Por entre ficcoes e descentramentos:
discussdes atuais de curriculo
e a Psicologia da Educagao’

Antonio Flavio Barbosa Moveira

Prélogo

Em recente reportagem no jornal 0. Globo, diversos escritores deram seus
depoimentos sobre a temdtica Quando eu escrevo ... Alguns desses depoimentos
vieram-me 2 mente durante o processo de elaborar o trabalho encomendado
pelo GT de Psicologia da Educagao. A visao de Adriana Falcdo sobre o ato de
escrever foi das lembrancas mais constantes. Segundo ela, no inicio de qualquer
texto, afloram-lhe as mesmas idéias:

(1) Nio vou conseguir.

(2) Toda vez eu penso iss0.

(3) E se eu ligar para o cara e disser que tive uma crise renal?

(4) Toda vez eu também penso isso.

(5) Bem que eu podia encontrar um texto guardado que nao serviu para outra
coisa e servisse para eu usar aqui.

(6) Toda vez eu procuro e nao encontro.

(7) E se eu me matar?

E quando eu resolvo ndo me matar € que comega 0 desespero. Pronto. Acabou a

enganagio. Foi desta vez. Deu-se a tragédia. Agora vao descobrir que eu nao sei

escrever, nunca soube, que eu sou uma impostora, que s6 deu mais ou menos

certo até aqui por pura sorte, e sorte acaba, minha filha, uma hora nao cola mais,

chegou a hora. Sujou. E o fim. Fui delatada. Por mim mesma. Pela minha in-

competéncia. Bem feito. (O Globo, Segundo Caderno, 1 de agosto de 2003, p. 1)

Em varios momentos da elaboragao deste texto, meus pensamentos
foram parecidos. Embora bastante sensibilizado com o convite, perguntei-me

* Trabalho apresentado no GT Psicologia da Educagao na 26" Reuniao Anual da Anped (out./2003).
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diversas vezes por que aceitei apresentar um trabalho no GT de Psicologia da
Educagao. Seria eu capaz de levantar questoes pertinentes sobre o campo do
curriculo em suas relagdes com a Psicologia da Educagdo? Estava eu posto em
sossego ... E se eu ndo conseguisse? E se-eu acabasse formulando indagagoes
irrelevantes para o campo da Psicologia?

Sem saber se terminaria a tempo, se corresponderia ao honroso convite,
pensei: sera que pega mal eu desistir? Nao cheguei a pensar em suicidio, mas ...
e se eu adoecesse? Nao seria uma boa desculpa? Como nao adoeci, acabei pondo
maos a obra, enfrentei as inevitdveis interrupgoes para aulas, reunies, orienta-
¢oes, e-mails, etc., procurei concentrar-me e ... comecei a ler. Li tanto que quase
ndo sobrou tempo para ... escrever. Durante todo o processo, repetia para mim
mesmo: “Alguma coisa vai sair! O méximo que pode ocorrer é depois falarem:
puxa, que triste idéia convidar o Antonio Flavio!”.

Brincadeiras a parte, achei importante dizer-lhes o quanto o compromis-
so assumido com vocés me deixou tenso, preocupado, perturbado e ... desafia-
do. Estimulou-me. Mostrou-me pontos que preciso entender e analisar melhor.
Mostrou-me lacunas. Mostrou-me conquistas. Convenceu-me de que minha
presenga junto a vocés teria, pelo menos, dois efeitos positivos: obviamente eu
lucraria bastante com a discussdo e, se tudo corresse bem, quem sabe eu conse-
guiria incentivar um didlogo mais estreito entre os campos do Curriculo e da
Psicologia da Educagao, a meu ver um pouco distanciados? Bem, essa constatagio
e esse desejo aumentaram minha responsabilidade e ... minha ansiedade.

Ansioso, decidido, resignado e ... animado, comecei a escrever o texto.
Pensei em diferentes estruturas, diferentes fios condutores, diferentes argumentos.
Pensei em abordar apenas o campo do curriculo, sem me arriscar a qualquer
equivoco no terreno da Psicologia da Educagao. Mas... e as indagacoes? Como
ficariam? Decidi entdo correr riscos e trazer 4 tona estudos que relacionassem
Curriculo e Psicologia da Educagio. Oscilei entre uma discussio mais ampla e
uma abordagem mais centrada em questdes especificas. Optei pela segunda e,
mais ainda, optei por movimentar-me em niimero restrito de temas e de auto-
res: selecionei alguns que me pareceram importantes. Misturei autores brasilei-
ros e estrangeiros. Nao procurei garantir abrangéncia nem representatividade.
Nio tive a intengdo de esgotar qualquer discussdo. Também nio pretendi obe-
decer a qualquer seqiiéncia rigida. Deixei muita coisa de fora.

Em alguns momentos, cogitei de trabalhar com propostas curriculares
oficiais, nas quais a presenga da Psicologia costuma ser bem visivel. Desisti
rapidamente dos documentos oficiais. Resolvi me restringir i produgao dos
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pesquisadores do campo do curriculo, na qual me sinto mais a vontade para
transitar. Terei escolhido bem o que ficou dentro?

Esforcei-me por ter sempre em mente meus limites e nao apresentar afir-
mativas ou criticas infundadas. Minha opcio foi fazer perguntas, certo de que
esse procedimento pode nos ajudar a aprofundar aspectos até entao nao sufi-
cientemente explorados. Certamente pode me ajudar a aprender o que nao sabia
e a compreender melhor o que ji conhecia. Formulei perguntas, sem procurar
respondé-las (nem poderia me atrever a tanto). Considerei que minhas interro-
gacoes claramente expressariam a 6tica de andlise adotada. Trago-as, esperando
que vocés desejem discuti-las. Tomara que eu consiga!

Em meio a todas essas decisoes, perguntava-me sempre: vou ser bem-
sucedido ou vai-se dar a tragédia? Sem qualquer certeza, prosseguia, atormen-
tado e atormentando os familiares mais préximos... Um dia percebi: ¢, acho
que vai sair, que vou concatenar algumas idéias. Vai ficar faltando muita coisa,
mas ... Logo depois reconheci: vou terminar. Vou por o ponto final... Pronto.
Acabei. Acabou a angustia. Deu-se a tragédia!

Antes de apresenti-la e de ser desmascarado como uma fraude, fago mi-
nhas as palavras de Zuenir Ventura, mais um dos que falaram sobre o que acon-
tece quando e escrevo ... : “... quero acabar logo para voltar ao prazer da leitura”.
Como Zuenir, “ndo gosto de escrever, mas gosto de ter escrito”. Nao sei se vocés
vao gostar, mas eu gostei de ter escrito este texto.

Passo, entao, a “tragédia”.

Introducao

Inicio o trabalho com uma breve incursiao no campo do curriculo contem-
porineo, tanto no Brasil quanto nos Estados Unidos. Move-me a intengao, nes-
sa primeira etapa, de oferecer um cendrio no qual as questdes a serem tratadas
possam ser situadas. Tento mostrar que o campo ampliou-se e diversificou-se
significativamente nos Gltimos anos: muitos sao hoje os temas abordados, dis-
tintas e inimeras as influéncias tedricas, ricas e sofisticadas as analises. Ao mes-
mo tempo, nio procuro esconder o outro lado da moeda: o campo também se
caracteriza por dispersio, irrelevincia temitica, falta de nitidez do objeto de
estudo, falta de rigor tedrico e metodoldgico, falta de didlogo com outros cam-
pos. Ou seja, ganhou-se e perdeu-se com a nova linguagem do campo.

