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CONTRAPONTOS

A JORNADA:

reflexdes sobre o
desenvolvimento
de curriculo’

STEPHEN M. FAIN?

Resumo

Este artigo focaliza na jornada das idéias de um professor desde sua incepcio — o
nivel idealizado —, até o desenvolvimento de um plano — o nivel postulado — e,
finalmente para os eventos que aconteceram na sala de aula— o curriculo realizado
ou implementado. O contexto é minha sala de aula muitos anos atrds — os
eventos estdo impregnados em minha memdria e embora eles possam ter sido
reformulados pelo tempo, eles servem como um bom exemplo da jornada desde
o comego até a sala de aula. Acredito que as situ¢des descritas providenciardo
alguns insights dteis sobre a natureza de como um curriculo na verdade se
desenvolve. Baseado na concepcdo de Jacobs que vé curriculo como
confrontagio, esta compreensdo considera curriculo em trés niveis especificos:
idealizado, o postulado e o nivel realizado onde a dinidmica de sala de aula
resulta em aprendizagem.

Abstract

This essay focuses on the journey of a teacher’s idea from inception — the idealized
level, to the development of a plan — the postulated level, and finally to the
events which occurred in the classroom — the actualized curriculum. The setting
is my classroom of many years ago — the events are imbedded in my memory and
although they may have been reshaped by time they serve as a good example of
the journey from inception to classroom. I think the events described will provide
some helpful insights into the nature of how a curriculum actually develops.
Based on Leland Jacobs’ concept of curriculum as confrontation this piece
considers curriculum on three specific levels: idealized, the postulated, the
actualized level where the dynamics of the classroom result in learning.
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Introdugéo

Contemplar a no¢o de curriculo como uma jornada tem me forcado a clarificar
alguns de meus pensamentos sobre o conceito de curriculo. Como tantos outros,
eu estava confortdvel com minha compreensio inicial de curriculo como o
programa oficial de estudos projetado pela escola para os professores usarem e
para estudantes receberem. Eu estava confiante e o conceito de um curriculo
formal para mim era reafirmante como um novo professor de sexta série hd mais
de trinta anos atrds. Quando comecei os estudos de pés-graduaco em curriculo,
no comeco minha compreensio inicial era fortalecida, e entfo, isso comecou a
mudar — abrir-se para mais possibilidades. A convic¢io entfio estabilizante em
que curriculo era corretamente definido como um percurso a ser seguido tornou-
se menos tranqiiilizador quando eu li Outro Olhar para o Curriculo (Jacobs,
1967). Nesse artigo, Leland Jacobs descreveu os professores como confrontadores.
Contam, questionam, nomeiam, agrupam-se, escutam, encorajam e muito mais
— tudo com a finalidade de confrontar as criangas com as tarefas de aprendizagem.
(p- 219) Jacobs mostrou que o curriculo nfo s6 guia o professor em foca-lo nas
tarefas que tem em m#os, mas também facilita o professor em transformar o
curriculo em um plano de agio com trés niveis: o nivel idealizado onde o professor
o concebe como uma aula perfeita, o nivel postulado onde o professor ajusta o
plano para uso no mundo real e, finalmente, o nivel realizado ou implementado
onde a dinAmica da sala de aula resulta nos estudantes (e eu penso que nos
professores) experienciarem o qué de fato acontece.

A jornada®:
a comunidade

A escola fica situada em Nova Jersey, no Norte suburbano — uma comunidade,
substancialmente, de classe média tipica, daquelas onde quase todas as familias
dos anos cingiienta e sessenta tinham televisdo. De fato, a comunidade ¢é
composta de vérias cidades pequenas, todas conectadas por uma experiéncia
comum de sistema escolar. H4 alguns afro-americanos na comunidade, muitos
catdlicos, incluindo muitos italianos (na verdade a maioria sdo sicilianos), e ha
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um nimero considerdvel que sdo irlandeses. H4 uma grande guerra
revoluciondria da igreja Presbiteriana na rua principal, vérias outras igrejas
Protestantes e uma sinagoga.

Num trajeto de, aproximadamente, uma milha, lojas e casas comerciais
providenciam quase tudo dos bens e servicos que vocé pode querer. H4 um
cinema pequeno (os filmes mudam uma ou duas vezes por semana — mas estes
nfo sdo novos langamentos), algumas “lojas de doces” e uma loja especial onde
0s meninos compram equipamentos para construir avides-modelo e as meninas
compram tintas coloridas para anota¢des especiais, glitter e cola para as capas
dos relatérios de Estudos Sociais e Artes de Linguagem. Esta milha é também a
rota para celebrar o desfile anual do Memorial Day (feriado especial para os EUA),
onde se apresentam a banda do High School (Ensino Médio), tropas de meninos
escoteiros e meninas escoteiras, bombeiros voluntarios de varias cidades e seus
caminhdes, as ambulancias e voluntérios que servem na esquadra de salvamento
da comunidade, servicos e clubes civicos e a Legido Americana. As vezes ha
também, uma unidade ou duas que representam as forcas armadas dos Estados
Unidos. Ao longo da rota do desfile, hd um gramado com bancos para colocar
um conjunto de bandeiras dizendo Old Glory (Velha Gléria), uma comemoraco
para aqueles jovens herdis que fizeram o sacrificio supremo pelo seu pafs na 12.
Guerra Mundial, 22 Guerra Mundial e na Guerra Coreana. H4 um canhio
montado em uma base de pedra, no centro do gramado, marcado com uma placa
de bronze que reconhece a contribuicfio de lideranga feita por um menestrel
local durante a Revolugdo Americana e atesta a autenticidade do canho como
uma reliquia da mesma guerra.

Na extremidade da cidade, em uma drea arborizada, onde localiza-se um parque
publico (nomeado apds a morte do Presidente dos Estados Unidos, nascido
nesta cidade) completo, com um campo de beisebol, quadra de ténis, pequeno
playground e uma drea para churrasco e piquenique. Na primavera, no verdo e
no outono, cidaddos caminham e se sentam debaixo do carvalho de propagacéo
e bordos (4rvores cujas folhas sdo simbolo do Canadd) perto da lagoa. No
inverno, muitos adultos e criancas patinam no gelo. Porque duas cidades
compartilham um sistema escolar, somente os adultos realmente entendem que
ha duas entradas para a cidade, duas bibliotecas locais e duas policias. Para as
criangas, esta separacdo € confusa se é que é notada — para elas, este é apenas o
modo como as coisas s3o nesta cidade.

