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Este trabalho tem como pano de fundo as constatagdes da andlise social que
indicam uma efervescéncia de propostas de mudanga no segmento educacional,
abrangendo, mais recentemente, também as instituigdes de ensino da rede privada. De
fato, o tipo de educagdo oferecido por essas escolas, assim como o conceito de ensino
de qualidade por elas proposto, vém sendo questionados, abrindo espago para um rico
campo de investigacdes na area educacional, em especifico na linha do curriculo. Em
consonancia com isso, este artigo apresenta parte dos resultados de uma investigagao
qualitativa, realizada mediante a metodologia do estudo de caso, em uma escola privada
de Belo Horizonte, supostamente inovadora e cujos alunos sdo, em grande parte,
provenientes de camadas social, economica e culturalmente privilegiadas'. Através
desta pesquisa, buscamos analisar os alcances e os limites das propostas e das praticas
curriculares desta instituigdo em relagdo a preparacdo de cidaddos capacitados para
conviver e para atuar em uma sociedade que comporte formas sociais mais justas e
igualitarias, problematica central na educa¢do contemporanea, mas ainda pouco
questionada..

No ambito deste estudo, foi considerada como inovadora aquela escola que, ao
atender aos segmentos da populagdo elitizados, estivesse empreendendo esfor¢os para
conferir centralidade as diversidades socioculturais em seu curriculo, visando a
formacdo de uma cidadania critica e ao despertar da responsabilidade social entre seus
alunos. Ao incluir as vozes das minorias entre seus conteudos culturais, tal escola
estaria, portanto, buscando romper com a homogeneizagdo do curriculo dito
hegemodnico ou tradicional e comprometendo-se, dessa forma, com uma educacdo

democratica’.

* Trabalho apresentado pela autora ao Programa de Mestrado em Educagdo da PUC Minas, sob a
orientagdo da co-autora.

! Ressaltamos, contudo, que a instituigdo investigada conta também, em todas as turmas, com alunos da
“inclusdo social” ou bolsistas, além de receber portadores de necessidades especiais.

% Os termos democratico, emancipador e transformador serdo considerados equivalentes neste artigo e
empregados para denotar uma concepgao educacional inovadora, pois voltada a inclusdo das vozes de
todos os grupos socioculturais no curriculo escolar e a formagdo de cidaddos abertos as diversidades e
comprometidos em combater formas sociais injustas e desiguais. Cf. Apple e Beane (2001), Connell
(1995), Santomé (1998).



Acreditamos que a importancia de novas formas de organizagdo curricular deriva
das proprias caracteristicas do mundo atual, no qual Estados, organizagdes
governamentais e ndo-governamentais e individuos t€ém estabelecido multiplas relagdes
entre si, levando a um inevitavel e cada vez mais constante contato e¢ confronto entre
diferentes culturas, grupos sociais, géneros e etnias (COSTA, 2002). Na area
educacional, nota-se que, freqlientemente, as proprias instituicdes de ensino, através da
introdugo de politicas curriculares homogeneizantes®, acabam por velar as disparidades
presentes em nossa sociedade, dificultando uma construgdo critica dos saberes, que
requer a plena inser¢do de todos os grupos no curriculo escolar. Argumentam
Hargreaves, Earl e Ryan (2001) que as escolas devem preparar seus alunos para um
mundo em mudanga e que o curriculo tradicional, fortemente compartimentado em
disciplinas e mais centrado nos conteudos do que nos processos, esta em crise por nao
conseguir atender a essa necessidade. Por isso, concepgdes estreitas dos curriculos
escolares, que privilegiam alguns tipos de conhecimentos em detrimento de outros e que
os apresentam como fatos inquestionaveis, necessitam ser repensadas ou, pelo menos,
discutidas.

Em nossas analises, partimos da consideracdo de que o curriculo, como sustenta
Apple (2002b), consiste na selecdo do conhecimento socialmente legitimado e, portanto,
configura-se como o produto das tensoes culturais, politicas € econdmicas presentes em
uma sociedade, tornando-se, na maioria das vezes, a expressdo dos interesses
dominantes. No que se refere ao caso brasileiro, estudos sobre a histéria da educagao
demonstram ndo apenas que as politicas curriculares refletem, em grande medida, tais
interesses, mas também que as camadas mais privilegiadas tém recebido, desde os
tempos coloniais até os dias atuais, uma formacao bastante diferenciada do restante da
populagdo. Tais fatores contribuem para uma desigual distribui¢do dos conhecimentos
culturalmente significativos pela escola e dificultam, entre outras coisas, uma maior
mobilidade social em nosso pais (ALVES, 2005; SAVIANI, 2004b).

