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“Este esforco de tomada de consciéncia em superar-se a
alcancar o nivel de conscientizagdo, que exige sempre a
insercdo critica de alguém na realidade que se Ihe comeca
a desvelar, ndo pode ser, repitamos, de carater individual,
mas sim social. Basta que se saiba que a conscientizagdo
néo se verifica em seres abstratos e no ar, mas nos homens
concretos e em estruturas sociais, para que se compreenda
que ela ndo pode permanecer em nivel individual. Por
outro lado, ndo sera demasiado repetir, a conscientizacéo,
gue ndo pode dar-se a ndo ser na praxis concreta, nunca
numa praxis que se reduzisse a mera atividade da
consciéncia, jamais é neutra. Como neutra, igualmente,
jamais pode ser a educacao. Quem fala de neutralidade
sdo precisamente 0s que temem perder o direito de usar

de sua ineutralidade em seu favor.”

Paulo Freire



RESUMO

Este trabalho tem como objetivo analisar se existem processos de integragdo entre o prescrito na
institucionalidade escolar, aqui representada pelo curriculo oficial da disciplina Historia do 6° ao 9°
ano da Escola de Ensino Fundamental de Cameta-Tapera, e a vida cotidiana dos discentes da
comunidade de Camet&-Tapera, principalmente em seu aspecto cultural, e se essa relacdo busca
fortalecer ou ndo as identidades de classe dos sujeitos presentes nos processos formativos de ensino
e aprendizagem, aqui reconhecidos como a vida cotidiana, ou seja, a experiéncia vivida, o trabalho
e as relagdes sociais. Parte-se, assim, da necessidade de se estudar a estrutura da matriz curricular
de Histdria da Escola de Cameta-Tapera e seus impactos no processo de ensino e aprendizagem dos
alunos das séries finais do Ensino Fundamental. Ao considerar o conhecimento escolar, que é um
tema central do campo do curriculo, buscamos ainda analisar essa proposta curricular de Historia a
luz das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica, bem como dos projetos pedagdgicos
desenvolvidos na escola, para determinar se ha relagdo destes documentos com a realidade dos
alunos; além disso, comparamos 0s conteudos curriculares de Histéria com o conteddo do livro
didatico utilizado na escola, verificando como esse contetdo se efetiva na préatica da sala de aula;
ainda estudamos como os procedimentos curriculares — tedrico e pratico — se efetivam na sala de
aula, verificando se ha integracdo entre os conhecimentos experienciais dos alunos e o contetdo de
Histdria desse nivel de ensino nessa escola. Para tanto, esta pesquisa parte do eixo epistemoldgico
cujo enfoque é o critico-dialético, que considera a acdo como a categoria epistemoldgica
fundamental para explicagdo cientifica. O método de pesquisa, por sua vez, se pautou no
materialismo historico-dialético para realizar uma analise do objeto em sua totalidade e a partir da
percepcao da sociedade por meio da negacédo e das contradi¢des sociais. A pesquisa concluiu que
ndo ha integracdo entre os conhecimentos curriculares e as experiéncias cotidianas dos alunos da
Escola de Cameta-Tapera na disciplina Historia, e que esses alunos percebem essa separacgao entre
sua realidade e o conhecimento escolar, o que ndo possui significado algum para sua vida pratica.
Nesse contexto, a ndo integracdo entre os conhecimentos se traduz na causa principal de
desinteresse por parte dos alunos no processo ensino-aprendizagem. Trata-se, assim, de trabalho
investigativo que parte de reflexdes do campo do curriculo, correlacionado com as identidades

historicas e culturais que se encontram no centro das proposi¢des que a pesquisa buscou desvendar.

Palavras-chave: Curriculo. Cultura. Ideologia. Identidade. Conhecimentos escolares.



