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RESUMO Este artigo apresenta algumas reflexies sobre o fazer pedagogico, tendo
coma referénecia a relagio entre as nogdes de contrato didatico e curriculo oculto.
As discussdes desenvolveram-se com uma atengdo especial para as formas pelas
quais a organizagio do trabalho pedagégico, particularmente da relagdo
professorfalunofsaber, serve como veiculo para mensagens que constituemn um
curriculo ocullo.
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ABSTRACT This article presents some reflextions about doing pedagogics, having
reference a relation beiween the didactics contract and hide curriculum. The
discutions desenvolved with a special atention for the forms that the organization
of pedagogic work, particularly of the relation teacher/student/knowledge, serve as
a veicule for messages which constitute a ride curriculum,
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INTRODUCAO

As nogoes de contrato didatico e curriculo oculto representam aportes tedricos que
se desenvolveram como tentativas de elucidar os processos educativos. Tais nogdes
originaram-se de dreas de conhecimento diferentes: o contrato didatico originou-se da
“Teoria das Situagoes Didaticas™ (Brousseau, 1988) e o curriculo oculto, dos estudos
sobre a “Sociologia do Curriculo™'.

A possibilidade de articular essas duas nogdes, como um “duplo olhar” sobre o
objeto ensino, constituiu a motivagio para, a partir de um primeiro ensaio (BOTTAN,
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'0s autores dessa drea que tratam especificamente da nogio de curriculo oculto sio citados ao longo do
lextio,
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GRANDO, PERRELLI, SILVA, 1995), aprofundarmos a discussdo. Este artigo, de
certa forma, sintetiza essa caminhaca,

O texto esta estruturado da seguinte forma: primeiramente, as nogdes de contrato
didético e curriculo oculto sio delineadas, ao mesmo tempo em que sdo discutidas
algumas de suas implicagies pedagogicas; em seguida, sio analisadas as possiveis
relagdes entre as duas nogdes, na expectativa de que esta anilise possibilite novas
formas de se “enxergar” as siluagoes didaticas.

CONTRATO DIDATICO

A escola, como uma forma de organizagdo social, estrutura-se atraves de um
complexo de relagdes que envolvem professores, alunos, pais, equipe administrativa,
funcionarios. Nessas rclacdes, em scus diferentes niveis, estd em jogo algum saber e
algum tipo de aprendizagem, ainda que por vezes informal.

A relagiio professor/aluno é um tipo especial de relagdo. Sempre mediada pelo
saber, ela & formalmente e¢laborada com o objetivo de possibilitar o alcance desse saber,
o que se traduz por aprender. A nogdo de contrato diddrico trata, especificamente, dessa
triplice relagiio professor/aluno/saber e tem sua origem nos estudos franceses sobre a
diditica, particularmente os de BROUSSEAU (1981, 1982; 1986a; 1986b; 1990;
1993), no ambito da didatica da matematica’.

BROUSSEALU (1986a, p. 51) considera o contrato didatico uma modalidade
particular de contrato, definindo-o como

a relagdo que determina - explicitamente por uma pequena parte, max xobretudo
implicitamente - aquilo gque cada participante, professor e aluno fem a
responsabilidade de gerir ¢ do qual ele serd, de uma maneira ow de outra,
responsdvel diante do outro,

Portanto, o que caracteriza um contrato didatico, segundo o autor, é o fato de ele
referir-se especificamente a um conteido, no caso, o conhecimento matematico visado.

Ainda que Brousseau niio se refira explicitamente ds expectativas dos participantes
da relacio contratual, ele contempla este aspecto ao incluir na definicdo a questio da
responsabilidade, Ja HENRY (1991, p. 47) aponta diretamente para isto quando inclui
na definigio de contrato didatico “o conjunto de comportamentos do professor que séo
esperados pelo aluno, e o conjunto de comportamentos do aluno gue sdo esperados
pelo professor (...)". Este é um aspecto relevante se considerarmos que as expectativas

*Ha outros estudos envolyendo este tema, dentre os quais os de HENRY (1991); CHEVALLARD (1993a;
1993b); SCHUBAUER-LEON] {1986}); JOSHUA ¢ DUPIN (1993): KOCH (1993),
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dos participantes fazem parte daquilo que se encontra previsto nas “clausulas”
estabelecidas em cada contrato, Conseqiientemente, pode-se inferir que tanto as
clausulas como as expectativas que as integram se constituem em fungdo do saber,
caracterizado como conhecimento escolar,

HENRY (1991) apresenta também uma anilise mais refinada da relagio didatica
ao destacar, dentre os determinantes essenciais do contrato diddtico, as escolhas
pedagdgicas, a epistemologia do professor, o estilo do trabalho solicitado aos alunos e
as condicdes de avaliagdo. Para ele, o contrato é renovado e adaptado a cada nova etapa
- em fun¢do da aquisicdo do saber - 0 que ocorre por intermédio de alguma forma de
negociagdo.

