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CURRICULO E SABER ELABORADO: AINDA ESSA IDI{IA 7

Antonio Fldvio Barbosa Moreira *
Regina Leite Garcia **

RESUMO

O presente trabalho pretende questionar as concepgdes de conhecimento da
pedagogia dos conteiidos. Defende o ponto de vista de que tais concepgdes
ndo ddo conta da complexidade envolvida nos processos de construgdo/re-
construgdo do conhecimento escolar. Propde outras concepgées e discute
suas implicagées para o curriculo.

I- INTRODUCAO

No infcio dos anos oitenta, uth grupo de educadores que se reunia em
torno de Dermeval Saviani, na Pontificia Universidade Catélica de Sido
Paulo, com a Primeira Conferéncia Brasileira de Educagéo, afirmou sua he-
gemonia no pensamento pedagégico brasileiro. Com o surgimento de peri6-
dicos como Revista da ANDE, Educacfio & Sociedade ¢ Cadernos
CEDES, as idéias desse grupo difundiram-se por todo o pafs e passaram
a ser discutidas nas salas de aula de nossas universidades, assim como em
indmeros congressos ¢ encontros. Para o grupo, o conhecimento digno de
ser inclufdo no currfculo correspondia ao que denominavam saber elabora-
do, cuja socializagdo era considerada a principal funcdo da escola. Ou seja, a
importéncia politica da escola era vista como residindo na transmisséo crfti-
ca e competente do saber elaborado, tido como universal e objetivo.

* Universidade Federal do Rio deJ:meiro e da Universidade do Estado do Rio de Janeiro
** Universidade Federal Fluminense
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A exclusdo do saber popular das salas de aula provocou intensa reacdo
dos adeptos da educagdo popular, que recebiam forte influéncia de Paulo
Freire. Neste momento, os educadores populares tendiam a considerar a es-
cola bem como os conteiidos por ela ensinados como instrumentos de repro-
ducdo das desigualdades sociais. Julgavam, assim, Jue somente em institui-
¢bes ndo formais e por meio de outros conteidos, oriundos da cultura dos
alunos das classes populares, seria possfvel atender aos interesses € necessi-
dades reais desses alunos e contribuir para sua emancipagéo.

Na segunda metade da década dos oitenta, assistimos a uma discussdo
acirrada entre os dois grupos. De um lado, os que desejavam que a escola
ensinasse aos alunos da classe trabalhadora o saber dominante, a fim de do-
td-los das armas intelectuais usualmente disponfveis para os alunos da classe
dominante. Do outro, os que propunham que a escola se afirmasse como es-
pago de demincia do caréter ideolégico do conhecimento burgués e de vali-
dacdo do conhecimento popular, construfdo na luta pela sobrevivéncia e
busca de autonomia das classes populares. A acdo da escola se daria a partir
do saber popular, direcionada pela transformagdo da sociedade. Neste senti-
do a escola ndo seria um espago de mera transmissio do conhecimento
historicamente sistematizado, mas de socializagdo /construgdo de conhe-
cimentos.

Na verdade, as duas orientagées falhavam por énfases exageradas,
uma no saber elaborado,a outra no saber popular. Ambas dicotomizavam o
que, na verdade, se constitui em uma unidade dialética. Ao dicotomizarem,
ignoravam ou dissimulavam tanto a complementariedade quanto a contradi-
¢do, confundindo a diversidade imediata dos conceitos com a diferenca real
entre os mesmos (Chaui, 1981).

Os debates se desenvolveram em meio a acusagdes recfprocas. Cada
uma das duas orientacdes tendeu a simplificar os argumentos e as propostas
da outra, o que impediu um didlogo mais profundo e frutifero bem como
a superagdo das limitagdes das duas orientagdes (Moreira, 1990). Como re-
sultado, ainda vemos, em artigos recentes, a repeticdo das mesmas idéias e a
defesa das mesmas posigdes, como se, ap6s mais de dez anos, tais idéias e
posicdes se tivessem transformado em verdades inquestiondveis e ndo pre-
cisassem ser revistas.

