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Resumo

Neste artigo advogamos a etnografia e a pesquisa-
acao como metodol ogias apropriadas a analise de curri-
culo. Conceituamos curriculo a partir da teoria dos sig-
nificados da vida humana de Phillip Phenix. Apresentamos
as metéforas como instrumentos conceituais no desenvol-
vimento dos paradigmas e analisamos seu papel nas ana-
lises qualitativas. Ao final, sugerimos questdes para futu-
ras pesquisas.
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Abstract

In this paper we advocate ethnography and action-
research as appropriate methodologies for curriculum
analysis. We conceptualize curriculumunder the perspective
of Phillip Phenix's theory of human life meanings. We
present metaphors as conceptual instruments in the
development of paradigms and we analyze their role in
qualitative analysis. In the end we suggest some topics for
future research.
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O melhor da ciéncia emerge de um modo mais primi-
tivo de pensar através do qual a mente do cagador
vai tecendo idéias a partir de fatos velhos, metaforas
novas e imagens confusas e semi-ensandecidas de coi-
sas vistas recentemente. Avancar na ciéncia é elabo-
rar novos padrdes de pensar, que definirdo por sua
vez 0s modelos e os experimentos. (Edward Wilson,
Diversidade da Vida)

INTRODUCAO

A pesquisade curriculo tem sido influenciada atual -
mente pelas artes, teorias sociais, e humanidades em geral.
Cadavez mais se vem abandonando andlises do tipo quanti-
tativo, herdado das ciéncias naturais, que assumem: 1) que
nas mesmas circunstancias muitas pessoas terdo a mesma
experiéncia; 2) queamaioriaditaarealidade; 3) queomais
importante é ageneralizacéo e ndo o que é Unico; 4) que, ao
erradicarmos a subjetividade e aideol ogia, conseguiremos
atingir aneutralidade (Pinar et ali, 2000). Dentre ostiposde
andlise de cardter qualitativo mais utilizados napesquisade
curriculo destacamos a etnografia, ou observagdo partici-
pante, e a pesquisa-a¢éo, ou pesquisa participante.

Para Willis (1991), a etnografia educacional tem
como pressuposto basico a existéneia de um “conflito cul-
tural”. Os diversos grupos sociais que interagem na escola
sdo identificados de acordo com model os de socializagéo,
valores, competéncia cultural, regras de interagdo ou sim-
plesmente unidades de informag&o. A cultura tende a ser
considerada determinante do comportamento dos sujeitos
envolvidos. Naetnografia, o cultural € visto como o produ-
to da préxis humana coletiva. Segundo Geertz (1993), cul-
tura sdo teias de significados tecidas pelo homem. No estu-
do da cultura, a andlise etnogréfica penetra no amago do
objeto - isto € comegamos com nossas proprias interpreta-
¢Oes, ou “descricbes densas’, do que os informantes estdo
fazendo - ou pensam estar fazendo - e dai partimos para
uma sistematizagdo das interpretagdes. Ha portanto trés
caracteristicas da descri¢ao etnogréfica: € interpretativa;
interpreta o fluxo do discurso social; e ainterpretacéo en-
volvidaconsisteemfixar, emtermoslegiveis, o quefoi “dito”
por tal discurso.

Werner & Rothe (s.d.) definem etnografia primeira-
mente como descri¢des de situagdes, sejam em salasde aula,
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corredores, playgrounds, escritdrios ou estacionamentos, e
arelacdo de tais situagdes com o ambito geral da escola e
contexto da comunidade. Os autores conceitualizam uma
situac&o em termos de duas estruturasinter-rel acionadas, as
interpretacOes pessoai s dadas pel os participantesindividuais,
easinterpretacdes e regras de comportamento compartilha
das e usadas dentro de um grupo.

A(O) etndgrafa(o) participa, abertaou veladamente,
das vidas das pessoas durante um certo periodo de tempo,
observando o que acontece, ouvindo o que se diz, fazendo
perguntas, enfim, coletando qualquer informagao disponi-
vel que sirva para trazer luz a questdo que se esteja
pesquisando (Hammersley & Atkinson 1983),

O importante num estudo etnogréfico é interpretar o
fendmeno estudado a partir de suas relagdes com o contexto
social mais amplo e ndo apenas em fungéo de suas relagbes
internas. M etodol ogicamente, isto implicapor um lado, com-
plementar ainformac&o de campo com informacao relativa
aoutras ordens sociais e, por outro lado, buscar interpreta-
¢Oes e explicagdes apartir de el ementos externos a situacao
particular (Rockwell, 1989).

Quanto a pesquisa-acdo, elaé um tipo de pesquisa
social com base empirica concebida e realizada em es-
treita associagdo com uma agdo ou com a resolucédo de
um problema coletivo. Visando uma ag&o emancipatéria
e/ou técnico-administrativa, pesguisadores e participan-
tesrepresentativos dasituagéo ou do problemaenvolvem-
se na pesquisa de modo cooperativo ou participativo. Os
participantes desempenham um papel ativo no equa-
cionamento dos problemas encontrados, ho acompanha-
mento e naavaliacdo das a¢des desencadeadas (Thiollent
1985). Estabelece-se uma espécie de “contrato” entre
pesquisadores e membros de uma instituicdo ou de um
movimento onde se definem os objetivos gerais do pro-
jeto e as modalidades de organizacéo e apoio (Thiollent
2000). A relagdo entre conhecimento e a¢&o esté no cen-
tro da problemaéti ca metodol 6gica da pesquisa social vol-
tada para a ac&o coletiva.

