RESUMO

O estudo analisa o processo de scle¢fo dos con-
teitdos curriculares realizado no cotidiano de uma escola
de formacao docente. Utilizando a teoria curricular criti-
ca, analiso os dados coletados numa investigagiio
etnografica, evidenciando o papel que a proposta
curricular e os livros diddticos possuem na selecdo do
conhecimento escolar e no modo como as/os professoras/
es véem ¢ lidam com esses materiais. Indico ainda, neste
estudo, como as culturas das/os docentes e estudantes in-
terferem pouco na referida selego.
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ABSTRACTS

This study analizes the process of contents
selection developed in a daily situation of a teacher training
school. Having the critical curriculum theory as
frameweork, I analize data gathered in an ethnografic
approach which highlights the role played by
recommended curriculum and text books in teachers’
choice of the kind of knowledge to be taught to their
students.It is considered, also, how these teachers consider
and deal with those devices. Furthermore, I point out that
teachers and students cultural backgrounds are not very
much considered regarding that choice.
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“O curriculo nunca é apenas um conjunto neutro de conhecimentos,
que de algum modo aparece nos textos e nas salas de aula de uma nagao.
Ele é sempre parte de uma tradicao seletiva, resultado da selegdo de alguém,
) da visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo.
E produto das tensdes, conflitos e concessées culturais, politicas e econémicas que
organizam e desorganizam um povo”

Parece que deixamos, definitivamente, de con-
siderar o curriculo como um campo voltado apenas para
as questdes técnicas e metodoldgicas (peto menos a ni-
vel das/os tedricas/os do campo). Ji entendemos que o
curriculo € lugar de conflitos e lutas, tanto na selegio
como na circulagdo, na organizagio, na legitimagio,
na distribuigio ¢ na avaliagio dos conhecimentos. A
teoria critica de curriculo hd muito vem questionando
o processo pelo qual um conhecimento vem a ser con-
siderado legitimo para ser transmitido na escola, mos-
trando que na construgdo de um curriculo em nenhum
momento ha neutralidade.

Jean-Claude Passeron (1992) argumenta que
“a fun¢io externa mais importante de que se incumbe
o trabalho pedagégico nio € a fun¢io de doutrinamento
politico ou religioso (...), mas a fungio de selecdo cul-
tural e social que torna possivel todo um conjunto de
relagdes ocultas entre os métodos pedagdgicos e as es-
truturas de desigualdades de capital cultural no seio da
sociedade” (p.8). Parece que ji foi dito, por diferentes
autoras/es da teorizagio critica, que a selegio de disci-
plinas e conteddos a serem distribuidos num curso &
um processo que estd vinculado a questdes sociais de
controle dos conhecimentos, de reprodug@o social e de
interesses de uma sociedade de classes, racistae sexis-
ta. Talvez esse aspecto, ressaltado pela teorizagio edu-
cacional critica, o da desnaturalizagio do conhecimen-
to escolar e do desvelamento das relagdes de poder in-

trinsecas ao curriculo escolar, tenha sido umadas prin-.

cipais “aprendizagens” que a sociologia do curriculo
nos possibilitou.

As abordagens criticas da questdo do controle
social no curriculo argumentam que os conteidos ensi-
nados nas escolas t&ém sido selecionados a partir das
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{Michael Apple, 1994,p.59).

culturas dominantes e que a énfase dada ao chamado
saber sistematizado tem feito do saber dominante um
instrumento de manuteng@o de privilégios (Apple 1982
e 1989a, Aronowitz e Giroux 1985, Moreira 1992).

Virias/os estudiosas/os da teoria critica de
curriculo e, em especial Apple (1987, 1989, 198%a e
1994), tém insistido em que existem ligagdes muito for-
tes entre o conhecimento formal e informal dentro da
escola, ou seja, entre o curriculo e a sociedade mais
ampla, com todas as suas desigualdades. Mas essas/es
mesmas/os autoras/es lembram que seus resultados sio
freqiientemente contraditérios e permeados por confli-
tos e resisténcias.

Assim, afastando as armadilhas da ortodoxia
- de ver o que é ensinado nas escolas apenas como re-
presentacdes elaboradas pelos grupos sociais dominan-
tes, como se as representagdes das diferentes culturas
dos/as professoras/es e estudantes fossem imediatamen-
te anuladas, passivas, diante das formas ideoldgicas
dominanies -, talvez seja possivel analisar melhor o
processo de sele¢io do conhecimento curricular no ni-
vel escolar.

Parece-me que os debates sobre o papel da
educagio e do curriculo na distribuicio do poder
econdmico, politico e cultural t8m se desenvolvido
num nivel muito abstrato, em vez de analisar como
isto realmente se processa na realidade concreta do
ensino e do curriculo. E para isto que me volto neste
trabalho. Analiso aqui o processo de seleg¢do dos con-
teddos realizado pelas/os professoras/es de um Cur-
so de Habilitagio para o Magistério que investiguei.
Sabemos que o curriculo é uma selecdo de elemen-
tos de culturas feita de maneira arbitriria, jd que a
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Nova Sociologia da Educagado (NSE) evidenciou exis-
tir um universo muito amplo de possibilidades. Se-
gundo Michael Young (1971}, a educagfio € “uma
selecdo e organizacio do conhecimento disponivel
em um determinado momento,que envolve escolhas
conscientes ou inconscientes” (p.24). Entretanto, é
importante discutir como se dao essas escothas por
parte das/os professoras/es, jd que essas/es também
promovem sele¢des. Afinal, no processo pedagdgi-
co estamos, o tempo inteiro, promovendo seleges:
selecdes de disciplinas, sele¢des de conteddos,
selecOes de materiais, selegBes de processos de ava-
liagao etc. Isto repercute diretamente no curriculo a
que as/os estudantes tém acesso. E assim que, neste
trabalho, analisarei o processo de selegdo dos con-
teddos realizado pelas/os professoras/es no cotidia-
no de uma escola de formagio docente, refletindo
sobre os materiais por elas/es utilizados para a sele¢io
e sobre 0 que conta como critério para selecionarem,
dentre os contelidos disponiveis,' aqueles que sero
trabalhados nas salas de aula.

