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RESUMO

Este estudo focaliza o modelo de curriculo adota-
do para o ensino de 19 Grau, pela Lei 5.692/71, com desta-
gue & configuragao das areas de estudo, componentes curricu
lares das séries finais.

Tem por objetivo esclarecer a necessidade de revi
sao do conceito de areas de estudo, visto que pela andlise

efetuada o mesmo parece ter sido Wsado inadequadamente.

Procurou-se, a partir da analise das técnicas de
elaboragao de curriculos abordadas na literatura consulta
da, evidenciar a falha do modelo de curriculo para o ensino
de 19 Grau.

Concluiu-se que, em decorréncia da inadequagao do
conceito, o curriculo apresenta falhas em sua composigao,
visto gue ha justaposigao dos enfoques empregados para jus-
tificar a organizagao das matérias no curriculo e a organi=-
zagao das experiéncias de aprendizagem. O problema da con-
ceituagao imprecisa pode ter implicagoes negativas para a
organizagao do ensino das areas de estudo e comprometer os

objetivos educacionais.

A autora propoe a realizagao de uma pesquisa jun-
to aos professores em servigo para investigagao de como es-

ta sendo interpretado o conceito de areas de estudo.



ABSTRACT

This study shows the curriculum adopted for the
elementary school, worring mainly with the study areas that
integrate the curriculum of the last grades.

Its objective is clearing the necessity of revision
of the study areas concept as showed before by the made
analysis in this study, its concept is unclear.

This study tried to show the mistakes of the
adopted curriculum and it was made from analysis of the
curriculum elaboration procedures found in the literature

considered.

The conclusion is that the curriculum mistakes
made by the unclear conception resulting in a bad organization
"of the curriculum, there are two conceptions to the
organization the curriculum, one refers to the subject
organization and the other to the learning experiences, but
the use of them joined is incoherent. It has negatives
implications for the study areas conception and to obtain
the educaticnal goals.

The arthor sugest a realization of a investigation
on the working teachers, to search for the way that its been

interpreted the study areas conception.
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CAPITULO I

PROBLEMA E METODOLOGIA




INTRODUGAO

Os estudos de curriculos no Brasil s3o recentes e
pode~se atribuir & Lei n@ 5692, de 11 de agosto de 1971, o
desenvolvimento dos mesmos, principalmente por iniciativa
de administradores de sistemas educacionais.

A Lei 5.692/71, entre outras inovagSes gue intro-
duziu na sistematica do ensino nacional, atribui a escola,
unidade operacional do sistema de ensino, a tarefa de elabo
rar os seus proprios curriculos. Este fato representa uma
nova concepgéo de curriculo, entretanto, o modelo a ser ob-
servado estéa configuradd na referida Lei. Este modelo en-
volve conceitos basicos, até@ entao nao adotados na pratica,
tais como os de "atividades" e "areas de estudo", entendi -
das como formas de organizagao curricular apropriadas para
o ensino de 19 Grau.

‘0 trabalho ora apresentado constitui uma contri -
buicao ao estudo do curriculo para o ensino fundamental e
se restringe a analise do conceito de area de estudo da for

ma como foi apresentado pelo Conselho Federal de Educagao.



DEFINICAO DO PROBLEMA

A Lei 5692/71, ao estabelecer as diretrizes para
a organizagao do ensino de 19 e 29 graus apresenta um mode-
lo de curriculo a ser adotado nas escolas que compréende um
nicleo comum de matérias, obrigatdrio em ambito nacional e
uma parte diversificada, para atender as peculiaridades lo-
cais das diferentes regioes brasileiras.

Em atendimento ao disposto no artigo 4¢ da Lei
5692/71, cabe ao Conselho Federal de Educagao fixar as maté
rias do nUcleo comum e, aos Conselhos de Educagéo, relacio-
nar és matérias integrantes da parte diversificada para os
. seus respectivos sistemas.

O nucleo comum e a parte diversificada constituem
a matéria que, com as disposig¢bes necessarias ao seu rela -
cionamento, ordenagao e segtiéncia, devera integrar o curri-
culo pleno das escolas.

0 curriculo pleno do ensino de 19 grau compreende
"atividades" e "areas de estudo", entendidas como formas de
organizagao do mesmo. As atividades sao caracteristicas das
séries iniciais e as areas de estudo das séries finais do .
ensino de 19 grau.

O Conselhc Federal de Educacao, ao fixar as mate-
rias relativas ao nlcleo comum do curriculo definindo- lhes
0s objetivos e a amplitude, retoma os conceitos de “ativida

des" ¢ "areas de estudo" para explicitar a forma de trata -



mento das matérias.
O presente estudo pretende analisar o conceito e

area de estudo, apresentado pelo C.F.E., tomando-se como

exemplo a area de Estudos Sociais.

IMPORTANCIA DO PROBLEMA

Sao bastante claros os objetivos da Lei 5692/71
dentro da conjuntura nacional. Através da educagao preten-

de-se formar recursos humanos necessarios ao desenvolvimen

-

" to econdmico e social do Pais e, ao mesmo tempo, promover a

integragao nacional corrigindo-se as disparidades regionais.

O ensino de 19 Grau instituido como o periodo de
formagao basica do cidad3o, & uma etapa fundamental do pro-
cesso de formagao de recursos humanos. O curriculo & o ins
trumento ae gue se utiliza a agao educacional para atender
a tao amplos objetivos, dal a ado¢ao do mecdelo  curricular
constituido de um nicleo comum e de uma parte diversificada.
Todavia, considera-se ser este modelo gquestionavel, tanto
em relagao a sua estrutura 1ldgica quanto a sua adeguagao
aos objetivos do ensino.

Maria Graziela Peregrin&-questiona "de gque modo
e até gue ponto poderd o curriculo adotado trazer inovagoes

e mudancas no campo social"”. Segundo a referida autora, a
P



Lei 5692/71 esta sujeita a interpretagoes diversas, por en-
contrar educadores despreparados e "inovadores que nao afe-
rem se estao mal ou bem prepados ou sem preparo, mas querem
comegér inovando"? Isto implica em multiplicidade de mode
los e investidas educacionais, segundo a mesma autora, vis-
to que o curriculo pode sofrer trés distorgoes basicas quais
sejam: "& decalcado no anterior, sem inovagdes substanciais;
€ um curriculo de indefini¢oes programaticas, por falta de
uma linha orientadora de posigoes e de metodologias emana =
das de contendos basicos suficientemente testados e aprova -
dos;_(...) tem a possibilidade de continuar, basicamente,co
mo estd, sem que oferega uma visao nova ao educando e ao e-
ducador, justamente poréue mascara seu conservadorismo pseu
do intelectualista com os rotulos de pretensas tecnologias
ou técnicas aplicadas"?

O questionamentd que se faz neste estudo & sobre
a propria ldgica interna do modelo de curriculo para o ensi
no de 19 Grau. Torna-se necessario analisar o conceito de
drea de estudo, devido a ambigfiidade da definigao formulada
pelo C.F.E., pela qual o conceito pode ser entendidc ou co-
mo forma de organizagao do curriculo ou como forma de trata’
mento da matéria (metodologia) no curriculo.

A clareza do conceito & fundamental para o estabe
lecimento de estrat@gias para a elaboragao do mesmo a nivel

de 19 Grau, por parte das escclas. Ja que os sistemas esta

duais de ensinc elaboram suas propostas curriculares com ba



se nos conceitos emitidos pelo C.F.E., torna-se necessaria

uma definigao clara e precisa dos mesmos, de modo a evitar

diferentes interpretagoes, visto que os equivocos cometi-

dos podem resultar numa multiplicidade de modelos. 1Isto con
traria o objetivo de um ensino padrao para todo o sistema ,
como garantia de sua prdpria unidade, posto gue o ensino pa
drao & produto de um curriculo padrao.

Escolheu-se como exemplo a drea de Estudos Sociais
por ser a que mais se identifica com o objetivo de integra-
¢ao social: integragﬁo do aluno na .comunidade, da comunida-

de na regiao e'da regiao no contexto nacional.

OBJETIVO

O estudo apresentado tem como objetivo oferecer
aos administradores escolares e planejadores de curriculos
uma proposta de reflexao sobre o modelo curricular apresen-

tado pela Lei n® 56%2/71.
METODOLOGIA
A rcalizagao do presente trabalho fundamentou-se

no exame de documentcs e, metodologicamente, passou por

duas fases:



a) o levantamento da bibliografia sobre ensino e
curriculove da legislagao pertinente e,

b) a andlise descritiva e comparativa dos princi-
pios e das técnicas que norteiam a construgao de curriculos,
bem como dos conceitos contidos na bibliografia consultada

e na legislagao em vigor.

Uma das limitag¢oes do estudo decorreu da precaria
bibliografia encontrada referente a curriculo, ja que a
maior parte dos titulos levantados trata de Ensino e Educa-
950, de modo geral, e poucos sao pertinentes ao tema em fo-
co, especificamente.

Os levantamentos fornecidos pela biblioteca do
" Instituto Nacional de Egtudos e Pesquisas Educacionais (INEP)
do Ministério da Educagao e Cultura e pela Faculdade Intera-
mericana de Educagao de Santa Maria, no Rio Grande do Sul fo
ram utilizados como fontes de consulta. \

As propostas curriculares dos Estados de Minas Ge-
rais, Rio de Janeiro e Rio Grande do Sul foram usadas como

exemplificagao.
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CAPITULO II

O CURRICULO DO ENSINO FUNDADENTAL -

FORMAS DE ORGANIZAGAO
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A FUNGAO SOCIAL DO ENSINO

A crianca €& um ser imaturo que precisa de tempo
para desenvolver o seu equipamento bioldgico e adquifir as
formas consideradas socialmente aceitaveis de comportamento,
para sobreviver como organismo e realizar-se como pessoa.

0 desenvolvimento humano compreende uma sucessao
de estagios evolutivos para os quais concorrem as condigodes
internas do organismo e os fatores externos relativos ao am
biente. Pode-se afirmar que o desenvolvimento se processa
através da interagao do organismo com o meio e deve culmi -
'nar no estado adulto. .

A crianga nao tem condigoes de desenvolver-se por
si prOpria, dai necessitar a agao dos adultos no suprimento
de suas necessidades e na ‘diregdo do curso de seu desenvol-
vimento. Ao conjunto das agoes dos adultos que orientam o
processo do desenvolvimento dencmina-se “criag&o“*' A esta
bilizagao das fungoes neuro-fisioldgicas & denominada "matu
ragao". Criagao e maturagao sao fatores importantes no proc
cesso do desenvolvimento da crianga. |

Durante o seu desenvolvimento, a crianga vai des-
cobrindo as coisas que compoem o munde que a cerca e adqui-

rindo um conceito sobre si mesma. O impacto do mundo sobre

* A autora adotou este termo para significar as influéncias intencio
nais dos adultos sobre a crianga, na oricntagac do cursc de seu
desenvolvimento.
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a crianga constitui as suas experiéncias de vida.

Portanto, a maturagéo, 0s procedimentos de cria -
cao e as experiéncias adquiridas & que permitem a crianga
sobreviver, adotar os comportamentos requeridos pela vida
adulta e integrar-se no contexto da sociedade. |

O processo de criacao inclui todos os meios de sa-
tisfagéo das necessidades infantis - fisicas, afetivas, in-
telectuais e sociais. O lar &, em primeiro lugar, a fonte
de satisfagao das primeiras necessidades da crianga. A par
tir de certa idade, a crianca entra para a_escola; esta de-
vera contribuir para a satisfacao da maior parte de suas ne-
cessidades intelectuais:

A escola foi criada para a transmissao da cultura
da sociedade de uma geragao para a outra, pois, para a sua
sobrevivéncié e continuidade, o processo social requer nao
apenas que as novas geragéés assimilem o legado cultural mas
que o renovem. A crianga representa a nova geracgao, dai que
para integrar-se na sociedade necessita assimilar sua cultu-
ra e adquirir os modos de conduta social desejaveis.

A agao especifica da escola & denominada  ensino,
pelo qual garante-~se a transmissao do conteldo cultural da
sociedade; entretanto, ha uma tendéncia bastante acentuada,
na época atual, em atribuir 3 escola a fungao educativa, o
que engloba a transmissac da cultura mas enfatiza a forma-

¢ao do individuo. Isto significa uma melhor compreensao do
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processo evolutivo e a consideréqéo de que o desenvolvimento
abarca todas as dimensoes humanas. O termo educagdo & mais
adequado para designar o duplo processo de desenvolvimento e
integracgao.

O processo educativo envolve os procedimentos de
criagao, a transmissao da cultura e as experiéncias da crian
¢a. A escola devera, em vista disso, propiciar a satisfagao
das necessidades intelectuais da crianga e, ao mesmo tempo,
providenciar que as demais necessidades sejam atendidas.

O curriculo escolar deve ser construido de modo
que a maior pafte das influéncias sobre o desenvolvimento in
fantil sejam previstas e planejadas, com o propdsito de con-
duzir a crianga ao desempenho requerido pela vida em socieda
de. Pode-se dizer, entao, que através da educagao uma crian
¢a se transforma em um adulto.

Um sistema educébional, segundo Robert Gagné} exis
te para prover modificagoes na capacidade e atitudes do indi
viduo. Gagné chama de"sistema educacional" o conjunto das
pessoas e a organiza¢ao das condigdes que proporcionam ao
ser humano modificagoes, as quais podem ser atribuidas ao
processo de aprencdizagem e due "transformé uma crianga de-
pendente em um adultc com condigSes de vir a ser um membro
produtivo da sociedade"?

Embora se considere que nem tocdas as modificagoes
que ocorrenm desde a infancia até a idade adulta, sejam da

responsabilidade da escola, pois muitas dessas modificagoes



13

sao produzidas pelo ambiente social em que vive o indivi-
duo, muitas das mudangas comportamentais, particularmente a
qguelas identificadas como a base para o desempenho social
produtivo, & geralmente tida como efeito do sistema educa -
cional.

Excetuando-se as alteragoes que sao produzidas pe
lo crescimento fisico e amadurecimento dos 6rgaos, as mudan
¢as comportamentais sao provocadas pelo que se denomina pro
cesso de ensino-aprendizagem, eixo do sistema educacional.O
processo de ensino-aprendizagem prové a crianca das experi;
éncias nqcesséfias para formar seus conceitos relativos ao
mundo gque a cerca, aos objetos, aos fatos, as pesscas, aos
lugares e, também, a seu auto-conceito. As experiéncias sdo
previstas no curriculo escolar, que pode pcis ser considera
do como o meio pelo qual os objetives da educagao deverao
ser atingidos. “

A construgao do curriculo escolar & tarefa bastan
te complexa, dado o conjunto de fatores que deve englobar
para que a educagac se processe e a crianga atinja seu ple-
no desenvolvimento. A omissao de gualquer aspecto comprcme

te o éxito do processo educacional e pode comprometer a for

magao da crianga.
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O ENSINO FUNDAMENTAL

A educagao &, reconhecidamente, um fato, uma rea-
lidade e uma necessidade da vida humana. E necessaria ao
individuo para que possa alcangar o seu pleno desenvolvimen
to, ja que nasce limitado, dependente e carente, precisando
de ajuda para sobreviver. E necessaria, também 3 sociedade
para a sua prOpria sobrevivéncia, ja gue estas exige a in-
corporagao das novas geragoes.