Apresento, em segundo lugar, os dois temas que institui como alvos
de meu olhar neste estudo — o conhecimento e a identidade. Justifico minha
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escolha, argumentando que ambos constituem questoes centrais a formulagao
de uma teoria de curriculo. Além disso, vejo neles terreno particularmente pro-
picio a uma fértil interlocug¢ao com a Psicologia da Educagao.

Em terceiro lugar, meu olhar volta-se para questdes de conhecimento e
suas relagées com a Psicologia da Educagao. Procuro mostrar como, por um
lado, a Psicologia da Educagdo contribui para conferir a determinados textos
sobre curriculo uma fei¢ao de prescri¢io e/ou de regulagio, e como, por outro,
ela oferece significativos subsidios para a elaboracgdo de discursos curriculares
criticos.

Em quarto lugar, examino questdes de formagao da identidade, relacio-
nando-as com a Psicologia da Educagio. Tento defender o ponto de vista de que
os conhecimentos da Psicologia da Educagio, mediados por uma teoria social,
podem informar processos curriculares em que se produzam identidades situa-
das na contramao dos valores e modelos dominantes.

Em quinto lugar, apresento minhas consideragoes finais.

Durante todo o texto, defendo uma ativa participagao da Psicologia da
Educagio junto aos esfor¢os dos que passam seus dias, nas instituicoes de ensino
e de pesquisa, bem como nos sistemas escolares, envolvidos com questoes e
problemas, tedricos e praticos, referentes a curriculo. Sugiro que essa participa-
¢ao se paute pela mesma perspectiva que hoje norteia, predominantemente, o
trabalho no campo do curriculo: a compreensao, em vez da prescrigao e da regulagio.
Sugiro, ainda, que cabe a0 campo do curriculo formular interrogagdes sobre as
questdes que lhe sao “préoprias”, recorrendo a Psicologia da Educacio, tanto na
formulagao quanto na resolugao dessas indagacdes, mas sem incentivar contri-
bui¢bes nao solicitadas, sem aceitar imposigoes (Sass, 2001).

O campo do curriculo no Brasil hoje

Visando a propiciar-lhes um sucinto panorama das discussdes atuais do
campo do curriculo, volto-me inicialmente para o Brasil, particularmente para
a produgio cientifica do GT de Curriculo da Anped, por vé-la como represen-
tativa do que se investiga sobre curriculo em nosso pais. Argumento que o
campo, a despeito de suas novas e originais linhas de anilise, se pauta por dis-
persao e por indefinicao do objeto de estudo.

Reporto-me, inicialmente, a texto de Veiga-Neto, Lopes ¢ Nunes (2002),
que identificaram os enfoques temarticos das pesquisas apresentadas nos encon-
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tros do Grupo, de 1988 a 2002. Para os autores, 0 campo no Brasil segue rumos
semelhantes aos de seus congéneres do chamado Primeiro Mundo. De 1991 a
1994, predominou a preocupagio com as relages entre curriculy e conbecimento.
Por volta de 1995, deu-se uma inflexao. Questoes relativas a curriculo e cultura,
discutidas com o apoio de estudos pés-modernos e pés-estruturalistas, emergi-
ram e passaram a florescer com acentuado vigor. Nesse momento, as questoes
epistemolégicas foram secundarizadas. Questoes referentes a curriculo e ensino
de, ensino de Curriculo, assim como curriculo para a formagao de..., marcantes nos
encontros do final da década de 80, deixaram de merecer a atengao dos pesqui-
sadores do GT. Os autores identificaram ainda, na produgdo analisada, uma
disperséo, de 1995 a 2002, em que estudos pds-alguma coisa eclodiram com gran-
de visibilidade, associando-se aos estudos sobre cultura.

A producio do GT de Curriculo da Anped (Moreira, 2002) constituiu
também objeto de minha atengio ao elaborar um trabalho encomendado para
esse GT. Busquei mapear o campo no periodo de 1996 a 2000 e perceber as
principais temdticas e influéncias teéricas. Examinei os trabalhos apresentados
nesse intervalo de tempo e neles verifiquei a expressio de diferentes preocupa-
¢oes: com o cotidiano escolar, com a constru¢ao do conhecimento em redes,
com propostas curriculares, com o multiculturalismo, com o poder de controle
e de governo do curriculo, com a filosofia da diferenga, com as identidades, com
a histéria do pensamento curricular e das disciplinas, bem como com inimeros
artefatos culturais. A variedade de interesses nos estudos é notavel, o que me
leva a afirmar que o campo, em nosso pais, se caracteriza mais por dispersao e
fragmentagio que pela concentragdo em determinadas questoes que possam ser
tidas como relevantes em termos teéricos e/ou praticos.

Nas bibliografias dos estudos, notam-se nomes de especialistas em curri-
culo e de autores da Filosofia, da Sociologia, dos Estudos Culturais. E fregiiente
o recurso a autores pos-modernos e pos-estruturalistas, principalmente nos l-
timos anos. Sao escassos os debates tanto entre os membros do campo do curri-
culo no Brasil quanto entre esses pesquisadores e os estudiosos de outros cam-
pos do conhecimento pedagdgico. Sao raras as mengoes a autores associados a
Psicologia, a2 Antropologia e a Historia. Apesar das omissoes, pode-se dizer que
o campo recorre a diversificadas fontes tedricas e a distintas dreas do conheci-
mento, parecendo caminhar mais por pontes e fusdes (Alves, 1999) do que
pelos muros que delimitam os territérios disciplinares.
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O campo do curriculo nos Estados Unidos da América hoje

A fim de tragar um paralelo com os rumos da produg¢io norte-americana
sobre curriculo, amparo-me no ji cldssico estudo desenvolvido por Pinar,
Reynolds, Slattery e Taubman (1995), com base no qual os autores identifica-
ram e descreveram os principais tipos de textos que conformam o discurso con-
temporaneo.

Pinar e seus colaboradores argumentam que o principal propésito dos
estudiosos do campo, desde a reconceptualizagao', tem sido compreender o pro-
cesso curricular. Passou-se a procurar mais explicar por que o curriculo é como
¢ do que especular como poderia ou deveria ser.

Ao se iniciarem os anos 90, os textos que visavam a compreender 0 pro-
cesso curricular multiplicaram-se e diversificaram-se. Novos paradigmas, novas
influéncias tedricas, novos temas, novas ddvidas, novas questdes, novos proble-
mas infiltraram-se no campo, ampliando o escopo das tendéncias curriculares.
Pinar e seus colaboradores observaram, no cendrio pedagégico dos dltimos anos
do século XX, onze diferentes tipos de textos: histéricos, politicos, de raca, de
género, fenomenoldgicos, pés-modernos e pés-estruturalistas, biogréficos e au-
tobiogrificos, estéticos, teolégicos, internacionais e institucionais. Penso caber
argumentar que, no denso e sofisticado campo contemporineo, se encontram
riqueza tematica, diversidade tedrica e, 20 mesmo tempo, indefinicio e frag-
mentagio do objeto de estudo. Nesse espaco complexo e contraditério, convi-
ve-se com ganhos e com perdas.