O contrato didatico delimita e & também condicionado pelos papéis representados
por professor e alunos na relagio diditica. BROUSSEAU (1986a) refere-se ao
professor como aquele que cria as condiges para a apropriagdo de conhecimentos. A
expectativa em relagio ao aluno é a de que ele possa satisfazer tais condigoes e, em
relagio ao professor, de que ele reconhega quando tal apropriagdo ocorre. Além disso,
& necessario que o professor aceite a responsabilidade dos resultados desta apropriagio
¢ que assegure ao aluno os meios efetivos para a aquisi¢do dos conhecimentos. Por
outro lado, cumpre ao aluno a responsabilidade de resolver problemas dos quais nao lhe
foi ensinada a solucdo, mesmo que ele nao identifique, de inicio, as opgdes que lhe sio
oferecidas, bem como suas consequéncias.

Os papéis atribuidos aos participantes do contrato didatico definem-se em fungao
do pressuposto de que o professor nio pode fornecer 10dos 0s recursos necessarios a
assimilacio de determinado conteido. Uma “parcela” desse processo devera estar a
cargo do aluno, sub pena de o ensino ndo se concretizar. Esta idéia traduz o que alguns
autores, entre eles Brousseau (1986a), denominam dimensdo paradoxal do contrato
diddtico, o que significa dizer que algo deve sempre ficar “escondido™ do aluno, no
sentido de ndo ser possivel revelar-lhe tudo o que serd ensinado. Esta condigdo, que se
constitui numa “regra contratual”, uma vez rompida, inviabiliza o ensino.

EE importante ressaltar que os contratos didaticos sofrem influéncia dos contextos
nos quais se estabelecem. Este aspecto é destacado também por SCHUBAUER-LEONI
(1986) quando se refere ao fato de que cada contexto pedagdgico determina um
contrato especifico, em correspondéncia com as caracleristicas da classe escolar e as
variaveis institucionais que condicionam seu funcionamento. Isto torna-se
compreensivel, quando consideramos que o Iriplice sistema professor/aluno/saber &
constituido por elementos que, a despeito de sua relativa autonomia, sofrem a influéncia
de fatores externos, Esses fatores sio oriundos das diretrizes pedagogicas da escola e
das vivencias de alunos e professores de forma mais direta, e, mais indiretamente, das
concepgaes sociais de educaciao e conhecimento predominantes num dado momento
histdrico, das condigoes historicas concretas de ensino, etc.
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Essa caracterizagdo do contrato didatico mostra a sua importancia como um
instrumento de andlise e apreensdo do dinamismo da relagdo didatica. Tomando como
pardmetro este instrumento - como um “olhar contratual” do relacionamento
professor/aluno/saber - podemos verificar que o seu dinamismo se di em termos da
adesdo dos participantes da relagdo as diferentes formas de contrato. Na verdade, a
adesdo & uma condigdo para a existéncia do contrato. Por isso, & importante que
analisemos as suas formas, principalmente no que se refere a eriticidade.

Dado o seu modo predominantemente implicito de operar, o contrato didatico
pode configurar-se como um conjunto de comportamentos ¢ atitudes aparentemente
harmoniosos. Neste caso, as contradi¢bes inerentes ao relacionamento pedagogico
podem nio se manifestar de forma perceptivel entre os participantes, Isto pode resultar,
segundo Schubaver-Leoni (1986), numa espécie de “adesdo silenciosa” dos
envolvidos. Por outro lado, € importante ter-se em mente a possibilidade de que a
adesio possa dar-se de forma critica. Numa situagdo de adesdo nio-silenciosa, a
criticidade pode concretizar-se por meio da negociagdo consciente e explicita das
normas contratuais,