A educagao sempre estd presente na vida humana ,
seja sob uma forma difusa, consistindo na soma das influén-
cias do ambiente sobre o individuo ou, sob a forma intencio
nal e direta visando atingir propdsitos especificos. Embora
o ambiente social exerga muita influéncia sobre a formagao
dos individuos e sobre o seu ccmportamento, ha um conjunto
de influéncias previsiveis e sistematizdveis que consubstan
ciam a educagao formal. A educagao sistematica ou formal,
& institucionalizada pela sociedade para a consecugao de
objetivos definidos, os quais traduzem o proposito da socie
dade e dos seus membros. Os objetivos, ' portanto, refletem
as aspiragoes, ideais, valores e intenq6es que caracterizam
a cultura de uma época. A sociedade atribui & educagao for
mal a responsabilidade de formar individuos capazes de le-
var adiante as metas e realizagdes a que se propoe.

Compete a escola, como a unidade operacional ao

sistema educacional, através do ensino, prover o 1individuo
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de condig¢Oes para a aprendizagem e manipulagao do conteldo
cultural.

Na maioria das sociedades modernas, a educagao for
mal compreende trés niveis de ensino: fundamental, médio e
superior; cada um tem objetivos especificos e compreende
uma organizagao particular, o que os tornam distintos um do
outro.

A partir de um certo momento histdrico, o ensino
fundamental generalizou-se como o ensino para todos visto
que, se reconheceu odireito e a necessidade dos individuos
de receberem educagao fundamental ou basica para a sua for-
magao, pois, esta educagao & que deve prové-los das condi-
¢oes indispensaveis ao geu pleno desenvolvimento bio-psico-
social. E através da educacao fundamental que o individuo
tem acesso a cultura do grupo e adquire os comportamentos re
queridos para viver em socdiedade, de forma a integrar-se ao
meio, interagir com os demais individuos, assumir o seu pa
pel na sociedade e usufruir dos behs qgue a vida social pro-
porciona.

O ensino fundamental, considerado um nivel do pro
cesso educacional, estd estruturado para atender a clientela
infantil e pré-adolescente, estehdendo—se, portarto, numna
faixa que compreende os individuos de 7 a 14/15 anos de ida
de. Tem por objetiveo, através da_aprendizagem, prover oS
alunos de conhecimentos, habilidades e atitudes para que a

tinjam um determinado estdgio de desenvolvimentc e possam
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desempenhar as tarefas requeridas pela sociedade as pes-
soas desse estagio. |

As expectativas sociais em relagao ds criangas e
pré-adolescentes referem-se ao pleno desenvolvimento de
suas capacidades fisicas e intelectuais, seu ajustamento e-
mocional, suas possibilidades de desempenho social, suas a-
quisigoes.cognitivas, suas habilidades e suas atitudes, en-
fim,ao dominio dos comportamentos pré-requeridos para os de
sempenhos mais complexos exigidos na vida adulta.

O ensino médio e superior deverao completar a for
magéo do ;ndividuo; isto, porém, nao significa o esgotamen-
to de todas as suas possibilidades educacionais. A cultura
evolui, a sociedade se ékansforma em decorréncia do avango
do conhecimento e do progresso da tecnologia, logo, o indi-
viduo necessita desenvolver novas capacidades para se man-
ter integrado, compreender as mudangas, participar do pro-
cesso ou assumir novos papéis; tudo isto implica em educa
¢ao permanente.

Através das experiéncias proporcionadas pela esco
la, a crianga podera, com o auxilio do professor, explorar
e interpretar o mundo. A responsabilidadé da tarefa educa-
cional, a nivel de sala de aula,.esté nas maos do professor
As experiéncias de aprendizagem deverao ocorrer sob a orien
tagao e contrcle dc mesme. O ensino, entdo, deve proporcio
nar a crianga o desenvolvimento e expansao da linguagen, pa

ra estabelecer comun‘cagio efetiva entre as pesscas, o de-



senvolvimento das formas de pensamento criador e a aquisi-
¢ao de inlGmeras habilidades que lhe propiciem um maior domi
nio sobre as coisas que a cercam.

.

O ensino deve dinamizar o processo de socializa-
cao, entendido como conduta organizada e complexa, iﬁtegrag
do o desenvolvimento emocional, as alteragées fisicas, o de
senvolvimento intelectual e as relagoOes com os demais indi-
viduos. A escolarizacao, associada ao processo de sociali-
zagao, deve conduzir o processo gradual de amadurecimento
psicoldgico do individuo. A educagao fundamental, por sua
natureza, envolve estes processos. Considerada deste ponto
de vista, a escola deixa de ser apenas a transmissora da
cultura mas, assume a fungao educativa, incumbe-se da forma
¢ao do individuo, proporcionando-lhe as condigoes para o
desenvolvimehto de todas as suas potencialidades, atraves

das situacoes de aprendiza%em planejadas com esse proposito

e que constituem o curriculo escolar.

O CURRICULO

A sociedade reivindica da escola o cumprimento da
funcao educativa, compreendida como o processo de formagao
da pessoa para nela viver érodutivamente.

Os propdsitos educacionais da sociedade, cperacio

nalizados a nivel da escola, se transformam a medida em que




aquela se transforma. Hoje, talvez mais do que em outra e-
poca, as exigéncias sociais feitas & escola apresentam - se
com maior vigor. A sociedade se transforma provocando no-
vas formas de comportamento, mais adequadas ao tipo de vida
gque surge. Em decorréncia disso a escola deve rever cons -
tantemente seus objetivos e procedimentos, avaliar o seu
produto e reorganizar-se para atender as novas exigéncias
sociais.

A avaliacao permite o aperfeicoamento da tarefa
educacional, para atender as metas educacionais da socieda-
de. A guestao basica do processo & decidir sobre qudl a me
lhor maneira de atingir, os objetivos educacionais.
| Para a consecucao dos objetivos a escola  dispoe
do curriculo. Em sentido amplo, o curriculo & o conjunto
das experiéncias de aprendizagem que a escola proporciona ao
aluno, para que ele realiéé os objetivos da educagao. A
maior parte das modificacoes, empreendidas pela escola, pa-
ra a realizagao dos novos objetivos diz respeito ao curricu
lo, dai a necessidade de reconstrugao do curriculo escolar.

Antes de se proceder ao estudo do processo de re-
construcao do curriculo & necessario fazer algumas conside-

racoes gerais sobre o mesmo.

O CONCEITO DE CURRICULO
O conceito de curriculo esta associado a idéia de

uma programagao de atividades a ser oferecida ao aluno num
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certo periodo. A maneira como se conceitua o curriculo de-
termina toda a metodologia de seu planejamento.
Etmologicamente, curriculo quer dizer ‘caminho P
Aatalho, pista para corrida. O termo foi empregado na lite-
ratura pedagogica, pela primeira vez, no século passado,sig
nificando um determinado curso a ser feito pelo aluno; evo-
luiu para o significado de conjunto de disciplinas ou lista
de matérias; hoje tem um significado bem mais amplo, com-
preendendo, nao apenas as matérias de ensino mas, todas as
experiéncias do aluno. Se, no passado, curriculo, era o
proprio programa de ensino ou lista de matérias a serem es-
tudadas ﬁelo aluno, sob a diregao dos professores e consis-
tia primordialmente, em "um conjunto de conhecimentos a memo
rizar,hoje, em linhas gerais, o curriculo inclui todas as
atividades desenvolvidas pelo aluno, programadas pela esco-
la, e mais ainda, a tendéncia atual, & considera-lo a soma
das experiéncias educacionais proporcionadas ao aluno.
Dalila Sperb3, embora apresente varias definigoes
de curriculo, adota a que foi proposta pela UNESCO6: "por
curriculo éntende-se todas as atividades, experiéncias, ma-
teriais, métodos de ensino e outros meios empregados pelo
professor ou considerados por ele, no sentido de alcangaros
fins da educagzo". Esta & uma definicao bastante ampla en-
globando as experiéncias dos alunos e os recursos através
dos quais devem ser alcancgados os-fins da educagao; o curri

culo & concebido, entd3o, como um meio para a obtengao dos




fins da educagao.

Comparando-se algumas definig¢oes para o termo cur
riculo observa-se que ha diferentes interpretagGes:Cawelf{
por exemplo,salienta o papel do ambiente em que vive o indi
viduo; o ambiente constitui a matéria do curriculo, éignifi
cando isso que todas as experiéncias do individuo, tanto as
obtidas no ambiente escolar quanto as advindas do ambiente
global em que o mesmo vive, sao importantes para o processo
educativo, portanto o curriculo deve englobar todas essas
experiéncias.

Sowards e Scobeys, por seu turno, consideram o)
curriculo o conjunto dgs experiéncias que a escola propor -
ciona ao aluno, ja que estas sao escolhidas e relacionadas
tendo em vista os propdositos definidos da escola. Observa-
se que esteé autores fazem referéncia a experiéncias seleci
onadas pela escola, dentre todas as experiéncias possiveis
do individuo; o que evidencia um propdsito da escola  como
critério para a selegac de algumas experiéncias.

Alberty7 considera, também, o curriculo o conjun-
to de atividades oferecidas pela escola aos alunos, com o
objetivo de provocar mudancas do comportamento.

Durmeval Trigueiro8 concebe o curriculo como um
meio pelo qual se busca desenvolver o tipo de educagao mais
adequado as idé&ias e aspiragbes da sociedade em determinada
época. Através do curriculo os objetivos da Sociedade, em

relagao a educagao, devem ser atingidos e estes determinam,
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conseqlientemente, o escopo do curriculo.

Lucia Marques Pinheiro9 concebe o cufriculo de
uma maneira abrangente, como o conjunto das influéncias,
sob a forma de experiéncias educativas, que a escola subme-
te o0 aluno.

A definicao proposta por Maria do Socorro J. Eme-
recianolo, apresenta o curriculo como o conjunto dos fataes
que integram o processo educativo, estes fatores determinam
as experiéncias e atividades do aluno na escola. A referi-
da autora cita Hilda Taball, para quem o curriculo & compos
to das experiéncias reais do individuo.

12

Lady Lina Traldi considera o curriculo como o}

“conjunto das experiénciés selecionadas, organizadas e super
visionadas pela escola a fim de promover o desenvolvimento
e a formagao da personalidade do educando, levando-se em
COnsideraqao, também, as riecessidades da sociedade.

Juracy Marques13 concebe o curriculo como um pla-
no ou programagao de atividades de aprendizagem. Observa-se
todavia que para Taba, o curriculo compreende tanto os obje
tivos quanto os meios para alcanga-los, ja para Juracy Mar-
ques o curriculo & o meic para alcangar os fins da educagao

Para James Kuethe14 o curriculo @ um meio pelo
qual certos conteudos devem ser aprendidos e certas habili-
dades adquiridas, visto que o ensino tem uma finalidade.

Atentando-se para as diversas definigoes apresen-

tadas, observa-se gque os autores relacionam constantemente



o curriculo com os objetivos ou fins da educagao, portanto
como um meio para a consecugao dos objetivos. H3E, entre os
autores mencionados os que se limitam a definir o curriculo
comc o conjunto das experiéncias ou atividades de aprendiza
gem, nelas incluindo todos 0s recursos necessarios & sua
realizagao. Outros, além de se referirem as experiéncias ,
destacam, também, os recursos; e, had os que definem curricg
1o como todos os fatores compreendidos no processo educati-
vo. Tbrna—se necessario, pois estabelecer o conceito de
curriculo.

Em primeiro iugar, o curriculo deve ser, em reali
dade, a expressao do éistema de valores de uma sociedade,em
- um determinado momento:' Este sistema determina a forma de
educagao necessaria e mais adequada & sociedade neste momen
to. Em segundo lugar, sao os objetivos educacionais a ex-
pressao daqueles valores, .posto que os objetivos educacio-
nais deverao representar o tipo de educagao a ser buscado.
Em terceiro lugar, deve-se determinar o meio através do
qual aqueles objetivos serao alcangados. O curriculo é,pois,
o meio pelo qual devem ser alcangados os objetivos educacio
nais. O curriculo devera compreender, entao, um plano glo-
bal de atividades ou experiéncias educativas através das
quais ¢ aluno adquirir3 conhecimentcs, desenvolverz habili-
dades e atitudes que o capacitarao a compreender o ambiente
e ter um desempenho satisfatdrio nas atividades requeridas

pela vida social.
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O significado amplo do termo curriculo esta de a-
cordo com a concepgao de Jean Piaget sobre a aprendizagem ,
no sentido lato de "modificacao do comportamento como resul-
tado do equilibrio da maturagao e da experiéncia“ls, uma vez
que, segundo esta concepgao, o individuo estd sempre apren-
dendo e modificando sua visao do mundo; logo, todas as expe
riéncias e atividades do sujeito resultam em aprendizaéem.

Piaget, em seus ensaios sobre a aprendizagem, afir
ma que esta resulta das interacoes espontadneas do individuo
com o0 seu meio no sentido de construir uma visao do mundo.
Entretanto, o ensino & uma atividade intencional, isto &, vi
sa promover a aprendizagem de alguma coisa especifica{ O sis
tema educacional seleciona o material da aprendizagem e o en
sino se restringe a conduzir o aluno na aquisicao desse mate
rial.

0 ideal a ser buscado & o de que O processo educa-
cional possa abranger todas as experiéncias de vida do sujei
to, propiciando a aprendizagem do modo como Piaget a conce -
be. Esta abordagem de um curriculo amplo, exige um maior
entrosamento entre a escola e as demais agéncias educativas
da sociedade, para que esse ideal seja atingido.

O processo de aprendizagem permite a integragao do
sujeito no mundo; neste sentido, o material da aprendizagém
€ o proprio mundo. A escola tem a tarefa de selecionar e or
ganizar experiéncias mais significativas para o aluno e deve

dirigir e orientar a aprendizagem, utilizando para isso os
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recursos do ambiente.

O PLANEJAMENTO DO CURRICULO

O curriculo deve prever, de forma global e siste-
matica, toda a agao a ser desenvolvida pela escola, c&nsoag
te os objetivos educacionais. Os procedimentos,. recursos
materiais e contetdos programaticos sao os meios necessa -
rios para o desenvolvimento das atividades, previstas pelo
curriculo, que conduzem a consecugac dos objetivos.

0 planejamento do curriculo pressupoe o conheci-

.

mento sobre o aluno e seu ambiente, a determinagao dos obje
tivos do processo educativo, a selecao de conteudos perti-
nentes as atividades de aprendizagem, a previsao de métodos
e técnicas para a diregao da aprendizagem e a selecio  dos
recursos; deve prever, também, os procedimentos de avalia
cao da apréndizagem. 0 curriculo, considerado uma programa
cao de atividades, deve abranger um certo periodo para a
obtencao dos objetivos estabelecidos. |

Se, de um lado, ccmo ja foi dito, o curriculo es-
colar, concebido como o conjunto de experiéncias de aprendi
zagem, planejadas pela escola e proporcionadas aos alunos;
tem a finalidade de desenvolver, neles , as capacidades
requeridas ao desempenho satisfatorio no seu meio social,

por outro lado, as necessidades sociais e as pessoais do a-
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luno & que, em Ultima analise, devem determinar o curriculo
da escola. O curriculo deve integrar as expectativas so-

ciais com as aspiragoes pessoais dos alunos.

NIVEL DE COMPETENCIA DAS PESSOAS ENVOLVIDAS

NO PLANEJAMENTO DO CURRICULO

Uma visao de como sao elaborados os curriculos em
alguns paises, como a Franca, Alemanha, Inglaterra, japéo e
outros & oferecida por Dalila SperblG. Comparando os proce
‘dimentos, ha consenso quanto aos responsaveis pelo planeja-
mento do curriculo. De modo geral, o planejamento & consi-
derado atribuicao de autoridades educacionais e especialis-

A
tas, contudo, observa-se a énfase na participagao da comuni
dade, dos professores em servigco, dos pais dos alunos, bem
como da opiniao H>iblica.