Procurei oferecer-lhes, de modo breve, um retrato dos atuais contornos e
das principais “énfases e omissdes” do campo do curriculo, no Brasil e nos Esta-
dos Unidos, limitando-me, no caso do Brasil, a0 GT de Curriculo da Anped.
Se considerasse a produgio tedrica estrangeira mais divulgada entre nds, a pro-
dugdo de outros pesquisadores brasileiros, bem como as propostas curriculares
oficiais, certamente o campo do curriculo atual seria expandido com textos que

I O movimento de reconceptualizagio no campo do curriculo foi desencadeado, no inicio da década
de 70, por um grupo de pesquisadores que se mostrava insatisfeito com o cariter prescritivo que
dominava o campo e com sua pretensa neutralidade. Dentre os autores que se destacaram no
movimento da reconceptualizagio, devem ser citados Michael Apple e Henry Giroux, associados
a uma andlise mais politica das questdes curriculares, bem como William Pinar, principal repre-
sentante da corrente fenomenoldgica do movimento.
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recorrem, isolada ou associadamente, a pedagogia centrada na crianga, a peda-
gogia das competéncias, assim como a outras correntes do pensamento sobre
curriculo, associdveis a teorizacio tradicional. Destaco, entdo, o cardter hibrido
da configuracio do campo do curriculo, tanto no Brasil como nos Estados Uni-
dos, para o qual concorrem elementos de distintas teorias.

Com base em minha participagio em bancas examinadoras de Mestrado e
de Doutorado e no Comité Assessor de Educagio no CNPq, tendo a afirmar
que o recente e intenso foco na relagio entre curriculo e cultura nio anulou o
interesse dos pesquisadores pelas questdes do conhecimento. Ao contririo, a
preocupacio com essa temdtica continua viva, como se pode comprovar pelos
estudos que hoje se desenvolvem, no GT de Curriculo e fora dele, sobre ques-
toes de selecdo, organizagio, constituigao, transmissao e distribuigao do conhe-
cimento escolar.

Curriculo e conbecimento é uma das tematicas que focalizo neste texto.
A outra é curriculo e identidade. Justifico minhas escolhas posteriormente. Antes
de fazé-lo, penso ser aconselhavel explicitar, brevemente, o posicionamento que
venho assumindo em minhas reflexées e pesquisas e que certamente se expressa
nas perguntas que formulei.

Tenho defendido a aproximagao entre os neos e os pds, certo de que os
problemas envolvidos nessa aproximacdo nio sio poucos. Proponho-me a cor-
rer riscos, por considerar inegaveis a riqueza e a originalidade de algumas inter-
pretagdes que tém caminhado nessa diregao (Moreira e Macedo, 2002). Tenho
sugerido mesmo que se estimulem as tensoes e os atritos entre as duas tra-
digoes, a fim de favorecer a emergéncia de novos e frutiferos veios de andlises,
evitando-se, porém, impasses tedricos ou abandonos apressados. Assim como
elementos da teoria critica podem ser uteis para ampliar os pressupostos
pés-modernos, alguns aspectos do pés-modernismo, usados adequada e
criteriosamente, podem propiciar movimentos livres, criativos e ecléticos, de
uma teorizagao a outra, sem que se forme novo discurso totalizante (Carlson e
Apple, 2000; Tierney, 1993). Considero, em sintese, que a associacio de uma
nogao critica de sociedade a certos pressupostos do pensamento pés-moderno é
capaz de enriquecer o discurso curricular contemporineo e, a0 mesmo tempo,
preservar a preocupacio com democracia e justica social. E nessa perspectiva
que tenho buscado refletir sobre curriculo. Antes de desenvolver minhas refle-
xoes, justifico minhas escolhas temadticas — o conhecimento e a identidade.
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Justificando o foco no conhecimento e na identidade

Vejo o conhecimento como a grande questdo do campo do curriculo. Com
Silva (1999), penso ser ela que serve de pano de fundo para qualquer teoria de
curriculo, na qual sempre se discute qual conhecimento deve ser ensinado. Nao
vejo como se possa falar de curriculo, ensino e aprendizagem sem que se conce-
da um lugar de destaque as questdes referentes ao conhecimento.

Nas teorias tradicionais, o conhecimento escolar é muitas vezes diluido
em meio is preocupacdes com técnicas e procedimentos. Mesmo assim, marca
sua presenca em livros de renomados autores como Hilda Taba (1976), Alexander
e Saylor (1970). Nas teorias criticas de curriculo, a grande preocupagio € evi-
denciar e analisar as relacées entre conhecimento escolar e poder. Nas chama-
das teorias poés-criticas, o foco se alarga para as relagbes entre conhecimento
escolar, poder e identidade.

Pode-se dizer que os conhecimentos que se incluem no curriculo repre-
sentam sempre uma selecao da cultura, selegao essa que se di em meio a um
amplo universo de possibilidades e que reflete os interesses e os posicionamentos
de quem por ela se responsabiliza. Segundo Silva (2002), a analise de questdes
de conhecimento e de verdade implica de fato a formulagdo de perguntas cuja
proposigio e cujas respostas variam conforme a postura que se adote em relagio
a sociedade, a cultura, 2 natureza humana, a aprendizagem, a educagao e ao
curriculo.

Entre as distintas perguntas que tém sido feitas e debatidas pelos pesqui-
sadores associados as distintas teorias, ressalto: gue conhecimento deve ser
incluido no curriculo? Que se deve entender por conhecimento vdlido ou verda-
deiro? Que critérios empregar para identificar o conhecimento verdadeiro a ser
incluido no curriculo? Que entender por conhecimento significativo ou relevante?
Como determini-lo? Como escolher conhecimentos adequados aos interesses do
aluno? Como escolher conhecimentos em harmonia com os estagios de desen-
volvimento do aluno? Que conhecimentos devem ser selecionados para que os
estudantes das camadas subalternas possam melhor problematizar suas realida-
des? Como favorecer aos alunos dessas camadas a aquisi¢ao do saber objetivo?
De quem é o conhecimento incluido no curriculo? Quem tem lucrado e quem
tem perdido com a sele¢io feita? Quem tem o poder de dizer que um determinado
conhecimento é verdadeiro ou relevante? Quem guer que esse conhecimento seja
verdadeiro ou relevante? Quais sao os efeitos de se dizer que um conhecimento é
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verdadeiro ou relevante e outro nao? A que feorias e dreas do conhecimento pedagd-
gico se tem recorrido para responder a essas perguntas?

Dada a relevincia dessas questoes para a teoria e a pratica de curriculo
penso ser plenamente justificada a opgio por escolher curriculo e conhecimento
como um de meus focos.

Questdes de identidade ou de subjetividade constituem, para Silva (2002),
outro elemento indispensdvel em uma teoria de curriculo. Para o autor, todo
curriculo visa a modificar alguém, de algum modo. Assim, as decisdes que se
tomam no imbito do curriculo refletem posicionamentos sobre a ‘matéria’ que
deveri sofrer as transformagdes. Todo curriculo carrega, implicitamente, nogoes
de subjetivacio e de sujeito, expressas nas respostas a perguntas COmo: guem Sao
nossos estudantes? Em quem desejamos que nossos estudantes se transformem?
Que identidades desejamos produzir? Que entendemos por identidade? Que
identidades tém sido tomadas como modelos? Como questionar os modelos
dominantes e contribuir para que o estudante resista 2 imposigao desses mode-
los? Que grupos sociais tém tido suas identidades aceitas no curriculo? Como
abrir espaco para diferentes identidades? Como abrir espago para diferentes
lutas identitdrias, articulando-as e preservando a autonomia de cada uma? Mais
uma vez, a relevincia dessas questdes torna justificada minha segunda opgao
tematica.

Passo a examinar, entdo, questdes de curriculo e conhecimento, buscando
explorar suas relagdes com a Psicologia da Educagio.