ABSTRACT

This work aims to analyze if there are integration processes between the prescribed in the school
institutionality, represented here by the official curriculum of the history of the 6th to 9th grade
history of the Escola de Ensino Fundamental de Camet&-Tapera, and the daily life of the students
of the community of Cameta-Tapera, mainly in its cultural aspect, and if this relation seeks to
strengthen or not the class identities of the subjects present in the formative processes of
teaching and learning, recognized here as everyday life, that is, lived experience, work and
social relations. It is therefore necessary to study the structure of the curriculum of History of
the Escola de Cameta-Tapera and its impacts on the teaching and learning process of the
students of the final series of Ensino Fundamental. In considering school knowledge, which is
a central theme of the curriculum field, we also sought to analyze this curricular proposal of
History in the light of the Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacéo Bésica, as well as the
pedagogical projects developed in the school, to determine if there is a relation of these
documents with the reality of the students; in addition, we compared the curricular contents of
History with the content of the didactic book used in the school, verifying how this content is
effective in the practice of the classroom; we still study how the curricular procedures —
theoretical and practical — take place in the classroom, verifying if there is integration between
the students’ experiential knowledge and the content of History of this level of teaching in that
school. For this, this research starts from the epistemological axis whose focus is the critic-
dialectic, that considers the action as the fundamental epistemological category for scientific
explanation. The research method, on the other hand, was based on historical-dialectical
materialism to carry out an analysis of the object in its totality and from the perception of the
society through the negation and the social contradictions. The research concluded that there is
no integration between the curricular knowledge and the daily experiences of the students of
the Escola Cameta-Tapera in the History, and that these students perceive this separation
between their reality and the school knowledge, which has no meaning for their practical life.
In this context, the non-integration between knowledge is translated into the main cause of
students’ lack of interest in the teaching-learning process. It is, therefore, an investigative work
that starts from reflections of the field of the curriculum, correlated with the historical and
cultural identities that are at the center of the propositions that the research sought to unravel.

Keywords: Curriculum. Culture. Ideology.
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INTRODUCAO

A pesquisa que realizamos partiu de inquietacdes, questionamentos e experiéncias
acumuladas em mais de vinte anos de trabalho na area educacional. Esse envolvimento com a
pratica educativa no Ensino Fundamental e no Ensino Médio é o que nos tem permitido realizar
reflexdes, construcdes e desconstrucdes a respeito do cotidiano escolar e da sua relacdo com o

processo de aprendizagem e as experiéncias escolares de criancgas e adolescentes.

Nessa perspectiva, assumiram centralidade na pesquisa o conhecimento escolar e sua
relacdo com o desenho curricular institucional de ensino, e como esse desenho implica nas

atividades pedagdgicas e, por conseguinte, no aprender dos alunos.

Logo, o quadro delineado para este trabalho investigativo nasceu de nossa atuacéo na
docéncia da educagdo basica, ou seja, da vivéncia no cotidiano das escolas, de inimeras e
variadas situacOes que tém caracterizado, de forma geral, o panorama da educacgéo brasileira
nas ultimas décadas como um espaco hostil de evasao, repeténcia e reprovacao, grandes dilemas

e constantes desafios que a escola enfrenta ainda hoje.

A partir de uma formacdo académica em Historia e Pedagogia, e de uma vivéncia
profissional como docente do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, surgiu, portanto, nosso
interesse em realizar um estudo investigativo sobre a relacdo que existe entre o curriculo
prescrito! e a identidade cultural dos alunos na comunidade escolar a que pertencem, ou seja, a

comunidade de Cameta-Tapera.

Reconhecendo a importancia das atividades curriculares (prescritas ou ndo) e tendo
como pressuposto que a escola deve propiciar, por meio do curriculo prescrito, fundamentos
para a construcao de uma aprendizagem significativa para os alunos, propusemo-nos a conduzir
um estudo que buscou ampliar o entendimento, na escola, sobre o campo curricular e suas
interpenetragcdes ou ndo do contexto cultural, no qual a escola esta inserida, além de observar
sua influéncia na aprendizagem e na formacgdo do conhecimento das criangas do 6° ao 9° ano

do Ensino Fundamental da Escola de Cameta-Tapera.

A pesquisa, centrada no estudo sobre Curriculo e Identidade Cultural, considerando a
vida cotidiana como base para a constru¢cdo do conhecimento escolar e focalizando os

conhecimentos locais? e o contetdo curricular de histéria do Ensino fundamental maior, tem

! Curriculo escolar determinado por documentos oficiais do governo federal como o MEC, ou dos 6rgdos de
educacdo estadual ou municipal como as Secretarias de Educacéo.

2 Conhecimentos que advém da vida experienciada do aluno, de sua histéria, da constituicdo do trabalho familiar,
referéncias de sua vida na comunidade, na igreja, etc.).
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como propésito refletir sobre a importancia da construcao do conhecimento escolar, a partir dos
conhecimentos historicos-sociais da comunidade onde a escola est4 inserida. Entendemos,
assim, que, sem essa integracdo, os conhecimentos repassados na escola ficam abstratos e
descontextualizados, e provocam o desinteresse do aluno, causando dois dos principais males

da escola: a evaséo e a reprovacao.