O postulado fundamental da qual faz parte a pes-
quisa-acao, diz Florian (1990), é que o conhecimento da
realidade do objeto € em si mesmo um processo de trans-
formac&o desde que os partici pantes acrescentam simul -
taneamente sua compreensdo e conhecimento da situa-
¢80 particular e se dispdem a uma agdo de mudanca em
seu beneficio. Elageraparticipacdo einteracdo esponta-
nea; reflexdo, autogest&o e auto-conhecimento das comu-
nidades; iniciativa, criatividade e valorizacdo potencial;
énfase na experiéncia e no senso comum; concepcéo do
homem livre, com consciénciacritica; valorizagéo do ho-

mem como ser histérico e de relacbes; e, proposito de
transformacao das estruturas basicas do sistema
institucional ou comunitério.

Para Thiollent (2000), o embasamento filosdfico
dapesquisa-acédo foi objeto de controvérsias, adaptaces
emudancas. Seu surgimento na segunda metade do sécu-
lo XX nos EUA foi marcado pelaincompatibilidade com
0 padréo positivista de observacdo social. No contexto
europeu na década de 60, houve diversas tentativas de
resurgimento da pesquisa-agéo a partir da teoria critica
da Escola de Frankfurt e do marxismo na linha de
Gramsci. NaAmérical atina, Paulo Freire e Orlando Fals
Borda deram a pesquisa-agdo uma dimenséo critica e
conscientizadora. No contexto pés-moderno, séo
rediscutidas abordagens criticas e construtivistas, sendo o
construtivismo considerado como referencial de uma nova
epistemologiacujaidéiaprincipal éaconstrucdo do conhe-
cimento pela interagdo dos varios atores sociais, inclusive
no campo das ciéncias exatas e datecnologia. Nalnglaterra
eAustrdia, apesquisa-agéo educaciona tem sobretudo abor-
dado questbes de curriculo e métodos de ensino. (Mctaggart,
1997, in Thiollent, 2000). Sendo a caracteristicafundamen-
tal da pesquisa-acdo atransformagéo, ela serve plenamente
a0s propositos da pesquisa educacional .

Tanto a pesquisa-acdo quanto a etnografia relacio-
nadas a &rea de curricul o confortavelmente instal adas neste
novo paradigma de andlise denominado naturalista/
congtrutivista por Guba& Lincoln (1989) e Thiollent (2000),
e poés-moderno por Doll (1997), Boaventura Sousa Santos
(1999) e Pinar et ali (2000).

CONCEITUANDO CURRICULO

Para Phenix (1964) curriculo é ainsténciaonde séo
desenvolvidos os significados da vida humana e a educa-
¢ao geral é o processo de gerar significados essenciais.?
Esta capacidade de gerar significados esta sempre
ameacada: primeiro, pelo espirito critico e céptico da he-
ranca cientifica; segundo, pela despersonalizacdo e frag-
mentacéo da vida causada pela extrema especializagéo de
uma sociedade complexa e interdependente; terceiro, pela
massade produtos culturais, especia mente de conhecimen-
tos, que o homem moderno tem que assimilar; e quarto,
pela rapidez com que as condicdes da vida humana mu-
dam, resultando num sentimento de impermanéncia e in-
seguranca. Sendo o objetivo da educagéo levar ao preen-
chimento da vida humana através do alargamento e
aprofundamento do significado, o curriculo moderno deve

2 Cassirer (1965; 1977) também mostrou que todo o mundo dos significados humanos esta expresso nos varios tipos de formas simbdlicas
contidas nos diversos campos tais como o mito, ritual, linguagem, arte, histéria, matematica e ciéncia. Cada um destes tipos tem suas fungdes
Unicas e legitimas: por exemplo, os rituais comunicam ordens de experiéncia ndo expressadas na fala, e a arte apresenta significados diferen-
tes daqueles da ciéncia e inexpressaveis nas categorias da descrigdo empirica.
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ser planejado com particular atencdo para estas fontes de
perda do significado da vida moderna.

S0 seis os padrdes fundamentais, os dominios do
significado: simbdlico, empirico, estético, sinoético, ético e
sinéptico. Cada dominio de significado e cada um dos sub-
dominios podem ser descritos com referéncia ao seu méto-
do tipico, idéias condutoras e estruturas caracteristicas.

O dominio simbdlico compreende a linguagem co-
mum, a matematica e vérias outras formas simbdlicas ndo
discursivas como gestos, rituais, padrdes ritmicos, etc. Es-
tes significados estéo contidos nas estruturas simbdlicas
arbitrérias com regras socia mente aceitas de formagéo e
transformagdo, criadas como instrumentos para a expres-
s80 e comunicagdo de qualquer significado.

O segundo dominio, o empirico, inclui as ciéncias
do mundo fisico, das coisas vivas, e do homem. Estas cién-
cias fornecem as descricOes factuais, generalizacOes, for-
mulagdes e explicagdes tedricas que sdo baseadas na obser-
vagdo e experimentagcdo no mundo da matéria, vida, mente,
e sociedade. Elas expressam significados como verdades
empiricas provaveis estruturadas de acordo com certas re-
gras de evidéncia e verificagdo e fazendo uso de sistemas
especificos de abstracdo analitica.