Curriculo, conhecimento e Psicologia da Educagio

Nos modelos tecnocriticos de curriculos e na pedagogia centrada na crian-
¢a, os conhecimentos terminam, com freqiiéncia, dissolvidos em processos,
procedimentos, estratégias, métodos. O que estou reiterando é confirmado por
palavras do renomado especialista Ralph Tyler, ao referir-se a importancia dos
estudos empiricos de Thorndike na refutagao das disciplinas formais, até entao
vistas como instrumentos de desenvolvimento das faculdades mentais. Para Tyler
(1981, 1987), gragas a essa refutagio, o foco, no campo do curriculo, desviou-se
das disciplinas a serem ensinadas para as atividades que assegurem a transferén-
cia de conhecimentos. Nesse momento, argumenta ele, os lideres educacionais
come¢am a entender o curriculo como algo mais que uma lista de disciplinas.
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Como conseqiiéncia, os conhecimentos a serem aprendidos passam a um plano
claramente secundario.

O papel ativo da Psicologia da Educagdo nessa secundarizagao tem sido
acentuado em incisivas analises. Examinemos algumas delas.

Segundo Warde (1995), a Psicologia da Educagao, ao longo do século
XX, acabou conferindo ao campo do curriculo a marca de suas preocupagoes
com os aspectos psicolégicos da aprendizagem, com as atividades e os interesses
do estudante, com a evolugio da crianga e do adolescente. Para a autora, o
modo psicolégico de pensar a educagdo tem-se expressado, sobremaneira, em
uma abordagem em que os temas relativos ao conhecimento humano sio redu-
zidos 4 dimensao psicolégica. As questdes do conhecimento, quando abordadas
pela Psicologia da Educagio, convertem-se em questées de comportamentos,
hibitos, modos de adaptacio, etapas do desenvolvimento, experiéncias de
aprendizagem, etc.

Argumentagio similar encontra-se em Varela (1994). Segundo a autora,
durante o século XX, rompe-se a organizagio disciplinar do curriculo, princi-
palmente nos primeiros anos da escolarizagao, e passa-se a trabalhar por unida-
des tematicas, projetos, centros de interesse ou outras modalidades de organi-
zar os saberes. Nesses casos, tanto o controle dos saberes como o controle dos
sujeitos acabam repousando em cédigos psicopedagdgicos, baseados predomi-
nantemente na Psicologia Evolutiva ou Genética. Os especialistas nesses sabe-
res reclamam para si o conhecimento da “crianga”, “do aluno”, estabelecendo os
diferentes estagios de desenvolvimento e capacidades em fungao de um preten-
dido processo universal de maturagao mental. Conforme Varela (1994, p. 94),

explica-se, assim, que os saberes que sdo objeto de transmissao nas instituigoes
educacionais sejam sacrificados em favor das destrezas cognitivas. Na atualida-
de, o uso unilateral dos cédigos psicolégicos constituiu-se no principal e ndo
questionado obsticulo epistemolégico que nos impede de avangar na busca de
novos modelos de transmissdo, nos quais 0 importante nio seja mais tanto a
reprodugio do ja sabido quanto as respostas a novas interrogagoes, a NOvVos pro-
blemas, que exigem a utilizagdo de conceitos e métodos abertos a explorago e a
indagagao cientifica.

Em outras palavras, os conhecimentos curriculares passam a ser definidos
com base no que se considera passivel de ser aprendido ou nao. Como conseqiiéncia,
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o processo de aprender termina mais valorizado do que o conhecimento a
ser aprendido.

Trago-lhes uma terceira e tltima andlise. Revisitando o modelo de Tyler
(1978), o pesquisador finlandés Tero Autio (2002) desenvolve alguns argumen-
tos que me parecem de interesse para os propésitos deste texto. Apresento-0s
rapidamente. Para ele, a redugio tanto da pedagogia quanto dos estudos de
curriculo  Psicologia da Educagdo tem-se expressado na valorizagdo de critérios
pragmiticos e cientificos, caracteristicos da racionalidade instrumental. Essa
perspectiva envolve a demanda de conhecimentos precisos, rigorosos e confidveis
que propiciem tanto o dominio da realidade externa quanto a adequada regulagao
dos individuos. Tyler, sustenta Autio, acompanha os defensores da racionalidade
instrumental, para os quais a moralidade encontra-se embebida no método
cientifico ou no emprego do método para a determinagdo da conduta apropria-
da na vida. Nio incentiva qualquer busca ética nem sugere valores que norteiem
a definicao dos fins.

Contudo, enfatiza o especialista finlandés, o modelo de Tyler ndo é nem
moralmente indiferente nem uma pega isolada de trabalho intelectual. Seu nd-
cleo central é composto pelo pragmatismo, como sua epistemologia e seu crité-
rio de verdade, e pela Psicologia, como instrumento para favorecer o alcance de
metas educacionais pragmdticas — as necessidades do aluno e da sociedade. Ain-
da: o moral e o politico (inerentes a toda proposta educacional) tendem a desa-
parecer sob as regras do procedimento ou do método, ideologicamente caracte-
rizados por objetividade cientifica e neutralidade politica.

No modelo em pauta, a Psicologia nao funciona apenas como um meio na
busca de fins selecionados. Tem um papel preponderante, junto com a Filosofia,
ao atuar como filtro dos objetivos educacionais derivados das trés fontes (o alu-
no, a sociedade, o especialista na disciplina). Com a Filosofia empregada funda-
mentalmente de forma negativa, para selecionar e eliminar objetivos, nao para
subsidiar a analise das complexidades da vida social, econémica e politica na
sociedade moderna, o nicleo ideolégico do modelo reside na Psicologia da Apren-
dizagem, colocada a servigo da racionalizacio da sociedade e da formagido de um
individuo centrado, equilibrado, ancorado nas instituigdes sociais. Assim, va-
lendo-se significativamente das formulagoes da Psicologia da Aprendizagem e
da Psicologia do Desenvolvimento, as praticas pedagdgicas pautadas em mode-
los como o de Tyler passam a integrar os aparatos que visam a regulagao social.
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Voltar a Tyler pode parecer completa perda de tempo. Como nos dizem
Pinar e colaboradores (1995), o tempo do desenvolvimento curricular ji se foi,
pertence ao passado. Deixemos os mortos descansar em paz! No entanto, o
sucesso das teorizagoes desenvolvidas por Coll e Perrenoud entre nés leva-me a
acreditar em ressurreigdo e a afirmar que algumas das recentes criticas a Tyler
podem estimular importantes questionamentos.

Levanto, neste momento, uma hipétese: é no emprego da Psicologia para
subsidiar prescri¢oes que reside um dos motivos que tornam pouco freqiiente o
didlogo entre os campos do Curriculo e da Psicologia da Educagdo. Levanto
uma segunda hipétese: é no recurso a Psicologia para promover regulagdo social
que se encontra outra razio para o afastamento entre os pesquisadores dos dois
campos. Afirmo, a0 mesmo tempo, que vejo como viavel e desejivel uma outra
participagdo da Psicologia na andlise de questdes de curriculo, tais como formu-
ladas no campo. Trago-lhes, entdao, algumas perguntas sobre essas outras possi-
bilidades.

De que modo a Psicologia poderia propiciar ao professor uma compreen-
sao profunda do desenvolvimento do aluno, dos processos mentais que ocorrem
na aprendizagem, dos processos de mobilizar e transferir conhecimentos, dos
processos que ocorrem quando o aluno sistematiza e articula conhecimentos?
Como propiciar a aquisigao de tais conhecimentos, evitando, a0 mesmo tempo,
apropriacdes apressadas que priorizem, em vez da compreensdo, a proposi¢ao
de objetivos, estratégias, atividades ou competéncias?