Esta comunidade marca o fim da linha de dnibus da Cidade de Nova Yorque e
a pequena estacio de via férrea, relativamente sem uso, marca o limite Leste
desta comunidade. Muitos pais e adultos jovens trabalham na Cidade de Nova
Yorque e fazem a comuta diariamente para a Cidade. Os donos de loja
normalmente vivem na cidade e parece que quase todos se conhecem.

Embora o sistema escolar carregue os nomes das duas cidades que o operam
juntamente, a escola de Ensino Médio serve aos estudantes de vérias outras
cidades pequenas adjacentes e atende, aproximadamente, 1.000 estudantes.
Esta escola foi nomeada pelo her6i da Guerra Revoluciondria, um ministro da
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Igreja Presbiteriana local. H4, aproximadamente, 300 estudantes que freqiientam
a escola secunddria jinior e sete escolas primarias — todas nomeadas depois que os
presidentes dos Estados Unidos freqiientaram o Ensino Médio. Bem préximo a casa
na qual um Presidente nasceu, estd a igreja Catélica local e suas escolas primérias e
secunddrias juniores. Atravessando a rua principal, no alto de uma colina arborizada
esta uma escola catélica de Ensino Médio para meninas e um convento.

Esta é uma cidade agraddvel, com pessoas novas mudando-se para as novas
comunidades, alastrando-se de um lado para o outro nas preciosas terras
arborizadas. As propriedades circunvizinhas eram pomares, fazendas, pastos e
bosques. Embora a terra seja a vitima cadente aos empreendedores do progresso,
as pessoas da cidade ainda preferem viver em um subtrbio no qual tendem a
pensar como sendo muito mais do que uma cidade rural sonolenta. O fato é que
elas preferem viver aqui do que numa cidade impessoal e de rapidas mudangas,
de onde tantas delas vieram

A jornada: a escola

Castanheiras alinham as ruas que conduzem a escola. Nos gramados das casas, ao
redor das escolas, ha flores de outono que florescem nos canteiros ao redor das
casas. As folhas dos carvalhos e dos bordos estdo se preparando para cair. O
viajante experiente, ao longo da rota, sabe que logo as ruas e os gramados serdo
cobertos com laranja-vermelho, laranja-ardente e folhas amarelas brilhantes,
que serfio varridas e queimadas, enviando um cheiro especial de outono para
toda a comunidade. Os vidoeiros brancos parecem tio naturais na paisagem,
que ¢ dificil determinar se elas foram colocadas pela natureza ou pelas pessoas,
em pé, onde estdo. A estrada para a escola passa por uma casa, por uma lagoa e,
entdo, escala uma colina moderada, e estende-se preguicosamente entre gramados
largos que fazem curvas graciosas, enquanto ela se delineia a distAncia. A estrada
para a escola leva vocé para um estacionamento, que termina em um circulo,
onde as poucas criangas que nfo foram caminhando para a escola podem ser
deixadas e apanhadas.

A escola é um prédio compacto de tijolos vermelhos, que algumas pessoas véem
como moderno e outras como um modelo carente. O prédio localiza-se a alguns
acres de terra plana com um grande playground de material cinzento e campos
gramados de jogos. O préprio edificio se localiza numa colina, que se inclina
para longe da frente da escola até aos fundos. O telhado € plano e as janelas
grandes, semelhante as de fabricas, permitindo a estudantes e professores olhar os
belos arredores, enquanto, na realidade, nfo convida estranhos a olhar para
dentro. Um caminho de concreto conduz para um jogo de portas de metal duplo:
um acesso para casas escolares, que se situam no segundo piso de um edificio de
dois pavimentos.
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A escola ¢ limpa, organizada e, quando cheia de pessoas, amigdvel. Um passeio
adiante, no hall do dltimo piso, mostra uma suite administrativa, com o escritério
simples do Diretor, e o balcio de uma secretaria e de uma enfermeira — embora
a escola nfio tenha uma enfermeira em tempo integral e alguém, naturalmente,
possa pensar que uma seria esperada. H4 uma combinacfio de auditério/gindsio
onde sdo apresentados concertos cléssicos quase toda sexta-feira. As salas de
aulas da 12 a 42 séries também estfo neste piso. Caminhando degraus abaixo,
para o nivel inferior, vocé vem em dire¢fo a biblioteca (um lugar muito ocupado),
a uma sala de almoco escolar, sala de musica, uma sala de professores, jardim de
infancia, salas de aula de 5% e 62 séries e o escritério do guarda. Nenhum destes
espacos ¢ fechado aos estudantes. A escola estd aberta a todos que a ela se
dirigem respeitosamente.

Os corredores da escola estfio cobertos com exemplos de trabalhos artisticos e
escritas dos estudantes. Todas as salas de aula de séries superiores tém cépias do
New York Times do dia, nas escrivaninhas de cada estudante, e a maioria das salas
de aula sio organizadas em configuragdes que desafiam o conceito de formal ou
normal. A escola é dirigida por uma filosofia abracada e desenvolvida pelo
Diretor, a qual responsabiliza todo staff (profissionais da escola) a ensinar os
estudantes a pensar. Esta filosofia tem sido adotada pelos professores de salas de
aula regulares, como também pelos professores especiais que ensinam coisas
como Arte e Mdsica, vocal e instrumental, e Educagfio Fisica*.

A escola tem uma relagfio intima com a maioria dos pais que enviam as criangas.
A maioria dos pais sdo de origem branca e classe média, embora haja diferencas
econdmicas considerdveis entre famflias, e estas diferencas geralmente nfo se
revelem. Os pais e estudantes compartilham uma forte convicgiio de que seus
filhos deveriam ser educados com éxito nas melhores faculdades e serem bem
sucedidos na vida. Para este fim, eles se unem no seu apoio a escola e a sua forma
“aberta de fazer educacfio” que inclue um programa de leitura individualizado,
um compromisso com a “nova Matematica” e nenhum boletim escolar formal
(as criangas levam para casa uma tnica narrativa de duas a trés pginas a cada
nove semanas).

A jornada: o professor

Eu era um recente diplomado de uma universidade estatal principal. Vinha
lecionando durante nove meses, inclusive em um perfodo de férias de verio de
dois meses. Fui contratado como um dos dois professores de sexta série e descobri
que fui contratado porque, entre outras coisas, eu era um homem. Parece que a
classe tinha ficado tdo problemdtica que o professor anterior tinha sido levado
a desistir da profissio pelas artimanhas de alguns. A l6gica era simples, conseguir
um homem que pudesse controlar um punhado de meninos dificeis de sexta
série, para tornd-los uma classe realmente agraddvel e, entfo, a turma seria
manejavel. Mas o diretor queria mais do seu pessoal, além da habilidade para
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controlar meninos dificeis. Ele queria que os professores, na escola em que ele
estava construindo, fossem comprometidos com um tipo de ensino compativel
com a sua filosofia.

