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RESUMO

Com este artigo pretende-se desenvolver uma reflexdo sobre algumas situacdes vividas no
ambito da formagdo inicial de educadores de infincia nas quais houve a oportunidade de dis-
cutir fenémenos de cardcter curricular experienciados pelos formandos a luz de determinados
conceitos que fazem parte do Jéxico dos Estudos Curriculares. Salientar-se-d que este tipo de
discussdo tem sido progressivamente promovido em contextos nos quais os formandos inter-
vém ao nivel do currfculo em acgéo, permitindo assim uma abordagem dialdgica da relagio
entre teoria e pratica. '

Uma das principais caracteristicas dos referidos fenémenos € a presenga de brinquedos
‘produzidos industrialmente, que hoje ocupam um espago muito significativo na cultura popu-
lar infantil. Em vez de descartar esses brinquedos como elementos extra-escolares, ou de nos
limitarmos a reconhecer que eles podem ter algnma importincia em termos de curriculo para-
Jelo, hd que reconhecer que eles tém uma influéncia ndo menosprezdvel sobre a construgdo
das identidades das criancas, mais ou menos mediada pelo que se passa na institui¢do escolar
(pré-escolar, neste caso). O educador de infincia deve, por isso, ter uma atengéo critica a esse
tipo de materiais.

Introducao

O titulo deste artigo é algo paradoxal, uma vez que, na acepgdo mais rigorosa de parale-
lismo, duas linhas paralelas mantém sempre a mesma distancia entre si, nunca se cruzando.
Talvez por isso mesmo, a expressio “curriculo paralelo” nfio € muito frequentemente utili-
zada no Ambito dos Estudos Curriculares. Num breve pardgrafo, Ribeiro (1993), depois de
avisar que ndo voltard a utilizar o conceito de curricuio paralelo nem aprofundard a sua dis-
cussio, refere que ele “diz respeito a formas e contetdos de educagéo e aprendizagem situa-
dos fora da escola, provenientes de miltiplos contactos e influéncias — a familia, a comuni-
dade local, os colegas, os meios de comunicagio social e outras agéncias educativas e

! Uma versiio preliminar deste texto serviu de base a uma comunicagiio com o mesmo titulo, que apresentoi
a0 V Coldquio sobre questdes curriculares (I Coldquio luso-brasileiro), realizado em Braga em Fevereiro

de 2002, '
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74 Tazos e Barbies: Quando o curriculo paralelo se cruza com o formal na educagio de infancia

sociais” (p. 18). Como ninguém suficientemente conhecedor do fenémeno educativo negaa
existéncia de influéncias mituas entre o que o aluno aprende na escola (e que é ditado, em
grande parte, embora néo exclusivamente, pelo curriculo formal) e o que o aluno aprende
fora da escola, ndo hd, em rigor, um verdadeiro curriculo paralelo. De uma forma muito
simples, esta constatagdo ajuda a compreender a pouco freqﬁ'ente utiliza¢do do conceito no
dmbito dos Estudos Curriculares. Porqué, entiio, a sua utilizagdo neste texto?

A abordagem a determinadas situagdes concretas que aqui se vai desenvolver constituira
uma oportunidade para discutir védrias questdes, incluindo a da possivel erradicagéo da
expressdo “curriculo paralelo” do vocabuldrio dos Estudos Curriculares. Embora, por razdes
Ja sucintamente explicadas, possa parecer 6bvio que tal erradicacio € desejdvel, devemos
interrogar-nos sobre se o conceito de curriculo paralelo possui, mesmo assim, algum valor
heuristico, com base no qual se deva argumentar a favor da sua conservacdo. Aceitemos,
portanto, no dmbito deste ensaio, uma utilizagdo proviséria do referido conceito. Assentemos
essa aceitacdo na hipétese de que, embora reconhecendo a existéncia de influéncias mituas
entre o curriculo formal e o chamado curriculo paralelo, algumas pessoas que trabalham no
campo educacional poderfio ter comportamentos de resisténcia a algumas déssas influéncias,
como se desejassem nao ter a responsabilidade de intervir sobre determinadas aprendizagens
que 0s alunos realizam fora da escola, ou seja, como se desejassem a conservacio de um cur-
ticulo verdadeiramente paralelo. O conceito de curriculo paralelo €, assim, aceite provisoria-
mente neste texto enquanto possivel elemento implicito no pensamento e na accao de alguns
actores que se deparam com a necessidade de reagir, em espaco escolar, a situacdes marca-
damente enformadas por aquilo que os alunos aprendem fora da escola.

As situacOes concretas que servem de ponto de partida para esta reflexdo ocorreram no
ano lectivo de 2000/2001, no 4mbito da disciplina de Intervencio Educativa, leccionada no
quarto ano do curso de 11cenc1dtura em educacdo de infancia na Universidade dos Acores.
Estando uma aluna desse curso, por mim orientada, — a Rita® — a iniciar um dia de trabalho
num jardim-de-infancia cooperante —~ um Jardlm de-infincia integrado numa escola do tipo
EB/JL, da rede piiblica —, observei que as poucas . criangas que j4 haviam chegado & sala
brincavam com Tazos: pequenos objectos circulares que sdo oferecidos como brinde em
sacos de aperitivos. Observei ainda que algumas criangas faziam comentdrios sobre a quan-
tidade de Tazos que cada uma possufa. Quando entendeu que ja havia um nimero suficiente
de criangas na sala, a Rita mandou as criangas arrumarem os Tazos — o que elas fizeram,
manifestando algum aborrecimento — e deu infcio as actividades que havia planificado na
véspera. Curiosamente, as primeiras act1v1dadcs realizadas situavam-se predominantemente
no dominio da matemaﬂca Durante uma sessio de reflexdo sobre o trabalho desenvolvido,
perguntei a Rita por que € que, em vez ter mandado as criangas arrumarem os brinquedos,
ndo tinha procurado abordar aquilo que estava planificado sem quebrar a continuidade com
0 que as criangas estavam a fazer, até porque, segundo as Orientagcées curriculares para a
educacdo pré-escolar, “a construgio de noctes matemédticas fundamenta-se na vivéncia do
espago e do tempo, tendo como ponto de partida as actividades espontineas e lidicas da
crianca” (ME/DEB, 1997: 73). A Rita respondeu que essa abordagem alternativa também .
lhe parecia mais adequada, que s6 nfio a tinha utilizado porque ndo lhe ocorrera no
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momento e provavelmente a razdo pela qual no lhe ocorrera residia no facto de, devido 2
sua pouca experiéncia, ainda nfo se sentir suficientemente i vontade para utilizar a planifi-
cagio de forma mais flexivel. Além disso, comprometeu-se a fazer um esforco no sentido
de conseguir tal flexibiliza¢do num curto prazo. . o '

