a possibilidade de tornar a légica da
disciplina assimildvel pelos alunos.

<A teoria curricular de Bruner,* por sua vez, defende que cada dis-
ciplina cientifica tem uma estrutura particular que pode ser tornada
acessivel a todos os alunos. Para ele, por mais complexo que um domi-
nio cientffico seja, ele pode ser representado por processos menos
complexos. Esses processos compdem a estrutura da disciplina. Ao
compreender a estrutura, o aluno assimila como a disciplina trabalha:
quais seus problemas, as questdes metodoldgicas e conceituais utiliza-
das para resolver tais problemas, no que constitui o conhecimento
disciplinar. Também permite captar a matéria em estudo, compreendé-la
de modo a correlacionar, de maneira significativa, fatos e conceitos. A
compreensdo da estrutura fundamental de uma disciplina é assim
considerada como um requisito minimo para o uso do conhecimento,
de forma a torna-lo aplicdvel a problemas e acontecimentos fora da
escola. Porém, ndo basta o aluno captar principios gerais. E preciso
formar no aluno uma atitude em relagio & aprendizagem e a investiga-
¢do, de maneira que ele seja capaz de resolver problemas reais.

Nessa perspectiva, qualquer assunto pode ser ensinado, de forma
honesta e sem erros, a uma crianga em qualquer idade, desde que se
limite aos principios da estrutura da disciplina acessiveis a essa crian-
¢a. Com a metafora de um curriculo em espiral, Bruner defende que,
ao longo dos anos de formagao, é possivel ir retornando aos principios

4. BRUNER, Jerome. O processo da educagdo. Sao Paulo: Editora Nacional, 1975.
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da estrutura da disciplina de forma cada vez mais complexa. O ensino
€ iniciado com uma descricdo intuitiva do conhecimento, representada
na forma de agdes, voltando ao mesmo conhecimento para represen-
td-lo como um conjunto de imagens graficas, de forma a alcancar, em
uma terceira fase, mais formal e profunda, a possibilidade de repre-
senta¢ao simbolica. Dessa maneira, o ensino é um guia que permite ao
aluno aprender por sua prépria conta.

O curriculo com base na estrutura das disciplinas é previsto para
ser desenvolvido pelos especialistas disciplinares em cooperagio com
os professores e psicélogos. Sdo os especialistas que podem garantir a
formacdo das atitudes cientificas requeridas para o aluno compreender
0s principios e ideias fundamentais da disciplina como exemplos de
questOes mais gerais.

Apoiado em principios da psicologia cognitiva, o trabalho de
Bruner teve mais impacto nas teorias curriculares que as discussées
dos fil6sofos do curriculo. Especialmente, porque sua teoria foi uma
resposta a crise instaurada na educagdo nos Estados Unidos nos anos
1950, expressa em profundas criticas as escolas, que culminou com o
lancamento do Sputnik pelos soviéticos, em 1957. Suas concepgdes
embasaram o movimento de reforma curricular nesse pafs nos anos
1960, visando a particularmente atualizar o ensino das Ciéncias, su-
posto como inadequado a ponto de prejudicar o desenvolvimento
tecnolégico do pais e dificultar a disputa cientifica com o bloco sovié-
tico durante a Guerra Fria.

