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CURRICULO: ARTEFATO SOCIAL
E CULTURAL

Ana Del Tabor*

RESUMO: Este artigo apresenta uma reflexdo acerca do curriculo escolar, sua compreensio no contexto da ‘
formacio do educador em arte que surgiram a partir de pesquisas desenvolvidas no processo de elaboragio da
dissertacio de mestrado em educagdo - Marchas e Contramarchas do Ensino de Arte: Tramas e Relagtes das
Propostas Pedagogicas . As reflexdes apontam 2 necessidade de contextualizacio do campo do curriculo nas
discussoes das propostas pedagdgicas dos cursos de artes, visando uma atuacdo critica e de qualidade.

0 ensino de arte, desde sua implantagao na
educagdo escolar, apresenta uma atuagdo centrada
principalmente no fazer artistico. Porém, sabemos
estar vivendo um momento de mudancas significa-
tivas de paradigmas os quais irao nortear nossas acoes
frente 4 realidade contemporinea.

Conhecer as tendéncias pedagogicas e suas re-
lagdes com o ensino de arte é, sem divida, um dos
principios fundamentais para teorizar as agoes
educativas. Entretanto, € notério que, para suscitar
reflexoes que venham a incrementar o ensino de arte
no contexto educacional, se faz necessario pensar o
curriculo numa perspectiva critica.

0 termo curriculo, apesar de sua ampla dis-
cussao nos ltimos tempos, propicia, ainda, uma gama
de entendimentos, nem sempre adequados. Para al-
guns, & um rol de disciplinas oferecidas pela escola;
para outros, curriculo é plano e proposta. Entender
curriculo, nessa perspectiva, € limitd-lo a um campo
restrito, retirando-lhe o seu aspecto dindmico.

Compreende-se o curriculo escolar como um
campo de lutas e conflitos em torno de simbolos e sig-
nificados, um instrumento de confronto do saber sis-
tematizado com o saber empirico, ou seja, um “artefato
social ¢ cultural” em constante processo de assimila-
¢io e construcdo do conhecimento, sujeito 4 mudanga
e 2 transformagdo, reconhece-se o seu aspecto dind-
mico.

Isso significa que ele € colocado na mol-
dura mais ampla de suas determinagoes
sociais, de sua historia, de sua produgao
contextual. O curriculo nio é um
elemento inocente e neutro de
transmissdo desinteressada do conhe-
cimento social. O curriculo estd impli-
cado em relagoes de poder, o curriculo
transmite visoes sociais particulares e
interessadas, o curriculo produz
identidades individuais e sociais parti-
culares. O curriculo ndo é um elemen-
to transcendente e atemporal — ele fem
uma historia, vinculada a formas
especificas e contingentes de organiza-
¢do da sociedade e da educagio.
(Moreira & Silva, 1995, p. 7-8)

Assim, o curriculo estabelece uma estreita re-
lagdo com a cultura na qual ele se organiza. Os conted-
dos sdo priorizados a partir dos interesses de cada cul-
tura, de cada espago educacional.

Para que essa relac@o seja melhor elucidada,
penso ser necessario um retorno ao processo historico
das visoes de curriculo e teoria curricular existentes,
para um posicionamento critico. Vale salientar que es-
sas visoes, por serem historicamente situadas em es-
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pacos e tempos, revelam as influéncias politicas, sociais
e econdmicas de cada época. Isso implica em compre-
ender o curriculo como um processo constituido de
conflitos e lutas entre diferentes tradioes e diferentes
concepgoes sociais.

Na visdo tradicional, o curriculo € um produ-
to acabado, um conjunto de conhecimentos
selecionados para serem transmitidos como verdades
absolutas. O ensino é mecanizado, desvinculado da
experiéncia do aluno e das realidades sociais. Assim, a
relago entre curriculo e cultura estd assentada numa
concepgio estdtica e essencializada de cultura. Essas
concepcoes  deixam de considerar que a cultura e o
conhecimento s3o produzidos como relagdes sociais,
as quais sdo hierdrquicas, assimétricas; sao relagoes
de poder. O curriculo, como o conhecimento e a cultura,
nio pode ser pensado fora das relagdes de poder.

