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RESUMO — Notas para uma genealogia do curriculum escolar. Este texto aborda a
analise do campo do curriculo propondo algumas notas que mostram a emergéncia de
sentidos sobre 0 mesmo que tiveram lugar ao longo da historia da escolarizagdo. As
notas comegam discutindo a posi¢do essencialista subjacente as tentativas de estabele-
cer uma origem para o curriculo, e destacam a emergéncia de novos sentidos, o retorno
a sentidos ateriores e a adogéo de sentidos antes ligados a outros conceitos. Como con-
seqiiéncia dessa analise, a autora sugere que assistimos, em plena década de 90, ao
surgimento de um novo processo de emergéncia de sentidos: a reconversdo do curriculum
de um sistema centrado no ensino para um sistema centrado na avaliagdo. Nos curricu-
los nacionais, a avaliagdo estabelecida pelo poder central para todos os sujeitos
escolarizadoa converte-se no verdadeiro curriculum.
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ABSTRACT — Notes for a genealogy of school curriculum. This paper analyses the
field of curriculum by proposing some notes that swow the emerging of senses that has
taken place around it all along the history of schooling: The notes start discussing the
essentialism that underlines the attempts of establishing an origin for curriculum, and
they remark the emerging of new senses, the return to previous senses, and the adoption
of senses that have been previously awarded to other concepts. As an outcome of this
analysis, the author suggests that we now assist, in the 90’s, to a new process of sense
emergin: the reconversation of curriculum from a teacher-centered to testing-centered
system. In the national curricula, testing fixed by central government for all people in
school turns out to be real curriculum.
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Procurar uma tal origem é tentar encontrar “o que jd estavadado”, o “‘aqui-
lo mesmo” de uma imagem exatamente adequada a si, é tomar por acidental
todas as peripécias que puderam ter acontecido, todas as astucias, todos os
disfarces. E tentar levantar as mascaras para desvelar finalmente uma primeira
identidade (Foucault, 1992: 10/1).

Seguir o fildo complexo da proveniéncia é, ao contrdrio, manter o que se
passou na dispersdo que lhe é propria: é demarcar os acidentes, os infimos
desvios — ou ao contrdrio as inversdes completas — os erros, as falhas na
apreciagdo, os maus cdlculos que deram nascimento ao que existe e tem valor
para nos, é descobrir que na raiz daquilo que nos conhecemos e daquilo que
nds somos — ndo existem a verdade e o ser, mas a exterioridade do acidente
(ibidem, p.13).

O campo do curriculum tal como se apresenta hoje em dia

O campo do curriculum escolar foi ganhando espago na literatura especi-
alizada a partir das conceptualizagdes da década de 60. Nesta época, o termo
curriculum?®, cuja utilizagdo tinha ficado restrita a certos ambitos académicos
— em particular, & produgdo estadunidense —, comegou a invadir a literatura
pedagégica, amparado pelas conceptualizagdes que buscavam substituir a ve-
lha expressdoplanos de estudo® por outra que abrangesse ndo apenas os documen-
tos oficiais nos quais se prescrevia o que devia ser ensinado, como também o
conjunto de processos que determinavam o que era efetivamente ensinado.

Qualquer aproximag@o a produgioreunida desde entdo acerca do curriculum
escolar permite formular uma dupla constatac¢@o: 1) que o campo apresenta uma
enorme quantidade de produgdes, € 2) que estas agregam, ao impacto de seu
numero, a complexidade resultante de cobrir uma gama variadissima de ques-
toes.

Para fins de ordenamento, e coincidindo com varias analises disponiveis,
podemos dizer que as conceptualizagdes acerca do curriculum, que se tradu-
zem nestas obras, abrangem o conjunto definido em termos de uma polariza-
¢do: curriculum como texto versus curriculum como tudo o que € educativo.

No primeiro caso, homologa-se o conceito de curriculum ao de “documen-
to escrito”. No segundo, produz-seum “alargamento” do conceito de curriculum
que, em muitos casos — e estamos falando de produ¢Ges com datas muito recen-
tes —, faz com que ele corresponda a tudo o que é educativo, pela via de suas
equivaléncias com as idéias de “pratica escolar efetiva”, “aprendizagem real
dos alunos”, etc.

A multiplicag@o e diversificagdo das tematicas que, aqui e agora, abrigam-
se sob o conceito “curriculum”, fazem com que o0 mesmo resulte, por excessivo,
insuficiente. E tanto o que abrange, que abrange tudo, ou quase tudo; o que é o
mesmo que dizer que perdeu sua capacidade discriminativa.
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Como resultado, os analistas coincidem em descrever o campo em situagio
de “explosdo”, no sentido que se chegou a um estado no qual tudo o que acon-
tece na instituigdo escolar e no sistema educativo é, de maneira indiferenciada,
curriculum (De Ibarrola, 1983; Kemmis, 1988; Diaz Barriga, 1992). O efeito é
paradoxal: a hipertrofia do campo estaria levando-o, segundo varios diagndsti-
cos, a sua propria dissolugdo (por exemplo, Diaz Barriga, idibem).

O curriculum apresenta, entdo, um estado atual de tratamento que torma
muito complexa a tarefa de realizar sua analise. Entretanto, aqui a tentaremos.
Proporemos um conjunto de notas destinadas a historicizar este conceito cuja
saturagio tanto nos preocupa.

Por que um estudo historico sobre curriculum? Porque temos necessidade
de compreender este presente, esta “explosdo” que hoje caracteriza o conceito,
e entendemos que “seguir o fildao complexo da proveniéncia” (Foucault, 1992:.13)
pode contribuir para tal compreensdo. Ocupamo-nos do passado do conceito
curriculum porque nos preocupa seu presente.

Nio se trata de que um trabalho sobre curriculum deva referir as multiplas
ocorréncias historicas do conceito, com o propdsito de satisfazer uma ansia de
completude. Esbogaremos alguns tragos, nos deteremos em alguns momentos, €
assinalaremos alguns acontecimentos que destacamos nesta historia; mas, em
termos de exaustividade, este escrito ndo pode nem pretende substituir sequer a
uma boa cronologia, muito menos aos trabalhos — incipientes, mas existentes
— sobre a historia do curriculum *.

O problema da origem

Poderiamos “incursionar pelo passado” do curriculum buscando encontrar-
lhe uma “origem” — aquele ponto no qual o conceito se encontrava em estado
“puro”, que hoje estaria perdido pelos multiplos significados que lhe foram
atribuidos. Encontrada esta origem — o “verdadeiro” curriculum —, fariamos
um esforgo por separar, das “verdadeiras” manifestagdes do curriculum, aque-
las que o desviam, afastando-o de sua esséncia verdadeira. Semelhante esforgo
apenas pode acabar em uma expedigdo punitiva pelo passado, € somente pode
fazer-se, caso se decida — mas, sobre que base ? — que as multiplas ocorrénci-
as historicas em que o curriculum néo se parece com aquilo que decidimos que
ele ¢, ndo apenas sdo irrelevantes para sua compreensdo atual, como tendem a
ocultar sua esséncia °.

Por outro lado, dispostos a buscar uma origem, encontrariamos dificulda-
des para escolher, entre tantas vozes autorizadas, a qual delas atribuir o mérito
de haver determinado o comego, o ponto onde o conceito curriculum era o
“verdadeiro” curriculum. Selecionamos alguns exemplos, dentre os que nos
oferece a literatura recente, a fim de possibilitar uma discussdo sobre este pro-
blema.
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O pedagogo Angel Diaz Barriga, com forte influéncia sobre seus colegas
latino-americanos, por exemplo, considera que podemos talar de curriculum,
apenas a partir das conotagdes especificas que o termo adquire na produgéo
estadunidense desde a década de 45:

O conceito “curriculo” é criado no contexto da pedagogia da sociedade in-
dustrial. (...) Se, na décadade 20, ja circulamensaios que orientam a problema-
tica curricular, é so depois da Segunda Guerra Mundial que aparecem as
primeiras formulagbes com um maior nivel de articulagdo. Entre os princi-
pais textos desse periodo se encontram “Principios bdsicos do curriculo”
(Bler, 1949) e “Elaboracdo do curriculo” (Taba, 1962). Em consegqiiéncia do
exposto, sustentamos, como afirmagdo central deste ensaio, que a teoria
curricular surge e se desenvolve nas linhas conceptuais da pedagogia
estadunidense (Diaz Barriga, 1992:16/7).

Para este autor, o curriculo, junto com a avaliagdo e a tecnologia educativa,
sdo os trés pilares do que chama “pedagogia da sociedade industrial” (Diaz
Barriga, 1986). Em seu posicionamento, o curriculo ndo ¢ uma entidade
preexistente que se ressignifica no quadro desta pedagogia, mas uma entidade
constitutiva dela mesma. Por isto, descarta que o concepto curriculum se en-
contre devidamente articulado nos debates e documentos anteriores, mesmo
quando estes tenham utilizado correntemente o fermo: € o caso do trabalho de
Franklin Bobbit The curriculum, de 1918, que se propde a “apresentar parte da
teoria necessaria para as tarefas do curriculum desta nova época” (Bobbit, em
De Alba et alli (comps., 1991:95).

Diaz Barriga ndo omite essas produgdes por desconhecé-las, mas porque
busca destacar o que verdadeiramente é o curriculum — neste caso, um pilar
pedagogico dg massificagdo da sociedade industrial —, considerando todo o
prévio apenas como algo preparatorio ao curriculum verdadeiro. Dentre “todo
o0 anterior” encontram-se, ndo apenas os debates e produ¢des no mesmo campo
estadunidense, mas toda ocorréncia histérica do conceito. O termo pode ter
sido usado, mas ndo o verdadeiro curriculum.