Um exemplo que pode permitir uma melhor compreensao de como se di a adesio
silenciosa na relagao didatica € ilustrado por uma situagdo referida na literatura sobre
contrato diddtico e expressa num estudo baseado em situagdes-problemas, dentre as
quais destacamos aquela que ficou conhecida como a “idade do Capitdo”. O enunciado
do problema & o seguinte:

"Em wm barco hd 12 carneiros ¢ 6 marinheiros; qual € a idade do Capirdo? ™,

Dentre as respostas dadas pelos alunos, constam as seguintes: 18 anos, 72 anos,
36 anos e até, pasmem, 144 anos. As estratégias matematicas empregadas pelos alunos
(seus modelos implicitos) foram, respectivamente, 12 + 6, 12 x 6, 6% ¢ 127 (cf.
LEGRAND, 1983),

Esta situagdo ilustra a forma pela qual o contrato pode estabelecer-se sutilmente
nas relagdes de ensino/aprendizagem e revela que ha padrdes de comportamento
especificos da relagao pedagégica aceitos como tais pela tradigio do ensino. O que
ocorre, muitas vezes, nas situagdes de ensino onde se encontra em jogo a resolugio de
problemas, ¢ que hi uma orientagdo precisa na apresentagdo da situagdo. O enunciado,
geralmente ficticio, nao ¢ posto em julgamento; o papel a ser desempenhado pelo aluno
€ o de, simples e exclusivamente, resolver o problema. Neste caso, resolver pode tomar
o sentido de efeluar operagoes matematicas com os dados disponibilizados pelo

]'n'a.dugﬁn dos autares a partir do original, “Sur un bateaw il y a 12 moutons ot 6 matelois; quel est |"ige
du Capitaine?” (LEGRAND, 1983, p. 59).
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enuncicdo. Todos esses procedimentos constituiriam um contrato didatico, o qual ndo
prevé, por exemplo, a negociacdo em torno de possiveis formas de resolugdo do
problema (incluindo mesmo a andlise do proprio sentido do enunciada).

Percebe-se, por outro lado, a indissociabilidade entre o conhecimento veiculado
na relacdo didatica e o contrato vigente, B pragas a isso que - como ocorre na “idade do
Capitdo” - uma determinada nociao de problema matematico pode ser sutilmente
assimilada. O aluno pode responder & questao proposta sem dar-se conta de que, na
verdade, nio se trata de um problema matematico, mas de uma elaboracio cujo objetive
& “testar’” a sua COMpPreensan quanio ao que seja um problema matematico, Aprender
a resolver problemas dessa forma pode constituir, efetivamente, um obsticulo
compreensio do que seja, de fato, um problema matematico.

Imaginemos outra situagdo. Um professor inicia sua aula apresentando para os
alunos a questao da "idade do Capiliao”™. Em seguida, a partir das respostas encontradas
pelos alunos, poe em discussao as solugoes apresentadas. Esta discussiio oportuniza o
debate acerca do fato de ser ou nao aquele um problema matematico, Como se verifica,
ha uma variagdo na estralégia peral adotada pelo professor, a qual oportuniza dois
momentos metodoldgicos em tormao do mesmio tema,

Em fungio disso, poderiamos perguntar-nos o seguinie: esta abordagem constitui,
emn sua totalidade, um dnico contrato, ou 0 momenlo inicial caracteriza uma situacio
na qual professor e aluno, ainda que de forma simulada intencionalmente pelo primeiro,
cstariam atuando dentro de um contrato que seria, na segunda etapa da aula, rompido?

O que se verifica € que, no primeiro momento pedagogico, uma clausula implicita
estabelece que os alunos ndo estdo autorizados a discutir o enunciado do problema. Se
por algum motivo alguns deles o fizessem, a clausula em questdo se explicitaria. No
segundo momento, o professor possibilita esta explicitagdo ao discutir as solugdes
apresentadas pelos alunos. Tal discussdo pode envolver, inclusive, o questionamento
quanto ao sentido do enunciado do problema.

Dito de outra forma, ha um momento no qual os envolvidos na relagdo podem
conscientizar-se de que havia uma determinada norma de conduta a qual, ainda que de
torma nio declarada, vinha sendo seguida. Este momento de explicitagiio corresponde
a0 que BROUSSEAU (1982; 1986a; 1986b) denomina ruptura contratual. O termo
ruplura € sugestivo, pois a explicitagdo das normas contratuais s6 & possivel quando se
manifesta um comportamento nao previsto por elas. Este comportamento orienta-se por
outra normatizagio, o que caracteriza um novo Contrato; o conirato anterior rompeu-se.