Em dltima anilise, minhas perguntas refletem a intengdo de estimular o
emprego dos conhecimentos de Psicologia da Educagio na compreensdo do pro-
cesso curricular, acompanhando a reconceptualizagio do campo do curriculo,
nos anos 70, quando o foco das atengdes desviou-se do desenvolvimento de curri-
culos para a compreensao do curriculo. Refletem também a intengao de evitar a
reducao do campo do curriculo a Psicologia. Com Sass (2001), penso que pro-
blemas e questdes reais do campo psicolégico podem nao ser, necessariamente,
nem tdo reais nem tdo relevantes no campo do curriculo. Ainda: a busca de
solucdes para os problemas que afligem os estudiosos de questoes curriculares
necessariamente requer a consideragao de outros conhecimentos além dos da
Psicologia.

Confirmando que diferentes podem ser as contribuicées da Psicologia da
Educacido, trago-lhes anilises das relagdes entre os dois campos em que essa
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hipétese parece se confirmar. Nessas novas analises, 0 que costuma estar em
foco é a perspectiva de conhecimento que norteia as decisoes curriculares.

Segundo Silva (1999a, 1999b), tanto nas diferentes correntes da teoria
tradicional, como nas teorias criticas, tem-se adotado uma perspectiva realista,
em que “o conhecimento é concebido simplesmente como reflexo de uma rea-
lidade que esta ali, que pode ser acessada diretamente. E uma visio analégica
do conhecimento. O que vocé vé é o que é. Conhecer é chegar ao real, sem
intermedia¢do” (Silva, 1999 a, p. 15). Silva critica, nas tendéncias curriculares
em que o conhecimento é visto como reflexo da realidade, a despreocupagao
com as relages de poder. Acentua que o curriculo ndo pode ser pensado fora das
relagoes de poder.

Adotando uma perspectiva pés-estruturalista, Silva rejeita a idéia de ver-
dade a ser descoberta ou revelada, de verdade como adequagao ou correspon-
déncia, considerando que a tinica verdade é a que nds criamos: “a verdade é uma
coisa deste mundo” (2002, p. 39). Ou entdo: “ficgdes. Toda a verdade e todo
conhecimento nio passam de ficgdes. (....) é a vida que nos impele a fabricar
ficgoes. Elas sdo a nossa verdade. A nossa tnica verdade” (2002, p. 39).

O relativismo, tal como é defendido por Silva, tem sido amplamente cri-
ticado, por inviabilizar (ou pelo menos dificultar) o processo de decisdes no
curriculo. Com que critérios ficamos para escolher entre um conhecimento e
outro? Que ficgio preferir? Para enfrentar alguns dos problemas envolvidos
nessa perspectiva, tem-se procurado, em alguns casos, o apoio da Psicologia.
Vejamos.

Recentes textos de Michael Young, um dos principais autores da Nova
Sociologia da Educagio dos anos 70, ilustram o que acabo de afirmar. Em traba-
lhos que publicou na virada do século XX para o XXI, retomou a discussao
sobre o conhecimento escolar, voltando-se para a construgao do que denominou
de “curriculo do futuro” e envidando novos esforgos para o desenvolvimento de
uma sociologia do curriculo. Procuro destacar seus pontos de vista atuais e veri-
ficar de que forma se apropria de contribui¢oes da Psicologia.

Reporto-me, inicialmente, a artigo elaborado por Rob Moore e Michael
Young (Moore e Young, 2001). Os autores criticam os pressupostos subjacentes
a politica curricular contemporinea — o tradicionalismo neoconservador e o
instrumentalismo técnico — e rejeitam a postura relativista que informa as ana-
lises pos-modernas. Sustentam que, de modos distintos, cada um desses enfoques
deixa, de fato, de discutir a questao do conhecimento. Sugerem, entdo, uma
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abordagem realista-social’ do conhecimento e buscam explorar suas implicagoes
para o curriculo e para a “sociedade do conhecimento” emergente.

Para os dois sociélogos — Moore e Young —, a redugdo do conhecimento
aos interesses particulares que os informam, as condigdes de sua produgio, pode
ter implicacbes indesejaveis para os debates sobre curriculo. Defendem, entio,
a objetividade das revisdes do conhecimento pela comunidade académica, argu-
mentando que a base social presente nos cédigos, nas tradigoes e nos debates
dos diferentes campos intelectuais confere a essas revisdes um grau de autono-
mia para além dos interesses pessoais e profissionais de qualquer grupo parti-
cular de pares académicos. Abre-se espago, assim, para a visao de que o conhe-
cimento nio pode ser tao diretamente associado aos interesses sociais que o
informam.

Em outro texto, Young (2002) volta a defender a abordagem realista-
social do conhecimento. Apdia-se, em sua argumentagido, nas categorias
insularidade e hibridismo. Emprega a primeira para referir-se ao curriculo com-
posto por disciplinas isoladas e a segunda ao curriculo em que se integram
conhecimentos e habilidades. A idéia de insularidade ressalta as diferengas entre
os tipos de conhecimento e as justifica com base em razdes tanto epistemologicas
quanto pedagégicas. Ja pelo principio do hibridismo, consideram-se as frontei-
ras e as classificacdes no curriculo como meros produtos da histéria, o que im-
plica defender a unidade e a continuidade dos diferentes tipos de conhecimento.

Buscando superar os problemas tanto da insularidade quanto do
hibridismo, Young recorre 2 abordagem dialética de Lev Vigotski sobre o co-
nhecimento. O socibélogo britinico destaca, em primeiro lugar, a importincia
atribuida pelo psicélogo ao cariter histérico do desenvolvimento do conheci-
mento. Valoriza, também, seu esfor¢o por manter unidos os processos de pro-
dugdo, desenvolvimento e aquisi¢ao do conhecimento, intimamente ligados
na histéria da humanidade, mas tratados separadamente na pesquisa e nos

2 A abordagem realista-social do conhecimento, segundo os autores, caracteriza-se por: (a) ser a
base para pretensdes de verdade e objetividade, ao identificar os cédigos e as priticas distintas
pelas quais essas pretensoes ¢ essa objetividade sio produzidas; (b) reconhecer que algum conhe-
cimento é objetivo, no sentido de que transcende as condicdes imediatas de sua produgio;
(c) distinguir entre dois tipos de interesses: os “externos”, que refletem divisdes mais amplas na
sociedade, e os “internos” ou cognitives, voltados para a produgao e para a aquisigao do proprio
conhecimento; (d) tratar o conhecimento como algo que, somente em condigdes muito raras,
pode ser monolitico.
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modelos de curriculo. Acrescenta, ainda, que Vigotski concebe o conhecimento
e, portanto, o curriculo, em termos de propésitos, nao de nogoes fixas de obje-
tividade ou da valorizagao do conhecimento pelo conhecimento. Para Young,
contudo, hd aspectos problematicos na perspectiva de Vigotski. Ao situar o
conhecimento na histéria das a¢des humanas no mundo externo, Vigotski ter-
mina, segundo Young, por fazer desaparecer o conhecimento como uma cate-
goria distinta, que se refere a causas e explicagdes nao conectadas a objetivos
especificos. Ainda, Young considera que a abordagem dialética empregada pelo
psicélogo minimiza a importincia de anilises concretas, sendo pouco 1til para
identificar opgdes especificas de curriculo.