Segundo David Hamilton, historiador do curriculum, para encontrar sua
origem devemos retroceder mais ainda: precisamente, até Glasgow, em 1633,

Um ponto de partida adequado seria o Oxford English Dictionary, que loca-
liza a primeira fonte do curriculum noy registros da Universidade de Glasgow,
de 1633 (Hamilton, 1991:197).

Em grande parte do artigo que reterimos, Hamilton rastreia outras obras a
fim de estabelecer se 0 Oxford English Dictionary seria o auténtico comego da
utilizag@o do termo. Ou seja, para o autor, a “origem” do curriculum esta menos
ligada a produgdo de sentidos e mais a ocorréncia terminoldgica. Nesta busca, e
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apesar da estreita unido de sentidos dos termos “ordo” e “disciplina” com o de
curriculum, o autor prefere identificar a origem do termo com o que considera
sua primeira utiliza¢do efetiva.

Finalmente, Kemmis cita criticamente a Marsch, para quem a origem do
curriculum remonta a Platdo e Aristoteles.

“O termo curriculum tem uma longa historia. Foi utilizado por Platio e
Aristoteles para descrever os temas ensinados durante o periodo classico da
civilizagdo grega” (Marsch, citado em Kemmis, 1988:32).

O caso de Marsh ¢ particularmente ilustrativo. Kemmis registrou como seu
propo6sito de mostrar a continuidade do emprego do termo curriculum, o mais
longe que fosse possivel, levou-o a atribuir aos fildsofos gregos, concretamente
a Platdo e a Aristdteles, o uso de um termo latino ... (Kemmis, 1988:32).

Recapitulando: trés autores, trés origens. Ndo se trata de julgar, indicando
quem acertou a busca da “verdade historica”. Parece claro que ir ao passado,
em busca da origem, leva-nos a encontra-la naquele ponto em que o curriculum
se parece ao que hoje acreditamos que é, ou pensamos que devesse ser:

* se o curriculum ¢ a ferramenta pedagogica de massificagdo da sociedade
industrial, acharemos sua origemnos Estados Unidos, em meados do sécu-
lo, como a encontra Diaz Barriga, ou ainda um pouco antes, na década de
20.

* se é um plano estruturado de estudos, expressamente referido como
curriculum, podemos acha-lopela primeira vez em alguma universidade
européia, como propde Hamilton;

* se ¢ qualquer indicag@o do que se ensina, podemos chegar, como Marsh,
a Platdo e, talvez, até antes dele’.

Além disso, tal busca deixa-nosexpostos a apari¢do de um documento mais
antigo, de uma citagdo ainda mais anterior, que se possa reconhecer como a
verdadeira origem. Na@o cessam de ressoar aqui as palavras de Bourdieu: “os
historiadores nao escapam sempre a uma forma sutil de mistificagéo (...) Toda
sua postura de especialistas nas fontes e nas origens leva-os a situarem-se na
légica mitica das origens e do primeiro comego (...) A busca da superagdo dis-
tintiva encaminha-os a retrocederem sempre mais no passado, a mostrar que
tudo comegou antes do que se havia pensado, a descobrir os predecessores dos
precursores, a descobrir os signos portadores dos signos anunciadores”
(Bourdieu, 1980:4).

Temos, entdo, curriculum como indicagdo do que se ensina, curriculum
como plano estruturado de estudos, curriculum como ferramenta pedagogica
da sociedade industrial. Ndo discutiriamos a legitimidade de cada um destes
conceitos; sdo sentidos historicamente construidos de curriculum. O que torna-
mos discutivel é a necessidade de considerar um destes sentidos como o “verda-
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deiro” curriculum e, conseqiientemente, de excluir os demais. Por que e sobre
que base decidir que um sentido historicamente construido sobre o curriculum
ndo € o curriculum ? Fagamos o exercicio de levar ao extremo o argumento de
cada origem. Os resultados podem ser ilustrativos na hora de por em discussdo
este problema.

O curriculum origina-se quando se originam prescrigdes
sobre o ensino

Forgando-aum pouco, esta é a posig¢do de Marsh: que encontra o curriculum
na Grécia classica porque sustenta que o curriculum sao as matérias de ensino
oferecidas ou prescritas, e encontra matérias de ensino oferecidas ou prescritas
na Grécia classica. Se este € o sentido, curriculum existiu sempre que houve
prescrigdo sobre o ensino e, portanto, sempre que tenha existido intencionalidade
na educagdo; na periodizagido de Braslavsky, haveria curriculum desde que se
produz a diferenciagdo do social e do educativo, processo que se encontra ple-
namente desenvolvido nas sociedades segmentadas (Braslavsky, 1991).

Com o mesmo critério — homologar o curriculum com as prescrigdes so-
bre o ensino —, poderiamos nos deter nas prescri¢des sobre o que ensinar, as
quais caracterizam os sistemas pedagogicos dos teodricos histdricos da educa-
¢do. Nesta linha, por exemplo, Kemmis revaloriza uma historia dos métodos de
ensino (a de Broudy) porque sustenta que a cada um dos grandes nomes da
pedagogia — destacados por Broudy —, pode-se fazer corresponder sua teoria
em estado pratico sobre o curriculum, ja que inclui idéias sobre o que se deve
ensinar (Kemmis, 1988). O exemplo que pode parecer fécil ao leitor ¢ Comenius
— que desenvolveu um sistema completo de contetidos de ensino, graduando-
os de acordo com etapas® —, mas ndo é o unico. As quatro etapas de ensino
postuladas por Herbart, por exemplo, constituem uma metodologia para tomar
as seis areas de experiéncia — a sociedade, a humanidade em geral, a divinda-
de, o mundo externo, a lei e as relagGes estéticas — e apresenta-las 2 mente na
ordem correta; estas seis areas da experiéncia seriam sua idéia acerca do que se
deve ensinar, a tal ponto que Bowen afirma que Herbart “define o curriculum
como um corpo organizado de conhecimentos o melhor calculado possivel para
que esteja em relagdo com as condigdes da mente” (BOWEN, 1986, tomo 111:
310).

Poderiamos aprofundar a analise de Herbart, ou nos dedicar a outros gran-
des nomes, mas, antes, convém analisar se este ¢ o caminho adequado para uma
genealogia do curriculum. Neste trabalho, sustentaremos que ndo: que “sem-
pre” tenham existido idéias sobre o que se deve ensinar néo significa que “sem-
pre” tenha existido o curriculum®.

Revisemos o ponto. O fato de que os grandes nomes da pedagogia tenham
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tido uma idéia de curriculum, pelo menos em estado pratico, leva a sustentar
que uma historia dos métodos de ensino constitui “um ponto de partida util para
analisar a historia do curriculum” (Kemmis, 1988:36). Mas, se fosse assim,
também uma historia das instituiges educativas poderia ser um bom ponto de
partida, ou uma historia dos atores ou agentes educativos; € isso porque em
todos esses casos ha uma idéia em estado pratico sobre o que se deveria ensinar,
ou o que se deveria aprender ...

Desde tal perspectiva, em nosso modo de ver excessivamente ampla, foda
histéria da educagdo e da pedagogia seria necessariamente uma historia do
curriculum. Algo similar a isto parece supor Lundgren, que inventa a expressao
codigos curriculares e, a partir dai, reconstroi uma historia do curriculum e de
seus codigos, que é uma completa histéria da educag@o ocidental desde a anti-
giiidade classica até nossos dias (Lundgren, 1992).

A proposta merece ao menos uma objegdo dirigida a sua generalidade, € a
sua correlata indeterininagio: estamos, uma vez mais, na tentagao, heuristica-
mente pouco util, de identificar o curriculum como tudo o que acontece em
educagdo. Se a historia dos pedagogos contribui, tanto quanto a historia das
instituigdes, ou dos atores; e mesmo se coisas diferentes vém contribuir, mas
todas elas sdo igualmente constitutivas do sentido do terino curriculum nas dis-
cussdes atuais — embora ndo possamos dizer em quais aspectos —, é porque
algo especifico se perdeu. E certo que abarcando toda a educagio, consegue-se
que o curriculum nio fique de fora; mas, definitivamente, uma vez que se olhe
para dentro, fica dificil decidir o que, de toda a massa de fendmenos que abran-
gemos, € o curriculum.

O curriculum origina-se quando se origina o termo
curriculum

Analisemos agora a segunda origem possivel: o curriculum tem sua origem
em Glasgow porque ali se utiliza o terino curriculum para referi-lo a um plano
de estudos.

E facil dizer “o curriculum ndo existia porque a palavra curriculum nio
existia”; é facil, digamos, refutara Marsh, Mas isto ndo autoriza automaticamente
a dizer “o curriculum existe a partir do momento em que a palavra curriculum
comega a ser utilizada”. Esta posigdo, que parece identificar a origem pela de-
signagdo, merece, pelo menos, duas objegoes.

