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CURRICULO EM ACAO: BUSCANDO A COMPREENSAO DO
COTIDIANO DA ESCOLA BASICA

Corinta Maria Grisolia Geraldi *

5

Resumo Lastreada em doze anos de pesquisas realizadas por alunos da Pedagogia da UNICAMP, em
disciplinas sob minha orientagZo, que registram fragmentos da trajetoria curricular do inicio da escolarizacio
obrigatdria, analisa-se o contexto de produgio/explicitagio da nogfio de curticulo. No embate entre dados -
empiricos e discusstio tedrica, constroi-se o conceito/nogio de curriculo em agdo, mais adequado para pesquisas
sobre o cotidiano escolar. Exemplifica-se sua operacionalidade com o estudo do livro no cotidiano curricular,
fazendo especulacdes relativas a qualificagtio do professor e ao conceito de currfculo oculto. :

Palavras-chave: Ensino e pesquisa; currfculo em agio; cotidiano escolar; livro didético.

Abstract Based on twelve years of research studies about the initial years of compulsory schooling, made by
students of Pedagogy of UNICAMP under my advice, this paper analyzes the context of production/explicitation _
of the notion of curriculum. In the confrontation of empirical data and theoretical discussion, the notion/concept *
of curriculum in action was constructed as a more adequate tool for researching the school daily life. Tts
operationality is exemplified with the study of textbooks in curricular daily life and its relationship with teaching
qualification and with the concept of hidden curriculum is undertaken,

Descriptors: Teaching and research; curriculumn in action; school daily life; textbook.

Sim, tudo € certo logo que ndo o seja
Amar, teimar, verificar, descrer.
Quem me dera um sossego a beira-ser
©omo o que & beira-mar o olhar deseja,

Fernando Pessoa

O objetivo deste artigo ¢ discutir as
possibilidades analiticas que o conceito/
nogdo de curriculo em agdo pode gerar para
a pesquisa empirica sobre cotidiano da
escola fundamental e o seu curriculo,
lastreado em doze anos de pesquisas
realizadas por alunos da Pedagogia/
Unicamp, em disciplinas sob minha
orientagdo, que registram fragmentos da
trajetéria curricular vivenciadas pelos
alunos no inicio da sua escolarizacfo
obrigatéria em escola piiblica. Analisarei o
conceito explicitando o contexto de sua
produgdo/explicitacio, bem como suas
possibilidades analiticas, exemplificando
com a questiio do livro diditico.

Nas pesquisas de aproximagio da
escola/aula como objeto de estudo,
realizadas com os alunos pesquisadores, até
1983 ndo trabalhdvamos com o conceito/
nogao de curriculo; pelo menos ndo com
esta denominaciio e nem com base na
concepcdo hegemdnica de entfo.

Os estudos feitos na bibliografia que
circulava mais amplamente na época,
especialmente na década de 70', davam
conta de uma concepcao de curriculo
vinculada ao que Macdoenald (1975)
denomina de paradigma técnico-linear®,
com grande influéncia no Brasil:

A tradicfio educacional brasileira, em torno
de curriculo, é presidida pela ldgica do
controle técnico. Curriculo tem sido tratado,
inspirado no paradigma técnico-linear de
Ralph Tyler (1949), como uma guestio
estrita de decisdo sobre objetivos a serem

* Professora da Fac. de Educagio da UNICAMP

111



Curriculo em agiio ,..

atingidos, "grades curriculares” que
definem as disciplinas, topicos de conteiddo,
carga horaria, métodos e técnicas de ensino
e avaliagio de objetivos pré-estabelecidos.
Desse entendimento, a construgio e
reformulagio de curriculo tem se reduzido
a um conjunto de decises técnicas
supostamente "neutras” (...). Tais decisGes
passam a construir a "Pedagogia dos
Didrios Oficiais" (Saul, 1991, p.55. Grifos
da autora).

O paradigma técnico-linear, conforme
explica Domingues (1986), teve Tyler
(1949) como seu representante mais
importante. Seu trabalho centra a discussdo
curricular na definigio dos objetivos
educacionais, é essencialmente prescritivo,
buscando o controle de*sua execugfo. Tal
- paradigma tem também a participagio de
outros cutros autores, entre os quais, Taba,
Popham e Baker.

A trajetéria desse paradigma, porém,
ndo se iniciou com Tyler. Segundo Kliebard
(1971), a chamada concepgéo moderna de
curriculo tem suas bases na sociedade
americana no inicio deste século,
consequéncia de sua primeira revolugiio
industrial. Teve em Bobbit o seu principal
expoente, seguido de Charters ¢ Snedden.
Estes autores, sob a influéncia de Taylor,
propuseram o transplante dos principios da
administracio cientifica para a escola e
depois para curriculo:

A extrapolagio desses principios de
administragio cientifica para a 4drea de
curriculo transformou a crianga no objeto
de trabalho da engrenagem burocritica da
escola. Ela passou a ser material bruto a
partir do qual a escola-fibrica deveria
modelar um produto desacordo com as
especificagdes da sociedade. O que de
infcic era simplesmente f[sic!] uma
aplicagio direta dos principios de
administracdo geral 4 administragfo das
escolas, transformou-se numa metéfora
central em que se fundamentaria a teoria

moderna de curriculo {Kliebard, 1971, p.
113. Grifo meu).

Diz Kliebard que, por volta de 1920,
Bobbit deu o tom de um grande movimento
para reformular o curriculo através da
padronizagfo e predeterminaciio do produto.
Segundo suas prdprias palavras,

O mundo dos  negécios  esta
institucionalizando a predeterminagiio e
desenvolvendo uma técnica adequada e
eficiente. H4 uma nogfio cada vez mais forte
na profissfo educacional de que devemos
especificar os objetivos da educagiio.
Devemos também institucionalizar a
predeterminacio e, até onde as condigdes
de nosso trabalho permitirem, desenvolver
uma técnica de predeterminagio dos
resultados especificos a serem obtidos
(Bobbit, 1920, apud Kliebard, 1971, p.
117).

Os estudos de Kliebard sfio cldssicos na
bibliografia critica sobre este modelo de
curriculo, que teve sua hegemonia tdo
marcada até a década de 70 e continua a
fazer seguidores. Mas nfo é s6 ele. David B,
Tyack (1975)* assim explica os estudos de
Bobbit:

No anudrio escolar de 1916 de Denver, o
professor Franklin Bobbit da Universidade
de Chicago sumarizou os principios da boa
administracio em duas colunas, yuma para
uma induistria empregando 1200 pessoas e
outra para um sistema escolar do mesmo
tamanho. Nessa comparagio detalhada, os
cidadios considerados acionistas, o diretor
da escola um empresdrio que divide as
fungBes da organizagdo e escolhe sua
assessoria, enquanto¢ o diretor e sua
equipe...realizam os planos e especificagGes
aprovadas pelo conselho. No final Bobbit
conclui que quando se diz que a
administracio educacional deve, em suas
linhas gerais, ser diferente da boa
administragio empresarial, pode-se mostrar,
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através desse estudo paralelo que nfio hd
absolutamente nenhuma validade nessa
controvérsia. Todos os tipos de organi-
zagho, seja comercial, civica, industrial,
governamental, educacional ou outra, sdo
igualmente ¢ irretocavelmente objetos das
mesmas leis gerais da boa administragfo,
No seu relatdrio de inspegio das escolas de
S#o Francisco, o Comissério Federal da
Educagiio, Philander Claxton, reproduziu
literalmente a Tabela de Bobbit (Tyack,
1974, p. 144).

Kliebard acompanha a trajetéria dos trés
lideres da implantagfio da metédfora indus-
trial de Taylor na educacio, com detalhes
interessantissimos. Por exemplo, o autor
descreve o requinte de padronizagdo e
atomizagfo a que chegaram os estudos sobre
curriculo, em 1925, com a identificacéo de
uma unidade minima de medida curricular,
denominada peth. Ou seja, cada meta a ser
atingida no processo educativo era composta
de um conjunto ‘de conceitos efon
habilidades especificas. Para poder controlar
sua execucfo, como na fibrica se controlava
os movimentos do operdrio com a maquina,
em funcdo da meta a ser atingida, era
necessdrio criar padres de medida para o
currfculo. Daf o sentido do peth:

Os peths, contudo, devem ser agrupados
para formar sequéncias, classificaces de
"préticas de desempenho da vida adulta”
tais como "conservagiio de saiide através de
préticas preventivas" para as quais Snedden
estimava serem necessdrios de 50 a 100
peths, e condutas morais (incluindo compa-
nheirismo), para as quais 0 mesmo mimero
era avaliado. A sequéncia de participacdo
em diversas atividades, entretanto, solici-
tava ntimeros diversificados também de
peths.Um motorista de automével exigia
apenas de 10 a 20 perhs, enquanto um
fazendeiro ou um construtor exigiria de 200
a 500 peths. Um "lote", por sua vez, eraa
"quantidade de trabalho que pode ser
realizado, ou o caminho percorrido pelos

alunos de caracteristicas modais (dentre as
relacio-nadas 2 atividade considerada) em
60 horas marcadas pelo relégio. (...). Na
realidade, grande parte do trabalho de
Snedden segue de perto o de um dos
maiores discfpulos de Taylor, Frank
Gilbreth, Fue identificou 18 unidades de
movimento, por ele chamadas de therbligs,
imortalizando assim o seu nome pelo uso de

um anagrama (Kliebard, 1971, p. 119). '

Desnecessario comentar. Os estudos de |
Kliebard, referendados por Tyack, _
explicam/desvelam as relacGes dessas
concepgdes com a produgdo industrial,
fornecendo esta fonte como a origem dos
estudos da . concepgiico "moderna" de
currfculo que, ideologicamente, se apresenta
como neutra e técnica. Essa concepgio teve
seu "renascimento contemporineo” com
Tyler, consequéncia da segunda revolugio
industrial, on também chamada de revo-
lugdo eletrdnica ou tecnolégica. (Kliebard,
p. 122). Moreira (1990) nfo concorda com
essa relagdo direta Tyler/paradigma
técnico-linear, com argumentos bastante
interessantes, porém, para os objetivos desse
artigo, que € relacionar essa concepgio de .
curriculo & metéfora industrial de Taylor,
por um lado, e sua énfase na prescri¢io e -
controle técnico, por outro, nio altera nossa
compreensio,

Segundo Domingues (1986), a influén-
cia desse paradigma no Brasil € mais
evidente a partir de 1966, com a publicacéo
do livro de Dalilla C. Sperb, discipula da
matriz de Bobbitt/Tyler/Taba. Teve sua
plena hegemonia na década de 70, fase do
auge do tecnicismo na politica estatal
brasileira. "Coincidentemente”, a publicagio

“desse manual se d4 ap6s o golpe militar de

1964 e no periodo em que foi assinada uma
série de convénios entre 0 MEC e seus
6rgdos e a Agency for International

 Development (AID), conforme assinala
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Romanelli (1978, p. 196-7). Sdo os
conhecidos acordos MEC-USAID.