O PROCESSO DE SELEGAO
DOS CONTEUDOS NA ESCOLA

As/os professoras/es realizam uma selegio
entre conhecimentos disponiveis. As/os estudantes
aprendem “tanto com o que € oferecido, quanto com
o que € excluido do curriculo”. Mas, como lembra
Cléo Cherryholmes (1993), elas/es “aprendem dife-
rentes coisas dependendo da auséncia ou presenga
de um determinado objeto” (146) no curriculo. As-
sim, neste trabalho, tentarei responder s seguintes
perguntas: como é realizada a selegfio dos contetidos

1. Silva {£992), lembra que, “embora 2 suposigiio usual é a de que
tode tipo de conhecimento estd prontamente disponivel para a
distribui¢do através da educagiio”(p. 149}, reduzindo o curriculo “a
um problema de selegio, {...}o conhecimento ¢ a ciéncia produzidos
sob as condigbes do capital (...)estio protegidos por patentes e
licengas que garantem o monopélio de seu uso e distribuigao”(ib). E
por isso que falo em selegio dos conteddos que estio disponiveis
4sfaos professorasfes, ou seja, para enfatizar que nem todos os
conhecimentos estdo disponiveis para serem selecionados por
professoras/es e que a disponibilidade dos conhecimentos se apresenta
diferenciada para grupos sociais e culturais.
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por professoras/es do Curso de Magistério da escola
investigada? O que conta como critério para essa
selecdo? Por que algumas oportunidades sio ofere-
cidas e outras sio deixadas de lado nesse processo?

Para refletir sobre estas questdes, apresentarei
os dados coletados numa escola de habilitagio para o
magistério (antiga Escola Normal) de uma cidade do
norte de Minas Gerais, junto a oito docentes (sete pro-
fessoras e um professor) do Curso de Magistério que
trabalham com as matérias pedagégicas e que partici-
param desta investigagfio. Estefas foram questionado/
as sobre 0s materiais que utilizam para a selegéo do
que serd trabalhado e sobre os critérios observados
durante a selecdo. Os dados que aqui analiso foram
coletados através de entrevistas estruturadas e semi-
estruturadas, realizadas durante e ap6s as observagdes
em sala de aula, que perfizeram um total de 270 horas.

Inicialmente, cabe comentar que o curriculo em
agdo - que se refere a todas as priticas cotidianas da esco-
la, a tudo o que os/as estudantes aprendem na situagio
escolar e também ao que deixam de aprender - é bem mais
amplo que o curriculo formal ou uma proposta curricular,
onde se encontram as especificagdes das disciplinas, dos
temas, dos conteddos, dos objetivos e, em alguns casos, da
metodologia a ser seguida pelas/os professoras/es. Na si-
tuaciio escolar, aprendem-se mais “coisas” devido as ex-
periéncias dos/as estudantes e professoras/es e as relagdes
que estas/es estabelecem entre si (estudantes e professo-
ras/es, estudantes e estudantes).

Como argumentou Gimeno Sacristdn (1995),
“o curriculo real na pritica & a conseqiiéncia de se vi-
ver uma experiéncia e um ambiente prolongados que
propdem-impdem todo um sistema de comportamento
e de valores e nao apenas de contetidos de conhecimen-
tos a assimilar” (p.86). Assim, a proposta curricular
ou 0s planos de cursos das/os professoras/es signifi-
cam apenas planos, intengdes ou prescrigdes do que se
deseja que acontega na escola. Entretanto, eles tém gran-
de importincia na anilise do curriculo em ag#o, ja que,
através dos planos e da Proposta Curricular, € possivel
detectar o que direciona ou orienta as priticas pedagé-
gicas. Ainda assim, ao entrevistar as professoras e o

Educ. Rev., BeloHarizonte (20/21/22/23/24 e 25): 86-98, dez/94-jun/97



professor sobre os conteddos selecionados em suas
disciplinas, ndo levei em consideraciio apenas o que
constava e seus planos de cursos, mas sim aquilo que
realmente elas e ele trabalhavam nas suas
disciplinas,ainda que fossemn elementos que nio cons-
tassem nos seus planejamentos.

0S MATERIAIS CONSULTADOS PARA A
SELECAO DOS CONTEUDOS CURRICULARES

As dificuldades enfrentadas hoje pelas/os pro-
fessoras/es tornaram-se fatos de conhecimento pibli-
co. Algumas aparecerdo em suas falas no decorrer des-
te trabalho, mas € preciso ressaltar uma delas para en-
tender o processo de selecio dos contetidos realizado
pelas/os professoras/es. Estou me referindo ao contro-
le dos mateniais curriculares e pedagégicos por um pe-
queno grupo que o produz, conforme seus interesses, e
os distribui, conforme suas “necessidades”. As/os pro-
fessoras/es nao tém acesso a materiais diversificados,
ganham mal e por isso ndo tém dinheiro para comprar
livros. O “Estado”, por sua vez, “doa-lhes” uma pro-
posta curricular e alguns livros didaticos, que se tor-
nam os materiais com os quais estas/es professoras/es
podem contar. Neste estudo, pude constatar que os dois
materiais consultados pelasfos professoras/es do Cur-
so de Magistério, para a sele¢io dos contetidos, sao: a
Proposta Curricular da Secretaria de Estado da Edu-
cagdo de Minas Gerais e os livros diditicos que lhes
sio doados por editoras.

Talvez ao discutirmos a sele¢do dos contetidos
feita pelas/os professoras/es nestes materiais, com as
justificativas correspondentes, tornar-se-a mais claro
um dos processos mediante o qual alguns conhecimen-
tos, especialmente os conhecimentos dos grupos domi-
nantes em termos de classe, raga, sexo e idade, obtém
legitimidade.