A teoria da estrutura da disciplina levou a construgdo de mapas
de conceitos fundamentais, utilizados em varios projetos para o ensi-
no de ciéncias, produzidos por cientistas norte-americanos e exporta-
dos para vérios paises, inclusive o Brasil. Tais projetos contaram com
altos investimentos do governo norte-americano na época. Um deles,
o Biological Sciences Curriculum Study (BSCS), contou com a partici-
pagéo de Joseph Schwab, bi6logo que se dedicou a teorias educacionais
e se constituiu como um dos mais importantes difusores e ampliadores
dessa teorizagao.
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Tal como Bruner, Schwab defende as disciplinas académicas como
fQthﬁ,e,s,\pﬁé”ofébﬁtéﬁdo curricular, porém ele considera que o ponto de
partida deve ser o entendimento do aluno. Para Schwab, as estruturas
substantivas sdo as que condicionam como o conhecimento é produzi-
do, pois definem as questdes e 0s caminhos de pesquisa. Em seu modo
de ver, ndo devemos ensinar os resultados da pesquisa, mas as estru-
turas sintéticas de producio do conhecimento, acompanhando como o
conhecimento é produzido. As disciplinas escolares sio assim meios
para os alunos redescobrirem o conhecimento j& descoberto pelos cien-
tistas e desenvolverem uma aprendizagem significativa. Definir quais
sao as estruturas substantivas e como entender a estrutura sintética das
disciplinas, seus canones de evidéncias e provas e a forma de aplicé-los,
juntamente com a defini¢do de quem sio os integrantes e qual a orga-
nizagao das disciplinas, de forma a também entender como elas se re-
lacionam entre si, sdo considerados por Schwab os problemas a serem
solucionados para entender a estrutura das disciplinas.® Para tal, ele
defende que os estudos de curriculo devem se dirigir para a perspec-
tiva pragmatica de resolver problemas nas escolas, por meio de pesqui-
sas empiricas em sala de aula. Com isso, busca conferir ao curriculo

_uma dimenséo disciplinar e uma dimenséo préatica.

.- Nesse ponto se diferencia de Bruner, pois ndo considera que uma
| dada teoria unificada, seja ela psicolégica ou ndo, possa orientar a
) elaboragdo de um plano curricular. Para Schwab, um curriculo s6 pode
ser construido na prética pela deliberagdo em torno de diferentes teo-
_rias e do estudo empirico dessas mesmas praticas® (confrontar com
capitulo 7).
As ideias de Bruner e Schwab sio incorporadas por educadores
brasileiros, principalmente no campo de Ensino de Ciéncias, muitas

vezes de forma indireta. Por meio da valorizacdo da estrutura da dis-

5. DENG, Zongyi. Transforming the subject matter: examining the intellectual roots of
pedagogical content knowledge. Curriculum Inquiry, v. 37, n. 3, p. 279-295, 2007.

6. SCHWAB, Joseph. Un enfoque préctico como lenguaje para el curriculum. In: SACRISTAN,
].G,; PEREZ GoOmez, A. La ensefianza: su teoria y su préctica. Madrid: Akal, 1989. p. 197-209.
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ciplina, do modelo de ensino em espiral e da aprendizagem significa-
tiva, sdo elaboradas propostas curriculares para o ensino das discipli-
nas da area de Ciéncias calcadas em mapas conceituais. Com esses
mapas, busca-se representar as relagGes significativas entre conceitos
que permitem a compreenséo de um dado tema. Os contetidos das
disciplinas escolares sdo entdo pautados pelos conceitos organizados
nesses mapas conceituais.

Isso favoreceu também a influéncia dos estudos de David Ausubel
e de Joseph Novak, autores muito valorizados em meados dos anos
1970 e nos anos 1980 no Brasil, principalmente nas investigagdes de
Roseli Schnetzler, no ensino de quimica, e Marco Antonio Moreira, no
ensino de fisica. Marcado por forte influéncia da psicologia cognitiva,
o campo de Ensino de Ciéncias tem a preocupagao de valorizar o en-
sino da estrutura légica da disciplina académica, por meio do enten-
dimento da estrutura cognitiva do aluno. Nesse sentido, a teoria sobre
a estrutura cognitiva é que fundamenta a construgdo de uma didatica
e de um curriculo.

A teoria da aprendizagem significativa de Ausubel e Novak resi-
de no fato de que ideias expressas simbolicamente sio relacionadas de
forma substancial com o que o aluno ja sabe. Mas, para isso, o conhe-
cimento deve se tornar significativo para o aluno: tanto o material de
aprendizagem deve ter uma coeréncia interna e uma sequéncia 16gica
quanto os contetidos devem ser compreensiveis para a estrutura cog-
nitiva do aluno. O aluno também deve estar afetivamente disposto a
aprender. Com isso, é estabelecida uma relacdo intrinseca entre apren-
dizagem e desenvolvimento.