O terceiro dominio, o estético, contém as vérias
artes, amusica, as artesvisuais, as artes do movimento,
e aliteratura. Os significados nos dominio relacionam-
se com a percepcao contemplativa de coisas particula-
res significativas como objetivagdes Unicas das subjeti-
vidades idealizadas.

O quarto dominio, o sinoético, engloba o “conheci-
mento pessoal”. O termo “sinoético” deriva do grego
“synnoesis’ (syn=com; noesis=cogni¢do) significando pen-
samento meditativo, “insight” relacional, compreenséo di-
reta. E andlogo na esfera do conhecimento & simpatia na
esferado sentimento. Este conhecimento é concreto, direto
eexistencial. Pode aplicar-se a outras pessoas, asi mesmo,
OU MEesMo a coisas.

O quinto dominio, o da ética, inclui significados
morais que expressam obrigacdo em vez de fato, formas
perceptuais, ou compreensdo de relacdo. Em contraste com
as ciéncias, que se preocupam com a compreensdo abstrata
cognitiva, com as artes, que expressam percepcies estéticas
idealizadas, e com o conhecimento pessoal, que é baseado
na decisdo livre, responsavel, deliberada.

O sexto dominio, sindptico, refere-se aos significa-
dos que sdo compreensivel mente integrativos. Inclui his-
téria, religido, e filosofia. Estas disciplinas integram sig-
nificados empiricos, estéticos e sinoéticos em todos
coerentes. A interpretacdo historica compreende uma re-
criac8o artistica do passado, em obediéncia a evidéncia
fatual, com o proposito derevelar o que o homemfez desi
proprio dentro do contexto de certas circunstancias. A Re-
ligido relaciona-se com os significados Gltimos, isto & com

significados de qualquer dominio, considerados do ponto
devistadetais conceitos como o Todo, o Compreensivo, e
o Transcendente. A filosofiafornece umaclarificagdo ana-
litica, avaliacdo e coordenacéo sintética de todos os ou-
tros dominios através dainterpretacéo conceitual detodos
0s possiveis tipos de significado na sua distingdo e nas
suas inter-rel agdes. O simbdlico, colocado numa das pon-
tas do espectro, engloba todo o &mbito dos significados
porque € sua via de expressdo. O sindptico, colocado na
outra ponta, também englobatodo o &mbito dos significa-
dos por suavirtude integrativa.

Uma pessoa completa deve desenvolver habilida-
desno uso dafala, simbolo e gesto, estar factualmente bem
informada, ser capaz de criar e apreciar objetos de signifi-
cacdo estética, dispor de uma vidarica e disciplinada em
relacdo a si mesmo e a outros, ser capaz de tomar sabias
decisOes e de julgar 0 que € certo e 0 que € errado e ser
possuidorade uma perspectivaintegral . Estes séo 0s obje-
tivos daeducacdo geral para o desenvolvimento da pessoa
completa. Um curriculo que desenvolva estas competén-
cias bésicas devera satisfazer as necessidades humanas de
significado. Instrucdo em linguagem, matemética, ciéncia,
arte, relagdes pessoais, moral, historia, religido e filosofia
constitui a resposta educacional para o espirito destru-
tivamente critico e para o difundido sentimento moderno
de auséncia de sentido.

Os seres humanos descobrem, criam e expressam
significados em quatro dimensdes: a experiéncia - o ho-
mem é tanto sujeito quanto objeto, agente e paciente, ob-
servador e observado; a regra, ldgica ou principio - cada
tipo de significado tem suas proprias regras, é definido de
acordo com uma ldgica particular e principio estrutural; a
elaboracéo seletiva - os tipos significativos para a vida
humana sdo os que tém um poder inerente de crescimento
elevam aelaboracdo detradigdes dacivilizac8o; aexpres-
sdo - os significados que tém poder civilizador sdo comu-
nicaveis, ndo sdo propriedade privada.

A comunicagdo dos significados acontece através
dos simbolos. Os simbolos sdo objetos que representam
significados. A possibilidade de simbolizac&o depende do
poder humano nico, o da auto-transcendéncia pois, para
entender um simbol o ha necessidade da qualidade dual da
compreenséo reflexiva. A esséncia do simbolo é que ele
identifica-se com seu referente e a0 mesmo tempo difere
dele. Por exemplo, a palavra “arvore” ndo € uma arvore
mas ao mesmo tempo pelo poder do pensamento o simbo-
lo representa uma arvore. Para se construir um curriculo é
necessario dividir-se as disciplinas académicas em cate-
gorias amplas. Classificacdes sdo arbitrarias, destinam-se
afacilitar a aprendizagem.

As classes genéricas dos significados s@o obtidas
combinando os trés aspectos quantitativos com os trés as-
pectos qualitativos.
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Classificacdo Légica dos Significados

Classes Genéricas Reinos de Disciplinas
Significados

Quantidade Qualidade

Geral Forma Simbdlico Linguagem comum, matematica,
formas simbolicas ndo-discursivas.

Geral Fato Empirico Ciéncias fisicas, ciéncias da vida,
psicologia, ciéncias sociais.