Passado algum tempo, verificou-se que, de facto, o compromisso estava a ser honrado, Uma _
parte importante das decisdes sobre o que passou a acontecer na sala de jardim-de-infancia em
questdo, nos dias em que a Rita era responsdvel pelas actividades, deslocou-se da fase pré-activa
para a fase interactiva da planificacio. Essa flexibilizacdo associou-se a uma maior sensibilidade
ao contexto, a qual, por sua vez, possibilitou uma maior continuidade entre as actividades espon-
tineas das criangas e o curriculo formal, continuidade cssa que se reflectiu numa série de situa-
¢oes, incluindo algumas nas quais sé verificou novamente a presenca de Tazos. Nio deixando
de felicitar a Rita pela forma mais flexivel com que tinha passado a encarar a planificagdo,
decidi introduzir um novo factor de problematizagdo e perguntei-lhe, provocatoriamente, se a
integragdo dos Tazos nas actividades educativas realizadas no jardim-de-infincia nfio seria um
procedimento pouco responsavel, uma vez que o efeito dos aperitivos que os acompanham
sobre a satide das criangas €, no minimo, de suspeitar. A aluna respondeu que a responsabilidade
da aquisicéio dos aperitivos e respectivos brindes nio era sua, pelo que ndo encarava a situacio
como problemdtica. Argumentei entfio que entre as responsabilidades dos educadores de infan-
cla se incluem as de educar para a satide e para o consumo, pois desde muito cedo as criangas
sao expostas a acgOes de marketing, sendo a presenca de Tazos naquele jardim-de-infincia uma
consequéncia da aplicagio bem sucedida de determinadas estratégias de marketing. Como refe-
rem Gunter e Furnham (2001), os agentes comerciais j4 estudam h4 bastante tempo o raciocinio
€ 0 comportamento do consumidor jovem, a fim de poderem “melhorar as suas campanhas de
comunicagdo dirigidas a este segmento de mercado bastante Incrativo” (p. 31). A formagio de
consumidores conscientes é indispensavel para garantir algum equilibrio entre os interesses ser-
vidos por esse tipo campanhas e os interesses desses mesmos consumidores..

Esta discusséo prolongou-se até ao final do ano lectivo, tendo sido alimentada por qua-
dros tedricos que jd haviam sido mobilizados noutros momentos do curso de formacdo de
educadores no dmbito do qual estes acontecimentos ocorreram. Neste artigo, procurar-se-4
relacionar essa experiéncia de formagio com:; (1) a aprendizagem, por parte dos candidatos -
a educadores, de determinados conceitos que integram o léxico dos Estudos Curriculares;
(2) a relagdo entre teoria e pratica na formagéo de professores; (3) a relacdo entre educagio
de inféncia, cultura popular infantil ¢ consumismo.

Um quadro teérico para interpretar a situacdo

Quando, na primeira interpelacio 3 Rita, invoquei as Orientacdes curriculares para a
educacdo pré-escolar, perguntando por que é que a aluna ndo tinha agido de acordo com
uma recomendac&o inscrita nesse documento (tomar como ponto de partida as actividades
espontineas e lddicas da crianga para abordar determinados contetidos curriculares), ndo
estava muito preocupado com o facto de a aluna ndo estar a seguir tal recomendacio. O que
verdadeiramente me preocupava era a suspeita de que nada tinha sido retido da aprendiza-
gem que a aluna aparentemente tinha feito dois anos antes, no dmbito do mesmo curso,
sobre alguns conceitos que, na minha perspectiva, deveriam ter servido de referéncia na
forma de lidar com a presenca dos Tazos na sala de jardim-de-infancia.
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Dois anos antes, esta aluna tinha {requentado, com aproveitamento, uma disciplina cha-
mada Desenvolvimento Curricular, leccionada por mim. Por isso, deveria — julgava eu — ter
ficado a conhecer as caracteristicas essenciais das teorias curriculares identificadas por
Grundy (1987) e por Kemmis (1993), a partir da reflexdo do filésofo alemio Jiirgen Haber-
mas sobre os interesses humanos. Deveria ter ficado a saber que o interesse técnico é um
interesse em dominar o ambiente, mediante a obediéncia a normas de procedimento previa-
mente estabelecidas a partir da identificagcdo empirica de regularidades ambientais. Deveria
ter ficado a saber que o interesse pritico € orientado para a compreensido do ambiente e
subordina-se ndo a normas pré-definidas mas sim ao que, em cada situacido concreta, for
Julgado mais favordvel ao bem (Grundy, 1987). Deveria ter ficado a saber que o interesse
critico ou emancipatério promove a conscientizagio (Freire, 1999), a capacidade de distin-
¢ao entre verdadeiras regularidades naturais e realidades aparentemente naturais mas que,
no fundo, resultam de uma construgéo social - porventura servidora de interesses hegemoni-
€os —, que um educador critico se compromete a desconstruir.

Mais do que tudo isso, eu esperava que a aluna fosse capaz de relacionar esses pressu-
postos tedricos com aspectos relevantes da vida profissional que estava em vias de iniciar.
Esperava que estivesse apta a reconhecer que um educador que trabalha predominante-
mente em fungdo da especificacio prévia do que vai acontecer na sala de jardim-de-infancia
¢ um educador motivado por um interesse técnico. Esperava que ela fosse capaz de reco-
nhecer que um educador influenciado por uma teoria prdtica enfatiza a importincia das
decisdes de cardcter curricular que sdo tomadas na propria sala de jardim-de-infancia, em
interacgdio com as criangas, sendo que tais decisGes sdo tomadas segundo uma Iégica deli-
berativa (Walker, 1971). Esperava que a aluna estivesse habilitada a reconhecer que um
educador situado numa perspectiva critica sobre o curriculo é um educador que encara a
intervengdo educativa como um acto necessariamente social e politico (Pacheco, 1996:
41), no pressuposto de que “o currfculo nunca ¢ simplesmente um conjunto neutro de
conhecimentos™ (Apple, 1997: 131), mas sim o resultado de um processo de legitimacio
mserido num contexto pqrfnezivel a conflitos de interesses.