Eu era um resultado do sistema escolar local e tinha, em dois verdes anteriores,
tomado conta do playground de verdo, administrado neste local escolar. Formado
em Educacio Fisica, tive estudos com um professor que defendia algo que ele
chamava exploragdo de movimento motor. Esta forma de ensino nfo foi aceita pela
maioria dos departamentos atléticos e treinadores que controlavam a Educacéo
Fisica na maioria dos distritos escolares da drea. Desempregado durante algum
tempo, numa época com escassez de professores, eu havia comecgado a buscar
certificacfo para a educagio elementar na esperanga que minha filosofia pessoal
se ajustaria, de algum modo, neste nivel de escola. Quando me reuni com o
diretor, estava claro para ambos que éramos filosoficamente compativeis, mas
n#o pensei que soubesse o bastante sobre o ensino para fazer o que precisava ser
feito, no sentido de dar vida aos valores que nés compartilhdvamos e o programa
que a escola descrevia. O diretor discordou. Fui contratado com grande
antecipagfio e muita trepidacfo, preparei-me para ensinar na sexta série e comecei
o trabalho trés dias depois. Olhando para tras, fico imaginando se ele realmente
tinha alguma idéia de como seria importante e significativo para eu lecionar
nesta escola.

Seis meses depois de me juntar ao corpo docente da escola, eu era um dos
defensores mais fortes da sua filosofia. Achei o programa de leitura individualizado
desafiador, pelo fato de que cada crianga apresentava um nivel diferente de
potencial e compromisso, realcado pela sua experiéncia, interesse e habilidade.
Depois de algumas semanas, sentia que sabia muito sobre cada uma das criancas
na classe. A “nova Matemdtica” era divertida em todas as frentes. De modo geral,
isso era excitante, porque a abordagem que adotei era consistente com o “ensinar
para pensar”, filosofia que dirigia a escola. Os relatérios narrativos requeriam
que me mantivesse regularmente a par do progresso e dos problemas de toda
crianga na classe, e o resultado era que havia uma relagio pessoal significante,
estabelecida com cada um, em um nivel que nunca imaginei ser possivel. Essas e
outras condi¢des semelhantes na escola, tomadas no conjunto, proporcionavam
uma fonte de energia notdvel, que criou uma dindmica maravilhosa — uma
dindmica cheia de esperanga e a promessa de que todos seriam altamente
valorizados e verdadeiramente respeitados.

Juntei-me a um corpo docente de treze professores de sala de aula e vérios
professores de matérias especiais (enriquecimento), incluindo vérios professores
que moram na Cidade de Nova Yorque e que estdo envolvidos em coisas da
cidade: o professor de jardim de infAncia ¢ campedo nacional de tiro, os professores
de musica e de arte sdo participantes ativos em atividades profissionais
significantes, de alto nivel, além da escola, inclusive atividades como &pera,
orquestra sinfnica, jazz, danca e espetdculos de museu. Entre meus novos colegas
do corpo docente, descobri dois de meus professores de escola priméria. Como
corpo docente, nés somos, obviamente, brancos, embora um de nés fosse asidtico,
trés eram judeus e todos os demais eram cristdos, com excecdo de alguns que

16 Contrapontos - ano 2 - n. 4 - ltajaf, jan/abr 2002



> Programa educacional
que ajuda pessoas jovens
no desenvolvimento de
novas habilidades,
explora possiveis carreiras
profissionais e servem sua
comunidade. O 4-H ¢ o
maior programa
educacional informal nos

Estados Unidos.

CONTRAPONTOS

escolheram nfo se afiliar com qualquer religiio. No mundo de hoje (1950 e
1960), este nfio é um ponto importante entre nés. Nossas particularidades sdo
significantes, quando elas nos descrevem, provam-nos com pontos para discussio
e, as vezes, causam conflitos interpersonais. Respeitamos uns aos outros e aceitamos
o fato de que a sala de aula de cada individuo é territdrio pessoal préprio. Somos
unificados em nossa aceitacio coletiva da filosofia operacional da escola, do
curriculo bésico e somos os seguidores do diretor.

A jornada: a classe

H4 vinte e sete estudantes nesta sexta série e treze deles eram meninas. Eles
representam uma variedade ampla de habilidades e interesses. Algumas criangas
gostam de atletismo, algumas gostam de livros, alguns pertenciam ao 4-H’> e
alguns estavam envolvidos com os escoteiros. Eles representam vdrias faixas em
termos de classe econdmica, mas ninguém estd envolvido no programa de almogo
grdtis. H4 vérias religides diferentes, representadas na classe, mas a maioria diz-se
cristd e os demais s@o judeus. Todos sdo brancos, mas véem diferencas em termos
da origem de suas familias — a maioria vem da drea de Nova Jersey, e alguns de
cidades como Nova Yorque e Newark e outros, de estados diferentes. Estes fatores
fazem uma diferenca nas tradi¢des familiares e nos artefatos de cultura que eles
trazem a escola. Um estudante, em nossa classe, ¢ fisicamente deficiente. A classe
entende que nés podiamos falar abertamente e facilmente sobre nossas diferencas.

Ao longo dos anos, a classe tinha aprendido como se comportar na escola. Eles
sabem que sair da sala, a qualquer hora, para ir a biblioteca, quando precisam,
ndo é um problema. E quando estfo fora, se estdo em uma sala, as criangas sabem
se comportar. Elas sabem que, se ndo perturbarem os outros, podem deixar seu
lugar e formar grupos de trabalho para estudar e fazer trabalhos de projetos. Os
estudantes sabem que sair ou deixar seus lugares e caminhar ao redor da sala,
pelo fato de nfio conseguir concentrar-se, nfo é problema. Existe a compreensfo
de que vocé pode ler sentado no chéio, no canto de leitura ou no seu lugar, desde
que se leia. E todos entendem que, quando caminhamos pela escola como uma
classe, caminhamos em uma fila totalmente organizada e em siléncio, porque
esse é o modo pelo qual isto é feito em nossa escola. Quando estdo na sexta série,
estas criancas entendem quando vocé precisa levantar sua mio em classe e quando
uma discussdo é mais livremente direcionada e dinAmica. Visitantes, freqiientemente,
véem um caos onde nds vemos independéncia e interagfio social. A maioria dos
estudantes entende que sua interpretacio de um assunto € valorizada na escola e eles
ficam ansiosos para compartilhar seus insights e compreensdes com seus professores e
colegas. Todos nés aprendemos de forma um pouco diferente e entendemos também
que ndo h4 problema nisso, desde que se aprenda o tanto quanto possivel.