Singular Forma Estético Misica, artes visuais, artes do movi-
mento, literatura.

Singular Fato Sinoético Filosofia, psicologia, literatura,
religido nos seus aspectos

existenciais.

Singular Norma 7 Etico As varias areas especiais do campo

Geral Norma moral e ético

Compreensivo Fato — Historia

Compreensivo Norma——— Sinéptico<Religi'EO

Compreensivo Forma / Filosofia

1974, em Bristol, Inglaterra,
numa conferéncianum simpoé-
sio internacional, Thomas
Greenfield iniciou o que nos
meios educacionais ficou co-
nhecido como A Revolugéo
Greenfield: umasériedetraba-
Ihos publicados em seqiiéncia
onde ele procurou desenvolver
umavisao sisteméticadareali-
dade social como produto da
invencdo humana, em oposi ¢ao
aperspectivacientificadarea-
lidade social como sistemana
tural. O autor construiu linhas
de argumento sobre anatureza
do conhecimento, sobre a teo-
ria e pesguisa administrativa,

Fonte: Phenix, P. (1964) Realms of Meaning. New York: Mc Graw Hill.

Forma geral - Esta classe inclui as disciplinas que
se preocupam com a elaborac&o dos padrdes formais para
aplicacdo geral na expressdo dos significados: o reino do
simbdlico; Fato geral - Conhecimento daprovinciadacién-
cia.: oreino do empirico; Formasingular . Significados per-
cebidos pelaimaginacdo sem nenhumareferénciaaos fatos
reais: o reino do estético; Fato singular - Significados ori-
ginados da existéncia concreta em encontro pessoal:
sinoético, ou seja, afilosofia, areligido eapsicologia; Nor-
ma singular - O reino das obrigacfes morais.; Norma ge-
ral. A ética; distingue-se da norma singular pela qualidade
da obrigagdo. Os métodos e categorias da ética social, por
exemplo, diferem daquel es da ética pessoal; Fato compre-
ensivo. O historiador integra o simbdlico, o empirico, o0 es-
tético e o ético em uma perspectiva sindptica sobre o que
aconteceu no passado; Norma compreensiva. Quando to-
dos os tipos de conhecimento séo compreendidos dentro de
uma perspectiva sindptica controlado pela qualidade
normativa, adisciplinaresultante é areligido. Formacom-
preensiva. O reino do filosofico.

AS METAFORAS COMO INSTRUMENTOS
CONCEITUAIS

A metaforareinasoberananapoesia. A poesiatalvez
sejaumadasformas delinguagem mais completa paraesta-
belecer estarelagcéo sujeito-outro sujeito. Ao empregar ima-
gens, metaforas, simbolos, alusdes, alinguagem poéticada
lugar para que o entendimento se estabeleca de maneira
interativa pois permite a construgdo de um significado co-
mum apartir de significados individuais.

Na pesquisa social, a metéfora sé ganhou interesse
por parte dos pesquisadores apds Thomas Greenfield. Em
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sobre valores, limites da cién-
ciaeimportanciadasubjetivi-
dade humana, sobre meto-
dologia, compreensao e natureza da ciéncia social, e
finalmente, sobre verdade e realidade. O cerne da
epistemol ogia de Greenfield é sua afirmagéo de que todo o
nosso conhecimento significativo da realidade, natural ou
social, contem um componente subjetivo irredutivel. Nunca
vemos o mundo como ele realmente é mas somente media-
do pelainterpretacéo que nossa mente deposita nas percep-
¢Oes sensoriais. Para Greenfield, a objetividade ndo existe.
Suascriticas as concepedes tradicionai s daobjetividade cien-
tifica aplicaram um duro golpe as versdes dominantes das
ciéncias behavioristas na administragdo educacional. Seus
argumentos sdo basi camente trés: o primeiro € que toda ob-
servacao vem carregadade teoria, isto €, todaanossa expe-
riéncia do mundo € interpretada, ou filtrada pelo nosso sis-
tema cognitivo prévio. O que vemos depende largamente
daguilo que acreditamos que vamos ver. Poderiamos afir-
mar ent&o que n&o vemos, N&o ouvimos e nem sentimos nada
sem primeiro termosidéias que dao significado & nossa ex-
periéncia (Greenfield, in Evers & Lakomski, 1991, p.78); o
segundo é que todas as situagdes de teste empirico sdo sufi-
cientemente complexas a ponto de eliminar a possibilidade
detestes conclusivos baseados naexperiéncia. O raciocinio
hi potéti co-dedutivo tradicional pressup8e que as afirmagdes
cientificas particulares possam ser testadas pela experién-
Cia, e que sgjam sujeitas arefutacao, fal sificagéo ou contes-
tacdo. Greenfield argumenta que ndo ha dados sdlidos que
possam ser encontrados na experiéncia; e o terceiro € que
toda teoria empirica se apdia drasticamente nos dados dis-
poniveis, ou, equivalentemente, quai squer teorias podem ser
compativeis com amesma evidéncia observacional.
Umalégicamuito aceitaem pesquisa, diz Greenfield,
requer dos pesquisadores que primeiro tenham uma viséo
tedrica do mundo e depois testem-na rigorosamente narea-



lidade col etando dados empiricos através de procedimentos
operaciona mente definidos. Kuhn (1987) argumenta que a
teorianunca € desconfirmada pel a pesquisa empirica. Se os
resultados sdo inconsistentes, passamos anéo acreditar ne-
les ou buscamos dados que se adaptem melhor a teoria.

