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RESUMO

Este artigo faz um breve inventério das principais influén-
cias teéricas sobre a organizagéo do ensino e do curriculo,
desde o idealismo subjetivista e o modelo da eficiéncia
burocratica — preponderante nas primeiras décadas do
século XX — passando pelas teorias cognitivistas ou
behavioristas dos anos 50, cuja énfase as fases do desen-
volvimento' infantil permitiu métodos de ensino &:organi-
zagbes curriculares mais realistas e adequadas. Aborda
ainda as teorias que, embora néo se reflitam diretamente
em propostas curriculares e organizativas em nossas esco-
las, permitem criticar e, eventualmente, reorientar essas
propostas: as teorias sobre a desigualdade de oportunida-
des educacionais, de Coleman e Jencks; as do conflito,
de Baudelot-Establet, Bourdieu-Passeron e Bowles-Gintis;
e as correntes interpretativas e etnograficas, que propdem
a reforma do curriculo e do funcionamento interno da
escola.

SUMMARY

The article reviews the main theoretical influences: on
teaching and curriculum in- Brazil, from the subjectivist
idealism and the model of bureaucratic efficiency applied
to school — prevailing in the beginning of our century —
through cognitive and behaviorist theories of the 50's — of
which the stress on child development phases has led to
more suitable and realistic teaching methods and curricula.
Other currents are also reviewed which, though not di-
rectly applicable as proposals of curriculum and school
organization, provide the grounds to criticize or to re-
model existing proposals: theories on the unequal edu-
cational opportunities (Coleman, Jencks); conflict theories
(Baudelot-Establet, Bourdieu-Passeron, Bowles-Gintis); and
interpretative and ethnographic currents, recommending
changes in both the curriculum and the internal func-
tioning of school.
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O exame das correntes de pensamento que orienta-
ram a configuragdo do ensino e curriculo no Brasil,
neste século, precisa remontar ao comego dos tem-
pos modernos, na Europa. A escola elementar surge,
af, para atender sobretudo a necessidades da nascen-
te burguesia, sendo eminentemente urbana. Os pe-
quenos comerciantes tinham necessidade de ler, es-
crever e expressar raciocinios mateméticos em lingua
vernacula local (e ndo em latim, que era a lingua
“oficial” da época). O modelo original de escola
burguesa, entéo, ndo conduzia a nenhum grau de en-
sino médio ou superior, tendo como objetivo Gnico
permitir aos alunos receber uma quantidade limitada
de instrucao.

Tal escola encontrara apoio em trés ordens de
fatos: a descoberta da imprensa, a reforma protes-
tante e o desenvolvimento do liberalismo econdmico.
O primeiro facilitou a disseminagado de livros; o se-
gundo deu um fundamento religioso-cultural ao apren-
dizado da lingua, na medida em que se considerava
como direito e dever de cada um ler a Biblia; o ter-
ceiro, por interesse da pratica politica, tendia a re-
forgar a consciéncia coletiva de que cada homem
devia adquirir dominio intelectual suficiente para
compreender os problemas politicos, sociais e eco-
ndomicos de seu tempo, bem como para situar-se ade-
quadamente no conjunto dos fatos naturais, libertan-
do-se de temores e supersticdes ancestrais.

As condicdes sociais, econdmicas e culturais do
iluminismo racionalista — cujos movimentos politico-
filos6ficos foram forjados nas tendéncias individua-
listas, idealistas e naturalistas do renascimento, exal-
tados pela reforma luterana, pelo racionalismo car-
tesiano e pelo empirismo de Bacon — originaram a
escola priméaria comum e the condicionaram o cur-
riculo. Determinou-se, entdo, que era fundamental a
formagdo comum a aquisicdo das técnicas basicas
de ler e escrever, associadas a necessidade do
calculo elementar. A ampliagdo desse curriculo ori-
ginal ocorreu em fungdo da necessidade ideoldgica
do liberalismo, de fazer com que todos conseguis-
sem, de modo geral, situar-se em relagdo ao conjunto
dos fatores naturais e sdcio-politicos.

Os séculos XIX e o nosso assistiriam as lutas
pela universalizagdo da escola para todos, isto €,
para as populagdes urbanas e rurais. Esse processo
— marcado por momentos de maior ou menor am-
pliagdo quantitativa da escolaridade bésica, assim
como pelo acionar de mecanismos de distribuigéo
desigual das ferramentas conceituais implementadas
na escola — vai se caracterizar pelo questionamento
da escola tnica para todos e pela escolha de dife-
rentes quadros curriculares e formas de organizagéo
do trabalho na escola para diferentes clientelas.

Nesse processo, o fator econdmico tera papel
relevante nas mudangas que ocorrerdo no curriculo
e na estrutura e organizacdo das escolas. Ndo serj,
porém, o Unico. Explicar as mudangas ou o desenvol-
vimento da educagdo somente em termos econdmicos
seria uma simplificagdo. Houve mudangas reais de
atitude, de conhecimento, ideolégicas, que estdo

associadas as pressées econdmicas e tecnoldgicas
mas que, conceitualmente, sdo diferentes delas.

Este artigo parte do pressuposto de que ndo é
possivel desconsiderar que houve neste século um
avango enorme nas areas do conhecimento cientifico
e das ciéncias humanas que contribuiu, de forma
significativa, para a mudanga ocorrida no sistema
educacional como um todo.

INFLUENCIAS DIVERSAS ATE O INICIO
DO SECULO XX

Os trabalho sobre educagdo de Comenius (século
XVIi) e de Rousseau (século XVIll), embora néo resul-
tassem de estudos sistemaéticos, concluiram que a
crian¢a nédo podia aprender tudo, nem aprender como
o adulto, que ja dispde de uma experiéncia organiza-
da. Dessa posigdo resultava a necessidade de gra-
duacdo do ensino, que deveria partir do mais fécil
para o mais dificil seguindo-se, na aprendizagem in-
fantil, o modelo fornecido pela natureza, que néo
exigia da crianga sendo o que ela poderia fazer. A
aprendizagem deveria se basear no conhecimento
prévio da crianca e favorecer o exercicio dos senti-
dos, evitando a memorizacao nio funcional.

Ja como decorréncia do liberalismo racionalizado
da época, Locke (século XVIIl) propunha, em suas teo-
rias psicolégicas, que todo o conteido mental resul-
taria da experiéncia. A mente seria uma folha em
branco, uma “tabua rasa”. Todas as idéias provinham
da experiéncia. Dai ser a educagdo um processo de
fora para dentro, quer se tratasse da educagéo fisica,
moral ou intelectual. O objetivo seria a formagéo de
habitos, adquiridos pelo exercicio. ou disciplina do
corpo e do espirito.

O idealismo subjetivista

O idealismo racionalista de Descartes {(que revivera
a crenga nos poderes da razdo humana) recebera, na
segunda metade do século XVIli, o impacto do criti-
cismo kantiano que destruia todos os critérios de
certeza. Estes n3o seriam exteriores a mente, mas
condigbes inerentes a prépria mente.

O novo idealismo passou a recusar o ponto de
vista politico segundo o qual o Estado era concebido
como entidade que transcende a personalidade hu-
mana. Situando o mundo das idéias na consciéncia
individual, essa corrente admitia mais facilmente o
conceito de liberdade da pessoa humana em suas
véarias formas, bem como o conceito de direito natu-
ral, inerente ao individuo e independente de aceita-
¢do ou recusa do Estado. O Estado, assim, passava
a posicdo de entidade secundaria e derivada, como
produto de uma convengdo pela qual os individuos
renunciariam a uma parte de sua liberdade e de seus
direitos originais, em beneficio da vida comum.

Mas, no século XIX, ap6s a queda de Napoledo
e do movimento restaurador, o idealismo se converte
em movimento filoséfico de prudéncia e mediagao.
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A fonte dltima de todos os valores espirituais era o
individuo considerado, porém, apenas em sua univer-
salidade, isto €, naqueles aspectos racionais e morais
que o ligam aos outros individuos e cuja expresséo
exterior é historicamente condicionada.

Segundo a nova posicdo idealista, o individuo
ndo nasceria livre, mas conquistaria a liberdade, que
deixaria de ser a negagio de qualquer relacdo de
coergdo social, mas a aceitacdo de todos os limites
que a prépria consciéncia apresenta como necesséa-
rios (consciéncia racional de um imperativo categé-
rico). Em vista disso, as instituicdes humanas — da
familia ao Estado — n#&o seriam forgas hostis e re-
pressivas da personalidade, mas os meios pelos quais
a personalidade se formaria e se libertaria.

O compromisso com essa filosofia idealista re-
sultou na énfase, para a educagéo, ao intelectualis-
mo e ao moralismo. O intelectualismo escolar e con-
seqilente enciclopedismo traduzia-se, no curriculo
primério, na necessidade de dominio das técnicas fun-
damentais da leitura e escrita, calculo aritmético,
nocdes de conhecimento cientifico e histérico acres-
cidos, mais tarde, de educacéo fisica e trabalhos ma-
nuais. Na medida em que o individuo precisaria apren-
der a bem situar-se em face da vida natural, civil e
cultural, fazia-se necessério desenvolver todas as
suas potencialidades. Isto obrigava o programa esco-
lar a abranger um nimero excessivo de matérias,
pois era preciso garantir ao aluno a maior quantidade
possivel de nogdes. O moralismo religioso e o civis-
mo manifestavam-se, também, pela simples transmis-
sdo de nogOes a serem memorizadas.

De acordo com a base teérica desse curriculo
— filosofia idealista subjetiva — o fundamental era
adquirir as nogbes e compreendé-las: tudo o mais
vinha depois. Havia mesmo quem advogasse que a
compreenséo poderia ser posterior, bastando que as
nocdes ficassem armazenadas.

