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RESUMO

O presente artigo é parte da dissertacdo de mestrado que tratou de curriculo e ensino de
Histéria e tem como objetivo buscar compreender, no didlogo entre as narrativas dos/as
docentes dessa disciplina no nivel médio da rede estadual baiana e a literatura da area,
como ocorria o processo de selecdo curricular, suas concepg¢des sobre curriculo e a
influéncia do curriculo oficial sobre o vivido. Para isso, foram entrevistados oito
professores/as que atuavam no ensino médio da rede publica estadual na Cidade de
Vitéria da Conquista - BA, durante a década de 1990, ministrando a disciplina Histéria. A
base metodolégica utilizada na pesquisa foi a abordagem qualitativa. As entrevistas foram
baseadas no modelo da histéria oral tematica, sendo utilizado um questionario semi-
estruturado e ocorreram entre julho e setembro de 2005. Os resultados apontaram que a
relacdo entre o curriculo oficial e o vivido na sala de aula é permeada por conflitos.
Algumas vezes eles se aproximam outras se distanciam.

INTRODUCAO

Seguindo os passos de Forquin (1992, p. 28), podemos afirmar que a
questdo sobre como os professores e professoras escolhem os contetidos que serdo

abordados nas aulas foi, durante muito tempo, “[...] um ponto cego da sociologia da
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educac¢do”. Isso é, particularmente, verdadeiro no Brasil e, especialmente no
Estado da Bahia, onde esses estudos ainda sdo iniciais.

Durante muitos anos, a escola basica do Brasil foi considerada mera
reprodutora, um dos aparelhos ideolégicos de Estado, visdo que é inspirada nas
idéias de Althusser. O desenvolvimento do campo de investigacdo, denominado
Historia Cultural, ampliou as analises vinculadas a Historia da Educagao e Ensino
de Histéria. O conceito de cultural®> ndo é considerado homogéneo. O que ha em
comum entre esses estudiosos é concebé-la na “[..] mesma idéia de resgate de
sentidos conferidos ao mundo, e que se manifestam em palavras, discursos,
imagens, coisas, praticas” (PESAVENTO, 2004, p. 17), ou como afirma Burke (2005. p.
10), “o terreno comum dos historiadores culturais pode ser descrito por uma
preocupacao com o simbdlico e suas interpretacdes”.

Inspirados nos estudos culturais, alguns estudiosos, como André Chervel e
Ivor Goodson, passaram a compreender a transposicdo didatica como algo que se
limita a reproduzir e hierarquizar conhecimentos. Entendem que a escola é
produtora de uma cultura prépria, a denominada cultura escolar, que ndo é uma
producdo puramente endogena. Portanto, ndo pode ser vista isoladamente. Ela se
estabelece em uma relacio de mao dupla, que, ao mesmo tempo em que é
influenciada pela cultura geral, esta a influencia.

Ao redefinir o lugar da cultura, retirando-a da superestrutura, e, ao deixar
de vé-la de forma reificada, as concepg¢des de curriculo foram, radicalmente,
modificadas. Para Silva (2001, p. 17), nas concepg¢oes trazidas pelos estudos
culturais, a cultura pode ser desmontada, desconstruida. Ela se da em um contexto

de relagdes sociais, que, por sua vez, se estabelecem em meio a negociagdes,

15 Embora ndo haja um consenso sobre o conceito de cultura, o aqui adotado foi retirado de Peter Burke (2005,
p- 43). “O termo cultura costumava se referir as artes e as ciéncias. Depois, foi empregado para descrever seus
equivalentes populares - musica folclérica, medicina popular e assim por diante. Na ultima geragido, a palavra
passou a se referir a uma ampla gama de artefatos (imagens, ferramentas, casas e assim por diante) e praticas
[conversar, ler, jogar]. Ou ainda “[..] de pensar a cultura como um conjunto de significados partilhados e
construidos pelos homens para explicar o mundo” (PESAVENTO, 2004, p. 15).
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conflitos e poder. Sendo, portanto, integrante da cultura, o curriculo esta sujeito as
mesmas variagoes.

De acordo com Silva, assim como a cultura, o curriculo deve ser entendido:
como: “pratica de significagdo” uma vez que ele é uma forma de compreender o
mundo, de torna-lo inteligivel, de dar sentido a ele; pratica produtiva, pois, como
foi construido, pode ser recriado, desconstruido a todo tempo. Por ser produzido
no interior dos grupos sociais e nas relagdes entre eles e individuos, deve ser visto,
ainda, como “pratica social”. Sendo resultado dessa pratica, em que o poder de um
grupo se manifesta sobre outro, o curriculo também expressa “relacao de poder”.