Portanto, essa pesquisa parte da premissa de que a organizacdo dos conteudos
curriculares e a construcdo do conhecimento escolar tém grande importancia, porque estdo
ligadas a questbes da identidade cultural, ou seja, a tematicas especificas da vida cotidiana dos
alunos. Pela sua estreita ligacdo com a cultura, o conhecimento escolar poderia se utilizar das
experiéncias cotidianas dos alunos para revitalizar e dinamizar o processo de ensino e

aprendizagem ligando a escola & comunidade.

Em outros termos, 0s conhecimentos e as experiéncias do cotidiano, se bem
aproveitados na escola, poderiam revigorar os contetidos das disciplinas escolares, dando vida
ao curriculo e fazendo a integracdo entre os conhecimentos para que realmente fagcam sentido
para alunos. Para que isso aconteca, 0s conhecimentos, praticas, atitudes, habilidades e
experiéncias da comunidade devem ser explorados de forma didatica nas salas de aula, ndo s6
por sua relevancia para aprendizagem, mas, principalmente, por seu significado cultural de
afirmacdo do aluno como sujeito histérico, por meio do qual ele se reconhece e se afirma como

parte de uma dada classe social ou coletividade.

Nessa perspectiva, a pesquisa se fundamenta na necessidade de compreender como se
organizam os contetdos curriculares de Histéria do Ensino Fundamental maior da Escola de
Cameta-Tapera, isto é, como ele se processa ou se traduz na sala de aula e quais seus impactos
na construcao do conhecimento. Por conseguinte, a pesquisa parte do pressuposto de que uma
escola de qualidade ““(...) se reconhece na diversidade, na luta contra 0s processos sociais
excludentes, na aposta e na crenga incondicional nos seus alunos repletos de necessidades,
desejos e sonhos” (ABRAMOVAY et al., 2003, p. 35). Nesse sentido, a escola ndo pode

prescindir dos saberes locais para constituir-se em centro de cultura para a sociedade.

O processo ensino-aprendizagem deve, pois, sempre levar-nos a pensar que a educagéo
ndo precisa focar apenas nos conhecimentos cientificos, mas deve também levar em conta o0s
conhecimentos e as experiéncias praticas da vida cotidiana dos alunos. Esses conhecimentos
devem, por sua vez, estar relacionados ao modo de vida de cada individuo e refletir a sua

historia, o lugar onde ele vive, a sua identidade.
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Nesse sentido, o curriculo deveria ser construido a partir das vivéncias de cada
comunidade, para que essas vivéncias fizessem parte da construcdo do conhecimento e para que
0 modo de vida de cada comunidade se refletisse no que a escola esta ensinando, sendo
reconhecido por alunos e professores e, consequentemente, apreendido e valorizado por toda a

comunidade escolar.

Assim, como encaminhamento para o estudo, determinamos como objeto da pesquisa
0 conhecimento escolar, pois o consideramos tema central do campo do Curriculo. Essa
discussdo sobre 0 que e a quem precisamos ensinar na escola sempre demanda novas analises,
a fim de termos sempre novas perspectivas e também porque, ainda hoje, nossas escolas tém
dificuldade de decidir o que e como ensinar, principalmente quando se trata de alunos de classes

sociais menos favorecidas. Fracasso e exclusdo continuam a marcar nossa escola.

Para analisar o contexto do conhecimento escolar, determinamos como objetivo geral
da pesquisa analisar os contetdos curriculares da disciplina Histéria do Ensino Fundamental
maior da Escola de Cameta-Tapera, a partir de processos de integragcdo ou ndo integracao entre
0s contetidos curriculares prescritos na institucionalidade escolar e a vida cotidiana dos
discentes, numa perspectiva de se fortalecer ou ndo as identidades de classe dos sujeitos

presentes nos processos formativos de ensino e de aprendizagem.

A partir desse objetivo, definimos os seguintes objetivos especificos: a) analisar a
proposta curricular de Histdria do Ensino Fundamental maior da Escola de Cameta-Tapera a
luz das Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica, assim como dos projetos
pedagogicos desenvolvidos na escola, identificando a relacdo que estes fazem com a realidade
dos alunos; b) comparar os contetdos curriculares da disciplina Histéria do Ensino
Fundamental maior da Escola de Cameta-Tapera com o conteudo do livro didatico utilizado na
escola, verificando como esse contetdo se efetiva na pratica da sala de aula; c) identificar como
0s procedimentos curriculares — tedricos e praticos — se efetivam na sala de aula, verificando se
h& integracdo entre os conhecimentos experienciais dos alunos e o conteido da disciplina

Histdria do Ensino Fundamental maior da Escola de Cameta-Tapera.

Todo o trabalho investigativo partiu de reflexdes do campo de estudos curriculares e
culturais, uma vez que as identidades historicas sociais se encontram no centro das proposicdes

curriculares a serem discutidas e das disposi¢Oes culturais que a pesquisa pretendia investigar.