Por outro lado, um sistema educativo com essa configuragdo se revela
prejudicial ndo apenas para os grupos menos favorecidos, mas para a sociedade como
um todo, uma vez que a formagao alheia as diversidades tem como efeito o aumento de

casos de conflito, dentre tantos outros aspectos negativos. A intolerancia em relagdo as

3 Segundo LOPES (2005, p.74), as atuais politicas curriculares do MEC, ao mesmo tempo em que
afirmam a flexibilidade das diretrizes e dos parametros curriculares e a suposta possibilidade de se
valorizar a pluralidade cultural, exercem um controle sobre o tratamento dado as diversidades, mediante a
organizagdo de avaliagdes centradas em padrdes comuns.



diferengas e a violéncia cada vez mais latente em nossa sociedade sdo vivenciadas por
todos nés em nosso dia-a-dia e podem também ser atestadas pela grande evidéncia que o
tema adquiriu na midia atualmente, envolvendo como agressores inclusive jovens das
classes médias e altas que, teoricamente, freqlientariam “boas” escolas.

Diante desse quadro, cabe refletir sobre as possibilidades de desenvolvimento de
praticas curriculares mais adequadas ao nosso contexto social, caracterizado pela
existéncia de significativas desigualdades entre os grupos socioculturais que o
compdem, € questionar o que caracteriza uma boa escola, visto que, apesar de ndo ser a
unica, ainda ¢ uma das principais instadncias responsaveis pela formagdo de nossas
criancas e adolescentes. Salienta Canen (2002, p.175) que o aumento crescente das
tensdes entre os grupos dominantes e aqueles marginalizados contribui “(...) para
reforgar a necessidade de se discutir o papel da educagdo e do curriculo na formacao de
futuras geracdes nos valores de apreciagdo a diversidade cultural e desafio a
preconceitos a ela relacionados”. Com efeito, ¢ preciso resgatar aquela que deveria ser a
funcdo primordial da educacgdo, ou seja, a formagao de cidaddos capazes de atuar na
sociedade para tornd-la mais igualitaria e democratica. Assim sendo, faz-se necessaria
uma pratica pedagdgica comprometida com uma educagdo transformadora, a qual
implica a busca, no nivel local, de possibilidades de ruptura dentro das politicas
curriculares, em um movimento de contra-hegemonia e de ressignificagdo dos
conhecimentos. Como propde Santomé (1998), defendemos que um “projeto curricular
emancipador” deve contemplar contetidos culturais que incluam as vozes ausentes ou
deformadas nos curriculos tradicionais e estratégias de ensino que contribuam para uma
aprendizagem critica por parte dos individuos.

Percebe-se, entretanto, que projetos e estudos de caso relacionados a questao da
“justica curricular” (CONNELL, 1995) estdao quase sempre voltados as escolas da rede
publica, sendo ainda bastante escassas as pesquisas no setor privado. Porém, também
nas escolas particulares, que atendem aos setores mais favorecidos de nossa sociedade, a
organizacdo curricular precisa ser repensada. Com efeito, nas institui¢des de ambos os
segmentos, o ensino ainda ¢ muitas vezes reduzido a um conteudismo
descontextualizado de nossas praticas sociais e o discurso elitista ¢ pouco questionado,
sendo a diversidade sociocultural tratada de modo essencialmente folclorico,
estereotipado e fragmentado, sem considerar em profundidade os mecanismos
histéricos, politicos e sociais de formagdo e de exclusao de identidades (CANEN,

2002). Assim sendo, propostas e praticas educacionais comprometidas com a



transformagdo deveriam se desenvolver também nas institui¢des privadas de ensino.
Isso posto, cabe questionar: quais os tipos de saberes contemplados por essas escolas,
no momento do planejamento de suas propostas curriculares? E, uma vez identificados
esses saberes, como traduzi-los em praticas curriculares que contribuam, de forma
efetiva, para a transformagdo de nossa realidade social? Ou, ainda, existem argumentos
que podem sensibilizar as camadas privilegiadas e obter sua coopera¢do em relagdo a
praticas curriculares inovadoras e de cunho social?

