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@ recurso & psicologia ocorre sobretudo quando as
institui¢bes atravessam uma crise.” A dimensdo psicolégica se
converte, assim, em um elemento importante das disfunciona-
lidades institucionais que, ao menos parcialmente, passam a
ser tratadas a partir de cédigos psicoldgicos. Isso explicaria
o éxito da cultura psicoldgica em nossas sociedades contem-
porédneas, e explicaria também, de certo modo, o triunfo das
pedagogias psicolégicas.

Julia Varela

A globalizacdo corresponde, em iiltima andlise, a uma nova forma de acumulagio
e de regulagfo do capital que se constitui em sistema mundial, com capacidade
de acfio cada vez mais independente dos estados nacionais. O capital produtivo,
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comercial e financeiro transnacionaliza-se: o mercado mundial do capital
mundial se estabelece para além dos sistemas nacionais de regulagdo, enquanto
os instrumentos de regulagdo politica permanecem nacionais ou internacionais
(Oliveira, 1996).

Nesse contexto, assume proeminéncia a ideologia neoliberal, cujas premissas
bésicas sdo: defesa de um mercado livre condutor de todas as formas de
interagdo social, desregulamentagdo das atividades econdmicas, estabilidade
monetdria, redugio dos beneficios sociais, estabelecimento de uma politica de
privatizagdes, enxugamento da maquina administrativa, celebragdo do privado
em detrimento do publico, valorizacdo da produtividade. Em busca de hegemo-
nia, o projeto neoliberal esforgca-se por criar um espago em que se torne
impossivel pensar visbes alternativas de sociedade. Pretende ndo apenas uma
reestruturagdo das esferas econdmica, social e politica, mas também uma
redefinicdo das préprias formas de representacdo e significagdo social (Silva,
1994).

N

No que se refere & educagio, a ideologia neoliberal defende uma escola que
se constitua em efetivo instrumento de controle social e se paute por qualidade
e produtividade, caracteristicas essas definidas com base no resultado educacional
obtido e estabelecidas por meio de padrdes, indicadores e medidas. Dai a
preocupagdo tanto com a proposi¢io de um curriculo nacional, ou, segundo
o eufemismo preferido entre nds, de Pardmetros Curriculares Nacionais (PCN),
como com a criagdo de um sistema de avaliagdo do desempenho das escolas.
Ambos sdo vistos como essenciais para o alcance de qualidade em educag@o.

Em recentes estudos (Moreira, 1995a, 1995b, 1996), analiso o estabelecimento
dos PCN. Discuto a concepgio de curriculo nacional, as justificativas apre-
sentadas para sua implantagio em nosso pais, o processo de sua elaboragio,
bem como o conteido de alguns dos documentos ja "divulgados, situando
sempre a discussdo no contexto das estratégias neoliberais para a educagao.
Exploro criticas dirigidas as experiéncias de curriculo nacional desenvolvidas
em diferentes paises. Proponho o estabelecimento de principios comuns que
orientem a construgdo de curriculos nas escolas, como alternativa a detalhada
definicdo de contetdos, estratégias e procedimentos de avaliacdo, que vejo
caracterizando os PCN. Por fim, questiono a “transferéncia” de idéias inspi-
radoras da Reforma Espanhola, principalmente do pensamento de César Coll,
professor da Universidade de Barcelona, mentor da mencionada reforma e,
no Brasil, consultor de equipes responsdveis por diversos documentos com-
ponentes dos PCN.

Como a teorizagdo de curriculo de Coll tem subsidiado a elaboracio dos
PCN, penso caber critici-la e destacar suas limitagGes. E ela, pois, que
examino neste trabalho, com o duplo objetivo de associd-la ao pensamento
tradicional de curriculo e de apontar seu cardter psicologizante. Abordo-a a
partir tanto de livros e artigos do especialista como de documentos da Reforma
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Espanhola. Comento algumas concep¢des que fundamentam o discurso e
focalizo o modelo de desenho curricular proposto.

O MODELO DE COLL: UMA VERSAO ATUALIZADA DE TYLER?