Muitas criticas sdo desenvolvidas em relagdo a concepcao das
disciplinas escolares com base na estrutura das disciplinas de referén-
cia. E questionada a auséncia de curriculistas nas discussdes mais
amplas sobre a reforma educacional norte-americana organizada com
base nesses enfoques. Igualmente é fortemente questionada a vincu-
lagdo dos projetos norte-americanos para o ensino de ciéncias com
objetivos geopoliticos de dominagao de paises periféricos. Mais espe-
cificamente no campo das discussdes sobre ensino de ciéncias, sdo
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construidas muitas criticas ao cientificismo vinculado ao método da
redescoberta e a homologia entre ensino e atividades cientificas. O
proprio Bruner, em trabalhos posteriores, critica o curriculo com base
na estrutura das disciplinas por néo ser capaz de dar conta de outras
finalidades educacionais vinculadas a questdes sociais e politicas mais
amplas. Em meio a essas criticas, os curriculistas norte-americanos se
organizam no movimento de reconceptualizagdo do campo (confron-
tar com capitulos 1 e 3). E com base nos estudos da reconceptualizagao
que Ivor Goodson desenvolve seu trabalho sobre histéria das discipli-
nas escolares e contribui significativamente para desnaturalizar as
disciplinas escolares.

Enfoques histdricos sobre as disciplinas escolares

As pesquisas empiricas voltadas para dar conta do projeto mais
amplo da Nova Sociologia da Educagdo, visando a entender o que
conta como conhecimento escolar (ver capitulo 3), sdo desenvolvidas
pelos pesquisadores que se dedicam a investigar a histéria das dis-
ciplinas escolares. Dentre os principais autores nessa area, situa-se
Ivor Goodson, com trabalhos de destaque nos anos 1980 e 1990 na
Inglaterra.

Goodson parte do que foi excluido da problematizacio dos fil6-
sofos da educacdo e dos educadores de base cognitiva: a constituicio
e manutengéo de disciplinas no curriculo escolar. O educador inglés
ndo se dispde a uma andlise epistemoldgica, mas busca entender a
constituigdo socio-histdrica das disciplinas, as razdes da estabilidade
da organizacéo disciplinar no curriculo e as mudangas que ocorrem
com o passar do tempo nos contetidos disciplinares e nas disciplinas
elencadas para o ensino. Para tal, estabelece formas de investigacao
que se concentram nas relagdes de poder nos sistemas de ensino, ndo
considerando vinculos com as disciplinas cientificas. Ainda que possa
identificar influéncias do campo cientifico nas escolas, é na histéria das
disciplinas escolares e na sua relagdo com disciplinas académicas,
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particularmente na formacdo de professores, que ele encontra elemen-
tos para construir sua problematizagéo.

Para tentar entender a evolugao das disciplinas escolares, Goodson
aplica um modelo desenvolvido por David Layton para o estudo das
ciéncias naturais, buscando questionar o carater monolitico que fre-
quentemente é conferido as disciplinas escolares.

O modelo de Layton define trés estagios de evolugdo de uma dis-
ciplina escolar. No primeiro estagio, uma disciplina é introduzida no
curriculo escolar com base em argumentos de pertinéncia e de utilida-
de social. O interesse dos alunos esta relacionado a capacidade de a
disciplina dar conta de questdes que facam sentido em seu cotidiano e
os professores raramente tém formacao especifica para o ensino.

No segundo estdgio, comeca a se estabelecer certa tradicdo aca-
démica para a disciplina e inicia-se o processo de formagéo de espe-
cialistas que passam a atuar como professores. Nesse estagio, a l6gica
interna da disciplina comega a funcionar como direcionadora da sele-
¢ao e da organizagdo dos curriculos, afastando-se do interesse dos
alunos. E um momento em que se misturam dois mecanismos de le-
gitimagao da disciplina no curriculo: a utilidade e o status académico.

No terceiro estdgio, a disciplina passa a contar com um corpo de
professores treinados e um conjunto de regras e valores estabelecidos.
Sdo essas regras e valores que direcionam a selegdo e a organizagao
dos contetddos. Os alunos passam a se inserir em uma tradigao escolar
aceita, valorizada em func¢do de seu status académico e ndao mais em
funcdo dos interesses dos alunos. Nesse estagio, é considerado que a
disciplina escolar torna-se consolidada no curriculo.