Penso que é possivel iniciar a reflexdo discu-
tindo a avaliagdo que o/as professor/as fazem da pro-
posta curricular oficial para o Curso de Magistério do
Estado de Minas Gerais, ja que ela, como ja foi mencio-
nado, € um dos materiais que o/as orientam no proces-
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so de seleg@o dos conteidos. Apenas uma professora,
entre oito, disse ndo conhecer a proposta curricular. O
restante revelou conhecer a proposta, mas nem todos
dizem orientar-se por ela. Trés professoras disseram
que usam a proposta no momento de fazer a selegiio
dos contetidos. Uma, nfio s6 a usa, como atribui-lhe
legitimidade. As outras duas disseram usé-la, mas com
“ressalvas”. A professora Silvia, por exemplo, diz usar
a proposta e nfio consegue imaginar que os contelidos
de sua disciplina possam ser diferentes daquilo que
consta nesse material. Em suas palavras:

“Eu conheco a proposta e a uso sim. Quando
vou elaborar o meu planoe de curso eu pego os
tépicos do programa. Nao tem como fugir dele.
Nele estdo os principais conteidos que fazem
parte de cada disciplina. Na verdade séo pes-
soas muito competentes que estdo Id para fa-
zer os programas. Eu acho que sdo”.

A professora Rosane, que trabalha comn Psico-
logia da Educagao, por outro lado, diz orientar-se pela
proposta, acrescentando aspectos e contetidos que con-
sidera importantes, ja que diverge da orientagio nela
contida. E o que fica evidente no seu depoimento:

“Eu me oriento pela Proposta Curricular do
Estado, mas faco algumas ressalvas e acrescen-
to alguns conteddos. Eu faco algumas
reformulagoes até por causa da minha forma-
cdo. Os programas tém uma abordagem muito
psicanalitica e eu ndo sou psicanalitica. Eu gosto
mais € da psicologia social. Eu faco um plano
de curso no comego do ano e tiro um pouco da
proposta curricular”.

Embora com justificativa diferente da proferida
pela professora Rosane, a professora Sandra também usa e
faz “ressalvas” & proposta curricular do Estado:

“Conheco a proposta e a uso também no meu
planejamento de curso. 56 que a realidade de-
les néio é a nossa e tem conteiido na proposta
que € dificil, entdo eu ndo trabalho. Quanto mais
a gente trabalha com matéria dificilmais os alu-
nos tomam raiva da matéria’”.




* Como pode ser lido nesse conjunto de depoimen-
tos das professoras, a proposta curricular do Estado &
orientadora dos temas e contexidos a serem por elas traba-
lhados. Ainda que algumas professoras a critiguem, elas
atribuem legitimidade A proposta e, através dela,selecionam
contetidos para trabalharem com as/os estudantes. Como
algumas/alguns estudiosas/os ja enfatizaram, a proposta
curricular retrata o ponto de vista de alguém ou de algum
grupo que estd, na maioria da vezes, distante das realida-
des especificas de cada escola.

E claro que a escola nio pode ser entendida
como uma entidade com vida propria, capaz de produ-
zir efeitos sobre si mesma. Mas ela é um espago privi-
legiado de relagdes de poder, onde os conhecimentos
produzem novos significados. E nesse espaco que o co-
nhecimento prescrito enfrenta possibilidades ndo pre-
vistas na proposta curricular oficial. Daf a importin-
cia de estudos que analisem o curriculo em agio nos
diferentes niveis de ensino. Entretanto, a proposta
curricular pode fazer com que as/os professorasfes dei-
xem de valorizar outros conhecimentos, talvez mais
adequados as necessidades e aos interesses das/os es-
tudantes. No caso da professora Silvia, por exemplo,
que atribui tanta legitimidade a proposta curricular, ela
dificilmente se abrird para acrescentar ¢ trabalhar em
sua disciplina algum outro tema ou contetido. Asstm, a
Proposta Curricular da Secretaria de Estado da Edu-
cacio de Minas Gerais parece ser um dos materiais
responsdvels tanto pelas ‘oportunidades oferecidas’
quanto por aquelas ndo oferecidas aos/as estudantes
do Curso de Magistério investigado.

Um grave problema no que se refere & propos-
ta curricular € que ela é usada como guia de trabalho
(alids, “guia” é o nome atribuido a proposta por algu-
mas professoras do Curso). Nela constam os temas e
os contelidos a serem abordados, e as sugestSes de
metodologias e bibliografia a serem seguidas. O pré-
prio Estado se encarrega de produzi-la e distribui-la.
Michael Apple (198%a) argumenta que os textos {ele
inclui af as propostas curriculares) sao uma forma atra-
vés da qual alguns grupos controlam o curriculo e ¢
ensino. Apple diz que o Estado estd no centro desse
processo de controle dos curriculos e do ensino ¢ lem-
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bra, para evidenciar o que diz, o que ocorreu nos EUA
nos anos 60, quando os educadores ativistas lutavam
para acrescentar aos curriculos as experiéncias dos
grupos sociais marginalizados. Segundo o autor: “O
Estado e o capital (...)realizaram um grande esfor¢o
para produzir programas curriculares sistematicos,
baseados em fundamentos académicos rigorosos e (...)
independentes das habilidades do professor” (Apple,
1989a, p.44).

Apple lembra ainda que *o Estado se encarre-
gou de socializar o custo de tais programas”. Parece
que o Estado e os grupos com interesses especificos no
que ¢ ensinado na escola deixam tudo “A mao” para
que as/os professorasfes adotem tais propostas, jd que
estas contemplam apenas aquilo que “pode” ser distri-
buido as novas gerages sem causar-lhes problemas.