(..) a concepgio corrente de cultura,
na qual se baseia a concepgio dominan-
te de curriculo, € fundamentalmente
estdtica. Nessa concepgao, a cultura é
vista apenas atraves de seu aspecto como
produto acabado, finalizado. Como con-
sequiéncia, a cultura, nessa perspectiva,
80 pode ser dada, transmitida, recebida.
(Silva, 1997, p. 11)

Nessa perspectiva, a cultura nfo € processo,
no se transforma. Se torna simplesmente uma coisa,
se torna reificada, petrificada, cristalizada. ” Esse pro-
cesso de reificacio € concomifante ao processo de
essencializacdo: a cultura “€”, a cultura nio € feita,
ndo se transtorma’. (Idem, 1997, p. 9)

A concepgdo subjacente no entendimento de
curriculo, numa perspectiva conservadora,
desconsidera as relagdes de poder. Ndo considera que
a cultura ¢ o conhecimento sio historicamente
produzidos como relacdes sociais em constante
processo de negociacio, conflito e poder.

Ao refletir sobre o assunto, Aplle ressalta que
ndo podemos compreender a influéncia da escola, nos
planos ideoldgico, cultural e econdmico, de forma sim-

ples. H4 ligacdes muito fortes entre o conhecimento
formal e a informal dentro da escola e a sociedade mais
ampla com todas as suas desigualdades. “Essas prati-
cas escolares cotidianas estio ligadas a estruturas
economicas, sociais e ideologicas que se encontram fora
do prédio da escola; precisam, pois, ser reveladas tanto
hoje quanto no passado”. (1982, p. 100) Segundo Aplle
(op. cit.), o aprofundamento dessas praticas torna-se
fundamental para problematizar as formas de curriculo
encontradas nas escolas.

Veiga (1980, p. 79), ao discutir a concep¢ao
conservadora e ingénua de curriculo e ensino, questi-
ona: O que € o curriculo e o ensino na nossa escola
inserida numa sociedade capitalista? Ressalta que a falta
de reflexdo sobre esse aspecto tem contribuido para
que o curriculo e o ensino sejam trabalhados de ma-
neira abstrata e divorciada da realidade socioecondmica
e politica. O pensar e o fazer curriculo e ensino devem
ser tratados a partir da especificidade da escola e sua
organizagdo, considerando a historia dos alunos e pro-
fessores. Porém, isso ndo tem sido levado em conta,
ainda, hd a preocupagdo de que o conhecimento deve
ser produzido, e de que o sujeito do conhecimento deve
ser aquele que tem de conhecer. Por ndo se considerar
nenhuma dessas questoes, a pratica pedagdgica, na con-
cepgdo conservadora, € acritica, ndo-criativa e mecani-
zada, favorecendo o fortalecimento de decisoes
curriculares autoritdrias.

Considerando as reflexdes dos tedricos cita-
dos, a teoria curricular conservadora difundiu a idéia
de que o curriculo, a cultura e todo o processo educa-
cional s3o desvinculados das relagdes sociais. Portanto,
ndo propiciou discussoes sobre as contradigdes, 0s con-
flitos, as divergéncias que aconteciam dentro e fora dos
espagos educacionais.

Entretanto, uma nova compreensao de curri-
culo surge no inicio dos anos 70, tendo como pontos
iniciais a discussio, as injusticas e desigualdades soci-
ais que aconteciam nos espagos educacionais. Uma
Nova Sociologia da Educagdo (NSE)* floresceu e esta-
beleceu como seu principal objeto de estudo o curricu-
lo escolar. Por tal razdo, é que se pode entender que no
curriculo estdo contidos mais que os contetidos que

2. A Nova Sociologia da Educagio-NSE constituiu-se na primeira corrente sociologica, de fato, voltada para o curriculo. Iniciada na Inglaterra
e Michael Young € um dos principais representantes da NSE. Michael Young, no inicio dos anos 70, levantou uma questdo de grande
impacto: analisou a relagio entre o fracasso escolar e a estrutura curricular escolar, questionou o curriculo no que diz respeito aos critérios
em que se baseiam a selegio, a organizagio e a estruturagio dos contetidos escolares.
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constituem as disciplinas. H4 também as concepgoes
de vida de cada cultura.

A Nova Sociologia da Educagﬁo contribuiu de
forma significativa para o debate sobre o campo do cur-
riculo, com énfase para o papel da escola e o processo
de seleciio dos contetidos culturais a serem distribui-
dos, no contexto educacional, numa perspectiva criti-
ca. Para Young, citado por Moreira (1995) principal
representante da NSE, os processos de selegio e de or-
ganizaclo dos contetidos culturais do ensino traduzem
0s pressupostos ideoldgicos e os interesses sociais dos
grupos dominantes. Portanto, nao mais se pode ver o
curriculo com um olhar limitado, elenco de disciplinas
ou listagem de contetidos. A organizacio dos conted-
dos culturais do ensino traduzem as ideologias’® e os
interesses sociais e simbélicos da sociedade vigente.
“O curriculo nio é constituido de conhecimentos vili-
dos, mas de conhecimentos considerados socialmente
vilidos’. (Silva, 1996, p. 79)

No Brasil, os estudos sistematizados sobre as
questdes curriculares vieram a piblico e foram mar-
cados por uma preocupacio com os processos de raci-
onalizaclo, sistematiza¢do e controle da escola e do
curriculo.