Para o psic6logo espanhol, a finalidade dltima da educagdo “é promover
o crescimento dos seres humanos” (Coll, 1992. p.22). Em sua perspectiva,
todos os processos psicolégicos que configuram o crescimento de uma
pessoa sdo decorrentes da interagio constante que mantém com seu meio
ambiente. Essa interacdo é mediatizada pela cultura, sendo a familia, a
escola, os adultos e, em geral, os outros seres humanos os principais
agentes mediadores. O crescimento pessoal é, assim, o processo pelo qual
o individuo torna sua a cultura do grupo social a que pertence. Nessa
Gtica, a educagdo corresponde ao “conjunto de atividades mediante as
quais um grupo assegura que seus membros adquiram a experiéncia social
historicamente acumulada e culturalmente organizada” (1992. p.28). Ar-
ticulam-se, na concepg¢io, os processos de desenvolvimento individual e
de socializacio.

A discussdo das complexas relagdes entre educagdo e sociedade, porém,
¢é negligenciada por Coll. Ndo se criticam devidamente nem a ingenuidade
do modelo no qual a educagio é vista como ‘“determinante” da sociedade
maijs ampla, nem o reducionismo do modelo que caracteriza a educacgéo
como “determinada” pelas demandas da estrutura social, da economia ¢
da tecnologia (Young, Whitty, 1977). Ndo se analisam os possiveis efeitos
que mudangas no curriculo e na prética pedagdgica podem provocar na
formac@o da consciéncia do estudante e, como conseqiiéncia, na organizacio
social. Ndo se acentua que a educagéio tem sido utilizada para reproduzir
uma estrutura social hierarquizada e conservar determinados grupos
sociais em situagdo de opressio e submissio. Ndo se pondera o fato de
que a sociedade tem colocado a escola mais a servico da manutenc¢io da
ordem que da promog¢io do desenvolvimento de seus membros (Delval,
1990). Como resultado, o processo educativo é despido de seus aspectos
ideol6gicos e politicos e o curriculo acaba sendo visto como elemento
neutro de transmissdo cultural. Ou seja, deixa-se de inserir as decisbes
curriculares, necessariamente referentes a cultura e a significados, nas
lutas politicas e econdmicas de que tais significados sio uma expressio.

A idéia de cultura, para Coll (1992), tem um sentido amplo e engloba
miiltiplos aspectos: conceitos, explicagdes, raciocinios, linguagem, ideologia,
costumes, valores, crencas, sentimentos, interesses, atitudes, padrdes de
condutas, tipos de organizagio familiar, do trabalho, econdémica, social,
tecnolégica, tipos de habitar etc. Todos esses elementos sdo vistos como
constituindo respostas coletivas dos grupos sociais, elaboradas ao longo de
suas histérias, no esfor¢o por superar dificuldades encontradas.
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No processo de enfrentar dificuldades, contudo, as participagdes dos diferentes
grupos sociais sdo desiguais e envolvem conflitos, o que torna a cultura um
espaco de luta pela superagdo ou pela preservagdo de desigualdades sociais
(Moreira, Silva, 1994). Além disso, as diversas respostas encontradas recebem
distintas valorizagdes na sociedade, estratificando-se em diferentes rétulos —
cultura popular, cultura erudita, cultura de massas — e acarretando o que
pode ser denominado de fragmentagfo cultural (Lopes, 1996). Como tais
embates ndo sdo considerados na discussdo, cultura acaba por reduzir-se a
um conjunto inerte de valores e conhecimentos a serem transmitidos na escola
de forma ndo problemética (Moreira, Silva, 1994).

Para que essa transmissdo se verifique, Coll ressalta a necessidade de um
curriculo, entendido como

um elo que se situa entre a declaragio de principios gerais ¢ sua tradugio operacional,
entre a teoria educativa e a prética pedagdgica, entre a planificacio ¢ a agfio, entre o
que se prescreve ¢ o que realmente sucede nas aulas. (Coll, 1992. p.21)

O curriculo explicita, assim, o projeto que preside as atividades educativas
escolares. Nele corporificam-se uma série de principios distintos — ideoldgicos,
pedagdgicos, psicopedagdgicos — que, em seu conjunto, revelam a orientagdo
geral do sistema educativo.

Pode-se distinguir o projeto ou desenho curricular do desenvolvimento ou
aplicagdo do curriculo, correspondentes a duas fases da agdo educativa que,
ainda que se nutram mutuamente, ndo se confundem. Elaborar um desenho
curricular supde, entdo, traduzir principios em normas de agdo tteis ¢ eficazes.
Parece ser essa a maior preocupagdo de Coll: a tradugfo dos principios que
informam o curriculo em um desenho orientador do trabalho docente. A
conseqiiéncia dessa valorizacdo é a secundarizagiio da discussdo dos principios,

N

0 que acaba por atribuir A teoria um cardter eminentemente prescritivo.