Numa rede complexa de relacbes que emergem no espago da escola, o curriculo se
constitui como um terreno proficuo e, a0 mesmo tempo, ambiguo, de estruturacbes e de

reestruturacdes, que vao delineando e demarcando a forma curricular e pedagogica de cada
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realidade educativa. Cada escola vai buscando caminhos de ensino-aprendizagem, norteados
pelo curriculo, uns mais rigidos outros mais flexiveis, dependendo da proposta de educacéo que

a escola tenta implementar.

Por meio do curriculo, a escola pode assumir uma posicdo singular ou ndo na
instauracdo de novas praticas cotidianas, de novas contribuicdes, de novos significados e de
novos conhecimentos. Além disso, no atual contexto, novas mudangas se processam no campo
curricular; mudangas que tratam, sobretudo, do estabelecimento e do aprofundamento de
politicas educacionais mais equitativas, capazes de enfrentar as divergéncias e as discordancias
sociais. Nesse sentido, pensar um curriculo que contemple a todos € um desafio que a escola

terd de enfrentar.

A partir deste delineamento curricular e educativo, a analise da identidade cultural dos
sujeitos, historicamente construida, tornou-se de fundamental importancia na pesquisa, uma vez
que toda educagdo sempre supde uma selecdo no interior da cultura e uma reelaboragéo dos
contetidos desta, destinados a transmissao para as futuras geragdes. Logo, como a cultura tem
assumido uma posic¢do central na organizacdo da sociedade e, consequentemente, da escola, a
necessidade de compreender essa cultura como algo fundamental, constitutivo do mundo, € uma

argumentacao forte presente na pesquisa.

Considerando que o termo curriculo pode ser utilizado para designar as selecdes e as
escolhas feitas pela escola no interior da cultura, e que estas selecdes e escolhas vao interferir
de forma relevante no processo de aquisicdo do conhecimento pelos alunos e das demais
experiéncias escolares (FORQUIN, 1993), os questionamentos discutidos na pesquisa nos
levam a uma investigacdo no campo do curriculo para desvendar a seguinte problematica: a
proposta curricular da disciplina Histéria do Ensino Fundamental maior da Escola de Cameta-
Tapera aponta para uma perspectiva de curriculo em que os conhecimentos cientificos e 0s
conhecimentos cotidianos dos alunos se inter-relacionam no processo de construgdo do
conhecimento escolar? Quanto a estrutura do curriculo de Histdria do Ensino Fundamental

maior e seus desdobramentos na sala de aula, quais seus efeitos na vida escolar dos alunos?

O interesse investigativo principal da pesquisa esta centrado na identificacdo e analise
da estrutura curricular e como ela se processa ndo s6 no cotidiano da escola, mas também na
demarcacao e interpretacdo das possibilidades e limitacGes dessas atividades no processo de
aprendizagem dos alunos a partir de suas experiéncias escolares. Nesse sentido, o que
percebemos € uma estreita relacdo entre as intervengdes educativas permeadas pelo curriculo,

do qual advém o éxito e/ou fracasso dos resultados de aprendizagem, pois um curriculo abstrato
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e descontextualizado pode levar ao desinteresse e desanimo do aluno, ao contrario de um
curriculo em que o aluno se veja representado nele e também identifique nele sua propria
histéria. Exito ou fracasso podem estar relacionados & constituicio do curriculo e a forma como

ele é executado na sala de aula.

Em sintese, a pesquisa objetivou responder as seguintes questdes norteadoras:

1) Como a organizacdo dos contetdos curriculares da disciplina Historia interfere no
processo de ensino-aprendizagem dos alunos do Ensino Fundamental maior? Qual é
o significado educacional e cultural das préticas curriculares desenvolvidas pela escola
nos resultados escolares dos alunos?

2) As atividades curriculares desenvolvidas na Escola de Cameta-Tapera, na disciplina
Historia, no Ensino Fundamental maior, realizam estudo/pesquisa valorizando e
identificando os conhecimentos e experiéncias historico-sociais dos educandos?

3) Os procedimentos curriculares da disciplina Histéria do Ensino Fundamental maior da
Escola de Cameta-Tapera, aplicados em sala de aula, fazem integracdo dos
conhecimentos cotidianos dos alunos e os contetdos da disciplina estabelecidos no

curriculo oficial?