E por isso que Antdnio Fldvio Moreira (1992a)
chama a ateng@o para os problemas da determinagéo
dos contetidos minimos essenciais a serem trabalhados
num curse ou numa disciplina. Para ele, essa determi-
nagdo “pode ndo s6 ferir a autonomia de escolas e sis-
temas de educacido, como também dificulta, aos pro-
fessores, tornar a realidade de seus alunos como ponto
de partida da pratica pedagogica.™

As outras quatro professoras entrevistadas di-
Zem ndo usar a proposta em momento nenhum e fazem
criticas a ela. As criticas s3o no sentido de que a pro-
posta no leva em conta a realidade das/os estudantes,
que os responséveis pela elaboragio nio conhecem a
realidade do norte de Minas Gerais, ou que a proposta
“bitola”. Isto pode ser lido no depoimento do professor
Santos, que contempla também as criticas feitas pelas
outras professoras:

“A proposta curricular eu conhego e acho
miuito ruim. Ela faz com que o professor figue
bitolado. Se ele ndo buscar outra fonte ele

2. Penso que esta “rcalidade’ das/os estudantes ndo deve ser tomada apenas
como pento de partida da pratica pedagdgica. Ela deve ser vista como
priticas e experiéncias que podem ser refletidas, discutidas ¢
problematizadas durante todo o processe ensino/aprendizagem ¢ em todas
as disciplinas.
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acaba como a Mariazinha (que a Marta
Suplicy me permita dizer), que ndo muda nun-
ca. Ele pega a proposta e a segue como um
plano, um plano distante da realidade dos nos-
sos alunos. A proposta ndo deixa vocé pen-
sar. A mdquina administrativa tem um poder
muito grande de alienagdo e as pessoas tém
uma facilidade muito grande de se alienarem.
Temos que lembrar que o Estado ndio nos re-
presenta, ele representa os dominantes. Por
isso € preferivel seguir um livro que a gente
achar gue é bom. Eu mesmo adoto o livro do
Nelson Piletti. Quando aqui cheguei era o li-
vro que estava sendo usado. Os meus superio-
res na escola falaram que era 0 melhor. Eu o
othei e percebi que tinha uma linha de pensa-
mento socialisia e que era bom. Os contetidos
estao organizados de uma forma fdcil que néo
dificulta o entendimento pelos alunos. Entao
eu o adotei para mim. Eu trabalho com ele de
forma ndo cega, mostrando o que eu concor-
do com ele e o que eu nio concordo”.

Nesse depoimento do professor Santos, al-
gumas questdes merecem ser comentadas. Em pri-
meiro lugar, vé-se que o professor apresenta uma
certa resisténcia a qualquer cotsa que venha do “Es-
tado”. Ele observa que “o Estado nio nos represen-
ta, ele representa os dominantes™; afirma que a pro-
posta “faz com que o professor fique bitolado”; co-
menta sobre o “poder de alienagdo da maquina ad-
ministrativa”. Estas falas podertam levar-me a dizer
que esse professor € critico e comprometido com os
interesses das/os estudantes com os quais trabalha, a
maioria oriundos/as dos setores populares. Poderia
levar-me a concluir, também, que o curriculo da sua
disciplina é mais flexivel, que nela haveria maior
oportunidade de produgiio do conhecimento na esco-
la, como reivindica a teoria critica de curriculo. O
professor deixa claro, no entanto, que um livre e um
dnico autor ditam quais oportunidades serdo ofercci-
das as/aos estudantes. Ele desconfia da proposta
curricular do Estado, mas atribui toda a legitimidade
aum livro ¢ a um autor. Isto se torna mais problema-
tico quando verifico que este mesmo autor € usado
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por mais quatro professoras, de quatro disciplinas dife-
rentes, para a selegio dos contelidos € para a orienta-
¢do de suas priticas pedagdgicas. Sao cinco profes-
sor/as, de quatro disciplinas diferentes, que seguem os
livros de Nélson e de Claudino Piletti.*

Deve ser ressaltado que o professor Santos
diz, diferentemente das outras professoras, que “tra-
balha com o autor de forma ndo cega”, mostrando
suas concordancias e discordincias. Pelo menos, nao
considera o autor e o livro como verdades
inquestiondveis, enquanto que esta € arelagio que as
demais professoras parecem ter com o livro didético.
De qualquer forma, esses autores orientam as opor-
tunidades que sdo oferecidas as/aos estudantes do
Curso de Magistério investigado e estdo no centro
do processo de seleciio dos contetdos curriculares.

Além da sele¢io dos contelidos estar
direcionada por tais livros didéticos, eles sdo os mate-
riais mais usados nas priticas pedagdgicas do/as pro-
fessor/as. Ele/as justificam o uso desses livros pelo fato
de os conteddos serem redigidos de forma simples; as-
sim, ele/as ndo gastam muito tempo estudando os con-
teddos que vio transmitir, as/os estudantes entendem o
que léem e, além disso, ele/as ndo t€m dinheiro para
comprar outros livros, Assim, a professora Claudia ar-
gumenta que usa o livro por ser claro e facil. Em suas
palavras:

“No inicio do ano os professores du drea se re-
tinem e com base na realidade da nossa turma
nds decidimos o que vamos trabalhar. Para os

3. Embora ofas professor/as digam apenas “Piletti”, os livros sao de
autoria de Claudino e de Nelson Piletti. “Psicologia Educacional” ¢
“Sociologia da Educagio™ siio de autoria de Nelson Piletii. “Filosofia
e Histéria da Educagio” € de Claudino ¢ Nelson Piletti. Estes autores
t&m, também, livros diddticos de outras disciplinas, tais como:
Estrutura e Funcipnamento do Ensino de 1® Gran, Diddtica Geral e
Diddtica Especial (com conteados para as diferentes priticas de
ensino). A professora de Didatica Geral do Curse investigado ndio fez
parte desta pesquisa, mas revelou que também scgue o livro de
Claudino Piletti, tanto para a selegio dos conteiidos, quanto para a
sua pritica pedagégica. Claudino Piletti & professor titular da PUC de
Campinas-SP ¢ Nelson Piletti ¢ professor-doutor da Faculdade de
Educagio da USP. As/os professaras/es usam esses titulos dos autores
para atribuirern legitimidade ao que eles escrevem.




meninos copiarem nos cadernos eu tiro
os contetidos do livre do Piletti. E um
livro bom, claro, ndo é confuso e os alu-
nos entendem bem”.