Produzindo e nos produzindo, é ele responsavel por formar “identidades
sociais”.

Diante disso, analisar como ocorre a producdo da cultura escolar, tendo
como uma de suas vertentes a escolha do que sera ou nao ensinado, nos leva a
perceber que esse processo ndo é destituido de neutralidade, pois, além de
produtora de conhecimentos, a escola é cenario de relagdes sociais, é espaco de
transmissdo de saberes que, ao longo do tempo, foram consolidados e validados
socialmente e evidenciam, nas palavras de Forquin (1992, p. 29), “zonas de
sombra”, aquilo que quase sempre é esquecido ou nao é considerado importante o
suficiente para ser transmitido. As sombras, evidenciadas pelo autor, poderiamos
acrescentar o seu oposto, ou seja, a luz, a fim de afirmar que a “tradigao seletiva”16
consolidou alguns contetidos a tal ponto que a legitimidade de sua transmissdo ndo
chega a ser questionada.

Selecionar os conhecimentos que serdo evocados ou esquecidos no tempo
da escolarizagdo pode representar um “territorio de disputa”, que se instala entre
os representantes de politicas publicas mais amplas e os/as que atuam,

cotidianamente, no interior das escolas. Entretanto, esse embate nem sempre é
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permanente, pois algumas vezes a escola aceita o oficial sem maiores
questionamentos e, utilizando mecanismos proéprios, o reproduz em parte ou no
todo.

Nesse processo de selecao, os/as docentes ocupam um papel central, pois
sdo eles/as efetivamente, e a despeito do que diz o curriculo oficial, os/as
responsaveis por essa selecdo, ressignificacdo, transcriagdo e transmissdo em sala
de aula. Ou seja, sdo eles/as, juntamente com os educandos/as, os principais
atores/atrizes do curriculo vivido.

A andlise do curriculo vivido nos remete aquilo que é “gritado”, que aparece
em demasia, mas também ao que é silenciado, ao nao dito. Opostos que ajudam a
formar jovens e adultos em nossas escolas.

O campo do curriculo, sua legitimagdo, aplicagdo e transcriacao, relaciona-
se as disputas de poder, seja ele exercido na micro ou na macroesfera. O papel da
escola, mediado pelo processo ensino-aprendizagem, pode ser o de legitimador da
ideologia do Estado, dos interesses do capital dos grupos dominantes, ou um local
de “subversao” da ordem estabelecida, da organizacdo social e embates politicos,
das lutas pela valorizacdo da educacao.

Segundo Moreira (2000), é possivel afirmar que, na década de 1990, as
reformas curriculares executadas pelo Estado nao aproveitaram significativamente
as tendéncias que predominavam no campo das teorias curriculares, que,
influenciadas pelos estudos culturais, pelo p6s-modernismo e pés-estruturalismo,

abordavam temas como:

[...] o nexo poder-saber no curriculo, a transversalidade no
curriculo, novas organizagdes curriculares, as interacdes
no curriculo em ag¢do, o conhecimento e o cotidiano escolar
como redes, o curriculo como espago de construcdo de

16 “[...] selecdo feita por alguém, com sua particular visdo sobre o conhecimento legitimo e a cultura, uma
sele¢do que no processo de privilegiar o capital cultural de um grupo desprivilegia e de outro” (WILLIAMS,
Raymond apud APPLE, 1999, p. 77).
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identidades, o curriculo como pratica de significacdo, a
expressdo das dinamicas sociais de género, sexualidade e
etnia no curriculo, o multiculturalismo. (MOREIRA 2000, p.
118).

Porém, a dinamiza¢do nesse campo nao foi suficiente para superar o
distanciamento entre o que é produzido na teoria e o cotidiano vivido na escola,
tampouco possibilitou a constru¢do de curriculos que contemplem as
especificidades brasileiras.

Silva (2001, p. 13) elenca quatro concepgdes acerca do curriculo:

1) a tradicional, humanista baseada numa concep¢ao conservadora da
cultura [fixa, estavel, herdada] e do conhecimento [como fato, como informagdo],
uma visdo que, por sua vez, se baseia numa perspectiva conservadora da funcao
social e cultural da escola e da educagao; 2) a tecnicista, em muitos aspectos
similar a tradicional, mas enfatizando as dimens6es instrumentais, utilitarias e
econémicas da educacdo; 3) a critica, de orientacdo neomarxista, baseada numa
andlise da escola e da educagdao como institui¢cdes voltadas para a reproducdo das
estruturas de classe da sociedade capitalista: o curriculo reflete e reproduz essa
estrutura; 4) a pds-estruturalista, que retoma e reformula algumas das andlises da
tradicdo critica neomarxista, enfatizando o curriculo como pratica cultural e como
pratica de significacao.