Ao oferecer informagdes concretas ao professorado, o desenho curricular é
visto como contribuindo para melhorar a qualidade da pratica pedagdgica.
Nessa perspectiva, qualidade de ensino é compreendida como a capacidade
dos sistemas educativos para planificar, aplicar e avaliar um curriculo ajustado
a diversidade de capacidades, interesses e motivacdes de todos os alunos e
alunas (Coll, Martin, 1995). O problema com essa concepgdo de qualidade €
que ela se restringe as necessidades e interesses individualmente considerados,
ndo explicitando nem o compromisso com a construgdo de um mundo mais
humano e solidario nem a preocupagdo em sensibilizar o aluno para participar
dessa constru¢do. Negligencia-se, assim, o cariter politico da discussdo sobre
qualidade de ensino, deixando-se de abordar questdes do seguinte teor: a
quem essa visdo de qualidade de fato beneficia? que tipo de visdo de mundo
e de comprometimento pode desenvolver? que tipo de mudanga social se
espera que ela ajude a desencadear?
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Para atender 2 diversidade dos estudantes, Coll propde um modelo de desenho
curricular que contempla trés niveis de concretizagdo —— o primeiro corres-
pondente as decisdes que se ddo na administragdo central, o segundo, a escola,
e o terceiro, de competéncia de cada professor, correspondente a sala de aula
(Espanha, Ministério de Educagdo e Ciéncia, 1995). O modelo demanda, de
modo diferengado para esses niveis, a consideragio de quatro tipos de
informagdes: (a) as relativas ao que ensinar — os conteidos (conceitos,
sistemas explicativos, destrezas, normas, valores etc.) € 0s objetivos (processos
de crescimento que se deseja provocar, favorecer ou facilitar mediante o
ensino); (b) as relativas ao quando ensinar — maneiras de ordenar e seqiienciar
os contetidos e os objetivos; (c) as referentes ao como ensinar — maneira
de estruturar as atividades de ensino/aprendizagem; e (d) as que orientam
decisdes sobre o que, como e quando avaliar.

Destaque-se a semelhanga com as questdes que compdem o chamado racional
de Tyler (1979): (a) que objetivos educacionais a escola deve procurar
alcangar?; (b) como selecionar experiéncias de aprendizagem que possam Ser
Gteis na consecu¢do desses objetivos?; (c) como podem ser organizadas as
experiéncias de aprendizagem para um ensino eficaz? e (d) como se pode
avaliar a eficdcia das experiéncias de aprendizagem?

Embora tais questdes sejam relevantes, torna-se bastante restritiva a teoria de
curriculo que as estabelece como sua espinha dorsal. Acaba-se por privilegiar
a discussdo sobre o como fazer e negligenciar problemas de igual e maior
relevincia.

Essa supervalorizagdio do como fazer tem sido criticada em autores como

Bobbitt ¢ Tyler, cujas obras foram bastante divulgadas. Segundo Jackson
' (citado por Pinar, Reynolds, Slattery e Taubman, 1995), tal sucesso derivou
tanto das prescri¢gdes como do forte apelo ao senso comum que se encontram
nas duas teorias. Sugiro que as mesmas razdes, acrescidas ao tom sedutor e
“moderno” do discurso, podem ser evocadas para explicar, a0 menos parcial-
mente, o recente prestigio das reflexdes de Coll.

Ainda como Tyler, Coll propde fontes para subsidiar tanto a defini¢do das
intencdes constantes do desenho curricular — objetivos e conteiidos — como
a formulagio do plano de agdo a seguir na educagdo escolar. Tais fontes
contribuem, entdio, para que de objetivos e contetidos mais amplos se chegue
ao momento de defini¢io de objetivos e conteddos mais especificos, orientagdes
didéticas e procedimentos de avaliagdo no nivel de sala de aula.

A primeira fonte corresponde a sociologia. Pela andlise sociol6gica pode-se
determinar as formas culturais cuja assimilagdo é necessédria para que o aluno
se torne membro ativo da sociedade e agente, por sua vez, de criagio cultural.
A fonte sociolégica refere-se, assim, as demandas sociais € culturais ao sistema
educativo, aos contetidos que favorecam a socializagdo dos alunos, bem como
4 assimilagiio dos saberes sociais € do patrimdnio cultural da sociedade (Coll,
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1992; Espanha, Ministério de Educacdo e Ciéncia, 1995). Em resumo, a
sociologia € ttil por fornecer subsidios ao processo de preparar as criangas
€ os jovens para o desempenho futuro dos papéis que se esperam de adultos.

integrados 4 vida social.

a

Ao .cardter conservador atribuido, nessa perspectiva, 4 educagdio escolar,
contrapde-se o argumento de que a educacgio pode despertar nos alunos uma
atitude critica diante dos conhecimentos, valores e relagdes sociais dominantes.
Desse modo, pode cooperar para criar cidaddos e cidadds capazes de modificar
tais relacgoes.