MNote-se que, embora no segundo momento o aluno possa tomar consciéncia de seu
posicionamento alienado em relagio 4 questdo proposta inicialmente, na primeira fase
do procedimento didatico o professor mantém oculta sua intengdo. Por conta mesmo
desta intengdo, ele nio poderia negociar com o aluno a “regra do jogo”. Assim, ao
menos no primeiro momento, os alunos aderem silenciosamente ao contrato.
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Nas diferentes situagoes didaticas, a adesdo pode dar-se por meio de negociagio,
ou niio, como ocorreu no exemplo anterior. Meste caso, o professor, ao tratar a
resolugdo de um problema proposto em aula, pode abrir ou ndo espago & negociagio.
Entretanto, observemos que quando se oportuniza aos alunos a discussio das solugdes
de um problema, ainda assim isto pode ocorrer de forma tal que ndo seja posta em
negociacio tal opgao. Ou seja, as oportunidades de aprendizagem, por mais "abertas”
que se apresentem, podem estar sendo impostas.

Ainda assim, podemos considerar que a explicitagio das normas de um contrato,
mesmo que nio negociadas, constitui um momento de conscientizagdo. Talvez por isso
BROUSSEAU (1982; 1986a; 1986b) refira-se &s rupturas como fatores positivos para
a aprendizagem. E através delas que as regras implicitas podem ser reveladas e um
novo contralo ser estabelecido. A ruplura contratual seria um momenlto criative da
relacao pedagogica, tanto pela oportunidade de uma tomada de consciéncia - por parte
do professor e dos alunos - das normas que estdo em jogo na construgio do saber
escolar, quanto pela possibilidade de reformulagdes nas formas de apropriacao do
conhecimento.

Embora a ruptura contratual possa ser considerada positivamente, uma ressalva
deve ser feita a este respeito. E necessirio compreender que ha graus diversos de
conscientizagao, o que significa que tomar consciéncia de um dado condicionamento
nao implica, necessariamente, que se passe a estar consciente deste mesmo
condicionamento num nivel mais amplo. As situacies deseritas permitem-nos perceber
gue, ainda que se oportunize ao aluno a conscientizagdo das normas contratuais em
alguns momentos da relagiio pedagdgica, normalmente & o professor quem o faz, em
fungdo de sua condigio de especialista na drea do conhecimento, considerada nesta
relacido como o conteddo a ser apropriado pelo aluno. Portanto, a liberdade do aluno
numa relagdo baseada em tais parametros sera, na maioria das vezes, uma “liberdade
relativa”, estando o seu acesso as decisoes pedagdgicas sob o controle do professor.
Tais condigdes irdo influenciar diretamente o grau de conscientizagiio do aluno,

Alpuns elementos poderio servir como referenciais para que o professor tome
decistes a respeilo da negociaciao. O nivel de ensino, por exemplo, pode ser um desses
elementos. O professor pode supor que certo tipo de negociacio estabelecida com
alunos de segundo grau ndo seja conveniente, ou recomendivel, para alunos de
primeiro grau. Por outro lado, se considerarmos o nivel no qual o professor decide, por
exemplo, se deve ou nio se estender por mais tempo numa determinada unidade
programitica, o que pode estar ocorrendo - € com frequéncia ocorre - € que isto nio seja
posto em discussdo. Assim, a negociacio estaria desenvolvendo-se num nivel, por
assim dizer, “micro” da relagiio pedagogica; o aluno nio teria acesso ao nivel “macro” -
o das decisdes sobre a organizagio programatica da disciplina.

14 Zetetiké, Campinas, SF. v. 4, n. 6, p. 9-23, jul./dez. 1996

Conviria, a esta altura, chamar a atengio para um importante aspecto relacionado
ao que se vemn discutindo alé aqui, e que se refere aos fundamentos da pratica docente.
Permeando o trabalho do professor, haverd sempre uma concepgao de conhecimento
e de ensino - coerente com sua visao de mundo - que orientard a agio pedagdgica. Com
base em nossa propria existéncia, podemos perceber que, muitas vezes, nossas decisoes
pedagdgicas estdo fundamentadas numa concepgio de ensino segundo a qual o
professor € o detentor do conhecimento e o responsavel pelas decisoes a respeito da
organizacao programatica e metodologica, da inclusao ou exclusio de contetdos e da
avaliagdo. Esta parece ser a concepgio predominante em nossos dias e & ela que
caracteriza a assimetria da relagio professor/aluno. O professor € a autoridade detentora
de um conhecimento especifico (a matemitica, por exemplo), em relagio ao qual o
aluno, supostamente, nio estaria habilitado a dar alguma contribuigao,