Segundo essa visdo filoséfica, o sistema educa-
cional deveria formar a personalidade do individuo,
personalidade esta que deveria ser moldada segundo
um ideal subjetivo de qualidades racionalizadas, que
independiam das condi¢des sociais e das caracteristi-
cas psicobiol6gicas. O objetivo da educagéo era aper-
feigoar o ideal da personalidade cultivada, concebida
como um equilibrio de qualidades racionais. A forma-
¢do da personalidade, pois, implicava em possuir um
conjunto de valores cuja realizacdo deveria constituir
os objetivos da aprendizagem: carater, justi¢a social,
diferentes habilidades, amor, conhecimento, artes, fi-
losofia, religido.

A Psicobiologia nascente

Por outro lado, comega a surgir no século XIX certa

- atitude de consideragdo em relagdo as criancas e

jovens, tanto por inspiragédo filoséfico-social quanto

em virtude dos avangos da Psicofisica e Psicobiolo-

gia, que permitem novos processos de pesquisa e
teorizagao.

Pestalozzi, influenciado pela psicologia empirista

Influéncias tedricas no ensino. . .

de Locke e pelo filantropismo romantico naturalista,
propunha um método que comegava pela observagéo,
passava desta para a elaboragdo consciente e final-
mente chegava a expressdo. O curriculo inicial seria
determinado pela observagédo simples, pela formagéo
de idéias e sua expresséo oral, pelo medir, desenhar,
escrever, calcular. Partindo do préximo para o distan-
te, o importante era o ambiente imediato que deveria
ir-se alargando no tempo e no espago, dando origem
ao curriculo que se julgava essencial a escola pri-
maria.

Froebel (século XIX), assim como Pestalozzi,
considerava que o curriculo dificiimente poderia ser
formalizado, ja que a crianga se educava a partir de
sua propria atividade.

Horrorizado com os processos primitivos da es-
cola de seu tempo, formula, ainda que sem base
experimental, seu conceito de ensino com base na
intuigdo. Esta, porém, ndo se refere & percepgéo pelos
sentidos; para ele, a intuicdo é uma realizagdo con-
creta, que permite compreender uma idéia que ja vive
no educando. :

Ao formular seu método didatico, entretanto, ele
o faz a partir de uma perspectiva indutivista empiri-
cista — o elementarismo. Propbe que a crianga seja
ensinada a considerar cada objeto como uma unidade
em si, independente de outros objetos que paregcam
estar a ele associados. Assim, decompée a prépria in-
tuicdo nos elementos que a constituem: os sons
{aprendizagem da lingua); as formas (geometria, de-
senho); e o nimero (contagem, célculo). Em fungdo
desta decomposig¢ao ficava praticamente determinado

o programa da escola elementar. Pestalozzi, porém,

procurava partir da crianga para o ensino e néo de
uma predeterminagédo do conteldo a ser ensinado a
crianca.

O papel decisivo do formalismo de Herbart

Herbart, ao aproveitar os dados da Psicofisica e da
Psicobiologia recém-surgidas, propde idéias pedagoé-
gicas de cunho mais naturalista e realista, que melhor
condiziam com o espirito de século XIX.

Assim como Kant, ele considerava a coergio ele-
mento fundamental em educagédo, pois acreditava
que, pela formagéo do habito, a crianga era preparada
para receber, na forma de principios de conduta, leis
primariamente impostas de fora.

Para Herbart, a vida mental consistia num jogo
de representagdes ou reagbes da mente sobre o meio
e que néo exigia uma atividade transcendental. Adota
um associacionismo idealista quando afirma que o
conteido da consciéncia teria dois tipos de repre-
sentagdes: as meramente formais ou légicas e as
materiais ou fisicas. Sendo a vida mental o resultado
de tal jogo de representagbes, dirigir e formar a
vida mental seria 0 objetivo basico da formacédo do
individuo. Portanto, educar € instruir.

Entretanto, para que a instru¢do fosse proficua,
seria preciso despertar o interesse do aluno. Ndo um
interesse afetivo-biolégico mas interesse mental, ou



seja, o gosto que se adquire por algo, o prazer de
conhecer e compreender alguma coisa.

Dessas premissas surgiu o método herbartiano,
uma série de processos rotinizaveis tendo por base
os seguintes pressupostos: partir sempre daquilo ja
conhecido pelo aluno; associar o novo ao ja conhe-
cido; usar a experiéncia anterior do aluno como base
para a atividade didatica; cultivar o desenvolvimento
moral, com base na instrugdo; estabelecer fases ou
passos formais do ensino.

Assim, enquanto Herbart colocava maior énfase
na inteligéncia e na instrugdo, Froebel e Pestalozzi
apostavam na atividade espontanea da crianca e no
ambiente -de ensinc-aprendizagem.

Entretanto, o formalismo de Herbart iria prevale-
cer na organizagdo dos sistemas nacionais de ensino
a partir do final do século XIX, porque era mais facil,
menos revoluciondrio e mais suscetivel de rotiniza-
¢do e uniformizacdo. O grande apelo do formalismo
herbartiano estava no seu carater ciclico e associa-
cionista, que propunha a organizagcdo dos contetidos
partindo do ja conhecido para o que deveria ser co-
nhecido, de forma a possibilitar aos alunos, em niveis
mais adiantados, recorrer sempre ao que fora ensi-
nado num momento antecedente, caminhando assim
para o aprofundamento e a extens&o cada vez maiores
do contetido.

Por outro lado, os trabalhos de Pestalozzi e
Herbart influiriam na metodologia de ensino, que
passaria a ser a grande preocupacdo do final do
século XIX, devido aos novos conhecimentos da Psico-
logia.

Ao movimento elementarista ou atomista em
Psicologia passou a corresponder o movimento in-
tuicionista em Pedagogia. Procurou-se substituir o
ensino das nogOes através de processos verbais e
mnemonicos pela experiéncia sensorial, substituindo-
se, assim, os elementos considerados logicamente
simples pelos que o fossem psicologicamente.

A preocupac¢do metodolégica, neste periodo, seré
constante. Acreditava-se que, desde que os métodos
fossem adequados, o curriculo poderia ser cumprido.
Dai, a importancia atribuida aos métodos pedagégi-
cos, que, se fossem bons, cientificamente formula-
dos, tudo alcangariam. Havia grande valorizagdo das
formas didaticas, dos métodos de leitura, dos méto-
dos de aprendizagem do célculo, com preocupacao
constante de seguir processos de ensino ditos cien-
tificos. Ndo se tratava de inventar métodos miraculo-
sos, de ensino rapido, mas atingir o método exato de
ensinar, que, uma vez alcangado, se tornaria formal e
invariavel.

O contetdo curricular ndo era a questio de
maior importancia. Ele podia ser determinado facil-
mente, desde que tivesse um carater naturalistico,
partisse da experiéncia individual (intuicionismo pes-
talozziano), adotasse um carater elementarista (ato-
mistico) formalizdvel em passos metodol6gicos bem
definidos e visasse uma certa formagéo geral do edu-
cando (corpo, espirito e relagbes morais). Nio se
tratava, entdo, do que mais tarde se denominaria for-
macao integral do educando e sim, de acordo com a

linguagem da época, de desenvolver todas as poten-
cialidades inatas do individuo.

Dada a énfase aos métodos de ensino, resultante
do evolucionismo na Biologia e Psicologia do final do
século, e considerando, além disso, a organizac¢éo dos
contelidos de acordo com o sistema ciclico proposto
por Herbart, e graduados de acordo com os diferen-
tes estdgios de aprendizagem infantil, com dificulda-
des e obstaculos a serem transpostos — pareceria
6bvio esperar que o ensino ocorresse de forma con-
tinua, sem grandes saltos ou retrocessos.

Entretanto, a organiza¢do do ensino sera contra-
ditoriamente muito mais rigida e inflexivel. Os siste-
mas de ensino herdardo do préprio idealismo e con-
sequiente formalismo herbartiano, o pressuposto asso-
ciacionista de que os conceitos e idéias devem obe-
decer a um principio de hierarquia. Logo, seria pre-
ciso ter certeza absoluta do que era conhecido, da
mesma forma que era preciso garantir, de acordo
com a visdo enciclopedista, que todos saissem da
escola dominando um certo rol de contetidos.

Isso possibilita compreender a importancia dos
exames como critério de promocgéo e a conseqiiente
quebra de continuidade do ensino, independente dos
cuidados com a sua graduacao.

Uma vez aplicado o método certo, a aprendiza-
gem deveria ocorrer. Caso isto ndo acontecesse, o
aluno repetiria o ano, ou seja, deveria refazer o mes-
mo curriculo do ano anterior, talvez com os mesmos
métodos.

Justificava-se, assim, a repeténcia, o poder exa-
cerbado das provas de verificagdo de aproveitamento
escolar, os regimentos escolares prescrevendo minu-
ciosamente regras de atribuigdo de notas, a exigén-
cia de realizacdo de provas e exames de final de ano.

Tais idéias ndo deixariam de refletir-se no Brasil
do final do século XIX, e aparecem em varias propos-
tas educacionais entre as quais cabe destacar as de
Ruy Barbosa. E possivel notar, nesse periodeo, no pais,
uma orientagdo nitidamente intelectualista: certa
énfase ao estudo das ciéncias, mediante a experi-
mentacdo e a observagdo (que atesta a presenca da
didatica experimental positivista); e uma excessiva
preocupacdo metodolégica, uma busca constante de
métodos de ensino considerados cientificos.

PRIMEIRA METADE DO SECULO XX

O curriculo presente no Brasil no inicio do século
XX resulta das diferentes teorias até aqui expostas.
Quer nas disciplinas mentais transformadas em no-
coes intelectualizadas — que ocupardo a maior parte
do tempo didrio das atividades escolares — quer nos
exercicios fisicos e nas licoes de moral e civismo,
parte-se sempre de uma série de contelidos gradua-
dos em ordem crescente de dificuldade.