Apesar do espago para a contestagdo, ndo se aprofunda a discussdo dos
conflitos e interesses que permeiam os processos de producdo e de reproducgio
cultural. Ndo se exploram as conexdes entre os processos educativos € as
relagdes de classe social, género e raca. Nao se discute a luta em torno de
significados em que, como educadores, estamos envolvidos (Apple, 1995).
Nio se analisa de quem sfio de fato as demandas apresentadas ao sistema
educativo e a quem seu atendimento vai favorecer. Ndo se explicitam as
estruturas de poder e dominac@o a que tais demandas se associam. Termina-se,
entdo, por enfatizar a integracdo do aluno a ordem social vigente e por
secundarizar os aspectos de opressdo, contestacio e resisténcia envolvidos na
pratica curricular.

A solugio advogada por Coll (1992) para fazer face as dissonantes demandas
que os diferentes grupos sociais apresentam a escola é simplista: um desenho
curricular aberto que ofereca certo grau de liberdade para o professor e para
os alunos. Além disso, a preocupagdo com a homogeneizagio € rapidamente
retomada na exemplificagdo de objetivos, saberes e valores que devem ser
comuns a todos os estudantes: educar para a tolerdncia, para a convivéncia
pacifica e democritica, para a participagdo cidadd, para o respeito aos direitos
humanos e para o reconhecimento da igualdade entre as pessoas, para a saide
e prote¢do do meio ambiente, assim como para o 6cio e para a cultura. O
prop6sito maior parece ser promover a convivéncia pacifica dos diferentes e
dos desiguais, o que aproxima a concep¢do de pluralidade defendida por Coll
do que McLaren (1995) denomina de multiculturalismo liberal.

Quero ainda acrescentar que Coll focaliza a diversidade mais do angulo das
caracteristicas individuais dos(as) estudantes que das diferengas culturais. Dai
a énfase na adaptacdo dos métodos de ensino &s caracteristicas individuais
dos alunos. Segundo Gimeno Sacristdn (1996), fala-se mesmo mais em adaptar
o curriculo as diferencas individuais que em combater as desigualdades. Nesse
sentido, ainda que a defini¢io de educagdo adotada por Coll contemple tanto
o crescimento individual como o processo de socializagdo, a preocupagio

z

dominante é sem diivida o primeiro dos dois termos.

A segunda fonte é a psicologia. Coll reserva as informagGes que tém origem
na andlise psicolégica considerdvel espago em seus livros e artigos. Confere-lhes,
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assim, “um tratamento especial” (1992. p.35), justificado, em primeiro lugar,
por se referirem aos processos subjacentes ao crescimento pessoal — intengao
educativa bdsica — e, em segundo lugar, por focalizarem a aprendizagem,
incidindo, entdo, em maior ou menor grau, sobre 0s componentes principais
do curriculo. Ou seja, a centralidade dos subsidios derivados da psicologia
nas decisdes curriculares € explicada por sua utilidade nos processos de selegéo
de objetivos e contetidos, de estabelecimento de seqiiéncias de aprendizagem,
de definigdes metodoldgicas e, ainda, de avaliagdo dos resultados obtidos.
Tais subsidios sdo vistos, em resumo, como propiciando uma agdo pedaglgica
mais efetiva. Acabam, por isso, adquirindo uma “importancia especial” (Sol€,
1995. p.86), tanto na elaboragdo do projeto como na prética curricular.

No entanto, a Psicologia da Educagdo ndo dispde de marco tedrico unificado
e coerente que dé conta dos aspectos implicados nos processos de crescimento
pessoal e da influéncia que sobre eles exercem as atividades educativas
escolares. A solugdo adotada € a integragio de um conjunto de teorias e de
explicacbes que ndo se revelem contraditérias. Enquanto Tyler prefere a
psicologia comportamental, Coll opta pelos enfoques cognitivos e busca
aproveitar a contribuicio de diferentes tedricos. Adere a uma concepgdo
construtivista de aprendizagem, para a qual sio de significativa importancia
as idéias de memoriza¢do compreensiva, funcionalidade do conhecimento e
aprendizagem significativa.