Nao ha respostas prontas nem definitivas a essas questdes, mas algumas
indicagdes sdo sugeridas por estudos voltados a compreender de que forma se da a
selecdo dos conteudos escolares, pois disso dependem, em grande medida, as praticas
curriculares. Antes mesmo da década de 1970, Raymond Williams, ao refletir sobre os
fatores culturais e sociais da educacao, defendia que a “tradigao seletiva” do curriculo
era fruto de pressdes de diferentes tipos de interesses sociais e de diversas interpretacdes
dos legados do passado. Acreditava ele que nem mesmo as classes dominantes detinham
o monopdlio da criacdo e do controle cultural, pois os bens simbolicos de uma
determinada sociedade seriam construidos por individuos provenientes de todas as
classes sociais, muito embora isso ocorresse de forma desigual (FORQUIN, 1993).
Partindo dessas consideracdes, autores criticos afirmam a centralidade do curriculo na
exclusdo ou na inclusdao de determinados grupos mediante a acdo da escola e colocam-
se a favor de um curriculo transformador, capaz de causar rupturas nas tradicionais
estruturas de poder e de controle social na escola.

As andlises mais recentes de Apple podem oferecer indicagdes validas para essas
preocupacoes. Segundo ele, as escolas contribuem para a producdo e reproducao
daquele conhecimento que mantém as composi¢des econdmicas, politicas e culturais
vigentes, legitimando a desigual distribuicao de poder na sociedade. Inspirando-se em
Williams, julga que o estabelecimento de uma cultura comum ndo pode se limitar a
dissemina¢do dos valores dominantes, mas deve envolver a participagdo de todos os
grupos em sua formulagdo e reformulagdo. Para este autor, um curriculo democratico
deve, portanto, reconhecer abertamente as disparidades, nao buscando homogeneizar os
alunos através do estabelecimento de uma suposta cultura comum, na qual as
“contribui¢des” dos grupos minoritarios sdo mencionadas perifericamente, enquanto sao
mantidas as nogdes hierdrquicas relacionadas ao conhecimento oficial (APPLE, 2002b).
Juntamente a Beane, alerta ainda para a ambigiiidade do significado de democracia na

contemporaneidade e para a necessidade de estarmos atentos para que esta idéia ndo se



converta em mais um slogan retorico das escolas (APPLE; BEANE, 2001). De acordo
com eles, somente quando as escolas, enquanto experiéncia comum de quase todos os
jovens, promoverem formas democraticas de convivio e de aprendizagem, poderdo
contribuir para que os alunos se tornem membros conscientes e participativos nos
espacos publicos.

Também Connell (1995) se posiciona a favor de um curriculo democratico.
Afirma que € necessario desenvolver o conceito de justica curricular ndo somente
universalizando o acesso ao ensino, mas, sobretudo, questionando o tipo de educacao
que os estudantes estdo vivenciando e desvendando os mecanismos sutis de controle
social e de consolidacdo das diferencas. Com efeito, sustenta este autor que nenhuma
selecdo do conhecimento ¢ neutra em relagdo a estrutura da sociedade, pois reflete
sempre lutas sociais. Apenas com uma re-priorizagao das areas de aprendizagem e com
praticas cooperativas e nado-hierarquicas de ensino, que devem atravessar todo o
curriculo, € possivel preparar os alunos para a participagdio em uma democracia,
segundo o autor.

Porém, como aponta Moreira (2006), as teorias criticas, muito influentes no
pensamento curricular brasileiro atual, carecem de recomendacgdes praticas seja em
relag@o a organizacdo curricular, seja ao papel dos docentes. De fato, uma vez detectado
que o curriculo ¢ expressdo, em grande parte, dos interesses dominantes, como tornar
presentes, de maneira continua e processual, também os interesses dos grupos
minoritarios? Ou melhor, ¢ possivel seguir os direcionamentos curriculares oficiais,
operacionalizando-os e adaptando-os a necessidade de um curriculo mais democratico?
E em que medida os projetos pedagdgicos contemplam tal necessidade e que espago ¢
dado aos docentes, principalmente quando se trata de instituicdes privadas de ensino,
para desenvolver uma pratica inovadora?

Determinadas contribui¢des das teorizagdes pds-criticas foram incorporadas ao
referencial teorico de nosso estudo, dado que alguns de seus postulados permitem
refinar e ampliar as bases de analise. De fato, essas vertentes questionam os discursos
existentes por tras dos curriculo, considerando nao apenas as categorias de poder
economico e de classe social, mas, sobretudo, o deslocamento das identidades e a
multiplicidade de fontes de identificagdo cultural na contemporaneidade, além da
pluralidade de interpretacdes em oposi¢ao as metanarrativas. O desafio pds-critico &,

portanto, repensar o curriculo fora de um quadro totalizante ¢ homogéneo.