Dalila Sperb17 sugere que o encargo do planeja -
mento curricular deve ser da competéncia de especialistasem
educagao: os professores, supervisores, orientadores educa
cionais, diretores de escolas, administradores de sistemas
escolares, autoridades educacionais e, também, de especia _
listas em outras areas do conhecimento. |

0 planejamento do curriculo &, como se depreende,

atribuicao de uma equipe interdisciplinar, jad que consiste
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num processo de tomada de decisoes em diferentes niveis de
competéncia. A opiniao plblica entretanto, deve ser consul
tada, a fim de fornecer subsidios ao planejamento, visto

0) . ~ . -~ - -
que esta participagao nas decisoes sobre o curriculo podera
contribuir para a formagao de atitudes favoraveis do publi-

co para com a escola.

A TECNICA DA CONSTRUCAO DO CURRICULO

Embora haja, como foi visto, varias definigoes de
curriculo) parece existir uma certa concorddncia entre os
~autores quanto a seqﬂéné&a nas etapas de seu planejamento.
E o que se deduz comparando as descricoes feitas por lady

Lina Traldil8 e Dalila Sperblg, esta Ultima enumera as eta-

pas sugeridas pela UNESCOZO.

Ambas as autoras apresentam metodologias para a
elaboracdo de curriculos para o ensino fundamental bastante
semelhantes entre si e coma metodologia sugerida pela UNESCO.
As referidas autoras concebem a construc¢ao do curriculo co-
mo uma tarefa da competéncia do sistema escolar ou, em ou-
tras palavras, o planejamento do curriculo deve partir de
diretrizes gerais, emanadas das instancias superiores do
sistema de ensino que, nos limites de sua competéncia, fi-

xam os objetivos gerais da politica educacional em fungao

dos amplos objetivos da sociedade. Tais diretrizes serao,



em seguida, operacionalizadas a nivel de escola; e, por ul-
timo compete aos professores escolher dentre as alternati-
vas previstas no planejamento escolar, aquelas mais adequa-
das aos seus propdsitos junto aos alunos e, entao, empreen-
der a execugao do curriculo a nivel de sala de aula.

As etapas ou seqliéncias a serem observadas na fa
se da elaboragao do curriculo, segundo a metodologia propos
ta por Lady Lina’l e por Dalila Sperb22 sao idénticas tam-
bém, as da metodologia proposta por Hilda Taba23, de forma
que, neste trabalho, ambas foram reunidas em um Gnico es-
qguema.

A seguir uma]@gscrigéo suscinta da metodologia pa
‘ra elaboracdo de curriculos:

1) Diagndstico das necessidades educacionais dos

alunos, da escola, da cultura, das areas do conhecimento,dos
objetivos a serem alcangadbs. A fungao do diagnbstico & pro
porcionar curriculos variados, diversificados, que atendam
dquelas necessidades e sejam adequados as possibilidades e-
ducacionais dos alunos. E importante que se tenha bem cla-
ro o objetivo que se quer alcangar, pois o curriculo impli-
ca numa filosofia educacional.

2) Formulacao dos objetivos educacionais a partir

do estudo dos problemas atinentes a natureza da sociedade e

da cultura, estudos sobre o educando e sobre a natureza do
. . 24 s ~

conhecimento. Dalila Sperb lembra que os objetivos sao

especificos para cada tipo de curriculo, pois devem definir
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claramente o que se espera em relagao a aquisigao de compor
tamentos e, também, precisar as areas de experiéncias huma-
nas através das quais o educando deve adquirir tais compor-
tamentos.

3) Selecao do contelido programatico implica em de

cisdes sobre o que deve ser ensinado. O contelido & um dos
meios para a consecucgao dos objetivos, para tanto o proces-
so de selegao do conteldo deve levar em conta o nivel de de
senvolvimento cognitivo do aluno, permitindo-lhe adquirir
os conhecimentos que precisa, e possibilitando-lhe o desen-
volvimento de habilidades e atitudes.

4) Organizacao do conteldo programatico -~ implica

-

decisoes a respeito da seqfiéncia, continuidade, coeréncia e

organicidade do conte@do, o que implica no conhecimento de
como o0 aluno pode aprender mais facil e eficientemente. A
organizacao do contelido poderad resultar em areas de ensino,

disciplinas especificas ou diferentes combinagoes.

5) Selecao de experiéncias de aprendizagem que

propiciam o encontro do aluno com o conteido programatico.
Aqui é também importante considerar o processo de aprendi-

zagem, isto &, a maneira como o aluno pode aprender.

6) Organizacao das experiéncias de aprendizagem

implica decisoes sobre que métodos devem ser empregados pa
ra promover a aprendizagem, visto que a organizagac das

experiéncias nada mais & do que a segliéncia a ser observada
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na oferta das experiéncias selecionadas. As experiéncias
de aprendizagem dependem do contetdo a ser ensinado e sua
organizagéo deve considerar: a natureza dos conhecimentos
que serao adquiridos pelo aluno; o grau do ensino para o
qual sao planejadas; os tipos de aprendizagem que envolvem;
os recursos disponiveis e as condig¢Oes do aluno. Do ponto
de vista da seqliéncia da aprendizagem, o curriculo podera
ser organizado das seguintes formas: centrados na matéria
de ensino ou centrados no aluno; estas formas de organiza
¢ao sao determinadas, segundo Lady lina, por exigéncias da
aprendizagem, exigéncias estas que decorrem da estrutura do
contetido ou das estruturas cognitivas do prdoprio aluno.
‘o
7) Avaliacao implica decisces sobre os procedimen

tos que devem ser empregados para efetua-la, uma vez que a

avaliacao deve sempre ser feita em funcao dos objetivos a

atingir, admitindo revisdo e replanejamento continuos e fle
xibilidade no planejamento.

O planejamento do curriculo pressupoe um conheci=-
mento bastante amplo e profundo de cada componente curricu-
lar, visto que as etapas sao encadeadas num processo em que, ‘
cada uma funciona como pré-requisito para a seguinte.O diag
nostico fornece o conhecimento da realidade e os elementos
para a definigéo dos objetivos do curriculo; para a consecu
c2o dos. objetivos saoc necessarios meios que envolvem o con-
teGdo, os métodos e técnicas de ensino e os recursos. Atra

vés da avaliacao verifica-se se os objetivos foram atingi-
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dos ou nao e, se houve adequagao dos meios. Deve-se escla-
recer que a avaliagao poderd ser feita no decorrer do prd-
prio processo de execugao do curriculo, o que implica num
planejamento flexivel, sem contudo excluir ou eliminar a
avaliagao ao final da execucgao.

A analise das etapas do planejamento curricularle
va & evidéncia da necessidade de uma equipe integrada. para
a realizagao da tarefa e, por outro lado, a util;zagao, pa-
ra efeito do planejamento, dos subsidios fornecidos por pes
quisas bem como dos colhidos junto ao publico, o que deter-
minaré um curriculo adequado as necessidades reais do alu-
no e da sociedade.

.

A seguir serao descritas as formas mais © comuns

de Organizag¢ao Curricular.

FORMAS DE ORGANIZAGCAO CURRICULAR

Os ‘curriculos, nao importa quais sejam as suas es

truturas particulares, compreendem certos elementos. Ja foi

mencionado que para a composicao do curriculo parte-se da

determinagao dos objetivos e, em seguida, faz-se a selegao
e a organizagao do conteldo. Em fungao dos objetivos e da
organizagao do conteldo sao escolhidos os procedimentos de
ensino-aprendizagem. Finalmente inclui-se um programa de

avaliagao des resultados.
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A diferenga entre as varias formas de organizagéo
curricular reside na énfase dada a cada um destes elementos,
‘a qual depende da maneira como estes elementos se relacio-
nam e da base sobre a qual as decisOes sao tomadas a respei
to de cada um.

As decisoes referentes a natureza e a seqliéncia ,
tanto do conteldo quanto das experiéncias de aprendizagem,
variam conforme as teorias de aprendizagem utilizadas. Os
problemas, referentes as relagOes entre os diversos tiposde
contelido, sao determinados por concepgoes pertinentes Eé
fungoes bésicaé do conhecimento no processo de desenvolvi -
mento de um individu05

A elaboragao do curriculo, por ser um procedimen-
to cientifico, requer que as decisoes referentes aos seus
elementos sejam adotadas com base em critérios validos, pro
venientes de distintas fontes. Geralmente essas decisoes de
correm dos estudos sobre o aluno, o processo de aprendiza -
gem, as exigéncias da sociedade e da cultura e o conteldo
das disciplinas.

A seguir serao descritas as duas formas basicasde
organizagao curricular: a organizagao por matéria e a orga-

nizagao por atividades. Serad descrita também a organizagao

(6]

5 ~
. . - Z
denomninada "Core Curriculum" por Alberty dadas as suas

caracteristicas.

* manteve-se a denominacao original em ingiés.
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A organizacao por matéria, ou o curriculo centra-

do na matéria de ensino.

Esta organizagao & bastante tradicional e conside
rada por muitos educadores ainda a mais importante. Tem sua
origem na simplicidade clissica da extensao do conhecimento.
E feita a partir de um conjunto de matérias que cobrem os
campos importantes da heranga social. A adaptagao aos no-
vos conhecimentos, provenientes do aumento das especializa
¢oes, é feita sob a forma de acréscimo de novas matérias. A
esséncia desta maneira de organizar consiste na observagao
da 16gica.inerente & matéria, isto &, o contelido e as expe-
riéncias de aprendizaéeﬁ sao divididos e organizados segun-
do a coeréncia interna dos campos abrangidos pela matéria.
E o especialista em contelido quem determina esta ldgica; a
fungao do elaborador de curriculos e dos professores & a de

encontrar os meios para a aprendizagem do conteido, tal co

mo estd organizado. Objetiva-se, com essa forma de organi-

zagao, o dominio da matéria, ou a sua assimilagao. O méto-
do de ensino mais utilizado & a exposigao, e o livro-texto
constitui a fonte de informagOes mais importante. Os crité
rios para a avaliagdo do rendimento s3o fixados em fungdoda
gquantidade de conhecimentos adquiridos.

O pressuposto basico para esta organizagao curri-
cular € o de que ha uma hierarquia entre as matérias, de

acordo com 0 seu valor como disciplina mental. Observa-se,
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entretanto, dois pontos de vista diferentes em relagao ao
valor da metéria. O primeiro supoe que as matéria tém o
poder de disciplinar a mente, e o segundo supoe que a maté-
ria & importante por si. De acordo com as informagoes a-
tuais provenientes das pesquisas sobre o processo deAapren—
dizagem, estas concepgOes parecem insustentaveis. A concep
cao de que o conteldo da matéria tem um valor inerente €
inaceitéavel se a aprendizagem for considerada como resultadoda
interagao entre o conteGdo e os processos mentais do estu-
dante. Consoante o que ja se conhece sobre o processo de
aprendizagem, nao & mais concebivel gque o dominio  passivo
do contetido possa produzir a mente disciplinada. A absor -
¢ao pura e simples da m;téria nac tem, por si mesma, gran-
de valor educativo. Todavia o contelldo da matéria & impor-
tante para o desenvolvimento dos processos mentais,pois ca-
da matéria fornece algo singular a educag¢ao, por exigir um
modo especifico de pensamento. Cumpre ressaltar que as ma-
térias diferem quanto as exigéncias ldgicas gque impoem aos
estudantes, independentemente do tipo de método de ensino
utilizado e do rigor da atividade intelectual solicitado por
estes métodos.

A suposigao de que certas matérias tém um valor
especial como disciplinas mentais pode originar a tendéncia
de se confundir a educagao geral com as matérias obrigatd-

rias e concorrer para a compartimentalizagao e inflexibili-

dade da organizagao do curriculo por matéria.
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A vantagem pratica desta forma de organizagao cur
ricular & qﬁe ela conta com o respaldo de uma longé tradi -
cao.

Muitas criticas podem ser feitas aos modelos dos mé
todos de ensino preconizados e 3 prioridade de certas maté-
rias sobre outras. Porém, a critica mais contundente diz
respeito a afirmagao de que a organizagao ldgica das maté-
rias & também a melhor organizagao para a aprendizagem. A
investigagao sobre o desenvolvimento infantil e sobre a a-
prendizagem confirma essas criticas, pois sabe-se muitopqg
co sobre o papél da organizagao logica do conteldo na apren
dizagem, embora existam evidéncias sobre a possibilidade de
existirem diversos tipo; de organizagao ldgica e de que as
formas de adqlirir o conhecimento e pensamento disciplinado
sao muito variadas. Também nao € conhecido o valor do estu
do prolongado de uma dada matéria como condigao necessaria
para a obtengao do pensamento disciplinado caracteristico
desta matéria.

Por outro lado, devido acs conceitos de esterili-
dade e inflexibilidade associados & organizagao por . maté-
ria, pouco se tem experimentado com os modos possiveis de
combinar a organizacao ldgica do contelido com a configura -
¢ac psicoldgica da aprendizagem, sem colocar em risco tanto
os critérios psicolégicos da aprendizagem quanto Os crité-
rios logicos do conhecimento disciplinado.

Un problema com que se deparam os defensores desta forma de




organizacgao estd relacionado & multiplicagao dos campos es-
peciais de estudo, em decorréncia do aumento das especializa
¢Oes no conhecimento e a diminuigao do tempo de estudo dedi
cado a cada um deles, 0 que propicia o aumento da aprendiza
gem de informagoes desconexas que sao em grande parté esque
cidas.

Outro problema, referente forma de organizagao em
foco, parece ser a falta de aplicagao pratica do contelido e
também a exclusao dos interesses e experiéncias dos estudan
tes em relacao ao conteido. Nao hd conhecimento suficiente,
entretanto, sobre se este descuido € devido & forma de orga
nizagao do curriculo por matéria ou ao método de ensino.Tal
vez seja mais acertado édmitir que tanto a organizagao por
matéria quanto o método de ensino dao pouca consideragao a
experiéncia‘do aluno, como ponto de partida, e nao cultivam
ou estimulam sua disposigdo e capacidade para a aplicagaodo
aprendido aos problemas vitais. Entretanto, dsve-se admi-
tir que nao se sabe ainda quais sao as exigéncias vitais,
existe apenas a conviccao de que a vida nao exige o que as
matérias académicas proporcionam. As tentativas feitas pa-
ra responder as presumidas exigéncias vitais converteram-se,
de fato, em novas matérias para o curriculo.

A organizagac dc curriculo por matéria iimita a
consecucao dos objetivos da aprendizagem e implica um concei
to passivo sobre a aprendizagem. A estrutura primitiva do

curriculo por matérias enfatiza a aprendizagem de detalhes
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e pouca atengao dirige aos processos de pensamento ativo,
ni3o conduz 3 transferdncia nem 3 conex3o ativa entre as
idéias e os fatos extraidos dos diferentes campos;

A concepgao de aprendizagem ativa e o conhecimen-
to de como ela pode produzir mudancas nos individuos permi-
te compreender que a organizagao por matéria, pela qual o
contelido & apresentado ao estudante, de modo pré-digerido ,
nao promove a aprendizagem e, tampouco a realizacao de quais
quer outros objetivos educacionais. Por outro lado, a con-
cepgao atual sobre o processo de aprendizagem permite a com
preensao das limitagoes da organizacado por matéria, dada a
compartiﬁentalizaqéo e a fragmentagao do contel@do, o que pa
rece ser inadequado péré o desenvolvimento cognitivo.