As concepgdes de curriculo sdo importantes e embora aparegcam, aqui
segmentadas, e algumas sejam contraditérias entre si, em nossas praticas
cotidianas, muitas vezes elas se mesclam num estranho amalgama.

Nas narrativas dos professores/as, ficaram evidenciadas pouca reflexdo e
conhecimento acerca das teorias curriculares, mas uma experiéncia curricular
intensa. Talvez por ser curriculo um termo polissémico, pela complexidade e
plasticidade que envolve sua conceituacao, escolha, transmissdo e resultados, as

concepgoes de curriculo ndo sdo unanimes. De acordo com Silva (2002, p. 147),
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depois das teorias criticas e pos-criticas, o curriculo pode ser pensado de formas
variadas, pois “[..] nossa imaginacao estd agora livre para pensa-lo através de
outras metaforas, para concebé-lo de outras formas, para vé-lo de perspectivas que
ndo restringem aquelas que nos foram legadas pelas estreitas categorias da
tradicdo”.

E importante salientarmos também que o tipo de formacdo inicial e
continuada a que os professores/as estiveram ou estdo sujeitos nos cursos
superiores, também é um fator que influencia as concepg¢des de curriculo.

Para a professora Ligia, por exemplo, curriculo é:

Todo um histérico de vida, por exemplo. E uma coisa flexivel que vocé esta
sempre criando, que vocé estd sempre inovando. Também é uma relacdo de
conteudos que vocé trabalha. Eu vejo curriculo como uma coisa ampla, vai desde
um projeto de vida, como também uma proposta que vai sendo trabalhada em uma
determinada area.

A professora Janilde o definiu como: “um meio de nortear o ensino”. O
professor Marldcio percebe o poder imanente a escolha do curriculo e seu papel
formador de identidade ao afirmar:

Para mim curriculo ndo é sé a escolha dos conteddos que serdo apresentados
aos alunos. Eu acho que curriculo é muito mais. Ele envolve toda articulagao, uma
discussao sobre ensino na escola. Ele passa por uma questdo politica, de interesse
de cada grupo, de quem esta no processo. Mas, curriculo é a forma, ndo sei se seria
a forma, mas é o processo de organizacdo, de discussao sobre as orientacdes de
uma determinada disciplina, de um determinado grupo de disciplinas que formam
uma pessoa.

Esse professor entende que o curriculo extrapola o préprio assunto
trabalhado. Na sua opinido, “muitas vezes, n6s ndo ensinamos somente com um
determinado contetido, mas também os alunos percebem quem é vocé dentro da

sociedade na sua luta, por acreditar em determinadas coisas”.
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A professora Maria Helena o vé como: “nog¢des basicas que o aluno tem que

adquirir para se situar no mundo”. Enquanto a professora Silvone entende que

é dificil definir curriculo, porque envolve tudo o que
acontece na escola e no ano letivo. Eu envolve tudo da sala
de aula e da escola. Eu acho que curriculo engloba tudo;
esta relacionado a vida do aluno.

A afirmacgdo denota que o curriculo ndo se esgota na instrucao formal. Como
praxis, ele envolve um campo tedrico, mas é também pratica socializadora e
conscientizadora sobre formas de ser e estar no mundo.

Para o professor Genilson, a idéia do que seja curriculo deve contemplar a
diversidade da sociedade em que vivemos. De acordo com sua opinido, curriculo é
um referencial que d4 margem para que possamos construir informag¢ées. Eu nao
vejo curriculo apenas como um emaranhado de conteddos, ou s como elencar
conteuidos. Eu vejo curriculo a partir de uma série de elementos outros que sao
importantes, como discutir diferencas, discutir semelhancas, conseguir propor
respeito as diferencas, conseguir promover um ensino com intencionalidade.

Assim como o professor Marltcio, o professor Genilson ressaltou o poder do
curriculo ao afirmar: “ndo percebemos a forca que estd por tras dele, ndo
percebemos que com ele podemos mover uma série de coisas, podemos
proporcionar uma série de coisas”.