Ja o professor Santos, além de citar a facilidade
de compreensio do livro, utiliza também a desconfianga
que mantém para com “aquilo que vem do Estado”,
para justificar a utilizagfio do livro diddtico no processo
de selegdo dos conteiidos. Assim, ele revela:

“Eu na verdade sigo o livro do Nelson Pilerti,

Ppois eu ndo quero seguir o que o Estado man-
da e nem os livros que ele sugere. Temos mui-
ta liberdade para escolher o que trabalhar,
gracas a Deus, Eu sou obrigado a fazer um
plano de curso no inicio do ano, mas eu nio
me oriento pela proposta. Eu faco com base
no livro do Piletti, porque a gente tem que
pensar é numa forma que dé para os alunos
compreenderem”.

A professora Dalva justifica o uso do livro
do Piletti pelo fato de ser um livro facil de trabalhar
com as/os estudantes e pela falta de tempo para estu-
dar por outros livros. E o que pode ser observado em
seu depoimento:

“Eu seleciono os contelidos com base no li-
vro do Piletti, tanto para Psicologia como
para Historia da Educagdo, porque eu acho
que ¢ um livro mais facil de trabalhar com as
alunas. Também ndo tenho muita opgdo ndo.
Com o saldrio miserdvel que a gente ganha,
vocé acha que sobra alguma coisa para com-
prar livros? Se compro livros, eu passo fome.
O colégio ndo nos oferece nada. Tem vezes
que até matrizes e folhas eu tenho gque com-
prar com o meu dinheiro, porque os alunos
ndo tém para me pagar. Sinceramente, € isto
que dd para fazer. Eu estudo pelo livro, copio
a matéria no quadro e depois explico os con-
tetidos. Também se o contetido é mais dificil
eu tenho que estudar mais pra explicar e eu
ndo tenho tempo para isto. Trabalho o dia
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inteiro e a noite. (...)eu preparo minhas
aulas depois que saio daqui, que, como vocé
viu, é sempre depois das 11 da noite”.

Como pode ser lido nos depoimentos das pro-
fessoras e do professor, um Gnico livro determina os
temas que serdo trabalhados em diferentes disciplinas.
Um livro que as professoras afirmam terem recebido
da editora, gratuitamente, e que utilizam sem
questionamentos. Na realidade, conforme os depoimen-
tos dofas professor/as, esses livros diditicos sdo muito
mais usados no processo de selecdo dos conteddos do
que a propria Proposta Curricular do Estado. Dai a
importancia de estudos que examinem atentamente es-
ses livros didaticos,” j& que eles orientam as préticas
pedagdgicas, selecionam o que é vilido e, portanto, o
que merece ser ensinado, sdo os direcionadores das
aprendizagens escolares e, por fim, sio materiais cen-
trais do curriculo em agfo.

Como disse, muito pertinentemente, Sacristdn
(1995), “entre a acepgao do curriculo como um con-
junto de declaragdes ou planos (...)e o curriculo real
que se desenvolve na pritica, existe uma elaboragio
intermedidria do mesmo que € a que aparece nos ma-

4. 56 para se ter uma idéia de como sdo os livros did4dticos adotados
pelas professoras do Curso de Magistério, exemplifico com o de
Histdria da Educagfo. Os capitulos sio pequenos (em média, trés
paginas cada), com vérios subtépicos dos quais constam apenas
informagdes sobre os diferentes assuntos. N3o apresentam reflexdes
ou andlise, apenas curtas informagées, Q livro “pretende abordar toda
a Hist6ria da Educagiio antiga, medieval, moderna € contemporinea,”
dedicando mator nimero de capitulos e paginas 3 Histdda da Educagho
Brasileira. O capitulo dedicado A “educagiio oriental”, por exemplo,
possui quatro pdginas escritas pelos autores, onde eles fazem uma
pequena introdugdo, dedicam duas piginas para falar sobre a educagio
chinesa, trés pequenos pardgrafos para falar sobre a educagiio hindu e
dois pardgrafos ou nove linhas para abordar a educaghio judatca; dando
fim, assim, 4 unidade “Educagio Oriental”. Nio existe nenhuma
contextualizagio sdcic-histrica, apenas informag&es curtas, sem nexo,
sem sentido e sem coeréncia. Sio textos que induzem i memorizagiio,
j4 que dificilmente se compreendersd a histéria da educagfo através
daqueles lextos. Penso que é muito importante, para o campo
educacional brasileiro, que esses livros sejam retomados para uma
andlise apurada e uma reflexdo consistente com as teorias do campo
do curriculo, pois tais livros parecem ter predomfnio em outros
ambientes educacionais (parte das professoras que usam esses livros
disseram que estudaram por eles na Faculdade). 1sso, sem falar que
nuito pouco sabemos sobre os liveos didaticos adotados pelasfos
professoras/es dos cursos de 2° grau, jd que a atengio, quando se fala
em livros didaticos, estd toda voltada para o 1° grav,
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teriais pedagdgicos e, particularmente, nos livros
didaticos™ (p.89). Estes “(...) sio mediadores muito
decisivos da cultura nas escolas, porque séo os artifi-
ces do que e do como se apresenta essa cultura a pro-
fessores e alunos. Ali se reflete de forma bastante ela-
borada a cultura real que se aprende”. (Ibidem). Esse
antor ressalta a importéncia que cabe aos livros
didéticos no curriculo escolar. A partir disto e da rea-
lidade investigada, € possivel até mesmo sugerir que,
em qualquer estratégia de mudanca curricular a ser
adotada, & preciso levar em conta os livros didaticos,
ja que estes selecionam conteilidos, direcionam cur-
riculos e orientam préticas pedagdgicas.