Esta influéncia se manifesta na
publicagio de livros sobre curriculo, dentro
do paradigma técnico-linear editados ou co-
editados pelo Estado:

..muitas dessas obras foram financiadas e
distribuidas gratuitamente pelo Programa da
Alianga para o Progresso ou entdo coedita-
das em convénio com o Instituto Nacional
do Livro (Cardoso, et al., 1984, p. 24).

Moreira (1990}, ao analisar as obras de
Sperb e Traldi, considera que, apesar do

traco conservador, da influéncia de autores’

tecnicistas ¢ behavioristas e de apontarem
para um interesse de confrole técnico, seus
livtos ndo representam uma mera

 transferéncia das teorias tecnicistas ameri-
canas para o Brasil. Porém, se Moreira
discute a linearidade da transferéncia,
confirma a influéncia desses auntores nas
discussdes sobre curriculo na década de 60
e 70.

A importincia dessas discussdes sobre
curriculo com tais acepges, entre nés, estd
umbilicalmente ligada a0  modelo
econdmico de Brasil Grande (Frigotto,
1991), instaurado pelo regime militar no
inicio da década de 70. Foi este paradigma
que "iluminou" a implantacio da Lei
5692/71 (Palma Filho, 1992, p. 32-3).

Porém, ndo € s6 a politica do Estado
brasileiro da época que o adota. O tema do
curriculo, seus objetivos bem determinados
e o controle pela avaliacio, ligados aos
conceitos de eficiéncia e eficdcia, aos
objetivos comportamentais com Mager e
Bloom [que obviamente ndo podem ser
creditados somente ao parattigma técnico-
linear, mas tém nele uma de suas fontes
inspiradoras centrais], passam a fazer parte
da agenda das pesquisas educacionais
brasileiras, conforme referéncia feita por
Gouveia (1976):

...Constata-se que, dentre os estudos
publicados [na revista Cadernos de
Pesquisa), os mais frequentes sfio os que se
incluem nas categorias "avaliagio de
curriculos ou programas”, "construgiio de
instrumentos de avaliagfio ou pesquisa” e
"caracteristicas de estudantes ou de
ambicnte de onde provém. (...). Acredita-
mos que o setor de estudos psico-pedagd-
gicos (..)[que inclui] a elaboracio de
currfculos ou programas e a investigagio de
métodos de ensino é o que representa
atualmente maiores probabilidades de
crescimento (p. 76-7 e 77-8, respectiva-
mente).

A interferéncia do Estado nas linhas de
pesquisas e estudos se fazia pelas
possibilidades de financiamento das
agtncias internacionais de cooperagio,
ligadas aos o6rgiios do governo brasileiro,
como mostra Romanelli (1978}, e confirma
Gouveia (1976) ao registrar que:

Dentre os estudos mais recentemente
financiados pelo INEP, ou seja, de 1972
para c¢d [1976], os relacionados diretamente
com a eclaboragio de curriculos e a
avaliagio de cursos ou programas,
considerados prioritirios por érgios
responsdveis pelo planejamento educacional
em nosso pafs, estdo recebendo certo
impulso, conforme indica a percentagem
(29,4%) que representam no total de
projetos apoiados por aquela instituigio. O
mesmo nhdo acontece, porém, com uma
outra categoria, presumivelmente também
de interesse prdtico imediato - pesquisas
destinadas & elaboragio de material
didético; j4 com representagdo pequena em
1970 (5,4%), representa apenas 1,4% dos
projetos financiados pelo INEP no periodo
considerado [1970 a 1976] (p. 77).

Nifo posso deixar de registrar que, na
mesma época em que a pesquisa
educacional brasileira dava como novidade
as diretrizes desse paradigma curricular, o
pensamento radical norte-americano toma
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contato com Pedagogia do Oprimido, do
[exilado] brasileiro Paulo Freire, que vai se
constituir na obra catalizadora do
movimento que produz a ruptura com o
paradigma técnico-linear, concebido como
uma "peca” técnica e neutra (Domingues,
1988, p. 34)*. Diz Moreira (1990) que, no
que se refere ao pensamento curricular, os
estudos de Paulo Freire representam o
primeiro esfor¢o, no Brasil, de enfocar
conhecimento e currfculo a partir de um
interesse em emancipacgio e evidencia as
semelhangas de seu trabalho com o de
Habermas.

E em 1973, na Primeira Conferéncia
sobre Teoria de Curriculo, em Nova York,
denominada: Heightened Consciousness,
Cultural Revolution and Curriculum theory,
que se organiza como movimento a ruptura
com esse paradigma. Informa Domingues
(1988), que o organizador, William Pinar,
conseguiu agrupar diferentes posigdes em
torno de uma ténica comum: colocar em
questio o paradigma técnico-linear. Parte
dos autores editados na obra relativa a
Conferéncia apresenta Paulo Freire como
uma das referéncias chaves.

O resultado da Terceira Conferéncia
sobre Teoria de Curriculo, realizada em
1975 nos Estados Unidos, também estd em
livro organizado por Pinnar (1975). Lendo
seus artigos, percebe-se a influéncia forte de
Paulo Freire em Greene (p.310) e Pinnar (p.
360-1). Detectei também a influéncia de
Kliebard e Goodlad, especialmente nos dois
artigos de Macdonald (p. 5-13 e 283-94).

O livro de Paulo Freire, cuja primeira
ediglo circulou nos Estados Unidos em
1970°, inspirou a mudanga do paradigma
que aqui se implantava com tanta forga.
Como diz Palma Filho (1992),

Curiosa ¢ (riste ironia essa que a Hist6ria
nos pregou. Exatamente no momento em
que, no Brasil, o pensamento educacional
oficial se esforcava em adotar nos

curriculos oficiais o paradigma técnico-
linear, através da elaboragfio pelas Unidades
da Federagio, dos Guias Curriculares, o
citado paradigma comegava a ser criticado
nos seus fundamentos, e a partir das
propostas educacionais de um emérito
educador #rasileiro, que naguele momento
estava impedido de aqui expor suas idéias
{p. 33).

E uma ironia [serd?], que em plena
ditadura militar, muitos de nossos
conceituados educadores/técnicos/ pesquisa- -
dores de entdo fossem buscar inspiracfio no -
que representava o pensamento educacional
conservador americano:

Durante alguns anos absorvemos e
consumimos de forma constrangedora-
mente acritica, as formulagdes americanas
sobre curriculo (representadas pelo modelo
de Tyler), mas presungosamente ignoramos
os desenvolvimentos posteriores (Silva,
1992, p. 75).

O Programa de Mestrado em Educagiio
da FE/Unicamp se organizou, basicamente,
com orientagdes tedricas contririas ao
pensamento tecnicista hegemodnico na-
pesquisa brasileira da época, seguindo uma
perspectiva  dominantemente fenomeno-
16gica, especialmente nos estudos/pesquisas
sobre ensino/aprendizagem/curriculo. E
significativo que o ano de 1976, que marca
o infcio do Programa de Mestrado da
FE/UNICAMP, cuja principal linha de
pesquisa na drea de Metodologia de Ensino
era andlise e producgfio de material diddtico
[ver Fracalanza, 1993] € o mesmo em que o
INEP néo destinava verbas para producio e
anilise de material didatico (Gouveia,
1976). Estdvamos [foi este o ano de meu
ingresso no Mestrado da FE/Unicamp] na
contramdo do Estado.

Em conseqiiéncia, apesar do tema ser
insistentemente abordado, especialmente
para compreender politica e historicamente
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0 tecnicismo dominante na educagio
"oficial” brasileira, o Programa nfo
enfatizava estudos sobre curriculo, com a
terminologia e a carga conceitual do
paradigma técnico-linear, nem
manusedvamos a bibliografia que produziu
sua ruptura, que ji circulava nos Estados
Unidos e Inglaterra. Nio estava na "agenda”
do pensamento critico brasileiro. Silva
(1992) faz referéncia ao pouco prestigio que
a drea de curriculo exerce dentro do campo
intelectual mais amplo da educagfo, apesar
de possibilitar o estudo de vasta camada da
problemdtica educacional:

...a major parte das questSes educacionais
pode ser traduzida numa discusso sobre a
criagio, selecdo e organizagio do conhe-
cimento escolar, isto &, sobre curriculo, o
mesmo podendo-se dizer sobre a maior
parte dos conflitos concretos em torno da
organizagio do sistema escolar. No fundo,
o que se discute sempre sfo questSes
relacionadas ao contetido ¢ a forma do
currfculo  escolar, mesmo quando a
discussfio parece estar muite distante dessa
esfera de preocupac@es, quando se trata, por
exemplo, do papel do estado na educagio
(Silva, 1992, p.76).