O socidlogo inglés parece disposto, nos textos em tela, a superar oposi-
¢oes como: objetividade e subjetividade, universalismo e relativismo, insularidade
e hibridismo, conhecimento cientifico e conhecimento do senso comum, pro-
dugio e aquisi¢ao do conhecimento. Trata-se de questoes que tém recebido a
atencao de todos os que pesquisam curriculo e ensino e que, com seus textos e
reflexdes, subsidiam decisdes, em diferentes instincias, sobre os processos de
selecionar, organizar, constituir e distribuir o conhecimento escolar. O recurso a
Vigotski contribui para o desenvolvimento da argumentagao. Mas a aborda-
gem social-realista, em que o autor procura ir além de problemas que encontra
em ambos os p6los das oposigdes, carece ainda de desenvolvimento. Cabe ainda
lastimar a auséncia, na andlise, do tema do poder, principalmente no que se
refere aos interesses cognitivos que circulam nas comunidades envolvidas na
produgao e na circulagao de conhecimentos.

Para nao fugir ao costume, formulo algumas perguntas. Apéio-me, ini-
cialmente, em Julia Varela (1994), que nos incita a abandonar a ilusao de que o
etnocentrismo das pegagogias tradicionais possa ser facilmente corrigido pela
adogao de pedagogias renovadas. Considerando que no campo do curriculo ain-
da podem ser encontrados defensores dessa perspectiva, penso caber perguntar:
como a Psicologia pode nos ajudar a ndo cair na celebragao da cultura das clas-
ses populares, excessivamente vinculada ao criativo, ao concreto, ao local e ao
pratico, assim como a nao negar aos alunos de grupos subalternizados a critica
e a aquisi¢ao de saberes que lhes sejam indispensaveis para uma existéncia mais
digna? Como a Psicologia pode nos ajudar a entender melhor as vantagens da
articulagao de diferentes saberes para o desenvolvimento cognitivo, de modo a
evitarmos, nas decisoes curriculares, os problemas tanto da insularidade quanto
do hibridismo? Como a Psicologia pode ajudar a reorientar os debates que hoje
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buscam adequar o curriculo as mudangas no mundo do trabalho, fazendo-nos
entender mais profundamente todo o complexo processo de mobilizar e aplicar
conhecimentos em distintas situagoes? Como a Psicologia pode nos auxiliar a
compreender as relagoes entre os processos de produzir, transmitir e aprender
conhecimentos?

No Brasil, algumas dessas questoes tém sido tratadas, entre outros, por
Newton Duarte (2000). O pesquisador brasileiro afirma, apoiando-se em
Vigotski, que o desenvolvimento sociocultural do individuo é o desenvolvimen-
to de um individuo histérico, portanto situado na histéria social humana. Para
que esse desenvolvimento ocorra, ¢ necessario que o individuo se aproprie dos
produtos culturais, tanto os da cultura material como os da cultura intelectual.
A mediagao dos adultos é central nesse processo: a transmissio pelo adulto a
crianga, da cultura construida na histéria social humana, é considerada, na psi-
cologia vigotskiana, o fator determinante do desenvolvimento. Em outras pala-
vras, a interagao entre o ser menos desenvolvido e o ser mais desenvolvido — o
adulto — é fundamental para o desenvolvimento cultural do individuo humano.

Tanto no que se refere a arte, como no que se refere a relagao entre concei-
tos cotidianos e conceitos cientificos, Vigostki, segundo a anilise de Duarte, era
explicito quanto ao que devia ser visto como superior, como mais desenvolvido.
Duarte afirma com muita clareza: “essa é uma questio fundamental para os
educadores, pois ela toca nas questdes do que ensinar, a quem ensinar, quando
ensinar, como ensinar e por que ensinar” (p. 86).

Duarte acentua que tanto Marx quanto Vigotski defendem um saber
objetivo e um processo de desenvolvimento do saber que resulta na existéncia
de formas mais evoluidas do saber. Nesse sentido, contrapde-se a visio comum
entre os pesquisadores de curriculo que concebem o processo educativo como
um processo de interagdo entre significados subjetivos e individuais em oposi-
¢ao a transmissdo de um saber objetivo socialmente construido e que denun-
ciam a argumentagao de que ha saberes mais desenvolvidos, universalmente vali-
dos para todo ser humano, como autoritiria, etnocéntrica, falocéntrica e racista.

Ainda que entendendo o conhecimento como reflexo da realidade objeti-
va, Vigotski nio concebe o pensamento como algo passivo perante a realidade
objetiva. Mas assume, segundo Duarte, a objetividade do conhecimento. Duarte
afirma, entao, que Vigotski defenderia um curriculo no qual o conhecimento
incluido fosse o conhecimento objetivo. Tal curriculo seria capaz de levar os
alunos a superar os conceitos cotidianos, por incorporagio dos conceitos cienti-
ficos, e assim a conhecer a realidade em que estio inseridos.

Psic. da Ed., Sao Paulo, 17, 2" sem. de 2003, pp. 11-36



Atrevo-me a novas indagacoes. Que devemos entender por objetividade,
no inicio do século XXI, com tantas mudangas no mundo, nos individuos e na
ciéncia por eles produzida? Como determind-la e determinar saberes objetivos,
universalmente vilidos? Nio se esta conferindo, no curriculo, uma énfase ex-
cessiva a dimensdo cognitiva, desconsiderando-se a dimensao emocional, neces-
sariamente implicada no processo de ensinar e de aprender? Nio resisto a trazer
de volta insistentes perguntas da Sociologia do Curriculo: de quem sdo os crité-
rios para determinar os saberes objetivos? De quem sio esses saberes? Embora
certos siléncios sejam inevitdveis no curriculo, como acentua Young (2002) em
seu texto, de quem sdo as vozes silenciadas na associagdao do conhecimento esco-
lar ao saber objetivo? Nio estamos universalizando saberes particulares,
construidos em bases etnocéntricas que se consideram portadoras de universa-
lidade? Amparando-me em Candau (2000), pergunto: nao deveriamos conti-
nuamente questionar, repensar e dilatar as fronteiras do universalismo, sob pena
de cristaliza-lo e torna-lo anacrénico? Acrescento outras perguntas, mais asso-
ciadas a0 pensamento pés-moderno e pds-estruturalista: quem tem o poder de
dizer que esses conhecimentos sao verdadeiros? Como estabelecer as fronteiras
entre o conhecimento cientifico e o conhecimento de senso comum? Quem tem
o poder de determina-las?

Para mais outra pergunta, remeto-me a recentes pesquisas realizadas nos
Estados Unidos, segundo as quais alunos de camadas populares tém apresenta-
do melhores rendimentos em avaliagoes quando trés aspectos caracterizam o
processo pedagdgico: a construgao do conhecimento (grau de aprendizagem de
habilidades mentais superiores); a inquirigao continuada (nivel de profundidade
do conhecimento aprendido); e a conexao com o mundo fora da escola (relevin-
cia). Analisando esses resultados, James Ladwig (2003) argumenta que a apren-
dizagem dos alunos das camadas populares, usualmente distanciados do arbi-
trario cultural® da escola, poderia ser favorecida colocando-se o aluno tanto em
contato com esse arbitrario quanto com diversificados saberes, linguagens e
codigos culturais. Trata-se, evidentemente, do hibridismo analisado por Young.

3 Para Bourdieu e Passeron (1975), toda agao pedagégica é objetivamente uma violéncia simbélica,
como imposi¢ao, por um poder arbitririo, de um arbitrério cultural. Numa formagio social deter-
minada, o arbitrdrio culeural que as relagoes de forga entre os grupos ou classes dessa formagio
colocam em posi¢ao dominante no sistema dos arbitrdrios culturais ¢ o que melhor exprime os
interesses dos grupos ou classes dominantes. A agio pedagégica tende a reproduzir o dominio do
arbitririo cultural dominante.
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Nesse cenério, como entender a tensio entre insularidade e hibridismo no cur-
riculo? Como a Psicologia pode contribuir para o avango dessa discussao?