Ao refletir sobre as duas décadas de desen-
volvimento da teoria curricular, no Brasil, Silva (1990,
P. 59) questiona o que realmente sabemos sobre cons-
trucdo, selecdo, organizagdo, representacdo e
distribuicao do conhecimento em educagdo. Ele
denuncia a ndo continuidade dos debates e das criticas
que a Nova Sociologia da Educagdo nos proporcionou.
Enfatiza que os teéricos da educagdo, precocemente,
relegaram as criticas  apresentadas pelas teorias da
reproducio em educacdo (Altusser, Bourdieu e
Passeron), ¢ quando hi contato com essa literatura, as
interpretagoes sdo acriticas, conforme foi retomado o
conceito de resisténcia, aqui, no Brasil.

Moreira (1995), fundamentado na Sociologia
do Curriculo de Michael Young, nos mostra, em seus
estudos sobre curriculo, os aspectos ideoldgicos
subjacentes nas atividades curriculares. As suas con-
tribuicdes no campo do curriculo nos possibilita pensar
com bastante propriedade as iniimeras questoes que
vém sendo debatidas na drea. Discute e analisa o

surgimento e o desenvolvimento do curriculo, no Brasil,
para que o leitor possa compreender e superar as falhas
de interpretacbes reducionistas do fenomeno da
transferéncia educacional e da histéria do curriculo.

Para Moreira (1997), essa nova visdo de cur-
riculo inclui: planos e propostas (o curriculo formal);
o que de fato acontece nas escolas e nas salas de aula
(o curriculo em agdo); as regras e normas subjacentes
as relacoes estabelecidas nas salas de aula (curriculo
oculto). No curriculo, hd interesses, disputas e aliangas
que sdo codificados de forma complexa, nos documen-
tos, e decodificados, nas escolas, de forma também
complexa pelos envolvidos no processo.

Nessa perspectiva, a teoria critica de curricu-
lo compreende que a cultura e o curriculo sdo elemen-
tos insepardveis. Se a cultura é campo de lutas e confli-
tos por imposi¢io de significados e se o curriculo estd
envolvido numa politica cultural, entdo ele é terreno
privilegiado de lutas, conflitos, contestacdes, na busca
de significados e sentidos. Dessa forma, é fundamental
entender o curriculo como um instrumento, um es-
pago, um campo de produgdo e criaco de significados,
no qual se fazem presentes os interesses das camadas
sociais.

Outra importante contribuicio de Moreira
(1995, p. 98-99), diz respeito 2 compreensio das poli-
ticas curriculares nos Estados Unidos e na Gri-
Bretanha, com o objetivo de permitir, ao leitor, uma
andlise critica das similaridades com as atuais propostas
brasileiras de defini¢do de curriculo nacional e de es-
tabelecimento de um sistema unificado de avaliagdo.
0 autor, com base nas andlises de Apple (1994) e
Goodson (1994), ressalta que um curriculo nacional e
um sistema unificado de avaliagdo tém sido vistos pelos
neoliberais como capazes de contribuir para a moder-
nizacdo do ensino, preservacao dos valores do passado
romantizado e melhor preparo dos recursos humanos.
No entanto, mesmo que se pense o curriculo nacional
como instrumento de coesdo social e de melhoria das
escolas, em fungdo das avaliacbes “objetivas” que pos-
sibilita, seus efeitos sero justamente opostos.

Nesse sentido, embora os critérios parecam
objetivos, os resultados nio o serdo, dadas as diferen-
cas de classe social, raca e género existentes em uma

3. A ideologia a que me refiro compreende um conjunto de representagées, idéias, conceitos, valores,

mediante os quais as pessoas ou

grupos acreditam estar conhecendo e avaliando todos os aspectos  da realidade (Severino, 1993)
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sociedade heterogénea.

Outro ponto observado pelo autor, no que
concerne a curriculo nacional, relaciona-se a crescen-
te percep¢io de que a naglio se encontra em crise
econdmica. Nesse contexto, o curriculo nacional é apre-
sentado como parte de um projeto de regeneragdo
econdmica e de reestruturacio da identidade nacional.