A primeira € que ndo € possivel sustentar que todos os sentidos do termo se
constroem quando o termo surge. Proponhamos um exemplo de outro dmbito:
embora o termo “Europa” seja de origem muita antiga e ja fosse utilizado pelos
gregos, seu uso ndo inaugura todos os sentidos que seria possivel atribuir-lhe;
de fato, entre os gregos, “Europa” designava a grande peninsula situada ao nor-
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te do Mediterrdneo, era pouco mais que um mero termo geografico, e apenas no
século IX, através do império carolingeo, comegou a representar uma civiliza-
¢do, atal ponto que Bowen fala da “origem da Europa” justamente no século IX
(Bowen, tomo 11:26). Por outro lado, o sentido que poderia ter o termo Europa
no século IX nio era o mesmo que aquele adquirido com a configuragdo dos
estados nacionais; nem aquele que tem hoje, mediando os processos de consti-
tuigdo do Mercado Comum Europeu.

Dito de outro modo, pode-se gerar o termo, mas nio se esgotam seus senti-
dos. N3o parece justificado buscar a origem do curriculum procurando o nasci-
mento do termo e, postulando, a partir dai, uma linha de continuidade de senti-
do até o presente. Sem duvida, uma genealogia do curriculum deve incluir a
emergéncia do termo; mas nio deve ser reduzida a ela. Pense-se que um ele-
mento constitutivo do sentido atual do curriculum — prescrigéo sobre o ensino
— existe muito antes da apari¢do do termo.

O problema, contudo, nio ¢ de Hamilton e do curriculum, mas de toda a
historia da educag@o. Os historiadores da educag¢do cuidam para evitar os ana-
cronismos: seja as formas anacrénicas que provém do erro cronolégico —
como colocar algo em um tempo no qual nunca poderia haver existido -; seja as
formas que procedem, como assinalou Hamilton, de “impor a linguagem do
presente a escolaridade do passado” (Hamilton, 1991: 187) — tal como falar,
por exemplo, de politica educativa carolingea (Bowen, 1986, tomo 11:33) —.
Porém, levada ao extremo, esta posi¢do pode incorrer no erro inverso de supor
que, desde que algo existe, toda vez que se designe algo com esse mesmo nome,
sera a mesma coisa e tera 0s mesmos sentidos. Ao longo dos tltimos séculos, os
sentidos que adquiriu o termo curriculum ultrapassam em muito a idéia de or-
dem e sucessdo, e também a idéia de plano de estudos. De modo que, embora se
possam encontrar planos de estudos e curricula, agora e no século X VII, nunca
afirmaria que se trata da mesma classe de coisas.

A critica pode ser melhor entendida caso se proceda a uma analogia com as
recentes produgdes sobre a historia da escola. As instituigdes chamadas escolas
existem desde ha muito tempo; mas, as historias da escola ndo s@o as historias
de quaisquer instituigdes que tenham sido chamadas “escolas”, mas de um tipo
especial de instituigdo educativa caracteristica dos sistemas educativos moder-
nos: para Varela e Alvarez-Uria, da “escola nacional em seu sentido preciso:
espago de governo dos filhos das classes desfavorecidas” (Varela e Alvarez-
Uria, 1991:14, nota de rodapé). Os atuais historiadores da escola seriam imen-
samente criticos, por exemplo, com o trabalho de Marrou sobre a educagio na
antigiiidade, pela maneira em que este categoriza como o mesmo tipo de escola
(que chama antiga) institui¢des tdo diversas como a escola rabinica, o
catecumenato cristdo e as escolas medievais (Marrou, 1965). Para os historia-
dores da escola, esta podera compartilhar tragos com instituigdes homénimas
de outras épocas e, inclusive, podera dizer-se que herda elementos das mesmas;
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mas, de modo especifico, afirinardo que a “o surgimento da Escola ¢ um fenome-
no altamente disruptivo na historia da educag@o” (Pineau, 1993:2), e o situardo
no século XIX: “a escola primaria, enquanto forma de socializa¢do privilegia-
da e lugar de passagem obrigatoria para as criangas das classes populares, é
uma institui¢do recente cujas bases administrativas e legislativas contam com
pouco mais de um século de existéncia” (Varela e Alvarez-Uria, 1991:14)'°.

A segunda objec@o, suscitada pela identificagdo da origem com a designa-
¢do, ¢ a de que ndo é possivel sustentar que tudo que tenha sido anterior ao
surgimento do termo curriculum é irrelevante para o estudo do curriculum.
Pense-se que outro elemento constitutivo do significado de curriculum € o de
ordenamento do ensino e que, nessa diregdo, o curriculum da Universidade de
Glasgow combina as idéias preexistentes de ratio e ordo, cujo estudo conside-
ramos central em uma genealogia do curriculum. “Ratio, que, em geral, se tra-
duz por “razdo”, tinha, na realidade, numerosas acepgdes entre aquelas que se
atribuia a uma teoria, doutrina ou soma sistematicamente ordenada de conheci-
mentos. Compartilhando este Gltimo significado, ordo continha, além disso, a
idéia de dispor as coisas em sua correta sucessdo” (Bowen 1986, tomo [1:549.
O sublinhado é nosso). Uma historia daratio é também uma historia do curricu-
lum, e isto em um sentido muito mais particular do que uma histdria geral da
educagdo. O Ratio Studiorum jesuita acrescenta ao carater prescritivo, compar-
tilhado com forinulagdes que o precederam no tempo — otrivium e o quadrivium
que destaca Marsh, por exemplo —, a idéia de ordem e seqiiéncia que Hamilton
encontra no curriculum da Universidade de Glasgow, mas, acrescenta algo que
o curriculum de Glasgow ndo tem: o fato de constituir uma prescrigio organica-
mente estabelecida, segundo seu modo de elaborag@o e sua expressdo regula-
mentadora, para abranger um sistema de instituigdes sumamente complexo e
em expansdo, como era o sistema dos colégios jesuiticos em todo Ocidente. E,
no entanto, o Ratio jesuita antecede ao curriculum de Glasgow em mais de
trinta anos''. Uma historia do curriculum que comegasse apenas em Glasgow,
deixaria o Ratio Studiorum de fora.

O curriculum origina-se como ferramenta pedagégica da
sociedade industrial

Vamos a terceira origem. Na posi¢éo de Diaz Barriga, o curriculum origi-
na-se nos Estados Unidos do pos-guerra>. Embora concedendo aos debates e
produgdes precedentes o estatuto de curriculares, a origem do curriculum esta-
ria localizada, no maximo, ao final da década de 10. A posi¢do do autor, que
apresenta alguma variag@o cronoldgica, é firne no que poderiamos chamar
contextual: “o conceito ‘curriculo’ é criado no contexto da pedagogia da socie-
dade industrial. Apenas por uma extensio arbitraria este vocabulo aplica-se a
organizagio do conteudo tematico em circunsténcias historicas diversas as de
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sua origem” (Diaz Barriga, 1992:16).

Como nos outros casos, tentaremos analisar o que Diaz Barriga encontra
nos Estados Unidos do p6s-guerra, para compreender qual o sentido de curricu-
lum que € entdo inaugurado, e prosseguir argumentando acerca do que fica
excluido com a adogdo desta nova origem.

Para o autor, curriculum ndo é qualquer prescri¢éo sobre os contetidos do
ensino; tampouco ¢ suficiente que se acrescente a ordem e a sequenciagdo. Cur-
riculum é uma ferramenta pedagogica que substitui a antiga didatica; que su-
bordina a educag@o a uma visdo eficientista e utilitarista apresentada como
ideologia cientifica; e que impde aos processos de prescrigdo sobre o que se
deve ensinar uma logica de construgdo — o chamado planejamento curricular
— para a qual se geraram conceitos inteiramente novos: diagnostico de necessi-
dades, objetivos, perfil do egresso, modelos institucionais, etc. “A logica inter-
na do ‘curricular’ preocupou-se com o desenvolvimento de habilidades técni-
co-profissionais requeridas para a incorporagio do sujeito ao mercado de traba-
lho, em detrimento de uma formagao mais ampla. O ‘controle’, como determi-
nagdo exata do contetido a ser ensinado, do comportamento (conduta) que se
deseja obter, da ‘necessidade’ por satisfazer, converte-se no eixo desta proble-
matica (Diaz Barriga, 1992:26).

O que o autor encontra € uma configuragdo completamente nova da educa-
¢do, a qual considera a servigo da articulagdo entre educagido e estrutura econd-
mica. Dois sentidos se destacam: o desta articulagdo, e o daquela configurago.
Com mais esfor¢o, detecta-se um terceiro: a articulagao de um campo de refle-
x0es sobre o curriculum. Poderiamos assinalar que as prescri¢des sobre o ensi-
no haviam sido objeto de debate muito antes — uma vez mais, retenham-se os
debates sobre a ratio e a ordo -; mas convenhamos que, entdo, 0 campo nao
podia constituir a si proprio como curricular. A refutagdo desta nova “origem”
ndo deveria passar pela discussdo acerca do carater novo destes sentidos, ou da
legitimidade de acrescenta-los ao termo curriculum — sé@o sentidos historica-
mente construidos e outorgados, e nenhum discurso erudito estd autorizado a
apaga-los, a ndo ser pelas indicagdes dos outros sentidos historicamente
construidos de curriculum que ficam fora desta defini¢do.

Ja apontamos pelo menos dois, em nossas discussdes anteriores: o sentido
de prescrigé@o sobre o0 ensino, e 0 de ordem e sucessdo. Estes dois sentidos ndo
se anulam no curriculum estadunidense: trata-se de uma articulagdo de novos
sentidos, caracteristicos da programacao tecnologica do curriculum.