De acordo com a professora Maria do Carmo, curriculo é:

a escola perceber a necessidade e discutir uma estratégia de
trabalho e efetivar essa estratégia, de forma que ela possa
satisfazer os anseios da comunidade escolar. Curriculo seria vocé
criar linhas de trabalho que pudessem atender esses anseios. Isso
af, eu diria, seria o ideal. Mas na pratica ndo é bem assim. Na
pratica no6s temos uma grade curricular montada, onde nés
professores nao temos a oportunidade de optar e ai pegamos essa
grade s6 para executar.
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Embora considere a complexidade que envolve a selecdo curricular, a
professora Rosemary entende curriculo como “a selecao do conteddo que vai ser
trabalhado com o aluno em sala de aula” e conclui achando “que essa selecdo é feita
de acordo com aquilo que se julga ser mais interessante e necessario ser
trabalhado”. Questionamos: a quem cabe fazer o julgamento do que deve ou nao
ser ensinado? A esse respeito, Forquin (1992, p. 45) faz uma consideracao arguta:
escolher é fato, justificar as escolhas, é necessario.

Sobre a participacdo dos professores/as nas politicas publicas ficam
evidentes as contradi¢cdes no projeto de reforma curricular do ensino médio no
Estado da Bahia para adequacao a Lei de Diretrizes e Bases n2. 9.394/96. No ano
de 2004, o professor Marlucio foi eleito delegado com a finalidade de representar a
cidade de Vitéria da Conquista e a drea de Ciéncias Humanas nos encontros que
discutiriam a reforma do ensino médio no Estado. Seu depoimento demonstra a
pouca, ou quase nula participacdo dos professores e professoras nesse processo.

De acordo com ele recentemente, nés recebemos o documento pronto, na
escola, para que os professores fizessem uma avaliacdo da reforma curricular. Na
verdade, eu acho que o governo queria nos mostrar que fez a reforma e que houve
participacao dos professores. Nao percebemos essa participagdo, porque os
professores ndo tém conhecimento do conteddo do documento. Alguns leram e
deram um parecer que ele estava bom, mas ninguém o discutiu a fundo. Entdo,
para mim, é um documento que foi feito pelos técnicos da Secretaria de Educacgao
que vai sair como se tivesse ocorrido uma ampla participacao dos professores do
estado da Bahia e, na realidade, n6s sabemos que ndo houve essa participagao.

Ainda segundo o professor, os/as docentes que estiveram reunidos como
delegados/as na cidade de Salvador, durante o ano de 2004, cobraram da
Secretaria uma posicao em relagdo as condi¢des de trabalho, por entenderem que,

se a reforma nao fosse acompanhada dessas mudancas, ndo surtiria o efeito
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desejado. Mas, a seu ver, ficou claro que ja havia um documento pronto e que a
participacao dos delegados/as serviria apenas para referendar a proposta. Mais
que negligenciar a participa¢do do/das docentes, a imposicdo do documento, o
distanciamento em sua elaboracdo, significa negar sua autonomia intelectual.

“Conceitos ndo permanecem estaveis por muito tempo. Eles tém asas, por
assim dizer, e podem ser induzidos a deslocar-se de lugar para lugar”. (APPLE,
1999, p. 35). Assim sendo, ndo podemos buscar homogeneidade na definicdo de
curriculo. Ao conceitud-lo as vozes dos colaboradores/as evidenciaram sua
polissemia.

Portanto, conforme nos lembra Sidnei Macedo, professores/as,
protagonistas do processo educativo, podem “[..] constituir-se enquanto
autonomia, autorizando-se como sujeitos do curriculo, nunca como objetos do
curriculo”. (MACEDO, 2000, p. 30, grifo do autor). Portanto, cabe aos professores/as,
juntamente com os alunos/as e de forma democratica, tomar o curriculo a seu
favor.

As narrativas dos professores/as evidenciam que, mesmo havendo uma
“sugestdo curricular” oficial no Estado da Bahia, os professores/as que atuaram na
década em foco pouco a seguiam. Havia, portanto, um distanciamento entre o
prescrito e o vivido. Constatamos que existia uma diversidade de formas de
elaboracdo e pratica do curriculo que ndo se dava somente de escola para escola,
uma vez que, na mesma unidade de ensino, um professor/a selecionava
determinados contetdos, enquanto outro/a escolhia assuntos completamente
distintos.