Kiziltan, Bain e Caiizares (1993) notam, em especifico, que o questionamento
aos tipos de organizagdo e de planejamento, aos métodos, aos conteudos e as praticas
educacionais, estreitamente relacionados com a cientificidade e com a racionalidade
tipicas do modernismo, cria a necessidade de se pensar um novo modelo de educacao.
De fato, ¢ preciso superar, segundo os autores, a racionalidade instrumental, o
tecnicismo e a idéia de eficiéncia na educagdo, buscando uma formagao mais adequada
as demandas de nossos sistemas sociais. O conhecimento, nessa perspectiva, nao pode
se traduzir em quantidades de informacdo, nem pode ser validado com base em
elementos descontextualizados e desvinculados das relagdes de raga e de género. De
forma similar, a ciéncia deve abrir a possibilidade de descobrir o desconhecido, ao invés
de reiterar e de reproduzir o “conhecido”.

Percebe-se que os poés-modernos defendem a idéia de uma comunidade baseada
em pressupostos mais flexiveis, capaz de manter o didlogo e de coexistir de forma nao-
violenta. Isso ndo significa que um consenso justo e igualitirio possa ser alcangado,
como se supunha no modernismo. Porém, na concep¢ao pds-moderna, acredita-se que
alguns foruns podem representar um real esfor¢o de didlogo entre as diferencas,
indispensavel para criar compreensdes menos parciais € o respeito mutuo, superando
estereotipos e pré-julgamentos e possibilitando a constru¢ao de identidades ao longo de
linhas menos rigidas.

Ao se distinguir o pos-modernismo do antimodernismo, como propdem
Burbules e Rice (1993), ¢ possivel incorporar criticamente alguns postulados pos-
criticos as andlises criticas, sem conduzi-las a uma paralisia tedrica e a auséncia de um
comprometimento politico e moral. S3o justamente as bases de um novo modelo de
educagdo, que preserve importantes elementos da tradi¢do critica na luta pela
democracia, que buscamos através de nossa pesquisa. Para verificar as possibilidades da
educacao formal em responder a essas demandas, faz-se necessaria, dentre outras coisas,
uma reflexdo sobre a forma como os conteudos curriculares tém sido selecionados e
efetivamente trabalhados em sala de aula. Como sustenta Forquin (1992), ¢ fundamental
refletir sobre os motivos pelos quais determinados tipos de conhecimento sdo
selecionados e sobre suas possiveis conseqiiéncias. Segundo ele, “(...) € preciso que, no
sentido proprio da palavra, aquilo que se ensina valha a pena. (...) O imperativo da
analise nao deveria nos isentar da responsabilidade de fazer escolhas pedagogicas e da

necessidade de as justificar.” (FORQUIN, 1992, p.44).



Para tanto, durante quatro meses, foram observadas, sistematicamente, as aulas
de duas disciplinas convencionais (Matematica e Ciéncias Naturais) e de trés atividades
pedagdgicas nao-convencionais (Filosofia, Aikidd e Assembléia Escolar), em uma
turma do 3° ano do 3° ciclo da institui¢do investigada.® Apresentamos, a seguir, nossas
analises sobre as aulas de Filosofia, oferecidas nesta escola desde os anos inicias do
Ensino Fundamental. Pela propria natureza desta disciplina, percebeu-se que as aulas de
Filosofia, dentre aquelas acompanhadas na pesquisa, propiciaram uma maior
“ancoragem social dos conteidos” (CANEN, 2002) e, por esse motivo, foram
escolhidas para a apresentag@o neste artigo.