Os principais problemas da orientagdo que considera a transmissdo
do saber elaborado como objetivo central da escola e do currfculo - a cha-
mada pedagogia critico-social dos contetidos -,embora devidamente aponta-
dos, serdo retomados por nés neste trabalho. Destacamos alguns pontos: (a)
a pouca consideragdo com a distdncia entre o saber do aluno das classes po-
pulares e o saber usualmente escolhido como digno de figurar no currfculo;
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(b) a secundarizacdo de questdes relacionadas a método, procedimentos e
avaliacdo; (c) a énfase na transmissdo, desconsiderando o aspecto de cons-
trugdo do conhecimento; (d) o foco no conhecimento como produto e o des-
caso pelo conhecimento como processo; (€) a faisa separacdo entre o aspecto
técnico e o aspecto politico da educagao; (f) a dicotomizagdo entre ensino e
pesquisa: (g) a auséncia de reflexdo critica quanto as disciplinas tradicionais
e as formas tradicionais de organizacdo do curriculo; (h) o descaso por
questoes relacionadas 2 ideologia e ao poder, necessariamente envolvidas
nos processos de produgdo, selecdo, organizagdo, transmissdo e assimila-
cdo/apropriagao do conhecimento escolar; (i) a crenca de que € o conheci-
mento em si que desenvolve o pensamento critico, 0 que significa negligen-
ciar a complexidade envolvida no processo social e escolar; e (j) a superva-
lorizagdo da dimensdo cognitiva, em detrimento das demais dimensées que
compdem a totalidade do individuo. Em resumo, a curvatura da vara parece
ter provocado, na verdade, uma supervalorizagao do conteiido pelo conteii-
do (Garcia, 1990; Giroux, 1986; Leite, 1991; McLaren e Silva, 1988; Mo-
reira, 1990, 1991; Silva, 1987; Wittman, 1987).

Apesar dessas criticas, os princfpios da pedagogia dos contelidos tém
sido reapresentados em publicagdes recentes (Ribeiro, 1991; Saviani, 1991)
e ainda se afirma hoje que cabe 2 escola elementar nada mais do que ensinar
os rudimentos do saber elaborado e os intrumentos que permitem o acesso a
tal saber. Parece tratar-se de uma escola elementar estdtica que, portanto,
ndo se modifica em fungdo e tempo, espaco e sujeitos (professores e alunos
que nela interagem). Todos, indistintamente, deverdo aprender os mesmos
conteddos, criticamente transmitidos, 0 que garantird, assim supdem, a
equalizacdo das oportunidades e o acesso dos alunos das classes populares 2
cultura erudita, antes privilégio dos alunos da camadas dominantes. Parece
mesmo que o saber elaborado a ser transmitido na escola € imune a toda e
qualquer influéncia da posigdo social e dos interesses de quem o pensa, es-
colhe e transmite, podendo, portanto, constituir-se em instrumento adequa-
do a diferentes fins. A conseqiiéncia é que se acaba dando aos contetidos
curriculares a equivocada aparéncia de essenciais e eternos (Silva, 1987).

Considerando sempre oportuno reabrir o didlogo, vamos, neste tra-
balho, reavaliar as concepgdes de conhecimento e de currfculo que infor-
mam a pedagogia dos conteidos. Ainda que também venhamos a abordar as
concepgoes de Saviani (1991), o grande ide6logo do grupo, vamos nos deter
mais nas posi¢ées que se encontram em recente artigo de Ribeiro (1991) *.

* 0 artigo de Maria Luisa dos Santos Ribeiro, entitulado “‘Escola e Processo de Conhe-
dmengg.' De Novo Essa Idéia?"" foi pubb'cado no primeiro niimero de ‘‘Temas em Edu-
cagdo”, UFPB, Centro de Educagdo, Mestrado em Educagdo, Jodo Pessoa.
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Defenderemos o ponto de vista de que tais concepgdes ndo dio conta
da complexidade envolvida nos processos de construgdo/reconstrucdo do
conhecimento escolar.

Apresentaremos, inicialmente, as concepgdes aceitas por Ribeiro, pa- -

ra, a seguir, contrapormos outras concepgdes, consideradas por nés como
mais ricas e abrangentes.

2. O SENSfVEL COMO PORTA DE ENTRADA PARA
O CONHECIMENTO DO MUNDO

Ribeiro inicia seu artigo destacando a influéncia recebida de Saviani,
autor de algumas idéias ?;le fundamentam sua argumentagéo. Sdo elas: (a) a
certeza de que os conteudos da escola elementar sdo ler, escrever, contar
e rudimentos das ciéncias naturais e sociais; (b) a visio de currfculo como o
conjunto das atividades nucleares desenvolvidas pela escola; e (c) a nogdo de
que as atividades extra-curriculares estdo subordinadas as atividades curri-
culares e de que as primeiras nio podem substituir ou prejudicar as Wltimas.