Podemos afirmar que havia uma fragmentacdo e uma dispersao em relagdo
ao ensino de Histdria. De modo geral, cada professor/a realizava o seu trabalho de
maneira isolada, sem dialogar com os colegas da prépria unidade escolar. Para

Névoa (1995, p. 22), isso resulta do fato das escolas dedicarem “[...] pouca atenc¢do
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ao trabalho de pensar o trabalho [..]” e tem como conseqiiéncia a reduc¢do no
potencial tanto do professor/a como da escola.
Ao se referir ao distanciamento entre os/as docentes, a professora Ligia fez

uma sugestao:

Eu poderia colocar que ha uma dificuldade dos professores
conversarem. Mesmo nas ACs, que deveria ser um horario
para os professores se reunirem, discutirem conteudo,
discutirem como trabalhar determinado contetdo ou
algumas questdes, acabamos fazendo outras atividades
que ndo sdo tdo interessantes para a pratica pedagogica.
Nesses horarios especificos, que é o minimo que nés
temos, os professores poderiam discutir os contetudos,
como estd, como os alunos estdo recebendo, como
melhorar. E, ai, tentar combinar como deveriamos

7

trabalhar em conjunto. Eu acho que é uma falha muito
grande da gente, porque isso cabe ao professor. Cobrar
que a escola dé esse espago para conversar com os colegas.

Essa situacdo de individua¢do no processo de sele¢do curricular também foi
expressa pela professora Maria do Carmo, para quem, o ensino se dava de forma
compartimentada, “os professores nao sentavam para planejar, para ver de que
maneira poderia sair um trabalho conjunto. Cada um no seu mundo fazia do seu
jeito”. Ela ressaltou os problemas que essa compartimentag¢do traz aos alunos/as
quando precisam mudar de escola, ainda que esta integre a mesma rede.

Dificuldade semelhante é apresentada pela professora Rosemary ao relatar
que seu horario das ACs é dividido com colegas de outras areas. “Isso é
interessante, mas seria muito mais interessante [se] eu estivesse discutindo com os
professores da minha area”.

Esse isolamento revela uma situacdo incompativel com o processo
pedagdégico coletivo, pois o exercicio da docéncia ocorre, fundamentalmente, em
uma rede de relagdes entre seus protagonistas. Segundo Apple (1999, p. 184),

quando isso ndo ocorre “[..] reduz as chances de que a interagdo entre os
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participantes permita criticas e limita a possibilidade de que possam surgir
oportunidades para repensar e desenvolver um ensino compartilhado entre
pares”.

A questao do trabalho fragmentado, da dificuldade de compartir, também
foi apontada pela professora Silvone, que lembrou a necessidade de incluir alunos
e alunas. Ela destaca que a forma como a educacao escolar esta estruturada impede
essa participacdo. Para ela, o planejamento e a selecdo curricular ndo ocorrem
como deveria.

O nao-aproveitamento do horario das ACs para o trabalho coletivo aparece
no depoimento do professor Marldcio, responsavel pela articulagdo da area de
Ciéncias Humanas na escola em que leciona.

Esse horario da AC, muitas vezes, ndo € utilizado da forma que deveria ser.

Com relagdo a formagdo continuada, nés poderiamos estar o tempo todo
fazendo leituras, discutir temas relacionados a nossa area, mas muitas vezes nao
conseguimos fazé-lo, por uma série de questdes dentro da proépria escola. No dia da
AC [professore/as] tém que atualizar cadernetas, se ocupam com mil e uma
atividades e acabam nao fazendo as leituras necessarias.

Oficialmente, o horario destinado as Atividades Complementares pode ser
aproveitado para qualquer atividade relacionada ao ensino. Porém, na pratica,
devido ao processo de burocratizacdo, denominado por Apple de “controle técnico”
sobre o trabalho docente, o tempo pedagégico que poderia servir para realizacao
de estudos, reflexdes, troca de experiéncia, elaboracao de projetos e oportunidade
para a construcdo de uma teia de saberes, acaba sendo utilizado, quase que
exclusivamente, nessas tarefas burocraticas. O autor nos alerta para o fato de que

os educadores e educadoras

[..] precisam entender melhor o que estd econOmica,
politica e culturalmente ocorrendo ndo apenas na
sociedade mais ampla [embora isto seja muito
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importante], mas também com eles mesmos. [..]. Através
da analise do que estd em jogo ai e através da formacdo de
coalizdes para tentar alterar as condi¢gdes de dominagdo e
subordinagdo que permeiam a sociedade, podemos
também contribuir para o processo da longa revolucao.
(APPLE, 2002, p. 8, grifo do autor).

No que diz respeito as relagdes entre o curriculo oficial e o vivido, o
depoimento da professora Maria Helena deixa claro que, embora as prescri¢des
legais existissem, e em alguns momentos seu cumprimento fosse exigido, elas nao
conseguiam, de fato, ter for¢a sobre o curriculo vivido.