Construindo uma concepgio de curriculo
. na aproximacio da escola como objeto de
- estudo: O Curriculo em acfio

‘ Em nossas pesquisas sobre a escola com
.0s alunos do Curso de Pedagogia,
. comecamos entrando na escola, no ano
seguinte entramos na sala de aula. Em
. 1983, nos aproximamos da complexidade,
da tessitura do curriculo em acdo, termo
que utilizivamos para explicar o que
buscavamos detectar no trabatho de campo
nas escolas.

Procurarei, entfio, reconstruir o processo
de construgéo das concepgdes de curriculo
utilizadas na pesquisa que foram guiadas,
substantiva e concomitantemente, pela

construgfio coletiva de saberes nas aulas,
pelos achados de campo e informadas mais
pelo que circulava na "teoria educacional”
[aqui compreendida como sociologia,
filosofia e histéria da educacio] do que pela
bibliografia especifica de curriculo.

Anteriormente, a concepgdo de
curriculo impressa (mesmo sem estar
expressa), no trabalho de ensino-pesquisa
realizado junto com os alunos do Curso de
Pedagogia, se aproximou, em 1981, de
como Nidelcoff (1978) explicita o trabalho
na escola/aunla, mesmo sem identifica-lo
como curriculo. Em 1982, entrando na aula,
envolvemos Morais (1980), que também
nio utiliza esse conceito nas pesquisas que
coordena sobre a aula em escolas tipicas,
indo mais em direcdo conceitual do que a
literatura especializada tem chamado de
"curriculo oculto", conceito a que voltarei
mais tarde.

Ao nfio aceitar as concepgdes tecnicistas
que informavam a bibliografia sobre
curriculo, ligadas ao paradigma técnico-
linear, em funcfo de opces politicas,
epistemoldgicas e tedricas, ndo utilizava o
conceito de currfculo por entendé-lo
exclusivamente ligado a tais concepgoes.
Face  auséncia de referéncias tedricas sobre
curriculo que fossem coerentes com
concepgles mais gerais consolidadas, era
melhor nio aborda-lo,

Foi em 1983 que o conceito de
curricufo- teve uma presenga mais explicita/
assumida, inclusive com terminologia
prépria, enquanto um conceito central no
desenvolvimento das aulas e no processo de
pesquisa realizado nas escolas, conforme
registros encontrados nas anotagBes das
aulas, nos textos estudados, no roteiro de
relatdrio, que pela primeira vez € construido
coletivamente no processo de ensino. (Ver
Geraldi, 1993, especialmente Anexo 9).

Dos embates realizados com o material
empirico, das idas e vindas, das leituras
feitas para melhor compreendé-lo, regis-
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trando novas informagfes e an4lises, e com-
plexificando o processo de apreensdo da
escola/aula, resulta um conceito que se
explicita e parece promissor: curriculo em
acdo.

O curriculo é entendido e trabalhado
come ¢ conjunto das aprendizagens
vivenciadas pelos alunos, planejadas ou
ndo pela escola, dentro ou fora da aula e
da escola, mas sob a responsabilidade
desta, ao longo de sua trajetéria escolar.
Denominamos esta concepgio de curriculo
em agdo. Nao encontrei, na bibliografia da
€poca a que tive acesso, a origem da
expressido, mas o localizei no Caderno de
AnotagOes das aulas de 1983.

Este conceito nio € novo. Apple (1982)
denominava curriculo em uso. Domingues
(1986) utiliza concepgdes semelhantes no
encaminhamento feito em sua pesquisa que
trata do curriculo no cotidiano da escola.
Porém, no nosso trabalho, foi a influéncia
de Goodlad que direcionou essa com-
preensdo de- curriculo. Goodlad, apés a
observagdo de centenas de salas de aula,
procurou descrever a compreensio de
curriculo para além do nivel prescritivo, até
entdo predominante nos estudos sobre
curriculo. Ele conclui que existe um
curriculo ideal [0 que wm grupo de
especialistas propde como desejdvel]; um
curriculo formal [prescrito por uma
institui¢io normativa, de que sdo exemplos
os diferentes guias curriculares elaborados
pelos estados e municipios brasileiros]; um
curriculo operacional [que representa o
que, de fato, ocorre, nas aulas]; um
curriculo percebido [que explicita o que o
professor diz estar fazendo, e o porqué de
sua acfo, segundo sua percepgdo] € um
curriculo experienciado [que é a percepgdo
e reagdo que os alunos tém do que estd
sendo oferecido pela escola) (Apud Messik
et al., 1980).

Utilizando tais conceituages, certa-
mente de forma livre (daf porque me refiro

a "conceito/nogio”, a fim de evitar dogma-
tizar a andlise), diria que o caminho
percorrido e o objetivo do nosso trabalho
era captar o curriculo operacional, que nés
denomindvamos de curriculo em agéo, ou
seja, aquilo que ocorre, de fato, nas
situagbes tipicas e contraditSrias vividas
pelas escolas, com suas implicagdes ¢
concepgdes subjacentes e ndo o que era
desejdvel que ocorresse efou o que era
institucionalmente prescrito.

Considerando como se construfa, ano a
ano, nosso trabalho, pode-se perceber o
significado de Goodlad no processo em
curso. Seu estudo possibiliton referendar
parte do que ji faziamos e, a0 mesmo
tempo, consolidar o conceito de curriculo,
como uma referéncia para detectar saberes
e conhecimentos, as concepgdes e ideolo-
gias subjacentes que circulam, consolidando
e explicitando o entendimento de curriculo
como o que, de fato, ocorre nas aulas/
escolas, superando, com isso, a concepgdo
prescritiva que era hegemdnica até entdo.

Assim, ao invés das andlises conhecidas,
que partiam de uma concepgio de curriculo
idealizado ou formalizado institucional-
mente e analisavam seu "enquadramento”,
Jd podfamos referendar a pesquisa que
fazfamos, porém, melhor instrumentalizados
para compreender as concepgdes subja-
centes do curriculo em acdo nas classes e
escola que eram objeto de nossa investi-
gacdo. Era o que precisdvamos para poder
assumir curriculo como conceito nos
estudos de nossas aulas e nas pesquisas
realizadas pelos alunos. Interessa, entio,
qualificar o conceito utilizado de curriculo
em agdo.

'O que as produgBes dos alunos
pesquisadores, com estes novos elementos
conceituais conseguiram apreender da
escola/aula? Esta € a questio que orienta o
que segue, procurando expressar uma
sintese analftica produzida pela apreensao
do material empirico em confronto com as
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reflexdes que a iluminam, o que possibiliton
a seguinte organizacfo temética: o curriculo
em acdo:. o massacre do processo de ensino.
Este foi o tema mais geral e recorrente que
detectei nas andlises elaboradas pelos alunos
pesquisadores, que acrescenta/substitui/
confirma elementos ja presentes has
abordagens de anos anteriores.

O curriculo em acio:
O massacre do processo de ensino

Compreendemos, mais dolorosamente
em 1983, que os problemas da escola
piblica nas séries iniciais do Ensino
Fundamental nfo se restringiam ao autorita-
rismo vivenciado nas aulas/escola através
do professor, direciio, e suva rede de
_ hierarquias e normalizagdes, pela disciplina-
¢do, conforme jd haviamos constastado em
anos anteriores e analisado com a ajuda de
Foucault (1977). O processo era mais com-
plexo e se entranhava no cotidiano escolar
vivido: massacrante e tedioso. Muitas déca-
das antes desses estudos e com a perspicécia
com que s a arte € capaz de produzir, ja
dizia Raul Pompéia, em O ateneu:

O tédio € a grande enfermedade da escola,
o tédio corruptor que tanto se pode gerar da
monotonia do  trabalho  como da
ociosidade(...); [havia também] espetéculos
de excegdo, por momentos, que néo
modificavam a secura branca dos dias,
enquadrados em pacote nos limites do pétio
central, quente, insuportivel de luz, ao
fundo daquelas altissimas paredes do
Ateneu claras de caiagéo, do tédio, claras,
cada vez mais claras (1967, p. 125; a 1*
edi¢io é de 1888).

A apreensdio dos daos e andlises
realizadas pelos alunos, iluminadas pela
concepeio de curriculo em agdo constroem
um painel de fragmentos marcados pelo
massacre dos alunos e t&ém como resposta o
tédio. O que o constitni aprofunda e, em

parte, desloca a discuss#io do autoritarismo
da escola/aula. Sua tessitura se organiza
pelos seguintes indicadores:

* o conteido escolar dos diferentes
componentes curriculares;

* o livro didatico;

* o ritoal das aunlas;

* a previsao do fracasso: agles e
representagdes do professor/escola.

Ao tentar dar vazdo 4 andlise, surge um
problema: € invidvel refletir separadamente
sobre os temas recorrentes que compdem o
"mosaico” do curriculo em agdo detectado
pelos dados e andlises dos alunos
pesquisadores, dada a sua complemen-
tariedade. Por exemplo, nio se pode
compreender o ritual das aulas sem falar do
livro diddtico que, por sua vez nio pode ser
separado das [poucas] informagdes sobre o
contetido escolar e estes da previsibilidade
do fracasso escolar, o qual também ¢
composto pela rede de micropoderes, sem a
qual ndo se compreende o ritual da aula...