Muitos estudos brasileiros questionam a linearidade do modelo
de Layton e chamam atencdo para as muitas possibilidades de romper
com esse caminho: nem todas as disciplinas seguem a mesma trajetoria.”

7. MACEDQO, Elizabeth Fernandes de; LOPES, Alice Casimiro. A estabilidade do curriculo
disciplinar: o caso das ciéncias. In: (Orgs.). Disciplinas e integragdo curricular: his-
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Mas esses mesmos estudos ndo deixam de considerar o modelo ttil
para que se perceba um movimento geral das disciplinas escolares: a
introdugao de uma disciplina no curriculo estd vinculada a finalidades
pedagogicas e utilitarias, mas sua consolida¢do depende de sua vin-
culagdo a uma tradi¢do mais académica.

Na anélise de Goodson,® a tradi¢do curricular académica se as-
socia a formacdo universitaria e a formagdo profissional a qual o
aluno esta destinado, envolvendo o interesse em formar os estudan-
tes na maneira de pensar e agir caracteristica de uma dada disciplina
académica ou cientifica. As tradi¢bes utilitdrias, por sua vez, refe-
rem-se ao conhecimento préatico de baixo status e estdo relacionadas
as vocagdes ndo profissionais, nas quais a maioria das pessoas traba-
lha na maior parte de suas vidas. Elas envolvem, assim, habilidades
bésicas utilizadas no trabalho de uma forma geral e conhecimentos
entendidos como necessarios a formagdo ampla do cidadéo e a solu-
cao dos problemas praticos da vida cotidiana. Por tiltimo, as tradi¢des
pedagogicas estdo associadas a énfase nos processos de como as
criangas aprendem.

Com essa conclusdo, Goodson desnaturaliza as disciplinas esco-
lares, pois argumenta que elas ndo tém por referéncia disciplinas
académicas ou cientificas. Uma disciplina escolar ndo é a decorréncia
de uma simplificacdo de conhecimentos de nivel superior para o nivel
escolar. A disciplina escolar é construida social e politicamente nas
institui¢Oes escolares, para atender a finalidades sociais da educacéo.
Essa construcdo é desenvolvida em meio a rela¢des de poder, de ma-
neira que os atores envolvidos, formadores da comunidade disciplinar,
empregam recursos ideoldgicos e materiais para desenvolverem suas
missoes individuais e coletivas. O debate curricular pode ser, entéo,
interpretado em termos de conflito por status, recursos e territrio
entre as disciplinas. Com isso, as disciplinas escolares tornam-se amal-
gamas mutdveis de subgrupos e tradi¢des.

8. GOODSON, Ivor. School subjects and curriculum change: case studies in curriculum history.
Londres: Croom Helm, 1983.
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A andlise de Goodson mantém os vinculos com a perspectiva
critica de currictlo de cunho estrutural. Ele estd interessado em enten-
der as conexdes entre as escolhas e as mudangas curriculares, regidas
pela organizagdo disciplinar, com a estrutura de classes sociais. Encon-
tra-se no cerne de seus estudos a vinculagdo entre as caracteristicas
académicas das disciplinas escolares e os processos de excluséo social.
No seu entendimento, tornar as disciplinas cada vez mais proximas
de padrdes universitarios, por exemplo, afasta o ensino de uma pers-
pectiva de educacdo de massas, na qual o conhecimento é associado a
linguagem comum e aos interesses dos alunos.

Outras abordagens sobre a histéria das disciplinas escolares, por
outro lado, incorporam interpretagdes discursivas conferindo novos
sentidos ao entendimento de disciplina escolar. Ancorado em Foucault,
Popkewitz® analisa as disciplinas escolares como sofrendo uma trans-
mutagdo mégica no contexto escolar, sendo assim a expressao de uma
alquimia. Essa transmutagdo é desenvolvida pela inser¢ao do conhe-
cimento académico no contexto pedagodgico: a comunicagéo da crian-
¢a, a organizagao dos niveis e tempos escolares, os recursos didéticos,
os modelos pedagégicos de desenvolvimento da crianga, as praticas
de avaliagdo que conectam subjetividade e conhecimento. Esses dis-
positivos nos quais o conhecimento se insere constituem uma estratégia
de governo e de subjetivagdo das criancas visando a formar o futuro
cidaddo. Constituindo o “governo da alma”, o curriculo configura
regras e padrdes de construcdo da razao e da individualidade por meio
das disciplinas escolares. Estas podem ser entdo concebidas como
tecnologias de regulacao social.