Na turma do 3° ano da escola investigada, as aulas de Filosofia ocorrem uma vez
por semana. O professor Antonio’, graduado em Psicologia pela PUC Minas e em
Filosofia pela UFMG, atua na area da educagdo formal ha quatro anos e, informal, ha
mais de dez anos. Foi o responsavel por introduzir esta disciplina na institui¢do e, assim
como outros professores, apontou como um dos principais diferenciais desta escola o
fato de ndo ter que desenvolver um programa pronto ¢ imutavel. Em seu depoimento,

Antonio explicou também a importancia do ensino da Filosofia na formacao dos jovens:

Pensar. Pensar por eles mesmos. Quando eu falo pensar, ¢ porque todo ser
humano pensa, né? Pelo menos, eu acho que pensa [risos]. E... mas o pensar
bem, o pensar direito, o pensar critico, o pensar mais profundo, ndo
superficial das coisas, ser radical, né? Radical nesse sentido ai de dar raiz, né,
das coisas, dos problemas, de pensar até mesmo como que a gente pensa:
“Por que eu penso isso que eu penso, ndo tem jeito de pensar diferente?”.
Abordar os dois lados de uma mesma questdo, colocar em questdo os
proprios pensamentos.

A selecdo dos conteudos e o planejamento do ensino sdo feitos pelo professor
partindo de cinco conceitos estruturantes, que sdo os mesmos para todos os segmentos
da escola: auto-conhecimento, consciéncia da comunicagdo, consciéncia ética,
consciéncia epistemologica e consciéncia politica. As competéncias que ele busca
desenvolver em torno de tais conceitos variam de acordo com o ciclo, assim como a
profundidade em que sdo abordados. No 3° ciclo, hd uma énfase nos trés ultimos
conceitos estruturantes citados. O professor ndo adota nenhum livro didatico, pois

prefere utilizar textos extraidos de diversas fontes.

* A pesquisa em questdo consistiu também na analise de documentos externos (site institucional e jornal)
e internos (Regimento Pedagodgico e do Projeto Politico-Pedagdgico) produzidos pela escola, na
realizacdo de entrevistas semi-estruturadas com professores, coordenador e diretor da instituicdo, no
acompanhamento de reunides da equipe pedagdgica e dos pais e em conversas informais com os alunos.

> Todos os nomes aqui empregados sio ficticios, a fim de preservar a identidade dos sujeitos citados.



Na etapa dedicada ao desenvolvimento da consciéncia €tica, as aulas observadas,
baseadas sempre em debates, partiam de um problema moral, em relacdo ao qual os
alunos deviam se posicionar criticamente. As questdes discutidas, relacionadas a
bioética — como a legalizacdo do aborto e da eutandsia —, ndo eram distantes da
realidade dos alunos, mas problemas atuais e presentes em nosso contexto social. Como
afirma Saviani (2004a), o ato de filosofar tem seu ponto de partida justamente quando
nos defrontamos com um problema ou um desafio no transcurso de nossa existéncia,
que nos faz refletir, examinar e procurar compreender. Segundo ele, portanto, “(...) a
Filosofia ndo se caracteriza por um conteudo especifico, mas ela ¢, fundamentalmente,
uma atitude; uma atitude que o homem toma perante a realidade. Ao desafio da
realidade, representado pelo problema, o homem responde com a reflexao.” (SAVIANI,
2004a, p.23).

Antes das discussdes, os alunos eram responsaveis por pesquisar diversas
abordagens do tema proposto em livros, revistas, jornais e outras fontes para conhecer
diferentes perspectivas sobre o assunto. Desse modo, no momento do debate, o
professor era um mediador das discussdes, mas quem detinha a palavra, durante a maior
parte do tempo, eram os proprios educandos. Os debates eram realizados em roda e
todos eram estimulados a opinar, justificando suas diferentes posi¢des, as quais eram
sempre aceitas pelo professor. De fato, ele ndo as julgava nem as classificava como
certas ou erradas, o que fazia com que os alunos se sentissem a vontade para expressar
suas proprias idéias. Debates como esses, nos quais diferentes opinides e experiéncias
sdo compartilhadas por um grupo heterogéneo, estdo de acordo com a pratica curricular

democratica defendida por Apple para a contemporaneidade. Nas palavras do autor:

Em sociedades complexas como a nossa, marcadas por uma distribui¢ao
desigual de poder, o unico tipo de ‘“coesdo” possivel ¢ aquele em que
reconhegamos abertamente diferengas e desigualdades. (...) Um curriculo
democratico ndo pode homogeneizar os alunos nem buscar superar a
diversidade estabelecendo uma suposta cultura comum. (APPLE, 2002, p.76-
78)