Mas ha mais. A postura do autor desautoriza falar de curriculum em outros
momentos histéricos e em outros contextos de produgdo. Com isto, ficam de
fora ainda as utilizagGes expressas do termo, que Hamilton resgata. Ficam de
fora, além disto, os estudos que pretendam analisar a problematica curricular
em outros paises com processos de estruturagdo econdmica diferentes. E, pela
excessiva énfase posta na organizag@o peculiar do contetido teméatico que pro-
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duz a planificag@o tecnoldgica do curriculum, caracteristica da sociedade esta-
dunidense, ignoram-se as evidéncias de uma transnacionalizagdo dos curricula
e do discurso sobre o curriculum, prévia a conformagao do discurso estaduni-
dense sobre curriculum.

Um trabalho recente (Benavot et alli, 1991) descreve as matérias que com-
pdem os curricula obrigatorios do nivel elementar, em um grande numero de
paisesdesde a década de 20. Os autores analisam o contetido formal doscurricula
de diversos paises neste século, € mostram que nas Ultimas décadas o quadro
essencial do curriculum se fez surpreendentemente inquestionavel: um nucleo
de matérias (lingua, matematica, ciéncias naturais, ciéncias sociais, artes e edu-
cagdo fisica) aparece na maioria dos curricula oficiais, em todos os periodos
analisados, e generaliza-se ainda mais com o tempo. A promog&o universal de
um grupo de matérias centrais, as custas do tempo dedicado a outras matérias,
vé-se confirmada pela natureza dos conflitos curriculares que surgem em cada
pais: os mesmos centram-se em questdes especificas (por exemplo, o ensino da
evolugdo), considerando-se definitiva a natureza essencial da estrutura curricular.

Os autores defendem a tese de que os processos de normalizagdo e estabi-
lizagdo doscurriculanacionais estdo estreitamente vinculados ao desenvolvimen-
to de modelos de sociedade estardantizados: “o conteudo dos curricula escola-
res, especialmente os curricula de massas, esta estreitamente vinculadoao desen-
volvimento de modelos de sociedade padronizados e ao predominio, cada vez
maior, de modelos de educagdo padronizados como parte integrante dos referi-
dos modelos gerais. Estes modelos de sociedade e de educagdo modernos e a
interrelagdo dos mesmos sdo semelhantes em todo o mundo e produzem siste-
mas educativos e curricula escolares surpreendentemente afins” (Benavot et
alli, 1991:318).

Necessariamente, isto ndo discute o nucleo da tese de Diaz Barriga: pode-
se seguir afirmando que ocurriculum se desenvolve em um determinado mode-
lo de sociedade: a sociedade industrial estadunidense — e logo se estende a
outros paises, adquirindo um enganoso carater transnacional que oculta sua ori-
gem nacional. Quando e de que maneira se produziu um fenémeno como este ja
seria mais dificil de explicar; mas a tese, em principio, pode ser mantida ...
exceto porque o trabalho de Benavot etalli comega na década de 20 — isto €,
antes que se configure o discurso curricular estadunidense —, e, no entanto,
eles encontram que desde entdo “o discurso curricular tem uma natureza mais
universalista e de ambito mundial que particular e de 4mbito local”, em conse-
qiiéncia da qual podem organizar facilmente seus dados em categorias gerais:
“diriamos que estavam escritos para ser codificados”. Esta interpretagdo direta
“sugere a importdncia dos processos transnacionais para o desenvolvimento
dos curricula escolares” (Benavot et alli, 1991:323).

169



Pontos de emergéncia

Uma vez mais: ndo se trata de rejeitar sentidos, mas de sustentar a impossi-
bilidade de encontrar uma origem “verdadeira”. Trata-se de renunciar a esclare-
cer historicamente a esséncia do curriculum e, portanto, mostrar como essa
esséncia foi degradando-se e como podemos restituir-lhe sua identidade. Trata-
se de estar especialmente atento para ndo sair buscando no passado um espelho
do que acreditamos que hoje é ou deveria ser o curriculum, que termine expul-
sando do conceito seus sentidos caracteristicos. Trata-se, entdo, de compreen-
der como este grande significante que é o termo curriculum foi recebendo his-
toricamente diferentes significados; como foi se ampliando seu alcance; como
foi se transformando seu sentido; como foi incorporando significagdes proprias
de termos precedentes; como chegamos a saturagio pela qual curriculum é —
parafraseando a Dubet, que referiu uma situagéo analoga para o conceito “identi-
dade” em Sociologia (Dubet, 1989) —“ tudo e seu contrario”.

Por isso, preferiremos falar de pontos de emergéncia, e ndo de origens. A
origem remete ao ponto mitico em que algo comega a existir; afasta suas ocor-
réncias anteriores e supde sua identidade subseqiiente. A emergéncia, ao con-
trario, ¢ “a entrada em cena das forgas; é sua irrupgao, 0 movimento brusco pelo
qual elas saltam dos bastidores para o teatro” ... (Foucault, 1992:16). A idéia de
emergéncia, além de enfatizar o componente de irrupgio, tem outro matiz que
interessa destacar: nada diz sobre a origem, nem sobre o destino daquilo que
irrompe. Néo traga nenhum caminho, ndo nos diz de onde vem, nem em que
devira. Esta, portanto, aberta a contingéncia. Aqui interessa-nos destacar para o
leitor pontos de emergéncia de sentidos para o curriculum: de novos sentidos,
mas também de reenvio a sentidos anteriores, ¢ de adogdo de sentidos outrora
referidos a outros conceitos.

O empreendimento ndo esta isento de dificuldades; particularmente, fica
exposto a acusagoes de anacronismo — no sentido de Hamilton —, e a indica-
¢Oes de auséncias. Trataremos de mostrar o termo curriculum em suas multiplas
ocorréncias, mas também as ocorréncias de outros conceitos com os quais o
termo foi sendo carregado. Ndo em todas as ocorréncias — isso € impossivel —
mas na maior variedade delas. “O sentido historico, tal como Nietzsche o enten-
de, sabe que ¢ perspectivo, € ndo recusa o sistema de sua propria injustiga”
(Foucault, 1992:22). Nesta diregdo, sublinhamos que as notas selecionadas sdo
umas entre muitas possiveis. A vantagem destas notas, com as quais se pode
concordar ou das quais se pode discordar, é que ndo buscam um sistema crono-
logico'® — ainda que, em principio, adotem uma ordem cronoldgica para sua
apresentagdo'* —, nem fidelidades voluntarias a sentidos pré-estabelecidos, mas
tentam, em sua dispersdo, abranger algumas praticas discursivas em torno de
um termo, curriculum, com a finalidade, se se quiser iluminista, de compreendé-
lo melhor.
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Os sentidos do curriculum

Sem pretender remontar a uma origem, ao longo de nossas discussdes ante-
riores destacamos a emergéncia de diversos sentidos especificos, comegando
pela idéia de curriculum como prescrig@o acerca do ensino, € mais especifica-
mente dos conteudos do ensino. Interessa destacar que, apesar da enorme
disparidade de defini¢Ges de curriculum com as quais se conta hoje em dia, e de
qualquer forma, que se possam especificar suas diferengas, a idéia de prescri-
¢do esta presente em boa parte das conceptualizagGes dos tedricos do campo.
Vejamos algumas delas:

* A partir de uma perspectiva sociologica, citaremos Eggleston:

... ao curriculo interessa a apresenta¢do do conhecimento e compreende uma
pauta, instrumental e expressiva, de experiéncias de aprendizagem destina-
das a permitir que os alunos possam receber esse conhecimento dentro da
escola. Esta pauta de experiéncias de aprendizagem é de tal natureza que
responde a idéia que a sociedade tem da esséncia, da distribui¢do e da aces-

sibilidade do conhecimento e estd, portanto, sujeita @ mudanga (Eggleston,
1980:25. O grifo € nosso).

* A partir de uma perspectiva da conduta, citaremos Johnson:

... curriculum é uma série estruturada de objetivos pretendidos de aprendiza-
gem. O curriculum é o que prescreve de forma antecipada os resultados da
instru¢do (Johnson, 1981:73. Citado em GIMENO Sacristan, 1991:169. O
grifo é nosso).

* A partir da perspectiva do curriculum como processo, retomaremos
Stenhouse:

Um curriculum é uma tentativa para comunicar os principios e tragos essen-
ciais de um propdsito educativo, de forma tal que permanegaaberto a discus-
sdo critica e possa ser transportado efetivamente a pratica (Stenhouse,
1991:29). O sublinhado é nosso).

Em um sentido muito concreto, que é o uso em seu campo discursivo, o
curriculum acolhe esta idéia basica de prescrigdo sobre o ensino. Hamilton ilu-
mina um modo especifico de entender a prescri¢do: uma certa seqii€ncia, uma
determinada ordem, que produz o curriculum entendido como plano de estu-
dos. O Ratio Studiorum, nunca chamado de curriculum, incorpora um sentido
também caracteristico: as prescrigdes concretas sobre os conteudos de ensino
que tém por objeto regular, normalizar, homogeneizar o que se ensina, em um
numero relativamente amplo de escolas que constituem um sistema educativo,
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mesmo quando seja diferente do moderno, caracteristicamente nacional.