E nessa complexa construgdo de
forma/contetido, de moldagem da
subjetividade/construgio da informagéo que
se constréi o curriculo em agdo. Silva
(1992), quando "passa em revista" as ligbes
ja incorporadas pelo estudo do curriculo,
lembra:

Quando se pensa em curriculo, niio se
podem separar forma e contetido. O
contetdo estd sempre envolvido numa certa
forma, e os efeitos desta podem ser tfo
importantes quanto 0s  comumente
destacados efeitos dos contetidos (p. 88).

Lendo as andlises dos alunos e
recorrendo aos dados que coletaram,
especialmente os registros de aulas para ver
se suas andlises tinham respaldo nos dados,
confirmei que a referéncia mais substantiva
para iniciar a explicitagfio do curriculo em
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aciio era o livro diddtico. E ele que
imprimia dire¢do ao processo pedagégico.
Baseado nestes dados, e para as classes
descritas nesse tempo e espago, arrisco
afirmar que o livro diditico "adota" o
professor e ndo o inverso.

Esta "adogao" nao se dd somente pela
presenca fisica do livro, como pudemos
comprovar em trabalho posterior [6], mas
pela "maquinaria didética" que o constitui e
o extrapola, incorporando-se ao “saber-
fazer" do professor, independente da
presenca fisica do livro didético. Assim,
cOmo 0 que orienta 0 processo de ensino,
nos dados e andlises levantadas pelas
produgtes, € o livre diddtico, puxo o fio por
este nod:

1. A aula gira em torno do livro diddtico, ndo
tem muito comentdrio fora do livro e € o
énico material usado [Ina, p. 10].

2. A professora estd corrigindo a licdo do

livro de Estudos Sociais, chamando pelo
nome, individualmente, as criancas para
completarem as setengas da ligdo. Depois
de corrigida a licdo, ela passou para o
livro de Ciéncias.
Engquanto continuava o teste [visual, para
saber os alunos com problemas de visdo],
pediu para os alunos que acabaram a
tarefa da lousa [lista de contas de
matemdtica), para fazerem os exercicios do
livro de Portugués [Cida, p. 9 e 10, respec-
tivamente].

3. Os recursos pedagdgicos ndo sdo muito
bons, eles ndo tém muita elasticidade, pois
ndo saem do livro diddtico. Ndo possuem
recursos visuais. Os Gnicos recursos extras
sdo nas aulas de Estudos Sociais quando
utilizam mapas [Rose, p. 4].

4. Nada pode ser mudado, ndo se pode fazer
diferente do que a professora manda. Os
temas da aula seguem exclusivamente a
professora que, por sua vez, ndo abandona
o livro diddtico.(...) Tanto pesquisa [sic!),

quanto tarefas de casa sdo praticamente
"eopiadas” do livro diddtico[(ga, p. 9-10].

Todas as produg@es constatarn que o
"conterido escolar” das classes analisadas e,
portanto, do curriculo em acdo, é o do
préprio  livio  diddtico. Os alunos
pesquisadores nem sempre chegam a
qualificar que "conhecimento"/concepgio
do processo ensino-aprendizagem o livro
diddtico traz. Fica patente, no entanto, que
os livros didaticos, via de regra, comandam
o processo pedagégico: o conteddo e a
forma de trabalhd-lo. E esta andlise é
relevante, uma vez que vai além do
conhecimento para atribuir significado 2
expropriagio do controle do processo
pedagdgico catalizado pela presenca e uso
do livro didético.

Este tema merecen o estudo de Mazzotti
(1986), afirmando que o livro diddtico
representa, para 0 magistério, a passagem do
trabalho artesanal para o trabalho fabril, na
medida em que constréi uma expropriagéo
peculiar do professor na conducio e
controle do processo de producio escolar.
Os alunos néo chegaram ao aprofundamento
analitico dessa "adog¢do" do professor pelo
livro diddtico, mas conseguiram detectar a
transferéncia da condugdo do processo,
produzida pela presenca e tipo de uso feito
do livro didatico.

Assim, parece que o paradigma técnico-
linear, ndo se efetiva através do curriculo
formal, presente na Legislagio ¢ Guias
Curriculares, mas indiretamente, através da
industria do livro did4tico, que, de alguma
forma, cataliza o processo de expropria¢do
de trabalho do professor, que, obviamente,
ndao € hinear nem mecanice, mas tem
peculiaridades e especificidades no
curriculo em agdo desencadeado em cada
classe e escola.

Alguns dos alunos pesquisadores
avancam ainda em outras dire¢des na
reflexfio, salientando  aspectos que
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extrapolam a identificagfio "conteddo
escolar = livro diddtico”, ao abordar a
selecio arbitriria e reducionista dos
conhecimentos envolvidos, as ideologias
que os permeiam, a perspectiva de
conhecimento “"pronto” que carregam, o
"estranhamento” temdtico e vocabular das
criangas e seu ambiente cultural, etc.

E interessante analisar a produgio de
Ina, aluna pesquisadora do grupo de 1983,
que analisa a estrutura e os assuntos tratados
no livro didatico adotado na classe que
observou. Note-se que /na identifica, sem
perceber, aula/livro diddtico porque, de
fato, se imbricam [estes momentos estio
sublinhados por mim para chamar atencéo]:

6. O livro diddtico ¢ o vnico material. No
livro tem muita palavra que ndo é do
vocabuldrio das criangas, nem serd. Ex:
"inodora, incolor e insipida”, é a iradicio-
nal descricdo da dgua, que ndo foi
mudada. (...). Alguns temas parecem atuais
e interessantes. Ex: interdependéncia da
zona rural e da zona urbana.

A ligdo de portugués ["Caminho Feliz", de
Iara Brasil] se subdivide em.: texto, voca-
buldrio, entendimento da leitura, orto-
grafia, gramdtica. Cada dia é dado uma
parte. Néio dd para dar tudo no mesmo dia.
O livro de Estudos Sociais ["Bstudos
Sociais-o municipio.Ciéncias e Satide”, de
Yolanda Marques] se subdivide em:
Estudos Sociais, Educacdo Moral e Civica,
Saiide e Ciéncias. O livro tem o "ponto” e
depois o questiondrio. Fala das comemo-
racdes civicas de acordo com o més. Ex:
Dia do Soldado, Semana do Trénsito,
Anchieta,efc. Estes temas também sdo
usados nas aulas de Artes.

A qula de Matemdtica ["A madgica da
Matemadtica", de Yolanda Marques]: o livro
apresenta os Seguintes téMas: conjuntos,
nimero, numeral, nimeros naturais,
medidas de tempo. Sempre com a mesma
sequéncia: explicacdo do "ponte", depois
exercicios [Ina, p, 10].

Ni#o cabe aqui discutir o significado dos
livros didéticos no ensino brasileiro, sequer
analisar o que contém, uma vez que o tema
que vem sendo bastante trabalhado no
Brasil, conforme mostra ¢ PROMADI-
Projeto do Material Didatico-UNICAMP,
que elaborou um Catdlago Analftico sobre o
que ja foi produzido sobre o livro diditico
no Brasil (Unicamp, 1989).

Interessa, sim, detectar o lugar que ele
ocupa no curriculo em agiio dessas classes
analisadas e como os alunos pesquisadores
captaram esse lugar. Para isso, precisamos
ampliar o painel, uma vez que o tecido tem
outros nés.

Todo o dia ela faz tudo sempre igual...

Puxemos um outro fio, o ritual das
aulas. Associado ao préprio uso feito do
livro didético, mas indo além dele, percebe-
se uma magante repeticio de descrigdes que,
em parte, ndo fogem do exposto nas
produgdes sobre a escola/aula feita pelos
alunos pesquisadores em anos anteriores.
Trazem, porém, algumas qualificacdes
especificas, por se tratar da terceira série e,
com registros que complementam/
aprofundam sua apreensdo.

As aulas parecem sempre as mesmas, Os
registros se repetem, mudando muito pouco:
a aula inicia com um "ponto", que € o texto
do livro didatico [leitura ou explicagfes
comentadas do professor], seguido dos
exercicios propostos pelo livro; as vezes, a
"ligAo" estd na lousa. Quando nfio € do livro
adotado, € de outro que o professor possui,
ou parifrases de exercicios tipicos de livro
did4tico, baseados na nomenclatura,
classificacio e aplicacdo direta de
algoritmos, no caso da matemdtica.

O esquema se mantém: os alunos
ouvem, copiam, fazem o exercicios, falam
quando a professora permite, solicitam e,
em geral, ndo hé respostas. A sala tem as
carteiras enfileiradas; em parte delas é
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observada a existéncia das fileiras das
meninas ¢ as dos meninos. E se completa
com a reclamacio do ndo cumprimento
correto das "ordens" que comandam o ritual:
ndo fazer a ligAo de casa, nio responder o
exercicio completo, fugir dos limites do
tempo estabelecido, falar e "baguncar”
quando devem fazer a liglo, correr quando
deve caminhar, pois o corpo também precisa
seguir o ritual,

7. Quando formam a fila no corredor, uma é
de menina, outra de menino. A professora
ndo permite que eles saiam correndo [Cida,
p. 13].

Se cumprirem tudo direitinho, se "darfio
bem" na escola, como diz a professora
analisada por Qlga:

8. Elg fala muito na necessidade de fazerem o
que ela manda pois, assim, terdo uma boa
leitura ou uma boa nota [Olga, p. 10].