Na realidade, as matérias, tal como "matérias",pa
recem nao ter em si mesmas um critério de importancia parti
cular de modo a propiciar ‘conhecimentos essenciais necessa-
rios a sobrevivéncia da cultura ou para uma perspectiva es-
tratégica ou o treinamento das capacidades mentais.

Em suma, determinar o alcance da educagao median-
te a consideragao do alcance das matérias, desconhecendo o
que contém ou que tipo de aprendizagem envolvem, nao parece
ser um procedimento adequado.

Segundo Hilda Taba, "la organizacidon tradicional
por matérias no llega a satisfacer las tres cuestiones basi
cas relacionadas con la organizacidn del curriculo:

1 - Las materias solas, como materias no brindam




una base lo suficientemente adecuada como para desarrollar
um aspecto educacional integral porque no poseen em si mis-
mas um criterio inherente ya sea para el alcance o el méri-
to, y porque la organizacidn por materias impide la realiza
cidn de objetivos multiples.

2 -’Aisladamente, las materias no proporcionan una
base suficiente para la secuencia, especialmente se ellasmi
nimizam la comprensidon y el interés por el analisis de lo
que se aprende o de los objetivos de la conducta.

3 - La organizacidn por materias, realizada conven
cionalmente, impide practicamente el-logré de un aprendizaje
interrelacionado. Ello tiende a una compartimentacidn inne-

. . R .. u26
-cesaria y a la atomizacion del aprendizaje"

A organizacao por atividades ou curriculo centra-

do no aluno.

Esta forma de organizagao curricular & produto
dos esforgos surgidos para anular as criticas ao cur;iculo
convencional por matérias. Objetiva conjugar as tarefas da
aprendizagem com os interesses dos estudantes. Fundamenta-
se na concepgao de que a pessoa aprende sO 0 que experimen-

ta, e que somente a aprendizagem que se relaciona com-propd

3
o

sitos praticos, cujas raizes estao na experiéncia, pode pro

duzir mudangas no comportamento. Os estudantes aprendem me
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lhor as coisas que estdo associadas & solugdo de problemas
reais, que os ajudam a satisfazer as suas necessidades ou
se relacionam com os seus interesses. Para obter‘a aprendi
.zagem o estudante precisa enganjar-se em atividades que
lhes paregam vitais, nas quais possa perseguir objetivos pes
soais e satisfazer suas proprias necessidades. A aprendiza
gem ocorre durante o processo de superar dificuldades para
alcangar solugoes ou propdsitos.

Uma caracteristica dessa forma de organizagdao é o
fato de que estimula o aluno a utilizar métodos ativos para
solucionar os problemas e estabelecer suas proprias ativida
des. Habilidades e conhecimentos sao adquiridos & . medida
que se fazem necessérioé, e sao empregados materiais prove-
nientes de varios campos em fun¢ao das exigéncias da ativi-
dade. Teoricamente, esta forma de organizagéo se concentra
nos interesses do estudante, engloba integralmente o contel
do de varios campos e oferece maior dinamica 3 aprendizagem,
pois incorpora tanto os propdésitos da aprendizagem como a
aplicagao do que se aprende.

6 método consiste em ajudar os estudantes a prepa
rar planos de estudo, aproveitando as situagoes reais e ©0s
seus interesses espontaneos, a medida que surjam as idéias
e os interesses evoluam. Desempenha papel muito importante
a atividade livre, proporcionada pela construgao, pintura,
observacao e manipulagao. |

Esta forma de organizacao pode apresentar varia-




¢oes como, por exemplo, os centros de atividades ou de inte
resses que constituem tanto o escopo como a seqliéncia do
curriculo: as necessidades e os interesses dos estudantes
propocionam a estrutura principal e atuam como seletores do
que vai ser estudado. Outra forma, representada pelas uni-
dades de aprendizagem, compreende as expeiiéncias diretas ,
os interesses e as atividades espontaneas, consideradas coad
juvantes e nao centros da organizagao. O curriculo deriva
das necessidades e interesses do estudante, todavia a sua |
organizagao se baseia no conhecimento prévio destes fatores. 1
Tal conhecimento decorre ou da experiéncié empirica,.ou de i
suposigoes, ou de estudos reais. Esses dados sao classifi- 1
cados dentro de grandeé‘campos 0s quais, por seu turno, se I
convertem em nicleos do curriculo.

Esta forma de organizagao curricular merece bas-
tante cuidado visto que pode incorrer em varios riscos. 0]
primeiro a ser evitado é o de que as atividades, interesses
ou experiéncias utilizadas como centros, na pratica, se con
vertam em meras atividades espontdneas. Existe ainda muita
confusao acerca do significado e do papel da experiéncia e
a sua relagao com o conhecimento organizado. Os diversos
significados da "experiéncia" ainda nao estao adequadamente
diferenciados.

De acordo com Hilda Taba27 a experiéncia primaria
€ o ponto de partida para qualquer aprendizagem posterior e

um pré-requisito para aprender idéias novas. A experiéncia
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prévia € algo muito simples, nao pqssui valor cognoscitivo,
s6 adquire significado 3 medida que se organiza em idéias.
Adquirir significado implica em responder seletivamente :pres
tar atengao a certas caracteristicas, encontrar valores co-
muns, estabelecer relagoOes, aplicar 3 experiéncia uma for-
ma de pensamento. Para os fins da aprendizagem, as experi-
éncias primarias podem e devem ser organizadas e interpreta
das mediante os sistemas de pensamento que lhes sao apropri
ados.

A concepgao de uma aprendizagem baseada na experi
éncia significa, pois, nao s que a aprendizagem comega com
a experiéncia prévia, senao também que o estudante deve ex-
- perimentar as operagées"mediante as quais estes fatos adqui
rem a forma de idéias e conceitos. Cabe a Jean Piaget28 (o}
mérito de ter trazido conhecimentos mais precisos sobre a
cognicao e a inteligéncia.c

O conceito de experiéncia e a inclusao de ativida
des no curriculo rompeu com o formalismo e o conteldo esté-
ril e inflexivel da organizagao por matéria. Entretanto de
ve-se, também, evitar o risco de excluir o contetido organi-
zado.

Desconhece-se, ainda, como se produz a transforma
¢3o da experiéncia "causal" direta em conhecimento organiza
do. Supde-se que a criagao de uma seqliéncia de aprendiza -

gem, pela qual a experiéncia se transforma em conhecimento

organizado, € produto da interferéncia adulta. O problema .
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parece residir na falta de diferenciagao entre o tipo de or
ganizacao das matérias que conduz o estudante a  organizar
sua propria experiéncia e conhecimento e o tipo de organiza
¢ao que supde uma apresentacao pré-diderida.

Tanto as decisOes referentes a quais experiéncias
diretas constituem uma introdugao apropriada 3 aprendizagem,
quanto as decisoes referentes & transformagao destas experi
éncias em conhecimento organizado tornam-se mais dificeis
se forem considerados os progressos da maturagao do estudan
te, a complexidade do conteldo e as reagtes mentais provoca
das.

Tais dificuldades parecem explicar porque o curri
culo dos niveis elementéres, praticamente centrado na expe-
riéncia direta, @ diferente do curriculo dos niveis secunda
rio e superior do ensino, que nao incluem as experiéncias
primarias para o desenvolvimento das idéias abstratas. Pa-
rece entdo que o principio de "experiéncia" e "atividade" é
um critério para determinar uma seqliéncia de experiéncis de
aprendizagem e nao para organizar o conteudo.

Alguns problemas podem surgir com uma organ;zagéo
centrada exclusivamente em torno das atividades e interes-
ses do estudante, por exemplo, o da continuidade dos cen-
tros de interesse. (¢ curricule por atividades, baseado nos
interesses, s6 poderd oferecer continuidade utilizando como
guia a continuidade do crescimento, ou seja, utilizando -se

a investigacgao sobre as seglliéncias eveolutivas dos processos
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mentais e das tarefas mentais, para estabelecer principios
e seqliéncias para a maturagao em desenvolvimento.

O curriculo organizado por atividades reconhece o
papel da aprendizagem ativa, através da manipulagao, expres
sdo, construgdo, dramatizagdo etc. e leva em consideracgao
os principios e seqliéncias do desenvolvimento para estabele

cer as seqliéncias do curriculo.

O Core Curriculum ou o curriculo integral

29

Harold Alberty descreve alguns projetos desen-

- L

" volvidos nos Estados Unidos que,‘ﬁor suas caracteristicasde
organizagao tentam a integracao dos conhecimentos, atenden-
do 3s necessidades dos estudantes e promovendo uma aprendi-
zagem ativa e uma relagao ‘significativa entre a vida e a a-
prendizagem.

Segundo Alberty30

este modelo de curriculo foi
adotado para substituir a existéncia de uma série de disci-
plinas separadas no curriculo da escola visto que, tradicig
nalmente, as matérias do curriculo tém sido divididas em
"constantes" ou obrigatérias para todos; "variaveis", obri-
gatdorias para alguns grupos de aignos, e "eletivas", ou se-
ja, nao obrigatérias, mas passiveis de escolha por qualquer

aluno.

As disciplinas obrigatdrias para todos foram deno
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minadas Core Curriculum, ou o curriculo essencial.

O Core deve ser considerado como aquele componen=
te do curriculo total que & basico a todos os  estudantes.
Consiste em atiyidades de aprendizagem que sao organizadas
sem referéencias as matérias convencicnais.

Este tipo de organizagao deve prever o atendimen-
to as diferengas individuais. O Core requer um periodo re-
lativamente amplo de tempo, de modo a abranger um grande ni
mero de atividades diversificadas. Permite o emprego do
planejamento cooperativo entre professor e aluno, de acordo
com as necessidades imediatas e futuras dos alunos. Encora
ja e fornece uma cooperagao entre o planejamento e o desen-
- volvimento do ensino,viéto utilizar mais efetivamente as es
pecialidades do corpo docente. Nesta concepgao o objetivo
e a segliéncia das atividades sao determinados pelas necessi
dades da situagao ao invés da organizacao ldgica das maté-
rias. Desencoraja o uso de longos periodos de treino e e-
xercicios de laboratdrio, que nao contribuam diretamente pa
ra os problemas centrais envolvides na unidade. Os perio -
dos de pratica regular sao planejados em fungao das necessi
dades. Geralmente absorve as tarefas designadas para casa.
Engloba ainda as fungoes de Orientagao e Aconselhamento,pois
estao associadas ao curriculo. Esta organiza¢ao encoraja o
desenvolvimento de pesquisas mais amplas sobre os temas ne-
cessarias ao planejémento das atividades de aprendizagem.

Faz-se freqlientemente uma distingao entre o periodo reserva




do para as atividades complementares e para a unidade de
trabalho essencial, que deve ser o centro unificador das
atividades dos alunos.

Alberty31 descreve como aplicagoes do Core Cur-
riculum, seis projetos diferentes, ordenados segundvo grau
de distingao da organizag¢ao convencional do curriculo  por
matérias. Entretanto, apenas quatro representam um modelo

de organizagao que difere da organizagao convencional.

a) Estudos unificados

E o tipo mais comum para o desenvolvimento do

Core Curriculum,no que certas disciplinas ou partes delas

sao unificadas. O exemplo mais claro & a unificagao do es-
tudo da Lingua com algugs elementos de Ciéncias Sociais. A
justificativa € a de que na maioria dos curriculos, a Lin-
gua & disciplina obrigatdéria em, pelo menos, cinco ou seis
anos do programa. Alguns ‘elementos das Ciéncias Sociais s3o
obrigatdrios no decorrer de cerca de quatro anos; por esta
razao podem ser feitas algumas combinagoes de modo a unifi-
car os assuntos destas duas matérias. A aplicagao mais sim
ples @ a inclusao, no estudo da Lingua, da Literatura @ em
seus aspectos de Histdria e Problematica Social e Econdmica.
Para tanto ha necessidade de cooperag¢ao entre os professo -
res e de mais tempo que o dedicado ao estudo da Lingua.

O problema maior quanto & organizacao & a seglién-—
cia da aprendizagem dos alunos, visto que o escopo € a apre

sentagao das disciplinas associadas. Sugere-se usar a se-
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gliéncia da Histdria, posto que sua seqliéncia & cronoldgica.
A organizacgao do material em varias épocas da Histdria da
Cultura poderao produzir as unidades de estudo. A Literatu
ra de cada periodo poderd ser utilizada para enriquecer os
assuntos referentes a Politica, Economia, Sociedade etc.,ge
ralmente ensinadas pelo professor de Ciéncias Sociais. o
professor de Lingua podera supervisionar as redagoes refe-
rentes aos temas tratados. Esta combinagao & apenas um e-
xXemplo das muitas que podem ser empregadas para oferecer
maior integracao dos conhecimentos.

b) O conceito de cultura da Epoca

Emprega-se esta organizagao para fornecer o esta-
" belecimento de relagéeé.entre varias disciplinas gque permi-
tirao um estudo mais completo da sociedade. Parte da idéia
de unificar a Histdria a outras disciplinas com o intuito

de estabelecer relacoes ldgicas e ampliar a esséncia do cur
riculo. Escolhe-se uma época histdrica e faz-se o  estudo
comparativo da cultura atual com a cultura daquela época ,
destacando-se os varios problemas sociais contemporaneos e
observando as solugoes,dadas condigoes histdricas diversas.
A orientacdo & feita em fungcdo do passado, ha uma referén-
cia aos problemas dos alunos, mas sempre em funcao da expe-
riéncia passada. Fundamenta-se na tradigao de gue © presen
te para ser entendido requer o conhecimento do passado.

Esta organizagao corre o risco de nao ser interes

sante para os alunos; enbora elimine o tratamento fragmenta
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do das matérias. Permite um conjunto de atividades e proje
tos de grupd e estimula o planejamento cooperativo'entrepqg
fessor e alunos.

Uma variagao desta organizagac & a adogdo de te-
mas livres, em atencao aos interesses imediatos dos alunos.
Pode partir do estudo do homem em seu meio natural e se es-
tender para o estudo da vida na Comunidade. Estudam-se os
padroes da cultura, desenvolvidos sob diferentes condigoes
e as atividades humanas. Esta organizagao nao estabelece &
reas de contelido,pressupoe o trabalho cooperativo entre to-

dos os professores.

c) Problemas Contemporaneos

Esta organiéaééo focaliza problemas  contempora-
neos, de maneira tal que os problemas colocados nas séries
anteriores sejam aplicaveis nas séries seguintes. Esta or-
ganizacao anula a cronologia histdrica. Os problemas sao
selecionados porque relatam as fungoes da vida relevantespa
ra o tema escolhido, e integrante de cada série, e porquesa
tisfazem as necessidades comuns e os interesses dos alunos
em determiﬁada faixa de idade.

E apresentado. também, ao lado desse nucleo essen
cial, planejado para satisfazer as necessidades comuns, um
programa eletivc para atcnder interesses especiais.

O risco desta organizagac & o de enfatizar Os pro
blemas da vida adulta, embora sejam acrescentados problemas

referentes aos adolescentes. As unidades nac estao basea-




das em experiéncias, entretanto muitas experiéncias diretas

sao empregadas pelo professor ao planejar com seus alunos o
-

curriculo.

d) Necessidades dos Adolescentes

Fundamenta-se no pressuposto de que um Core Curri-

culun deve estar baseado nas necessidades comuns e significan
temente democraticas, nos problemas e interesses dos adoles
centes em nossa cultura. Um exemplo de organizagao & o mo-
delo "area de atividades", cuja idéia basica & a de qua o
programa deve basear-se num ataque continuo a problemas que
sao persistentes na vida dos adolescentes como membros de
uma sociedade democratica.