Nossos contetidos escolares mudariam pouco
durante a primeira metade deste século, com exce-
¢ao do acréscimo de trabalhos manuais, que se justi-
ficava agora ndo s6 devido a importancia atribuida
a experiéncia sensorial, mas pelo préprio agigantar-
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-se do capitalismo industrial. Os trabalhos manuais
na escola abrangiam, geralmente, o desenho, a mo-
delagem, o recorte, a tecelagem, e ndo tinham caré-
ter profissional ou pré-profissional.

No final do século XIX, o positivismo toma vulto
em conseqiiéncia do grande sucesso que obtivera
para explicar alguns problemas sociais, decorrentes
das grandes mudangas econdmicas e politicas do
final do século.

Emile Durkheim e outros soci6logos europeus,
que tiveram grande influéncia entre nés, acreditavam
que a sociedade era uma realidade psicossocial dife-
renciada, existindo independentemente dos indivi-
duos que a integram.

Para eles, os fendmenos sociais e psiquicos
eram resultantes de varias formas de interacéo, e
estas seriam, conseqiientemente, a origem e essén-
cia da sociabilidade. Dessa perspectiva, a educagéo
passa a ser vista como um fendmeno eminentemente
social, dependente de miuiitiplas variaveis, ou seja,
variaveis politicas, econdmicas e culturais.

Esta serd a idéia socioldgica basica a partir da
qual os educadores do comego do século irdo criticar
os curriculos existentes, considerados disfuncionais
e excessivamente carregados de conteldos classi-
cos, que ndo diziam respeito as mudang¢as que ocor-
riam no inicio do século XX.

As idéias sociolégicas de Comte e Durkheim,
contudo, acabariam colaborando para acentuar o ca-
rater enciclopédico do curriculo brasileiro, uma vez
gue este se tornaria mais extenso na drea de Geome-
tria, Matematica e Nogées de Coisas nas primeiras
séries e enfatizaria, ainda mais, a Educagdo Moral e
Civica, aliada indispensével para o caminho do pro-
gresso com ordem, préprio do positivismo da época.

A partir da Primeira Guerra Mundial e das gran-
des crises econdémicas do comego do século — que
abalaram significativamente a sociedade ocidental
moderna — a educagdo passa a ser proposta como o
mais poderoso instrumento de reconstrugdo social,
politica e moral — responséavel pela melhoria social
e bem-estar coletivos.

O individuo passa a ser visto como resultante
de midiltiplas influéncias do ambiente social. Questio-
na-se a possibilidade do ensino realizar-se somente
na sala de aula, uma vez que o individuo é formado
a semelhanca de seus contemporéneos, e, conse-
giientemente, a amplitude de desenvolvimento pos-
sivel do individuo s6 pode ser dada pela sociedade.
Os estudos e avancos das Ciéncias Humanas, princi-
palmente em relacio ao desenvolvimento psicobiolé-
gico, descrevem a crianga como um ser em constan-
te interacdo social. A escola, entdo, é enfatizada
como parte fundamental da comunidade e é a comu-
nidade em si, assim como a sociedade, que deve ser
o ambiente privilegiado e o campo de trabalho da
escola.

Em educagéo, tanto a corrente renovadora euro-
péia como a norte-americana propunham que a escola
priméria néo tivesse como objetivo primordial as ma-
térias de ensino, mas os processos de desenvolvi-
mento das criangas, que deveriam ser estimuladas

Intluéncias tedricas no ensino. ..

da melhor maneira possivel. A escola deveria ser
viva e ativa, ou seja, rica em atividades comuns 2
vida das criancas e realizadas em grupo, de forma
socializada.

No entanto, os europeus foram mais formalistas
e menos radicais: para eles, a escola permaneceu
um local separado da comunidade. Nela, organizaram
os “centros de interesse”, isto &, escolhiam assun-
tos considerados do interesse da crian¢a, para 0s
quais eram propostos métodos e materiais de ensino
especializados visando transformar a escola num lo-
cal belo e atraente. Buscavam também agucar os
sentidos das criangas com exercicios adequados e
planejados previamente.

O pragmatismo norte-americano

O questionamento em torno do papel da educacéo
sera alimentado, primordialmente, pela filosofia prag-
maética, que terd em John Dewey seu grande siste-
matizador. Essa teoria da vida e da experiéncia hu-
mana vé o homem basicamente como um organismo,
situado num ambiente que se modifica e se refaz
continuamente. O homem sofre estas modificacdes
e nelas intervém em seu proprio beneficio. Dai a
importancia de conhecer as fungbes d=- coisas em
seu meio ambiente. O que importa ndo é a natureza
abstrata de um dado objeto, mas suas operacdes e
relagdes no mundo de nossa experiéncia.

Dessa forma, promover a cultura do grupo € a
grande tarefa da educacdo. As criangas devem ser
capazes de viver cada vez mais a vida grupal e acei-
tar essa responsabilidade. Ndo é suficiente viver a
cultura de uma época determinada. Numa situacéo
de mudanca acelerada, é preciso preparar 0os jovens
para enfrentar o futuro, ou seja, condi¢des ainda des-
conhecidas.

Desse ponto de vista (experimentalista, pragma-
tista) a educacdo enfatiza primordialmente o proces-
so metodoldgico, a aquisicdo de meios, de formas de
comportamento, através dos quais os alunos séo pre-
parados ndo s6 para a resolucdo dos problemas con-
tidos nas situacdes atuais, como das que ainda estéo
por vir.

Para Dewey (1959), “o conhecimento é primor-
dialmente um instrumento de conduta, ndo de pura
especulagdo conceitual. .. O raciocinio néo se origina
em premissas universalmente estabelecidas, mas,
em obstéculos concretos com os quais o homem se
depara. Ele ndo caminha nunca para uma verdade
transcendental, mas para uma hipétese, que se tor-
nara verdadeira mediante a avaliagéo pratica da expe-
riéncia... A funcdo do pensamento, portanto, é a de
controlar e modificar o mundo de acordo com as
possibilidades e necessidades humanas”.

A educagéo, portanto, deveria desenvolver todas
as aptiddes que pudessem habilitar o individuo a
controlar seu meio ambiente e realizar suas possibi-
lidades. Porém, como o individuo vive em sociedade,
o desenvolvimento dessas aptiddes devera estar vol-
tado ndo para um simples condicionamento do com-



portamento, mas para a melhoria e bem-estar progres-
sivos de toda a coletividade.!

Dewey, apoiado nos resultados promissores da
Psicobiologia do final do século XIX e reagindo tam-
bém ao verbalismo pedagégico, propunha que a esco-
la deveria desenvolver as aptides e as habilidades
das criangas por meio de experiéncias vividas. Era o
famoso “aprender fazendo™.

Para Dewey e seus seguidores, a escola era uma
agéncia da comunidade. As criangas deveriam organi-
zar-se em grupos para enfrentar situagdes semelhan-
tes as de sua vida cotidiana e fazer, inclusive, julga-
mentos acerca do préprio processo de ensino e de
avaliacdo a que seriam submetidas. Elas aprenderiam
a ler, contar, escrever porque tomariam consciéncia
de que essas atividades eram necessarias para resol-
verem seus problemas dentro e fora da escola.

De acordo com esta pedagogia, a organizagdo de
centros de interesse, de projetos e a elaboragdo de
materiais didaticos especificos, como os de Mon-
tessori, era algo estereotipado, vazio de sentido, ar-
bitrério pois escolhido independente da participacdo
da crianga. Nela, o professor ndo deveria ser nada
mais que um conselheiro, um cooperador, que orga-
nizaria os materiais da vida da crianca (tesouras,
martelos, pincéis) em torno de seus interesses ime-
diatos, assim como os da comunidade que a cerca.

A corrente européia

Binet e Simon, através de estudos experimen-
tais, enfatizaram o uso de testes mentais e medidas
da aptiddo, que determinaram uma grande influéncia
da psicologia aplicada as idéias pedag6gicas moder-
nas e tiveram reflexos significativos entre os educa-
dores brasileiros. Entretanto, as idéias de Ovidio
Decroly (que tém vérios pontos em comum com as
de Montessori) foram as que predominaram no pen-
samento educacional renovador brasileiro.

Decroly, diferente de Dewey que considerava a
. vida social uma condi¢do basica na evolucdo huma-
na, tinha uma fundamentagdo predominantemente
biolégica. Para ele, talvez como conseqiiéncia de sua
formagdo — médico em clinicas neurolégicas para
criangas anormais — o fim dltimo da educacdo seria
o desenvolvimento e a conservagso da vida, que de-
veriam ser promovidos com a maior economia de
energia e tempo possivel.

Assim, enquanto que para Dewey os testes psi-
col6gicos ndo pareciam absolutamente necessérios,
mesmo para o ensino individualizado, Decroly — ins-
pirado nas idéias de Binet — fundamenta uma classi-
ficagdo baseada no desempenho fisico e psiquico da
crianga, para possibilitar seu maior rendimento pos-
sivel.

O ensino para Decroly deveria, portanto, ajustar-
se aos diferentes estigios de desenvolvimento das
criangas, que seriam classificadas a partir de diag-
nosticos feitos através de testes psicolégicos, le-
vando & organizagdo da escola em classes homogé-
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neas, que garantiriam a possibilidade dos alunos tra-
balharem em diferentes velocidades, poupando-lhes
energia e tempo.

De acordo com seus principios, a organizacgéo
do ensino e a elaboragdo do curriculo deveriam pre-
ver: a formacdo de classes homogéneas, através de
aplicacdo de testes diagnésticos; a organizagio de
programas com base nos interesses das criangas e
nas condi¢oes locais; a utilizacdo de centros de inte-
resse para desenvolvimento das situagdes de ensino,
que englobariam atividades tanto de interesse comum
quanto individualizadas; a reducdo do nimero de alu-
nos por classe, o que propiciaria um tratamento in-
dividualizado do aluno.