Para desenvolver a pesquisa foi necessario:

a) Compreender a estrutura do curriculo de Histéria do Ensino Fundamental maior usado
na Escola de Cameta-Tapera;

b) Analisar o contetdo curricular de Histéria do Ensino Fundamental maior da Escola de
Cameta-Tapera e as relacfes que estabelece com o cotidiano do aluno;

c) Compreender de que forma as identidades culturais da comunidade local podem ajudar
a desenvolver praticas pedagdgicas propositivas que estimulem os alunos na
construcdo do conhecimento;

d) Identificar processos historicos, culturais e sociais que possibilitem maior integracéo
na construcdo dos conhecimentos escolares;

e) Desvendar como as experiéncias locais e a aprendizagem dos alunos evidenciam as

marcas de sua identidade histérico-social.

A partir desses delineamentos, uma das grandes discussdes na pesquisa foi quanto a
divisdo entre o conhecimento intelectual, técnico e cientifico, priorizado pela escola, e 0s

conhecimentos do cotidiano dos alunos, quase sempre desprezados pela instituicdo escolar.
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Essa dicotomia exclui, por principio, um universo de potencialidades do aluno. A Escola, de
uma forma geral, também ndo se compromete com a reflex&o a respeito da realidade do aluno,
estabelecendo outra ruptura entre o espaco do aprendizado e o espaco da existéncia, sobretudo
da existéncia cultural. Toda essa auséncia reflexiva em torno da vivéncia do aluno torna a
apreensdo da existéncia cada vez mais fragmentada, incapacitando o sujeito de pensar o
cotidiano nas suas implicac6es com a escola e com o seu universo (FREI BETO apud GROSSI;
BORDIN, 1995).

Para responder a problematica e desvenda-la a partir das questes norteadoras, no que
se refere a compreensdo do curriculo, trouxemos para a pesquisa teorias e discussdes de autores,
a fim de conceituar e analisar o curriculo, 0 que nos levou a outras discussdes no ambito da

escola e da sociedade.

Um dos maiores estudiosos do curriculo na atualidade, Young (2010), tedrico inglés,
afirma que podemos identificar relagcGes de poder incrustadas no curriculo, o que se reflete no
silenciamento de muitas vozes, em especial daquelas oriundas das classes economicamente
menos favorecidas. Com isso, ele apresenta a seguinte abordagem do curriculo: educacdo e
conhecimento sdo inseparaveis; o conhecimento e o curriculo ndo é dado, mas uma construcéo

social.

Ja para Apple (2004), o curriculo “(..) ndo é um corpo neutro, inocente e
desinteressado de conhecimentos”, pois “o conhecimento corporificado no curriculo é um
conhecimento particular. A selecdo que constitui o curriculo é resultado de um processo que

reflete os interesses particulares das classes e grupos dominantes” (SILVA, 2015, p.46).

Na obra A Reprodugdo, Bourdieu e Passeron (2014) analisam o sistema de ensino
francés do final da decada de 1960, sistematizando e descrevendo os mecanismos pelos quais a
violéncia simbdlica é exercida pela instituicdo escolar e seus agentes, que, em geral ignoram
gue contribuem para legitima-la socialmente. Uma das principais criticas feita a esse livro é a
énfase que ele da na argumentacdo acerca da escola e de seus agentes colaboradores da
reproducéo social. A questdo das criticas aos autores se da por conta de seu posicionamento
guanto a escola como reprodutora social, ndo dando o devido destaque do papel da escola como

espaco de resisténcia e transformagéo social.

Giroux (1993), que teve como principal influéncia Paulo Freire, demonstra em suas
andlises sobre educacédo grande preocupacéo quanto a cultura popular. Como seu foco principal
é a cultura, esse autor € importante para dar base as questfes mais ligadas a identidade cultural

das comunidades locais. Alem disso, ele centra sua critica em uma reacdo as perspectivas
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empiricas e técnicas sobre o curriculo dominante, afirmando que elas deixam de levar em conta
o carater historico, ético e politico do curriculo, o que resulta em um apagamento de carater
social e histdrico do conhecimento. Dessa forma, as teorias tradicionais do curriculo também

contribuem para a desigualdade e para as injusticas sociais.

A Teoria Historico-Critica, por sua vez, busca explicar, segundo Saviane (2008), o
mecanismo contraditorio a partir do qual funcionam a educacdo e a escola na sociedade
capitalista, possibilitando, assim, enxergar que, a partir dessas contradicOes, é possivel articular

a escola com os movimentos concretos que tendem a transformar a sociedade.

Ainda nesse contexto, outra teoria relevante, de acordo com Libéaneo (2006), € a Teoria
Critica Social dos Contetdos, segundo a qual a atuacdo da escola consiste na preparacdo do
aluno para o0 mundo adulto e suas contradi¢cdes, fornecendo-lhe um instrumental, por meio da
aquisicdo de conteldos e da socializacdo, para uma participacdo organizada e ativa na

democratizagéo da sociedade.