A concepgdo construtivista de Coll envolve a importincia do contexto, con-
siderando que na aula o conhecimento se constréi a partir de um processo
de interacdio entre os alunos, o professor e o contetido.

Estudar os processos de ensino e aprendizagem no contexto da aula implica, pois, analisar
estes trés componentes de forma inter-relacionada e ndo isolada. E preciso analisar nio
apenas a atividade construtiva dos alunos e alunas (idéias prévias sobre o conteiido,
predisposi¢io ou motivagio para a aprendizagem do mesmo etc.), mas também os
mecanismos de influéncia ou de ajuda pedagégica (..) que lhes permitem construir e
atualizar seus conhecimentos. (Granell, Coll, 1995. p.74, grifos dos autores)

Na teorizagdo de Coll articulam-se, entdo, uma concepgdo construtivista da
aprendizagem escolar, que situa a atividade mental construtiva do aluno na
base dos processos de desenvolvimento pessoal a serem promovidos, € uma
concepgdo construtivista da intervengdo pedagdgica, voltada para criar as
condi¢des adequadas para que os esquemas de conhecimento que o aluno
constréi no decorrer de suas experiéncias sejam adequados e ricos (Coll,
1994). Em iltima andlise, é a psicologia construtivista que tanto explica as
etapas do desenvolvimento e o0s processos cognitivos do estudante, como
fundamenta a organizagdo do espago escolar, tornando-o propicio & realizagfio
de experiéncias que promovam os comportamentos esperados em cada etapa
do ciclo vital. A psicologia construtivista converte-se, assim, em instrumento
de legitimagcdo de uma dada forma de intervengdo no curriculo (Gimeno
Sacristan, 1996).
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Silva (1996), analisando o construtivismo, argumenta que sua aceitagdo no
meio educacional se deve ao fato de se apresentar como teoria progressista
e de pretender fornecer uma dire¢io relativamente clara para a prética
pedagégica. Acrescenta, porém, que sua predominincia constitui uma regressao
conservadora, na medida em que contribui para despolitizar a pedagogia e a
escola, para preservar a nog¢do do conhecimento como um processo biolGgico
e natural (isolado das fungGes sociais e politicas da escolarizagio) e para
obscurecer as relagdes de controle e de poder necessariamente presentes no
processo educacional.

Embora para Silva nada exista no construtivismo que aponte para alguma
teoria de curriculo, Coll elabora uma teoria que, a partir da versdo construtivista
do como aprender, discute o como fazer, ainda que secundarizando a discussdo
do que se deve aprender, para a qual seriam indispensdveis consideracGes
éticas, filoséficas e politicas.

2

A terceira fonte € a epistemologia. A andlise epistemoldgica das disciplinas
contribui para que se separem os conhecimentos essenciais dos secunddrios,
bem como para que se identifiquem suas estruturas internas e suas inter-relagdes.
Assim, levando em conta a evolucdio e a légica interna das disciplinas, bem
como suas relagbes interdisciplinares, pode-se melhor organizar e seqiienciar
os conteddos e as experiéncias de aprendizagem (Espanha, Ministério de
Educagio e Ciéncia, 1995). Passo a comentar as visdes de conhecimento e
de conhecimento escolar subjacentes a essas proposigoes.

Em primeiro lugar, focalizo a concep¢do de conhecimento que justifica o
estabelecimento de seqii€ncias que evolvam do mais simples e geral ao mais
complexo e detalhado (Coll, 1992), para sugerir que essa visdo ndo mais di
conta dos rumos da ciéncia contemporanea. Considero equivocada a preservagio
da crenca em uma ldgica interna nas disciplinas que ndo possa ser transgredida,
bem como a idéia de que o pensamento caminha linear e gradativamente na
aquisi¢do de conhecimentos. Tais pressupostos tém sido desafiados e ji se
sabe que o pensamento pode dar saltos, que nem sempre a melhor ordem
corresponde a seqiiéncia l6gica dos conteddos e que os alunos aprendem
certas coisas antes de outras que lhes deveriam anteceder, desde que estimulados

por processos de interagdo/atividade mental na escola.

A metdfora do conhecimento como uma 4rvore, com suas rafzes “bdsicas”
fincadas em solo firme que sustentam troncos, ramos, galhos e folhas, aponta
para um caminho obrigatério, unico, linear e hierarquizado no processo de
conhecer. Tem-se, entdo, uma concep¢do mecinica do conhecimento e da
realidade, que reproduz a fragmentagfo e a hierarquizagdo do saber, dificultando,
por conseguinte, uma visdo mais integrada e uma compreensdo mais acurada
da complexidade dos fendmenos que se passam no mundo (Gallo, 1995,
1996).