Constatou-se que os estudantes se envolviam seriamente nas discussoes € a
maioria deles participava com prazer. Questdes de grande importancia surgiram nos
debates e foram tratadas com maturidade e com naturalidade pela turma. Dentre elas,
podemos citar o estupro, os métodos contraceptivos, o desejo sexual, os abortos

clandestinos, as diferencas socioecondmicas, a adog¢do de criangas e de jovens, as



doencas sexualmente transmissiveis, algumas concepgdes da Igreja Catdlica sobre
determinadas praticas sociais, o sistema de satde publica no Brasil e a dignidade
humana. Dessa maneira, os alunos tinham a oportunidade de se conscientizar da
inexisténcia de respostas prontas para as questdes discutidas e da importancia de evitar
posi¢des muito limitadas. Como defende Silva (1993, p.254), € necessario contestar as
grandes narrativas colocadas no dominio da epistemologia e as “explicagdes totais e
globalizantes do mundo e da sociedade”, uma vez que todo conhecimento ¢ contingente
e, portanto, nao pode ser desvinculado de suas condi¢des de producao.

Também nas aulas dedicadas ao desenvolvimento da consciéncia
epistemoldgica, embora tenha sido seguida uma dindmica diferente, houve uma
participacdo ativa dos alunos, que se sentiram incluidos e interrogados nas situagdes de
aprendizagem propostas. Essas aulas iniciaram com uma revisao de conceitos acerca do
conhecimento, mas tendo sempre como centro as elaboragdes dos proprios alunos e ndo
uma mera transmissdo de uma “versdo oficial” do contetido. Assim sendo, esse tema foi
introduzido a turma a partir de um questionamento feito pelo professor Antonio sobre o
que significa conhecer. Algumas respostas foram: “Aprofundar sobre algum assunto”,
“Vivenciar uma experiéncia nova”, “A ilusdo de compreender algo que, na verdade, a
gente ndo pode conhecer por inteiro”, “O conhecimento nem sempre ¢ completo”,
“Obter informacdes”, “Obter informagdes adicionais para aumentar a compreensao de
alguma coisa, porque esta compreensao nunca ¢ total, nem mesmo para os cientistas,
que estdo sempre aprimorando seus conhecimentos ou modificando os conceitos”. O
professor concordou com os alunos que o conhecimento ¢ sempre parcial, pois ¢ um
recorte da realidade, e que pode sofrer modificagdes ao longo do tempo.

A turma continuou a dialogar e a expor suas opinides, sem que fosse exigido
pelo professor um tipo de resposta e de linguagem teoricamente mais correto. Isso nos
faz supor que, nestas aulas de Filosofia, todos tinham vez e voz e ndo havia uma
hierarquizagdo dos conhecimentos dos alunos. A partir de suas posi¢cdes, Antonio

introduzia os conceitos, como demonstra o seguinte dialogo®:

Al: Eu acho que o conhecimento tem limite.

P: Kant também dizia isso. Na visdo dele, o conhecimento é limitado e certas
coisas jamais serdo conhecidas, sendo possivel apenas a especulagdo sobre
temas como Deus e a alma. Kant falou isso numa época em que se acreditava
que a razdo ia dar conta de tudo.

% Serdo utilizadas as iniciais “A” (A1, A2, A3, etc.) para indicar as falas dos/as alunos/as e “P” para as
falas do professor.
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A2: Mas o conhecimento também ¢é concatenado, porque um gera outro ¢
assim por diante.

A3: Eu acho que o conhecimento pode ocorrer naturalmente, mesmo sem
esfor¢o ou sem intervengdes de outras pessoas.

P: E, existem outras posicdes sobre o conhecimento, além da de Kant. Para
Aristoteles, por exemplo, o homem aprende naturalmente, enquanto para
Einstein o homem ¢ indolente e precisa ser estimulado a aprender.

Em outra aula observada, a discussdo sobre a importincia de que o
conhecimento seja significativo, levou os educandos a uma reflexdo sobre os contetidos
escolares e revelou sua insatisfacdo pela maneira como os contetidos sdo trabalhados
nas aulas ditas convencionais. Isto talvez explique também a agitagdo dos alunos em
determinados momentos. Essa “indisciplina”, no entanto, ndo se manifestou nas aulas de
Filosofia, nas quais os conhecimentos e as opinides dos alunos ndo sdo considerados
marginais ¢ onde prevalece uma atitude de respeito e de flexibilidade do professor,
mesmo diante das insatisfacdes dos alunos. O seguinte didlogo ¢ um exemplo claro da

postura de Antonio em um dos raros momentos de conflito:

P: Lucas, presta atengdo, vocé esta distraido hoje e ndo parou de conversar.
[Lucas se irrita e reclama com voz baixa]

P: [com tranqiiilidade] O que foi? Pode falar o que vocé esta pensando, ndo
vai ter nenhuma repressao por causa disto.