Baseando-se em Rosental, Ribeiro acentua que a finalidade do pro-
cesso de conhecimento € dotar os individuos de um conhecimento sobre o
mund'o natural e o mundo social visando 2 transformacao desses mundos. O
mencionado processo apresenta dois graus: o do conhecimento sensivel e o
do conhecimento racional. A origem do conhecimento encontrar-se-ia nos
sentidos, fontes de importantes dados sobre o objeto. A partir deles po-
der-se-ia, pela razdo, chegar aos aspectos e relag6es internos da natureza e
da sociedade, distinguindo o essencial do aparente, o necessdrio do casual, 0
geral do particular. A relagdo entre os dois graus dar-se-ia “‘como agdo re-.
cfproca entre forgas desiguais” (p. 29). ‘

A conseqiiéncia dessa perspectiva, diz-nos a autora, € que a pré-es-
cola e a escola de primeiro grau (nas suas quatro primeiras séries) precisam
incluir em seus currfculos, além do que Saviani sugere, atividades que edu-
quem os Srgdos dos sentidos das criangas,0 que estreitard suas relagoes com
o campo das artes. No entanto, em nenhum momento ¢ proposto que as ati-
vidades relacionadas as artes se transformem em atividades curriculares, fi-
cando restritas a atividades extra-curriculares, dentro dos limites e possibili-
dades da escola.

3.0 OBJETO DO CONHECIMENTO COMO UMA CONSTRUCAO
Vamos ap{)iar-nos em Cardoso (1971, 1978, s.d.) para criticar a ori-

gem sensfvel do conhecimento. O crescente avango do conhecimento cienti-

fico mostra-nos claramente que cada nova investigacdo ndo comega a partir
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do zero, mas sim a partir de conhecimentos j4 formulados. Ndo se tem mais
um objeto exterior se dando a conhecer, mas sim idéias que correspondem
aos esforcos realizados historicamente para compreendé-lo. O objeto do co-
nhecimento €, assim, uma representacdo feita pela teoria, fentando reprodu-
zir o real, numa visdo sempre mais aprofundada, sempre mais simples e mais
geral, buscando nexos e relacées, interpretando as aparéncias, tratando-as
como sinais ou indicios parciais a que confere significado ao encontrar para
eles um lugar em construgées mais amplas, tedricas (Cardoso, 1978, p. 26).

O conhecimento ndo €, portanto, uma leitura da realidade que se inicia
com os sentidos.

Na origem do conhecimento se encontra uma constru¢ao, e ndo uma
sensacdao ou uma percep¢ao. Construcdo que implica agdo integral, jd que o
mecanismo préprio da inteligéncia é essencialmente operatdrio (ibid., pp. 28-
29).

Ou seja, ndo se conhece um objeto sendo agindo sobre ele e transfor-
mando-o, o que significa que a origem <~nsorial do conhecimento ndo passa
de um mito. ““As percepgdes sdo organizadas desde o inicio, e reorganizadas,
pela agdo, que é também o ponto de partida da razao”. (ibid., p.29).

Todavia, embora a origem do conhecimento ndo seja o real, ele nao
pode ser visto como secunddrio no processo de conhecer. A experiéncia e a
deducdo ndo sdo processos independentes: ao contrdrio, completam-se. A
razdo comanda o processo do conhecimento, que s6 se concretiza na relagdo
do sujeito como totalidade com a realidade.

Parece-nos, assim, limitada 3 idéia de que conhecemos a partir dos
sentidos, nos elevando, por meio da razfio, a uma visio sintética do objeto.
Julgamos que essa concepgao ndo consegue explicar o processo de constru-
¢do do conhecimento na ciéncia contempordnea, no qual, ao contrdrio do
que propoe Ribeiro, o vetor epistemolégico se desloca no sentido do racio-
nal para o real (Cardoso, 1978).

Além disso, Ribeiro desconsidera outros aspectos do sujeito, impres-
cindiveis ao processo de criacdo, seja artistica, filoséfica, teérica, cientifica
ou tecnoldgica. Tomando-se apenas a ciéncia, preocupagdo maior dos con-
teudistas, ela s6 € possivel quando a imaginagdo e a intuigdo estdo presentes.
Segundo Szent-Gyorgyi citado por Toben & Wolf, 1975), a textura bdsica
da pesquisa constitui-se de sonhos nos quais os tios do raciocfnio, da medi-
¢do e do cdiculo se entrelacam.

Citando outro autor mais conrecido. na medida em que as leis da ma-
temdtica rejerem-se a recalidade. elas nao sao exatas: e na medida em que
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elas sdo exatas, ndo se referem a realidade. A imaginacio é mais importante
que o conhecimento (Einstein, citado por Toben e Wolf, p. 126).