As propostas de escola nova surgidas no Brasil
teriam maior proximidade com o padrido europeu,
talvez porque este se prestasse melhor a centraliza-
¢30 que caracterizaria nosso sistema educacional.
O movimento escolanovista iniciar-se-ia entre nés
pouco antes da Revolugdo de 30, seria por esta
incentivado-até 1937, quase desapareceria nos anos
40 e retornaria com muito vigor de meados dos anos
50 até o final da década de 60.

O modelo burocratico

Embora as reformas educacionais feitas nas primei-
ras décadas do século XX, no Brasil, sejam associa-
das somente a John Dewey e ao movimento de “edu-
cagdo progressiva”, Kliebard lembra que, nos Estados
Unidos, aquele foi um periodo de grande efervescén-
cia na drea educacional, em busca de uma resposta
& decadéncia da teoria da disciplina mental. Os re-
formadores educacionais do periodo divergiam con-
sideravelmente, e as idéias educacionais de um
Franklin Bobbit eram frontalmente opostas s de um
John Dewey.

E preciso, pois, considerar o movimento educa-
cional presente nos Estados Unidos, no inicio do
século XX, e sua semelhanga com o que ocorreria
nos anos 50 — e que teria influéncia marcante entre
nGs na década de 70 — ou seja, a &nfase & tecnologia
educacional e a priorizagdo de objetivos comporta-
mentais em educacéo. )

Esses movimentos tém sua raiz no desenvolvi-
mento industrial americano, que transformou a efi-
ciéncia organizacional da produgéo em idéia predo-
minante na educagéo americana do século XX.

O aumento do custo de vida no inicio deste
século e a crise dos anos 20 levariam ndo s6 os em-
presérios, mas também a classe média americana; a
se interessarem por uma maior eficiéncia a custos
mais baixos. A administragdo cientifica, que tinha
como principal mentor Frederick Taylor, conquista a
imaginacdo norte-americana na passagem do século.

O taylorismo difere das concepcdes classicas
de burocracia porque enfatiza a simples eficiéncia

1 E preciso ressaltar a grande aproximagéo que existe
entre as proposicdes de Dewey e as de Paulo Freire.

Cad. Pesq. (70) agosto 1989



pratica e nao a andlise de linhas de poder e de in-
fluéncia dentro das organizagdes. Na concepgdo da
administracdo cientifica, a produtividade é central e
o individuo passa a ser cuidadosamente investigado
como um elemento capaz de obter uma producio

cada vez maior.

Através de estudos de tempo e movimento, os
atos de um operario eram subdivididos em operacdes
minuciosas, e padrées de eficiéncia eram estabeleci-
dos para cada uma dessas operagdes. A seguir, ao
trabalhador eram aplicadas regras de administracéo
cientifica e principios psicoldgicos, a fim de elevar
seu nivel de eficiéncia. A esséncia da administracédo
cientifica era a fragmentacéo e analise do trabalho e
sua posterior reorganizacdo na seqliéncia mais efi-
ciente possivel.

A eficiéncia burocratica seria aplicada na admi-
nistragéo das escolas; porém, seu efeito mais profun-
do acabaria ocorrendo na teoria de curriculo. Em
1912, John Franklin Bobbit comega a adaptar as téc-
nicas burocraticas a administragdo escolar. Propde,
inicialmente, o uso intensivo da area escolar. Prevé,
a seguir, a divisdo de tarefas e a especializagio das
fungbes escolares — com o objetivo de obter o ma-
ximo de eficiéncia com o menor niimero de trabatha-
dores — assim como a eliminag8o de gastos supér-
fluos. Finalmente, da o salto para o campo da teoria
educacional ao sugerir que se “trabalhe o material
bruto de forma que se torne o produto final para o
qual é mais adequado. Aplicado a educagdo, isso
significa educar o individuo segundo suas potenciali-
dades. Exige que o contetido do curriculo seja sufi-
cientemente variado para satisfazer as necessidades
de todos os tipos de individuos na comunidade; e
que o ritmo de treinamento e de estudo seja suficien-
temente flexivel, de modo que sé se dé ao individuo
aquilo de que ele necessita” (Kliebard, 1968).

O curriculo tornou-se algo a ser programado a
partir da anéalise cientifica das atividades humanas.
Dessa forma, ndo se admitiam concepgdes vagas dos
objetivos educacionais.

Em 1915, Bobbit afirmava que o programador de
curriculo deveria analisar a natureza humana e pene-
trar no mundo dos negécios. Uma vez ai, identificar
habilidades, habitos, formas de conhecimento neces-
sarios aos seres humanos, que passariam a ser, di-
reta ou indiretamente, os objetivos do curriculo.

Dessa perspectiva, o curriculo ndo seria mais
constituido a partir do acervo cultural da humanidade,
mas deveria abarcar um nimero ilimitado de ativida-
des humanas, habitos, capacidades etc.

Por volta de 1920, Bobbit e seus seguidores fa-
zem um esforco de reformulagdo curricular através
da técnica de padronizagdo e predeterminacdo do
produto. Buscavam algo semelhante as pequenas uni-
dades de trabalho de Taylor. Visavam eliminar do
curriculo tudo que nao fosse funcional e o faziam em
nome das massas populares que, segundo eles, se
preocupavam com que a escola transmitisse conteu-
dos (teis a seus filhos (Kliebard, 1971).

A crianga em idade escolar tornava-se algo a ser
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moldado e manipulado de modo a se encaixar num
papel social predeterminado. Os departamentos de
orientacdo sondavam suas aptiddes individuais para
determinar quais de suas potencialidades eram dignas
de ser exploradas. Em geral, essa politica era adota-
da em nome da modificagdo de um curriculo acadé-
mico ultrapassado, para melhor adapti-lo & nova
clientela da escola secundéria, onde agora predomi-
navam os menos favorecidos. Propunha-se um cur-
riculo mais “democratico”, onde, como num passe
de magica, as potencialidades do individuo coinci-
diam com as necessidades da sociedade moderna
industrial.

Eram duvidosos, porém, os julgamentos sobre a
capacidade inata das criangas, suas aptiddes, poten-
cialidades, base sobre a qual se diversificariam os
curriculos. Esses julgamentos tendiam a tornar-se
profecias que se auto-realizavam, no sentido de pre-
determinar quais individuos ocupariam que posigdes
na ordem social.

Bobbit, em atitude francamente oposta as idéias
de Dewey e de seus seguidores, afirmava que a
finalidade da educagdo deveria ser a de preparar a
crianca para a idade adulta. No final dos anos 20 e
durante a década de 30, o ideal da eficiéncia social
para a educacdo e a linguagem da produgdo como
base para a teoria de curriculo entram, temporaria-
mente, em declinio.

Elas explicam, porém, a existéncia entre nds,
durante os anos 30 e 40, de propostas de ensino
vocacional apés o 4.° ano primario, bem como dos
ginasios com curriculos diversificados que, segundo
as autoridades da época, tinham o objetivo de melhor
adequar a escola as fungdes especificas a serem
desempenhadas pelos filhos das elites dirigentes (gi-
nasios académicos) e das classes trabalhadoras
(ginasios industriais e agricolas).

O classico e o roméntico em Educacgio

Desde o inicio do século XX, estaria claramente deli-

neada a presenca de duas perspectivas opostas de '

estrutura e organizacdo do ensino e do curriculo, que
continuardo permeando o pensamento educacional.
Segundo Lawton (1973) essas perspectivas, que tam-
bém se fazem presentes na educagdo brasileira, po-
dem ser classificadas como cldssica e romantica.

A perspectiva classica da énfase ao conhecimen-
to organizado em disciplinas, e mais recentemente
em éareas de estudo, e vé o curriculo como um instru-
mento para introduzir os jovens nas formas estabele-
cidas de pensamento e conhecimento.

A perspectiva roméntica vé a educagio escolari-
zada muito mais como parte integral da vida do que

como uma preparacido para o mundo adulto, enfati-

zando a experiéncia, a participacéo, a criatividade.

Para melhor visualiza-las, Lawton (1973) propds
dois modelos “ideais”, uma vez que, na préatica, é
impossivel encontrar uma escola ou um professor
que caiba exatamente num ou noutro modelo.
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CLASSICO ROMANTICO
Centrado na disciplina,

matéria ou area Centrado na crianga

de estudo
Enfase em: Enfase em:
— Habilidades — Criatividade
— Instrucoes — Experiéncia
— Informagéo — Descoberta
— Obediéncia — Participagéo
— Conformidade — Originalidade
— Disciplina — Liberdade
Pressupde: Pressupbe: V

Desenvolvimento natural
Bondade inata

Desenvolvimento
orientado (tabula rasa)
Pecado Original

O modelo classico tem sido tradicionalmente
associado a formas de organizacdo escolar afeitas ao
controle social e a momentos politicos e econémicos
definidos como de uma maior coeséo social. A visdo
roméntica sera enfatizada em momentos sécio-politi-
cos divergentes e economicamente mais crfticos.
Sera predominante em fases de transigdo, de profun-
da mudanga social, de disputa ideolégica entre dife-
rentes grupos, na medida em que preconiza diversi-
dade de opinides. Entretanto, sendo esses modelos
duas faces de uma mesma moeda — pois nenhum

dos dois se afasta do pensamento liberal moderno e.

de suas raizes idealistas — fica dificil apontar argu-
mentos sobre a natureza do conhecimento e sua rela-
¢do com o curriculo que os diferenciem radicalmente.
Na realidade, o que parece estar mascarado como
uma disputa sobre o conhecimento é uma questio
de divergéncias sobre a forma como a crianca
aprende.

O POS-GUERRA E OS ANOS 60

Em que pese toda a controvérsia existente na area,
é preciso reconhecer que a Psicologia ofereceu, no
século XX, especialmente a partir dos anos 50, con-
tribui¢des considerdveis ao entendimento do proces-
so educacional, possibilitando uma maior compreen-
sdo do ensino-aprendizagem e do planejamento de
curriculo.