Aparentemente, as minhas expectativas quanto & mobilizagio de quadros conceptuais da
area da Teoria e Desenvolvimento Curricular em situagdes de iniciagio & prética profissio-
nal estavam a ser-frustradas. Comecei entio a acreditar que alguns contetidos leccionados
na Disciplina de Desenvolvimento Curricular possuiam aquela lastimédvel caracteristica
que, conforme denuncia Esteve (2000), contamina grande parte da cultura escolar: nio ser-
Vir para que o aluno desenvolva um esquema conceptual que lhe permita compreender a
realidade. Este problema tem como causa mais directa a néio percepcio, por parte do aluno,
da relagfio entre os contelidos escolares e essa mesma realidade. A principal consequéncia €
o rapido esquecimento dos contetidos.

A medida que o didloga com a Rita prosseguiu, fui respirando com algum alivio, ao
verificar que a aluna, quando questionada sobre certas situacdes a partir de 4dngulos alterna-
tivos de analise, parecia, afinal, dominar alguns dos conceitos em questao. No essencial, a
Rita compreendia por que € que a maioria dos problemas curriculares nao pode ser resol-
vida de uma forma procedimental (Reid, 1979; Schwab, 1997), ou seja, através de uma
série de acgdes previamente determinada. Entre outras razdes, essa impossibilidade deve-se
ao cardcter irrepetivel dos problemas curriculares, que faz com que as bases sobre as quais



Francisco Rodrigues Sousa iy

se tomard decisdes sobre os mesmos sejam imprevisiveis (Reid, 1979). O didlogo sobre
problemas curriculares concretos experienciados pela Rita revelou que a aluna compreendia
a importancia de desenvolver a capacidade de tomar decises curriculares de cardcter inte-
ractivo e reconhecia a utilidade de propostas de alguns autores citados nas aulas no desen-
volvimento dessa mesma capacidade. O modelo naturalista de Walker (1971), apesar de
ndo visar propriamente as decisdes interactivas na sala de aula, revelou-se particularmente
ttil nesse didlogo. Walker chama deliberacdo ao processo de transformacgao das crencas de
quem decide sobre o curriculo em decises curriculares. Embora este autor situe a discus-
sdo desse processo sobretudo num nivel mesocurricular, em que equipas de docentes traba-
lham sobre o curriculo de um ou vérios estabelecimentos escolares, a sua ideia de delibera-
¢do é aplicdvel quer a um nivel macrocurricular quer a um nivel microcurricular de decisfo,
como € o caso do contexto em que ocorreu o fendmeno aqui em discussio®. A Rita com-
preendeu a importancia de investir no desenvolvimento da capacidade de, perante as situa-
coes inesperadas com que se depara na sala de jardim-de-infincia, “discernir alternativas,
considerar argumentos a favor e contra cada uma dessas alternativas e, finalmente, escolher
a mals valida”, ou seja, reconheceu que a racionalidade deliberativa proposta por Walker
(1971: 54) fazia sentido a luz da sua experiéncia e podia ajudéd-la a resolver problemas no
ambito da sua actividade profissional. Esta reflexdo ajudou a aluna a reconhecer as limita-
¢oes da planificaciio pré-activa e a tornar esta mais flexivel, sem abdicar da mesma como
uma referéncia importante, porque, embora nio aceitando os exageros — amplamente criti-
cados —-de Mager (1975) no que respeita a enunciaciio de objectivos, hd que reconhecer
algum meérito ao autor americano no seu apelo a clareza sobre aquilo que se pretende com a
ac¢io pedagogica. A Rita foi pouco deliberativa quando mandou as criancas arrumarem os
Tazos, mas teria sido certamente muito pior partir para aquele dia de trabalho sem qualquer
planificag@o e depois decidir aproveitar os Tazos para realizar uma série de actividades
fiteis. E certo que algumas pessoas tém uma elevada capacidade de improviso, mas o
improviso nem sempre nos conduz por caminhos desejaveis. Como diz Freitas (1998),
citando Mager, “quando alguém empreende uma viagem sem saber para onde vai, arrisca-
-se a que essa viagem termine mal”. A perspectiva técnica sobre o curriculo tem o mérito de
manter, com grande firmeza, este pressuposto no pensamento curricular.

A mobilizacio da teoria critica para esta discussfo foi mais dificil. Talvez porque o
poder da ideologia do mercado sobre a formacio do senso comum desta candidata a educa-
dora de infancia a tenha feito, como muitos outros adultos, aceitar sem discussio que “os
problemas sociais sio problemas individuais” (Giroux, 2001a: 6), ou seja, que o elevado
consumo de aperitivos, ampliado pela atraccdo que os Tazos exercem sobre as criancgas, €
um problema (se é que podemos considera-lo um problema) individual da crianca, que deve
ser gerido no ambito da familia, ndo um problema social que mereca abordagem por parte
da escola publica. Ou talvez porque seja um exagerado delirio pseudo-revoluciondrio ver na
situacdo em discussdo a acgdo de forgas interessadas em impor — por diversas vias,
incluindo a educagio — o consumismo como tnica forma tolerdvel de cidadania (Giroux,
2001a: 85). Afinal, ha uma distingdo clara entre a histéria do aparecimento dos Tazos