Como proposta para minimizar os interesses
ocultos dos defensores da politica do governo, Moreira
apresenta possiveis alternativas de saidas para um en-
sino comprometido com a qualidade, principalmente
para os excluidos. Enfatiza que, em sociedades desi-
guais para que haja um didlogo no curriculo, a Ginica
coesao possivel é reconhecer as diferencas e desigual-
dades. Ndo existe uma cultura comum da qual seja pos-
sivel selecionar os contetidos do curriculo nacional.
Defende que o curriculo nacional, por privilegiar as
vozes dos grupos dominantes, nao contribui para for-
mar cidaddos necessdrios a construcdo de uma socie-
dade, de fato, democritica.

Silva (1997), ao refletir sobre a politica atual,
ressalta que a educacdo, na perspectiva do projeto
hegeménico, € vista como instrumento de metas
econdmicas, produtivas, empresariais e financeiras, que
vai produzir grupos de individuos privilegiados, de um
lado, e, de outro, a grande massa de individuos dispen-
sdveis. Afirma, ainda, que hd outras formas de conce-
ber uma educacio que contemple a igualdade, os di-
reitos sociais, a justica social, a cidadania e o espago
publico. A educagio, nesta perspectiva, possibilitard a
construgdo de identidades sociais coerentes com os in-
teresses da sociedade. Cita o curriculo como um dos
espagos centrais dessa construcio. Afirma que,

Estamos no meio de uma luta decisiva pela de-
finigio do que significa uma “poa” sociedade,
do que significa uma “boa” educagao, do signi-
ficado da propria identidade social que quere-
mos ver construida. O projeto hegemdnico, nes-
te momento, € um projeto social centrado na
primazia do mercado, nos valores puramente
econdmicos, nos interesses dos grandes grupos
industriais e financeiros. Os significados privi-
legiados desse discurso sio. competitividade,
Aexibilizagao, ajuste, globalizagao, privatizagio,
desregulamentagio, consumidor, mercado.
(Idem, 1997, p.22)
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Portanto, analisar a drea educacional tendo
como referéncia o projeto hegemonico da politica atual,
nos possibilita compreender a transferéncia das ideo-
logias aplicadas no mercado para o campo do curricu-
lo.

Algumas duvidas apontadas por Silva (1990)
necessitam de profundas discussoes para que tenha-
mos propostas curriculares comprometidas com uma
sociedade verdadeiramente democritica:

(...) Ainda nio equacionamos corretamente
qual combinagao curricular seria mais compa-
tivel com os ideais de construgio de uma soci-
edade verdadeiramente justa e democritica (...)
Temos ainda muitas dividas em relagio ao que
constitui conhecimento titil e vlido, quando to-
mamos como referéncia a construgio de uma
educagio e uma sociedade democritica (...) Nio
temos nenhuma critica sistematizada das for-
mas dominantes de curriculo. (..) Temos, é ver-
dade, pessoas discutindo isoladamente as virias
disciplinas que constituem os curriculos atuais,
fazendo criticas 4s formas existentes e elabo-
rando  possiveis  alternativas  (...)

Paradoxalmente, apos tantos anos de discussiao
sobre as possibilidades de um curriculo critico,
ainda nao sabemos exatamente como lidar com
um curriculo que possibilite aos estudantes
uma critica politica articulada dos arranjos exis-
tentes, a exploracio e as misérias de uma soci-
edade de classes, machista, racista. Nossas idéi-
as a esse respeito continuam vagas e
indeterminadas. (1990, p. 65-66)

E evidente que ainda hd inimeras dtvidas no
campo do curriculo, porém urge a necessidade de am-
pliar o debate sobre as teorias da educagao e do curri-
culo em todos os niveis, visando um posicionamento
critico da comunidade escolar. Ha contribuiges signi-
ficativas nesta drea no Brasil.

Considerando o intercambio dos conhecimen-
tos sistematizados e das vivéncias educativas, verifica-
mos que a epistemologia do curriculo no se configura
somente no rol de disciplinas. Problematizar os con-
tetidos escolares, refletir sobre as especificidades do
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curriculo, exercitar o julgamento, comparar, analisar,
interpretar e questionar as propostas curriculares sao

agoes imprescindiveis para compreender que “os cur- .
riculos sdo invengoes sociais”, conforme nos mostra a°

NSE.

Os professores que nio equacionam Suas pro-
prias concepgoes bisicas, a resperfo do curri-
culo e da pedagogia, fazem mais do que trans-
mitir atitudes, normas e creng¢as sem
questionamentos. Eles inconscientemente
podem acabar endossando formas de desenvol-
vimento cognitivo que mais refor¢cam do que
questionam as formas existentes de opressio
Institucional. (Giroux, 1997, p. 48)

Portanto, promover a discussdo sobre as pro-
postas curriculares no campo da Arte fundamentadas
por estes autores ¢ uma contribui¢o para ampliar o
debate, propiciando umanova dire¢io no ensino de
arte no Brasil.
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