Em nivel especulativo, poderiamos vislumbrar a possibilidade de uma relagio
alternativa, pautada pela simetria. Nela, os conhecimentos que detém professor e alunos
seriam apenas diferentes. residindo nesta diferenca a sua especificidade. A aula seria
um encontro entre esses diversos conhecimentos, um espago no qual suas assergdes
seriam confrontadas, surgindo dai um novo conhecimento, construido na propria
relagdo. Nesse novo “contrato”, o papel da autoridade seria diferente, ou seja, ndo
haveria lugar para “professor” e “aluno”, mas tio somente para aprendizes.

CURRICULO OCULTO

O primeiro emprego da expressio curriculo oculto ¢ atribuido a Philip Jackson,
um educador americano que dela fez uso em seu livro Life in Classrrooms para referir-
se as “caracteristicas estruturais da sala de aula que contribuiam para o processo de
socializagao” (apud SILVA, 1992, p. 94). Entretanto, a origem da nogio de curriculo
oculto® € anterior. John Dewey, por exemplo, ji em 1938, em seu livro Experience and
Education, referia-se a uma “aprendizagem colateral” de atitudes que ocorre de modo
simultdneo ao curriculo escolar explicito (apud CORNBLETH, 1992),

Pode-se perceber que a idéia de que o curriculo escolar se concretiza tanto de
maneira explicita e formal, quanto de forma implicita e informal, nido € recente. Apesar
disso, a delimitagio precisa do que constituiria este curriculo implicito ou oculto ainda

*Ha autores que escrevem sobre o tema utilizando o mesma terminologia, tais como APPLE (1982),
GIROUX (1986), CORNBLETH (1992) e SILVA (1992). Outros autores enfocam o lema empregando
terminologia diferente, como, por exemplo, DREEBEN (1968), ILLICH (1973), BOURDIEU e
PASSERON (1975), BOWLES e GINTIS (1976), MARTIN (1976), VALLANCE (1977), HENRY
(1978), POULANTZAS (1978), ALTHUSSER (1983) e MEYER (1991},
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& uma tarefa na qual os educadores estio engajados. Seguindo a concepgio de que
também existe na escola um curriculo implicito, GTROUX (1986, p. 89) escreve:

a natureza da pedagogia escolar deveria ser encontrada ndo apenas nas finalidades
expressas das justificativas escolares € objetivos preparados pelo professor, mas
ambém na miriade de crengas e valores transmitidos tacitamente através das
relagdes sociais e rotinas que caracterizam o dia-a-dia da experiéncia escolar.

GIROUX (1986, p. 68-69) ainda destaca que, apesar de os debates em tomo do
papel implicito e explicito da escolarizagio terem levado a conclusdes diferentes, havia
concordancia no sentido de que as escolas ndo s0 ensinavam aos alunos “ler, escrever,
calcular ¢ dominar o contetido de disciplinas como historia, estudos sociais e ciéncia”,
mas também passaram a ser vistas como agentes de socializagio e, como espagos
sociais, teriam um duplo curriculo: um explicito e formal e outro oculto e informal.

Embora, normalmente, ao curriculo oculto sejam associadas as mensagens de
natureza afetiva - as relativas a atitudes, valores ¢ oulros aspeclos - niio € possivel
separar os efeitos desse tipo de mensagem daqueles ligados aos aspectos de natureza
cognitiva. Por este motivo, a categoria de curriculo oculto pode incluir desde as
mensagens referentes a normas de comportamento social alé concepgdes de
conhecimento, veiculadas nas experiéncias didaticas (SILVA, 1992). A prépria forma
cOMO a instituigdo escolar e o ensino propriamente dito estio estruturados veicula certas
mensagens que constituem, em seu conjunto, uma espécie de curriculo paralelo, “nio-
oficial™, mas, igualmente, ou até mesmo mais eficaz na “transmissio” de certos
“contetidos”. E esses “contetdos”, ainda que nao sejam normalmente considerados
como tais, integram, juntamente com os conteados “normais” das disciplinas, a
totalidade da mensagem pedagogica.