* Veja-sc, a este propdsito, a distingdo que McCutcheon (1999) estabelece entre deliberaciio em grupo e
deliberagao a solo.
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naquele jardim-de-infancia e a histéria frequentemente contada por Apple (1998; 2000:
89-112% 2001: 26) acerca da penetracio do Canal 1 americano em grande parte das escolas
dos Estados Unidos da América. Neste iltimo caso, as escolas fizeram um conirato expli-
cito com a empresa televisiva, segundo o qual esta punha determinado equipamento audio-
visual a disposicdo daquelas, que, por sua vez, se comprometiam a assegurar que os alunos
a%s;stlrz’tm em determinadas condi¢des, a parte da emissio do referido canal. Os Tazos,
pelo contrdrio, ndo entraram naquele jardim-de-infancia agoriano ao abrigo de nenhum con-
trato institucional. Entraram da mesma forma que entram, com toda a “naturalidade” , outros
brinquedos que sdo do agrado de criangas entre 0s 3 € o0s 5 anos de idade. Essa “naturali-
dade” dificulta qualquer tentativa de problematizacio do fendmeno em causa. Talvez por
isso, julgo ndo ter conseguido ir tio longe no didlogo com a Rita quando apelei a um enqua-
dramento critico, como fora quando apelara a um enquadramento pratico. Esse didlogo, na
sua globalidade, foi, no entanto, suficiente para que a aluna repescasse do fundo da gaveta
os apontamentos tomados dois anos antes, com um sorriso que parecia querer dizer: “Ah’ E
para isto que eles servem!”.

A teoria e a pratica na construcio da identidade do educador

Quando se trabalha para um curso de formagio de educadores de infancia concebido em
funcdo de determinados principios com os quais se concorda, nio se pode evitar uma certa
preocupacao ao constatar que um formando demora dois anos a perceber para que € que
servem certos contetdos. O curriculo do curso de licenciatura em educagdo de infincia na
Universidade dos Agores foi construido com a pr eocupagio de, “ultrapassando operatoria-
mente as clivagens teoria/prética e fundamentacao/aplicacio, equilibrar as diferentes
dimensdes do saber pedagdgico e proporcionar uma reflexividade interrecorrente” (Arroz e
Silva, 1999: 16). No caso aqui discutido, a clivagem teoria/pratica manteve-se, pelo
menos, durante dois anos, tempo durante o qual a reflexividade parece ter estado, no
minimo, adormecida. Um educador reflexivo, entre outras caracteristicas, ‘€ alguém que
“esté consciente dos pressupostos e valores que traz para o ensino, problemdtimndo 0s” e

‘estd atento aos c,omextos institucional e cultural nos quais ensina” (Zeichner e Liston,
1996: 6). Sendo ass&m, a Rita ndo foi suficientemente reflexiva naquela manhi em que
mandou arrymar os Tazos, embora o tenha vindo a ser em acgoes e didlogos posteriores.
Havia, poié, necessidade de repensar alguns aspectos da disciplina de Desenvelvimento
Curricular. 5

Partindo do principio segundo o qual um curriculo de um curso de formacdo de profes-
sores deve ser um projecto de formacdo e nfio um plano-mosaico (Roldao, 2001), tornou-se
necessdrio questionar o modo como a disciplina de Desenvolvimento Curricular estava a
contribuir para o desenvolvimento das competéncias necessarias a vida profissional, o
modo como ela se relacionava com outras disciplinas e o contributo da mesma para a
promogcéo da reflexividade e para o esbatimento da clivagem teoria/pratica.

" E nesta obra que o caso em discussio é explorado de uma forma mais profunda.
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Embora essa clivagem, como explica Dewey (1944), s6 faca verdadeiramente sentido
numa sociedade dividida entre 0s que pensam e 0s que executam (0 que, MESMO Nesse con-
texto, € problematico, porque nem um escravo pode deixar de pensar sobre o que executa),
persistem teimosamente no sistema educativo dispositivos que acenfuam a separagio entre
aulas tedricas e aulas prdticas, disciplinas de fundamentagio e disciplinas de aplicagdo, tudo
isso associado a uma forte tendéncia para partir do principio segundo o qual “apresentar os
contetdos na sua forma mais aperfei¢oada proporciona uma suprema via de acesso a apren-
dizagem” (Dewey, 1944: 220). Daf resultam muitas situacdes nas quais os estudantes nfo
vém utilidade nos contetdos disciplinares que lhes sdo apresentados. Nio tendo minima-
mente passado por um processo de construgdo do conhecimento, quando expostos a enun-
ciados tedricos ja estabelecidos, os estudantes revelam naturais dificuldades em encontrar
significado nos simbolos que enformam esses mesmos enunciados. Parecia ser esse 0 caso
da Rita quando frequentou a disciplina de Desenvolvimento Curricular. Ultrapassar o pro-
blema poderia passar pela criagdo da possibilidade de, nas aulas dessa disciplina, determi-
nadas situacdes concretas vividas em salas de jardim-de-infancia serem tomadas como
pegas importantes num processo de construg¢do de conhecimento que permitisse aos alunos
acederem aos quadros conceptuais previstos ao nivel do curriculo formal do curso de for-
macio. Mas como conseguir isso se a disciplina de Desenvolvimento Curricular € leccio-
nada no terceiro semestre do curso € sO no quarto semestre os alunos comecam a frequentar
disciplinas que deles exigem a responsabilizacdo por momentos de ensino em instituigdes
cooperantes?