Considerando o conceito de omnilateralidade, tdo caro a Marx, € pos-
sfvel afirmar que propostas pedagégicas que reduzem o sujeito a razdo ou
aos sentidos sdo, na verdade, incapazes de captar toda a sua complexidade e,
por conseqiiéncia, incapazes de exercer plenamente a agdo educativa.

4. A QUESTAO DA OBJETIVIDADE DO CONHECIMENTO

Aceita a racionalidade, tal como proposta por Cardoso, enquanto as-
pecto da “agdo integral”, cabe discutir o que se entende por objetividade do
conhecimento. Pode-se falar em conhecimento objetivo? Existe um conhe-
cimento que tenha validade universal e que seja independente de quem o
pensa?

Examinaremos criticamente o que a pedagogia dos conteiidos propde
como respostas a essas questdes e apresentaremos as nossas préprias respos-
tas.

Para Saviani (1991), apesar do cardter sempre interessado, e, portan-
to, ideolégico do conhecimento, a objetividade existe e ¢ alcangada quando
ocorre correspondéncia do conhecimento com o objeto ao qual se refere.

Dizer que determinado conhecimento é universal significa dizer que ele
€ obhjetivo, isto é, se ele expressa as leis que regem a existéncia de determina-
do fenémeno, trata-se de algo cuja validade é universal. E isto se aplica
tanto a fenémenos naturais como sociais. Assim, o conhecimento das leis que
regem a naturezd tem cardter universal, portanto, sua validade ultrapassa os
interesses particulares de pessoas, classes, época e lugar, embora tal conhe-
cimento seja sempre histérico, isto €, seu surgimento e desenvolvimento é
condicionado historicamente (p. 63).

Daf decorre que o saber escolar deve necessariamente corresponder
ao saber objetivo e universal.
| v
(...) 0 que se convencionou chamar de saber escolar ndo é outra coisa
sendo a organizagdo seqiiencial e gradativa do saber objetivo disponivel
numa etapa histérica determinada para efeitos de sua transmissdo-assimila-
¢@o ao longo do processo de escolarizagao (ibid., p.67)

As afirmagdes de Saviani poderiam ser de autoria de Durkheim,
quando esté afirma que a ciéncia social ndo poderia realmente progredir
mais sendo se houvesse estabelecido que as leis das sociedades ndo sao dife-
rentes das leis que regem o resto da natureza e que o método que serve para
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descobri-las ndo € outro sendo o método das outras ciéncias (Durkheim, ci-
tado por Lowv, 1988, p. 26)

A mesma semelhanga se nota quando Durkheim, em seu esforco de
objetividade, recomenda que o soci6logo ignore os conflitos ideolégicos,
cale as paixdes e os preconceitos e oponha as paixdes a severidade e a im-
parcialidade cientificas.

Entretanto, a socio'ogia do conhecimento, com base no historicismo e
nas idéias fundamentais do marxismo, tem demonstrado que a objetividade
nas ciéncias da sociedade nao pode ser entendida segundo o estreito molde
do modelo cientifico-natural. como pretende o positivismo. Todo conheci-
mento da realidade social estd ligado a uma perspectiva global socialmente
condicionada.

Para Goldmann, por exemplo, a intervencéio dos interesses e valores
das classes sociais na prépria estrutura das teorias das ciéncias sociais e hu-
manas é geral e inevitdvel. O que se elimina ou enfatiza varia conforme os
valores sejam de uma ou de outra classe social. Em outras palavras, a duali-
dade entre julgamentos de fato e julgamentos de valor, enaltecida pelos po-
sitivistas, € inaplicdvel as ciéncias humanas (cr. Lowy, 1988).

1 Ainda dentro da perspectiva da sociologia do conhecimento, também

Wright Mills (1974) acentuou o cardter condicional da verdade de qualquer
conhecimento, ao ressaltar que os critérios e modelos de verificacdo dessa
verdade podem e devem ser relativizados. Ou seja, verdade e objetividade
t€m significado apenas em relagdo a um determinado modelo ou sistema de
vérificagdo. .
Nao se sustenta mais a afirmagdo do cardter universal da ciéncia e de
um saber objetivo. A ciéncia, para poder se justificar como ciéncia, € hist6-
rica e ndo universal. Universal € apenas a busca da verdade e ndo a VER-
DADE. Desta busca participam sujeitos histéricos que nela carregam as suas
crengas € 0s seus valores, a sua condigfio social, 0s seus compromissos, a sua
subjetividade.