Nessa perspectiva, Popkewitz também argumenta que as disci-
plinas escolares pouco se relacionam com as praticas culturais de
producao do conhecimento académico. A disciplina escolar matema-
tica, por exemplo, pode ter mais relagdo com a formacao de individuos
éticos e autodirigidos, assumindo a forma de um dispositivo moral,
do que com a formagao nas praticas cientificas dos matematicos.

9. POPKEWITZ, Thomas. The alchemy of the mathematics curriculum: inscriptions and the
fabrication of the child. American Educational Research Journal, v. 41, n. 1, p. 3-34, 2004.
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Pensando no conhecimento disciplinar como um discurso

A organizacao disciplinar, como veremos no capitulo 6, a0 mesmo
tempo que é das mais questionadas ao longo da histéria do curriculo,
permanece como uma tecnologia de organizacdo curricular das mais
estaveis. Defendemos que essa estabilidade ndo se deve a valorizagdo
de sua estrutura ou de seu sentido epistemolégico — seus saberes,
métodos e dispositivos de pensamento comuns capazes de produzir
e reproduzir esses mesmos saberes. Concordando com Goodson €
Popkewitz, defendemos que as disciplinas sdo construgdes sociais que
atendem a determinadas finalidades da educacéo e, por isso, retinem
sujeitos em determinados territérios, sustentam e sdo sustentadas por
relagdes de poder que produzem saberes. Como constitui¢des sociais
e histéricas préprias do processo de escolarizagdo, envolvem lutas,
conflitos e acordos vinculados a essa institui¢do. Na perspectiva mais
proxima a Popkewitz do que a Goodson, ndo hd um saber a priori que,
uma vez dominado, nos faculta a ser de uma disciplina. Mas construi-
mos este saber no processo de nos tornarmos disciplinares. Por dife-
rentes lutas politicas hegemonizamos campos disciplinares e consti-
tuimos nossas identidades nessas lutas.

Estamos com isso defendendo que uma disciplina nao se vincula
ao processo de fixagdo de identidades. Quem sdo os sujeitos posicio-
nados como membros de uma comunidade disciplinar e como se dé
esse posicionamento dependem dessa luta politica, e ndo do que pos-
sa ser compreendido como “saberes em si”. As vontades coletivas
dessas comunidades sdo formadas a partir de uma articulagdo hege-
monica, na qual determinadas tradi¢Ges constituem os sujeitos dessa
luta. Tais tradi¢des também condicionam seus modos de vida e suas
formas de interpretar. Ndo se trata, no entanto, de tradicionalismos
que fixam a luta politica, mas tradi¢oes sujeitas a diferentes interpre-
tagoes nessa mesma luta. Essas tradi¢des hibridizam sentidos peda-
gobgicos, cientificos, sociais, psicolégicos e vao constituindo um dis-
curso disciplinar que contribui para a ideia de que existe uma cultura
comum que deve ser ensinada a todos. Dessa forma, a organizagao
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disciplinar é uma das tecnologias que sustentam e justificam a ideia
de um curriculo universal.

Também por essa interpretagdo, ndo cabe almejar uma totalidade
do saber. A pluralidade de saberes é decorrente da pluralidade de
demandas, de articula¢des, de uma politica que nao tem uma tnica
direcdo, um tinico processo de significagéo. Isso ndo impede, entretan-
to, que trabalhemos no sentido de inter-relacionar sujeitos e saberes,
principalmente se levarmos em conta que as finalidades educacionais
sdo diferentes das finalidades cientificas. Mas essa inter-relagéo € ten-
sionada pela disciplinarizago, como discutimos no préximo capitulo.