A professora Ligia também entende a sala de aula como espago que pode
subverter o curriculo oficial. Isso se evidencia ao afirmar:

Eu vejo que na escola publica tem a facilidade de podermos sair um
pouquinho do que esta estabelecido. Podemos modificar o contetido, mesmo que
tenha aquele curriculo para ser trabalhado, podemos variar. Temos essa liberdade
de modificar o contetdo, de criar situacdes novas na sala de aula.

A professora Silvone reforca a idéia de que o curriculo oficial prescrito
poderia ser adotado no todo ou parcialmente, modificado, ressignificado de acordo
com as necessidades da sala de aula. Para ela, a sugestdo curricular feita pela
Secretaria “era flexivel, ndo era rigida”.

Embora defenda a liberdade de selecionar o curriculo e que este dever
centrar-se na escola, a professora Rosemary entende que essa tarefa deveria
acontecer em um processo de discussao mais aprofundado. Para ela cada um
trabalha da forma que quer. Ndo que eu acredite que o professor nao deva ter
liberdade pra isso. Eu acredito que a liberdade de selecionar os conteudos é
fundamental. Mas, eu acho que tem que ter uma linha dentro disso que dé uma
certa coesdo, um ponto fundamental, porque é muito solto.

A esse respeito, Moreira (2000, p. 126-127) nos chama a atengao de que [...]

centrar o curriculo na concretude das realidades escolares ndo pode significar
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omissdo da secretaria ou sua retirada do cendrio. Pelo contrario, além dos
indispensaveis recursos e incentivos a serem propiciados em sua interacdo
constante com a escola, discussdes entre os sujeitos dessa escola e técnicos
comprometidos e abertos ao didlogo sdo necessarias para incrementar a qualidade
do trabalho e garantir o sucesso da proposta, que é sempre uma inten¢do, um
projeto, que adquire forma prépria em cada escola e em cada sala de aula.

Segundo Apple (2002, p. 42), varios estudos realizados nos Estados Unidos
demonstraram que alunos e alunas, especialmente pertencentes as classes
trabalhadoras, iam as escolas “matar o tempo”, rejeitando completamente o
curriculo formal ou dando o minimo exigido pela escola. Os resultados desses
estudos e as narrativas sobre os fazeres dos/as docentes nos levam a questionar:

Sera que a auséncia do didlogo, do (re)pensar o curriculo, a fragmentacao,
ndo contribui para a falta de estimulo e o comportamento de rejeicdo dos alunos e
alunas ao ensino de Histdria?

Valorizando o papel do/da docente tanto no que diz respeito a selecao,
como na condug¢dao do curriculo vivido, o professor Genilson a vé como a
locomotiva que conduz o processo de ensino-aprendizagem. Para ele, todo
conhecimento é intencional. Se o professor nao for a locomotiva, se ele nao
conseguir ter essa intencionalidade, levar essa intencionalidade adiante, o
processo de ensino aprendizagem se quebra.

De acordo com Sacristan (1999, p. 33), a intencionalidade é condigdo
necessaria para a acdo, e compreender esse elemento dindmico e motor é
fundamental para qualquer educador, especialmente em um contexto de valores
imprecisos e de rotinas estabelecidas diante de desafios importantes que exigem
respostas comprometidas.

Pensar sobre a intencionalidade da educagdo escolar é pensar sobre a
responsabilidade que lhe caracteriza, uma vez que sua func¢do, assim como dos

demais mecanismos educativos “[...] é a transmissdo, a preservacao da experiéncia
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humana entendida como cultura”. (FONSECA, S., 2004, p. 30). E por que ndo dizer,
espaco de produgdo de um conhecimento que lhe é préprio.

A professora Maria do Carmo fez uma comparacdo entre a realidade que
encontrou nos anos 90 do século passado e o inicio do século XXI. Fez ainda uma
andlise das mudancas sociais ocorridas, que, no entanto, segundo ela, ndo foram
incorporadas pela escola.

Hoje nés temos mais recursos nas escolas, temos profissionais
especializados, temos uma realidade bem melhor em alguns aspectos do que na
década de 1990. No entanto, o fruto do nosso trabalho, hoje, esta muito pior. Hoje
nds temos uma série de problemas. Entre esses, a necessidade que o governo tem
de apresentar dados numéricos, de cortar gastos com pessoal, por exemplo. Entdo,
cria o inchaco nas salas, cria projetos pra empurrar o aluno para frente.