A configurag@o dos Estados Nacionais europeus € a constitui¢do da nova
categoria cidaddo geram esforgos das administragdes estatais por definir uma
institui¢do educativa especifica: a que se chamara de escola modema. Entre as
condigdes sociais de surgimento da escola nacional, destacam-se a defini¢do de
um estatuto da inféncia, a emergéncia de um espago especifico destinado a edu-
cagdo das criangas, o aparecimento de um corpo de especialistas da infincia —
dotados de tecnologias especificas e codigos tedricos —, o desmonte de outros
modos de educago, e a imposigdo da obrigatoriedade escolar (Varela e Alvarez-
Uria, 1991). Mas falta, em nosso entender, mencionar outra condigio central,
constitutiva da escola nacional: a discussdo de planos educativos nacionais.
Porque o espago institucional que se cria com a escola modema, ou a escola
nacional, ndo é um puro espaco de reclusdo com finalidades repressivas: ¢ um
espaco produtivo, cujo resultado sera o cidaddo. Independentemente de seus
avatares legislativos (Bowen, 1986, tomo 3:318 e seguintes), os programas e-
ducativos da Revolugdo Francesa constituem aqui um novo ponto de emergén-
cia de um sentido caracteristico do curriculum: estes programas interessam por
constituir planos de alcance nacional, destinados a prescrever, a partir do Esta-
do, a orientag@o geral, a organizag@o e os contetdos de ensino repartidos pelo
sistema educativo nacional que comega a ser construido.

Analise-se, por exemplo, o Informe sobre a organizagdo geral da Instru-
¢do Publica, apresentado por Condorcet a8 Assembléia Nacional Legislativa em
nome do Comité de Instrugio Publica, em abril de 1792. Contém uma proposta
de graduagdo do ensino'’, uma previsdo de destinatarios e docentes para cada
grau da instrugdo, e uma indicagdo expressa dos contetidos a ensinar em cada
um. Por exemplo, para as escolas primarias, estabelece:

Ensinar-se-a nestas escolas a ler e a escrever, o que supée necessariamente
algumas nogdes gramaticais; acrescentar-se-do as regras da aritmética, os
métodos simples para medir exatamente um terreno e um edificio; uma descri-
¢do elementar dos produtos do pais, dos procedimentos da agricultura e das
artes; o desenvolvimento das primeiras idéias morais e das regras de conduta
que delas derivam; enfim, dos principios da ordem social que se possam pér
ao alcance da infancia” (Condorcet, 1792:133).

As prescrigdes seguem grau por grau, € atingem um nivel de detalhamento
surpreendente. Nao se pode deixar de pensar que a idéia de prescrigdo generali-
zada ja estava disponivel por obra dos jesuitas, cuja expansdo pelo territorio
europeu garantiu a extensio de sua idéia de educagdo sistematica. Mas os pla-
nos e programas da Revolug@o Francesa — mesmo quando nio atingem as ca-
racteristicas dos planos de estudo proprios do curriculum de Hamilton, e mes-
mo quando ndo atingem, em ltima instancia, a concretude na realidade educativa
francesa da época —, acrescentam a idéia de plano geral, para todas as escolas
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caracteristicas do Ratio, a preocupagdo estatal com uma politica de ensino que
inclua a regulag@o dos contetidos, sendo sua apari¢do sob um formato legal um
efeito importante de seu carater publico.

A partir da Revolugdo Francesa, esta idéia de plano geral prescrevendo
conteudos do ensino fica consolidada. Por isto, debates como os franceses sdo
caracteristicos da emergéncia dos sistemas educativos modemos. Emnossa pers-
pectiva, sdo debates curriculares, no sentido que afetam a selegio e organizagéo
dos conteuidos nos sistemas de ensino. Independentemente de que se forme um
campo especifico para teorizar tais debates € de que, mais tarde, o processo de
construgdo dos curricula nacionais possa tecnologizar-se — como Diaz Barri-
ga mostra que ocorreu nos Estados Unidos —, os processos de construgio dos
sistemas educativos nacionais durante o século XIX supdem processos de sele-
¢do, organizagdo e prescri¢do de contetidos, que atingem um notavel grau de
homogeneidade; se recordarmos o que mostra o estudo de Benavot e outros, em
especial se compararmos as matérias centrais da instrugdo primaria que este
estudo identifica (lingua, matematica, ciéncias naturais, ciéncias sociais, artes e
educagdo fisica) com os conteidos que Condorcet submete a discussdo 120
anos antes.

Sd0 os debates em torno da constituigdo dos sistemas educativos nacionais
os que produzem as primeiras articulagdes de grande escala entre contetidos de
ensino e estrutura social. A este quadro, o que a produgao estadunidense acres-
centa ¢ um sentido especifico: ja ndo se trata de construir uma proposta de
estudos destinada a constituir o cidaddo, mas de construir o sujeito caracteristi-
co da sociedade industrial. O procedimento pensado para permitir esta constru-
¢do foi a transposigdo dos processos racionais proprios da produgdo industrial
ao planejamento da instrugdo. Este é o sentido do termo curriculum a que reme-
te a produgdo estadunidense: uma ferramenta tecnologica para adequar o con-
junto da educag@o as exigéncias de conformagio da sociedade industrial, e em
um sentido mais geral, um pensamento sistematico ndo apenas sobre o que pres-
crever, mas sobre como fazé-lo.

O que Diaz Barriga localiza como origem ¢é resgatado aqui como novo
ponto de emergéncia: a publica¢do, em 1949, dos Basic Principles of Curriculum
and Instruction (Principios Basicos del Curriculo, em sua versao espanhola)
(Tyler, 1971). Em termos da programag@o curricular, a referéncia a obra de
Tylerresulta imprescindivel'®. Os Basic Principles de Tyler abrem a perspecti-
va tecnolodgica do projeto curricular: “o principal impacto de sua ‘teoria’ do
curriculum centraliza-se no estabelecimento de uma nog¢io mais refinada da
tecnologia do desenvolvimento curricular”. Proporcionam “um guia de como
construir um curriculum com as limitages de um sistema educativo cujo cara-
ter e estrutura ja vém estabelecidos pelo estado” (Kemmis, 1988:63).

Trata-se da primeira obra sobre projeto curricular que tem um impacto de
longa duragio no campo"’. A partir dai, a perspectiva tecnoldgica do curriculum
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foi somando continuadores. Entre os principais, interessa destacar a publica-
¢do, em 1956, de Taxonomy of Educational Objectives, Handbook I: Cognitive
Domain,editado por Benjamin Bloom. A popular “taxonomia de Bloom” (Bloom
e colaboradores, 1981) constitui, a0 mesmo tempo, uma compatibilizagdo de
objetivos educacionais entre os diversos estados dos Estados Unidos e um con-
vite — longamente aceito a posteriori — para planejar o ensino com base em
metas observaveis, expressas como objetivos comportamentais (Hogben, 1972),
convite recolhido, entre outros, por Gagné (Gagné, 1967).

Até aqui, a genealogia do curriculum parece progressiva: trata-se sempre
de prescrigdes sobre o ensino, as quais somam-se a ordem e seqiienciagio, a
generalizagdo para numerosas escolas, a oficializagdo mediante politicas esta-
tais, e uma tecnologia de projeto. Esta impressdo de progresso ¢ inteiramente
discutivel; mas, aqui ndo entraremos nessa discussdo, sendo que apresentare-
mos duas rupturas importantes, corporificadas em duas obras: Life in Classroom
(1968) e Knowledge and Control (1971)".

Philip Jackson publica em 1968 uma obra de enorme impacto, intitulada
Life in Classroom (La vida en las aulas, na versdo espanhola). Constitui uma
ruptura no que, até o momento, havia seguido, apesar de tudo, uma linha de
continuidade — considerar o curriculum como uma prescrigao —, porque discri-
mina entre curriculum real e oculto. Destaca aqueles aspectos da vida nas aulas
— 0s grupos, o elogio, 0 poder — que ensinam conteudos que ndo estdo prescritos
-em nenhum curriculum formal, sendo o fato de que sdo aprendidos nas escolas,
ainda que ndo estejam prescritos, 0 que os convertem em curriculum. Este texto
desloca o sentido do que esta prescrito e deve ser ensinado, ao efetivamente
aprendido. Abre uma linha de trabalho — que se diversificard com o tempo—,
centralizada de uma maneira ou de outra no estudo dos fatores “ndo prescritos”
que influem na eficacia do “prescrito”.

O conceito “curriculum oculto”, surgido quase como um conceito analégico
destinado a mostrar a eficacia formativa dos elementos nio prescritivos do co-
tidiano escolar, fundou conceptualmente a possibilidade de comegar a ir mais
além do curriculum como prescrigdo. Tal possibilidade foi seguida com suces-
so em vdrias diregdes, algumas das quais enumeraremos aqui.

Apple e King, por exemplo (1983), através de suas analises da influéncia
da organizag3o de tarefas dos alunos nos jardins de infancia para a constituigdo
de habitos funcionais ao trabalho industrial, instauram a questdo da contribui-
¢d0 do curriculum areprodugio da forga de trabalho nas sociedades industriais,
na linha das chamadas teorias da reprodugdo (Baudelot e Establet, 1990;
Bourdieu e Passeron, 198 1; Bowles e Gintis, 1985). Outros trabalhos (por exem-
plo, BERNSTEIN, 1988) enfatizam a linha da reprodugé@o cultural. Recente-
mente, incorporaram-se trabalhos sobre o papel da escola, e mais concretamen-
te da organizagdo do curriculum escolar, na socializag@o politica (por exemplo,
Morgenster de Finkel, 1991).
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Encontramos outra linha de trabalho que amplia o conceito de curriculum
oculto nos estudos sobre os processos de interag@o em aula. Aqui € mais dificil
destacar alguma obra, entre outras razdes, porque muitos dos trabalhos sobre
esta questdo ndo nascem no quadro de preocupagdes curriculares. Trabalhos
como o de Flanders(1970), um classico na matéria, analisam as interagGes profes-
sor/alunos, ou alunos entre si, com a finalidade de esclarecer questdes que,
embora interessem ao nosso tema, merecem uma analise cuidadosa das media-
¢des caso se queira incorporar suas contribuigdes. Entre os trabalhos mais suges-
tivos na linha de analise sobre os processos de interag@o, encontram-se os que
se referem a interagdo lingiiistica, entre os quais destacaram-se os trabalhos
sobre cddigos culturais de Basil Bernstein (Bernstein, 1988), € o recente estudo
de Edwards e Mercer (Edwards e Mercer, 1988).