As organizacOes ndo sdo coisas, como cadeiras e
mesas, continua Greenfield. Elas ndo tém realidade
ontoldgica, e ndo ha utilidade alguma em estudé-las como
se ativessem. Elas sdo umarealidade socia inventada pela
criagdo humana. As pessoas € que sd0 responsavels pelas
organizagdes e S0 as pessoas que as mudam. As organiza-
¢Oes sO tém realidade através daagdo humana, e é estaacdo
(e avontade humana conduzindo-a) que devemos chegar a
compreender. A ciéncia pode até lidar com dados brutos,
com cadeiras e mesas e fatos que se contrapdem a nossa
compreensao t&o fortemente que ninguém pode questionar
sua existéncia, mas a realidade organizaciona é definida
por dados ndo-brutos, por significados, intencGes humanas,
acOes e experiéncias. Nesta perspectiva Greenfield conclui
que as organi zagOes sdo artefatos culturais: sistemasde sig-
nificados que podem ser compreendidos somente através
dainterpretacdo de significados.

O propdsito da ciénciasocial é compreender areali-
dade social da maneiracomo as pessoas diferentesavém e
demonstrar como suas visdes moldam suas agdes dentro
daguelarealidade. Asciénciassociais devem trabal har dire-
tamente junto as defini¢des humanas darealidade ejunto as
regras que as pessoas elaboram afim de viver dentro desta
realidade. Enquanto as ciéncias sociais ndo revelam a ver-
dade Ultima, elas nos gjudam afazer sentido do nosso mun-
do (Greenfield, 1975, in Evers & Lakomski,1991,p. 90).

Dentro desta perspectiva - de que nas pesquisas so-
ciais damos nossa interpretacdo do mundo, o papel dame-
téfora é fundamental. Metéfora - do grego meta, “mudan-
¢a’, “dteracdo”, + phora, “transporte” - é uma figura de
linguagem definida por Aristotel es (Poéticae Retdrica) como
umacomparacdo implicita. Naredidade, ametaforavai dém
da mera comparagdo; ela consiste na transferéncia de um
termo paraum ambito de significacdo que ndo € o seu. Nao
haaparentemente umarelacéo real entre os doistermos, isto
&, eles ndo sefundamentam numarelagdo objetiva, massim
numa relacdo totalmente subjetiva.

ParaKliebard (1982), as metaforas representam uma
maneira fundamental que os seres humanos desenvolveram
paraexpressar e organizar seu mundo, especia mente o mun-
do quejaz por detras dapercepgdo imediata. Em seu trabalho
considerado um cléssico, L akoff & Johnson(1980) provaram
gque asmetéforasfazem parte danossavidadiariando somen-
te na linguagem como também no pensamento e na ag&o.
Nosso sistema conceitual comum - em termos do qual nds
pensamos e agimos - € fundamental mente metaf érico por na-
tureza. Os conceitos que governam nosso pensamento ndo
sdo0 s mplesmente substancias do nosso intelecto. Sem agen-
tesedar conta, elesgovernam o funcionamento davidadia

ria, nos detalhes mais mundanos possiveis, estruturam o que
percebemos, o que experienciamos e o que fazemos.

Parailustrar como um conceito metaforico estrutura
a atividade didria de discutir, eles fazem uso da metéfora
“Umadiscussdo € umaguerrd’. Neladizemos que tais ale-
gacdes sdo indefensaveis, que os argumentos podem ser ata-
cados ou arrasados, gque as criticas atingem o alvo, que po-
demos ou ndo ganhar uma discussdo, que podemos usar tal
etal estratégia, que podemos eliminar ou liquidar nossos
oponentes planejando estratégias e tomando novalinha de
ataque. Lakoff & Johnson (1980) sugerem que tentemos
imaginar umadiscussdo nd como umaguerramas sim como
uma danca na qual os participantes/dancarinos tém como
objetivo exibirem-se de maneira equilibrada e esteticamen-
te agradavel. As discussbes seriam entdo vivenciadas,
conduzidas e rel atadas diferentemente. “A essénciadame-
téfora é compreender e experienciar um tipo de coisa em
termos de outra,” dizem Lakoff & Johnson (1980, p. 5)

E bem tipico de nossaculturaocidental - diferente de
outras culturas - ver o tempo como um bem valioso elimita-
do. As pessoas sdo pagas pelo nimero de horas que elas
gastam(!) em um certo tipo de trabalho. O fato de conside-
rarmos tempo como dinheiro, ou como um bem valioso e
limitado, € um conceito metaférico porque estamos usando
nossa experiénciadiariacom dinheiro paraconceitualizar o
tempo. Por isso dizemos que tempo € dinheiro; vou econo-
mizar tempo; ndo quero gastar tempo com isso; ndo des-
perdice tempo; eu ndo tenho tempo paradar avoc§; investi
muito tempo nisso; perdi tempo quando fiquel doente; da-
qui prafrente o tempo que eu tiver élucro.