Alberty descfébe uma nova proposta de curriculovi
sando o aprendizado comum a qual denominou, também, Core Cur-
riculum.

O pressuposto basico do Core Curriculum € o de

gque o ensino comum deve ser obrigatdrio nas areas que coin-
cidem com trés dentre as necessidades mais imperiosas dos jo
vens:

I - necessidade de entender o desempenhar adequa—
damente suas obrigagoes como membros da Comunidade, do Esta
do e da Nagao;

II -~ necessidade de desenvolver habilidades, conhe
cimento social e principios éticos envolvidos nas suas rela
qSes com outras pessoas, particularmente em familia;

III -~ necessidade de desenvolver a compreensao dos
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principios democraticos, a apreciagao do método cientifico
e a aceitagao dos valores basicos da nossa civilizagao.

Esta proposta prevé a determinagao de  objetivos
gerais, entretanto, o contexto especifico é planejado pelo
professor e seus alunos.

Para a determinagao das areas & necessario que a
escola defina a sua filosofia: que faga um estudo das'nece§
sidades, problemas e interesses dos alunos; que'determine
as funcoes e objetivos do Core e de seus outros aspectos e,
desenvolva um plano de organizacao para o Core e para ou-
tras atividades do curriculo.

Sao sudgeridas as seguintes areas:

-

1 - Problemas sbcio-pessoais imediatos;

2 - Problemas maiores e imediatos da Comunidade;
3 - Problemas sdOcio-econdmicos mais graves;

4 - Problemas de desenvolvimento pessoal.

As areas sao utilizadas como base para o desenvol
vimento de unidades de trabalho, para servir como meio de
localizar os problemas de uma classe particular de estudan-

tes, ou como centro para o planejamento em cooperagao das

unidades de ensino e devem ser separadas para destacar 0s

objetivos especificos de cada uma.

Se as necessidades comuns e ©s interesses dos alu
nos sao grandes preocupa¢ces no Core, a parte remanescente
do curriculo podera consistir de areas de interesse especi-

al. As atividades espcciais serao definidas em fungao dos

T
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interesses do aluno e da comunidade.

Cdmzrﬂag&a & Orientacao e Aconselhamento; o Core
-poderé absorver muitas destas atividades, pois muitos pro -
blemas pessocais dos estudantes podem ser englobados no Core.

O problema maior, com que se defronta esta orgeniza
¢ao diz respeito ao treinamento dos professores gque nao es-
tao preparados para o trabalho com o Core. Isto requer um
treinamento em‘servigo, e também mudancas nos objetivos dos
programas de formagao de professores.

Segundo Hilda Taba32 a definicao ampla de Core

Curriculum converte praticamente o programa integral em si-
nonimo de educacgao geral. Segundo esta autora, em - muitos
casos o programa nao &, ;m realidade, um planejamento de
curriculo, mas apenas uma maneira de programar as aulas em
periodos mais ‘prolongados e com a direcao de mais de um pro
fessor. v

Observa-se que o niicleo principal destes projetos
€ constituido, em grande parte, pelos Estudos Sociais e que
as outras matérias tém um papel auxiliar.

Esta forma de organizagéo oferece alguns riscos ,
tanto ligados & sua concepao tedrica como aos ligados as
dificuldades de reorganizagao do conteldo em torno de novos
enfeques. C risco maior € o de nao oferecer conhecimentos
significativos e sistematicos, embora seja esta a mesma di-
ficuldade tipica de outros projetos que se desviam da orga-

nizacao tradicional per matéria.
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A organizagao de todas as experiéncias de aprendi
zagem em torno de novos centros constitui uma tarefa bastan
te complexa. Produzir um conjunto ordenado de experiéncias
de aprendizagem, reunir o tipo de conteldo e procedimentos
que dao corpo ao programa, € bastante dificil.

Por outro lado, o planejamento deste tipo de cur-
riculo se defronta com o problema de pessoal apto a empreen
dé~lo. A dificuldade reside na integracao dos conhecimen -
tos por parte dos professores condicionados as suas especia
lizagoes. A cooperagéo dos elementos da equipe de planeja-
mento constitui uma possibilidade, todavia nem as habilida-
des, nem as concessoes de tempo tém sido suficientes para
"este planejamento. A solugao de empregar-se especialistas
em conteldo para integrarem a equipe de planejamento nao de
monstra éxito, visto que a aplicagao dos conhecimentos refe
rentes aos ramos especialeados a outros novos requer uma
reorganizagao e uma orientacao do enfoque gue os especialis
tas em conteiido nem sempre estao dispostos a realizar ou
sao capazes de obter.

Ha ainda a considerar que, gqualquer projeto novo
sofre, na pratica a escassez de professores competentes pa-
ra ensinar de acordo com o plano proposto.

Os programas integrais ou unificados se encontram
especialmente sujeitos a esta dificuldade porque requerem
uma grande idoneidade, enquanto os professores, principal -

mente os do nivel secundario, tém comumente uma experiéncia
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especializada nos campos do conteudo. Esta caréncia, junto
a falta de diretrizes e materiais apropriados, tém sido um
obstaculo para comprovar devidamente se este tipo de organi
zagao pode ou nao servir aos propdsitos para os quais foi
criada e, ao mesmo tempo, proporcionar um contelido signifi-
cativo e valido.

Outras formas de organizag¢ao curricular sao pro-
postas por varios autores dentre os consultados, todavia as
gue foram descritas no presente estudo parecem suficientes,
visto que o que se pretende & comparar a proposta curricu -
lar do ensino de 19 grau com os modelos de curriculo,comu -
mente adotados. O curriculo do ensino de 19 grau sera foca

- lizado no prdximo capitulo.
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CAPITULO III

ANALISE DO MODELO DE CURRICULO PARA O ENSINO DE 19 GRAU

A CONFIGURAGCAO DA AREA DE ESTUDOS




O CURRICULO DO ENSINO DE 19 GRAU NA LEI 5692/71

Ha cerca de uma década, aproximadamente, comecga-
ram a se realizar estudos de curriculo no Brasil. Até en-
tao o conceito de curriculo significando uma lista de maté-
rias a ser estudada, pertinentes a cada curso oferecido nao
provocava maiores especulagoes. Com a vigéncia da Lei 5692/
71, tornou-se imperativa uma revisao do conceito,visto que,
a partir da Lei 5692/71 as escolas receberam a incumbéncia
de construir seus proprios curriculos.

Todavia, segundo o texto legal esta tarefa deve
"ser feita a partir do ﬁéﬁelo de curriculo adotado pelo sis-
tema federal, com o objetivo de resguardar sua unidade in-
terna. Dal que o curriculo para o ensino de 19 grau & cons
tituido de um nicleo comum e uma parte diversificada. O ni
cleo comum configura o minimo obrigatorio em todo o territd

rio nacional, e a parte diversificada deve atender as parti

cularidades dos sistemas de ensino que integram a federagéo

0 modelo de curriculo adotado & definido em arti-
gos especificos da Lei 5692/71, a saber:

1 - "Os curriculos do ensino de 19 e.29 graus te-
rao um nicleo comum, obrigatdrio em ambito nacional e uma
parte diversificada, para atender, conforme as necessidades
e possibilidades concretas, as peculiaridades locais, aos

planos dos estabelecimentos e as diferencas individuais dos
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alunos" (art. 49).

2 - "O Conselho Federal de Educagao fixara para
cada grau as matérias relativas ao nlGcleo comum, definindo-
lhes os objetivqs e a amplitude; os Conselhos de Educagao
relacionarao para os respectivos sistemas de ensino as maté
rias dentre as quais podera cada estabelecimento escolher
as que devam constituir a parte diversificada; com a aprova
¢ao do competente Conselho de Educagdao, o estabelecimento
podera incluir estudos nao decorrentes das matérias relacio
nadas de acordo com o inciso anterior" (Art 49 § 19).

3 - "As disciplinas, areas de estudo e atividades
que resultem das matérias fixadas na forma do artigo ' ante-
rior, com as disposigSeé necessarias ao seu relacionamento,
ordenagao e seqliéncia, constituirao para cada grau o curri-
culo pleno do estabelecimento" (Art. 59).

4 - "Observadas ‘as normas de cada sistema de ensi
no, o curriculo pleno terd uma parte de educagao geral e ou
tra de fofmagéo especial, sendo organizado de modo que: no
ensino de 19 ‘grau, a parte de educagao geral seja exclusiva
nas séries iniciais e predominante nas finais; a parte de

formacao especial do curriculo terad o objetivo de sondagem

de aptiddes e iniciagao para o trabalho, no ensino de 19
grau" (Art. 59 § 19 e 29).
5 - "Sera obrigatdria a inclusdo de Educagao Mo-

ral e Civica, Educagao Fisica, Educacao Artistica e Progra-

mas de Salde nos curriculos plenos dos estabelecimentos de
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19 e 29 graus, observando quanto & primeira. o disposto no
Decreto-lei n? 869, de 12 de setembro de 1969" (Art. 79).

6 - "A ordenagao do curriculo sera feita por sé-
ries anuais de disciplinas ou areas de estudo organizadas
de forma a permitir, conforme o plano e as possibilidadesdo
estabelecimento, a inclusao de opgoes que atendam s dife-
rencas individuais dos alunos e, no ensino de 29 grau; ense
jem variedade de habilitagces" (Art. 89).

Estas sao as prescrigGes contidas na Lei 5692/71
que devem ser observadas para a construgao do curriculo do

ensino de 1?9 grau.

A CONCEPCAO DO CURRICULO PARA O ENSINO DE 19

. GRAU,SEGUNDO O CONSELHO FEDERAL DE EDUCAGZO.

O Conselho Federal de Educagao, atendendo ao dis-
posto no Art. 49 da Lei 5692/71, fixa'as matérias do nacleo
comum, definindo-lhes os objetivos e a amplitude, atraveés
da Resolugdo n® 8, aprovada em 12 de dezembro de 1971. En-
tretanto, a concepgao do curriculo do ensino de 19 grau es-
ta explicitada no Parecer 853, do C.F.E., aprovado em 12 de
dezembro de 1971.

A composigéo do curriculo compreende duas fases,

gue se completam: a determinagao dos contetdos e sua orga-
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nizagao pedagdogica. A determinagao dos conteldos "devera
partir de um minimo de unidades nacional (...) ajustar-se
as distintas realidades regionais, aos planos dos estabele-
cimentos e aptidées dos alunos"l.

Foi estabelecido, para cada grau, um conteudo co-
mum obrigatdrio em todo o Pais e a este nicleo se acrescen-
ta, em cada sistema, um conteudo diversificado.

O nlcleo comum configura o contelido minimo, "abai
xo do qual se tenha por incompleta a educagac basica de
qualgquer cidadio"?.

O ntcleo comum e a parte diversificada constituem
a "matéria-prima" a ser trabalhada nos "curriculos plenos"
“dos estabelecimentos, uﬁ por grau de ensino.

Matéria & definida como "todo campo de conhecimen
tos fixado ou relacionado pelos Conselhos de Educacao, e em
alguns casos acrescentado ‘pela escola, antes de sua reapre-
sentagao nos curriculos plenos sob a forma didaticamente as
similavel de atividades, areas de estudo ou disciplinas"3.
Estas "devem convergir para uma reconstrugao no aluno da u-
nidade do conhecimento humano. Tal convergéncia se faz pe-
lo seu relacionamento, ordenacao e seqliéncia a fim de que,
do conjunto resulte um todo organico e coerente"4.

O relacionamento &€ a ordenagao horizontal das ma-
térias e a seqtiéncia a ordenacao vertical, afim de assegu-
rar a integragao doé estudos.

0 curriculo do ensino de 19 grau & compesto de a-
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tividades e areas de estudo, resultantes da determinagao dos

conteldos e de sua organizacgao pedagdgica.

A DETERMINAGAO DOS CONTEUDOS E SUA

ORGANIZACAO PEDAGOGICA

O Conselho Federal de Educagao optou, para a de-
terminagao das matérias integrantes do nlicleo comum, por
"grandes linhas a partir das quais (...) possamos chegar
ao destaque das partes sem retira-las funcionalmente do seu

todo natural"s. Segundo essa orientagao, dentre as °formas

L}

possiveis de visualisar as matérias, ontou pela classifica
¢ao triplice de Comunicacao e Expressao, Estudos Sociais e
Ciéncias, "paradoxalmente mais unificadora que a classifi-
cacao dupla de Ciéncias e Humanidades, decerto por ja resul
tar de sua integragéo“6. Sao conteldos especificos das ma-
térias, incluidos na obrigatoriedade atribuida ao nicleo co
mum: a) Lingua Portuguesa, em Comunicacdo e Expressao; b)
Geografia, Histdria e Organizagao Social e Politica do Bra
sil, em Estudos Sociais e, c¢) Matemdtica e Ciéncias Fisi -
cas e Bioldgicas, em Ciéncias’.

Sao objetivos das matérias:

a) em Comunicagao e Expressao, o "cultivo de lin-

guagens que ensejem ao aluno o contacto coerente com seus
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semelhantes (comunicagao) e a manifestacao harmonica de sua
personalidade, nos aspectos fisico, psiquico e espiritual
(expressido), sem deixar de ressaltar a importidncia da Lin-
gua Portuguesa "como expresséo da cultura brasileira"...

b) nos Estudos Sociais, o "ajustamento crescente
do educando ao meio, cada vez mais amplo e complexo, em que
deve nao apenas viver como conviver" sem deixar de atribu-
ir a devida "enfase ao conhecimento do Brasil na perspecti-
va atual do seu desenvolvimento";

c) nas Ciéncias, o "desenvolvimento do pensamento
16gico e a vivéncia do método cientifico”, sem deixar de
pOr em relevo as tecnologias que resultam de suas aplica -
'g6es"8. .

Nas séfies iniciais do 19 grau, as matérias 530
desenvolvidas sob as formas de Comunicagao e Expressao, In-
tegragdo Social e Iniciag¢do 3s Ciéncias e Matemdtica, trata
das predominantemente como "atividades"; nas séries finais,
sob as fofmas de Comunicagéo e Expresséo em Lingua Portugue
sa, Estudos Sociais, Ciéncias e Matematica, tratadas predo-
minantemente como "areas de estudo".

Um duplo critério foi empregado para a determina-
gao das areas de estudo, atividades e disciplinas: a ampli-
tude do campc abrangido e, ao mesmo tempo, a forma de sua
abordagem com vistas aos conhecimentos. "Na seqgliéncia de
atividades, areas de estudo e disciplinas, parte-se do mais

. . 9
para o menos amplo e dc menos para o mais especifico"”. De-
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senvolve-se a aprendizagem, do mais para o menos amplo, de-
crescendo das atividades para as disciplinas. Nas ativida-
des a aprendizagem se desenvolve através de experiéncias co
lhidas em situagoes concretas; nas areas de estudo, - "for
madas pela integrac¢ao de conteldos afins, consoante ﬁm en-~
tendimento que ja & tradicional" - as situagoes de experién
cias tenderao a equilibrar-se com os conhecimentos sistema-
ticos; e nas disciplinas, "sem davida as mais especificas"
a aprendizagem se fara sobre conhecimentos sisteméticos"lo.

O escalonamento das matérias da maior para a me-
‘nor amplitude, bem como a forma de sua abordagem sao'os cri
térios que distinguem as atividades, areas de estudo e dis-
ciplinas, umas das outras. E de grau a distingao estabele-
cida entre elas, em relagéo ao jogo situagao-conhecimento.