Como um grupo, os estudantes gostam de vir a escola e a taxa de absenteismo é
muito baixa. Os estudantes fazem a sua tarefa de casa e aguardam ansiosos pelos
comentdrios do seus professores.
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A jornada: a aula - planejando
(o curriculo idealizado)

O dia é 11 de outubro. Saindo da aula e dirigindo em direcio a minha casa,
estou pensando no amanha. A maior parte do dia é facil de planejar, ja que o
fluxo basico do trabalho académico esta estabelecido como aulas, unidades e
programas, e funciona h4 algum tempo. Tenho aprendido que a grande diferenca
nfo vird pelas principais corre¢des que se fizer do curso em meio-fluxo. Sempre
soube que conteddo era importante, mas durante os Gltimos seis meses tenho
aprendido que as decisdes mais significantes que tomo diariamente sio
relacionadas freqiientemente com a forma pela qual a aula é comecada. Tenho
observado que isto € verdadeiro em um grande grupo de ensino/aprendizagem,
em grupos pequenos, ou um por um, focalizando o problema especifico de um
estudante. Assim, enquanto dirijo para casa, estou pensando em como devo
comegar amanha: afinal de contas é Dia de Colombo (Columbus Day).

A primeira idéia é simplesmente perguntar para as criangas se elas sabem que dia
¢é hoje. Sem divida respondero que é o Dia de Colombo, e isso abrird a porta as
perguntas-padrio que evocariam as respostas-padrio... em 1492 Colombo velejou
o0 oceano azul em trés navios o Nina, o Pinta e o Santa Maria. .. Esta idéia € rejeitada
por falta de qualquer imaginagio. Claro que é um ponto bom para se enfocar,
mas a pergunta e a resposta vai ser feita e respondida por todos — em todas as salas
de aula, provavelmente, os alunos j4 foram perguntados sobre a questio, todo
12 de outubro, desde que estdo na escola. O trajeto até minha casa leva, aproxi-
madamente, quarenta minutos, e nenhuma idéia nova vem 4 mente para um
comego.

Tenho um problema: quero fazer algo especial, de forma que minha classe tenha
uma experiéncia que serd diferente — efetiva. Meu curriculo idealizado é sempre
Gnico e nunca mundano — meu plano carece de criatividade: é tio previsivel
que para mim soa enfadonho.

A aula - planejando
(o curriculo postulado)

Na manha de 12 de outubro, nenhuma solugfo foi desenvolvida para meu
problema. No chuveiro, fico pensando sobre coisas que poderei fazer em classe.
Hi o filme gravado em super-8 na biblioteca que fala sobre Colombo. Eu poderei
usd-lo? N4o gosto de filmes gravados em super-8 — deixo esta opgio de lado. Eu
devia ter feito uma transparéncia de um quadro de Cristovdo Colombo e té-lo
na tela quando eles entrarem na sala de aula — muito tarde, e de qualquer
maneira, nfo criativo. Fico imaginando se hd qualquer poema curto sobre
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Colombo que eu podia ter feito copias — nés podiamos ler e discuti-lo juntos em
classe — muito tarde (ja ndo d4 mais tempo).

Até o ponto de estacionar meu carro na escola, tenho decidido que vou com a
simples pergunta que eu havia rejeitado na noite anterior. Comegarei apenas
perguntando quem sabe que dia é hoje e, entdo, depois que eles responderem que
¢ Dia de Colombo, perguntarei o que vocé sabe sobre Colombo e logo adiante,
perguntarei o que vocé pensa que é importante sobre Colombo. Meu plano é passar,
aproximadamente, dez minutos nesta atividade e entfio passar para o trabalho

do dia.

Estou seguro de que isto funcionard e entro na minha sala pronto para fazer uma
tentativa entusidstica. Pode vocé imaginar minha surpresa quando abro o New
York Times e encontro, af mesmo, na pagina editorial, uma caricatura que descreve
o Colombo, os seus navios e indios. Uau!, agora tenho um plano sélido: farei
minhas perguntas e entfo nds poderemos abrir o New York Times e ver se podemos
fazer uma conexo entre Colombo e a vida contemporanea. Sim! Este plano me
agrada e estou pronto para comegar.

A aula - planejando
(o curriculo realizado/
implementado)

Enquanto as criangas passeiam na sala de aula, nés conversamos e nos movemos
desordenadamente ao redor, até o hordrio de comegar a aula. Entdo, com a
maioria das criancas sentadas (algumas tem o New York Times aberto e tém visto
a caricatura politica) e eu sentado em minha escrivaninha, fago a grande pergunta
(sobre a qual, sei, ninguém imagina o que pensei): Quem sabe que dia é hoje?
Quase todo o mundo responde, em uma voz quase tnica: Dia de Colombo! Eu,
bem preparado como estou, passo casualmente a préxima pergunta: O que é
importante sobre Colombo?

Billie: (o primeiro a responder), responde: minha vovg vive ld.

John: ela ndo mora em Ohio, e Colombo ficana Gedrgia. ..

Ginger: quantos lugares t¢m nome de Colombo?

Matt: eundo sei, mas vou conferir o Almanaque e descobrirei!

Ginger: por que as pessoas iriam querer dar a uma cidade um nome que pertence a
uma outra cidade? Eles ndo querem ser diferentes?

Tony: dar nome a uma cidade ndo é praticamente como dar nome a um bebé? Os
pais fazem isto porque gostam do nome e, talvez, em uma cidade, as pessoas votam
em umnome, é isto. Eundo escolhi meunome: deram-me o nome do irmédo do meu
pai. Meu irmd@o mais velho tem o nome do meu pai, mas ninguém o chama Angie,
eles o chamam filhinho.

Contrapontos - ano 2 - n. 4 - ltajaf, jan/abr 2002 19



CONTRAPONTOS

Rachael: eu recebi 0 nome da minha avé. Ela estd morta, e em minha familia nés
sempre damos s pessoas nomes de pessoas que jd morreram. Desta forma, nds
continuamos lembrando delas. .. Eu penso que eles fizeram assim, quando deram
nomes a Nova Jersey e Nova Yorque — vocé sabe: manter o pais velho vivo no par's
novo.