Outra perspectiva relevante que trazemos para esta discussao € a de Freire (2017), em
seu Pedagogia do Oprimido, seu principal livro, datado de 1968, parte da contraposicao classica
do marxismo entre opressores e oprimidos para analisar a educacdo como bancaria e
antidialdgica, em raciocinio que o aproxima dos tedricos da reproducdo. Ele propde uma
pedagogia baseada no didlogo e, nesse sentido, vai além da andlise das formas de
funcionamento da ideologia e da hegemonia, defendendo a possibilidade de a educacdo se
contrapor a reproducdo. Para tanto, é preciso repensa-la para além da transmissdo hierarquica e
organizada de conhecimentos, ou seja, pensa-la como interagdo entre sujeitos que se da no
mundo. Essa interacdo comeca na propria decisdo dos conteddos em torno dos quais o dialogo

se estabelece.

Nessa obra, Freire apresenta uma alternativa as concepgdes técnicas do curriculo,
propondo procedimentos para a elaboracdo curricular capazes de tentar integrar o mundo-da-
vida dos sujeitos as decisfes curriculares. Isso significa dotar o sujeito de capacidade de
transformacéo, que é um dos grandes e complexos desafios para a escola, principalmente se ela
quer quebrar seu papel historicamente consolidado de selecionar, classificar, distinguir,

hierarquizar.

Esse papel se deve, sobretudo, a mecanismos ideoldgicos que vao se reproduzindo no
interior da escola e que tém como funcéo ideoldgica preparar os alunos para serem dominados
ou para serem dominadores na sociedade em que vivemos, pautados no critério do esforco

pessoal.
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Diante disso, é necessario que a escola busque romper ou atenuar os efeitos dessa
funcdo ideoldgica, visando melhor aproveitamento escolar das criangas por meio de atividades
curriculares que fagcam sentido nas suas vidas. Para isso, as estratégias criadas e utilizadas pela
escola devem extrapolar o curriculo prescrito, demonstrando, assim, a possibilidade de ampliar

as designacdes e experiéncias escolares.

O curriculo, nessa perspectiva, ndo se restringe, segundo Apple (1999), a programas e
contetidos, mas, antes, se constitui como um desenho a ser construido pelos atores que transitam
no espago da escola e deve fornecer a alunos e professores subsidios de autonomia para a

construcdo de conhecimentos que falem de suas vidas, de seus sonhos e de suas realidades.

Na prética as atividades escolares podem ir além do que é prescrito no curriculo oficial,
ou seja, a escola e os professores podem inovar valorizando outros conhecimentos que
perpassam por outras vias, que ndo apenas o contetido formal, como a propria vida vivida, as
historias contadas e todo o arcabouco histérico-social no qual a comunidade interage.

Assim, a pesquisa pretende investigar a complexa apropriacdo curricular, na tomada
de decisbes no cotidiano da escola, e, principalmente, como essa apropriacdo influencia nao s
os resultados da aprendizagem dos alunos envolvidos, mas também a formacdo dos sujeitos

sociais.
Este trabalho apresenta trés capitulos, além da introducéo e das considerages finais.

O Capitulo 1 apresenta toda a dindmica tedrico-metodoldgica da pesquisa, isto €, 0s
autores que deram o embasamento tedrico a pesquisa, as categorias de analise discutidas no
decorrer do trabalho, como curriculo, cultura, ideologia, identidade e cotidiano, e a
metodologia, pautada no materialismo histérico-dialético e suas categorias de analise, como
totalidade, hegemonia e contradicdo. Também estdo neste capitulo as referéncias
metodoldgicas, pautadas na filosofia das praxis, tendo como base Gramsci (2011) e Vasquez
(1985), assim como 0 método que se processou na pesquisa para a compreensdo das falas,

ancorado na analise de contetdo, tendo como referéncia Bardin (1977).