AS METAFORAS NOS PARADIGMAS

O papel importante que as metéforas e analogias de-
sempenham no desenvolvimento de um paradigmafoi des-
tacado por Foster (1986), Deblois (1988), Ortony(1988) e
Boyd (1988). Uma das nog¢des bésicas do positivismo era
gue arealidade sO poderia ser descrita de maneira precisa
atravésde umalinguagem clara, inambigua, literal etestével.
Outrosusos dalinguagem eram considerados sem valor pois
violavam o critério empiricistado significado. “ Poderiamos
dizer que durante o apogeu do positivismo [6gico, alingua-
gem literal reinava soberbamente”, destaca Ortony (1988,
p. 1). Entretanto, no novo enfoque, nega-se apossibilidade
de um acesso a realidade epistemolégica. A idéia central
deste enfoque € que a cognic&o € o resultado de uma cons-
trucdo mental . O conhecimento darealidade, ocasionado pela
percepcdo, linguagem, ou memaria, ou outracoisaqual quer,
resulta de ir-se além da informag&o dada. Origina-se da
interacdo desta informag@o com o contexto no qual ela é
apresentada e com o conhecimento prévio dos envolvidos.
Nestavisdo relativista, 0 mundo objetivo ndo € diretamen-
te acessivel mas construido com base nas influéncias
limitantes do conhecimento humano e dalinguagem. Nes-
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ta visdo ainda, linguagem, percepcdo, e conhecimento sio
inextricavel mente interdependentes.

A abordagem construtivista, continua Ortony(1988),
imp6&e um papel importante para as metéforas nalinguagem
€ no pensamento, mas também tende a quebrar a distingdo
entre o metaférico e o literal. Desde que, para o
construtivista, o significado tem que ser construido em vez
de simplesmente ser “lido”, o significado dos usos ndo-lite-
rais da linguagem ndo constituem problema. O uso dalin-
guagem éumaatividade essencia mentecriativa, assim como
suacompreensdo. A posi ¢ao ndo-construtivistavé a metéfo-
ra como pouco importante, desviante, e parasita do “uso
normal” dalinguagem.

Metéforas e anal ogias fazem parte dos instrumentos
conceituais de um paradigma. Os humanos, dentro da sua
constante procura por uma melhor compreens&o do mundo
gue os cerca, criaram a linguagem, os mitos, as artes, as
ciéncias, por meio das quais eles estruturam a reaidade
imediataelhe d&o sentido. Assim, as palavras, 0snomes, 0S
conceitos, asidéias, easmetaforastornaram-seinstrumen-
tos para apreender e objetivar este mundo em perpétua mu-
danca. Sendo as metéforas utilizadas constantemente nalin-
guagem de cada dia, assim como na escrita po€tica, elas
preenchem igual mente umafun¢&o muito importante dentro
do processo cientifico. Umavez transferida, aimagem meta-
foricafornece asintuigdes necessarias ao estudo dosfendme-
nos apreendidos por Ultimo. Assim, as primeiras méguinas
inventadas pelo homem foram fontes de inspiragéo para ex-
plicar, por exemplo, 0 movimento dos astros, o funcionamen-
to dos governos e do corpo humano (Deblois, 1988).

Quando Newton concebeu 0 universo como um sis-
tema que operava igual a um reldgio, ele possibilitou que
outros cientistas desenvolvessem leis que poderiam predi-
zer os fendmenos tais quais no sistemade um reldgio, den-
tro doslimites daquel e paradigma. Os model os metaf oricos
podem restringir € mesmo controlar a maneira como nds
apreendemos 0 mundo em que vivemos. As met&forastém a
tendéncia a gerar elas proprias as solucdes para os proble-
mas. Por seu poder quase mégico de dar sentido e vida a
umarealidade aindamal conhecida, ametéforasugere apro-
ximagdes que derivam naturalmente daimagem metaférica
projetada sobre arealidade. Embler (1964) afirma que tem
mais importancia descobrir o que as metaforas fazem do
gue o que el as sd0. Nosso comportamento € umafungéo das
palavras que usamos. N0ssos pensamentos ndo sel ecionam
nossas palavras; na verdade, sdo as palavras que determi-
nam nossos pensamentos. “ Podemos dizer com bastante se-
guranga que a linguagem se desenvolve das condic¢des so-
ciais e ela, por sua vez, influencia o comportamento
social...Para as futuras geragdes, uma certa época podera
ser conhecida pelas metéforas que escolheu para expressar
seus ideais’ (Embler, in Strandness 1964, p. 111). Se pen-
sarmos que os eventos de nossas vidas sdo controlados por
bruxas, continua Embler, comportamo-nos de uma certa
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maneira; se atribuirmos nosso destino a probabilidades es-
tatisticas, teremos um outro tipo de comportamento. A ana-
logiado rel6gio no Deismo do sécul o 18 gjustou-setdo bem
as idéias dos cientistas, poetas e fil0sofos da época que se
tornou umaverdade e Deus um rel 0joeiro cosmico. Quando
uma época abandona certas atitudes, exila suasimagens no
limbo dos clichés e novas metaforas tomam o lugar das ve-
lhas. Quando atransferéncia metafdrica éfeita, elatem um
efeito de miopia ou de interferéncia no sentido que certos
aspectos darealidade sdo aumentados e outras caracteristi-
cas sdo encobertas pelaimagem metaférica.