Deve-se considerar que o curriculo oculto se refere “a aprendizagens ¢ ndo a
qualquer outro tipo de efeito ndo intencional do ambiente educacional” (SILVA, 1992,
p- 105). Este autor diz que o curriculo oculto estd oculto para o estudante e que, por tris
disso, ha uma intengiio oculta, a qual é conhecida por quem a ocultou, ou seja, o
professor, o sistema, etc.

%o referir-se a0 curriculo aculto, JNCKSON enfatiza “ax normas & valores gue sdo impliciios, porém
efetivamente transmitidos pelas escolas ¢ gue hobitualmente méo gdo meacionados pa gpresentagdo feita
pelos professores dos fing gu objetivos” (apud APPLE, 1982, p. 127), VALLANCE (apud GIROUX,
1986, p, 71) usa a expressio pam referir-se "ds consegidneias ndo académicas, porém educacionalmente
significativas da escolarizagdo que acorrem sistematicamente, mas ndo gdo explicitadas em nenhum pivel
day justiffcativas pablicas da educagdo (.0 " (grifos nossos),
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Convém ressalvar que infengdo pressupde consciéncia. De outra parte, infentar
algo ndo significa que se tenha consciéncia das implicagdes das agoes oriundas desta
intengao. Enquanto professores, estabelecemos modalidades de contrato diddtico que
traduzem nossos objetivos. Porém, nem sempre estamos conscientes do curriculo oculto
subjacente a tais procedimentos. Isto sugere que um curriculo oculto (num sentido
amplo, uma visdo de mundo) pode estar sendo veiculado na relagio pedagégica de tal
forma que seus participantes estejam alheios a esse fato. No processo de
conscientizagdo devemos levar em conta que o agir pedagbgico se encontra
condicionado também por fatores que ultrapassam o dmbito local de atagdo do
professor e que se situam em outras esferas da organizagio educacional. As decisdes
nesses niveis - e as intengdes que lhes servem de suporte - em geral sdo tomadas a
revelia do conhecimento do professor, e mesmo muitas delas niio sdo passiveis de serem
desveladas por ele. Ao contrério, algumas servem ao proposito de alienar o professor
quanto aos fatores que poderiam constituir ameaga a perpetuagio do sistema.

RELACAO CONTRATO DIDATICO/CURRICULO OCULTO

Tanto a nocdo de contrato didarico como a de curriculo oculto desenvolveram-se
a partir de anilises do cotidiano escolar. Enquanto o contrato didatico traduz, mais
especificamente, a relagdo didatica, a nogio de curriculo oculto diz respeito a questdes
de toda a préitica escolar.

Como vimos, as bases sobre as quais um contrato se estabelece estao estreitamente
associadas as concepedes que se tem sobre ensino, aprendizagem, conhecimento e, de
um modo geral, a uma coOsSmMOVisao que as sustenta e lhes da coeréncia. Os principios
que fundamentam um contrato constituem seu conteddo tedrico. Desta maneira, atuar
num determinado contrato pode representar alguma forma de aprendizagem dos valores
nos quais s¢ baseiam suas normas, visto que, numa relacao pedagdgica, aquilo que se
configura como curriculo nao se restringe ao que, comumente, se considera como o
conteddo de ensing - os assuntos tratados numa aula, por exemplo -, mas esti ligado
também diretamente aos principios que orientam a forma como se lida com esse
conteudo. Assim, a forma como a matemilica, a biologia, a histdria sio abordadas
também contribui para a apropriagio de principios, valores, crengas, visoes de mundo.
E na medida em que tais elementos niio siio explicitados na relagio professor/aluno,
eles passam a constituir uma espécie de mensagem implicita, um contetdo oculto, mas
efetivamente veiculado,

E essa percepgiio que nos permite afirmar que a nogiio de curriculo oculto esti
intimamente ligada & nogio de contrato didatico. Este tipo de contrato representa a
coneretizagdo de uma compreensio particular do real, a materializagdo - por meio de
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uma normatizagio da relagio didatica - de um curriculo, que pode estar explicito ou
nio.

Convém ressalvar que esse entendimento da relagao pedagogica nem sempre se
apresenta de forma clara para o professor, Talvez possamos afirmar que, enquanto
professores, muitos de nos ndo estejamos suficientemente conscientes acerca de como
o conhecimento escolar se configura e de como suas implicagdes extrapolam o mero
tratamento metodoldgico dos conteddos programaticos. Nem sempre se tem a clareza
de que a relagdo diditica como um todo - o que inclui o contrato didatico nela
estabelecido e o curriculo oculto veiculado - € que ird determinar a configuragdo desse
conhecimento.