A émplitude das matérias € definida como "um esta
belecimento da posigao reiativa do nacleo no conjunto do
curriculo"ll.

A organizagao pedagdgica dos conteldos se faz em
observancia as disposicoes necessarias ao seu relacionamen-
to, ordenagao e segliéncia. "No ensino de 19 grau, as ativi
dades, areas de estudo e, eventualmente, disciplinas de edu
cagao geral resultantes do nlicleo comum serao -obrigatérias
em todas as séries, admitindo-se variag¢Oes quanto As respec
tivas cargas horérias"lz. A ordenagdo do curriculo, portan

to, & feita por séries anuais, incluindo as atividades que

devem ser programadas em periodos flexiveis (nas séries ini
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ciais), as areas de estudo (nas séries finais) e, eventual-
mente, as disciplinas. Além desta 6rdenag§§, entendida co-
mo a seqliéncia dos estudos ao longo do 19 grau, é necessa-
rio resguardar o relacionamento entre as matérias, entendi-
do como a ordenaééo horizontal. Os componentes cuiricula—
res, por outro lado, devem ser distribuidos numa parte de
educagao geral, destinada a transmitir uma base comum -de co
nhecimentos a todose numa parte de formacao especial, com o
objetivo de sondagem de aptidoes e iniciacao paré o traba-
lho. Ambas as partes devem configurar a educagao integral
da criangca e do pré-adolescente.

No que diz respeito aos Estudos Sociais, cujo ob-
jetivo & a integragdo espacio-temporal e social do educan
do, em ambitos gradativamente mais amplos, seus componentes
basicos sao a Geografia e a Histdria, "focalizando-se na pri
meira a Terra e os fendmenos naturais referidos & experién-
cia humana" e, em Histdria, "o desenrolar dessa experién-
cia através dos tempos. O fulcro do ensino, a comecgar pelo
estudo do meio, estara no aqui—e—agora do mundo em que vive
mos e, particularmente, do Brasil e do Seu desenvolvimento
(...) o legado de outras épocas e a experiéncia presentede .
outros povos, se de um lado devem levar a compreensao entre
os individuos e as nagoes, tém que de outra parte contri -
buir para situvar, construtivamente o homem em ‘'sua circuns-
tancia'. Para sublinhar esta Gltima fungao, introduziu- se

nos Estudos Sociais um terceiro ingrediente representado pe
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la Organizacgao Social e Politica do Brasil“l3.
Estas sao as principais diretrizes a serem obser-
vadas pelas escolas na construgao do curriculo para o ensi-

no de 19 grau.

ANALISE DO MODELO DE CURRICULO EXPLICITADO PELO CFE

) ehsino de 19 e 29 graus tem por objetivo geral
"proporcionar -ao educando a formagéo'neceéséria ao desenvol
vimento de suas potencialidades como elemento de auto reali
zagao, qualificagao paré o trabalho e preparo para o exerci
cio consciente da cidadania"l4.

O ensino de 19 grau "destina-se & formagao da cri
anca e do pré-adolescente, variando em contelldo e métodos
conforme as fases de desenvolvimento dos alunos"ls.

Sendo o curriculo o meio através do qual estes ob
jetivos devem ser aléangados, cabe a escola construir o seu
proprio curriculo observadas as diretrizes estabelecidaspe

la Lei 5692/71 e pelos Conselhos Federal e Estaduais de Edu

cagao.
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O CURRICULO

O modelo para a construgao do curriculo para o
ensino de 19 grau tem como base a matéria de ensino, carac-
teriza-se portanto como um curriculo centrado na matéria de
ensino. A sua organizagao compreende um nicleo comum e uma
parte diversificada de matérias. A técnica adotada tem como
ponto de partida a prévia determinagao dos conteldos (esco-
po) e, em seguida, sua organizagao pedagdgica (seqliéncia).
Observa-se, entao, uma incoeréncia: o ensino tem por objeti
VO proporcionar ao eduéando o} desenvolviménto de suas poten
cialidades, entretanto, o curriculo, meio pelo gual deve-se
-alcancgar este objetivo; hao é centralizado no aluno (neces-
sidades, aptidoes e interesses) mas centralizado na maté-
ria (sistema 16gico). Observa-se, também, que o modelo de
curriculo apresentado tem as caracteristicas de um CORE CUR
RICULUM* - um niicleo constante e um elenco diversificado -
para atender aos objetivos e necessidades do sistema educa-
cional central e dos diferentes sistemas federativos, entre
tanto, no CORE, a parte diversificada & oferecida para op-
¢ao do aluno, em funcdo de suas necessidades, aptidoes e in
teresses. No modelo apresentado o aluno nao tem direito a
opgac, pois a parte diversificada & relacionada peles Cense
lhos Estaduais em fungao de seus proOprios interesses, . neces

sidades e peculiaridade locais.

* manteve-se a denominacdc original.
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As diretrizes para a construgao do curriculo do
ensino de lé grau definem o modelo de curriculo qué deve
ser adotado: os conteldos foram pré~fixados e a sua organi
zagao pedagdgica determinada. Isto evidencia a centraliza-
¢ao normativa do ensino nacional, embora a descentralizagao
administrativa tenha sido instaurada com a Lei 4024/61. A
critica que se faz, entretanto, refere -se ao modelo adota-
do e sua técnica de construgao, pois o modelo tem falhas. O
escopo do curriculo deveria ser determinado pelas necessida
des, aptidoes e interesses dos alunos, com base em resulta-
dos de pesquisas social e educacional, visto que & objetivo
do ensino desenvolver as potencialidades do aluno, levando-

0 a sua auto-realizagao e ao engajamento civico e social,co

mo cidadao e profissional.

0S CONTEUDOS

Quanto a determinagao dos contel@dos particulares
das matérias, foram mantidas as denominagdes  tradicionais
das disciplinas. Por exemplo, no caso dos Estudos Sociais:
Geografia, HistOria e OSPB. Isto pode resultar numa indife

renciagao dos termos, visto que foram introduzidas novas

terminologias: por exemplo, arca de estudo & definida como

) - - . 16 . .
"formada pela integracao de ccnteudos afins"”7. Seria mais
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adequado e prudente apds ter denominado as matérias do nG-
cleo comum - Comunicagao e Expressao, Estudos Sociais e Ci-
encias - descrever o seu conteldo, sem fazer referéncias a
nomes de disciplinas. Por outro lado, ao dar nome aos con-
telildos particulares, o campo abrangido pela matéria fica
restrito aqueles citados. Por exemplo, em Estudos Sociais,
naoc somente a Geografia e a Histdria sao componentes basi-
cos, mas outros conteGdos integram este recorte das Ciéen -
cias Sociais: a Sociologia, a Antropologia, a Demografia ,
a Etnologia, a Economia, a Ciéncia Politica, para citar ape
nas alguns. "As atitudes de observacao e critica dos fatos
da conduta pessoal e social sao inerentes a todos os indivi
duos. Os Estudos Sociafs mais do que qualquer outro ramo
da Cultura, capacitam o estudioso a colocar acertadamente
sua conceituacao sobre aqueles fatos permitindo, em decor-
réncia, uma atuacgao mais adequada ao aprimoramento geral.
Dedicando-se ao estudo das interagoes entre individuos,suas
causas, seus condicionantes pecsitivos e negativos e suas re
percussoes, podem os Estudos Sociais facilitar a compreen -
sao dos problemas constantemente surgidos ante os homens em
decorréncia dos interesses em choque resultante do tratodas -
infinitas agOes provocadas pela Natureza e pela Inteligéncia

. wi?
Humnana" .
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0S OBJETIVOS

Em relagao aos objetivos, duas observagGes devem

ser feitas. Em primeiro lugar, os fins ou objetivos sao ex-

traidos dos contetidos, em outras palavras, a escolha’ dos

contelidos precede a definigao dos objetivos. "A concepgao
integradora do nlicleo comum .ja condiciona e antecipa os ob
jetivos das matérias fixadas. Se o que surge em primeiro
plano sao aquelas treés granaes linhas, a partir delas & que
se formulam os fins visados com O seu ensino"ls.

Na técnica de construgéo do curriculo, atualmente
aceita, a selegao e a organizagéo do conteiido sao feitas a-
pds a definigao dos obﬁétivos do ensino, os quais exprimem
0s comportamentos que o aluno deve evidenciar como resulta-
do da aprendizagem. J& estdao expressos pela Lei 5692/71 os
objetivos gerais do ensino de 19 e 29 graus, entretanto, &
necessario definir o que se entende por "auto-realizacao",
"qualificagao para o trabalho" e "exercicio consciente da
cidadania" em termos de comportamentos; os objetivos das
matérias, na Resolugao n? 8/71 expressam apenas capacidades
a serem desenvolvidas.

A definigao de objetivos em termos de comportamen

2
19, TylerzO,BlamN%

tos parece mais
Popham & Backer™™, Mager™ ™, entre outros, visto que permite
a selegao de atividades de aprendizagem e experiéncias mais

adequadas ao desenvolvimentc dagueles compotamentos expres-
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sos e favorece a avaliacao do processo ensino-aprendizagem.
Atraveés das'experiéncias de aprendizagem oferecidas pela es
cola, o aluno desenvolve os comportamentos e adquire O0s co-
nhecimentos necessarios as miltiplas tarefas requeridas pe-
la vida social e pela profissao.

A segunda observagao diz respeito a uma nitida in-

diferenciagao entre 'objetivos' e 'funcoes' das matérias."A

penas em consonancia com o principio de integragdao, nao se
ignorou que tais conteldos sao principalmente meios em rela
¢ao as trés grandes linhas em que se resolvem e, destarte ,

constituem antes fungoes que propriamente objetivos"24. De

preende—sé deste trecho que os contetdos sao meios para se
chegar &o conhecimento humano. Os contefidos programaticos
utilizados no ensino sao "recortes" do conhecimento humano,
selecionados e organizados para se atingir o objetivec do en
sino. O conhecimento & adquirido através da aprendizagem e
da investigacgao.

A educacao formal, por sua natureza compreende um
contelildo a ser ensinado, geralmente extraido da cultura da
sociedade éara efeitos de sua conservagao; todavia, o en-
sino deve englobar, também, o produto e as técnicas da in-
vestigagao, em virtude das grandés mudangas ocorridas na so
ciedade que exigem da escola o reajustamentoc de sua £fungao
social. ‘

O conteido do ensino € parte integrante da experi

éncia de aprendizagem e concorre para as aguisic¢oes cogniti
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vas, afetivas e psicomotoras ou comportamentos.Se o contel-
do do ensino & o préprio mundo em que vive o aluno, cabe 3
escola orienta-lo na selegao das informagoes mais Gteis pa-
ra o desenvolvimento de habilidades e atitudes requeridaspe
lo desempenho escolar, os quais devem ser formas mais sim-
ples ou protdtipcs das formas de desempenhos mais complexos,
exigidos pela vida adulta.

E necessario ser clara a distincdo entre objeti -
vos e fungdes. Definidos os objetivos do ensino, a selegdo
de seu contelGdo & a segunda etapa; entao neste caso, a fun
¢ao do conteldo & favorecer a consecugao dos objetivos. En-
tretanto,'néo se pode dissociar contetudo e aprendizagem; o
sujeito aprende através de suas espontaneas interagoes com
o ambiente e existem duas formas basicas de aprendizagem se
gundo o0s ensaios piagetianos sobre o assunto.

David Elkind2>

fornece alguns subsidios, extrai-
dos dos ensaios piagetianos, para a compreensao da natureza
de aprendizagem. Estes subsidios serao sumariamente descri
tos a seguir para esclarecer gque, de acordo com a concepgao
piagetiana; um curriculo centrado na matéria de ensino nao
é adequado.

Segundo Elkind26, os estudos de Piaget sobre a a-
prendizagem, t3m muitas implicagdes para o ensino. Afirma
este autor, que Piaget distingué aprendizagem em sentido es

trito - "modificagoes de comportamento e de pensamento como

resultado da experiéncia"; e, aprendizagem em sentido lato-
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- "modificagées de comportamento e de pensamento que rasul-

tam da experiéncia e de processos de equilibrio ou comple -
xas atividades de regeneracao entre maturagao e  experién-

-
cia

. Neste sentido lato a aprendizagem cobre todo o de-
senvolvimento humano.

Por outro lado, para Piaget a aprendizagem no sen
tido estrito engloba dois processos diferentes de experién-
cias, que resultam em modificagoes do comportamento. Um de
les ocorre quando as coisas agem sobre o individuo, o que
28

Piaget denomina "experiéncia fisica" (F)° ; o outro proces

so ocorre como ‘resultado das agoes do individuo sobre as

. _ = . A . . P 29
coisas e & denominado "experiencia logico-matematica" (ILM)™T
A aprendizagem F envolve a descoberta, pelo sujeito, das
qualidades e propriedades das coisas; as experiéncias LM

envolvem a aprendizagem das propriedades e relagoes que de-
correm das ag¢oes dos individuos sobre as coisas.

Segundo Piaget, toda a aprendizagem manifesta uma
forma 1l6gica; a logica da aprendizagem F tem uma forma mais
primitiva e incompleta do que a apresehtada na aprendizagem
LM.

Elkind limita sua discussao a implicagaoc pratica
da distingao feita por Piaget entre experiéncias F e LM e
aprendizagem, ao tipo LM, argumentando gue ja & suficiente-
mente conhecida a aprendizagem f, e que existem varios aspec
tos importantes na aprendizagem LM gue sao unicos, se compa

rados com a aprendizagem F.
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Em primeiro lugar, diz Elkind, se a aprendizagem
F & encarada como um processo associativo, as mudangas nes-
se processo, a medida que a crianga se desenvolve, limitam-
se & crescente rapidez ou eficiéncia do processo; as mudan
¢as ocorrem no processo. Entretanto, a aprendizagemlLM en-—
volve indugao e dedugao, mais do que associagao, pois tais
processos mudam com a idade e o desenvolvimento. Piaget ex
plica como ocorrem estes estagios e seus correspondentes pro
cessos de aprendizagem; neste ponto, a distingao entre a-
prendizagem no sentido.lato e no sentido estrito torna - se
extremamente importante, salienta Elkind. .

Para explicar as mudangas que ocorrem nha aprendi-
zagem LM, Piaget invoca‘um conceito de aprendizagem no sen-
tido lato: & o equilibrio entre maturagao e experiéncia que
determina as mudang¢as no processo de aprendizagem LM, e nao
o mero funcionamento do processo em si mesmo. Para Piaget,
portanto, a aprendizagem no sentido lato da modificagao do
comportamento, como resultado do equilibrio da maturacao e
da experiéncia, determina a natureza da aprendizagem no ség
tido estrito de uma modificagao do comportamento devido so-
mente a experiéncia.

Em segundo lugar, descreve Elkind, uma diferenca
essencial, entre os conteldos I e LM, reside no fato de que
os conteidos F, aprendidos pela crianga, sao relativamente
inalterados por seu desenvolvimento mental progressivo, ao

passo que os conteldos LM sao radicalmente transformados. A
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aprendizagem LM se modifica com a idade e os produtos ou
contelidos dessa aprendizagem devem igualmente modificar-se.

Outra diferenga entre os conteldos F e LM, descre
ve Elkind, & que, a crianga tem o contelldo F ou nao tem. Por
outro lado, com os conteldos LM a situacao & diferente; os
contelldos LM aperfeicoam—-se nos sucessivos niveis de idade.
Em conseqgliéncia, os contetdos LM jamais podem ser avaliados
como presentes ou ausentes, certos ou errados.