Nés nunca chegamos a caricatura politica do New York Times, e a conversa
continua durante vérias semanas de modos formais e informais. Descobrimos
como algumas familias escolheram dar nomes as suas criancas e que h4, pelo
menos, sete cidades e municipios nos Estados Unidos com o0 nome de Colombo
(Columbus). Em conseqiiéncia desta aula, perguntamo-nos uns aos outros sobre
como serd um desfile no dia de Colombo nestas cidades e municipios e se em
cada um destes lugares hd um desfile. Falamos sobre o fato de que nossa cidade
(New Jersey) ndo tem tal desfile e a Cidade de Nova Yorque tem um enorme.
Alguns de nés perguntamos se hd uma estitua de Colombo em cada um dos
lugares que compartilha o seu nome com este homem famoso e, claro, hd um
estudante que quer saber por que a escola nfio esta fechada em um feriado tdo
importante. Nem todas as perguntas sdo respondidas. Um dos estudantes acha
uma foto da estdtua de Colombo em um livro na biblioteca e, no dia seguinte,
h4 fotos do desfile no jornal.

Dirigindo para casa naquela tarde, meus pensamentos flutuam 4 grande abertura
que nds tivemos neste dia em minha classe. Eu estou satisfeito em ter dedicado
tempo ao processo de planejamento e estou seguro de que estas criangas
apreciaram a qualidade de meu ensino — afinal de contas eu tinha projetado o
curriculo que era a base para a aula... ou se eu tivesse...?

Olhando para atrds, ndo acredito que nés prestamos atencio as fotografias do
grande desfile no Dia de Colombo, da Cidade de Nova Yorque, no jornal do
préximo dia. Enquanto o mito passava, o jovem Cristévio Colombo sentou nas
docas, em Génova, e assistiu, lentamente, os navios desaparecem sobre o
horizonte. Assim foi com o nosso interesse na celebridade histérica e no seu dia.
Na realidade, eu nfio acredito que seu nome tenha sido mencionado alguma vez
novamente em aula.
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A jornada: olhando

o passado e ordenando
por meio de recordagdes
(vendo as coisas por
lentes diferentes)

Como com a maioria das jornadas, a experiéncia real é apenas uma parte sobre
o que ¢ a jornada. A metafora jornada nfio estd completa, se recordacSes dela
forem descartadas. Porque as recordacdes sdo minhas, a jornada aqui reportada é
minha. Minhas recordac¢des desta jornada tém se prolongado por mais de trinta
anos, e como eu as tenho invocado, freqiientemente, como um instrumento para
me ajudar a obter uma melhor compreensio de alguns fendmenos que venho
observando, ou de uma teoria que estou contemplando, tenho pensado nesta
aula em cada “Dia de Colombo”, desde entfo. Estou bem seguro de que minhas
recordagdes ndo sdo exatamente precisas. Parece-me que, com o passar do tempo,
os altos e baixos tém ficado correspondentemente mais altos e baixos. Também
percebo que alguns momentos tém sido perdidos e esquecidos, e que as
recordagdes estdo, provavelmente, coloridas pela esperanca de que elas realmente
tenham sido do modo que as lembro agora. Porém, como disse anteriormente,
essas sdo minhas recordagées. Hoje, essas recordagées me sdo Uteis, enquanto
luto para obter melhor percepc¢io do curriculo, num esforco tedrico e aplicado.
E, deste modo, a jornada continua — porque hoje nfio sou 0 mesmo professor que
estava habituado a ser.

Hoje, por causa de meu interesse em curriculo, estou olhando por lentes diferentes,
quando foco em assuntos relacionados ao curriculo. Fago perguntas sobre o que
vejo e ougo, nas quais h4 trinta anos atras jamais teria pensado. No acredito que
minhas perguntas sejam novas, elas apenas representam o crescimento e o
entendimento de um campo que, até entdio, eu ndo apreciava. Por exemplo,
hoje estou interessado em saber sobre as forgas sociais e teorias de aprendizagem
que dirigem os programas educacionais. Estou interessado, especialmente, em
saber como estas forgas e teorias ddo suporte para os planos instrutivos e atividades
na sala de aula. E estou interessado no papel que a cultura da escola e da
comunidade exercem sobre o desenvolvimento do curriculo em ambos os niveis
de politicas educacionais e de sala de aula.
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...pelas lentes das forgas sociais

O fato é que a aula aconteceu em um tempo especifico: A Guerra Fria enfurecia-
se e a corrida espacial estava em acfo. O controle do curriculo passou de
pedagogos para cientistas, homens militares e industrialistas que influenciaram
o desenvolvimento de politicas curriculares que fizeram as escolas da nagfo
trocarem o seu foco baseado em “conceder um conjunto de habilidades de
aprendizagem selecionadas e um tipo de informagdo por meio dos quais. .. para um
método de inteligéncia” (Broudy, 1961, p. 166). Esta forca em defesa de um método
de inteligéncia foi pretendida para fazer a nagfo competitiva na corrida espacial
e defesa nacional. Esta forga promoveu forte apoio para a nova Matemdtica e as
Ciéncias, que se tornaram caracteristicas definitivas de nossas escolas nos anos
sessentas. Em nossa escola, abragamos estas novas matérias e acentuamos que
ensindvamos as criangas a como pensar.

N6s compartilhamos nosso valor de ensinar para pensar com a maioria das pessoas
na comunidade local — especialmente aqueles que enviavam as suas criangas a
escola. Muitos dos pais trabalhavam nas inddstrias locais ou em torno das que
estavam ativamente envolvidas na corrida espacial. Tivemos materiais em nossa
sala de aula emprestados de Laboratérios da Bell, e tinhamos um pai que estava
envolvido no desenvolvimento dos motores de foguetes que levaram as
astronaves de nossa na¢io para o espago. Ensinar nossas criangas a pensar fazia
muito sentido para estas pessoas. Significava entrar em um colégio bom e
competitivo, e isto significava afiangar um bom trabalho no futuro.

Forgas sociais em vérias formas de politica em nivel nacional (por exemplo, Ato
de Educagio de Defesa Nacional, 1958) e em niveis locais (apoio e interesse
pela equipe diretiva de educacfio) estimularam o interesse em inteligéncia
desenvolvimentista. Neste clima, ensinar para pensar ou ensinar o pensamento
critico tornou-se um foco popular das escolas primérias, que estavam respondendo
as pressdes exercidas pelos pais que queriam que suas criangas estivessem apenas
na mesma situacio em que estavam aquelas que aprendiam a pensar na Russia.