Além do mais, as nocoes de contramo didatico e curriculo oculio sio desconhecidas
de muitos de nbs e isso certamente contribui para uma compreensio de certa forma
limitada da relacdo didatica e do conhecimento escolar. E de se supor, portanto, que o
curriculo oculto nos contratos didaticos vigentes venham sendo veiculados sem uma
maior consciéncia dos professores e, consequentemente, sem uma interferéncia sua no
sentido de promover rupturas mais radicais, rumo a novas formas de contrato.

A possibilidade de uma ampliagdo da consciéncia nessa diregao & indissociavel
de uma atitude de vigildncia pedagégica. Esta seria caracterizada pelo estado de
continua atengdo ao modo pelo qual o conhecimento escolar estaria sendo estruturado.
Ao atentar para as regras contratuais, para as expectativas e atitudes dos participantes,
o professor pode refletir sobre se, em seu conjunto, esses elementos se articulam em
correspondéncia com os objetivos visados no ensino/educacio. Tal reflexio estaria
orientada para o questionamento dos principios subjacenles ao contralo didatico que
viria sendo posto em pratica, o que corresponderia a identificar qual o curriculo oculto
que, efetivamente, estaria sendo veiculado. A opgao do professor, apds esta refllexio,
poderia ser a de alterar a direcdo de sua pratica, pela adogio de outros principios
pedagogicos. Isto representaria, na pratica, uma ruptura contratual, a adogio de um
novo contrato.

As rupturas contratuais trazem consigo a possibilidade de mudangas na relagio
pedagogica e, conseqiientemente, de novas configuragdes para o conhecimento escolar.
Deveriamos levar em conta, por exemplo, que aquilo que foi analisado em termos da
reflexdo e da agdo do professor deve ser considerado também sob a perspectiva de uma
participagio mais decisiva do aluno. Assim, a conscientizagdo da normatizagdo
contratual, bem como sua explicitagio, e as eventuais rupturas, deveriam estar sendo
desenvolvidas sempre em consonancia com uma énfase segundo a qual professor e
alunos tivessem, ambos, papel ativo no processo.

Nesse sentido, podemos vislumbrar a contribuicdo das nogdes de contrato didatico
e curriculo oculto - ¢ suas relagoes - para o trabalho docente. Torna-se relevante nesse
trabalho, por exemplo, que as atividades curriculares possam desenvolver-se como um
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processo de continua conscientizagdo. Procedimentos rotineiros que normalmente
recebem um tratamento pouco atento, em consequéncia do desconhecimento dessas
nogdes e de suas implicagoes pedagogicas, passariam a receber um enfoque
diferenciado.

Sabemos, por exemplo, que certos aspectos do cotidiano escolar, tais como a
questdo da avaliacdo, da selegdo de contetidos e sua organizacao logica e temporal ¢ do
estilo didatico do professor geralmente nao sdo negociados com os alunos.

A avaliagdo € um tema controvertido, a respeito do qual o proprio professor pode
ndo se sentir seguro o suficiente para estabelecer uma discussido com seus alunos. Tal
discussdo, entretanto, poderia oportunizar uma melhor compreensao do significado de
avaliar e ser avaliado, bem como a adocdo mais consciente de modalidades de
avaliacdo.

A selegdo e organizagio dos contetdos & outro aspecto importante ao qual nem
sempre ¢ dada a devida atencdio, no sentido da explicitagdo dos pressupostos nos quais
se baseiam. Nao se discute, por exemplo, por que determinado assunto é “eleito”, em
detrimento de outros, para fazer parie do curriculo, ou por que se dedica mais ou menos
tempo 2o estudo de determinado assunto.

Pode-se perceber que discussoes e negociagdes em lomo dessas questdes
poderiam explicitar muitos dos principios que estio subjacentes ao fazer pedagogico.
E neste sentido que o contrato diditico se torna um instrumento valioso de
conscientizagdo, tanto para o professor quanto para o aluno. Porém, & necessirio
compreendermos que, sendo a conscientizagdo um processo infindavel, em sentido
pedagogico ela representa a “desocultagio” continua do curriculo.