A descrigao de Piaget dos contetidos LM, como muta
veis com a idade, em conseqliéncia de mudang¢as na aprendiza-
gem LM, implica, como mostra Elkind, na consideragéo‘de que,
no ensino deve-se prestar mais atencao aos conteidos LM, aos
conceitos basicos dentro dos quais a experiéncia & organiza
da. Dessa forma o treinamento nos contelidos LM afetara o}
. processo e o conteudo, de modo que o ensino terd um impacto
maior e, também, a aprendizagem F poderd ser facilitada, u
ma vez que os conteldos LM servem como estrutura para a a-
prendizagem F.

Em terceiro lugar, escreve Elkind, a aprendizagem
L1 tem efeitos sobre a visao do sujeito com relagao ao mun-
do em seu redor. Em geral, a aprendizagem F permite éo in-
dividuo diferenciar melhor entre os varios aspectos do ambi
ente, 2o passo gue a aprendizagem LM ajuda-o a organizar os
eventos em classes maiores; esta organizacao & possivel por
que a aprendizagem LM & produto das agoes do sujeito sobre

as coisas. Piaget, neste ponto, destaca a subjetividade par
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cial do conhecimento, ao revelar que muito do mundo que nos
cerca, encarado como "1la& fora", &, na realidade, pelo menos
em parte, um produto de nossas agoes mentais. O individuo
nao tem consciéncia da sua participag¢ac, porque todos os a-
dultos exteriorizam os produtos de suas agoes mentais da mes
ma forma e, conseglientemente, veem o mundo da mesma maneira
para descobrir essas exteriorizagoes universais, & necessa-
rio estudar o seu desenvolvimento na crianga. A implicagao
pedagdogica dessa descoberta de Piaget, salienta Elkind, é
que, assim como as criancas diferem dos adultos em pensamen
to, vém igualmente o mundc de forma diferente deles; como
o adulto nem sempre tem consciéncia dessa diferengé, porque
exterioriza os produtos de sua atividade mental e vé& o mun-
do como independente do pensamento, deixa fregllentemente de
compreender como a crianga pode faz=lo de modo diferente.
Por Gltimo, escreve Elkind, com respeito & motiva
cao, Piaget afirma gque a motivagao do processo de aprendiza
gem LM & inerente ao proprio processo e sdO pode ser distin-
guida quando se examina © processb de um ponto de vista de-
terminado. Para Piaget, a mente & um 6rgao corporal cujos
processos fundamentais - assimilac2o, acomodagao e equili-
brio - sio comuns a todos os orgaos; a mente funciona como
o faz devidc a esses processos ¢ ao modo como & construida.
As aquisigoes intelectuais sao produto natural das estrutu-
ras e fungoes da meﬁte. A partir desta perspectiva piage-

tiana, esclarece Elkind, a guestao de por gue a crianca a-

.
’
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prende tem que ser respondida de um modo particular; a res

posta nao pode incluir referéncia a motivos, intengdes  ou

recompensas, mas deve descrever as estruturas e processos

que governam o funcionamento da mente.

Para a educagao, essa concepcao do funcionamento
mental significa que algumas idéias mais importantes que a
criancga adquire - aquelas que estruturam a sua experiéncia
em geral - nao sao ensinadas, e sim obtidas espontaneamente,
Além disso significa que a aprendizagem se realiza durante
o tempo todo. A aprendizagem, no sentido lato piagetiano,
tem a duragao igual aos processos da vida, isto &, o indivi

duo aprende durante todos os momentos de sua vida ativa.

-

A ORGANIZACAO PEDAGOGICA

A organizagao pedagdgica dos conteldos, no curri-

culo, tem como ponto de partida o conceito de amplitude- "po
. = i ” . . 30
sigao relativa do nucleo no conjuntc do curriculo ; O con
ceito de amplitude se refere a matérias - "campo de conheci
mentos fixado ou relacionado pelos Conselhos e, em alguns
m e ] ; ~ .n3l e o do . - 3 Sy
casos acrescentado pela escola , portanto a organizagao
pedagdgica do curriculo deve observar as disposicoes neces-—

sarias ao relacionamento, ordenagao e seqliéncia dos contei-

dos, a saber:
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1 - as matérias serac escalonadas nos curriculos
plenos da maior para a menor amplitude;

2 - a ordenagao do curriculo é feita por  séries
anuais;

3 - nas séries iniciais do 19 grau, as matérias
do nlcleo comum, tratadas predominantemente como atividades
sao exclusivas;

4 - nas séries restantes, as matérias tratadas pre
dominantemente como areas de estudo, terao a duragEo e in-
tensidade superiores as das matérias de formagao especial;

5 - as atividades, areas de estudo e eventuwalmen-
te, disciplinas de educag¢ao geral resultantes do nicleo co-
mum serao obrigatdrias éﬁ todas as séries, admitindo-se va-
riacoes quanto as respectivas cargas horarias; e

6 - o curriculo pleno terd uma parte de educagao
geral e outra de formacao ‘especial.

A seguinte justificativa & dada no Parecer 853/71:
"o desenvolvimento das matérias da maior para a menor ampli
tude e o seu escalonamento progressivo em atividades, areas
de estudo e disciplinas estao em consonancia com a conceitu
agéo dessas categorias curriculares que, por sua vez, refle
tem as comprovagoes da Psicologia Evolutiva (...) no escalo
namento proposto focaliza-se o conhecimento da maior para a
menor amplitude, possibilitando uma suave transicao do me-
nos para o mais especifico"Bz.

Considerando-se: a) a definigao de amplitude;
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b) o escalonamento das matérias da maior para a menor ampli
tude; «c¢) a forma de abordagem das matérias e d) o nlcleo
comum significando a parte de educagéo geral, tem-se o se-
guinte impasse:

1 - a amplitude pode ser referida a delimitagao
do campo de conhecimentos abrangido pelas matérias e

2 - a amplitude pcde ser referida a dosagem de e-
ducagao geral no curriculo.

Na primeira situaca2o o nucleoc comum estd identifi-

cado com campos de conhecimento, posto que, ao fixar as ma-

térias relativas ao nicleo comum, o C.F.E. optou por uma
triplice divisao do conhecimento, embora considerando.  que
ele se situa na perspectiva de todo o conhecimento. . Entao

parece ser possivel interpretar o pensamento do C.F.E., a
educagao sistematica € uma busca ininterrupta de penetragao
na intimidade desse conhecimento a partir do mais para o me
nos geral, do menos para o mais especifico", de modo que a
expressao "mais amplo" pode se referir & generalidade dos
conhecimentos abrangidos pelas aﬁividades das seéries ini-
ciais do ensino de 19 grau; a expressao "menos amplo" pode
se referir a delimitacgao dos conhecimentos abrangidos pelas
éreas de estudo nas séries finais, e, finalmente, a expres-
sac "mais especifico" pode se referir 3 especificidade dos
conhecimentos abrangidos pelas disciplinas no 29 grau.

Vale acreécentar: se a disciplina se caracteriza

-

por sua especificidade e se no 19 grau o escalonamento e
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progressivo, em que a transigéo de uma forma para outra de-
ve ser suave, nio & prudente incluir disciplinas no curricu
lo, nem resultantes do nlicleo comum, tampouco da parte di-
versificada.

Na segunda situacao o nucleo comum estd identifi-

-
n

cado com educacao geral, posto que, para o C.F.E., o nu-

cleo comum configura o minimo obrigatdrio" abaixo do qual se

tem por incompleta a formagao basica de gualquer cidaddo">3

A educagao geral é exclusiva nas séries iniciais

do 19 grau, sob a forma de "atividades" e, nas séries se-
guintes, sob a‘'forma de "areas de estudo" deve predominar

sobre a parte de formagao especial. A expressao "mais am-

plo" significa mais educagao geral e a expressao "menos am

plo significa menos educagao geral. A educagao geral gra
dativamente se converte em formagao especial, com vistas a
habilitagao profissional no ensino de 29 grau.

Assim, a educagéo, na concepgao do Conselho Fede-
ral de Educagao estd identificada com a aquisigao de conhe-
cimentos e, o conceito de amplitude, referido aos campos de
conhecimentos abrangidos pelas matérias, € basico para o es
calonamento proposto: focaliza-se o conhecimento da maior
para a menor amplitude, visto qué a educacao sistematica &
uma busca ininterrupta de penetragao na intimidade do conhe
cimento. ‘

Uma observacao que vale ser feita diz respeito a

ordenagao do curriculo por séries anuais de disciplinas ou
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areas de estudo. O C.F.E. recomenda que nas Séries ini-
ciais do 19 grau a matéria deve ser tratada predominantemen
te como "atividades"; por outro lado recomenda, também,que
"especialmente nas atividades, o ensino deve ser programado
em periodos flexiveis, para ensejar o continuo acompanhameg
to dos progressos do aluno e desenvolvido de modo que as ve
rificagoes se fagam ao longo desse acompanhamento"34. E ne
cessario, entao, determinar se os periodos flexiveis sao
compativeis com uma organizagao seriada. Porém, este assun
to foge aos propdsitos do presente estudo.

O Conselho Federal de Educégéo determina que é da
competéncia da escola ajustar essa ordenacao em fungao do
grau de crescimento psiéblégico dos alunos: o problema con
siste entao em determinar o nivel de crescimento dos alunos
para, em seguida, fazer a distribuicao dos conteldos curri-
culares ao longo das oito séries. O Conselho Federal de
Educacao estabelece as diretrizes para a ordenacao vertical
e horizontal das matérias no curriculo. A ordenagao hori-
zontal supoe o escalcnamentoc das matérias da maior para a
menor amplitude, entretanto o C.F.E. nao estabelece clara-
mente o relacionamento do niicleo comum com a parte diversi-
ficada. Limita-se a estabelecer a predominancia ou nao do
nicleo comum sobre a parte diversificade do curriculo.

A organizagao pedagdgica das matérias fundamenta-
se no conceito de amplitude, referida ao nocleo comum, e ha

pouca referéncia ao problema da adequacdo da amplitude  ao




grau de desenvolvimento psicoldgico dos alunos.

A FORMA DE ABORDAGEM DA MATERIA

O niicleo comum corresponde & educagao geral e a
parte diversificada a formagao especial, todavia, tanto, ni
cleo comum quanto a parte diversificada constituem a maté-
ria do curriculo.

A Lei 5692/71 estabelece que a matéria se conver-
te, nos curriculos plenos em atividades e areas de estudo,
no 1@ grau.

Se o conceito ée amplitude se refere ao nicleo co
mum, a amplitude da parte diversificada & o resultado de u-
ma subtragéo: do curriculo pleno extrai-se o nlcleo comum,
O que sobra & a parte diversificada.

Se a educacao geral & exclusiva nas séries ini-
ciais, da mesma forma o sao as atividades, o nlcleo comum a
brange a totalidade do curriculo nas séries iniciais; se a
educacao geral deve predecminar sob a formagao especial, nas
séries restantes, da mesma forma o sao as areas de estudo ,
o nicleo comum abrange, nestas séries, a maior parte do cur
riculo. E necessario portanto determinar mais exatamente o
tratamento das matérias da parte diversificada.

O C.F.E. determina a organiza¢ao pedagdgica dos

conteldos e faz breve referéncia ao processoc de aquisicgao,



8l

pelo aluno, desses conhecimentos, limita-se a uma descrigéo
suscinta do desenvolvimento da aprendizagem nas atividades
e areas de estudo.

A referéncia ao processo de aprendizagem & feita
pelo C.F.E. no momento de conceituar atividades, areas de

estudo e disciplinas.

O CONCEITO DE AREA DE ESTUDO

| A expressao area de estudo, introduzida pela Lei
5692/71, & utilizada explicitamente pelo C.F.E. nas seguin
tes situagoes: a) ao sé referir ao curriculo nleno; b) ao se
referir a forma de abordagem das matérias do nGcleo comum;
c) ao se referir a& amplitude do campo abrangido pela maté-
ria do curriculo nas séries finais do ensino de 19 grau e,
implicitamente, d) ao se referir & distribuicao da educa-
¢3o geral no curriculo.

n

Segundo o Conselho Federal de Educagao, a maté

ria apresenta-se nos curriculos plenos sob a forma didatica

mente assimilavel de atividades, areas de estudo e discipli

nas. Na seqfiéncia de atividades, &reas de estudo e disci-
plinas, parte-se do mais para o menos amplo e do menos para
o0 mais especifico, além disso nas atividades, as aprendiza-
gens desenvolver-se-dao através de experiéncias colhidas em

situagdes concretas do gue pela apresentagao sistematica dos
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conhecimentos; nas areas de estudo - formadas pela integra
cao de conteiidos afins, consoante um entendimento que ja e
tradicional - as situagoes de experiéncias tenderSo a equi-
librar-se com os conhecimentos sisteméticos"35.

E necessario entao retomar as definicoes "experi-
éncia" e "conhecimentos sistematiccs" apresentadas no Capi
tulo II.

Percebe-se gue parece inexistir, na formulacao do
C.F.E., uma diferenciagéo entre "contelGdo" e "método", no
que diz respeito a area de estudos. Em relagao as ativida-
des, o problema praticamente nao existe, pois, as ativida -
des deVem.ser programadas em periodos flexiveis; nao ha con
telido programatico fofméi, visto que nas atividades a apren
dizagem se desenvolve através de experiéncias diretas com a
realidade. E questionavel apenas a denominagao utiliza-
da pelo C.F.E. para identificar os campos em que estas ati
vidades se incluem. Comunicagao e Expressao, Integragao So
cial e Iniciagao as Cieéncias.

Nos primeiros anos de escolarizagao o campo de co
nhecimentos se caracteriza pela sua generalidade, as experi
éncias infantis sdo indiferenciadas, dai nao ser adequado
estabelecer fronteiras ja neste nivel. As atividades nao
devem ser estereotipadas ou discriminadas, se o que se pre-
tende & romper com o tradicionai ensino de matérias isola -
das.

Quanto as areas de estudo, € imperativa a melhor
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explicitacao do conceito. As areas de estudo n3o sao defi-
nidas precisamente pelo C.F.E., que apenas caracteriza o
seu contetido: "formadas pela integra¢ao de contelidos afins,
consoante um entendimento que ja & tradicional" e o método
para sua abordagem: "as situag¢oes de experiéncias tenderio
a equilibrar-se com os conhecimentos sistematicos".

A adrea de estudo insinua-se no curriculo do ensi
no de 19 grau, como um duplo processo gradativo de transi-
cao: a) contelldo: da maior para a menor amplitude do cam-
po de conhecimentos abrangido pela_matéria ou, em outras pa
lavras, o campo de conhecimentos gradativamente decresce da

maior generalizagao abrangida pelas atividades para a maior

.
.

‘especificidade abrangida pelas disciplinas do 29 grau e

b) método: parte-se das experiéncias diretas para se che-
gar 3 sistematizagao dos conhecimentos no 29 grau.
Atente-se para o seguinte trecho: "No inicio da
escolarizagao, as Ciéncias (por exemplo), sO podem ser tra-
tadas em termos de atividades, isto &, como vivéncia de si-
tuagoes e exercicios de manipulagdo para explorar a curiosi
dade, que & a pedra de toque do método cientifico. Sempre
que oportuno, essas experiéncias ja podem ser objeto de uma
incipiente sistematizacao partida mais do aluno do que do
professor, embora sob a diregao estimulante deste Ultimo. A
medida que se esbogam certos setores ainda nao claramente
individualizados e tais sistematizacoes se tornam mais fre-

qlientes, pelo amadurecimento natural dc educandec, ja temos
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a area de estudo; e nessa progressdo se chegara & predomi
nancia do siétemético sobre o ocasional, com visao cada vez
mais nitida de cada subarea ou disciplina"36.