Em trés das quatro classes analisadas
pelos alunos pesquisadores, os professores
demonstram muita irritagio pelo fato do
aluno errar o exercicto dado, a ligio de casa,
a tabuada...Ao contririo do que se poderia
imaginar, isto ndo significa que este aluno
terd oportunidade de aprender o que ndo
sabia. Parece que nfo cabe "explicar para
quem erra’ no processo de ensino
desenvolvido, como também nio cabe
"esperar” pelo que se atrasa, pois existe
também o padriio temporal, a cadéncia:

9. Portugués:Interpretagdo de texto do livro

diddtico. O texto ndo foi lido em voz alta,

cada aluno teria que ler silenciosamente. O
professor 1é todos os exercicios do livro a
fazer e dd algumas explicacGes. Atendi-
mento ao aluno: Percorre as fileiras, dando
as minimas explicacbes possiveis. Os
exercicios sdo feitos sem muita atencdo.(...)
A maioria ndo acerta e os comentdrios do
professor sdo repressivos o suficiente para

o aluno mentir que ndo tinha feito o
exercicio [Ina, p. 8].

10. Anda muito pela sala, mas ndo ajuda as
criangas que ndo conseguem fazer a tarefa.
Tem muita crianca fraca, mas ela néo
reforca, so-gepreende dizendo que ndo tem
mats jeito, pois os pais ndo aparecem para
Sfalar com ela [més de maio).

Reclama dos alunos que ndo fuzem nada,
sempre usa a expressdo: "Séo sempre os
mesmos que n#o fazem a tarefa nem que
mate." ou: "Vocés sdo caso de policia
mesmo!"

Pediu a licdo que era para casa, a maioria
nédo fez. Gritou muito, pegou um caderno e
Joi anotando o nome dos que ndo fizeram
para dar ponto negativo [Cida, p. 11].

11, Estudos Sociais:O assunto foi PECUARIA.
A professora utilizou a lousa escrevendo o
ponto e as criangas so escrevendo (simples
cdpia). A professora escrevia até preencher
toda a lousa, ndo perguntava se os alunos
tinham terminado de copiar e jd ia
apagando para colocar mais coisas. Tinha
aluno que nflo conseguia copiar tudo,
ficando a licdo incompleta [Cida, p. 3].

12. Enquanto passava pelas carteiras ia vendo
os cadernos. Aqueles que ndo tinham feito
nada ou tinham feito pela metade ou mal
feito, eram punidos com muita repreensdo.
Chegou a bater na cabeca de uma aluna
(que estava no meu lado) com o seu cader-
no, dizendo: "VA enganar sua vé! Vocé
pensa que cu sou tonta?” {Cida, p. 12].

Parecem  se  evidenciar  novas
ramificacbes da suposicdo de homoge-
neidade que o professor faz ¢ a rejeicdio em
assumir qualquer situagio que fuja do
padrio por ele idealizado/ estabelecido. O
espago para o aluno falar na aula, apresentar
seus comentirios sobre o assunto em pauta,
propor um encaminhamento, ou contar algo
que lhe chamou ateng¢do "do mundo que estd
14 fora”, em geral, € negado, ou simples-
mente ignorado. Aqui ¢ que aparece mais
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explicita a sensagdo de massacre e a
resposta, que € o tédio:

13, Uma crianca volta do recreio contando que
viu um gato muito machucade no caminho.
As criangas demonstram interesse, mas a
professora corta o espago de uma conversa
informal [Olga, p. 10].

14. Eles nédo se sentem mal, ou com vontade de
ir embora, mas a indiferenca é patente.
Achamos que ignorar é uma forte forma de
punicdo, ndo porque reprime, mas porque
Jorma criangas indiferentes, acostumadas
com a ndo atengdo. Estas criancas fazem
parte de uma classe social j¥ deixada de
lado pela sociedade, ¢ na escola aprendem
a achar isto normal [Ina, p. 12].

. Nesse contexto, paréce um fato novo a
" néo predominéncia da punicio e repreenséo
- exceto em uma classe [a analisada por
Clida] - tdo presente nos registros dos anos
anteriores. E mais visivel um ambiente que
vai da vigilancia, em alguns casos, até a
auséncia de regras, quase uma anomia,
onde, segundo a andlise dos alunos que
observaram, parece reinar mais o
desinteresse que a exasperagiio. Até a
reclamacio € desinteressada e as punicdes,
dentroc do quadro proposto por Morais,
ocorrem mais por ignorar o aluno do que
por puni-lo.

15. O ambiente é de liberdade de expressdo
"solitdria", porque uma parte [o professor]
ndo atende & outra [os alunos]. As duas
partes falam mas ndo se comunicam,

(...) Todas as vezes que as criangas pedem

explicacdo ele manda pensar mais, com o

objetivo de perder pouco tempo com as

criangas [Ina, p. 12].

E 3

Estas situacOes ocorrem nas classes
analisadas por Ina, Rose e Olga e sio
registros mais recorrentes que nos anos
anteriores, diferentemente da classe

observada por Cida, que segue mais o

processo jd detectado em 1982 [Ver os
depoimentos (10), (11) e (12)].

Existem também padrdes para o
processo de produgéo de textos, como o que
Olga registrou, de uma aula de "composicéo
criativa"[sic], cuja transcrigdo € interessante:

16. "Composi¢io criativa. Titulos: O gato
comildo; Uma pescaria; Um domingo de
sol; Uma pescaria triste”. (E dada também
uma gravura que representa todos estes
titulos e que as criangas podem pintar).
Uma crianga pergunta se poderia escrever
sobre "0 peixinho desobedienic", ao que a
professora respondeu que o peixinho nio é
desobediente, ¢ sim o gato. "O gato
desobediente” pode ser descrito. Onde fica
a criatividade?

A professora trouxe duas composigdes
para lermos ("as melhores”). Sdo muito
parecidas com ligbes do livro, extrema-
mente convencionais e sem demonstrar
vontade de escrever. Fazem algumas linhas
para cumprir o solicitado. Hd um policia-
mento durante o desenvolvimento das
redagdes, tal como ler em voz alta alguma
parte da redacdo que considere "errada”,
que inibe completamente o aluno, que
passa a procurar escrever somente o que
ndo ¢ diferente [Olga, p. 9-10].

O ritnal das aulas explicita alguns
componentes interessantes que ajudam a
compor 0 "mosaico” do curriculo em agdo:’
o padrdo -de tempo, de atividade, de formas
de relactes, da postura esperada do aluno...-
e a divisdo/compartimentalizacdo, que se
expressa para além da divisdo dos alunos
em "fracos e fortes": por componentes
curriculares [portugués, matemdtica, estudos
sociais, etc]; por dreas/ramificacdes dentro

 da mesma disciplina [gramadtica, leitura,

cada uma num dia, como relata o
depoimento (6)]; pela separacio da escola e
o mundo cultural das criangas [ver depoi-
mentos (5}, (16} e (18)]; pela definicfo da
hora de "copiar" e da hora de "fazer o
exercicio copiado”; pela divisdo de género
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[fila dos meninos e fila das meninas]; e pela
divisio entre os que entram no padréio e os
que resistem a ele.

17. Observamos a total falta de integracdo
entre as disciplinas, que sfdo vistas
separadamente, com hordrios demarcados.
Assim também é a distdncia entre as
mesmas e q realidade vivida pelas criancas
[Olgal.

18. Extratos de uma prova de Estudos Sociais:

Oque é: -pecudria?
-apicultura?
-sericultura?
-ranicultura?

A carne de 13 € apreciada nos restaurantes
caros das cidades. V( ) ou F{).

Ele ndo explicou nada, entregou apenas a
prova" [Ina, p. 8].

Néo ha registros de integraces do
contelido, exceto de instrumentalizagio, tdo
disseminada quanto perigosa: faz-se de uma
érea do saber o lugar para “ilustrar” outras,
como aquela feita entre Artes e Estudos
Sociais [ver depoimentos (6) e (19)]. Nesse
€aso, ndo ha Artes mas um escamoteamento
do significado e lugar da Arte, como
também ndo hd Estudos Sociais, que se
reduz a datas cfvicas, embora o tema geral
do livro diditico seja o municipio [pasmem,
€ o estudo do municipio, através de um livro
diddtico de circulagio nacional], cuja
anélise ndo pode deixar de levar em conta os
significados de expropriaciio da histéria e
geografia presentes j4 no seu nome: Estudos
Sociais.

19. Artes: Normalmente trata das comemo-
ragdes civicas da semana, on do més. Cada
aluno recebe uma folha impressa com
algum desenho para pintar, Exemplo: aula
de trdnstto, estacdes do ano, dia das mdes,
etc. [Ina, p. 8].

As vezes, nem sempre igual...

Algumas atividades descritas fogem
desse padrio. E a professora "autoritéria”
que solicita aos alunos que, em dupla,
"criem" umg historinha para dramatiza-la na
frente da classe. As criancas ficam muitos
atentas e interessadas no trabalho e
conseguem realiz-lo cooperativamente [Cf.
Cida, p. 10-1]. H4 também o professor
"indiferente e desinteressado” [é o dnico
professor homem], que se modifica na aula
de Educagéio Fisica e os alunos ficam muito
alegres e participantes [Cf. Ina, p. 9]. Estes
extratos peculiares também fazem partem do
“mosaico” que compde o curriculo em agdo
€ s¢ mostram resistentes as classifica¢Ges
maniqueistas. Apesar de registrados, nio
foram considerados nas andlises produzidas
pelos alunos pesquisadores.

Maldita Geni...

Puxemos outro fio, que vai gerar um
emaranhado no tecido: é a previsio do
fracasso. Mesmo os registros sendo de
abril/maio, alguns alunos j4 estdo marcados.
E um tema recorrente também nos anos
anteriores, mas que se manifesta com novas.
qualificagbes e estd muito préximo das
puni¢es. Esses alunos, em geral, exasperam
os professores. Creio que a explicacio ainda
esti  ligada A& representagio  de
homogeneidade, que busca falsamente
esconder as divisdes e também o fracasso
geral do sistema de ensino: & mais f4cil
culpar a vitima. O depoimento (10) ji (de)
(a) nuncia sua presenca.