Em minha escola, abragcamos este movimento, construindo por meio dos
principios e diretrizes articulados por Raths et al. (1967) e defendidos pelo
diretor de nossa escola (um co-autor com Raths). O modelo que nos era dado foi
aceito por mim como um guia de processo — um modelo pedagdgico — que
classificava processos de pensamento e providenciava diretrizes de processo, de
forma que eu pudesse planejar e entender minhas interagdes de sala de aula com
os estudantes, e planejar minhas estratégias de ensino. Da forma como eu as
entendia, a premissa era a de que, no minimo, quatorze opera¢des de raciocinio
bdsico, nas quais os estudantes poderiam se engajar e que se transfeririam para
situacdes enfrentadas pelos estudantes na escola e na vida, ensinassem para as
criangas esses processos. Essas operacdes de raciocinio sdo: “I. comparar, 2. resumir,
3. observar, 4. classificar, 5. interpretar, 6. criticar, 7. buscar suposicdes, 8. imaginar,
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9. colecionar e organizar dados, 10. hipotetizar, 11. principios aplicados para situacoes
novas, 12. tomada de decisdo, 13. elaborar projetos ou investigacdes e 14. codificar”

(Raths, al de et. 1967, p. 5-19)

A mim aparentava, entfio, que as interagdes que observei em minha sala de aula
na manha do Dia de Colombo eram evidéncia de que eu estava implementando
nossa estratégia de se ensinar a pensar, mas agora percebo que eu nfo estava
realmente fundamentado na teoria e, principalmente, eu estava, como dizem
eles, indo com o fluxo ou voando conforme o vento. Observando o passado, minha
pergunta de iniciante estava longe de ser suficiente. O fato de as criancas
moverem-se rapidamente pelos primeiros dez minutos de aula, fazendo perguntas
e respondendo um ao outro sem minha intervengio, era evidéncia, para mim, de
que as criangas estavam pensando, e isso significava sucesso. Hoje, acredito que
os eventos da aula promoveram evidéncia do fato que minha sala de aula era
desestruturada (e eu quero dizer ‘desestruturada’ como ‘sem estrutura’) ao invés
de aberta (o que, eu vim aprender depois de trabalhar com meu diretor, significava
estruturada, cuidadosamente, sem ser opressivo). E significante que John tenha
observado uma contradi¢fo na resposta de Billie para minha pergunta de abertura,
e que Matt tenha sabido onde procurar para obter as informagdes de que ele
havia precisado. E notavel que Rachael tenha podido conectar as praticas de
dar nomes, na sua familia, com o modo pelo qual as cidades poderiam ser
nomeadas. Porém, mais que tudo, é importante notar que eu, nem no
planejamento desta aula, nem em sua implementaco, contei com a teoria. Em
reflexdo, levei muitos créditos que estou certo de que eu nio mereci.

...pelas lentes da(s) teoria(s) de aprendizagem(ns)

Quando entrei na profissio, minha introdu¢fo na teoria de aprendizagem estava
muito relacionada ao behaviorismo. Fui ensinado que a aprendizagem era
definida como uma mudanga observdvel em comportamento e eu estava ciente do
poder do reforgo (positivo e negativo). A teoria de aprendizagem guiava-me em
minha compreensio de seqiiéncia e justificava o uso de textos unificados que era
também uma forma de justificativa para alguns dos trabalhos de treinamento que eu
associava como uma boa pratica. A publicacio de Bruner, o Processo de Educacdo
(1960), proporcionava uma base para o que estdvamos fazendo em termos da nova
Matematica e de programas de Ciéncias. Compreendia-se que, se nés pudéssemos
facilitar a aprendizagem de forma que as criangas entendessem os principios estruturais
da Matematica, as criangas iriam facilmente, muito mais facilmente, adquirir dominio
doassunto e, subseqiientemente, elas teriam acesso a disciplina. Porém, em geral,
eu realmente nfo estava ciente da relacio entre o que eu estava fazendo e a
teoria de aprendizagem. A seqiiéncia era ditada pelo calenddrio por uma leitura
de livros textos que estavam disponiveis. Eu era treinado no trabalho e desenvolvi
habilidades auditivas e interrogativas razodveis. Eu pensava que sabia muito
sobre como as criangas aprendem, mas agora sei que, como um professor iniciante,
nfo estava fundamentado em nenhuma teoria de aprendizagem.
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Agora, entendo que se soubesse sobre as teorias de Piaget, a respeito de como nés
operamos na escola e o que eu estava fazendo em minha sala de aula, eu poderia
ter sido um membro do corpo docente muito melhor. Acredito que teria
percebido que o diretor tinha trabalhado para assegurar que as séries inferiores
fossem altamente estruturadas em termos de expectativas, com respeito a leitura
e aos conhecimentos basicos ou fundamentais’. Somente quando as criangas
comegavam a se mover, segundo as fases de desenvolvimento de Piaget, a fase de
operagdes formais, que éramos encorajados a abrir nosso curriculo e desafid-las de
maneira que os observadores pudessem considerar ndo convencional. Porque
muita ateng¢io tinha sido dedicada ao desenvolvimento de habilidades bésicas
nas séries iniciais®, os que lecionavam nas séries posteriores estariam h4beis para
ser confrontadores (Jacobs, 1967), que desenvolveriam questdes e desafios que
promoveriam niveis de motiva¢do na sala de aula. Nesta escola, onde aprendi a
ensinar, acredito que, se tivesse sabido como buscar essas informagdes, na verdade
teria observado os estudantes assimilar e acomodar novas informagdes (Piaget,
1971). A compreensdo desses fendmenos, eu penso, teria ajudado a me tornar
melhor em minha arte e mais focalizado em termos de meu propésito. E, eu
acredito, teria sido mais interessado em saber o que estava acontecendo nas
séries anteriores.

A abordagem que usdvamos em nossa escola representava o ponto de vista
cognitivo estruturalista. Unindo o behaviorismo e as filosofias
desenvolvimentistas, os professores foram encorajados a organizar o ensino em
torno dos principios de aprendizagem por descoberta (Kohler, 1959; Shulman e
Keislar, 1966). Minha opinido reside no fato de que, embora a aula reportada
neste artigo seja reflexo de uma abordagem por descoberta para ensinar e aprender,
isso foi realmente mais forma que substancia. Encontro pouca evidéncia sugerindo
que as criangas tirassem qualquer conclusio significante deste processo. Agora
percebo que, embora os estudantes estivessem concentrados nas perguntas e
observacdes em evolugio que eles tinham se desenvolvido, eu tinha perdido
todo o controle da estrutura operacional de sala de aula.