No ano lectivo de 2001/2002, foi introduzido no programa da disciplina de Desenvolvi-
mento Curricular o objectivo “ser capaz de tomar decisdes de cardcter curricular (pré, inter
e pos-activas) devidamente fundamentadas”. Uma série de aulas passou a ser reservada para
actividades pedagdgicas dirigidas a um grupo de seis criancas, cuja educadora aceitou que
clas se deslocassem a Universidade para participarem nas referidas aulas. O esforgo de con-
ceptualizagdo a que a disciplina de Desenvolvimento Curricular obriga passou a ser feito,
em grande parte, tendo por referéncia o trabalho directo dos formandos com essas criancas.
Esse trabalho constitui, obviamente, uma experiéncia ainda bastante distante da realidade
profissional, mas representa uma aproximacao suficientemente vélida para tornar aleumas
aprendizagens dos formandos mais significativas. Foram ainda introduzidas nas aulas
outras actividades que apelavam bastante & vivéncia concreta da profissio de educador. O
que se passou com a Rita em 2000/2001 passou a ser uma histéria para contar nas aulas de
Desenvolvimento Curricular nos anos seguintes. Nio tendo, para os novos alunos dessa dis-
ciplina, o mesmo significado que uma experiéncia protagonizada pelos préprios, a histéria
ndo deixa de ser ouvida com atencdo, porque esses alunos revéem-se nos acontecimentos
descritos, por saberem que podem estar prestes a vivenciar acontecimentos semelhantes.
Tudo isto ajuda a dar significado aos conceitos que sfo explorados com recurso a essa
mesma historia. Nem tudo pode ser aprendido por experiéncia directa, pelo que o ensino
tera de continuar a proporcionar, por mediagdo da linguagem, o contacto dos alunos com
realidades maios-ou menos remotas. A perda de significado da aprendizagem néo é uma
fatalidade em situagSes nas quais, em vez de se lidar directamente com a realidade, se tra-
batha sobre uma representacéo linguistica da mesma, desde que se evite que “os meios lin-
guisticos de representacio se tornem um fim em si mesmos” (Dewey, 1944: 232).
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Os esforgos formativos aqui relatados favorecem o desenvolvimento da reflexividade €,
consequentemente, um maior protagonismo do formando na constru¢io da sua identidade
profissional, no pressuposto de que “as identidades Ja ndo surgem impostas totalmente do
exterior, mas é preciso construi-las de forma individual” (Tedesco, 1999- 88). Continua, no
entanto, a haver uma elevada pressio externa na definicdo da identidade dos docentes,
como explica Roldao (2001):

Herdeiro de um percurso histérico misto de preceptor, missiondrio, alfabetizador e funcio-

nario do estado, o professor € ainda confrontado, na caracterizacio da sua actividade, com a

- predominincia da marcagio predominantemente exogena da natureza e especificidade da

acedo profissional de ensinar, associada ao objecto de ensino (as matérias) mais do que a
natureza especifica da actividade deste profissional.

No caso especifico dos educadores de infancia, ndo sdo as especialidades disciplinares
que Impdem externamente alguns aspectos da identidade profissional, mas sim algumas
convicedes acerca da fungio de custddia, desempenhada pelo jardim-de-infancia, a par com
a fun¢io pedagégica. Persiste em muitos sectores da sociedade a convicgio de que os jar-
dins-de-infancia sdo sobretudo contextos custodiais, ou seja, lugares “em que prevalece
- uma missdo centrada na custédia (guarda) segura e nos cuidados infantis das criangas
enquanto os pais trabalham” (Oliveira-Formosinho, 2000: 157). Um educador competente
em termos de desenvolvimento curricular ndo aceitard passivamente que a sua identidade
profissional seja dominada por essa imagem. Qualquer que seja a perspectiva tedrica com
que mais se identifique, estard consciente de uma determinada intencionalidade educativa,
que vai muito além da prestagio de cuidados, embora reconhega que estes sio importantes.
Mas quanto mais o educador se aproximar de uma racionalidade critica mais atento ficard
aos perigos de uma retérica que sobrevalorize a func¢do de custGdia, em detrimento da fun-
¢80 pedagogica. Essa retérica tende a criar 3 volta das criangas “uma aura de inocéncia e
proteccionismo que elimina qualquer nogdo vidvel de responsabilidade adulta mesmo
quando a invoca” (Giroux, 2001a: 2). Ou seja, o adulto é responsabilizado por tomar conta
da crianga, mas desresponsabilizado de promover seriamente a autonomia da mesma (sendo
que o conceito de autonomia é aqui usado num sentido muito mais lato que o da capacidade
para atar os sapatos e ir 4 casa de banho sem ajuda do adulto). “Rotuladas como puras e
passivas por natureza, as criangas ganham direito 2 protec¢do mas perdem, ao mesmo
tempo, o incentivo & iniciativa e & autonomija” (Giroux, 2001a: 2). O défice de autonomia
torna a crianga mais vulnerdvel as forgas interessadas em fazer dela um consumidor pas-
sivo. Se consideramos que isto nfio choca com a missdo da escola, principalmente da escola
publica, entdo nio faz sentido problematizar a presenca dos Tazos no Jardim-de-infancia.
Mas se entendemos que a escola tem a obrigacdo de formar consumidores conscientes, nio
vamos iniciar essa formagdo quando o estudante tiver dezoito anos, mas sim quando surgi-
rem na escola — ou mesmo na pré-escola - situagOes probleméticas em termos de apelo ao
consumismo. Isto ndo implica a criagio de uma disciplina ou drea curricular especifica para
a educacio do consumidor e muito menos a sobrecarga de programas ja superlotados, como
sugerem Gunter e Furnham (2001: 270) na brevissima e debilmente fundamentada aborda-
gem que fazem ao papel da escola na educagdo para o consumo.
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A educacio do consumidor deve fazer-se no quadro mais alargado de uma formacio do
cidaddo que ndo € exclusiva de nenhuma drea curricular nem dispensa a problematizacio dos
apelos ao consumo que circulam na prépria escola. Para 1sso, € necessario que os profissio-
nais da educag@o sejam capazes de “ler e escrever nos diferentes codigos das situagdes peda-
gbgicas, com as suas varidveis multiplas e inconstantes” (Monteiro, 2000: 24). E dificil des-
codificar alguns aspectos das situacdes pedagogicas, atendendo & forma subtil como se
manifestam. Podem, por exemplo, manifestar-se sob a forma de artefactos transportados
pelas criancas, os quais “mobilizam uma economia afectiva que € tanto mais eficaz quanto
mais € inconsciente” (Silva, 2000: 145). Mas pode residir precisamente nessa subtileza a
chave para a resolucdo de muitos problemas pedagdgicos. A capacidade de descodificar o
que € mais implicito que 6bvio nas situagtes pedagégicas € indissociavel do “desenvolvi-
mento da aptiddo para praticar a teoria e teorizar a pratica” (Monteiro, 2000: 24).