A segunda ruptura importante produz o surgimento, em 1971, da compila-
¢do a cargo de Michael Young Knowledge and Control (Conocimientoy Control,
em espanhol), com o subtitulo de “Nuevas direcciones para la Sociologia de la
Educacion”. Trata-se de um texto peculiar em suas finalidades: foi produzido e
publicado como texto para a formagao profissional, destinado ao primeiro cur-
so de Sociologia da Educagéo Escolar e Sociedade da Open University britani-
ca, cujo conjunto de alunos era composto, principalmente, por professores em
exercicio (Young, 1991).

Retne artigos de autores que constituirdo o que se chamara a Nova Sociolo-
gia da Educagio britanica (NSE), cuja contribui¢do ao campo do curriculo foi
decisiva: questionou a legitimidade do curriculum académico, baseada em sua
suposta neutralidade e em sua também supostareferéncia ao “verdadeiro” conhe-
cimento, o conhecimento cientifico; e assinalou as relagdes de poder que
subjazem a determinagdo do que deve valer como conhecimento escolar. Dito
de outro modo: o que se prescreve como conhecimento a ser ensinado nas esco-
las, as formas e o contetido do curriculumacadémico, sdo postos em debate. As
disciplinas escolares sdo reconceptualizadas como uma forma historica particu-
lar de sistematizar o conhecimento; o curriculum académico — com suas disci-
plinas individuais separadas, suas hierarquias de conhecimento valido e sua
exclusdo do conhecimento nio-escolar — foi analisado como instrumento de
exclusdo de vastos setores sociais, cujo poder ideoldgico consistia em que “era
capaz de convencer as pessoas de ser a Unica forma de organizar conhecimento
que dava poder intelectual real aos estudantes (Young, 1991:35).

A partir dos aportes da Nova Sociologia da Educagdo e com a incorporagio
de contribui¢ées dos movimentos tedricos recentes em teoria social (o movi-
mento feminista, o pds-modemismo e os Estudos Culturais, entre os princi-
pais), a teoria critica do curriculum foi-se consolidando na analise do curriculum
como “artefato social e cultural” (Moreira e Silva, 1994:7). O curriculum ad-
quire assim um novo sentido: comega a ser concebido como uma produgio
cultural implicada em relagdes de poder: “o curriculum esta implicado em rela-
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¢oes de poder, o curriculum transmite visdes sociais particulares e interessadas,
o curriculum produz identidades individuais e sociais particulares” (ibidem, p.
8). A partir destas produgdes, ficara perdida para sempre a fé na pretendida
objetividade do curriculum, em sua autonomia com respeito as relagdes de do-
minag@o. Acertadamente, caracteriza-se a NSE e a a Sociologia Critica do
curriculum que dela se origina como um “novo passo no desencantamento” ...
(Alonso, 1984).

Mas faltaria mais um passo: sem nenhuma relagdo com a NSE, ainda sem
pretender discutir a legitimidade do conhecimento chamado académico — que
€ 0 que, em Ultima instancia, denuncia a NSE —, a corrente francesa da Didati-
ca da Matematica pds a descoberto, nove anos depois, a distincia entre o conhe-
cimento académico e o contetido escolar, no quadro da critica epistemologica
ao projeto do curriculum escolar, e por meio do conceito de transposi¢do didatica
(Chevallard, 1980).

A teoria da transposigdo didatica emergiu no campo educativo em um mo-
mento particular. Tentava-se explicar o fracasso da introdug@o da chamada Ma-
tematica Moderna na escola, mesmo quando este era o conhecimento discipli-
nar mais atualizado de que se podia dispor naquele momento (Arsac, 1992). O
fracasso referia-se a constatagdo de uma distancia sistematica entre o saber eru-
dito e o saber ensinado nas escolas. O que o conceito de transposi¢do didatica
trouxe para a discussdo foi a idéia de que esta distancia, longe de ser um desvio,
era completamente previsivel, ja que o conhecimento erudito ndo tem outro
modo de existéncia escolar que ndo seja através de sua transposi¢do em conteu-
dos curriculares (Chevallard, 1980).

A infidelidade do saber ensinado ao saber erudito traduz-se nos fatos por sua
originalidade em relagdo ao saber erudito, originalidade cujos tragos estrutu-
rais explicam-se precisamente pela natureza das limitagbes que pesam sobre
o saber ensinado. Esta originalidade supde um trabalho de fabrica¢do do
saber ensinado a partir do saber erudito. E este trabalho de fabricagdo o que
constitui por definigdo a transposi¢do didatica (Arsac, 1992:3).

As limitagdes que pesam sobre o saber ensinado fazem deste processo de
transposigdo, ndo uma modalidade indesejavel de funcionamento escolar do
conhecimento, mas um processo curricular caracteristico.

A acumulagio de sentidos é agora sumamente complexa. O curriculum é
uma prescrigdo sobre os contetidos do ensino, ordenada e sequenciada em um
plano de estudos, generalizado para numerosas escolas através de politicas ofi-
ciais. Mas, estas politicas oficiais s3o socialmente interessadas, de maneira que
o curriculum ndo € neutro do ponto de vista social, nem serve a interesses pura-
mente académicos, mas responde a interesses especificos de dominagéo. Ainda
mais: em sua tecnologia de projeto produz-se a fabricagdo do contetdo escolar,
que longe de refletir o conhecimento académico o deforma irremediavelmente.
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Por outro lado, o campo tomou-se complexo. No mesmo ano em que Jackson
publica Life in Classroom, surge na Gra-Bretanha a primeira publicag&o perio-
dica especializada: o Journal of Curriculum Studies. A esta primeira seguirdo
outras. Tais publicagGes convertem-se em ambitos de debate sobre o estado do
campo, e contribuem para incrementar o nimero de relatos de pesquisas, anali-
ses de experiéncias, avaliagdes de curricula, etc., que ficam disponiveis para o
trabalho dos especialistas do campo®.

Precisamente um deles, Joseph Schwab, declarava no ano seguinte que o
campo do curriculum encontrava-se moribundo, enquanto dominado por uma
forma teorica de questionar e responder a seus problemas, e conclamava a uma
abordagem dos problemas utilizando as “artes da pratica”. Seu trabalho (Schwab,
1983), em combinagdo com a obra de Stenhouse (Stenhouse, 1987 e 1991),
chama ateng@o sobre o curriculum como processo, € sobre os processos de
desenvolvimento curricular.

A teoria curricular havia aceito o desafio da distingdo entre curriculum
formal e curriculum real: criou uma distingdo conceitual, consolidada desde
entdo, entre planejamento e desenvolvimento curricular (Coll, 1989), entre pro-
cessos de deliberagdo, elaboragio, concregdo, desenvolvimento e avaliagdo
curricular (Gimeno Sacristan, 1991), entre contexto de produgio e contexto de
reproducdo do curriculum (Lundgren, 1992).

Isso vale um esclarecimento. O tipo de consideragGes que estamos fazendo
talvez dificilmente escape a uma critica de generalizagdo excessiva. Unir em
umamesmalinha interpretativa a Schwab, Stenhouse, Coll, Gimeno Sacristan e
Lundgren — e omitir a tantos outros que poderiamos relacionar com estes —,
quando se costuma fazer muitos esforgos para discrimina-los e captar a cada um
em sua especificidade, coloca-nos potencialmente ante aquela critica, a qual,
por outro lado, pode ser estendida sobre todas as argumentagGes anteriores.
Pedimos a nossos leitores, no entanto, que se recordem que ndo estamos fazen-
do aqui uma exegese do termo curriculum, mas propondo uma genealogia que
mostre as grandes articulagdes de sentido que o foram constituindo. Pode-se
refinar a analise tanto quanto se desejar; nos entendemos que — mais além de
suas diferengas especificas, que ndo negamos — Schwab, Stenhouse, Coll,
Gimeno Sacristan e Lundgren contribuem, com muitosoutros, a configurar um
sentido especifico do termo curriculum, e que este sentido — ligado ao
curriculum como processo € aos processos de desenvolvimento curricular — é
um dos que mais freqiientemente temos em nossas cabegas, nds que nos ocupa-
mos do curriculum.

Encontramo-nos agora, em plena década de 90, frente a um novo processo
de emergéncia de sentidos: a reconversio do curriculum de um sistema centra-
lizado no ensino a um sistema centralizado na avaliagdo. Esta ¢ a idéia que
subjaz ao Curriculum Nacional britanico e seus similares de diversos paises:
estabelecer desde o nivel central uma série padronizada de medigdes de rendi-
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mento que seja aplicada a toda populag@o escolar em momentos determinados
de sua trajetoria educativa, desvinculando-se o Estado das prescrigdes sobre o
ensino e depositando todos seus mecanismos de regulagdo na avaliagdo. Em
termos grosseiros: poder-se-a ensinar o que se deseje, mas, serdo avaliados aspec-
tos determinados. Em termos mais sutis: a avaliag@o estabelecida de forma ho-
mogénea pelo poder central para todos os sujeitos em idade escolar converte-
se no verdadeiro curriculum.