As contribuicoes de Heisenberg & teoria quantica pdem por terra o
ideal cldssico de objetividade da ciéncia exata, reacendendo o conflito entre
o determinismo ¢ o indeterminismo cientfficos, assim como apontando para
uma indeterminagdo objetiva. A crenga de que o método de observagao € in-
dependente da acdo dos processos do método sobre o objeto observado é
substituida,na microfisica, pela constatacdo de que hd uma interferéncia es-
sencia! do método e do objeto (Bachelard, 1985).
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Os avangos da fisica qiidntica confirmam também que o sujeito que
observa influi sobre o ohjeto observado. Pensava-se até hd pouco que o uni-
verso fisico e nossos pensamentos sobre ele fosse totalmente distintos. No
entanto. a doutrina de que o mundo ¢ formado por objetos cuja existéncia
€ independente da consciéncia humana mostra-se em conflito com a mecdni-

ca quantica e com futos estabelecidos por experimentos (d Espagnat, citado
por T'ohen e Wolf, | 975, p. 137).

A verdade na ciéncia nio € absoluta. O que o cientista contemporaneo
faz € construir modelos que tentam descrever, predizer e explicar a expe-
riéncia. A ciéncia torna-se, entao, un; conjunto de regras e atitudes que
funcionam no contexto limitado da experiéncia. Talvez devéssemos concor-
dar com Reichenbach (citado por Bachelard, 1985) quando afirma que as
leis causais podem ser reduzidas a leis estatfsticas... apenas. Talvez estejamos
apenas com medo de substituir as certezas que nos foram ensinadas pelas
dividas que nos apontam os novos paradigmas.

A crenga em um saber objetivo e universal, prépria da pedagogia dos
conteddos, sugere uma identificagdo “"com a defesa que Althusser faz de
corte epistemolégico, momento de Truptura com a consciéncia filoséfica
ideolégica e de fundagdo de uma ciéncia.As formulagées da sociologia do
conhecimento e da mecanica quéntica, todavia, nos obrigam a repensar con-
cepgdes como “conhecimento universal”, “conhecimento objetivo™, “supe-
ragao da ideologia” etc.

Apoiando -nos mais uma vez em Cardoso, sugerimos que a objetivi-
dade do conhecimento somente seja concebida como uma tendéncia ou li-
mite, ndo como uma correspondéncia com o objeto, objeto este que ndo s6
néo € real, como & sempre inatingivel. Como o conhecimento procede de
outro conhecimento, sobre o qual exerce a diivida, ocorre a retificagdo do
que se sabe, a expansio do que se conhece. Em outras palavras, a descoberta
do erro permite que se chegue a uma nova verdade ou a uma nova dimensio
da verdage. A objetividade €, portanto, entendida como objetivagdo pro-
gressiva, jamais como correspondéncia.

Como o conhecimento decorre da acdo totalizadora de sujeitos a par-
tir do conhecimento anterior, o objeto € construfdo em permanente intera-
¢do com o sujeito. A via tedrica, contudo, € insuficiente para o avango do
conhecimento, o que nos remete a experimentagio e nos permite confrontar
nossas elaboragdes com o seu objeto e enriquecé-las. O objeto &, entio,
construfdo e reconstrufdo, assim como 0 sujeito, que se constréi e se re-
constréi na interagéo.

Conseqiientemente, ndo h4 conhecimentos objetivos e acabados, mas
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sim aproximagdes sucessivas que constituem urm processo n.aﬁndéveé) d?
construcdo, do qual participa, ativamente, o sujeito dc.y conllemmento. ri
gem e objetividade do conhecimento assumem outras dimensdes. Outras séo,
também, as implicagoes para o curriculo.

5. A QUESTAO DO CURRICULO

Discutiremos, inicialmente, a nogdo de -curricul.o pr‘opos.ta po; SY%'wlam
e aceita por Ribeiro, apoiando-nos no sociSlogo inglés Mlchaze ] (i):lni
(1971, 1989), para quem o curriculo corre.sponde auma cons;rqg:o S osc r{,-
uma selecdo de conhecimentos que histoncamente: .tem beneficia 0(; [} 55 v
pos dominantes e se constituido em elemento facilitador da repr u:;rf 0 de
desigualdades sociais. Isso ocorre, acrescentif o aut?r, por ser otcuda g
académico abstrato, livresco, fragmentado, hierarquizado, dlstan' e -
tura da maioria dos alunos, centrado mais rfo desempenhq escrito qu'etu r:l~
oral, assim como aprendido em situacoes de isolamento malst que em s1cur-
¢oes de cooperagdo coletiva. Acrescentamos e rezflgamos nds: por ser ;:1 cur
riculo totalmente desprovido de sentido para a maior parte de nossos a .