Lucas: [ainda irritado] E que vocé ta de marcagdo comigo! Vocé ta trazendo
seus problemas de fora da escola.

P: Eu chamei sua atengdo porque vocé estd conversando o tempo todo, mas
minha preocupacao é unicamente didatica. [brincando] Se eu fosse trazer
meus problemas pessoais pra escola ou se eu levasse os problemas da escola
pra casa, ndo sei o0 que seria das pessoas que convivem comigo... Mas, de
toda forma, vou pensar no que vocé me falou e vou rever meus conceitos.
Pode ser que eu esteja sendo muito rigido com vocé€ mesmo.

Todos os fatores analisados parecem justificar por qué, em mais de uma ocasiao,
esta e outras turmas levantaram a possibilidade de ter mais aulas de Filosofia. A visao
de Antdnio a respeito da turma acompanhada também ¢ positiva. Ele sustentou, na
entrevista, que os alunos t€ém uma boa capacidade critica e argumentativa e que
considera interessante a existéncia de opinides bastante divergentes entre eles.

Outros temas tratados nas aulas de Filosofia foram as diferentes versdes sobre a
cosmologia presentes nos mitos, a possibilidade de modificacao das teorias cientificas,
passando por Ptolomeu, Arquimedes, Copérnico, Galileu e outros, e alguns conceitos
historicos e filosoficos acerca do significado da verdade, desde as bases da filosofia
grega ¢ medieval até a filosofia moderna. Em relagdo aos mitos, Antonio ressaltou que

sdo narrativas e, como qualquer outro discurso, nao representam uma verdade absoluta.
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O professor relacionou as teorias cientificas e filosoficas abordadas aos conhecimentos
dos alunos e recorreu a contetidos de outros dmbitos disciplinares, como a Geografia, a
Historia e as Ciéncias Naturais, em suas explicacoes.

Essas aulas seguiram uma dindmica similar as aulas anteriores, ou seja, os
conceitos ndo eram transmitidos pelo professor em aulas expositivas, mas introduzidos
gradualmente para enriquecer as idéias trazidas pelos proprios alunos. Tampouco havia
uma expectativa de que eles soubessem reproduzir todos esses conceitos, uma vez que o
proposito principal era que a turma desenvolvesse, através dos didlogos e das reflexdes
sobre a historia do pensamento humano, uma postura critica diante do conhecimento.
Pelas participagdes dos alunos, pode-se afirmar que essas discussdes os levaram a
compreender que a ciéncia procura estabelecer padrdoes e modelos, mas que pode ser
questionada e modificada e que eles ndo devem assumir uma posi¢do passiva e
subordinada frente as formas de conhecimento consideradas legitimas. Dai a afirmagao
de um deles, acerca de intelectuais cujos pensamentos ndo foram reconhecidos em vida,
mas que, posteriormente, modificaram antigos paradigmas: “Uma idéia pode fazer a
diferenca, nem que seja incomodando”. Essa afirmagao reflete a interiorizacdo por parte
dos alunos de conceitos defendidos pelos autores criticos e pds-criticos, como a
inexisténcia de uma verdade unica e a possibilidade de contestacio e de

desenvolvimento de novas perspectivas. Conforme sustenta Shapiro (1993, p.107-108):

A sala de aula pode ser um ponto de ruptura ideoldgica. Os individuos podem
experimentar uma liberdade existencial na qual possam contestar a ideologia
dominante e nomear suas proprias experiéncias. A pedagogia critica afirma
que, apesar dos efeitos insidiosos e controladores da cultura dominante,
podemos tornar a sala de aula um espago no qual haja atos genuinos de
resisténcia intelectual as formas pelas quais nossos papéis, nossas vidas e
nossas subjetividades sdo definidas e constituidas. (...) A sala de aula torna-se
o local ndo simplesmente de uma apreensao individual da experiéncia de cada
um (a), mas um local onde ha uma reinterpretagdo coletiva de nosso mundo
vivido.