100



Trés movimentos, de ordens e potencialidades diferenciadas, desafiam o
paradigma da 4rvore e anunciam novos paradigmas (Alves, 1995). O primeiro
movimento € o que se vem processando no mundo do trabalho, com a
implementacdo, ainda que parcialmente, de relagdes mais fluidas, horizontais,
criativas e coletivas. O segundo tem a ver com os processos desenvolvidos
pelas e nas novas ciéncias de ponta e pelos novos campos do conhecimento,
ndo mais disciplinares (como a engenharia genética, por exemplo), que indicam
uma construgio do conhecimento desordenada, com multiplas conexdes e
interpretagdes produzidas em zonas de contatos méveis. O dltimo movimento
refere-se a0 reconhecimento de que as contribui¢des que a modernidade trouxe
ao mundo ndo se relacionam apenas as criagdes da racionalidade. Entende-se
que a subjetividade ganha espaco enquanto categoria social e que ela se
expressa em criagdes que tém a ver com sujeitos individuais e sujeitos
coletivos. Uns e outros se desenvolvem e desenvolvem hoje conhecimentos
em extensa e poderosas redes de contatos, comunicagdo e informagdes.

Todos esses movimentos popularizam a expressdo “conhecimento em rede”,
que corresponde a uma nova forma de construir o conhecimento em todas
as dreas de atividades humanas — das ciéncias aos movimentos sociais, do
mundo do trabalho 2 comunicagio social. Nessa perspectiva, sdo necessarias
novas escolas, novos curriculos, novos espagos de construgdo e circulagdo de
saberes nos quais a hierarquizagio ndo seja a estrutura béasica (Gallo, 1996).

Quero sugerir que a seqiienciagdo e a hierarquizagio de contetdos presentes
nos desenhos curriculares elaborados segundo as prescri¢oes de Coll confirmam
a visdo do conhecimento como 4rvore, pouco Util para a compreensdo do
processo contemporéneo de producdo e transmissdo de conhecimentos.

Em segundo lugar, enfoco a visdo de conhecimento escolar presente na teoria
curricular de Coll, para argumentar que ele efetua uma redugio dos contetidos
e das disciplinas a “coisas da 16gica”, redugdo essa corretamente criticada por
Popkewitz (1995) em um de seus recentes estudos. Para o especialista
americano, as disciplinas escolares, ao passarem de seus espagos sociais
originais para o espago social da escolarizagdo, sofrem alquimia, assumindo
formas que nio tém de fato base no mundo fora da escola. No entanto, as
disciplinas sdo muitas vezes vistas, e isso se aplica a teoria de Coll, como
se ndo tivessem sofrido alquimia, como se fossem “coisas da 16gica”, limitadas

a conceitos, generaliza¢Oes e principios a serem aprendidos.

Julgo que a redugdo do curriculo a “coisas da légica” desconsidera tanto a
riqueza e a “confusdio” que caracterizam a produgdo do conhecimento como
as implicacdes sécio-éticas e politicas desse processo. Anulam-se, assim, as
vozes histéricas e as bases sociais necessariamente presentes nas disciplinas.
Em outras palavras, Coll apresenta-nos conhecimentos escolares desencarnados
dos homens e das mulheres que os constroem, ensinam e aprendem.
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Uma quarta fonte é acrescentada: a pritica pedagégica. Como o desenho
curricular se concretiza na pritica pedagdgica, precisa abrir-se as modificagdes
e as corregbes derivadas dessa concretizagdo. O préprio desenvolvimento do
curriculo constitui, entdo, uma das fontes do processo de elaboragdo e revisdo
do desenho curricular proposto por Coll, o que representa um avango em
relagdo ao modelo de Tyler.

Sem ddvida, a preocupagdo com a prética é indispensivel para o aprimoramento
do projeto curricular. O conhecimento e a andlise das possibilidades e das
restricdes da realidade escolar em que o curriculo é aplicado constituem
elementos significativos no planejamento de curriculos que possam ser desen-
volvidos em salas de aulas concretas por professores concretos e por alunos
concretos. O dnico problema a destacar é que Coll ndo deixa claro como as
informagdes decorrentes dessa quarta fonte podem de fato ser utilizadas,
levando-me a desconfiar de que nio é bem ela a fonte a qual ele atribui
maior importancia, apesar de sua afirmativa em contrdrio (Coll, 1992. p.34).