Professores que nao tém carga horaria sdo obrigados a pegar cinco
disciplinas. Tem os maus gestores da coisa publica. Ao lado disso, vemos uma
sociedade nova, em mutacdo, movida por um monte de problemas sociais,
econdmicos e politicos. Entdo, o nosso aluno do século XXI ndo é o nosso aluno da
década de 1990. E um aluno que tem um outro perfil. E um aluno que quer mais.

Ou seja, a escola, hoje, nao é feita para o aluno. Essa escola esta mais para
repudia-lo, ele ndo se encontra dentro dela. Como o aluno ndo se encontra dentro
dela, como o professor no momento também esta um pouco perdido, ele ndo sabe
como lidar com essa problematica; o aluno evade, os professores adoecem.

Ao abordar essa situagdo, a professora Maria do Carmo percebe que, ao
“expulsar” o aluno/a da escola, graves problemas sdo criados, e a sociedade nao
tem dado conta de resolvé-los, formando um circulo vicioso: uma sociedade
desigual que produz uma educagdo de baixa qualidade o que, por sua vez, contribui
para agravar os problemas sociais. Diante de tal quadro, é necessario que

consideremos “[..] as ‘necessidades’ ideoldgicas, politicas e econdmicas da
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sociedade na qual as escolas estdo imersas e, finalmente, o papel do estado em
tudo isso [...]". (ApPLE, 2002, p. 57).

As Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) e os Parametros Curriculares
Nacionais (PCN) para o ensino médio, instituidos nos ultimos anos da década de
1990, ndao chegaram, imediatamente, as escolas. Isso sé ocorreu, efetivamente, a
partir dos anos 2000. Os professores/as fazem breves referéncias aos PCNs.

Contraditoriamente ao esperado pelo Estado, essas defini¢des ainda sdo
pouco consideradas em suas praticas e no processo de sele¢do curricular.

Entretanto, os “prescritores” acabam chegando por meio dos livros
didaticos que passam pela aprovacao do Ministério da Educacao e Cultura (MEC) e
sdo organizados de acordo com a prescricdo legal. Ainda que esse curriculo oficial
diretamente ndo tenha tanta for¢a no processo de selecao curricular vivido na
escola, se o livro didatico continuar a ser a principal forma de realizar essa selecao,
o oficial veiculado por meio dele serd implementado, sem questionar se, de fato, ele
coincide com a intencionalidade do processo educativo e se respeita as
especificidades das escolas.

Outra questao deve ser considerada no processo de selecao curricular, o
acumulo de informagdes e conhecimentos, especialmente os que compdem a
producdo historiografica. Se os professores/as de Histéria ndo se mantiverem
atualizados sobre essa producdo, correm o risco de trabalharem com saberes
histoéricos escolares distantes das novas investigacdes, descoladas das produgdes
historiograficas.

Consoante com a prépria ciéncia histérica que, constantemente, tem
reelaborado suas explicacbes sobre o passado, reinventando-o e tentando
responder a novas indagagdes, as concepgdes sobre curriculo, a formacdo dos

alunos e alunas, requerem novas praticas escolares.

Devemos estar atentos a essas questdes porqueno espago
da sala de aula, é possivel o professor de histéria fazer
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emergir o plural, a memoéria daqueles que
tradicionalmente ndo tém direito a histéria, unindo os fios
do presente e do passado, num processo ativo de
desalienagdo. Mas também pode, inconsciente ou
deliberadamente, operar o contrario, apenas perpetuando
mitos e esteredtipos da memoria dominante. (FONSECA,
2004, p. 35).

Nosso mundo de certezas ruiu, vivemos a era das davidas, das suspeitas.

Nesse sentido, é preciso (re)pensar o ensino de Histéria e, dentro dele, a
elaboracdo do curriculo e as finalidades do processo educativo, a fim de que sejam
mediadores na construcao de sociedades mais democraticas e de respeito a

pluralidade.

CONCLUSOES

As possibilidades de mudanca podem ndo estar presentes no curriculo
posto pelo oficial ou pelo livro didatico, mas sim no curriculo vivido que é
reinventado, reconstruido por professores/as e alunos/as cotidianamente,
convergindo para um ato criativo, adaptativo no real imediato que é a sala de aula.

O curriculo pode trilhar outros caminhos. Alias, trazer os alunos e alunas
para essa discussao é ainda um desafio a ser enfrentado.