A cultura escolar e a cultura popular na construcao da
identidade da crianca

Apesar de possuirem algumas caracteristicas marcadamente prdprias, os Tazos podem
- ser incluidos na categoria mais geral dos cromos colecciondveis que circulam, em diversas
variantes, entre jovens de virias idades. Nelson e Steinberg (2001) referem-se aos cromos
da seguinte forma:

Os produtos parecem bastante indcuos; na verdade, muitos sio interessantes e educativos.
Mas a par com o desenvolvimento de interesses vem o desenvolvimento de estratégias-chave
de marketing e habitos de consumo directamente orientados para a visdo do mundo e para os
padroes de consumo dos adolescentes e dos adultos (p. 182).

E tempo de nos interrogarmos novamente sobre um eventual exagero de problematiza-
¢@o. Entdo coleccionar ndo € um hébito sauddvel, que deve ser estimulado e nio reprimido
Jjunto das criangas? Para clarificar esta questio, ha que distinguir dois tipos de colec¢io: por
um lado, (1) a colecgdo que demora muito tempo a completar (ou pode até ficar eterna-
mente incompleta, por muito numerosa que se torne), que recolhe pecas de multiplas ori-
gens e que atinge um elevado grau de originalidade; por outro lado, (2) a colecgiio facil-
mente compréavel - desde que haja dinheiro para tal — em pouco tempo, constituida por
pecas fabricadas numa tinica origem e exactamente igual a muitas cépias fabricadas na
mesma origem. As colecgdes de cromos pertencem. obviamente a esta segunda categoria,
inserindo-se numa légica de comercializacdo da prdtica de coleccionar que “permite & nossa
cultura infantl identificar-se instantaneamente com coleccionadores que tém passado as
suas vidas a acumular e a categorizar objectos” (Nelson e Steinberg, 2001: 204). Podemos
nio ter disponibilidade pedagégica (ou até julgar que nem temos legitimidade) para desen-
corajar as criangas de coleccionarem Tazos. Ndo podemos ¢ ficar indiferentes e passivos
quando a crianca confunde uma coleecéo do tipo I com uma coleccio do tipo 2.

Toda esta discussio € iluminada pelos Estudos Culturais — uma linha de investigacdo
académica cada vez mais influente, que se debruca sobre os processos e sistemas culturais

IEIPG-6
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extra-escolares e analisa a influéncia desses PTOCESs50s na produgdo de identidades, esba-
tendo a separagdo “entre o conhecimento tradicionalmente considerado como escolar e o
conhecimento quotidianc das pessoas envolvidas no curriculo” (Silva, 2000°: 142). No que
diz mais especificamente respeito a populacio escolar mais jovem, salientam-se as an4lises
a uma série de artefactos culturais destinados predominantemente 3 infancia, tais como a
boneca Barbie (Steinberg, 1998) ¢ os filmes da Disney (Giroux, 1999a, 1999, 2001b).

Num texto especialmente bem humorado, Steinberg (1998) reflecte sobre viriag ques-
toes relacionadas com a Barbie, incluindo as dificuldades que tem sentido enquanto investi-
gadora que se debruca sobre um objecto de estudo tido pouco convencional: “agora estou
sentada, com grande embarago, num gabinete com nada menos de quarenta Barbies, dez
Kens, vdrias Skippers...” (p- 209). Da andlise textual a esses artefactos resulta uma caracte-
rizagdo do “curriculo da Barbie” como um curriculo que promove uma série de valores bas-
lanite caros a classe média norte-americana: heterossexualidade, auto-suficiéncia, filantropia
e moralismo (p. 211). Além disso, as criangas que brincam com a Barbie sdo convidadas a
interiorizar uma série de esteredtipos sobre as mulheres:

Ela louva a brancura — brancura loura em particular — como um padrdo para a beleza ferni-
nina; ela torna figuras anorécticas com seios grandes objectos do desejo masculino. Ela apoia
0 consumismo desenfreado como uma razio de ser (...) Ela &, sem divida, uma cristd, nio
uma judia (...) (p. 217).

Considerando o cinema como uma das instincias culturais que moldam as identidades
individuais e colectivas das criangas e dos jovens, Giroux (1999a, 1999b, 2001b) analisa
criticamente uma série de filmes da Disney, questionando a alegada inocéncia dos mesmos.
O autor americano nfo se limita a enquadrar esses filmes num éomplexo aparato medidtico
capaz de “usurpar os locais tradicionais de aprendizagem” (Giroux, 19994 51), com
recurso a sedugio pela imagem, que desencoraja uma andlise critica intelectualmente exi-
gente. Vai mais longe, ao afirmar que a reputacio de inocéncia e fantasia vulgarmente asso-
ciada & Disney torna particularmente dificil qualquer desconstrucgio critica. Nao deixa, no
entanto, de empreender essa desconstrucio. Embora admitindo uma pluralidade de leituras,
Giroux (1999a) avanga com interpretagdes possiveis sobre os efeitos do “curriculo da
Disney”, No que diz respeito, por exemplo, a construciio de identidades associadas ao
género femini'no, afirma o seguinte:

Tanto na Pequena Sereia quanto no Rei Ledo, os personagens femininos sio construidos
de acordo com papéis de género estreitamente definidos. Todas as personagens femininas nes-
ses filmes sdo, em dltima instincia, subordinadas s masculinas, e definem seu sentido de
poder e desejo quase exclusivamente em termos das narrativas masculinas dominantes (p. 65).

Este tipo de discussdo, em torno de artefactos culturais industrialmente produzidos tendo
como destinatdrio principal o consumidor infantil, ndo tem ainda grande visibilidade no meio
académico portugués. O trabalho de Manuel Pinto sobre a televisio pode ser considerado