Agora, quando olho para trds, para as acdes e interagdes de meus estudantes na
aula do Dia de Colombo, percebo que, por niio entender completamente as
implicagdes curriculares da aula, eu abri mio nfo sé do controle; abri mio da
oportunidade de ajudar as criangas na formacfo de conceitos que eles poderiam
ter aproveitado muito além da aula. Hoje, entendo que a formagfo de conceito
¢ um processo complicado que “ndo pode ser reduzido a associacdes, atencdes,
concepgdes, julgamentos e tendéncias determinantes(...) A caracteristica mais
importante deste processo. .. é o uso funcional de sinais ou palavras como meios, com os
quais o estudante se encarrega do seu préprio processo psicolégico(...)” (Vygotsky, in
Van Der Veer 1994, p. 212). Como um exemplo, Rachael d4 um conceito a
classe que pode ter sido perdido por alguns. Se eu tivesse aberto uma discussdo
em torno da nomeacdo de pessoas, eu poderia ter ajudado outros a entenderem a
significagfo histérica e cultural dos nomes de cidades e municipios. Nés
poderfamos ter discutido memdria histérica e o fato de que a evidéncia sugere
que muitos que fizeram histéria estavam atentos quanto a sua importincia.
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Tivesse eu tido uma melhor compreensio do processo de media¢do (Dixon-
Krauss, 1996; Fosnot, 1996, Vygotsky in Van Der Veer e Valsiner, 1994; Van Der
Veer e Valsiner, 1993), acredito que teria tido maior apreciagio para com os
processos que eu estava iniciando e teria sido menos casual em como abrir as
experiéncias para criangas em minha aula, sem estar preparado para facilitar um
fechamento apropriado. Hoje, parece-me que hd muito mais para ser aprendido
por professores que, embora possam nfo ser as fontes do curriculo, s3o eles os que
o implementam. O curriculo implementado pode ser visto como o processo
guiado por um professor que facilita ao estudante nos processos de anilise,
aplicacfio e ajuste do conhecimento pessoal, que vai, apropriadamente, se
diferenciar do conhecimento pessoal, ganho pela crianga que se aloja em
qualquer lateral do estudante. Agora entendo que, se eu conhecia isto ou nio,
estava facilitando o desenvolvimento da base de conhecimento pessoal de cada
crianga, que incluiu o desenvolvimento de um padrio pessoal por sucesso. Eu
teria sido mais significativo se tivesse entendido o poder de mediacio em
aprendizagem e ensino e teria sido um professor melhor se tivesse entendido a
natureza da conex@o. Essas compreensdes teriam me proporcionado uma base
para minhas a¢des. Elas também teriam me proporcionado um conjunto diferente
de olhares para usar quando estivesse me auto-avaliando no meu papel
pedagdgico.

Penso que, como meus colegas na escola, eu tinha uma filosofia de aprendizagem
sob a orientacio de nosso diretor, e que fomos levados a uma compreensio de
nossa escola como um lugar sem igual, comprometidos com uma filosofia que
hoje é conhecida como construtivismo. A melhor defini¢io que encontrei para
esta filosofia de aprendizagem ¢ articulada por Catherine Twomey Fosnot:

Construtivismo ¢ fundamentalmente ndo positivista e(...)se
coloca(...)em oposicdo direta para ambos, behaviorismo e
maturacionismo. Em lugar de comportamentos ou habilidades como a
meta do ensino, desenvolvimento de conceito e compreensdo profunda
¢ o foco; em lugar das fases serem resultados de maturacdo, elas sdo
compreendidas como construcdes ativas de reorganizacdo do estudante.
Construtivismo, como um construto psicolégico, origina-se do campo,
germinando da ciéncia cognitiva, particularmente o trabalho posterior
de Jean Piaget, o trabalho sociohistorico de Lev Vygotsky e o trabalho
de Jerome Bruner, Howard Gardner e Nelson Goodman, entre outros
que estudaram o papel da representacdo na aprendizagem (Fosnot,
1996, p. 10-11).

Refletindo o passado da jornada, representada pela aula do Dia de Colombo,
penso que hoje estou vendo por lentes das novas teorias de aprendizagem. Tenho
alcancado um novo ponto de vista pelo qual entendo o poder que nés
representdvamos, aproximadamente, h4 trinta anos atras, e fico imaginando se
poderiamos ter feito um trabalho melhor, se tivéssemos tido suporte da teoria
construtivista, embora nds a tivéssemos vivenciado.
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...pelas lentes da cultura escolar

Quando penso retroativamente e me recordo da aula do Dia de Colombo, eu
aceito minha prépria critica, mas argumento que a aula teve &xito, apesar do
fato de que sabia menos sobre o que estava fazendo, se comparado com o que eu
pensava que sabia. Porém, quando eu considero toda a escola e minha aula por
uma perspectiva fundamentada em trinta anos de experiéncia, posso entender o
sucesso da escola e os professores que trabalham sob a dire¢iio do Diretor.

A escola era um lugar muito seguro, porque a época era segura e a comunidade,
como um todo, era segura. Dentro deste ambiente seguro, a escola era dindmica
e até mesmo ousada. E facil ser dindmico e ousado quando vocé esté seguro.
Acredito que aquilo era seguro por causa do ambiente cultural que resultava de
uma cultura geral na qual nés viviamos. A cultura foi definida por condi¢des
que inclufam padrdes culturais gerais de classe média e a estabilidade econdmica
da maioria das familias que viviam na cidade. Além disso, a comunidade
compartilhava um conjunto de valores e convicgdes que inclufam um
compromisso em promover uma educacdo publica excelente para todas suas
criangas e jovens. Havia uma convic¢io de que a educagio era o veiculo para a
manutencio e o avango da classe social, e de que apoio as escolas que estavam
no auge dos movimentos de curriculo era apropriados. Finalmente, havia grande
orgulho local no sistema educacional, e isto era demonstrado pelos altos niveis
de apoio financeiro para as escolas.

Este clima educacional positivo proporcionou uma oportunidade para cada
diretor escolar, no distrito, criar uma cultura tnica dentro de sua escola. No caso
da escola em que eu lecionava, o diretor era um lider transformador (Burns,
1978). Ele criou a cultura que proporcionou o {mpeto para, virtualmente, todas
nossas agdes como professores. Com isto, quero dizer que ele estabeleceu os
artefatos que definiram a cultura da escola e estabeleceu também os ritos e rituais
que deram significado para as nossas agdes, e estrutura para as nossas atividades.
Adicionalmente, ele trabalhou conosco para moldar nossas conviccdes e valores
com respeito a melhor pratica (Ott, 1989). Ele fez isto, criando uma cultura para
a qual convidou cada um dos professores e dos funciondrios.