As teorias psicoldgicas que influenciaram o pen-
samento educacional brasileiro foram muito diversas,
abrangendo desde os trabalhos de Jean Piaget e
Jerome Bruner — de tendéncia idealista cognitivista
marcante nos anos 60 — até os de Robert Gagné e
Benjamin Bloom — identificados com o behaviorismo
e a tradicédo funcionalista que prevaleceu nos anos 70.

E muito dificil fazer uma apresentagéo sucinta e
ainda assim adequada da obra de Piaget. Principal-
mente interessado na epistemologia genética, Piaget
nédo se interessou em construir uma teoria da instru-
¢do, isto é, da aprendizagem do ponto de vista edu-
cacional.
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O trabalho de Piaget reflete o desenvolvimento
de conceitos colocados por Kant (formas a priori
que integram a estrutura do sujeito cognoscente). A
partir dai, ele procura mostrar que categorias como
tempo, espago, causalidade sdo construidas pelo de-
senvolvimento da capacidade cognitiva e passam por
reformulagdes a medida que a crianga se desenvolve.
Reformula a proposta kantiana, colocando o desen-
volvimento intelectual no rol das habilidades natu-
rais, que tem o seu momento propicio no desenvol-
vimento do individuo.

Os trabalhos de Piaget chegaram até nés duran-
te os anos 60 e se tornaram quase obrigatérios nos
anos 70. A organizacdo do ensino e dos curriculos
acabou sendo bastante influenciada por suas obras
e, de forma geral, sua influéncia foi positiva. A partir
de Piaget passou-se a ter, por exemplo, mais apoio
tedrico, maior clareza para a substitui¢cdo, no inicio
do trabalho como operagbes mateméticas, da simples
memorizagdo mecénica pelo uso de materiais con-
cretos.

Nos anos recentes tem havido muita critica a
Piaget, tanto em relagdo & metodologia derivada
de seus trabalhos como & énfase dada ao estudo
do desenvolvimento infantil. Isto deve-se, segundo
Vygotsky (1962), ao fato de que, a partir de Piaget,
deu-se muita atencdo aos aspectos restritivos dos
estagios iniciais do desenvolvimento, ao invés de se
enfatizar aquilo que a crianga j& sabia e fazé-la pro-
gredir a partir desse ponto.

Jerome Bruner considera o trabalho de Piaget
fundamental e, a partir dele, organiza uma complexa
teoria da instrugdo, na qual combina os trés niveis
de desenvolvimento da inteligéncia — inativo, iconi-
co e simbélico — com a estrutura de um contetido
especifico. Muitas criticas feitas & obra de Bruner
residem na falta de clareza sobre a inter-relagéo
existente entre a estrutura de uma disciplina e o
estagio de desenvolvimento da crianca, ponto bésico
para entender sua teoria da instrugdo. E particular-
mente controvertida sua afirmacgéo de que “qualquer
conteido pode ser ensinado a qualquer crianca de
alguma forma honesta” (Bruner, 1972).

Bruner (1972) tenta mostrar — através da apre-
sentacdo de seu “curriculo em espiral” — que, “se
respeitarmos os modos de pensar da crianga em
crescimento, se traduzirmos o material educacional
para suas formas légicas de pensamento, e formos
suficientemente capazes de desafid-la a tentar pro-
gredir, entdo sera possivel introduzi-la precocemente
as idéias e estilos que, na vida posterior, fazem um
homem educado”.

Diferentemente de Piaget, Bruner tem uma pers-
pectiva antropolégica de desenvolvimento, ou seja,
vé o homem produzindo 0 mundo e este criando um
novo homem. Afirma que o progresso tecnolégico
produziu trés sistemas amplificadores das capacida-
des humanas: os amplificadores das capacidades
motoras (facas, roda), os das sensoriais (simbolos,
telégrafos, outros meios de comunica¢do) e os dos
processos de pensamento (linguagem, teorias cienti-
ficas). Para ele, existe em nossos dias uma estreita
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relagido entre esses sistemas e os trés niveis de
conhecimento apontados. )

A diferengca mais significativa entre Bruner e
Piaget é que Bruner considera todos os niveis de
conhecimento importantes na vida do sujeito, embora
em diferentes proporgdes. Ele acredita que a crianca
comeca a desenvolver conhecimentos inativos antes
dos icOnicos e estes antes dos simbdélicos, embora
como adulto use os trés conjuntamente.

Para Bruner, a diferenga basica, entre as teorias
do desenvolvimento da aprendizagem e as da instru-
céo, é que estas lltimas se preocupam com a forma
para ser melhor aprendido aquilo que alguém deseja
ensinar, ou seja, estio preocupadas ndo em descrever
a aprendizagem, mas em especificar métodos capazes
de encorajar, acelerar ou modelar aprendizagens de
véarios tipos.

Talvez a grande contribuicdo de Bruner tenha
sido a de mostrar que qualquer teoria, que pretenda
explicar o processo de ensino-aprendizagem, deve
necessariamente levar em consideragdo a natureza
do conhecimento a ser aprendido, o processo de
aprendizagem e as caracteristicas da prépria crianga.
A interacdo desses fatores é tdo complexa que ele
considera cada situagdo de aprendizagem uma expe-
riéncia Unica para cada crianga, sem deixar, contudo,
de reconhecer que é possivel generalizar o processo
de aprendizagem e oferecer algumas linhas mestras
para o planejamento do ensino e de curriculos.

Outra contribuigdo importante de Bruner foi a
énfase que deu ao conhecimento como algo dindmico,
como processo e ndo como simples e acabado produ-
to. Introduzir os alunos no conhecimento, para ele,
era tornd-los capazes de participar do processo de
conhecer, mais do que fazé-los memorizar conheci-
mentos.

As teorias do desenvolvimento, incluindo as de
Bruner, reforgariam o conceito de prontiddo, que se
tornaria popular entre nés, e reforgaria a partir do
final dos anos 50 a presenga, na escola, de testes e
medidas psicolégicas. O mesmo conceito estaria im-
plicito nas teorias de caréncia cultural.

A idéia de prontiddo, presente ji nos trabalhos
de Binet e Simon, significa que a aprendizagem, para
ser eficiente, deve levar em conta o estdgio de de-
senvolvimento da crianga e que o ensino seria facili-
tado pela homogeneizagao de grupos de alunos. Estu-
dos posteriores viriam mostrar que ndo se pode es-
perar simplesmente que a prontiddo ocorra, pois o
professor pode se arriscar a perder boas oportunida-
des para encorajar o crescimento e o desenvolvimen-
to do aluno. E preciso estimular as criancas expon-
do-as a situagdes prévias mais ou menos apropriadas.

O conceito de prontiddo valorizou sobremaneira
o trabalho a ser desenvolvido no chamado periodo
preparatério & aprendizagem da leitura e escrita,
dando destaque a necessidade de universalizagdo da
educagédo pré-escolar.

Piaget e Bruner exerceram grande influéncia no
pensamento ‘educacional, na medida em que seus es-
tudos possibilitaram programas de ensino mais rea-
listas, unidades de conteddo passiveis de serem atin-
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gidas, métodos de ensino e aprendizagem mais ade-
quados as varias fases de desenvolvimento dos alu-
nos. Mesmo néo tendo oferecido uma férmula aplica-
vel a cada matéria do curriculo, que fosse capaz de
especificar o ensino e a aprendizagem em situagdes
concretas, apontaram os diversos fatores que esta-
vam envolvidos nessas situagbes, de forma a tornar
os professores e o sistema escolar mais conscientes
da complexidade de sua tarefa.

Finalmente, a grande licdo que nos deixam —
principalmente no que diz respeito a conteddos mini-
mos comuns — é a de que, dado que duas criangas
nunca sdo tdo semelhantes a ponto de serem tratadas
de forma idéntica, todo curriculo, ao ser posto em
préatica, deve prever um espago para o planejamento
individualizado do ensino.

O retorno do modelo burocratico

O impulso inicial no sentido da padronizagéo, prede-
terminagéo e fragmentagéo do curriculo escolar ocor-
rera no inicio do século, com o desenvolvimento in-
dustrial americano. Durante os anos 60, com o desen-
volvimento da indistria eletrdnica norte-americana,
que se assemelhava a uma nova Revolugéo Indus-
trial, essa tendéncia ressurgiria e teria grande in-
fluéncia sobre o pensamento educacional brasileiro
dos anos 70. ,

Agora, porém, existiam algumas diferencas. A
teoria behaviorista ganhava espago no campo da Psi-
cologia e o funcionalismo estruturalista prevalecia
nas Ciéncias Sociais, 0 que justificava especifica-
¢ées de objetivos em termos de comportamentos
observaveis do aluno, e dava um verniz académico a
antiga doutrina da eficiéncia social da década de 20.
A metéifora da eficiéncia burocrédtica, da produtivi-
dade, tera um percurso cheio de altos e baixos du-
rante o século XX.

Vallence mostra que a linguagem usada nas duas
primeiras décadas do século — que justificava e
reformulava objetivos educacionais em termos de ne-
cessidades sociais — sera substituida por outra, que
prevalece até meados dos anos 50, buscando liberar
o curriculo da orientagdo de controle social e desen-
volver uma escola centrada na crianga, onde os inte-
resses desta definiam o ponto de partida para a
aprendizagem (Messick, 1980). A perspectiva roman-
tica predominava, colocando em segundo piano, na-
guele momento, a eficiéncia econdmica e a respon-
sabilidade civica.