Apple (1989a) argumenta que o livro
diditico é o texto mais utilizado por alguns gru-
pos para o controle do curriculo, Ele é também
um dos elementos de controle do trabalho do/a
professor/a. Segundo Apple, “o livro diddtico esta
cada vez mais manipulado pelo sistema. Esta cada
vez mais racionalizado e mais preparado para por
a prova os programas e as medidas de competén-
cia” (p.87). E Apple, também, que alerta para o
fato de que “as primeiras inten¢des dos burocra-
tas estatais, da inddstria e de outros agentes para
obter um maior controle sobre a operagfo da aula
e de seus output nfio estio mortas. Tém tido mais
de uma década para crescerem, experimentarem e
refinarem-se”. (ib,p.48).

No Brasil, os livros diddticos tém sido
objeto de vérios estudos e pesquisas, preocupa-
dos, especialmente, em mostrar as ideologias, o
sexismo e o racismo neles veiculados. Alguns des-
ses estudos, como o de Olga Molina (1987), por
exemplo, discutem todos os interesses de produ-
¢do das editoras e mostram como a produgio e o
consumo dos livros didéticos interessam aos Or-
gios governamentais.

Pergunto, entdo: nio teriam os livros
diddticos, no Brasil, também o objetivo de contro-
le do curriculo e do trabalho das/os professoras/
es? Parece que eles estdo servindo a esse objetivo,
ja que, muitas vezes, determinam o que sera estu-
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dado e, de certa forma, 0 que nao serd estudado,
pois selecionam os conhecimentos considerados
viélidos e tornam-nos dispeniveis is/aos professo-
rasfes para que estas/es possam transmiti-los. No
curso pesquisado eles “comandam” vdrias prati-
cas pedagégicas, manipulam “informagdes” e di-
tam, até mesmo, a forma como estas devem ser
trabalhadas ou apresentadas.

CRITERIOS OBSERVADOS NA SELEGAO

Penso que é importante perguntar também:
quais sdo as justificativas do/as professor/as que fize-
ram parte desta pesquisa para o uso de determinados
livros didaticos? Que critérios utilizam para escolher
esses livros e para selecionar os conteidos?

Nos depoimentos do/as professor/as pode ser lido
que um critério adotado nessa escolha € a “facilidade dos
conteudos”, ou sgja, se o contelido e o texto sdo faceis de
serem entendidos e explicados. As professoras declararam
que usam o livro do “Piletti” porque o receberam da edito-
ra gratuitamente e porque nele os conteiidos sao apresen-
tados de forma simples, tormando-os compreensiveis para
as/os estudantes e para ele/as préprias, exigindo um mini-
mo de tempo de estudo.

Como pode ser observado nos depoimentos do
professor ¢ das professoras, a “facilidade ou simplici-
dade” dos conteddos (tanto para a transposi¢io didética
como para o entendimento das/os estudantes) € um cri-
tério que conta no momento da selegdo. Alids, foi o
critério mencionado pelo maior nimero de professo-
ras. Seis professor/as, em oito, citaram a “facilidade
dos conteiidos” como sendo o critério observado du-
rante o processo de sele¢@o daquilo que serd trabalha-
do no Curso de Magistério. Seja a selegdo feita com
base num vnico livro ou na Proposta Curricular, esse
fator conta no momento de escolher o que trabalhar.

Algumas professoras dizem ndo ter tempo de
estudar o contetido se ele for mais complexo. Se os
conteridos sao mais simples e ficeis, nio requerem gran-
de esforgo no momento da transmissdo. Outras profes-
soras argumentam que os contelidos precisam ser f4-
ceis para que as/os estudantes possam compreendé-los.
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Apple (1989a) chama a atengfio para o fato de
que a falta de tempo das/os professoras/es ou a sobre-
carga de trabalho, que s6 tem aumentado com o passar
dos anos, € uma estratégia que, junto com o0s textos,
serve para o controle do trabalho das/os professoras/es
e do curriculo. Sem tempo para o contato com o pré-
prio campo profissional, com um nimero grande de
aulas e muitas turmas para atender, as/os professoras/
es adotam o livro didatico. Para Apple, isso faz “parte
de uma dindmica de desqualificacio intelectual” (p.49)
do/a professor/a. Parece importante ressaltar que to-
das as/os professoras/es que fizeram parte desta inves-
tigacao sdo sobrecarregadas/os de trabalho. Dentre of
as oito professor/as entrevistado/as e observado/as, trés
professoras e o professor ministram 38 aulas semanais
em vidrias turmas do Curso de Magistério. Duas pro-
fessoras ministram 18 aulas semanais no Curso de
Magistério e exercem um outro cargo na escola de 1°
grau (como supervisoras pedagdgicas). As outras duas
professoras ministram 20 aulas no Curso de Magisté-
rio e t&m outro trabalho (uma é psicéloga no hospital
da cidade e a outra trabatha na Prefeitura Municipal).

Uma professora que faz a sele¢do buscando
em diferentes livros, observando o que consta na Pro-
posta Curricular e tentando respeitar os interesses e
necessidades das/os estudantes, também revelou que,
quando seleciona os contelidos, escolhe aqueles mais
simples, de ficil entendimento, e que “faca coeréncia
na cabega dos alunos™. Em suas palavras:

“A primeira preocupagdo que eu tenho na
hora de selecionar os contetidos é a de que
a psicologia faca sentido na cabega do alu-
no. Eu tenho muita preocupacdo de que te-
nha uma seqiiéncia légica na cabeca das
alunas, que um conhecimento sirva de base
para o outro, de que os contetidos nao fi-
quem soltos. Exatamente pela dificuldade
qgue os alunos tém de acompanhar esse ra-
ciocinio. Se as coisas ficam soltas, eles nio
acompanham. Os alunos tém muita urgén-
cia de terem respostas, principio, meio e fim,
porque se ndo eles ficam desorientados. E
claro que precisam ser conteidos ficeis, de

féacil entendimento, porque se nio for assim
pode até desistir, eles ndo entendem mesmo.”
(professora Rosane).