? Este autor situa o contributo dos Estudos Culturais para a teorizacio sobre o currfculo Jja ndo propriamente

uma perspectiva critica, mas sim numa perspectiva pds-critica,



francisco Rodrigues Sousa 83

uma excep¢ao, na medida em que tem algumas caracteristicas comuns com trabalhos ante-
riormente referidos, embora néo seja propriamente centrado num determinado artefacto cul-
tural, mas sim num meio de difuso, cujo uso € discutido pelo autor no contexto mais vasto
das préticas sociais quotidianas das criancas. Seja como for, uma das ideias defendidas por
este autor portugués ¢ sugestiva quanto ao possivel desenvolvimento de linhas de trabalho
sobre cuitura popular infantil entre nés. Havendo j4 bastante formagdo de professores em
Tecnologias da Informagéo ¢ Comunicagiio e Educagdo para os Media, o eixo fundamental
deste trabalho educativo e cultural nio deve ser tanto os media, mas a comunicacdo” (Pinto,
2001: 129). Ha outros sinais que apontam para breve o desenvolvimento do estudo da cultura
popular infantil em Portugal. H4 relativamente pouco tempo, s6 se encontrava bibliografia
sobre 0 assunto em linguas estrangeiras, mas uma editora brasileira traduziu recentemente
para portugués a grande obra de referéncia que é Kinderculture (Steinberg e Kincheloe,
2001). Além disso, ja hd algum tempo que autores brasileiros, como Tomaz Tadeu da Silva e
Anténio Flavio Moreira, tém vindo a introduzir essa problemdtica nas suas préprias obras
(cf., por exemplo, Silva e Moreira, 1999). J4 h4, pelo menos, um caso em gue um desses
autores publicou numa editora portuguesa um livro em que a referida problemadtica é nova-
mente abordada (Silva, 2000). Tudo isto ficard certamente na histéria como um impulso ao
aprofundamento, entre nés, da problemdtica da relagdo entre curriculo e cultura popular em
geral e cultura popular infantil em particular.

A cultura popular infantil nfo fica 4 porta da escola. No ano lectivo de 2000/2001 exis-
tiam seis Barbies na sala de jardim-de-infancia onde trabalhou a Rita. Por esta e por outras
razoes, a famosa boneca também j4 foi s aulas de Desenvolvimento Curricular. No pri-
meiro semestre do ano lectivo de 2001/2002, um grupo de alunas desta disciplina organizou
uma exposicdo de Barbies e respectivos acessérios, animada por um debate, aberto a toda a
comunidade docente e discente do curso de educagdo de infincia da Universidade dos Acgo-
res e subordinado ao tema “curriculo e cultura popular infantil”, entretanto inscrito na lista
de contetidos programéticos da disciplina, na convicgio de que é necessério reforcar a dis-
cussdo sobre a cultura popular no 4mbito da formacdo de professores (Goldstein, 2002). A
exposi¢cdo incluiu ainda uma série de gravacoes audio, as quais registavam excertos de
pequenas entrevistas que as organizadoras da €xposicdo haviam feito a criancas, no sentido
de estas ultimas descreverem alguns aspectos das suas brincadeiras com a Barbie. Eis a
transcri¢do de dois desses excertos:

LA Barbie] td a fazer [de conta] que lava a loiga, que faz comida e que vai fazer papinhas
para o bebé.

Ela lava a loica enquanto eu tou a dormir. Depois, de dia, cla é que faz o pequeno-almogo
e depois eu finjo que tenho uma empregada, mas ela sé vai 14 de vez em quando (...)

Estas palavras de meninas de cinco anos poderiam servir de ilustracio aos argumentos
de Steinberg (1998) acerca da circulagdio de mensagens que reforcam determinados estere6-
tipos sobre as mulheres. Mas nio nos precipitemos a tomar as afirmacdes transcritas como
representativas do pensamento das raparigas portuguesas. Importa complementar a investi-
gagao centrada na andlise textual de artefactos culturais com outras investigacdes, mais

orientadas, por exemplo, para a caracterizacdo do pensamento de quem brinca com a Barbie
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ou com outros objectos. Ha que distinguir as influéncias potenciais desses objectos sobre as
criangas das influéncias reais e apostar mais em estudos sistematicos sobre estas tltimas.
Gunter e Furnham (2001) citam muitos estudos que caracterizam o pensamento dos consu-
mideres ou potenciais consumidores mais Jjovens, mas quase todos esses estudos sio orien-
tados segundo os interesses de quem tenciona aumentar a sua quota de mercado junto des-
ses mesmos consumidores. Fazem falta estudos mais orientados para as necessidades dos
educadores de consumidores.

Recentemente, os alunos e os docentes do referido curso foram também convidados a
assistir a exibicéo do filme A Pequena Sereia e a participar num debate sobre o mesmo.
Para além dos aspectos ideoldgicos, exaustivamente explorados nos textos de Giroux —
alguns dos quais foram disponibilizados como material de apoio a preparacfio para o debate
— houve oportunidade para abordar questes mais técnicas. Um docente da drea da tecnolo-
gia educacional interveio no debate para expor algumas nogGes técnicas gerais relativas a
producdo e a realizagao de filmes de animacio, salientando que estes processos cinemato-
graficos ndo sdo tdo inacessiveis como vulgarmente se julga. Até ji foram feitas algumas
experiéncias no dmbito do curso, que permitiram a alguns alunos adquirir alguns conheci-
mentos sobre a matéria. Deslocando-nos novamente do registo técnico para o registo cri-
tico, importa referir que esta passagem do debate veio a proposito de algumas afirmacées
de Giroux (1999a):

O importante aqui ¢ que os/as estudantes devem niio apenas analisar as representacoes da
cultura popular electronicamente mediada, mas devem também ser capazes de dominar as
habilidades ¢ a tecnologia para produzi-la. Dito de outro maodo, os/as estudantes, devem obter
experiéncia em fazer filmes, videos, miisicas e outras formas de proldugé[o cultural, obtendo, -
assim, mais poder sobre as condigbes da pi*odugéo de conhecimento (p. 75).

Além disso, € importante, quando se analisam artefactos culturais tecnologicamente
sofisticados, discutir o préprio modo de produgao. Algumas das histérias adaptadas ao
cinema pela Disney jd eram contadas as criangas antes da inven¢io do cinema. A transposi-
¢do dessas histérias para meios tecnolégicos nio é uma mera mudanga-de suporte. E uma
mudanca que envolve novas formas de construgdo do mundo mitico dos contos de fadas e
histérias afins (Luke, 1999).