Durante a década dé 60, porém, haverd um re-
torno & énfase na eficiéncia organizacional, na tecno-
logia educacional, na instrugdo programada. Em vir-
tude de problemas de ordem econdmica e social —
o langamento do Sputnik russo em 1957, a presenca
da Guerra Fria, a crise econdmica dos primeiros anos
desta década — ganha um novo impeto o movimen-
to de controle dos resultados da aprendizagem. A
eficiéncia econdémica e a responsabilidade civica re-
cuperam sua proeminéncia, como objetivos educacio-
nais, na area da educacgéo.
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Esse retorno serd exacerbado em conseqiiéncia
do novo surto de industrializagdo tecnolégica desen-
cadeado mundialmente. A busca de maior eficiéncia
e produtividade do sistema escolar pressionara para
a necessidade de definigdo e clareza dos processos
de avaliagdo e estabelecimento de objetivos educa-
cionais. Isto conduz a uma postura mais préxima a
da perspectiva classica, que leva grupos de educado-
res a repensar o curriculo da escola basica em ter-
mos de disciplinas separadas ou de grandes areas de
estudos (Hyman, 1973).

Aparece, nesse periodo, um grande ntimero de
publicagdes sobre curriculo, entre as quais tornam-se
muito populares no Brasil: O curriculo primério mo-
derno, de William Ragan (publicado em 1960) e Cur-
riculo moderno, de Robert Fleming (de 1963).

Essa preocupacgdo com o planejamento curricular,
entretanto, tinha precedentes no movimento iniciado
em Chicago nos anos 50, com os estudos de Ralph
Tyler sobre as principais fontes para definicdo de
objetivos educacionais comportamentais, que se
transformariam no livro Principios bésicos de cur-
riculo e ensino (1975), muito popular entre os educa-
dores brasileiros na década de 70.

Nessa mesma diregéo, alguns psicélogos e edu-
cadores americanos, liderados por Benjamim Bloom,
tentardo estabelecer um sistema classificatorio, ou
seja, uma taxonomia de objetivos educacionais, orga-
nizado em trés areas independentes: cognitiva, afeti-
va e psicomotora. No final da década, Bloom e seus
colegas ja haviam publicado dois volumes referentes
aos objetivos nas areas cognitiva e afetiva em ter-
mos de mudangas a serem medidas no comporta-
mento dos alunos.

Publicagbes detalhando centenas de objetivos
educacionais — partindo. das aprendizagens mais
simples para as mais complexas — serfo, nesse pe-
riodo, colocadas a disposicdo dos professores. Os
objetivos eram formulados com tal precisio que a
préatica no campo curricular, durante os anos 60, pa-
rece consistir primordialmente no enunciado de listas
intermindveis de especificagbes pormenorizadas em
termos comportamentais. O julgamento final sobre
o éxito de um procedimento educacional consistia nas
mudancas comportamentais do aluno como conse-
giiéncia do que lhe fora ensinado.

H4 muitas criticas a taxonomia de Bloom, devido
a separagé@o do conhecimento nos dominios cognitivo,
afetivo e psicomotor: talvez util a nivel teérico, é
impossivel de ser efetuada. Entretanto, a objegéo
mais forte ao trabalho de Bloom diz respeito a énfase
em objetivos comportamentais, que acaba induzindo
os educadores a acreditar que s6 vale a pena ensinar
aquilo.que é passivel de ser medido.

H4, porém, uma discordancia mais fundamental,
entre os que véem o0s objetivos comportamentais
como algo passivel de ser universalmente aplicado,
e 0s que véem neles somente um valor limitado, que
diz respeito a natureza do processo educacional. Re-
sultados educacionais propostos em niveis extrema-
mente particularizados — por exemplo, a resolucio
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de um certo nimero de operagdes matemaéticas por
minuto ou a simples recitagdo de pequenos fragmen-
tos de informagdo — tornam-se ‘irrelevantes. Mate-
matica, Histéria ou qualquer outra disciplina séo
muito mais que um simples aglomerado de fatos ou
de habilidades especificas. v

O professor nao pode se limitar a ajudar o aluno
a aprender um novo comportamento e mudar com-
portamentos anteriores, ou apenas determinar onde
e quando os comportamentos sdo apropriados. O en-
sino deve fornecer ao aluno conhecimento suficiente
para que ele mesmo possa tomar a decisdo de mudar
ou nédo seu comportamento. Como afirma Lawton
(1973): “ver o professor como um mero fornecedor
de estimulos aos quais o aluno deve responder é uma
visdo behaviorista do comportamento e da aprendiza-
gem humana, com a qual nédo é possivel concordar. A
educagdo ndo diz respeito diretamente a uma mu-
danca de comportamento, mas a um processo que
torna a mudanga de comportamento uma possibili-
dade”.

Messick (1980) afirma que algumas formas atuais
de planejar o que é ensinado demonstram a presencga
da linguagem da eficiéncia em técnicas educacionais:
“uma delas é a analise comportamental usada pela
primeira vez por Taylor e retomada por Gagné. Em
esséncia, essa técnica analisa tarefas através da sua
decomposicdo em pequenas partes e pelo estabele-
cimento de uma hierarquia de pré-requisitos. A outra
técnica é a analise de sistemas. Esses procedimen-
tos, em resumo, comeg¢am elaborando uma lista
abrangente de resultados desejaveis e dai procedem
a construgdo de instrumentos de medida que verifi-
guem em que grau os objetivos foram alcancados”.

A taxonomia de Bloom e a decorrente tendéncia
a operacionalizagdo de objetivos comportamentais in-
fluenciou sobremaneira o curriculo e a organizagio
do ensino brasileiro nos anos 70. Esteve presente nio
s6 na elaboracdo das propostas curriculares feitas a
partir da Lei 5692/71, mas também no interior das
escolas e universidades, onde se discutiu a relevan-
cia e a qualidade do que era ensinado, dedicando-se
tempo demasiado & operacionalizagcdo formal de obje-
tivos e estratégias de ensino.

O CALDO DE CULTURA A PARTIR DOS ANOS 70

Nos anos 70, os educadores brasileiros seréo influen-
ciados por varios tipos de abordagens teéricas, as
vezes até contraditérias. De um lado, chegardo até
nés tanto as correntes psicoldgicas, de cunho beha-
viorista, discutidas anteriormente, como a teoria do
capital humano, de cunho funcionalista, proposta pelo
economista T. W. Schultz, de Chicago — que vinha ao
encontro da preocupac¢do, nos paises desenvolvidos,
com o gigantismo dos sistemas educacionais no pés-
guerra, que oneravam cada dia mais os cofres publi-
cos. De outro lado, aparecem, na mesma época, estu-
dos criticos norte-americanos e europeus sobre o
problema da desigualdade de oportunidades entre os
individuos provenientes de diferentes classes sociais,
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ou seja, com a distribuicdo desigual do conhecimen-
to e com o controle social da transmisséo cultural.

A corrente norte-americana exercerd grande in-
fluéncia entre nés. Estudos de natureza macrossocio-
iégica abrangerdo tanto o empiricismo metodolégico
de Jencks e Coleman, como o neomarxismo de
Bowles e Gintis. Do lado europeu, receberemos um
impacto significativo das obras de Bourdieu e Passe-
ron e Baudelot e Establet sobre o papel reprodutor
da escola.

A partir dos anos 80, abordagens etnogréaficas,
sociointeracionistas, interpretativas, que professam
grande desconfianga, e até certo desprezo, pelas ana-
lises macrossociolégicas, fazem-se cada vez mais
presentes, estimulando o aparecimento entre nés de
véarios estudos sobre o contelido escolar e o funcio-
namento interno das escolas. Para esta perspectiva,
concorrem os trabalhos de Bernstein e mais recen-
temente os da Psicolinglistica.

\

A presenca da teoria do capital humano

A teoria do capital humano adequava-se ao funciona-
lismo tecnolégico dos anos 50. Ambos davam énfase
a fungéo técnica da educagdo e ao uso eficiente dos
recursos humanos. Porém, tipico da teoria do capital
humano é seu apelo a ideologia pré-capitalista, ou
seja, sua insisténcia em afirmar que o trabalhador é
o dono do capital (representado por suas habilidades
e conhecimentos) e tem capacidade de investir em
si mesmo. Assim, o assalariado, sem nenhuma pro-

Influéncias tedricas no ensino. ..

priedade e sem controle do processo ou do produto
de seu trabalho, é transformado em capitalista.

A idéia basica era simples e se enquadrava no
individualismo da ideologia liberal: as habilidades e
conhecimentos adquiridos pelo processo de educa-
¢do nao deviam ser vistos como uma forma de con-
sumo, mas como um investimento produtivo, ou seja,
redundavam em producdo mais eficiente e salérios
mais altos, beneficiavam tanto o individuo quanto a
sociedade. Dessa forma, ambos deveriam estar inte-
ressados em fazer sacrificios e participar de tais
investimentos.

A teoria do capital humano exerceu grande in-
fluéncia na politica social dos paises subdesenvolvi-
dos. Insinuava que a pobreza das nagdes do Terceiro
Mundo devia-se muito mais & sua falta de capital
humano do que as relagbes econdmicas internacio-
nais. Conseqiientemente, o desenvolvimento era pos-
sivel somente através de uma melhoria na qualidade
dos recursos humanos. Ndo era necessério pensar
em mudancas estruturais radicais. Organizagtes fi-
nanciadoras internacionais tiveram papel marcante na
difusdo dessa teoria, e passaram a fornecer auxilios
para a educagdo do Terceiro Mundo. Assim, a teoria
do capital humano chega até nés, na segunda metade
dos anos 60. O exemplo brasileiro daquele auxilio
internacional é o Acordo MEC-USAID. Influenciaria
a reforma do ensino superior e inspiraria, em grande
parte, a Lei 5692/71 que reestruturou o ensino de
1.° e 2.° graus, dando ao (ltimo um carater profissio-
nalizante.

Nos anos 70, essa concepgdo sofre ataques vi-
gorosos, principalmente a um de seus pressupostos
basicos — o de que o mercado de trabalho assegura,
a uma maior produtividade, maiores saldrios. Outros
fatores, além da produtividade, determinam os sala-
rios: a existéncia de salarios minimos, o status da
profissdo, o resultado das lutas entre as classes so-
ciais pela distribuigdo da riqueza nacional etc.