Como se produziu este deslizamento do curriculum, desde o ensino e a
aprendizagem a avaliagdo ? Ha algum tempo, assistimos a emergéncia e conso-
lidag@o de um conjunto de politicas que redefinem profundamente o papel do
Estado na prestagdo do servigo educativo. A crise de acumulag@o que, desde
1970, afeta o capitalismo mundial — e que tem entre seus principais compo-
nentes a profunda recessdo econdmica, a inflagdo generalizada, as perdas
massivas de emprego, a crise fiscal dos Estados e o incremento, sem preceden-
tes, da divida publica (Pico, 1987:9) —, transformou-se em uma reconversao
do papel do Estado na qual o Estado minimo — isto é, um Estado que se libera
de todos seus gastos supérfluos, e que entende por supérfluo todo gasto que o
capital possa cobrir de forma privada, ou todo gasto que nio interessa ao capi-
tal, ou que ndo lhe é1itil cobrir — substitui ao Estado de Bem-Estar (Morgenstern
de Finkel, 1990).

A reconversdo do capitalismo — da qual o Estado minimo ¢ o mecanismo
politico — ndo adota formas puramente econémicas: constitui um processo de
reconversdo social em cujo quadro o servigo educativo é uma das areas dos
servigos sociais sobre as quais o ajuste se realiza com singularrigor. Assistimos
a um processo de deslocamento do Estado da prestacdo direta de servigo
educativo para um papel de controle dos efeitos da prestac@o. Esta exterioridade
do Estado com relag@o a prestag@o constitui uma novidade, e é a pedra de toque
do deslizamento de sentido do curriculum desde o ensino para a avaliacdo.
“Junto aos processos de abandono da prestagio de servigo e aumento do contro-
le através de praticas avaliativas nacionais, o Estado classifica os alunos, coloca
etiquetas de qualidade e prego as escolas para “consumo” de pais, fixa salarios
diferenciais para os docentes, tudo isso em um mercado educativo cuja criagdo
¢ o resultado final de sua politica (Diker e Terigi, 1993:1)°,

Em outras palavras, todas estas “tarefas” que o Estado comegou a cumprir
convergem na produgio de um efeito especifico: a extensio da ldgica de merca-
do ao terreno educativo, deixando liberadas a freqiiéncia e a qualidade de presta-
¢do do servigo educativo a regulagdo de uma espécie de “mao invisivel”. O
Estado contribui na criagdo desta “mao invisivel” mediante um quadruplo mo-
vimento. Em primeiro lugar, retirando-se da prestagdo direta. Em segundo lu-
gar, estabelecendo os pardmetros para medir a qualidade da prestagdo dos par-
ticulares, por meio do estabelecimento de padrdes nacionais de rendimento. Em
terceirolugar, tomando publica a informagao necessaria para estabelecer a efica-
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cia dos prestadores. E finalmente, mediante politicas de subsidio aos pais para
possibilitar a livre escolha dos prestadores de servigo educativo.

O efeito central do Curriculum Nacional — deslocar a intervengao do Estado
em educagdo da prestagdo de servigos ao controle com o fim de regular o mer-
cado educativo — tende, nos proximos anos, a disseminar-se para outros paises
atravésdas prioridades de investimentos estabelecidas pelos organismos interna-
cionais de fomento e financiamento educativo. De modo que ¢ previsivel que,
nos proximos anos, o curriculum, em sua velha acepgao de prescrigdo sobre o
ensino, seja substituido pela avaliagdo. Em termos ilustrativos: se até agora,
para estabelecer o que se devia ensinar, era preciso analisar o curriculum prescri-
to, a partir de agora sera sobretudo a avaliagdo que devera ser conhecida.

O sentido dos sentidos

Até aqui, destacamos alguns elementos para uma genealogia do curriculum
escolar, sobre a base de assinalar os pontos em que que seus principais sentidos
emergem. Mostramos as mudangas de diregao desde a prescrigdo até a aprendiza-
gem real, e por ultimo, até a avaliagdo. Outros olhares privilegiariam outros
pontos de emergéncia. Possivelmente, o importante nio seja coincidir em tais
pontos, e sim na compreensdo de que este grande significante que é o termo
“curriculum” foi recebendo, ao longo da histéria, multiplos sentidos, que fazem
pouco ttil pretender fixar-lhe uma origem, € que convertem em uma perda, do
ponto de vista da compreensdo, qualquer redugio a um deles.

Podemos terminar este artigo voltando ao que indicdramos no inicio: a
multiplicag@o e a dispersdo tematica do campo produzem uma tal saturagdo do
conceito curriculum que este encontra-se hoje a beira da explosdo. Ha procedi-
mentos possiveis para reduzir aambigiiidade: o mais recorrente — que Kemmis
critica — consiste em propor, através de uma definigdo, uma especificagdo
univoca do sentido do termo curriculum. Aqui se questiona esta estratégia, por-
que a analise historica permite sustentar que ndo ha nada que univocamente se
possa mostrar hoje como “o curriculum”. Criticar as definigdes vigentes e cons-
truir uma defini¢do “nova”, hipoteticamente livre dos erros sublinhados nas cri-
ticas, € um esforgo que somente poderia prosperar se os sentidos historicos do
termo pudessem apagar-se por convengao.

Quer se pretenda fundar o conceito sobre as ruinas dos erros historicos dos
tedricos do campo, quer se queira estabelecé-lo ex nihilo 4 maneira de uma
axiomatica, ndo se justifica pretender inaugurar um novo sentido para um termo
que tem tantos: nossa criagdo estaria destinada, com sorte, a ser mais um senti-
do, e com isto, a somar-se a sobrecarga do campo, sem esclarecer sua aborda-
gem. O que fizemos aqui foi propor algumas discussdes necessarias, e sugerir
algumas discriminagdes que possam converter-se em hipoteses de trabalho so-
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bre o campo do curriculum e a complexa realidade de seu planejamento, de-
senvolvimento e avaliagdo.

Notas

1. Este artigo tem como antecedente um capitulo do trabalho “Disefio, desarrollo y
evaluacion del curriculum”, apresentado para a capacitagio de docentes do Programa
de Transformacion de la Formacién Docente del Ministerio de Cultura y Educacion
de la Republica Argentina em 1993. Desde entdo, tem sido objeto de revisdes e co-
mentarios por parte de pessoas, as mais variadas, dentre as quais nos interessa agrade-
cer aos professores dos institutos de formagdo docente com quem tivemos oportuni-
dade de discutir estas idéias. O artigo acolhe alguns paragrafos daquele trabalho e
retoma sua idéia central — pensar uma forma genealdgica de construir a histéria do
curriculum —, mas é sumamente dif erente daquela primeira versdo, a qual substitui.
Neste artigo, o conceito de genealogia e a construgdo resultante se ajustam -— tanto
como fomos capazes —- ao sentido que Foucault d4 a histéria genealogicamente
dirigida, no momento de reconsiderar os trabalhos de Nietzsche genealogista em
contraposi¢do ao que o filésofo alemdo chamava “historia tradicional” (Foucault,
1992).

2. Este artigo ficaria prejudicado sem as contribuigdes e indicagdes criticas da Lic.
Gabriela Diker e, a rigor, teria sido impossivel sem sua cooperagéo no esforgo por
esclarecer-nos a abordagem historica foucaultiana.

3. Ja que vamos nos deparar muitas vezes com o termo curriculum ao longo deste
trabalho, convidamos a unificar seu uso, que costuma ser sumamente variado na
literatura. A palavra curriculum é tomada do latim; € uma expressdo formulada no
singular, ndo leva acento, seuplural é curricula e tampouco leva acento. As expressdes
corretas sdo entdo “o curriculum”, “os curricula”, enquanto que expressdes como “a
curricula” ndo sdo adequadas.

Apos a leitura da primeira versdo deste trabalho, um colega objetou-nos que, se se
trata de preservar a pureza da utilizagdo do termo latino, entdo na redagéo deveriam
respeitar-se as declinagdes, coisa que no texto ndo se fazia. Esclarecemos aqui que
ndo pretendemos conservar a pureza do latim — idioma que, por outro lado, ndo
dominamos —, mas de evitar erros ortograficos e construgdes que nio existem na
literatura especializada. Assim, nos submetemos aos modos de utilizagdo que sdo
comuns nesta literatura.

Se o leitor prefere evitar prejuizos ao latim, € a0 mesmo tempo, poupar-se destas
complica¢des, pode aportuguesar o termo. Neste caso, deve falar de “o curriculo” ou
“os curriculos”, e entdo, ¢ indispensavel acentuar ortograficamente. Como disse, nes-
te trabalho unificaremos as expressoes, utilizando a forma latina do termo, pela razio
de que ¢ a forma de uso mais freqiiente na literatura.

4. Entenda-se que estamos dizendo que o termo curriculum substituiu a expressio
“planos de estudos”, mas ndo que se originou dai. Voltaremos em seguida sobre o
ponto da “origem”, para sua discussio.