Nao entendemos que o curriculo seja o Unico territério de disputas, de
possiveis alteracdes da realidade. Temos consciéncia de que “as condi¢des de
trabalho dos professores, nomeadamente os constrangimentos institucionais
também constituem entraves as praticas inovadoras”. (ESTEVE, 1995, p. 107) e que
a educagdo formal nos vincula “[..] a formas prévias de reproducdo, mesmo
quando nos tornamos criadores de novas formas”. (GoopsoN, 2003, p. 106). O que
estamos advogando é que o professor/a (re)conquiste sua autonomia na

elaboracdo curricular. Uma autonomia politicamente comprometida com
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mudancas sociais e com bases éticas, entendendo que essa elaboracao deve ser
pautada na reflexividade e na constante reavaliacdo/ressignificacdo, uma vez que
ndo devemos considera-la, definitivamente, pronta. Diante disso, queremos
reafirmar a importancia e o poder que tem o curriculo no dificil processo de
transformacdo. Lembrando Apple (2002, p. 102), se ainda encontramos pessoas
que resistem e mantém “[...] seus conhecimentos, humanidade e dignidade, entao a
acdo curricular pode ser mais importante do que imaginamos”.

As narrativas dos professores/as nos revelam que existem aproximagoes
entre o curriculo vivido em sala de aula e o que é definido pelos 6rgdos estatais.

Essas aproximacdes se ddo de diversas formas e também na medida em
que, para ndo correr o risco de prejudicar os alunos/as, caso mudem de escola ou
de rede, “cumprem”, mesmo que em parte, as “sugestdes” oficiais.

Distanciam-se, entretanto, quando atentam para a realidade do cotidiano,
quando “adaptam” o oficial as necessidades da sala de aula, as singularidades do
grupo de alunos, quando tentam perceber e trabalhar na “relagdo com o saber” que
os alunos/as demonstram de maneira clara ou tacita.

A zona de fronteira entre aproximar-distanciar acaba compondo um cenario
permeado por tensdes do ponto de vista epistemolédgico, pedagégico e politico,
quando a escola e seus agentes ndo validam o conhecimento proposto pelo oficial.

Nesse caso, os principais protagonistas da relacdo ensino-aprendizagem
buscam outros caminhos e outros conhecimentos que sejam significativos para sua
cultura pessoal e social. Essa disputa leva a indagacdes sobre o conhecimento
socialmente valido.

Essa zona de fronteira esta vinculada a aspectos politicos, numa concepg¢ao
ampla desse termo. A negac¢do, ainda que parcial, limitada, do que prescreve o
oficial pode se dar no campo da contestacdo aberta por meio das lutas sindicais,
dos embates eleitorais ou pela nega¢do velada. No dltimo caso, o curriculo que

compode o projeto pedagoégico da unidade escolar pode coincidir com o oficial. No
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entanto, sua reconstrucao na sala de aula também pode se processar de forma
diferenciada.

A correlacdo de forgas no campo politico é desigual. Por representar a
maioria da populacgdo e ter em suas maos amplas atribui¢des, o Governo acaba por
localizar-se na esfera do macropoder. No caso brasileiro, essas atribuicoes vao,
muitas vezes, além do que é estabelecido em lei, pois a estrutura administrativa do
pais carrega o rancgo colonial em que publico e privado tendem a confundir-se.

Outro fator que contribui para esse alargamento de poder é nossa fragil
democracia e a pratica de uma cidadania vacilante.

E na esfera do micropoder que a forca dos professores/as pode manifestar-
se, pois é ele/a quem detém o controle do processo de ensino-aprendizagem.

Dependendo da concepc¢ao de histéria, de curriculo e da forma como sado
abordados, pode desvelar a realidade e ajudar na construcao de identidades
proprias, na vivéncia da cidadania plena, contribuindo para o rompimento das
relacdes de poder que se instituem de cima para baixo e privilegiam alguns em
detrimento da maioria.

Por meio das entrevistas, foi possivel observar que os distanciamentos
ocorrem no campo didatico. Ao realizar a transposicdo do conhecimento oficial -
manifesto nos manuais didaticos ou nos programas - os professores/as mobilizam
seu repertorio de saberes, construido ao longo da formacao inicial e permanente,
da experiéncia profissional, permeado pela sua subjetividade pessoal e social.

Pensar sobre a fabricacao do curriculo e na forma como ele é vivido em sala
de aula, é pensar no como e no porqué das escolhas. E transcender a isso é analisar
o tipo de formacdo que esta nele embutida, considerando o que ele diz, mas
também o que cala. Isso demanda exercicio de permanente reflexdo que deve ser

enfrentada por todos os professores e professoras.
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