A polémica da igualdade de oportunidades

O debate sobre a desigualdade tem sido o ponto
nevréalgico deste século, tanto no que se refere a
classe social, como mais recentemente, em relacio
a raca e a sexo.

Os trabalhos sobre desigualdade de oportunida-
des educacionais, que exerceram maior influéncia no
cenéario educacional brasileiro, foram os de Coleman
(1966) e de Jencks (1972).

Coleman apresentou, em 1966, um relatério so-
bre igualdade de oportunidades educacionais para a
comisséo de direitos civis do Congresso Americano,
em resposta as manifestagdes ocorridas em bairros
negros. Embora a expectativa fosse contréaria, Cole-
man concluiu que as escolas de criancas brancas e
negras eram bastante semelhantes entre si, e que
melhorias no sistema educacional tinham pouca rela-
¢do com o rendimento escolar.

Os resultados de Coleman levavam a concluséo
de que o ambiente familiar tinha relagdo muito mais
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significativa com as diferencas de rendimento entre
as criancas do que as caracteristicas da escola. O
perigo desses resultados era de que eles tendiam a
reforgar a crenga acerca da privacdo cultural das fa-
milias mais pobres. Por outro lado, porém, na medida
em que os resultados apontavam a maioria das esco-
las inibindo o desempenho acad&mico das criancas
pobres — negras ou ndo — sugeriam a hipétese de
que as proprias escolas eram uma fonte de desigual-
dades, pois as diferengas aumentavam & medida que
a crianga permanecia mais tempo na escola.

A grande contribui¢cdo de Coleman, portanto, foi
a de ter mostrado que ndo bastava manter a crianca
na escola, era preciso que a escola estivesse real-
mente comprometida a fazer um bom trabalho com
criancas de diferentes grupos sociais.

A importante e controvertida contribuigdo de
Jencks foi a de questionar o papel da extensdo das
oportunidades educacionais na obtencdo de maior
igualdade de oportunidades fora da escola; pois, se-
gundo seus dados, a escolaridade seria indicador bas-
tante modesto de sucesso na vida adulta.

Entretanto, ndo € possivel afirmar com certeza
que a igualdade absoluta de oportunidades educacio-
nais néo afeta as outras relagdes sociais. Além disso,
na medida em que trabalhos como os de Jencks ndo
tém suporte numa andlise do que ocorre no interior
das escolas, seus resultados sdo colocados em divi-
da, pois podem refletir apenas os aspectos educacio-
nais mais correlacionados com a manutencio da desi-
gualdade (Karabel e Halsey, 1977).

Os trabalhos de Jencks, ao colocar a escola numa
posi¢cdo marginal, isto €, ao mostrar que ela ndo é
capaz de produzir uma mudanga social profunda, aca-
baram inadvertidamente induzindo a idéia de que a
escola era totalmente dispensével a obtengdo de
maior igualdade social, dando origem a atitudes con-
trarias a prépria existéncia e expansdo das escolas,
.que se refletiram no pensamento educacional brasi-
leiro. .

No Brasil, esta postura gerou tanto estudos pro-
pondo a construgio de propostas curriculares e ma-
térias pedagdgicas levando em conta contextos so-
ciais diferenciados, quanto pesquisas empiricas que
desvelavam como as medidas burocraticas, assim
como alguns comportamentos de professores e dire-
tores, eram indutores de alta seletividade em relagéo
as criangas mais pobres.

O empiricismo metodolégico, entretanto, seria
alvo de diversas criticas, principalmente devido a
inexisténcia de um referencial teérico mais sélido
que possibilitasse uma forma mais adequada de in-
terpretagéo dos dados obtidos e a freqiiente falta de
clareza entre abordagem empirica e tratamento esta-
tistico.

A despeito dessas limitagbes, o empiricismo me-
todolégico teve influéncia significativa no pensamen-
to educacional brasileiro dos anos 70 e resultou num
questionamento, tanto da desigualdade de oportuni-
dade das criangas que freqiientam as escolas pibli-
cas (e que abrigam criangas de diferentes classes
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sociais), como sobre a inadequagdo da organizagido
do contetido e ensino dessas escolas.

Assim, no final dos anos 70, enquanto no plano
legal vigia a recente Lei 5692/71 de carater funciona-
lista, convivia-se também com a critica empiricista e
com o despontar das teorias do conflito que enfatiza-
riam o papel reforgador da escola frente as desigual-
dades de origem de classe, que as criangas trazem
ao chegar na escola.

As teorias do conflito

As teorias do conflito, que ja vinham aparecendo
desde o final dos anos 50 associadas as abordagens
funcionalistas (Wright Mills e George Simmel), bus-
cavam explicagbes tedricas capazes de melhor inter-
pretar a complexidade das diferentes sociedades mo-
dernas, que pareciam falhar quanto a realizacdo dos
seus declarados ideais de igualdade.

Entre os trabalhos que mais influenciariam o
pensamento educacional brasileiro encontramos os
de Bowles (influenciado por Parsons), os de Baude-
lot e Establet e os de Bourdieu e Passeron.

Enquanto os trabalhos realizados na linha webe-
riana (Collins, 1977) atacam explicitamente a teoria
funcionalista de estratificacdo social e defendem o
argumento de que o sistema educacional reflete me:
nos as necessidades tecnolégicas do desenvolvimen-
to econdmico e mais os efeitos da competicdo por
status entre diferentes grupos, envolvendo a disputa
por riqueza, poder e prestigio, 0s marxistas contem-
pordneos véem nas relagbes sociais de producdo a
chave da andlise dos sistemas educacionais. Essas
relacées que, no sistema capitalista, estdo baseadas
na propriedade privada dos meios de producdo, sdo
para eles a raiz do sistema hierarquico de divisdo
do trabalho.

Afirmam Karabel e Halsey (1979) que a obra
A escola capitalista na Franga, publicada em 1973
por Baudelot e Establet, “constitui um importante
esforgo empirico de andlise marxista para entender
o papel da educagdo como agenie de reproducio
social, mas fica de certo modo comprometida pelo
modelo dicotémico de classe social (burguesia versus
proletariado) de sua base teérica. A reproducido de
Bourdieu e Passeron, publicada em 1970, uma analise
teérica muito questionavel da fungdo reprodutora da
escola, ndo é, propriamente, uma teoria do conflito
em educacé@o, uma vez que ndo prevé nenhuma resis-
téncia da classe trabalhadora ao modelo de hegemo-
nia burguesa. Bourdieu, considerado erroneamente
como marxista, é um sociélogo com formagéao filosé-
fica bastante influenciada pelo estruturalismo fran-
cés e pelos trabalhos de Weber e Durkheim”.

Para Bowles e Gintis, os estudos sobre o sistema
educacional ndo podem prescindir de uma analise do
sistema de estrutura de classes onde esta inserido.
Em sua teoria sobre o papel da educagdo na repro-
ducdo da divisdo social do trabalho, a familia, o tra-
balho e a escola estdo intimamente associados e séo
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as fontes dos diferentes valores que constituem as
subculturas de classe.

No esfor¢go de mostrar que o papel do sistema
educacional é o de reproduzir a desigualdade social,
0s neomarxistas propéem um quadro tedrico que su-
gere um entrosamento perfeito entre a escola e as
outras instituicbes sociais. Ha, nessa perspectiva,
-uma ligacgéo estreita entre familia-escola-trabalho, que
contribui para reproduzir a desigualdade, sob um sis-
tema tao dominante e autoperpetuador, que se acaba
questionando a possibilidade de ocorréncia de qual-
quer mudanga. Porém, uma vez que as mudangas
ocorrem, 0S neomarxistas acrescentam em suas
analises a nogdo de que a estrutura educacional re-
sulta de disputas politicas e ideolégicas entre dife-
rentes classes sociais. O sistema educacional, consi-
derado tradicionalmente apolitico, transforma-se num
espacgo de conflito de classes. Para superar e enfren-
tar o problema da mudanca em educagéo, alguns mar-
xistas introduzem em suas anélises o conceito de
contradicao, num esforgo de fornecer uma explicagéo
tedrica adequada ao papel simultaneamente reprodu-
tor e transformador da educacédo escolar.

A concordancia de educadores brasileiros, tais
como Dermeval Saviani, Guiomar Namo de Mello,
Vanilda Paiva, Carlos Roberto Cury, Neidson Rodri-
gues, com essa linha dé andlise teérica — que re-
sulta numa valorizagéo da escola e de seus contelidos
como um espago de luta importante ao questiona-
mento e superagdo das desigualdades de classe —
teve decisiva influéncia na politica educacional no
inicio dos anos 80. Por outro lado, como resultante
do empiricismo metodoldgico e dos trabalhos criti-
co-reprodutivistas (Bourdieu, Establet), surge também
entre nés, nesse periodo, um grupo de educadores
que questiona radicalmente a existéncia da escola,
associando-a a reproducdo do sistema desigual de
producéo capitalista. Foram representantes desta li-
nha Moacir Gadotti e Mauricio Tragtenberg, entre
outros.

A maior parte dos trabalhos que percebem a
educagdo como espago de disputa politica tem cen-
trado sua atencio nos conflitos existentes na estru-
tura do sistema educacional (controle, distribuicdo e
organizacdo das escolas, limites de obrigatoriedade
escolar, extensdo dos anos e niveis de escolaridade
obrigatdria) e praticamente desprezado o conteldo
da educagdo.

De acordo com Karabel e Halsey (1979), “o de-
senvolvimento de politicas de educag¢do mostra a
necessidade de se ir além dos estudos de padrdes
de controle e estrutura educacional e examinar mu-
dancas no dia-a-dia das instituigées educacionais que
ocorrem apds transformacdes macroestruturais™.

O fato de nédo terem dado suficiente aten¢do ao
conteddo escolar — o que também ocorreu nas abor-
dagens funcionalistas e empiricistas metodolégicas
— tem-lhes impedido de desenvolver uma teoria sa-
tisfatéria sobre mudanca curricular e oferecer uma
resposta ao problema que consideram fundamental,
o da educacdo das criangas provenientes das cama-
das mais pobres da populagéo.