5. De qualquer modo, as referéncias a historia do curriculum sio escassas nos textos
de uso freqiiente em Historia da Educagdo. Quando se busca como sio referidos os
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conteidos escolares nesses textos, dificilmente encontramos a palavra curriculum.
Isto, por si s6, ¢ um dado importante, porque mostra que, embora o termo tenha
acumulado uma tradigéo referente a prescrigdo de conteudos, os estudos historicos
ndo a incorporaram e continuam utilizando expressdes como “planos de estudos”,
“proposta educativa”, etc.

Uma excegdo ¢ o trabalho de Bowen (Bowen, 1985). Por outro lado, ultimamente tém
surgido obras que mostrariam que a tendéncia estd mudando, ndo apenas porque apa-
recem historias do curriculum ou das disciplinas escolares, mas também nos escritos
de quem escreve historias da educag@o de casos nacionais. Para o caso estadunidense,
Kliebard escreve uma histdria da educagéo americana intitulada “A luta pelo curriculum
americano” (Kliebar, 1995), “The struggle for the American curriculum). No caso
argentino, Puiggrds intitula “Sujetos, disciplina y curriculum en los origenes del sis-
tema educativo argentino” ao primeiro volume de sua colegdo sobre historia da edu-
ca¢do na Argentina (Puiggros, 1990).

6. Como dissera Foucault, “o grande sonho das origens ¢ a utopia dos pensamentos
classificadores” (Foucault, 1991:257).

7. Isto é, independentemente de que ndo necessitemos cair no anacronismo de atribuir o
termo latino aos gregos.

8. Pode-se consultar numerosa bibliografia a respeito. Veja-se, por exemplo, Bowen
(BOWEN, 1986, tomo III) e, naturalmente, a Didactica Magna, capitulos XVII a
XXXI.

9. Relativizamos o “sempre” porque é pensavel uma etapa de desenvolvimento da hu-
manidade na qual a reflexdo sobre a educacgdo esteja ausente (Alt, 1975).

10. Imagine o leitor queuma expedigdo arqueologica descobrisse alguns restos de escri-
tos de uma civilizagdo até agora ignorada, e que estes escritos se referissem a um
sistema de instituigdes que pudesse homologar-se ao sistema escolar e a escola mo-
dema. Ainda que soe duro, isto ndo modificaria a historia da escola modema. Dito
de outro modo: nada na emergéncia da escola modema tal como a definem, por
exemplo, Varela e Alvarez-Uria, seria devedor destacivilizagao até entdo desconhe-
cida, porque nenhum sentido articulado na escola modema se reconheceria naquelas
instituigdes antigas. Neste sentido, a preexisténcia ndo implica antecedente. Do mesmo
modo, nossas notas nao deveriam encontrar-se expostas a alteragdes pelo descobri-
mento de um documento ainda mais antigo que a referéncia do Oxford English
Dictionary citada por Hamilton: pode-se afirmar que nada das discussdes atuais esta
em débito com alguma categoria de evidéncia historica que ainda ndo tenha apareci-
do, simplesmente porque nio tomou parte do universo de sentidos com que o termo
foi se constituindo até a atualidade.

11. A Ratio Studiorum jesuita foi elaborada durante varios anos e aprovada finalmente
em 1599. Prescreve ndo apenas conteudos de ensino, mas também “diretrizes espe-
cificas para tomar decisdes em numerosos assuntos da vida escolar” (Bowen, 1986,
tomo 2:572).

12. E conveniente iniciar fazendo uma ressalva. A produgio de Diaz Barriga — pelo
menos, tal como foi sendo conhecida pelos trabalhos e publicagdes realizados pelo
autor no México e na Argentina — passa por variagdes com os anos, de modo que
De Alba a analisa com mais rigor que nosso conhecimento permitiria (De Alba,
1991).
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14.

16.

17.

Segundo esta analise, o primeiro momento analitico-conceptual da produgio de Diaz
Barriga, que De Alba chama critica-propositivo, localiza a origem das discussoes
sobre curriculum na década de trinta, na Associagdo Nacional de Educadores Norte-
americanos, mas, considera que a produg¢do mais representativa ¢ posterior, corres-
pondente a de Tyler e Taba.

Seu segundo momento, com énfase no carater historico-conceptual do discurso
curricular, interessa-se por buscar as raizes do mesmo a partir de 1840, quando o
incipiente processo de industrializagdo americana repercute na reforma escolar € no
surgimento de novas praticas escolares. Desta vez parece localizar a origem na déca-
da de 10, destacando o trabalho de Franklin Bobbit The curriculum (1918).
Posterior a anélise de De Alba, Diaz Barriga publicou em Buenos Aires um trabalho
intitulado “El curriculo escolar. Surgimiento y perspectivas”, que € o que retoma-
mos no corpo deste artigo, para localizar a verdadeira configura¢do do discurso
escolarnovamente na obra de Tyler, e desautoriza outros usos do termo para contex-
tos diferentes aos de sua origem. Trabalhos como o de Adriana Puiggros constituiri-
am, in extremis, exemplos de aplicagdo inadequada do termo curriculum, por pre-
tender referi-lo & organizagdo tematica do conteudo em circunstincias historicas e
para um caso nacional diferente ao de sua origem.

. A cronologia ndo resulta em um sistema com garantias de verdade. “A precedéncia

ndo ¢ um dado irredutivel e primeiro, ndo pode desempenhar o papel de medida
absoluta que permitiria aflorar todo discurso e distinguir o original do repetitivo. A
localizagdo dos antecedentes ndo basta, por si sO, para determinar uma ordem
discursiva; subordina-se, ao contrario, ao discurso que se analisa, ao nivel que se
escolhe, a escala que se estabelece. Dispondo o discurso ao longo de um calendario
e atribuindo uma data a cada um de seus elementos, ndo se obtém a hierarquia defi-
nitiva das precedéncias e das originalidades; aquela nunca ¢ mais que relativa aos
sistemas dos discursos que se dispde a valorizar” (Foucault, 1991:239)

“Para certas formagdes discursivas, a ordem arqueoldgica nio é, talvez, muito
diferente da ordem sistematica; como em outros casos seguetalvez o fio das sucessdes
cronologicas. Estes paralelismos (contrarios as distor¢des que se encontram em ou-
tros lugares) merecem ser analisados. E importante, em todo caso, nio confundir
estas diferentes ordenagdes, ndo buscar em um “descobrimento” inicial ou na origi-
nalidade de uma formulagio o principio do qual tudo pode deduzir-se e derivar-se”
... (Foucault, 1991:249).

. “Distinguimos trés (?) graus de instrugdo sob o nome: 1°, das escolas primarias, 2°,

das escolas secundarias, 3°, dos institutos, 4°, dos liceus, 5°, da Sociedade Nacional
das Ciéncias e Artes” (Condorcet, 1792:132)

Antes dela encontramos trabalhos sobre o planejamento de curriculum; alguns
autores consideram que a “Declaragdo conjunta dos membros do Comité da
Sociedade Nacional para o Estudo da Educagéo”, emitida em 1924 nos Estados
Unidos, constitui o verdadeiro protocurriculum (Parra e Pasillas, 1991:34). No
entanto, queremos destacar aqui a obra de Tyler pelo seu impacto em instaurar no
campo a questdo dos principios do projeto.

Quarenta anos depois, César Coll, por exemplo, em uma das obras mais interessan-
tes sobre os processos de elaboragéo curricular (Coll, 1989) - - interessante porque
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20.

21.

tematiza um processo concreto de planejamento e desenvolvimento curricular, o da
Espanha —, retoma as fontes que Tyler propde para a determinagdo dos objetivos
educacionais e, acrescentando-lhes uma quarta, converte-as em fontes do projeto
que ele proprio coordena (Coll, 1989:34). De modo algum isto identifica Coll com
a linha tecnoldgica do planejamento do curriculum, ao qual concebe como um pro-
cesso de tomada de decisdes politicas; simplesmente mostra o impacto de Tyler em
outros Ambitos e acrescenta um novo argumento a nosso esforgo em ampliar a pro-
blematica curricular fora do modelo da pedagogia da sociedade industrial.

. A esta altura deveria ficar claro que quando dizemos que as rupturas se corporificam

em dois textos, de maneira nenhuma estamos pensando que estas sdo emergéncias
ocasionais, nem que um texto tem poder per se para introduzir uma ruptura em um
campo.

. Até aqui, o leitor mais atento poderé criticar nossa excessiva centralizagdo na

literatura para reconstruir os sentidos historicamente construidos do termo
curriculum. Aceitamos a critica, a0 mesmo tempo em que assinalamos a dificuldade
para pensar em outras abordagens para esta reconstrugdo. A tematica curricular é
objeto de multiplas e variadas aparigdes na literatura, e estas aparigdes tém
contribuido para construir sentidos do termo desenvolvidos entre docentes e tedricos
do campo.

Esta idéia de “etiquetamento” das escolas para consumo pelos pais, bem como a
idéia geral de que as politicas de Estado tendem a criar um mercado educativo,
foram expostas por Michael Apple em sua conferéncia “As politicas do curriculum
nacional”, proferida no II Coloquio Intemacional Curriculum y Siglo XXI “La cul-
tura” (México DF, 5 de dezembro de 1992).

“ Que € o curriculum? Que classe de coisa € para que possamos ter teorias sobre
ele? Os tedricos do curriculum costumam responder a perguntas como estas mediante
uma defini¢do do mesmo. Normalmente, comegam revisando as definigdes alter-
nativas existentes para, uma vez feitas as distingdes que acreditam pertinentes
para conseguir uma clara compreensdo do curriculum, enunciar uma defini¢do”
(Kemmis, 1988:27/8).
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