CONCLUSOES

Uma teoria tradicional de curriculo se caracteriza, fundamentalmente,
pelo apriorismo do método (Cunha, 1989), pelo foco no que deve ser, em
vez de no que é. Dai a &nfase nos processos de planejar, implementar e
avaliar curriculos, bem como a preocupagdo em fornecer normas e diretrizes
que contribuam para o desenvolvimento de uma pritica pedagdgica efetiva.
A prioridade concedida a procedimentos a serem seguidos também justifica
a aparente neutralidade e o cardter aistérico das andlises (Pinar et al., 1995).

Contrastando com a teorizago tradicional, o discurso contemporineo do campo
ndo oferece guias para a agdo docente, voltando-se, fundamentalmente, para
compreender o curriculo como representagdo simbélica. Nesse sentido, refere-se
as préticas institucionais e discursivas, estruturas, imagens e experiéncias,
procurando analisd-las a partir de diferentes Oticas, ndo para subsidiar o
desenvolvimento de curriculos, mas para propiciar a compreensdo e a rein-
terpretagdo do processo curricular. A intengfio ndo & retratar uma realidade
“la fora”, ndo é produzir uma “cépia” da qual se excluem as vidas e os
valores dos homens e das mulheres que pensam e fazem curriculos. A intengdo
é, sim, realizar uma leitura da realidade que a reinterprete e, ao reinterpreti-la,
contribua tanto para mudé-la como para mudar seu intérprete (Pinar et al.,
1995).

Aceitando-se essas caracterizagdes, a teorizagio de Coll ndo pode ser vista
sendo como tradicional. Assim, procurei mostrar que sua finalidade iltima é
subsidiar a elaboragdo de desenhos curriculares que bem orientem o profes-
sorado. A secundarizagdio de questdes mais amplas, de ordem politica e
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ideolégica, torna a argumentagio ao mesmo tempo “asséptica” e limitada. A
despreocupagiio com a histéria retira das decisdes curriculares os interesses,
os comprometimentos e as lutas de homens e mulheres temporal e espacialmente
situados e se evidencia até mesmo na referéncia escassa aos nomes tradicionais
do campo e na auséncia de qualquer mengio aos autores Criticos contemporaneos.

Desse modo, a teoria em pauta desconsidera os questionamentos feitos pelos
autores da chamada sociologia do curriculo, deixando, entéo, de abordar
devidamente questdes referentes as relagBes sociais na escola, as defini¢des
de aprendizagem adotadas pelos professores e pelas instituigdes escolares, as
imagens que os professores fazem dos estudantes, aos critérios utilizados para
justificar a escola dos contedidos curriculares, aos problemas envolvidos na
valorizacdio das dimensdes culturais presentes nas salas de aula, aos aspectos
repressivos do curriculo oculto, as influéncias das condigGes externas as escolas
no desenvolvimento do trabalho pedagégico, nas necessidades e demandas das
comunidades etc. A omissdo dessas discussdes e o realce dado as regras a
serem seguidas na elaboragdo do desenho curricular conferem, entdo, a teoria
de Coll um cardter eminentemente prescritivo.

Quero ainda argumentar que Coll supervaloriza a psicologia e, ao fazé-lo,
empobrece mesmo o modelo que o inspirou — o racional de Tyler. O autor
de Principios Bdsicos de Curriculo e Ensino discute as fontes que devem
subsidiar as decisdes referentes a selecio de objetivos, explorando questdes
referentes aos alunos, a sociedade e 2 disciplina escolar. A psicologia constitui
um filtro que, juntamente com a filosofia, ajuda a garantir a coeréncia dos
objetivos finais. Quero sugerir que a andlise de Tyler, apesar de suas inegéveis
limitagdes, enfrenta questdes mais substantivas que a de Coll. Enquanto Tyler
discute, em longo capitulo, o que fazer, para entdo voltar-se para 0 como
fazer, Coll inverte a situagdo: secundariza a discussdo do que fazer, transforma
a psicologia em fonte e a utiliza como subsidio basico das longas consideracdes
referentes ao quando e como ensinar € ao que, quando e como avaliar, O
que confere a discussdo um lastimdvel cardter burocrético. Assim, apesar da
adesdo a correntes psicolégicas atuais, Coll termina apresentando um modelo
td0 ou mais limitado que o de Tyler.