Influéncias tedricas no ensino. ..

As correntes interpretativas e etnogréaficas

Os estudos etnogréficos tentam mostrar a fragilidade
dos acordos mdtuos nos quais as interacdes sociais
estdo baseadas. Ao fazé-lo, ndo questionam a legiti-
midade das instituicdes sociais e politicas existentes,
mas sim a interpretagdo que o senso comum faz da
prépria realidade.

Esses estudos, embora criticos, dirigem sua
atencdo mais para as interagdes ao nivel micro do
que para a estrutura social mais ampla. Sua rebeliéo
contra as rotinas do dia-a-dia evita uma confrontac¢éo
direta com o status quo. O seu aparecimento parece
também estar associado ao fracasso das politicas
igualitdrias propostas pelos diferentes paises euro-
peus. Como afirmam Karabel e Halsey (1979): “inca-
pacidade da escola em reduzir a desigualdade social
levantou questdes sobre a eficiéncia de reformas
estruturais; porém, as mudangas organizacionais que
elas provocaram indicaram a necessidade de reforma
curricular. As escolas anteriormente muito seletivas
tinham agora que enfrentar a entrada de um grande
nimero de criangas cujas experiéncias e interesses

F anteriores chocavam-se com os valores académicos

tradicionais. Além disso, a extensdo dos anos de
escolaridade obrigatéria demandava um novo cur-
riculo que fosse mais adequado as necessidades dos
alunos — agora praticamente obrigados a freqiientar
a escola por um periodo mais longo”.

O insucesso de reformas educacionais para a
realizacdo das aspiragOes igualitarias era conseqiién-
cia, segundo a abordagem interpretativa, da dificul-
dade em se reformar o ponto central do sistema: o
curriculo, o contetido a ser ensinado e o funciona-
mento interno das escolas.

O paradigma interpretativo, profundamente in-
fluenciado pela sociologia do conhecimento, possufa
trés éareas bdsicas de preocupacdo: interagdo pro-
fessor-aluno; categorias e conceitos educacionais; e
curriculo.

Como os etnografistas sdo extremamente sensi-
veis a fragilidade dos “construtos do senso-comum”,
alguns deles investigaram certos pressupostos que
estdo implicitos na avaliagdo do desempenho acadé-
mico de criangas em escolas (Cicourel, 1977). Apre-
sentaram estudos empiricos do fendmeno das distor<
coes de desempenho em testes, devidas ao contexto
social e & falta de compreenséo lingiiistica, num qua-
dro de referéncia extremamente relativista. Ao ler
esses estudos, tem-se a impressdo de que os testes
de compreensdo em leitura sdo construtos humanos
totalmente arbitrarios; e mais, que s&do tantos os
vieses de classe existentes que ndo faz sentido es-
tabelecer qualquer relagdo entre aquelas medidas e
a capacidade do aluno para entender um material
escrito.

As criticas feitas a coleta e interpretacéo de
dados mostraram-se extremamente Uteis, pois havia
uma tendéncia antiga de assumir que toda evidéncia
quantitativa era automaticamente cientifica. Os etno-
grafistas puseram fim & este mito, porém seu ultra-
criticismo as técnicas de medida tornou-se fregiien-
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temente uma rejeicéo ao uso de toda e qualquer in-
formacéo estatistica, assim como um estimulo ao
abandono completo das medidas de desempenho aca-
démico.

No interior das diferentes tendéncias da corren-
te interpretativa, enquanto os etnografistas preo-
cupam-se com a “construgédo social da realidade”, os
interacionistas voltam-se para a andlise sociolégica
do processo de negociagdo de “significados”. Ambos
ddo um tratamento especial as relagdes face-a-face,
uma vez que pretendem mostrar que as interagdes
sociais cotidianas capacitam o homem para entender
seu mundo.

Mesmo admitindo que as relagdes estabelecidas
nas instituicdes educacionais séo construidas pelos
homens, é preciso levar em conta as limitagdes so-
ciais que permeiam o cotidiano. Assim, a disputa pela
“definicdo de uma dada situagdo” é uma questdo
proeminentemente de poder, pois hd limites em fun-
¢ao dos quais “as definigées de uma situacdo podem
ser negociadas”. .

A nocéo de que os “significados” sdo recriados
a cada momento numa instituicéo educacional é um
elemento importante, porém pode desviar a atengéo
para o fato de que as interagbes ocorrem em padrdes
repetitivos. Professores e alunos ndo se encontram
num vécuo; o peso da situagio precedente condicio-
na o resultado da “negociacio” em cada situacéo.
Quando as analises da situagdo de sala de aula ndo
séo relacionadas a estrutura social, elas tendem a
ignorar as restricdes sobre as quais atores humanos
operam e, assim, a exagerar a fragil rotina didria da
vida escolar.

Basil Bernstein, sociolingiiista inglés, publicou,
nos anos 60, trabalhos importantes que contribuiram
para o entendimento dos cédigos lingiiisticos e das
influéncias destes ‘c6digos na escolaridade das crian-
cas provenientes das classes mais pobres da popu-
lagdo. Na década seguinte, o foco central de suas
preocupacles seria o problema do conhecimento e
dos processos educacionais.

Bernstein tem feito um esforgo importante para
integrar niveis micro e macro de andlise. Ao conside-
rar os aspectos estruturais e interacionais da vida
social, ele apresenta, segundo Karabel e Halsey
(1977), dois tipos de anéalise em seus trabalhos:
“uma, sociolingliista, que examina como a reprodugéo
das relagdes de classe estdo delineadas tanto na
estrutura de comunicagéo como na sua base, o niicleo
familiar; e outra, cultural, que procura mostrar os
efeitos das relagbes de classe na institucionalizagdo
de cédigos elaborados transmitidos pelas escolas”.

Os estudos de Bernstein sobre classe social e
codigos lingliisticos fornecem um bom exemplo de

analise integrada de estrutura e processo da repro- -

ducdo de classe.

Bernstein percebe a estrutura social como um
sistema de classes desigual, cujos efeitos sdo trans-
mitidos de forma lingiiistica pela familia, seu princi-
pal agente. Conseqlientemente, ele considera a posi-
céo de classe da familia fundamental na determina-
¢éo do cédigo lingiiistico.
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Os estudos sociolingiiisticos de Bernstein, entre-
tanto, enfrentam uma série de dificuldades tanto do
ponto de vista conceitual — na medida em que o
codigo lingiiistico ndo pode ser observado, porque
nédo € uma simples forma de expressio, portanto sua
relaggo com as classes sociais ndo passa de um
construto — como do ponto de vista empirico, uma
vez que praticamente inexistem avaliages das in-
ter-relagbes entre papéis sociais, formas de controle
e orientagbes linglisticas. Apesar disso, esses estu-
dos tém sido muito usados entre nés e, com freqlién-
cia, influenciado a explicacdo do desempenho acadé-
mico das criangas provenientes de diferentes classes
sociais.

Embora Bernstein negue, de forma enfitica, &
preciso reconhecer que existem em suas obras pon-
tos em comum com a teoria da privagso cultural.
Para ele, a grande diferenga é que a educagio com-
pensatdria tenta mostrar, erroneamente, que as defi-
ciéncias das criangas mais pobres e de suas familias
s8o responsaveis pelo fracasso de seu desempenho
escolar, enquanto ele, ao contrério, responsabiliza as
relagdes de classe presentes no trabalho escolar por
esse fracasso. Ndo basta, portanto, compensar as
criancas de algo que elas ndo possuem — o que
permite consideré-las carentes ou deficientes — mas
sim, mudar a organizagéo interna das escolas, o con-
texto educacional (Bernstein, 1970).

Bernstein tem-se dedicado cada vez mais ao pro-
blema da transmissso do conhecimento pela educa-
¢éo formal e usa abordagens interpretativas e norma-
tivas, para tentar integrar as andlises estrutural e
interacional.

Sugere trés temas que estdo profundamente re-
lacionados entre si e que t&m merecido atengao es-
pecial de estudos da Psicolingiiistica também numa
abordagem interpretativa: curriculo, ensino e ava-
liagéo.

E AGORA?

Na década atual, a preocupagdo com rendimento
académico, padrdes lingiiisticos das criangas prove-
nientes dos estratos mais baixos da populagéo e con-
trole da transmissdo da cultura tem influenciado
cada vez mais o contexto educacional brasileiro. Tra-
balhos na érea da Sociolingiifstica e da Psicolingtiis-
tica, desenvolvidos desde o final dos anos 70, em
instituicdes de pesquisas e universidades, assim
como os estudos de natureza interpretativa, tém-se
refletido em medidas de politica educacional, tais
como as novas reformas curriculares e as novas me-
todologias de ensino inspiradas nos trabalhos de
Emilia Ferreiro. :

O estado da educagéo brasileira, entretanto, ain-
da é muito precério, mostrando que é preciso encon-
trar novos indicadores que possibilitem a construgdo
de uma politica e pratica pedagégica mais adequadas.
Para tanto, sera preciso ousar e, como afirma Young
(1971}, ser capaz de relacionar “os principios de se-
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lecdo e organizagdo — que vinculam os curriculos
as situacdes institucionais das escolas e das salas
de aula — a estrutura social mais ampla”.
Conseqiientemente, s6 se formos capazes de in-
corporar as contribuicdes das diferentes correntes
educacionais e integrar, sem preconceitos, anélises
estruturais e interacionais que déem conta tanto das

ligagbes que se estabelecem entre a escola e as
outras instituicbes como “das relagbes que existem -
entre a distribuicdo do poder e a distribuicdo do co-
nhecimento” (Keddie, 1971), é que estaremos enfren-
tando o desafio de construir um ensino e um cur-
riculo mais adequados as condigbes concretas de
nossa sociedade.
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