Focalizo, a seguir, a questio da identidade e suas relagoes com a Psicologia
da Educacio.

Curriculo, identidade e Psicologia da Educagao

Embora a preocupacio com a identidade ndo seja nova no pensamento
educacional, nos debates contemporineos empregam-se categorias dos estudos
culturais e do pensamento pés-moderno e pés-estruturalista (Moreira e Macedo,
2002). Nessa nova abordagem, ilumina-se a produgdo de identidades sociais e
analisam-se os nexos entre conhecimento escolar, pritica pedagégica, identida-
de e poder, ampliando-se o foco dos primeiros estudos criticos do curriculo e da
acio docente. Ressalte-se que, no processo pedagégico, em meio a lutas entre
diferentes significados do individuo, do mundo e da sociedade, formam-se iden-
tidades que dividem a esfera social, destacando-se, entre essas, as identidades
raciais, étnicas, sexuais, nacionais. Ocorrem, assim, a produgao de diferengas e a
confirmagio (ou a mudanga) de relagées de poder hegemdnicas (Silva, 1996).
Dai a preocupacio, no campo do curriculo, com as identidades que as praticas
curriculares estio ajudando a produzir, bem como com as identidades que deve-
riam produzir.

Silva (2002) rejeita, em relagao a questdo da identidade, qualquer crenga
metafisica na existéncia de um “eu” unificado e coerente, fixo e permanente, de
um “eu” que seja a origem e a causa da a¢do. Discorda, radicalmente, do ponto
de vista de que o eu seja o que ele pensa que é: eu = eu. Se assim fosse, o sujeito
seria pura identidade e identidade exigiria permanéncia. A crenga no eu suporia
a crenga na estabilidade. Para o autor, contudo,

o sujeito ndo é uma substincia, um elemento transcendental, um ponto origi-
nal. (....) o sujeito nio passa de uma fic¢do que se caracteriza nao por sua falsida-
de, mas por sua utilidade. A crenga no sujeito permite estancar a instabilidade e

a incerteza do incessante movimento, a inseguranga e o terror do permanente
devir. (2002, p. 41)

Ainda que se aceite a concepcao nao essencialista do eu difundida pelo pos-
modernismo e pelo pos-estruturalismo, pode-se argumentar que isso nao quer
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dizer que o eu nio possa ter um centro, que as pessoas nao busquem lutar por
uma identidade politicamente centrada, por se tornar alguém, por equilibrar,
de algum modo, as diferentes partes constitutivas de seus eus. Nesse sentido,
cabe perguntar como as praticas curriculares podem contribuir para esse
centramento provisorio, para esse fechamento instavel e arbitrdrio, necessario a
uma convivéncia com 0s OUtros assim como a uma participagao na construgao e
na materializacio de um projeto comum. Vejo como invidvel a formulagio de
uma proposta curricular sem que nela se inclua a intengao de produzir identida-
des articuladas em torno da construg¢ao de um mundo melhor.

A anilise dos pesquisadores holandeses Siebren Miedema e Willem
Wardekker (1999) pode fornecer algumas pistas para lidar com essa tensdo
entre centramento e descentramento. Os autores enfocam o processo de forma-
¢do da identidade, buscando escapar tanto do relativismo pés-moderno quanto
da concepgio essencialista da modernidade. Por um lado, aceitam que a idéia de
uma identidade consistente e ndo contraditéria como fonte da agdo humana
racional corresponde de fato a um produto tipico da modernidade. Por outro,
insistem que, nas reflexdes sobre curriculo e pedagogia, nao se abandone o ideal
da formagio da identidade, nem se dispense a discussao da qualidade do desen-
volvimento.

Fundamentando-se em Vigotski e Bakhtin, defendem uma identidade
que se cria permanentemente, por um periodo curto, em uma situagao especi-
fica, diante de um piblico especifico. “A identidade ndo é um dado, mas uma
atividade, cujo resultado é sempre somente uma estabilidade local” (p. 79).
A atividade, esclarecem, nio corresponde a um esforgo por equilibrio entre as
expectativas dos outros e as expectativas do individuo. Busca-se o equilibrio
entre diferentes expectativas, cada uma das quais foi parcialmente internalizada.
No interior de cada pessoa hd, assim, diferentes vozes, que podem coordenar a
atividade a partir de um nivel pessoal profundo. A coordenagao ocorre em
situagOes sociais e a elas se referem. “A identidade nao é apenas produzida
dialogicamente; ela sempre preserva um carater dialégico” (p. 79).

Segundo os autores em pauta, uma identidade fixa e consistente foi sem-
pre uma ilusao. Mas, para entendé-la diferentemente, é necessaria uma nova
teoria do desenvolvimento da identidade,* em que o processo de formagio de

4 Nessa teoria, o processo de internalizagio é concebido: (a) nao como uma transigao de fora para
dentro, mas, sim, como uma transi¢ao do que uma crianga pode ou quer fazer no contexto de uma
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identidade seja visto como empreendimento politico, com os individuos envol-
vidos se responsabilizando pelas escolhas feitas. Os autores pretendem, assim,
na discussio da identidade, reter o padrao de critica da sociedade, bem como a
crenga em uma direcio desejivel para o desenvolvimento da sociedade e da
racionalidade.

Levanto a hipétese de que o emprego de conhecimentos da Psicologia na
formulagido de curriculos em que se procure produzir identidades politicamente
centradas que desafiem as relagdes de poder hegeménicas pode incrementar o
didlogo entre os campos do Curriculo e da Psicologia da Educagio. A articula-
¢io entre os conhecimentos dos dois campos serd facilitada pela mediagao de
uma teoria social que subsidie a tematizagao das identidades sociais a serem
formadas.

Outro estudo em que se recorre a psicologia para abordar a identidade é o
de Stuart Hall (2000). Embora nio tratando diretamente de temdticas educa-
cionais, o pensamento de Stuart Hall tem sido freqiientemente empregado para
subsidiar discussoes sobre o desenvolvimento da identidade no processo curricular.
Apresento sucintamente seus pontos de vista.

Para Hall, o conceito de identidade nao é essencialista, mas estratégico e
posicional. Ndo hd nele qualquer referéncia a um segmento do eu que permane-
ca 0 mesmo, idéntico a si mesmo, a0 longo do tempo. Também ndo hé referén-
cia a um eu coletivo ou verdadeiro, que se esconda dentro de muitos outros eus,
e que um povo, com histérias, tradicdes e ancestrais comuns, compartilhe. Para
Hall, a identidade nio é unificada, mas fragmentada e fraturada; a identidade
nio é singular, mas multiplamente construida ao longo de discursos, praticas e
posicdes que podem se cruzar ou ser antagdnicas. Ainda, a identidade encontra-
se constantemente em processo de mudanga.