Embora os dois materiais mais utilizados para
a selecdo dos contelddos sejam mesmo a Proposta
Curricular oficial e o livro didético, e o critério mais
citado tenha sido a facilidade dos conteiidos, é possi-
vel ler nos depoimentos do/as professor/as que um
outro fator € mencionado como sendo um critério para
a selegio dos contetidos: aquilo que o/as professor/
as denominaram de “a realidade e necessidade das/
os estudantes”. Cinco professor/as, em oito, disse-
ram que levam em conta a realidade das/os estudan-
tes ao escolherem o que serd com elas/es trabalhado.
E possivel perceber, no entanto, que ofas professor/
as falam deste critério se referindo ao fato de obser-
varem, no come¢o do ano, se 0s/as estudantes “tdm
ou ndo condi¢des de entenderem ou acompanharem
os contelddos que deverio ser trabalhados’; ou s¢ja,
€ observado se os conteiidos que consideram como
pré-requisitos para 0s novos contetidos que irdo tra-
balhar sdo conhecidos pelas/os estudantes, e se a tur-
ma consegue acompanhar o que o/a professor/a es-
colhen para trabalhar (na maioria das vezes, aqueles
itens que constam nos livros didéticos). Parece que
esse critério, no entanto, acaba confundido com ou-
tro - o da “facilidade dos contetidos” -, comentado
anteriormente. E o que pode ser visto, por exemplo,
no depoimento da professora Sandra:

“Eu sigo o livre de Nelson Piletti, mas
seleciono os contelidos conforme a realida-
de dos alunos. Eu vejo como a turma é pri-
meiro, quais contelidos dos livros sdo mais
adequados para cada turma. Porgue tem
umas turmas que sdo melhores que as ou-
tras, e entdo essas trmas dao conta de en-
tender qualquer conteiido que eu trabalhar.
Mas tem umas turmas com alunos muitos
fracos, com alunos quase todos da roga e
entdo estes ndo dao conta de entender gqual-
quer contetido. E por isso que eu olho pri-
meiro a realidade dos alunos para depois
Jazer a selegdo dos conteiidos™.

Educ. Rev., BeloHorizonte (20/21/22/23/24 e 25): 86-98, dez/94-jun/97



Os critérios “realidade e necessidade das/
os estudantes” e “facilidade dos conteidos” pare-
cem confundir-se, também, no depoimento da pro-
fessora Silvia:

“Eu aproveito os topicos da proposta curricular
do Estado mas usando a realidade dos alunos
para fazer duas coisas: eu uso a realidade deles
para o estudo do texto e para ver por gual con-
teiido comecar. Tem de ver se os alunos jd co-
nhecem uns conteidos para dar continuidade
aos tépicos do programa. Se nio fizer isso, tem
alunos que ndo conseguem entender o que vou
trabalhar”.

Além da visdo preconceitvosa dofas professor/
as, que rotulam as/os estudantes de “fracos™ ou “for-
tes” e discriminam aquelas/es que ndo sio da cidade
revelando assim um etnocentrismo explicito, pode ser
lide nestes depoimentos o quanto os dois critérios se
confundem. Talvez seja possivel dizer que o critério
predominante no processo de selecao dos conteidos
curriculares, para as/os professoras/es do Curso inves-
tigado, € o que denominam de “facilidade ou dificulda-
de dos contetidos™; sem esquecer que tal selegio é feita
a partir dos livros diddticos e da Proposta Curricular
oficial.

Assim, € possivel dizer que, no Curso de Ma-
gistério investigado, a possibilidade de transposigiio
diddtica ou, como dizem o/as professor/as entrevista-
dofas, a “facilidade dos contetidos”, é um critério basi-
co para ele/as promoverem a seleg¢@o do que serd tra-
balhado com seus/suas alunos/as. Esses contetidos con-
siderados mais faceis sdo integrados ao curriculo em
acdo ou a prética curricular. Luciola Santos (1994), ao
falar sobre o processo de transposicao diddtica, afir-
ma que “o conhecimento passa por uma série de trans-
formagdes para se tornar conhecimento escolar, Este
processo de transformacdo inclui, dentre outros, a
segmentagio dos conteddos, cortes, simplificagdo pro-
gressiva desse contelido e sua transformacao em ligdes,
em exercicios e questdes de avaliagio” (Santos, 1994,
p.9). Talvez, nestas palavras de Santos esteja uma ex-
plicacdo para o fato de ofas professor/as declararem
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que o livro didético € usado porque nele os contedidos
estdo simplificados; e também, para o fato de ser o
livro diditico o material mais usado na sele¢fio dos
conteiidos a serem trabalhados no Curso de Magisié-
rio. E como se o autor do livro did4tico fizesse as trans-
formagdes necessirias nos conhecimentos pata estes
se tornarem conhecimentos escolares. O autor torna os
saberes “ensindveis, exercitiveis e passiveis de avalia-
¢io” (Philippe Perrenoud,1993,p.25). As/os professo-
ras/es, por sua vez, levam esses conteidos ji “trans-
formados em ligio” para as salas de aula e os transmi-
tem para as/os estudantes. Sé ndo podemos nos esque-
cer que a escola e o curriculo em agfo é espago de
producio e de contestagfo cultural e, por isso, nele nao
se d4 apenas a “transposi¢io didatica” dos conheci-
mentos. Estes podem ser redirecionados e até mesmo
ganhar um novo sentido no encontro com as diferentes
culturas, hébitos, valores e habilidades dos/as estudan-
tes e, conseqiientemente, com suas resisténcias e con-
testacdes.

CONCLUSAO

Tanto o fato de que o livro diddtico assuma
tanta importancia no processo de selecdo dos conted-
dos realizado pelas/os professoras/es, quanto o fato de
estas/es ressaltarem a importéncia da “facilidade” dos
conteiidos para os integrarem aos conhecimentos que
serdo trabalhados no Curso, resultam de um conjunto
de determinagdes do processo educacional através das
quais se d4 o controle do curriculo escolar. Segundo
Apple (1989a), existe ai um jogo de poder muito forte
que controla os curriculos e as praticas das/os profes-
soras/es, através dos textos.