Nas atividades, o contetdo & parte integrante da

experiéncia de aprendizagem, ao passo que nas areas de estu

do deve existir um equilibrio entre experiéncias diretas e

conhecimentos sistematicos.
O problema consiste em alcangar tal equilibrio, o
que parece inviavel & luz da concepgao de aprendizagem for-
. . 37
necida por Jean Piaget™'.
Entretanto uma area de estudo nao se identifica

38 - .
, que descreve as formas basi-

com métodé, segundo Alberty
cas de configuragao dé uma area de estudo, Jj& apresentadas
no Capitulo II.

O conceito de area de estudo, emitido pelo Conse-
lho Federal de Educagao, nao corresponde a estes modelos. A
area de estudo, tal como estd configurada no Parecer 853/71,
é um falsc modelo.

A area de estudo , segundo o C.F.E., resulta de
um dﬁplo critério: amplitude do campo de conhecimentos e
da forma de sua abordagem.

Reside nesté duplo critério uma das falhas do mo-
delo: ou area de estudos € campo de conhecimentos ou nao o
&; ou & forma de abordagem de ﬁm dado campo de conhecimen-

tos ou nao o &.

Sendo o curricule do ensino de 1@ grau um curricu



85

lo centrado na matéria de ensino, a matéria, nas séries fi-
nais, € otganizada sob a forma de uma area de estudo. Como
o nicleo comum & composto basicamente por trés matérias, o
curriculo compreende trés areas de estudo que receberam a
denominacao das respectivas matérias. Cada matéria & cons-
tituida de conteldos especificos, que na area de estudos de
vem ser integrados.

O tratamento da matéria, com vistas a aprendiza -
gem & problema de método.

O Conselho Federal de Educagéo optou pelo "equili
brio entre experiéncias e conhecimentos sisteméticos?, como
forma de abordagem. AI esta uma segunda falha. Pode-se re
solver o problema com Sése na concepcao de Piaget sobre a a
prendizagem, ja referida anteriormente.

Nas atividades o aluno "manipula" o seu mundo, ex
traindo ou aprendendo a propriedade dos objetos, o que
Piaget denomina experiéncia fisica, que & uma forma de co-~
nhecer o mundo. A medida que se desenvolve, o individuo tem
experiéncias mais complexas, o que Piaget denomina "experi
éncias légico—mateméticas"39, nas quais o individuo apreen-
de as relagoes e propriedades de suas agoes sobre as coisas.

A sistematizagoes feitas pelos individuos nada
mais sao do que a expressao das relacgoes ldgicas apreendi -
das. O conhecimento sistemdtico & uma organizagao logica.
O aluno nao deve receber pronta esta organizagdo, mas O pro

cesso educacional deve propiciar o desenvolvimento, no alu-
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no, da capacidade de compreender a organizagao logica do co
nhecimento, a partir das experiéncias indiferenciadas, no
inicio da escolarizagao.

Por esta razao o equilibrio entre experiéncias e
conhecimentos sistemdticos & uma falicia.

Deve-se ressaltar que o curriculo do ensino de 19
grau &€ um curriculo centrado na matéria de ensino, e nao na
atividade do aluno.

O Conselho Federal de Educagao delimitéu, para as
séries finais do ensino de 19 grau um campo de conhecimen-
tos, que denominou area de estudo e deixou & escola a atri
buicao de selecionar procedimentos para seu ensino.

O Conselho Federal de Educacio mantém a tradicdo
do ensino de matérias, embora prescrevendo gue nao devem
ser ensinadas isoladamente, em compartimentos estanques. To
davia, se 0 processo educacional tem como objetivo o desen-
volvimento das potencialidades do aluno, o curriculo deve-
ria ser centrado no aluno. Entretanto, o que se objetivade
fato & a formagao de recursos huménOS'para o desenvolvimen-

to, a integragao nacional e a correcao dos desequilibriosre

gionais, para tal foi adotado um curriculc centrado na maté -

fia, todavia, como esta configurado, o curriculo nao & ade-
gquado a tao amplos cbjetivos.

Esta seriamente comprometido o é€xito do ensino de
1?9 grau, como formaééo basica para todos, visto que o mode-

lo de curriculo adotado nao possui uma coeréncia interna e,
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CONCLUSAO

Procurou-se mostrar, no presente estudo, o modelo
de curriculo para o ensino de 19 grau, configurado na Lei
5692/71 e explicitado pelo Conselho Federal de Educagao no
Parecer n? 853, de 12 de dezembro de 1971.

O curriculo a ser elaborado pelos estabelecimen-
tos de ensino de 19 Grau deve calcar-se neste modelo.

0 curriculo do ensino de 19 Grau & constituido de
um nicleo comum, obricatdrio em todo o Pais, e uma parte di
versificada para atender as peculiaridades das diferentes
regioes nacionais, aos .planos das escolas e aos interesses
dos alunos.

Pelo exposto no Capitulo II do presente estudo,a
elaboragao de um curriculo pressupoe um conjunto de  deci-
soes em diferentes niveis\de competéncia, todavia, o modelo
de curriculo a ser adotado & defirido pela filosofia da edu
cacao esposada w—elo sistema.

Existem, basicamente, duas formas de organizagéo
do curriculo: o "curriculo centrado na matéria de ensino”e
o "curriculo centrado no aluno". Estas formas permitem con
sideravel nlmero de combinagoes em fung¢ao dos objetivos do
ensino.

O Conselho Federal de Educag&o, pelo expostb no
Capitulo III, optou pelo CORE CURRICULUM - niicleo comun e

parte diversificada, todavia no Parecer 853/71, o CORE CUR-

BIBLIOTEG,
FUNDAGAO GETULIQ VARGAS
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RICULUM estd desfigurado. O Conselho Federal de Educagao in
troduz os conceitos de "atividades" e "areas de estudo",con
tudo nao precisa o significado destas expressoes que, no
contexto do Parecer 853/71, levam a diferentes interpreta -
coes.

O Conselho Federal de Educagéo, ao explicitar (o)
modelo de curriculo para o ensino de 19 Grau, tentou intro-
duzir uma concepgao mais atual de curriculo e mais adequada
aos objetivos do ensino de 19 Grau, todavia cometeu o equi-
voco de determinar previamente a matéria do curriculo, con-
figurando um modelo de "curriculo centrado na matéria".

O C.F.E. define "matéria" como o campo de c¢onhe-
cimentos fixado pelos Cohselhos de Educagao; segundo o)
C.F.E. a matéria do curriculo se divide em "conteudo obri-
gatdrio", para todo o territdrio nacional, e "contetdo di-
versificado", para os diferentes sistemas de ensino.

A matéria @ escalonada nos curriculos das escolas
de 19 Grau da maior para a menor amplitude. A amplitude da
matéria e a forma de sua abordagem configuram as “"ativida -
des" nas séries iniciais e as "areas de estudo" nas séries
finais do ensino de 19 Grau.

O Parecer 853/71 se refere as matérias do nucleo
comum e & neste Parecer que o C.F.E. tenta explicitar o con
ceito de "atividades" e "areas de estudo".

O C.F.E. ufilizou um critério duplo para definir

"atividades" e "areas de estudo": a amplitude da matéria e
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a forma de sua abordagem.

A.amplitude foi definida como a posigao relativa
do niicleo no curriculo. Segundo o Parecer 853/7170 nacleo
sob a forma de atividades & exclusivo nas séries iniciais e
sob a forma de areas de estudo deve predominar sobre a par-
te diversificada nas séries finais do ensino de 19 Grau. O
conceito de amplitude se aplica também a exclusividade ou
predominancia da educag¢ao geral em relagao & formagao espe-
cial. Assim, o nicleo comum estd identificado com educagéo
geral e a parte diversificada com a formagao especial. Este
argumento & procedente, visto que o C.F.E. identifica o na
cleo comum com Educagao, considerando o nicleo comum o mini
mo abaixo do qual se feﬁ por incompleta a educagao do indi-
viduo.

De acordo com a Lei 5692/71 .a matéria do curricu-
lo deve ser organizada em‘:atividades e areas de estudo no
ensino de 19 Grau, porém o C.F.E. restringe esta organiza-
¢ao as matérias do nicleo comum, nao faz qualquer referén -
cia a organizagao das matérias da parte diversificada; pare
ce ter deixado sob a responsabilidade dos sistemas. Entre-
tanto, as propostas curriculares consultadas, referentes a
alguns sistemas estaduais ndo explicitam a organizacao das
matérias da parte diversificada.

Alguns se limitam a érescrever algumas "ativida -
des" de iniciacao profissional mas sem integragao com as

areas de estudo (nas séries finais do ensino de 19 Grau).
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Pode-se atribuir este tratamento superficial, dado a parte
diversificada do curriculo, ao fato de que atividades desta
natureza sdo basicamente inovagoes no sistema de ensino tra
dicionalmente académico. H& falta de recursos materiais e
humanos associada a incipiente experiéncia implantada pelos
Ginasios Orientados para o Trabalho, porém nao assimiladape
lo ensino académico tradicional.

O critério adotado pelo C.F.E. para configurar as
areas de estudo parece constituir o outro equivoco do CFE.

O Conselho Federal de Educagao justapoe dois en-
foques (o qgue denomina critérios) para obter as areas de es
tudo.

O primeiro denbminado "critério da amplitude da
matéria’, baseia-se na determinacao prévia dos contetdos a
partir de uma opgao por uma triplice divisao do conhecimen-
to humano. :
0 segundo, denominado "critério da forma de abor-
dagem da météria", baseia-se, em parte, na concepgao piage-
tiana sobre o desenvolvimento cognitivo e sobre a aprendiza

gem.

Considerando-se a concepgao piagetiana sobre a
aprendizagem, o critério da amplitude nao & adequado, tam-
pouco abmetodologia para o desenvolvimento da aprendizagem
concebida pelo C.F.E. -~ equilibrio entre "experiéncias" e
"conhecimentos sistematicos".

A area de estudc , segundo o C.F.E. & resultante
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desse duplo enfoque, o que contraria a concepgao de Alberty
sobre o curriculo por areas de estuao e também a concepgao
piagetiana sobre a aquisicao dos conhecimentos pelo indivi-
duo.

0] modeio pelo qual sao estruturadas as &reas de
estudo, nas séries finais do ensino de 19 Grau & inadequado
A falha do modelo reside na sua incoeréncia interna  visto
compreender enfoques distintos sobre o processo de aprendi-
zagem e Sobre a natureza do conhecimento.

A area de estudo apresenta-se entao como forma
de organizagao da matéria do curriculo nas séries finais do
ensino de 19 Grau. Os conteididos especificos de cada  maté-
ria devem ser integrados’, constituindo um campo de estudos
com suas fronteiras demarcadas.

A adrea de Estudos Sociais & constituida dos se~
guintes componentes, segundo o C.F.E., Histdria, Geografia,
Organizagao Social e Politica do Brasil e, dada sua afinida
de, Educagao Moral e Civica.

O risco oferecido por eSta forma de organizagao &

a manuteng¢ao do ensino de matérias isoladas. O C.F.E. fi-

xou trés matérias basicas para composicao do nlGcleo  comum

que receberam a denominagao de Comunicagao e Expressao*, Es
tudos Sociais e Ciéncias. Estas denominaccoes foram manti-

das para as areas de estudo resultantes do escalonamento das

* Acrescentou-se a Comunicagao e Expressao o complemento "em Lingua Por

tuguesa", nas séries finais do 19 Grau.
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matérias no curriculo nas séries finais do ensino de K
Grau.

O C.F.E. manteve a denominagao tradicional das
disciplinas invocadas para constituir os contetdos particu-
lares de cada matéria do nicleo comum. Este procedimento
restringiu bastante o campo dos Estudos Sociais; seria mais
adequada uma descricao sumaria dos componentes do campo dos
Estudos Sociais, o qual nao abrange apenas os conteldos enu
merados.

Também com relagao as atividades o C.F.E. res-
tringiu-as sob triplice denominagao: Integragao Social, Co
muniéagéo e Expressdao e Iniciagao as Ciéncias e Matematica.
Sabe-se que as atividades devem ser oferecidas sem qualquer
delimitacao do campo de conhecimentos que abrangem. No ni-
vel de desenvolvimento cognitivo em que se encontram as cri
angas das séries iniciais .do 19 Grau, as atividades devem
ser espontaneas, desprovidas de qualquer vinculagao a cam-
pos de cornhecimento, mesmo que sejam usados nomes genéricos

para tais campos, visto que este procedimento oferece o ris

co de se introduzir precocemente areas de estudo neste ni-

vel. As atividades supoem planejamento flexivel sem uma -

Programagéo rigida de tempo, deveria ser abolido, neste pe-
riodo da escolarizagao de 19 Grau, o sistema de séries  a-
nuais, segundo a recomendagao do C.F.E. mas nao posta em
pratica pelos Sistemas.

Pelo exposto, o conceito de areas de estudo preci
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sa ser revisto e redefinido com base em critérios exatos. A

dotando-se a concepgao piagetiana sobre a aprendizagenm, o

conceito de amplitude deve ser reformulado; também nao se

admite a prévia determinagao dos contetdos.

A configuragao de um curriculo adequado as exigén
cias do desenvolvimento cognitivo e da aprendizagem podera
ser feita.com base nas concepgoes piagetianas sobre a aqui-
sigao dos conhecimentos pelo individuo, j& que os objetivos
do ensino visam o desenvolvimento das estruturas cognitivas
Tais estruturas cognitivas & que determinam as realizagaes.
do indivi@uo, tanto no plano intelectual quanto nos planos
afetivo e social.

O processo ensino-aprendizagem consoante a con -
cepgao piagetiana nao & compativel com um curriculo centra-
do na matéria de ensino, visto que, segundo a concepgao pia
getiana, o contelido & ineréente a experiéncia do individuo.

Cabe a escola prover os alunos do maior numero de
atividades de aprendizagem favoraveis a aquisigao de habili
dades para investigagao e compreensao das relagoes ldgicas
produzidas pela interacao sujeito-objeto. O ideal a ser al
cangado & o desenvolvimento das estruturas 15gico-matemiti-
cas que permitam ao individuo adduirir maior numero de in-
formagoes sobre o mundo e a fazer delas instrumento para

0y

seu ajustamento pessoal e social, ou utilizando um termo

piagetiano, possa adaptar-se cada vez melhor as pertutba-

¢oes do meio.
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RECOMENDAGOES

Procurou-se mostrar neste trabalho que a proposta
curricular para o ensino de 19 Grau, no que se refere a con
figuracio das areas de estudo, ndo & adequada. O modelo a-
presenta falhas em sua estrutura conceptual.

A medida que parece mais correta para solucionar
0 problema € o reexame dos pressupostos tedricos do curricg
lo, e o estudo mais profundo dos fatores envolvidos na ela-
boragao do curriculo para o ensino de 19 Grau.

Ha necessidade de uma revisao dos conceitos empre
gados na elaboragao do curriculo para suprimir as deficién-
cias evidenciadas. O proprio conceito de curriculo adotado
nao corresponde ao modelo explicitado pelo Parecer 853/71.

Este fato pode ter sérias implicagoes no planeja-
mento do curriculo por parte das escolas, devido as diferen
tes interpretacoes que podem ser dadas ao conceito de areas
de estudo..

Recqmenda—se também uma investLgag5o sobre como
as escolas tém interpretado o conceito de areas de estudo,a
fim de oolher subsidios para a revisao dos conceitos utili-
zados na reconfiguracao do curriculo por areas de estudd,

nas series finais do ensino de 19 Grau.
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