Tais caracterfsticas contribuem para que o currfcul.o se torne uma
barreira para o aluno da classe trabalhad‘ora,ao invés (.!e um m§tr:m§;lttc; :;:
contribua. para sua emancipacdo. Barreira que se cria a partir da b
entre o curriculo e o universo cultural do alunos e se C(-mﬁrma quan sua,
ao fracassar, atribui a si, generalizando para sua far~nfha e mesm((]) para ue
classe social, a culpa pelo insucesso. Internaliza, efntao, a creng.z eI que : >
mente quem € “capaz” pode chegar ao _topo. Jushﬁcada§ pela ideologia
aptidoes, as desigualdades vao sendo sutilmente reproduzidas.

Tendo assinalado a relagdo entre curriculo e estrutura staI, Yo:tlg
acentua que € a hierarquizacdo usualmente enc'ontrada no cum;:ulo ac;ar ;;
mico a dimensdo que mais diretamente se rfalac.:xona a estrutura de pj)d b
sociedade mais ampla. Todavia, tanto Saviani comohR.lbelro pro;‘)oem as
curriculo altamente hierarquizado, composto dt_‘. atlvndades. nuc earesda-
quais se subordinan: atividades complementares ndo reconhecidas, na ver

de, como parte do currfculo.

Em outras palavras, segundo a pe(?agogia dos gonteﬁdos, cabtle z;:scgcl)a
ensinar apenas os contetidos tradicionais que compdem o sabfer elal d;are-.
As outras atividades somente serdo inclufdas quando houver art(;nra o re
cursos. Ou seja, nunca. O resultado ¢ que o cu.rriculo do aluno aslc azstee
populares fica restrito aos contetidos tradicionais, podendo, eventualmente,

ser enriquecido por outras atividades.

Sabemos todos, porém, que a crianca da classe média tem hoje seu
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curriculo formado por tudo que; sua escola oferece (que, em geral, também
ndo tem muito significado para ela) e por tudo que sua famflia e sua classe
social possibilitam: aulas de natagdo, judd, ténis, ballet, futebol, violao, pia-
no, teatro etc. Além dessas aulas fora da escola, tem oportunidade de ir ao

cinema e ao teatro, de viajar e, freqiientemente, de lidar com video e micro-
computador.

Néo estamos pensando erln tornar a escola das criangas das classes po-
pulares uma academia de gindstica ou um centro de artes. Longe de nés tal
intencdo. Estranhamos, no entanto, a idéia de que, para essa crianca, apenas
o nuclear seja considerado suficiente. Ndo se estaria propondo uma escola
por demais pobre? Como falar em “competicdo com as mesmas armas’?

Voltando a fisica quéntica, autores como Everett (citado por Toben e
Wolf, 1975) defendem que uma correlagio entre dois sujeitos ou entre um
sujeito e um objeto quaisquer é sempre uma relagdo cooperativa, sendo que
o conhecimento sobre um diz algo sobre o outro. Assim, quanto maior o
nimero de correlagdes, mais ampla a informacdo que se obtém:; isto €, maior
a complexidade. Em palavras mais simples, quanto mais se interage com o
universo, mais se 0 conhece. Ndo faz sentido, entdo, confirmamos, o foco
exagerado nos contelidos nucleares essenciais. Tal foco pode levar a uma
simplificagdo que ndo favorece a apreensdo do real. Se quanto mais correla-
¢Oes, mais ampla a informagdo e maior o conhecimento, deve-se oferecer a
crianga, desde a pré-escola, 0 maior nimero possfvel de informagdes e ndo
apenas as que derivam dos conteddos nucleares, que constituem, na verdade,

uma reducgdo considerdvel da totalidade do saber acumulado pela humanida-
de. '

Retomando Young, quanto mais amplo ¢ menos hierarquizado o es-
pectro do saber escolar, mais oportunizamos ao aluno compreender o real e
nele atuar. Daf concluirmos que a selegéio e a hierarquizagdo propostas por
Saviani e Ribeiro representam, no curriculo, uma secundarizagio, ou mesmo
uma exclusdo, de saberes indispensdveis & formagcdo integral do estudante.