CONCLUSOES

Die forma semelhante ao que ocorre com a maioria dos trabalhos voltados para a
produgio teorica, o que aqui foi apresentado representa somente uma parte daquilo que
constituiu a construgdo tedrica envolvida na elaboragio do texto. Essa construgio
esteve permeada por todos os processos que costumamos categorizar como “erros
construtivos”. Em alguns momentos houve desvios em relagdo a rota inicialmente
estabelecida, substituigoes de idéias e a conseqgiiente reorganizagdo logica, tudo isso
permitindo um relativo aprofundamento da tematica escolhida.

O texto, tal qual se apresenta, sugere que o desenvolvimento isolado das nogdes
de contrato didatico e curriculo oculto é mais um exemplo de como a fragmentacio
verificada na produgio do conhecimento traz prejuizo ao ensino. Sendo este um dmbito
no qual a sintese dos diferentes aportes epistemolégicos constitui um requisito
da propria identidade do campo educativo, a importagio pura e simples desses
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conhecimentos termina por constituir um fator determinante de um ensino igualmente
fragmentario.

Como vimos, a relacio entre as nogoes abordadas representa um instrumento de
conscientizagdo, no sentido de contribuir para a percepgio de que o cotidiano da sala
de aula, por exemplo, serve como veiculo para a disseminagio ¢ incorporagio de visoes
de mundo implicitas em cada contrato. Unem-se, a partir de uma visdo que associa
contrato didatico e curriculo ocullo, as dimensdes “pritica” e ideologica, com a
consequente compreensio ampliada do ensino.

Para a consecucdo dessa visdo ampliada, este texto tem, certamente, sua
contribuigio a dar. O aleance desta contribuicdo somente poderd ser avaliada pelo
leitor, pois € na relagdo estabelecida entre ele - sua experiéncia - e o texto, que o valor
relativo do que se exp0ds se torna evidente. O maximo que podemos fazer, enquanto
professores/autores, € dar o testemunho de nossa propria construgdo e do que dela
julgamos ser o "produto”.

Ainda que esse “produto” seja multifacetado, hd um eixo ao redor do qual
podemos delimitd-lo. Trata-se de uma visio mais ampla do conreido do ensino.
Quando se compreende que o que se estabelece num contrato didatico envolve bem
mais que a simples operacionalizacdo do fazer pedagdgico cotidiano, percebe-se
também que aquilo que € oportunizado ao aluno aprender ndo se encontra restrito ao
“contetdo a transmitir”, ou ao que comumente denominamos “matéria de ensino”,

Mesta nova visdo, o que fazemos, pedagogicamente, também representa a
veiculagio de valores, a normatizagdo do conformismo ou da criticidade, concretizadas
pelas formas possiveis de adesdo aos contratos. Se um dos objetivos da escola é o
desenvolvimento da criticidade, devemos estar atentos para o tipo de questionamento
que nos fizermos para alcancga-lo. A pergunta “como fazer um ensino critico?” pode
apontar para uma solugio simplista, que se resume na apropriacio de determinados
conhecimentos (“conteidos” de matematica, de historia, ete.). A questao mais adequada
poderia ser: “qual a matematica a ser abordada na escola e qual a forma adequada de
fazé-lo, a fim de viabilizar um ensino eritico?”, Estariamos, assim, caminhando na
diregiio, tanto da apropriacio de conhecimentos quanto da acao pedagdgica critico-
emancipatoria.

O potencial criativo do ensino traduz-se, justamente, nas possibilidades pelas
quais professores e alunos podem orientar a construgio de seu contetdo, de forma a
contemplar a dimensio emancipatoria da educagdo. Em termos préticos, torna-se
relevante o reconhecimento, nio s6 dos conhecimentos adequados, mas também das
formas contratuais que possam vir ao encontro desse objetivo.

Em fungao dessa nova visdo, a nogio de curriculo também se amplia, rumo a um
“curriculo em agio”, Nele, o conhecimento atualiza-se enquanto fazer pedagdgico,
numa perspectiva criativa de ensinofeducagdo. O conhecimento escolar surge, assim,
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coma uma construgio desprovida de previsibilidade, ainda que se esteja, todo o tempo,

enfocando os mesmos "conteddos™ (matérias de ensino). Esta perspectiva do ensino

contribui para uma compreensao mais ampla do dinamismo e da complexidade que lhe

30 Inerentis.
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