Entre as met&foras mais correntes que podem ser
responsabilizadas por um certo tipo de comportamento des-
tacamos a meté&fora da cidade/selva. Se pensarmos na cida
de como uma selva, acabaremos por adquirir 0 comporta-
mento de selvagens néo respeitando leis, lutando pela
sobrevivéncia a todo custo, passando por cima do direito
dosoutros, enfim, estaremos descrevendo avidaque muitas
pessoas levam nas grandes cidades. Esta met&fora entre-
tanto é bastante infeliz e impropria pois comparamos pejo-
rativamente os habitantes de megal 6pol es, desordenadas e
violentas, com a selva onde os indigenas convivem num
ambiente de respeito anatureza e a seus semel hantes; trata-
se da mesma imagem preconceituosa dos indigenas veicu-
|ada pelos filmes de cowboys e pel os colonizadores portu-
gueses que ainda povoa nosso imagindrio civilizado.

Outro exemplo do papel dasmetaforasnamaneiracomo
conceitualizamos o mundo em que vivemos € a met&orada
mae/terra. A terraévirgem, elaéfértil, fecundada, falamosde
seu ventre, de suas entranhas, do seu seio, daseiva e dosfilhos
daterra Essa visdo da terra imprime-lhe respeito, carinho,
amor. N80 se desrespeita ou se viola ou se maltrata a mae/
terra. Mas se a visdo da terra é de uma mercadoria de valor,
algo aser conquistado, roubado, explorado, ai entéo arelagéo
éoutra Elasetransformaem dinheiro. Terra édinheiro.

Na metafora temos uma estratificagcdo do significa-
do no qual aincongruéncia de sentido em um nivel produz
um influxo de significado em outro. A caracteristicadame-
téfora que mais incomoda aos cientistas € que ela é “erra-
da’: ela afirma de alguma coisa que €ela € outra coisa dife-
rente, equanto mais*” errada’, maiseficiente. Ossignificados
gue dois tropos tentam langar um sobre o0 outro sdo social-
mente enraizados. Numa comunidade que bebe café preto,
sem acUcar, dizer para alguém “Vocé é o aglcar do meu
café’ pode querer dizer que essa pessoa ndo existe ou que é
indtil (Geertz 1993).

Embora estabel ecendo sempre a distingéo entre sig-
nificado metaférico e significado literal, os construtivistas
vém ametaforacomo caracteristicaessencial dacriatividade
dalinguagem e da elaboracdo do pensamento. Partindo da
premissa que o significado tem que ser construido e néo
simplesmente interpretado por alguém, tanto acriagdo quanto
a compreensdo da linguagem so componentes essenciais
do processo de apreensdo do real (Ortony, 1988).



METAFORAS E CURRICULO

Inserida no paradigma naturalista/construtivista (ou
mesmo pds-moderno), apesquisade curricul o tem que con-
siderar as metéforas as quais aidéade curriculo é associa-
da pelos grupos pesquisados. Na pesquisa-acdo, que visa
uma mudanca da realidade, sugere-se observar ao final do
processo se houve mudanga nas metéforas utilizadas pelos
participantes parareferirem-se aos alunos, a escola, ao cur-
riculo, aos seus pares. Bullough, Jr. et al (1991), num estu-
do de caso, seguiu seis professores de uma escola e consta-
tou que trés deles, ao adaptarem-se a vida profissional,
mudaram radical mente suas metéforas. Os outros trés, que
continuaram com as mesmas meté&foras com as quais ha-
viam comegado sua carreira, abandonaram a escola com-
pletamente frustrados.

Kliebard (1975) apresenta algumas metéforas asso-
ciadasaidéade curriculo: a metéfora da producgéo - o cur-
riculo é o meio de producéo e o aluno a matéria prima que
seratransformadanum produto acabado e Gtil sob o contro-
|e de um técnico altamente qualificado. O resultado do pro-
cesso de producdo é cuidadosamente tramado previamente
de acordo com rigorosas especificagdes e quando certos
meios de producdo demonstram ser indteis, eles so des-
cartados em favor de outros mais Utels; ametéfora do cres-
cimento - o curriculo é a estufa onde 0s alunos cresceréo e
se desenvolverdo no seu mais completo potencial sob os
cuidados de um sébio e paciente jardineiro. As plantas que
crescem na estufa so de todas variedades mas o jardineiro
trata-as de acordo com suas necessi dades paraque cada plan-
ta chegue a florescer; a metafora da viagem - o curriculo é
umaestradanaqual osalunosviajam sob aliderancade um
guiae companheiro experimentado. Cadavigjante serd afe-
tado diferentemente pelajornada pois seu efeito é pelo me-
nos tanto umafuncédo das predilegdes, inteligéncia, interes-
ses eintencdes do vigjante como dos contornosdarota. Esta
variabilidade é ndo somenteinevitavel como também mara-
vilhosa e desgjével. Por isso, nenhum esforco é feito para
antecipar a exata natureza do efeito no viajante; mas um
grande esforco é feito paratracar arotaafim de que ajor-
nada sejarica, fascinante e memoréavel.