Nessa mesma linha de raciocfnio, julgamos, também, equivocado o
realce dado por Ribeiro 2 educagdo dos sentidos. Acreditamos que a preo-
cupacd@io maior, no curriculo da pré-escola e das quatro primeiras séries do
primeiro grau deva ser mais ampla: propiciar a crianga a oportunidade de
agir sobre os conhecimentos disponfveis de forma crftica e criativa, por meio
de atividades prazerozss, que tenham sentido e que levem em conta a sua
realidade sécio-cultural, seus interesses e suas necessidades. Tais atividades,
porém, ao invés de privilegiar os sentidos ou os contevidos historicamente
acumulados, procurariam envolver a crianca como um todo e mobiliz4-la
para aprender de modo totalizador, ou seja, procurariam polarizar seus sen-
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: inteligénci intuigdo, sua imagi-
ti ; , sua inteligéncia, seu corpo, sua in a
tidos, se“: s::sz'j‘:“g:mpreenderiam, assim, diferentes tipos de atfwd:;;::
ttlodas ,:nsiderada's por nés como atividades curriculares (cf. Garcia, :

Kramer, 1991).

Em outras palavras, estamos assinalando nossa disoordﬁn.c?a da ;:;‘::)
que os autores da pedagogia dos oontegd?:a oolocsaet:: :; ‘:5?,’?:?; e
ntidos sdo destacados, se imit m a
gxzndoao:azs;o. Essa énfase somente se explica por uma crengafexagex;::sa st(l:.-'
escli::cimento intelectual e em seu poder.tde' pr;:gco:: ti‘:;i: p:r:;]:‘?eis A%
Para aspea 1tos, 18,
o e b ideramos que algumas
i . Apoiando-nos em Fay (1987), const X . .
igﬁ?sﬁcc;fe;;:: tér:os!upervalorizado o poder da razo, neg}lgen::ladg ?; rx;;o
i i impedem que o conhecimento acq
corporais e contextuais que impedemn _ day
gee;:::ﬁdxenw acionado e colocado a servigo de fins emancipatérios

Desenvolvendo um pouco 0 que vimos afirmando, julgamos es:;a:;l:la,
em primeiro lugar, quando se deseja ajudarf: al.uno da§ classes.g::far s
icipar da luta contra 8 opressdo e a injustica 'socml, comil e o
2::::‘ l«:lue a escola continue a fabricar corpos submls;ots‘,a ?;Z:t‘:) u::redsa ;e
i 1t (1988). Esse questio
acon w(::dgo;er;esr\:e:;?zz e:tratégias voltadas para formar cOrpos r: :
;z(l,;‘sm:xpressivos, flexfveis e dgeis. Tais discussoes, porém, <:o‘s;(t)usu‘::l)rtx‘lt :ﬁ-
tar au;entes dos escritos dos educadores adeptos da pe.datgoegu:l bty
dos, cuja atengdio € fundamentalmente voltada para a men eep

do. X o, -
Em segundo lugar, o foco excessivo no cog:x:vopsecun:;r;z: o: :1::,
de afetividade. Por re -
falta de melhor palavras, chamamos ) :
‘;::os da nio-diretividade pedagégica, abandonan;os a p:?;l\l]?,ao?:ﬁ :c;:es
j i do que professore
, o didlogo e a emogio, esquecen o
:f::’:nos que ndo apenas assimilam oonte\id.os e pensam, t::{s t;xmt:)égi\ﬂs:go
tem e tém prazer. Daf a necessidade de valorizarmos, N0 curriculo, 0 ogo
entre sujeitos que, em uma dimenséo objetiva e subjetiva, se aproxim
compromisso com a transformagao social.

Em terceiro lugar, julgamos indispensdvel acresc:ex;tarszn f(;;:s n:: tc;g-
i jmaginacdo e a intuicao. s -
i o a preocupacio com a imaginag intu .
:::‘eet:":::tse a‘t?irma el;quanto homem. Grandes criagoes art{su:as.,aﬁg;zt;:;s
avangos cientfficos € grandés projetos polfticos, t:nt:;zyc;:,) :;k;m(!legrslﬂ “md(;
imagi i Como bem acentua V 2
foram imaginados ou intufdos. > e i
i i cri do homem, todo o mun
s rodeia e que foi criado pela mao ; lo da culti
qued';?eremenwnte do mundo na natureza, tudo isso ¢ proz{uto d‘f tnmgma;:::
mz':la criag@o humana ” (p. 10). Por que, entdo, desvalorizar a imaginag
e ves .