. A previsdo do fracasso se constréi no
cotidiano e € destinada para os que fogem
do padrdo esperado. Diferente dos registros
de anos anteriores, ndo se manifesta,
necessariamente, na distribuigdo espacial
dos alunos na classe. Os estudos cldssicos
de Rosenthal e Jacobson (1981) j4 mostra-
ram o significado da “profecia auto-
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realizadora" do professor no processo de
aprendizagem do alunos, Ha auséncia de
aposta nos alunos para reverter possfveis
reprovacdes.

20. Perguntamos ao professor se agora [maio]
jd dava para saber quais os alunos serdo
reprovados. Ele diz que sim com muita
certeza [Ina, p. 5].

21. Somente os alurnos apontados claramente
por ela como fracos, parecem ter medo da
prova [Olga, p. 10].

22. Agora é verificagdo de Matemdtica. As
criangas estdo agitadas, pois a professora
estd dizendo que essa verificagdo € para os
alunos gue sempre fizeram as tarefas,
aqueles que nunca fazem nada ndo vdo
conseguir fazer [Cida, p. 11].

23. O prafessor prefere ndo falar muito com os
alunos, suas explicagbes sdo minimas.
Elogios ndo existem. E as repreensbes
sobre erros sdo fregiientes e abusivas. 86
ridiculariza e rebaixa o aluno. As criangas
18m até medo de pedir-lhe explicacdo ou de
levar-the os exercicios para serem corri-
gidos. A sensagdo de fracasso é geral,
levam os exercicios jd achando que vio
errar [Ina, p. 11].

. 24, [A professora diz que] Ndo espera muita
coisa dos alunos, pois acha gue eles nio
estdo preparados para a quarta série. Para
ela, eles ndo seriam aprovados, mas ela
tem gue aprovar sendo vio brigar com ela
{seus superiores) [Cida, p. 12].

Diferente... mas nem tanto:
O livro diddtico no curriculo em agéo

A previsdo do fracasso nfo € tratada
igualmente nas diferentes classes. Enquanto
sdo flagrantes nas producdes de /na e Cida,
percorrem outros caminhos nas classes
analisadas por Rose e Olga:

25. A professora procura perguniar aos mais
fracos e, sempre que possivel, os leva a
responder, mesmo que induza a resposta.
Ela ¢ bastante insistente e dedicada ds
criancas [Qlga, p. 12].

Na classe -analisada por Olga, ©
relacionamento do professor com os alunos
é cordial, niio agressivo. Dada sua
“competéncia” para trabathar com os alunos
"rebeldes"”, ja recebeu na sua classe este ano
dois alunos que estavam para ser expulsos
da escola, conseguindo, assim, garantir sua
permanéncia na escola por mais um ano. O
estudo de Rose, apesar de registrar pouco
detalhamento do processo da aula, apresenta
pecualiaridades significativas quanto a
aposta nas criancas feita pela professora, ao
atendimento prestado aos alunos com
dificuldades para aprender ¢ na forma como
se relaciona com os alunos, que tém espacgo
para contar suas experiéncias em aula e até
fazem questionamentos & professora.

26. A professora € uma pessoa bem paciente e,
apesar de seus 24 anos de magistério,
ensing como se fosse o primeiro ane que
estivesse dando aula, é uma professora
dedicada. Cria um climag harmonioso na
sala de aula, deixando as criangas contar
experiéncias pessoais e até mesmo pedindo
questionamento a um posicionamento dela
[Rose, p. 3].

27. Os alunos parecem gostar da professora e
o tempo da aula passa rdpido. (...) sendo
dada bastante atengdo aos alunos que nio
estdo conseguindo acompanhar as aulas
[Rose, p. 5].

As reflexdes que os dados suscitam
focalizam uma questio que me parece séria:
hi um deslocamento interessante, em
relagdo as outras duas classes, guanto ao
"clima da aula". Os alunos sdio melhor
tratados, mais ouvidos e menos punidos, e,
aparentemente ndo sofrem uma "profecia”
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prévia de fracasso. E isto é importante, Mas
vamos além: este "clima" ndo consegue
alterar significativamente o processo ensino-
aprendizagem encaminhado nestas classes:
as aulas continuam sendo padronizadas pelo
velho ritual, cujo eixo € o livro did4tico. Os
alunos até podem falar, mas "o que vale” é
o que diz o livro diddtico.

28. Ndo sai do livro diddtico: s6 fazem
redacdes, exercicios ortogrdficos e
caligrafia [Rose, p. 5. Ver depoimento (3)].

28. Os alunos podem falar espontaneamente.
Se ndo fugirem do assunto do momento,
sdo sempre muito bem recebidos pela
professora. Porém, a total centralizacdo no
livro diddtico e a falta de espaco para
assuntos informais, faz com que néo haja
comentdrios ou sugestdes [Olga, p. 12, Ver
também os depoimentos (4) e (32)].

Produzindo novas relagies

Embora a escola de que os alunos
pesquisadores se apropriaram nesse ano
apresente componentes peculiares nas
relagGes de poder e na rigidez hierdrquica,
fora e dentro das aulas, ela é massacrante e
tediosa, produzindo um curriculo em agdo,
(ue nos mostra que a rede de micropoderes
de disciplina e vigilancia mais que de
puni¢des (Foucault, 1977 e 1979), sustenta
um processo pedagdgico comandado por um
professor expropriado, que entrega grande
parte do processo de construgio do ensino
ao livro diddtico.”

Retomando a discusséio sobre curriculo,
parece que assumir swa complexidade,
através do tratamento conceitual proposto,
permite detectar novas relagoes subjacentes.

Ou seja, ao trabalhar com o curriculo,
com um contetido conceitual que rompe
com o cardter prescritivo e neutro, buscando
detectar o curriculo em agdo, foi possivel,
contraditoriamente, detectar a presenca/
forca da prescrigdo e do controle do

processo pedagdgico [componentes funda-
mentais do paradigma técnico-linear, se
formos as origens desse paradigma, a partir
da andlise de Kliebard sobre Bobbit e
seguidores]. Estas caracteristicas nio estio
nas diretrizgs curriculares, nem nos planos
das escolas [abandonados nos armdrios, sem
sequer influenciar a agdo dos professores].
Estdo nas prescrigbes e controle das agBes
na aula, através da "maquinaria diddtica",
representada pelo livro didético.®

O livro didatico parece assumir, em
alguns casos, a "condugfio” do processo
pedagdgico, que estd sendo expropriado do
professor, como resultado de um conjunto
de determinagdes porque estd passando a
histéria recente da educagfio brasileira, seja
pela formagao profissional e em servigo a
que se tem acesso, seja pelas condigdes de
trabalho/saldric que tém vivido os
professores, no presente momento histérico.
O uso peculiar do livro diddtico em aula
pode ser indicio destas determinacgées.”

Esta questdo € complexa porque envolve
uma  discussio polémica sobre a
especificidade do trabalho docente na
sociedade e escola capitalista. Esse debate
tem envolvido tedricos da educagdo como
Enguita, Apple e outros. E o tema de
discussdo da Revista Teoria & Fducacdo
N°® 4 (1991). Também Tomas Tadeu Silva
(1992) procura discutir critérios para
explicitar esse processo e pde sob suspeita
as andlises que t8m sido conduzidas sem
trabalho empirico que respalde como vem se
concretizando o trabatho docente,

Nio cabe, nos limites deste trabalho,
fazer a revisiio do estado da questio que a
ida as fontes indicadas poderd forecer.
Interessa aqui € analisar o que os dados
empiricos, articulados pelo conceito de
curriculo em acdo, evidenciam enquanto
provocadores de reflexdes sobre como est4
se constituindo o trabatho docente das séries
iniciais das escolas publicas.
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Os alunos pesquisadores constataram
que o livro didatico, nos diferentes usos que
sio feitos, tem um certo "poder” de, nessas
classes e em muitas situagGes descritas,
“comandar” o processo pedagdgico: sua
presenca guase que exclusiva passa para o
livio diditico [e seuns autores, editoras,

relagdes com FAE/Governo, etc.] a fungdo

de selecionar os conhecimentos consi-
derados vélidos, os processos de construgio
conceitual, a manipulacio das informagdes,
a forma de trabalhi-las, o que diz muito
sobre o processo de conformacio da
subjetividade dos alunos. Esse processo
pode gerar uma invers@o perigosa: o livro
adota o professor, e nfo seu inverso.

Esse quadro parece expressar compo-
nentes de um processo de trabalho cuja
expropriagdo ndo se evidencia (somente)
pela divisdo do trabalho na escola (entre o
especialista e o professor, entre os Guias
Curriculares que propdem e o professor que
executa), mas também pelo tipo de uso feito
do livro didatico no curriculo em agdo.

Além das evidéncias empiricas descritas
nas classes analisadas em 1983, e dados
recorrentes que ¢ acompanhamento conti-
nuo das escolas tem gerado, outras (poucas)
pesquisas tém mostrado o quanto o livro
diddtico tem assumido um lugar importante
na aula. E o que mostra, por exemplo, a
‘pesquisa feita por Beltran (1989) sobre o
ensino de Portugués, cujos resultados levam
.0 autor a alertar para o que chama de useo
pernicioso do material diddtico. Sio
significativos alguns extratos de suas
entrevistas com alunos:

...6 s6 aquele livro. Dificilmente tem
alguma coisa extralivro. Chega:"Ah! onde
que a gente estava?” Pega odivro e do jeito
que ela pega, até eu, que nunca lecionei,
dava aula. (DE 6) (p. 80).