Mediante essas e outras analises, buscamos enfatizar a importancia do papel do
curriculo em uma educagdo democratica, pois ele reflete o que e quem ¢ valorizado.
Com efeito, concordamos com Apple e Beane (2001), quando sustentam que a
democracia deve ser trazida para as praticas curriculares e que o conhecimento
contemplado pela educacdo formal nao deve se restringir aquele prestigiado. Isso nao
significa que a educagdo democratica deva deixar de lado os conhecimentos

legitimados, mas que ¢ possivel reconstrui-los, incorporando outras posigdes e formas
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de expressdo, inclusive questdes que fazem parte dos distintos universos culturais dos
educandos, para que eles ndo sejam consumidores passivos do saber. Afirmam os

autores que:

(...) num curriculo democratico, os jovens aprendem a ser “leitores criticos”
de sua sociedade. Quando se deparam com um conhecimento ou ponto de
vista, sdo encorajados a fazer perguntas do tipo: Quem disse isso? Por que
disseram isso? Por que deveriamos acreditar nisso? e Quem se beneficia se
acreditarmos nisso e agirmos de acordo? (APPLE; BEANE, 2001, p.26-27)

Em nossa pesquisa, notamos que, sobretudo nas matérias tradicionais ou de
maior peso académico, ¢ conferido um forte valor simbdlico aos conhecimentos
escolares e a sua transmissdo em seqiiéncias e ritmos pré-definidos, o que muitas vezes
dificulta uma aprendizagem significativa por parte dos educandos. Com efeito, embora
alguns desses professores procurem relacionar os contetdos trabalhados as vivéncias
dos alunos ou criar situagdes diversificadas de aprendizagem, os saberes legitimados,
com seu formalismo e sua pretensa universalidade, se sobrepdem a outras formas de
pensar ¢ de conhecer. Em decorréncia disso, esses docentes, representantes da
“cientificidade”, encontram dificuldades para atuar sem a verticalidade da relagdo
professor-aluno e transformam o curriculo que pretende ser alternativo em um curriculo
marginalizado ou subordinado aquele dominante.

No que se refere as atividades pedagdgicas ndo-convencionais, dentre as quais
destacamos a Filosofia, percebemos uma maior abertura para o desenvolvimento de
situagdes de aprendizagem democraticas e para uma abordagem de temas geralmente
excluidos dos curriculos tradicionais, o que consideramos essencial em nossa pesquisa.
De fato, nessas aulas, além de uma maior participacdo dos educandos na selecdo dos
conteudos, sdo abertos espagos para a reflexdo sobre temas variados e para o debate e o
confronto de idéias entre diferentes subjetividades. Pudemos confirmar, ta como atestam
Hargreaves, Earl e Ryan (2001), que os professores de disciplinas de posicionamento
inferior na hierarquia curricular costumam apresentar uma maior flexibilidade em suas
estratégias de ensino. Sem perder de vista as ressalvas feitas em nosso trabalho, na
observagao das aulas das outras disciplinas nao-convencionais constatamos que, na
institui¢ao, elas tém caminhado no sentido de promover um curriculo democratico e
emancipador.

Repensar o curriculo ndo corresponde, pois, a fazer uma nova listagem de

conteudos, mas implica refletir sobre as relagdes que se tem com o conhecimento e
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sobre as finalidades da educagdo escolar. Acreditamos que um cuidado com essa
questdo também seja fundamental para que as formas criticas de aprendizagem que a
escola analisada pretende desenvolver, nao sirvam, como alerta Nogueira (2003, p.141),
para reforcar as desigualdades escolares, através de uma formagao dos setores mais
privilegiados para “a exceléncia e a autonomia intelectual”, mas para dotd-los dos
conhecimentos e da sensibilidade necessarios para promover intervengdes na realidade.
Isso requer, entre outras coisas, a inclusdo nos curriculos de narrativas que nao se
encaixam nos pressupostos da narrativa mestra, abrindo espago para sua vinculagdo as
diferengas socioculturais e rompendo com concepgdes estaticas da sociedade. De fato,
as relagdes sociais ndao sdo pré-ordenadas e fixas, mas refletem um processo vivo de
interacdo e de negociacdes entre seus agentes.

Hé ainda um longo caminho a ser percorrido e muitos desafios a ser superados
para a concretizagdo de um curriculo efetivamente democratico. Por isso, mediante este
trabalho, pretendemos estabelecer um didlogo com estudos voltados a essa problematica
e oferecer possiveis contribuicdes para experiéncias educacionais diferenciadas. De
fato, nossas consideragdes se apdiam, sobretudo, na defesa de que educagdo nao pode
perder a dimensao da aposta em projetos coletivos voltados para o combate as injusticas

contra os menos privilegiados.
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