; 50?
a criatividade e impor, na sala de aula, 0 predomfnio absoluto da razao’
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Como formar cidaddos pensantes, auténomos e criticos sem procurar
desenvolver-lhes a sensibilidade, a imaginagdo e a intuicdo? Como favorecer
a elaboragdo de hipéteses inventivas sem d=senvolver a intuigdo? Como sus-
citar a criagdo de utopias que constituam uma representacdo prévia de um
mundo melhor e mais justo sem trabalhar a imaginagdo dos alunos? Como
evitar o foco excessivo no pensamento convergente que encaminha para
leituras do mundo unidimensionais e subservientes? Como abrir espago para
o diverso, o inesperado, o plural, 0 novo? Como procurar libertar a forca li-
bidinal envolvida no ato da criagdo? Faz sentido. face a essas perguntas, li-
mitar o currfculo aos conteidos nucleares, ao saber elaborado, a0 mera-
mente racional?

Em quarto lugar, e bastante ligado ao que acabamos de propor, suge-
rimos que se considere cuidadosamente, no curriculo, a questdo do desejo.
Como .desenvolver nos alunos o desejo de aprender? Como estimuld-los a
pesquisar e a agir? Como ajudd-los a descobrir o prazer de saber e de com-
partilhar seu saber com outros? Como satisfazer desejos conscientes e criar
novos desejos até entdo desconhecidos? Como desafiar permanentemente os
alunos? Como ajudé-los a acreditar em si préprios e a se empenhar na su-
peragao dos obstdculos envolvidos no processo de conhecer? Como incitd-
los a enfrentar sempre, apés cada conquista, novos obstdculos? Como criar
‘dificuldades’ e ‘problemas’ instigantes? Como conciliar a humildade (resul-
tado da consciéncia do des-conhecimento) com a ousadia frente a um objeto
que desafia vir a ser conhecido? Como ajudar os alunos a respeitar e a se fa-
zer respeitar nas diferengas? Como estimuld-los a se comprometer' com a
construgﬁoz’e um mundo melhor e a agir em fungdo desse compromisso?
Como respeitar seus erros, tentativas e titubeios sem atitudes paternalistas
ou cruéis? Como ser professor e, sem se anular, tornar-se dispensdvel, na
medida em que os alunos se &mam autdnomos? Possfveis respostas a estas
questdes certamente ndo serdo apenas racionais nem tampouco encontradas
na pedagogia dos contevidos, que se revela, entido, mais uma vez, iluminista e
limitada.

6. FINALIZANDO

Nossa intengdo, ao questionarmos as concepgdes de Ribeiro e Saviani,
foi revisitar, ainda que brevemente, a pedagogia dos conteidos e reiniciar
um didlogo, que gostarfamos de ver desenvolvido com mais profundidade.
Ainda que em alguns momentos, por forga da argumentagdo, alguns con-
ment4rios menos acddémicos e algumas énfases exageradas possam vir a
ocorrer, ndo cabem, como bem acentou Ribeiro, nem o dogmatismo, nem
o ressentimento.

Acreditamos que tanto a pedagogia dos contetidos como a educagao
popular precisam ser revistas para que se chegue a uma sfntese superadora.
H4 limitages e equfvocos em ambas. Temos de nos afastar de romantiza-
¢oes e dogmatismos em relacdo ao “saber elaborado™ e ao “‘saber popular”.
Ambos merecem ¢ precisam encontrar espaco no curriculo e na sala de aula.
Ambos precisam ser confrontados, criticados e reconstrufdos. Ambos sdo
parte da totalidade do conheciinento. O saber popular ndo pode ser consi-
derado apenas como ponto de partida. Discordamos de Saviani (1991) quan-
do afirma que o povo precisa da escola para ter acesso ao saber elaborado
(como se ndo fizesse parte desse saber o conhecimento produzido pelo povo
em seu contidiano). Para nés, isso € pouco. Como formar cidaddos *‘trans-
gressores” do institufdo e “construtores” do novo se nos limitarmos a
transmitir o saber sistematizado?

Consideramos que o povo precisa da escola para receber uma educa-
¢do integral que contemple tanto o saber erudito como o saber popular, e
que nio secundarize nem as demais dimensdes da personalidade humana,
nem as diferentes linguagens utilizadas pelo homem contemporéneo para sua
expressdo e para apropriacdo do mundo. Somente assim se poderd comecar
a falar em omnilateralidade.

Julgamos, ainda, que a transformagdo da escola em local de perma-
nente construcio/reconstrugao requer novos métodos, que devem, entdo, ser
sugeridos e experimentados. As questées metodoldgicas nao podem ser dei-
xadas para segundo plano. Faz sentido usarmos os mesmos métodos tradi-
cionais para novos objetivos e contedidos?

A discussdo precisa ser reaberta e atingir outros patamares. Nosso
propésito foi dar um primeiro passo.
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