Os processos de elaboracdo da cultura eram, eu acredito, cuidadosamente
projetados por um profissional atencioso, que teve uma visdo clara do que ele
queria que sua escola fosse. Como um resultado direto de um conjunto de decisdes,
cuidadosamente tomadas, ele movimentou o curriculo da escola do tedrico para
o pratico (Schwab, 1970, p. 2-3). As decistes tomadas pelo diretor proporcionaram
conexdes com a comunidade mais ampla, operando pelo mesmo calendério como
todas as escolas no distrito; assim, unia a sua escola com o sistema mais amplo, por
meio de um artefato cultural compartilhado. Respondendo corretamente a todas
as politicas relativas 2 operacio geral da escola, ele demonstrou walores
compartilhados com o distrito escolar. E, obedecendo a todas as exigéncias
relacionadas ao programa de avaliacfo aplicado a todo o sistema, sua escola
demonstrou que participava dos ritos e rituais com o distrito.
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A escola também tinha uma cultura que era tnica e, como tal, separada de todas
as outras escolas na comunidade. As decisdes tomadas pelo diretor inclufa o
estabelecimento de politicas que requeriam o uso de narrativas, ao invés dos
boletins escolares tradicionais, e a implementac¢io de um programa de leitura
individualizado. Estes artefatos culturais distinguiam esta escola de todas as outras
na comunidade. O ritual de assembléias regulares, as sextas-feiras pela manha,
caracterizando concertos por misicos cldssicos profissionais, era apreciado pelos
professores, estudantes e pais como sem igual para esta escola. O informal, mas
poderoso acordo, assumido entre o diretor e o corpo docente, o qual determinou
que as experiéncias prévias e interesses especiais dos professores tivessem um
lugar nas suas salas de aula, estabeleceu um rito em que o corpo docente
compartilhava quase tudo com os seus estudantes.” E os altos niveis de
reconhecimento e apoio administrativo, a importancia .de ambas musica e arte
para todos os niveis e a centralidade da biblioteca nas vidas de professores e
estudantes fizeram com que todos no prédio sentissem que esta escola era diferente,
enquanto tinha valores que a fizeram tnica entre as outras escolas na comunidade.
Era o resultado desta cultura que fazia os professores sentirem-se confortdveis em
trazer as suas personalidades para suas salas de aula.

[sso era uma cultura legitima de poder energizante (empowerment), e os professores
trabalhavam em sua arte com um espirito que eu nunca tinha visto antes ou
testemunhado até entfo — lembre-se de que essas s@o minhas recordac&es. N6és
nos sentiamos como se o curriculo fosse nosso para criar e implementar. O que
nfo sabfamos sobre teoria, construimos com energia, e 0 que nfio sabfamos sobre
pedagogia, inventdvamos comprometidamente. Nosso diretor tinha criado uma
filosofia energizante (empowering) que nos transformou em professores que deram
vida a sua visdo.

Consideracées Finais

Eu fui treinado na tradigfio estabelecida por autoridades do campo de curriculo.
Hoje, direciono-me ao curriculo com uma convicgio de que hé principios que
guiam apropriadamente nossas a¢des como designers e implementadores do
curriculo. Percebo que esta tradi¢do tem, de fato, conduzido-me a olhar para
vérios aspectos do processo do curriculo, de modo que tem sido descrito,
freqiientemente, como fechado ou linear, mas penso que a tradi¢do de curriculo é
mais aberto que fechado e mais circular que linear. A investigacio na relagio
que une curriculo e ensino por meio de reflexdes sobre a jornada comeca em
uma forma tradicional.

Vinte e cinco anos depois de lecionar a aula para o Dia de Colombo, eu estava
dirigindo ao longo da rua enfileirada com castanheiras que conduz 4 escola. Elas
estavam maiores e pareciam impedir o sol porque seus ramos tinham crescido
sobre a rua, criando uma pérgula de verde. Eu me sentia mais estranho do que
pensava. Quando me virei para fora da estrada e abaixo da colina em direcfo a
escola, senti-me como se eu estivesse vindo para casa depois de uma longa
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jornada. A escola parecia-se muito como eu a lembrava — instalagdes fisicas
sfo estdticas — elas nao crescem nem mudam.

Estacionei meu carro e caminhei sobre o playground onde alguns meninos locais
estavam fazendo um jogo de futebol americano. Assisti durante algum tempo e
entfo falei com algumas das criangas. Elas estavam indo bem na escola, mas nfo
sabiam nada dos concertos de sexta-feira ou da biblioteca aberta — ndo achavam
que ela era especial. Mas me asseguraram que a escola estava muito bem.

Muito bem?

Quando eu safa de carro para fora, na rua de drvores enfileiradas, percebi que
tinha uma melhor compreensio do curriculo implementado, que Jacobs (1967)
descrevera. Percebi que, apesar de tudo que ¢ dito e feito, experiéncia era o
residuo que restava depois de planejar e de ensinar. Entendi a verdade da
concepgio de curriculo de Pinar como “currere que enfatiza a prépria capacidade
dos individuos para reconceptualizar sua autobiografia” (Schubert, 1986, p. 33).
Dirigia continuadamente, entrando em rodovias de que eu me lembrava até
chegar a rua principal. As “lojas de doces” tinham desaparecido e o cinema também.
Estacionei e passeei rua abaixo, onde eu havia caminhado h4 muito tempo. A
loja onde as criangas compravam os seus materiais escolares estava 14 — mas o
sinal na frente indicava uma mudanga de proprietarios. Cruzei a rua e caminhei
para o gramado — o canhfo tinha desaparecido!... Somente a base permaneceu.
Encontrei um policial e indaguei a respeito — ele me falou que o canhio tinha
sido roubado h4 vérios anos atras.

Deixando meu passado e voltando ao presente, meus pensamentos vagueiam de
volta ao meu trabalho no campo do curriculo. Eu pondero por que é que eu nio
abracei as teorias de meus colegas que defendem o pensamento e conceitos pSs-
modernos, como por exemplo currere, como elementos criticos no debate de
curriculo. Afinal de contas, esta jornada de volta a minha histéria, que me fez
reconhecer a importincia da autobiografia e narrativa, e sou, acredito, muito
afinado com a nocfo de significados pessoais como o produto da educagio.
Entendo que experiéncia pessoal é importante e que os professores ajudam formar
esta experiéncia. Eu sei que a cultura organizacional de uma escola pode ser uma
forca principal a definir o comportamento pedagdgico do corpo docente e
tenho certeza de que, embora professores talentosos sejam importantes, a cultura
na qual eles trabalham é mais importante do que se pensa. Para mim, o grande
desafio do trabalho de curriculo estd focado nas politicas e praticas, que
influenciarfio o desenvolvimento da cultura escolar. Este € o inico modo pelo
qual posso efetuar o curriculo real — currere.
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