O Capitulo 2 trata de questdes do campo do curriculo, foco principal da pesquisa.
Aborda, assim, as questdes histdricas, os tedricos, as grandes correntes tedricas e as principais
discussOes da atualidade sobre o tema. Assim, o curriculo € analisado do ponto de vista dos
fundamentos teoricos, da estrutura e de seu carater ideoldgico. Para fundamentar este capitulo,
foram selecionados autores que discutem as teorias curriculares, como Apple (2004), Bourdieu
(2014), Young (2014), Saviani (2008) e outros.
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O Capitulo 3, por sua vez, foi reservado para a analise dos dados. Nele apresentamos
a escola pesquisada, analisando sua contextualizacdo histdrico-social e educacional, a relagéo
entre os conhecimentos locais e 0s conhecimentos escolares e como esses conhecimentos
transitam no espaco escolar. Trata ainda do contetdo do livro didatico de Historia, como
conhecimento reconhecido oficialmente pela escola, e da estrutura e organizacao do curriculo
oficial, demonstrado nos planos de curso, planos de aula e projetos escolares da disciplina
Historia. Ha ainda uma discusséo sobre o curriculo nacional e o curriculo local, e como esta
relacdo é consubstanciada e institucionalizada na sala de aula. Além disso, ha a andlise dos
documentos oficiais como: Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 2009), as Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais para a Educacdo Béasica (BRASIL, 2013) e a Proposta Curricular
da Secretaria Municipal de Educacdo de Cameta (CAMETA, 2017). Deste modo, o terceiro
capitulo constitui uma sintese dos capitulos anteriores. A base empirica é sustentada pelo

relatorio do trabalho de campo realizado na Escola de Ensino Fundamental de Cameta-Tapera.

Consideramos que um dos didlogos presentes na pesquisa, até mesmo como um
incentivo para continuarmos lutando por uma educacéo transformadora, reside na perspectiva
de que o conhecimento escolar pode constituir significativo instrumento para a construcdo de
conhecimentos, para a afirmacéo de pessoas, de grupos ou comunidades, um conhecimento que

afirme as pessoas como sujeitos, componentes de um grupo ou de uma classe social.

H4, portanto, de se atentar mais rigorosamente para 0s processos de selecionar,
organizar e sistematizar os conhecimentos a serem estudados. Isso implica ndo restringir os
conhecimentos curriculares da escola. A escola precisa constituir-se em possibilidade de
autonomia, de expansdo de horizontes, de novas perspectivas, de novas condutas, de novos
conhecimentos. Ela também precisa ampliar-se, abrir-se, aumentar as oportunidades de acesso
as ciéncias, as artes, a novos e diferentes saberes, a novas linguagens, a novas interacoes, a
outras ldgicas, a capacidade de buscar reconhecimentos, ndo s6 da escola institucionalizada,
mas também, e principalmente, da comunidade na qual esta inserida. Em suas experiéncias,
precisa considerar o aluno em suas distintas dimens6es sem, contudo, secundarizar o intelecto

e a aprendizagem.

Nesse sentido, 0s temas da identidade e dos conhecimentos vividos pelos alunos
constituem aspectos cruciais a serem considerados e analisados no desenvolvimento do
curriculo, acentuando o valor do conhecimento escolar. Para isso, sugerimos a promogao, em
cada escola, de um complexo movimento de discussdo coletiva dos conhecimentos a serem

ensinados, aprendidos, construidos e reconstruidos.
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Desta feita, devemos incentivar novas propostas de curriculo que busquem, no
conhecimento dos alunos das camadas populares, alternativas curriculares, cujas praticas
pedagdgicas sejam capazes de integrar os conhecimentos da vida cotidiana desses alunos com
0s conhecimentos transmitidos na escola. Tudo isso para criar um conhecimento em que 0s
alunos se vejam refletidos nele e reconhegcam suas identidades, fortalecendo-se para lutar e
transformar sua propria realidade e tornando sua comunidade e 0 mundo mais solidarios e mais

justos para todos.
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CAPITULO | - ANALISE TEORICA METODOLOGICA

Toda pesquisa, enquanto criacdo cientifica, exige uma rigorosa fundamentacao
epistemoldgica, uma explicitacao clara do posicionamento tedrico do pesquisador. Oriunda das
formas gregas episteme, ciéncia, conhecimento, e logia, estudo, a epistemologia se define,
segundo Chizzotti (1991), como uma area da filosofia que investiga a natureza do
conhecimento, seus fundamentos e as justificativas que validam tal conhecimento como

verdadeiro.

Por isso, quando nos propomos a estudar a histéria do pensamento humano, deparamo-
nos com duas grandes concepcdes epistemoldgicas, fundamentalmente opostas, sobre 0 mundo
e a realidade: a concepg¢do metafisica e a concepcdo materialista. Tais enfoques metodoldgicos

apontam caminhos diferentes e conflitantes na forma de apreender o real.