Hall assim resume sua concepgao:

Utilizo o termo “identidade” para significar o ponto de encontro, o ponto de
sutura, entre, por um lado, os discursos e as priticas que tentam nos “inter-
pelar”, nos falar ou nos convocar para que assumamos nossos lugares como
os sujeitos sociais de discursos particulares e, por outro lado, os processos que

atividade social para o que ela pode ou quer fazer individual e independentemente; (b) nio como
incorporagio de estruturas sociais, mas, sim, como incorporagao de significades atribuidos na interagio
com outros e em relagio a0 que se aprendeu anteriormente.
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produzem subjetividades, que nos constroem como sujeitos aos quais se pode
“falar”. (2000, pp. 111-112)

O autor acrescenta:

Precisamos de uma teoria que descreva quais sao os mecanismos pelos quais os
individuos considerados como sujeitos se identificam (ou ndo se identificam)
com as “posi¢oes” para as quais sao convocados; que descreva de que forma eles
moldam, estilizam , produzem e “exercem” essas posigoes; que explique por que
eles ndo o fazem completamente, de uma sé vez e por todo o tempo, e por que
alguns nunca o fazem, ou estao em um processo constante, agonistico, de luta
com as regras normativas ou regulativas com as quais se confrontam e pelas
quais regulam a si mesmos — fazendo-lhes resisténcia, negociando-as ou acomo-
dando-as. (p. 126)

Para pensar essas questoes, Hall sugere a psicanalise, destacando que
Foucault nao chegou a caminhar nessa dire¢ao, por vé-la como mais uma rede
de relagoes de poder. Essa porta é aberta por Judith Butler, que analisa as com-
plexas transagGes entre o sujeito, o corpo e a identidade, ao reunir, em um tnico
quadro analitico, concepgoes foucaultianas e perspectivas psicanaliticas.

Vejo com bons olhos o esfor¢o por neutralizar o cunho determinista de
certas andlises, em que o sujeito inevitavelmente ocupa a posi¢ao que lhe estd
sendo destinada. Essa é uma questdo que emerge nos textos e nas investigacoes
sobre curriculo. Em muitos estudos de relagées de poder no curriculo, inspira-
dos pelo pensamento de Foucault, as resisténcias sao pouco ou nada abordadas,
talvez por falta de maior entendimento dos mecanismos implicados. No entan-
to, na perspectiva foucaultiana, as relagées de poder sao méveis, reversiveis e
instdveis, nao estao dadas de uma vez por todas. Existe necessariamente a pos-
sibilidade de resisténcia, de escape, de fuga, de estratégias que revertam a situa-
¢ao (Bampi, 2003). Defendo, entao, nessa caminhada em busca de maior com-
preensao de processos tao complexos, a intensa participagao da Psicologia.

Ainda formulo mais perguntas. Como a Psicologia da Educag¢io pode aju-
dar o professor a melhor compreender o processo de desenvolvimento da identi-
dade na crianga e no adolescente sem pretender sugerir objetivos ou estratégias?
Como pode auxiliar o professor a melhor compreender a tensdo centramento versus
descentramento no desenvolvimento da identidade? Como pode contribuir para
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que o professor melhor entenda o carater dialégico e interativo do processo de
formacao de identidades? Como pode favorecer a compreensao das possibilida-
des e das dificuldades envolvidas na promog¢ao de uma politica de identidades
na educacao e na articulacao e no dialogo de diferentes lutas identitarias? Como
pode propiciar a compreensao dos processos de aproximagao, afastamento e
rejeicao de modelos que se verificam no desenvolvimento da identidade?

Finalizando

As criticas e as perguntas formuladas de modo algum desmerecem as
inestimaveis contribui¢oes da Psicologia da Educagao para o esclarecimento e o
aprimoramento de processos pedagdgicos e curriculares. Correndo o risco de
inimeras omissoes, menciono alguns aspectos que as diversas teorias psicologi-
cas nos tém ajudado a entender: (a) a importincia das trocas interpessoais na
constitui¢ao do conhecimento e no avango do desenvolvimento, expressa no con-
ceito de zona de desenvolvimento proximal; (b) a proposigao de que o desenvolvi-
mento psicologico é um processo histérico e a afirmagio de que o psiquismo é de
natureza cultural (Pino, 1999); (¢) a indissociabilidade do afetivo e do cognitivo
(Mahoney, 1999); (d) a centralidade da relagao entre professor e alunos no pro-
cesso de aprendizagem; (e) a vital e necessdria relagao evolutiva entre a crianca
e o meio; (f) o papel do inconsciente no processo pedagégico: (g) o papel da
identificagao e da transferéncia na relagao pedagégica (Morgado, 1999); (h) o
lugar das interagGes sociais das criangas no processo de aprendizagem; (i) a
psicogénese de conceitos escolares; (j) o cariter construtivo do processo de co-
nhecimento (Moro, 1999); (I) a complexidade do processo da aprendizagem
humana, estudado por autores tio distintos como Skinner, Rogers e Ausubel.

Nio hd também como nio reconhecer o quanto a Psicologia da Educagio
tem sustentado teoricamente pesquisas brasileiras, principalmente no campo
da escola publica fundamental, na década de 90 (Carvalho, 1998). Ainda: tem
sido marcante a influéncia da Psicologia nas propostas curriculares oficiais, nas
altimas décadas, tanto nas consideradas mais conservadoras, como os PCNs,
em que o construtivismo desempenhou preponderante papel, como em propos-
tas consideradas alternativas, como a Multieducacao, no Rio de Janeiro, e a
Escola Plural, em Belo Horizonte.

A fecundidade dos textos psicolégicos tem-se mostrado inegavel. E licito
supor, entao, que a participagao da Psicologia da Educagao no esforgo por
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aumentar a compreensdo de questoes relacionadas ao conhecimento e a identida-
de oferecera uma contribuigao impar aos estudos e as praticas que se desdobram
em torno do curriculo. Estreitemos, pois, os lagos entre os dois campos.

Resumo

O texto aborda as relagbes entre os campos do curriculo e da Psicologia da Edu-
cagao. Defende uma estreita colaboragao entre ambos, pautada pela perspectiva que
hoje norteia, dominantemente, o trabalho no campo do curriculo: a compreensio, em
vez da prescri¢ao e da regulagao. Sustenta que cabe a0 campo do curriculo formular
interrogagoes sobre as questoes que lhe sdo “proprias”, recorrendo a psicologia da edu-
cagao tanto na formulagio quanto na discussao dessas indagagdes, mas sem aceitar
imposigoes.

O artigo inclui um panorama do campo do curriculo contemporineo, justifica a
escolha de dois temas centrais a0 campo do curriculo — conhecimento e identidade —
como objetos de sua atengio, para entio explorar as relacoes dos mesmos com a Psico-
logia da Educacio.

Palavras-chave: curriculo; Psicologia da Educagio; identidade; conhecimento.

Abstract

The article deals with the relations between the fields of curriculum and educational
bsychology. It argues for a close cooperation between the two frelds, based on understanding, which
15 the main preoccupation of those who develop curriculum work today, instead of prescription and
regulation. It suggests that it is up to the field of curriculum to propose questions about its “proper”
issues, drawing on educational psychology both to formulate and discuss those questions, but
without accepting impositions.

The paper starts with an overview of the contemporary field of curviculum and justifies the
selection of two focuses (knowledge and identity), which are contemporary concerns of that field. It
explores, then, the relations of these themes with educational psychology.

Key-words: curriculum, educational psychology; identity: knowledge.

Resumen

Este texto aborda las velaciones entre los campos del curviculo y de la psicologia de la
educaciin. Alega que debe existir una estrecha colaboracion entre ambos, basada en la perspectiva
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que actualmente orienta —de manera predominante— el trabago en el campo del curriculo: la
comprension en lugar de la prescripcion y la regulacién. Asimismo, sostiene que cabe al campo del
curriculo plantear interrogaciones sobre preguntas que le son propias, recurriendo a la psicologia
de la educacion tanto en la formulacién como ‘en la discusion de estas indagaciones, pero sin
aceptar imposiciones.

El articulo incluye también un panorama del campo del curriculo contempordneo y justifica
la eleccién de dos temas centrales en el campo del curriculo — el conocimiento y la identidad— como
objetos de su atencién, para luego explorar las relaciones de los mismos con la psicologia de la
educacion.

Palabras claves: curriculo; psicologia de la educaciin; identidad; conocimiento.
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