HerNandez e Ventura (1998) véem o conhecimento,
e conseqiientemente o curriculo, como um caleidoscopio
onde as disciplinas se separam e se fundem sob aluz . A
imagem do cal el doscdpio é também encontradaem Um Pro-
jeto de Educacdo para Todos (http://www.cal eidos-
copio.a eph.com.br/index.html) onde o curriculo é“um es-
paco dindmico, que se constroi na diversidade de seus
elementos, pedrinhas de todas as cores, formas etamanhos’.
Em Moraes (2003) utiliza-se a metéfora da construgéo na
andlise do Bacharel ato Internacional, um curriculo do ensi-
no médio desenvolvido pelas escol as internacionais em va-
rios paises. O curriculo é visto como uma construgéo co-
mum cujos componentes, osblocos ou tijol os, sdo colocados

pel os participantes (alunos, professores, pais, equipe admi-
nistrativa). O curriculo oficial - osalicerces nessametéfora
- pode ser igual de uma escola para outra, mas a maneira
como ele é interpretado e experienciado pel os membros da
escolaénaverdade asuareaidade construida. A criatividade
do professor ao adaptar o material didatico, a contribuicdo
do aluno ao adicionar sua experiéncia e sua visdo de mun-
do, apresencados pais naescolae nainteragdo com o filho,
aconvivénciaentre professores, arelacdo com o pessoal da
administrac8o e damanutencdo séo os elementos essenciais
na construcéo do curriculo.

Uma das metéforas atuai s que vem adquirindo cada
vez mais espaco nas concepgdes e andlise de curriculo é a
met&foradarede onde o conhecimento é visto como “uma
rede de significados multiplamente articulados, em perma-
nente formag&o e transformacéo, cuja construco inicia-se
antes mesmo da chegada a escola e ndo a tem como Unico
responsavel” (Machado,1996: 264). Estametaforailustraa
idéia de que a cognicao € o resultado de um processo men-
tal din@mico e ativo que se desenvolve por meio de cone-
xBes entre pessoas, objetos, conceitos, preconceitos, intui-
¢oes, simbolos, metaforas, enfim, uma intrincada rede de
associacOes e que o aprendiz é sujeito ativo enggjado na
construcdo de sua propria rede de conhecimentos. O pro-
fessor é o facilitador ou mediador dessaconstrugéo (Kleiman
& Moraes, 1999).

CONCLUSAO

A etnografia e a pesquisa-agdo como metodologias
de andlise favorecem sobremaneira a compreensao de cur-
riculo. A escolha da metodologia depende de uma série de
varidveis, dentre elas citamos o nivel de compreensdo do
fendbmeno pelo pesquisador e 0s anseios da comunidade no
qual o curriculo-objeto-de-pesquisaestainserido. A andlise
etnogréafica é umacompreensdo profundado fendmeno que,
somente pelo fato de favorecer areflexdo em todos os parti-
cipantes da pesquisa, ja propicia uma mudanca na realida-
de. A pesguisa-acao, por suavez, determina desde o inicio
uma intervencdo na realidade. Por seu caréter considerado
um tanto invasivo, a pesquisa-acdo demanda mais cuidado,
maisdelicadezapor parte do pesquisador: elatem de ser real-
mente exigida, reclamada, pela comunidade em questdo.

Quanto ao lugar de destaque ocupado pela metéfora
nas andlises qualitativas, podemos dizer € que felizmente
(efinalmente) alinguagem surge no cenario como el emento
fundamental na pesquisa cientifica. Na pesquisa realizada
em escolas bésicas, esse topico de andlise vem adquirindo
grande importancia. Nenhuma reunido de planejamento,
conselho de classe, conselho de escol g, reunido de pais pode
ter sucesso se as pessoas envolvidas ndo tém a habilidade
de dialogar, de contrabalancar consensos e conflitos, e este
fendmeno pode ser também compreendido a partir de um
estudo das metéforas utilizadas no dia-a-dia. Sugerimosalgu-
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mas questbes que podem ser abordadas em tal pesquisa: 1)
Ao falarmos de gestdo escolar como construg&o participativa
ou como rede, qual ainfluéncia dessas metaforas na nossa
visdo de educagdo, escolae curriculo? 2) Com qual metafo-
ravocé ilustrariaa gestdo curricular de sua escola? 3) Sen-
do o construtivismo a concepcao que entende a aprendiza-
gem escolar como um processo de construcao de
significados e de atribui¢do de sentido, cujaresponsabilida-
de principal corresponde ao aluno, e a gestdo escolar uma
construcao participativa, como vocé acha que podemos por
em prética a participacdo dos alunos na aprendizagem? 4)
Quais as principais met&foras empregadas pel os participan-
tes dos conselhos de sua escola? Quais as metaforas utili-
zadas para se referirem a trabalho coletivo? Interdisci-
plinaridade? Transversalidade?

Em qualquer tipo de andlise, entretanto, temos de
realizar um “trabalho delimpeza” sugerido por Kuhn: o que
se ganhaem profundidade ao concentrar esfor¢os nainves-
tigacdo de uma parcela da natureza, perde-se em
abrangéncia; por outro lado, se aumentamos a abrangéncia,
acabamos por sacrificar aprofundidade. E um “jogo de per-
daseganhos’ (Gamboa & Santos Filho, 1995, p. 8), inevi-
tavel ao se querer captar uma realidade tdo ampla como a
realidade social. E como o pintor que, ao escolher a cena
que desgja retratar, enquadra-a no que ele considera seu
melhor &ngulo, pinta-a, e deixa para o apreciador atarefa
deimaginar o resto do cenario.
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