Ela ndo quer deixar nada pra tras. Ela segue
reto o livro (DA39) (p.84),

Um dos alunos disse que gosta de usar o

livro, porque.. nédo precisa ficar tirando o
caderno da bolsa... jd tem os espacos
certinhos para preencher, fazer tudo (DA
14) (p.85).

O que precisa ser melhor investigado
sdo as conseqiiéncias que esse tipo de uso
do livro didédtico, capaz de "comandar” o
processo pedagdgico, estd produzindo de
expropria¢io, na medida em que a questio
da qualificacdo no processo de trabalho
docente comeca a ser colocada em cheque.

Um estudo feito por Mazzotti (1986)
propde o livro didético como uma categoria
que imprime a direcdo do processo
pedagdégico na escola bésica. Suas reflexGes
procuram mostrar como o livro didético, na
sociedade/escola capitalista, representa/
materializa a passagem do processo
artesanal para o processo fabril no trabalho
docente. A autora analisa o livro didatico,
historicamente, a partit de Comé&nius,
procurando ver como se constréi essa
divisdo entre o que "compde a partitura” e o
que "a executa", Diz Coménius (1627) :

...Com efeito, assim como qualquer
organista executa qualquer sinfonia olhando
para a partitura, a qual ele nio fosse capaz
de compor nem executar de cor s6 com a
voz ou com o 6rgéo, assim também por que

. € que ndo ha o professor de ensinar na
escola todas as coisas, se fudo aquilo que
deverd ensinar e, bem assim, os modos
como h4 de ensinar, o tem escrito como em
partituras? (p. XXXII-4).

Comenius, preocupado com a educagiio
universal - este € seu mérito histérico,
conforme analisa Bellerate (1986)%, vai
inspirar, através dos manuais didéticos, a
mudanca do processo de trabalho docente,
segundo Mazzotti, ou s¢ja, a separagio entre
o que produz e o que executa, no jogo do
processo de produgio capitalista na escola.,

Levando em consideracdo a argumen-
tagio de Mazzotti, Geraldi, (1991, p. 83-
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96), ao analisar o ensino de Portugués,
retoma Manacorda e Coménius para
“trabalhar” essa passagem do professor/
produtor para o professor/executor cons-
truida no contexto das relagdes sociais e
histéricas. O autor a reconstréi com novas
mediacdes, uma vez que discute a
inviabilidade dessa "execucio” separada de
um processo de "producido”, que se constréi
com novas pecualiaridades:

Se, no perfodo anterior produzir
conhecimentos e ensinar estes conheci-
mentos era trabalho de um mesmo mestre, e
este se tornava mestre ndo por ensinar, mas
por preduzir, agora ji no temos nem a
IMESMA PESs0a, Netn O MEeSTTH} PTOCesso, nent
identidade entre objetos. Como caracterizar
agora este novo profissional-professor?
De um lado, o professor se constituird
socialmente como um sujeito que domina
um certo saber, isto &, o praduto do traba-
lho cientifico, a que tem acesso em sua for-
magfo sem se tornar ele proprio produtor de
conhecimentos. De outro lado, hé a neces-
sidade de articular os conhecimentos com as
necessidades, reais ou imagindrias, da trans-
miss#o destes conhecimentos. Aqui serdio os
conhecimentos da pedagogia, da psicologia,
dos recursos didéticos que iluminarfio suas
acOes. Articular um e outro eixo nio &
trabalho sem produto. E nessa articulagio
que se consirdi o conteldo de ensino.

Gradagiio, seriac@o, motivagdes, modos
de ensinar, histéria do que sempre se
ensinou, mudan¢as na concepgio de
educagéo e a construgio de novos recursos
diddticos s#o alguns dos instrumentos com
que se constrdi a diferenca entre o trabalho
de produgiio cientifica e o trabalho de
ensino. E este trabalho, evidentemente,
produz suas marcas no objeto "transmitido”.
(...). O trabalho social do professor € o do
articu-lador dos eixos epistemolégico e das
neces-sidades didético-pedagégicas
(Geraldi, 1991, extratos p. 88-92),

Além disso, se os trabalhos de campo
detectam tal poder do livro diddtico, por

outro lado mostram também que ele vai se
relacionar com o uso construido pelo
professor, que ndo é homogéneo, uma vez
que h4 diferencas, por exemplo, entre como
os professores analisados por Ina e Cida
trabalham_com o livro. Hd construgfes
proprias, peculiares, que vio de encontro a
andlise totalizadora e estrutural do professor
expropriado. Mesmo assim, apresenta
elementos para sinalizar que a presenga
(fisica ou ndo) e o uso do livro didatico feito
pelo professor pode auxiliar a explicar comé
esti se construindo esse processo de
expropriacdo e o controle do trabalho
docente. :

A discussdo sobre o uso vai além da
adoc¢do ou ndo do Hvro diditico, como
demonstrou a pesquisa feita por Valdenice
Minatel (1991), ac analisar o trabalho de
alfabetizagfio de trés professoras da rede
piiblica municipal, no qual o uso da cartilha
é redimensionado num processo bastante
peculiar e, diria até, original. Portanto,
adotar ou ndo a cartilha, nfio produz
indicacbes seguras de um processo de
trabalho docente expropriado.

Assim, gostaria de especular sobre a
importancia de analisar, no a presenca ein
si do livro diddtico na aula (adotar ou nfio),
nem também sua andlise (ideologia,
manipulagdo e redugio do conhecimento,
etc, uma vez que tem sido objeto de estudo
privilegiado), mas o uso efetivo e peculiar
que € construido no curriculo em agdo pelo
professor, como um dos elementos capazes
de auxiliar a explicar o processo de trabalho
docente ¢ o grau de expropriagio que o
professor vive nas atuais condigBes obje-

tivas de sua vida profissional, especialmente

nas eseolas piblicas.

Sem entrar na discussdo que envolve as
diferentes posi¢Ses sobre a identidade do
processo escolar com o processo fabril,
existem algumas evidéncias empfricas que
merecem ser aprofundadas, uma vez que
parecem descartar a identidade direta escola
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= fdbrica. Por outre lado, o uso realizado do
livro diditico, que precisa ser incorporado
as andlises sobre a processo de trabalho
docente e sobre a qualificagio constitui um
elemento que ajuda a construir o curriculo
em a;&o.

E interessante detectar que uma das
linhas de pesquisa menos trabalhadas sobre
o livro diditico, conforme o estudo feito
pelo  PROMADI - Projeto Material
Didéatico/UNICAMP, é exatamente sobre
como se processa o uso efetivo do livro
didético em aula. No primeiro levantamento
publicado pelo PROMADI: Que sabemos
sobre o Livro Diddtico-catdlago analitico
(Unicamp, 1989) estio registrados 426
documentos  (livros, artigos, teses,
pesquisas, etc) produzidos no Brasil e
arquivados até o ano de seu processamento,
em 1987.°

Dos 426 documentos que constam no
catdlogo, 79 foram classificados como
incorporando o foco de atencdo na utiliza-
¢do. Lendo os resumos desses 79 trabalhos,
detectamos que somente dois se referem &
pesquisa de descricdo do uso do livro
didatico. A grande maioria € centrada na
indicacdo de critérios para o professor
escolher livros didaticos, ou faz levanta-
mentos sobre a adogio de livros, sem entrar
no tipo de uso realizado na situacio de
énsino.

Desses dois trabalhos que se aproximam
do uso, um deles € da drea de Lingua
Portuguesa e focaliza somente o uso, pelos
professores, dos trabalhos  gréficos
encontrados em Cartilhas. O outro é uma
pesquisa realizada com alunos de escolas
publicas de Niterdi, de 2a. a 8a. séries do
Ensino Fundamental. Além dos documentos

catalogados pelo PROMADI, d&vem existir

z

outros trabalhos, como € o caso do de
Beltran (1989), ja citado € que nfo consta
do Catélogo por ser de data posterior. Além
disso, a énfase nas andlises descritivas do
cotidiano das aulas, que comegou a crescer

nos 1ltimos anos, fornece indicios de que
haja alguns outros. As eventuais lacunas do
Catidlogo Analitico, porém, nfio desau-
torizam a afirmacéo de que até 1987, pelo
menos, as andlises sobre o livro didético nao
priorizaram seu uso efetivo em aula/escola
tipica, evidenciando a auséncia de preocu--
pacido com a realizagdo de estudos e
pesquisas no Brasil sobre o tema, sob este
enfoque. '

Diante da potencial importincia de sua
descri¢io para compreender 0§ Processos
peculiares de uso e, com isso, compreender
tanto o curriculo em agdo quanto o trabalho
docente, fica aqui registrada a sua urgéncia.
Por outro lado, os dados e registros de
pesquisa de campo feitos pelos alunos de
1983 mostram, nio s6 originalidade e,
atrevo-me a afirmar, ineditismo de muitos
dos "achados" nessas pesquisas explora-
térias, mas também o acerto, em certo nivel,
de uma aproximacio de escola que tome
nesta a aula/curriculo como foco essencial.

Uma especulac@o perigosa: Para além
do conceito de curriculo oculto

QOutra reflexfio que gostaria de assinalar
se refere ao conceito de curriculo oculto.
Foi através de Apple (1982) que tomei
contato com o conceito elaborado por
Phillip Jackson que, grosso modo, se refere
as normas e valores implicitos mas
efetivamente transmitidos pelas escolas,
mesmo ndo sendo [habitualmente]
mencionados pelos professores como fins ou
objetivos pretendidos (Apple, 1982).