A psicologizacio do espago escolar é promovida por pedagogias psicologicas
(Varela, 1991), caracterizadas por determinadas visdes do que sejam a crianga
e o adolescente e de como se devem organizar e transmitir os saberes. Nessas
pedagogias a identidade dos alunos se define, quase exclusivamente, a partir
dos codigos psicol6gicos que parecem saber o que de fato sdo as criangas e
os adolescentes. Acredita-se, nessa perspectiva, que para bem educé-los, basta,
por um lado, adaptar objetivos, contedidos e procedimentos ao nivel especifico
de desenvolvimento em que se situem e, por outro, organizar, formalizar e
seqiienciar adequadamente as atividades pedagégicas. Ou seja, sdo os critérios
psicolégicos e légico-formais que proporcionam a chave para a escolha de
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conteddos significativos € n3o, como se poderia supor, o poder que tais
contelidos teriam de propiciar a compreensdo de processos histéricos (politicos,
sociais e materiais).

Nesse contexto, entende-se a preocupagdo com 0 como ensinar, em detrimento
de consideragGes sobre o que ensinar, bem como a valorizagio da aprendizagem
de destrezas e habilidades cognitivas, em detrimento dos préprios conteddos
curriculares. O modelo curricular de Coll, em resumo, prioriza 0s processos
cognitivos do estudante e a organizagdo dos saberes escolares. Sua teoria,
portanto, deve ser vista como uma pedagogia psicolégica.

Que se poderia contrapor a uma postulag@o psicologizante, voltada para traduzir
principios psicolégicos em prescri¢des pedagégicas? Segundo Torres Santomé
(1996), um processo de planejamento curricular que se iniciasse pela analise
das situagdes sociais e educativas, bem como de seus problemas mais prementes,
para, posteriormente, proceder a selecio e A utilizagio das contribuiges de
todas as ciéncias capazes de oferecer subsidios relevantes para o enfrentamento
desses problemas.

E 6bvio que recorrer a uma ciéncia com exclusividade serve, em muitas ocasides, para
disfargar sob a capa de raciocinios cientificos 0 que nfio € outra coisa sendio interesses
politicos, decisdes que podem beneficiar a um grande nimero de cidadios e cidadds, a
coletivos sociais com interesses mais ou menos legitimos etc., porém, a0 mesmo tempo,
ndo atenuam ou ndo fazem suficiente empenho na defesa de grupos sociais mais
desfavorecidos ¢ marginalizados. (p. 32-3)

Com base em Varela (1991), que alerta para o fato de que o psiquismo dos
individuos e a organizagdio dos conteiidos curriculares constituem tarefas
demasiado importantes para serem depositadas exclusivamente nas maos dos
psicélogos, indago, para terminar, se a definicio de pardmetros curriculares

2

nacionais ndo € tarefa demasiado importante para ser desenvolvida, funda-
mentalmente, a partir das contribui¢cdes de teorias curriculares tradicionais e
de pedagogias psicoldgicas.

RESUMO

O artigo situa a preocupagdo com o estabelecimento de curriculos nacionais em um projeto neoliberal
que é parte de um processo internacional mais amplo. Focaliza a definicdo de Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN) no Brasil e aborda a visdo de curriculo segundo César Coll, psicdlogo espanhol,
consultor da equipe que elaborou os PCN. Procura associar o pensamento de Coll a teorizagdo
tradicional do campo do curriculo, bem como evidenciar seu cardter psicologizante. Buscando cumprir
0s objetivos a que se propde, analisa as concepgdes de educacdo, cultura e curriculo presentes na
obra do autor, discutindo, ainda, o modelo de desenho curricular proposto e as fontes sugeridas
para subsidiar as decisdes curriculares.

CURRICULO NACIONAL — DESENHO CURRICULAR — TEORIA TRADICIONAL DE CURRIcULO
—~— PEDAGOGIA PSICOLOGICA
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ABSTRACT

PSYCHOLOGY... AND THE REST: CURRICULUM ACCORDING TO CESAR COLL. The article
locates the concern with establishment of national curricula within the neoliberal project which is
part of a broader international process. It focuses on the definition of the National Curriculum
Parameters (Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN) in Brazil and broaches the vision of
curriculum according to César Coll, a Spanish psychologist and consultant to the team that developed
the National Curriculum.Parameters. The article seeks to link Coll’s thinking to traditional theorizing
in the area of curriculum development, as well as point out its psychologizing nature. Seeking to
complete the objective it has proposed, it analyzes concepts of education, culture and curriculum..
present in the author’s work, discussing as well, the proposed maodel for curriculum design and the
sources recommended for supporting decisions on curriculum.
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