Conclusao

A Rita demorou algum tempo a perceber que tinha passado por um perfodo durante o
qual pensou e agiu segundo uma racionalidade predominantemente técnica, evoluindo
depois para uma racionalidade mais pritica e, finalmente, assumindo algum espirito critico
em matéria curricular, com certas reservas. Mas valeu a pena o esforco reflexivo desenca-
deado em torno dos episédios aqui explorados. As conquistas deste processo de reflexio
foram bastante facilitadas pelo facto de o docente de Desenvelvimento Curricular da Rita e
0 seu orientador de Intervencao Educativa terem sido a mesma pessoa. Mas muitas colegas
da Rita tiveram outros orientadores. Por isso, s6 um sério trabalho em equipa por parte dos
formadores pode dar consisténcia a esse tipo de conquistas, fazendo com que elas ndo se
limitem a alguns casos desarticulados.
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Bastante se disse neste artigo sobre a importancia de prestar atengao ao que os Tazos, a
Barbie, o filmes da Disney e outros produtos da cultura industrial consumiveis por criangas
representam em termos curriculares. Nao se disse muito sobre o que fazer na sequéncia da
analise critica desses artefactos. Mas disse-se o suficiente para delinear uma estrategia clara
a adoptar por parte de quem estiver disposto a assumir o desafio: € importante problemati-
zar os apelos ao consumo e, como recomenda Giroux (1999a), conquistar progressivamente
com as criancas espacos de produgdo, resistindo a tentagao de cair numa perspectiva exclu-
sivamente consumista. A inddstria dos aperitivos parece esmagadoramente mais poderosa
do que um educador de infincia, mas ndo € impossivel que uma crianga compreenda que
uma colecgio ndo comercial tem virtudes que ndo podem ser compradas em sacos de aperi-
tivos. As criancas no estdo condenadas a brincar com a Barbie apenas nos moldes mais
convencionais. Podem ser desafiadas a colocar a popular boneca em situagdes para as quais
o fabricante ndo a vestiu. Como recorda Apple (2000), a propdsito do Canal 1 americano,
“pode haver e hd muiltiplos significados em qualquer situacio” (p. 106). A comunidade edu-
cativa nio estd condenada a interiorizar as mensagens veiculadas pela cultura industrial em
obediéncia cega a légica segundo a qual foram produzidas. Ha muitas formas de lidar com
essas mensagens, subvertendo-as, parodiando-as, conquistando espacos de poder sobre as
mesmas. Desmontar brinquedos pode ser uma actividade interessante, nao s6 no sentido de
desmontagem ideoldgica mas também no sentido literal, porque “geralmente, as criangas
divertem-se a desmontar maquinas, bonecas, jogos electrénicos”, como diz Paolo Landi,
director de publicidade da Benneton, para logo a seguir acrescentar ironicamente (alids, o
tom geral do livro citado ¢ irénico) que “habitud-las a desmontar é um jogo perigoso”
(2002: 71) porque “desmontar sé € licito se significar quebrar. Partir para substituir, logo,
para voltar a comprar” (p. 88). Ironia a parte, nao é proibindo a entrada de certos objectos
na escola ou no jardim-de-infancia que se diminui o seu poder de promogao .do consu-
mismo. Além de diminuir as oportunidades de reflexao critica, tal proibicdo favorece a mar-
ginalizacio de criancas cuja experiéncia de literacia em casa se baseia mais em artefactos
de cultura popular do que em livros e outros materiais semelhantes aos tradicionalmente
mobilizados pela escola ou pré-escola (Arthur, 2001; Marsh, 2000).

E igualmente importante ndo passar da ingenuidade consumista para 0 extremo oposto:
a parandia hipercritica. A histéria ndo termina com a leitura de autores criticos. Hd que
fazer a critica & critica, ndo numa lgica reacciondria, mas numa légica de questionamento
permanente das interpretacdes da realidade que nos sao apresentadas, como aconteceu no
debate sobre A Pequena Sereia, a que aqui se fez referéncia. Durante esse debate, alguém
questionou a interpretacdo que Giroux (1999a) faz da cena em que a sereia entrega a sua
voz & bruxa Ursula em troca de um corpo humano. O autor americano descortina uma men-
sagem machista nessa cena, que inclui uma passagem na qual Ursula diz a Ariel que perder
A sua voz ndo é assim tio mau porque os homens nao gostam de mulheres que falam. Como
se sublinhou no debate, o filme tem um final feliz, em que Ariel recupera a voz € casa com
o principe. E essa situagio que € celebrada e tende a ficar mais tempo na memoria dos
espectadores. A perda momenténea de voz por parte da sereia é apresentada como um obs-
tdculo no caminho para a felicidade e ndo como um acontecimento desejavel. Como ja
defendi noutro lugar (Sousa, 2000: 317), os interesses comerciais € 0s interesses das crian-
cas ndo sdo necessariamente incompativeis. A garantia da sua compatibilizacdo néo dis-
pensa porém uma atengio critica por parte dos educadores.
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Retomando uma questdo levantada na introdugio, conclui-se que o que a crianga
aprende fora da escola influi necessariamente sobre 0 que a crianga aprende na escola. Se o
educador permite que a crianca traga a Barbie para a sala de jardim-de-infincia e promove
a problematizagio do curriculo da boneca, este dltimo passa a ser filtrado pelo curriculo
formal. Se a boneca € autorizada a entrar na sala sem discussdo, torna-se mais susceptivel
de influenciar o curriculo oculto. Se o educador proibe a entrada da Barbie, aquilo que a
crianga aprendeu ao brincar com a boneca em casa nao vai deixar de contribuir para a mol-
dagem das aprendizagens oficialmente legitimadas. O curriculo paralelo s6 existe na imagi-
nacao daqueles que desejam que certas aprendizagens realizadas pelos alunos fora da escola
nunca venham a interferir com o curriculo formal. Numa época de grande desenvolvimento
da inddstria do “edutenimento” — ou seja, da produgio de objectos concebidos precisamente
na légica da fusdo entre educacfo e entretenimento (Buckingham e Scanlon, 2003)° — hd
criangas cujo espaco doméstico tem sido altamente “curricularizado” por via do consumo
desses produtos. H4 também criancas que continuam a consumir em casa sobretudo objec-
tos concebidos na logica do “puro entretenimento”. Afastar estes ultimos objectos da escola
nio elimina a sua influéncia. Pode € torna-la mais problematica, por tornar mais conflituosa
a relacdo entre cultura doméstica e cultura escolar precisamente nos casos que mais necessi-
tartam de um esforgo de aproximacao.
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