Tomas T. Silva (1992, p. 94-112) faz
uma revisfo dos estudos sobre o curriculo
oculto. Ao realizi-lo, vai mostrando sua
complexidade conceitual e a dificuldade de
delimitar sua abrangéncia:

De forma inicialmente frouxa, podemos
dizer que estdo incluidos af [no conceito de
curriculo oculto] todos os efeitos de
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aprendizagens nio intencionais que se ddo
como resultado de certos elementos
presentes no ambiente escolar. Isso
claramente exclui, e este € o propésito da
expressdo, todas aquelas aprendizagens
explicitamente buscadas por algum dos
agentes educacionais (p. 103).

Fica dificil esclarecer o que ¢
explicitamente buscado, levando o autor a
afirmar que se trata de um quadro muito
complexo, uma vez que seus efeitos incluem
tanto a categoria das atitudes, de formacao
da  subjetividade, como  também
componentes cognitivos. Ao final, chega a
afirmar que, de forma geral, os resultados
educacionais, pertencendo ou nio ao
dominio do curriculo oculto, provém de um
emaranhado de fontes e influéncias (p. 107),

Sem transcrever a argumentacio
completa de Silva, pois foge aos objetivos
deste trabalho, sen estudo me levou 2
compreensdo do motivo pelo qual, mesmo
utilizando bibliografia que tematizava o
conceito de currfculo oculto, este nio
apareceu em nenhum roteiro analitico nem
descritivo dos dados de campo.

Parece que se deve ao uso da
nogéo/conceito  que construimos  no
trabalho: curriculo em agdo. Ao trabalhar a
partir de descricdes sobre o que efetiva-
mente ocorre na escola/aula, as questdes da
intengdo, da prescricio, da presenca de
diretrizes cuiriculares estatais ou planos de
ensino, ndo estio sendo focalizadas.
Interessava-nos analisar o que foi efetivado
na situagdo tipica, buscando descrever seus
momentos, compreender suas tramas,
analisar suas relagdes [imediatas e mediatas,
em nivel micro e macro], sem dicotomizar
contetido/forma, inteng3o/ato.

Tal reflexdo me levon a levantar a
suspeita [e possivel tema de estudo] de que
o conceito de curriculo oculto, tal como
circula na literatura, mantém a dicotomia
entre explicito/implicito, derivada da [falsa]

dicotomia contevido/forma. E [mais] uma
questdo que deixo em aberto.

Concluindo, parece que a nogio de
curriculo em acdo como referéncia
conceitual para nossas pesquisas sobre a
trajetérie curricular  vivenciada pelas
criangas no inicio de sua escolarizacdo
obrigatéria em escolas piiblicas, elaborada
junto com os alunos de Pedagogia, que
atualmente tenho associado ao conceito de
curriculo nulo, tem produzido uma nova
compreensdo dos alunos pesquisadores a
respeito da questiio curricular e do cotidiano
da escola, buscando relacionar as diferentes
dimensdes, sem abrir méo da complexidade,
referéncia discutida por Burnham (1993)
para auxiliar a compreensio do currfculo
escolar e ja tratada como uma das seis
propostas de ftalo Calvino para o préximo
milénio.

Notas:

1. Dentre os autores, Tyler, Taba ¢ Traldi, sgo
citados como os mais utilizados nas Faculdades
de Educagio brasileiras, especialmente na dé-
cada de 70 (Cardoso, E. A. ¢ al., 1984).

2. Essadenominagfo foi construida por Macdonald
(1975, p. 283-94), no artigo Curriculum and
Human Interests, publicado no livro organizado
por Pinnar (1975). Segundo Domingues (1986 ¢
1988), ele foi apresentado na Terceira Confe-
réncia sobre Teoria de Curriculo, realizads em
Virginia, EUA, a fim de analisar o paradigma
hegemdnico: técnico-linear, e para explicitar as
duas correntes que a ele se opurnham, que
denominou paradigma - circular-consensual,
ligado & fenomenologia; € paradigma dindmico-
dialdgico, ligado ac pensamento neo-marxista,
especialmente o origindrio da Escola de
Frankfurt, MacDonald, assim apresenta o
paradigma técnico-linear (linear-expert model);

Os tragos fundamentais (...) estio no dominio do
especialista sobre o processo e na tentativa de
maximizar o controle pela condugio de todos os
procedimentos de "feedback” para obter o mais
alto grau possivel de execugiio do estudante e de
satisfagdo do professor. Assim, o processo inteirg
€ controlado e monitorado com objetivos
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especificos em mente e sdo os especialistas que
tomam as declses iniciais e finais a propdsito da
validade do contetido e do processo.

Esta abordagem, acrescento de passagem, encontra
sua légica no movimento dos objetivos
comportamentais (Macdonald, 1975, p. 292)
[Tradugio de J. W. Geraldi].

Antonio Flidvio B.Moreira (1990) tece criticas &
andlise de Domingues (1986) sobre o0s
paradigmas curriculares, em reflexfo original
sobre Tyler e a influéncia da tradigdo americana
sobre curriculo no Brasil.

Agradeco ao Prof. Newton A. P. Bryan as
contribuigdes feitas apds & leitura da versdo
preliminar deste texto, especialmente, a
indicagfio de Tyack para referendar as andlises
que fazia.

Na verdade, os movimentos de contestagio a
esse paradigma sfe de longa data, mas era muito
dificil de se opor &s idéias de Tyler, pela
hegemonia que exercia. Sgus opositores (entre
eles, Macdonald e Huebner) ndo tinham espago
para discutir suas posi¢fes, conforme relata
Domingues (id.ibid, p. 33). Paralelamente a esse
movimento nes Estados Unidos, desde o infcio
da década de 70, na Inglaterra, Michael Young
liderava 0 movimento conhecido como Nova
Sociologia da Educagio, em que a reflexdo
critica sobre curriculo ocupava lugar essencial
nas preocupacdes do movimento (Ver Young,
1989 e Moreira, 1992).

Mesmo ano das publicagdes criticas sobre a
fungio da escola na sociedade capitalista, de
Bourdieu e Passeron (1970) e Althusser (1970).
O livro de Paulo Freire foi editado em 1970,
com 0 titulo: Pedagogy of the Opressed. New
York: Herder & Herder. J4 em 1973 estava em
sua 9° edigiio {(conforme Palma Filho, 1992, p.
33-4). Somente em 1975 Pedagogia do
Oprimide teve sua primeira edig@io brasileira,
pela Paz e Terra.

Essa "maquinaria didatica" ja se apresentava em
1982, pelo tipo de uso das Cartilhas. Levantei
esse tema para discussdio em Nota na minha
Dissertagio de Mestrado, ao demonstrar
preocupagdo com o tecnicismo que dominava a
didética na década de 70.

Um estudo que merece ser“Teito € da possivel
relagio da "Engenharia de Instrugéic” com a
proposta de administragio cientifica iniciada por
Taylor. A administragiio cientifica prevé formas de
aumentar a produtividade através da eficiéncia,
que € a proposta da racionalidade produtiva da
soctedade capitalista. Uma dessas formas consiste
na organizagio da maguinaria de tal modo que

“provoque” o comportamento padronizado dos
trabalhadores. Ao adaptar-se & méquina, presenti-
ficam-se os padrGes de desempenho do trabalha-
dor, gerando a racionalidade do trabalho e,
conseqiientemente, uma maior eficiéncia.

A aplicacfio de tais principios A escola, através da
assim chamada "Engenharia da Instrugfio” e sua
"maquinatia didética" - este € um estudo a ser feito
- organizaria padrdes operacionais do dessmpenho
intelectual que "provocariam” ou "levariam” a um
certo comportamento desejado, o que, na proposta
de Nudler (1975), significaria a organizaco de um
paradigma conceitual e valorativo de preparagiio
para a alienagiio, (Geraldi, 1980, p. 104).

Parece que a questdo pode ser reavaliada, sem o
tom maquiavélico e funcionalista da época, ao
discutir ¢ uso do livro diddtico no curriculo em
agdo. | .

Sobre esse tema ver, entre outras, as andlises
feitas sobre a situacio do professorado por
Freitas, (1993) e Ribeiro (1984),

Bellerate (1978), ao comparar a Diddtica
Magna, de Comenius, ac Método Pedagdgico
dos Jesuitas, o Ratio Studiorum, uma vez que
sd0 contemporineos, analisa a dimensfo politica
eideoldgica que os distingue, a par de algumas
semelhangas (énfase & memorizagio, recurso
repeticio, regulamentagio minuciosa dos
estudos, bem como a inspiracio religiosa
comum). Suas diferengas se constroem pela
fungdo politica da educagdio na sociedade.
Enquanto para o0s jesuftas a educagio deve ser
seletiva e em prol das classes mais elevadas,
Comenius propde o direito universal de
escolaridade a todos ¢ é em nome desse
principio que escreve sua Diddtica Magna,
Anilise proxima realiza Snyders, no Tratado das
Ciéncias Pedagdgicas, volume II, organizado por
Debesse e Mialaret (1974), quando acentua o
papel histérico de Comenius em prol da
educagiio para todos e como responsabilidade do
Estado e ndo da comunidade. Comenius insiste
ainda que todas as criancas sejam recebidas na
escola em pé de igualdade. (Cf. Snyders, apud
Debesse e Mialaret, 1974, p. 317).

Esses documentos foram cadastrados, lidos,
feitos seus resumos e classificados por tipo de
documento, drea de conhecimento, nfvel de
escolaridade referenciada e foco privilegiado de
atencdo do autor. (Ver Unicamp, 1989, p. 13-6).
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