Assim, parece que a facilidade dos conteiidos,
critério que mais define a inclusio ou exclusdo dos sa-
beres ao curriculo em agio do Curso de Magistério
investigado, é o préprio resultado das determinagdes
por que passam o curriculo e a educagio. Seja pela
formacéo profissional ou em servigo a que se tem aces-
$0, seja pelas condigdes de trabalho e de saldrio que as/
os professoras/es tém vivenciado, o uso peculiar do li-
vro didético e a énfase na necessidade da “facilidade
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dos contetidos” podem ser indicios dessas determina-
¢oes, jd que, assim, o livro didético tem grande pro-
babilidade de assumir a condugio do processo pe-
dagégico.

Parece que a cultura e as experiéncias das/
os professoras/es e estudantes interferem muito pou-
co para modificar os temas ¢ contetidos selecionados
para serem abordados na pritica curricular. Inclusi-
ve, verifiquei que professoras diferentes de uma
mesma disciplina usam critérios idénticos para a
selegdo dos contetddos. Talvez esse fato
complexifique a tarefa que nos atribue a teoria cri-
tica de curriculo: a de discutirmos, na sala de aula,
diferentes saberes, dando espaco aos conhecimen-
tos das/os estudantes e promovendo as condigdes
necessdrias para a produgio do conhecimento na
escola e para a avaliacio critica dos diversos sabe-
res.

E evidente que favorecer a criagio de um co-
nhecimento critico nao combina com um planejamento
rigido prévio, muito menos com o hébito de seguir um
tinico livro € um tinico autor na pritica curricular. Como
nos diz Moreira (1992, p.86), “a sele¢io de contetidos
significativos, relacionados as experiéncias vividas
pelos alunos e a vida cotidiana, sé pode ser feita na
interagdo entre o professor e os estudantes”. Desta
forma, tomar um livro did4tico e transmitir os conheci-
mentos que nele constam dificulta enormemente a va-
lorizagdo dos saberes das/os estudantes ¢ a produgio
do conhecimento na escola. Por outro lado, isso nos
sugere a importincia que t€m os livros didéaticos no
curriculo dos cursos de formagio de professoras/es.
Eles sdo, certamente, elementos estratégicos para in-
treduzir qualquer mudanga no curriculo.

Ainda que seja dificil assimilar esta idéia, o
fato € que o Curriculo do Curso de Magistério investi-
gado parece definir-se mediante dois materiais: a Pro-
posta Curricular oficial do Estado de MG e o livro
didatico. Este Gltimo parece ter uma for¢a enorme ao
determinar o qué e como ensinar. Ele parece transmitir
ao0s/as professores/as - e por decorréncia As/aos
estudantes - uma nogdo do conhecimento como algo
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que se produz muito distante da escola e das pessoas
ali envolvidas, cabendo a elas apenas a tarefa de apren-
der e transmitir. Os livros diddticos e Proposta
Curricular, produzidos por determinados setores ou
grupos da sociedade, ficam 2 disposi¢io das/os edu-
cadoras/es e influenciam decisivamente no “qué” e
no “como” as/os professoras/es vio trabalhar.

Por fim, tendo em vista que ofas professor/
as tanto seguem um tinico livro didético, quanto atri-
buem legitimidade ao autor, ac livro e aos conted-
dos que nele constam, parece ser possivel dizer que
“as oportunidades oferecidas” t&m muito a ver com as
relagGes de poder que controlam o curriculo e o traba-
tho docente através dos textos, o mesmo valendo para
“as oportunidades™ que “naoc sdo oferecidas”. Parece
que o curriculo planejado pelas/os professoras/es do
Curso de Magistério investigado tem muito a ver com
os interesses e valores do autor que elaborou o livro
didético e, conseqiientemente, dos grupos que repre-
senta.

Entretanto, embora seja possivel dizer que os
livros didaticos e os materiais pedagdgicos utilizados
por professoras/es e estudantes sio instrumentos que
instituem praticas curriculares, é preciso considerar que
a sala de aula € um ambiente de conflitos e contradi-
¢0es. Penso que € no curriculo em agio que poderio
emergir conflitos, resisténcias e negociagdes. Na situa-
¢&o escolar, as/os estudantes respondem, de alguma
forma, aos conteiidos que com elas/es séo trabalhados,
a forma utilizada pelas/os professoras/es para trabalha-
los, as perspectivas das/os professorasfes, aos seus
comportamentos e valores.

Como ja nos ensinou a teoria critica do curri-
culo, no cotidiano escolar se dio também a resisténcia
e a produgido, ndo apenas a passividade e a reprodu-
co. £ assim que é possivel dizer que sdo “bem vindas”
as resisténcias, as contestagdes e as produgdes cultu-
rais cotidianas na escola; pois s6 assim seri possivel
implodir o curriculo legitimado pela escola e pela socie-
dade e construir um outro, partindo do principio de que
a selecdo curricular numa perspectiva democratica
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inclui reflexdo, participagio e opgdes culturais.
Afinal, como afirma Sacristan (1995), na trans-
formagdo do curriculo que temos hoje presente nas
escolas, uma medida primordial é

“exigir que o debate para decidir o que vai
ser o contelido no qual se ocupard o tempo, a
experiéncia dos escolares, saia do dmbito das
decisdes burocrdticas e do campo restrito de

perspectivas e interesses dos especialistas nas
matérias, das pressdes de grupos sociais e
econbmicos, do tecnicismo que acompanha o
discussdo atual sobre o curriculo, a qual ocul-
ta os prablemas cruciais sobre os quais se
tomam decisées politicas e culturais. O de-
bate curricular na sociedade democrdtica tem
que ser um grande debate sobre opgdes cul-
turais” (Sacristan, 1995, p.112)
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