A primeira dessas concepcdes, a metafisica, entende que, para o direcionamento da
pesquisa, 0s métodos de investigacdo devem ser lineares, 16gicos, harmoniosos e a-histéricos,
guiados pela observacdo neutra e objetiva dos fendmenos, isentando-se de realizar uma
apreensdo da organizacdo, desenvolvimento e transformacdo desses fenbmenos no contexto
social. Por concentrar-se apenas na observagdo do fendmeno, limita-se a aparéncia exterior e
aos movimentos observaveis da sua representacao, fazendo da pesquisa um processo técnico de

descricdo e explicacdo dos fenbmenos, pautado na imparcialidade do pesquisador.

J& a segunda concepcao, a materialista, funda-se na dialética da realidade — cuja base
filoséfica percorre um imenso caminho que vai de Heraclito a Hegel e de Hegel até o
pensamento marxista, que instituiu uma nova dialética fundada no materialismo historico — sob
o0 prisma do materialismo histérico, parte do conceito fundamental de que o mundo nao pode
ser considerado um complexo de coisas acabadas, mas sim um processo de complexos. As
coisas e suas representagdes refletem conceitos na mente, os quais estdo em mudancga continua
e ininterrupta de devir. Por isso, para Marx (1998), a dialética se fundamenta no movimento,
tanto do mundo exterior quanto do pensamento humano. Portanto, so existe dialética se houver

movimento, e s6 hd movimento se existir processo histérico.

A realidade sobre a qual a concepcdo materialista se debruca traz consigo todas suas
contradicGes, conflitos e transformagdes, evidenciando que as ideias sdo, de fato, reflexos do
mundo exterior e objetivo vivenciado pelos sujeitos e, por isso, as ideias independem do

pensamento, pois séo representacdes do real.



25

Para Frigotto (1991), o grande desafio do pensamento é trazer para o plano racional a
dialética do real, buscando a esséncia do fendbmeno, aquilo que esta por detras da aparéncia, ou

seja, o carater conflitivo, dindmico e histdrico da realidade (GOMIDE, 2013, p. 2).

Tratando-se do estudo de politicas educacionais que, geralmente, abordam temas em
niveis mais amplos, dentro de um contexto complexo, ha a necessidade de superar as analises
redundantes, caracterizadas por conceituacdo fraca e por um poder de generalizacdo que se
esquiva de realizar uma andlise critica da realidade com vistas a sua transformacé&o,

configurando-se muito mais em radiografias, sem outra conotagdo que néo seja a linearidade.

Por se tratar de uma pesquisa educacional de cunho sociolégico que analisou 0 campo
do curriculo e a identidade cultural da comunidade de Cameta-Tapera e suas relacfes sociais e
historicas construidas na vivéncia do dia a dia, bem como o sistema educacional dotado de suas
contradicGes e conflitos, tanto na totalidade do sistema capitalista quanto em seu aspecto da
relacdo com a comunidade, é que optamos pelo materialismo histdrico-dialético como método
de analise da pesquisa, pois para Trivifios (1987):

O materialismo historico é a ciéncia filos6fica do marxismo que estuda as leis
socioldgicas que caracterizam a vida da sociedade, de sua evolugdo historica
e da pratica social dos homens, no desenvolvimento da humanidade. O
materialismo histérico significou uma mudanca fundamental na interpretacdo
dos fendmenos sociais que, até o nascimento do marxismo, se apoiava em
concepcOes idealistas da sociedade humana.

Criado por Marx (1818-1883) e Engels (1820-1895), o materialismo historico-
dialético é um enfoque tedrico, metodoldgico e analitico para compreender a dindmica e as
grandes transformacGes da historia e das sociedades humanas. Conceitualmente, o termo
materialismo diz respeito a condicdo material da existéncia humana, o termo historico parte do
entendimento de que a compreensdo da existéncia humana implica na apreensdo de seus
condicionantes histéricos, e o termo dialético tem como pressuposto 0 movimento da

contradi¢do produzida na propria historia.

Para apreensao dos conhecimentos locais e avaliacdo dos momentos estruturais da sua
integracdo ou ndo com o curriculo da escola, realizamos uma observacdo participante —
seguindo-se, assim, um estudo de natureza qualitativa — na Escola de Ensino Fundamental de
Cameta-Tapera. A escolha dessa escola, que estd localizada na zona rural do municipio de
Cametéa e tem, entre seus alunos, filhos e filhas de pescadores e pequenos agricultores, se deve,

principalmente, pela sua representacéo historica e geografica.
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Nesse sentido, pretendeu-se analisar um contexto de vivéncia de agricultores,
identificando a identidade desse contexto social, além de suas implica¢cdes na organizacdo do
trabalho social e cultural. Nesse mesmo cenario, encontramos a organizacdo social de
pescadores, seus afazeres cotidianos ligados especificamente a atividades da pesca. Esses dois
contextos foram importantes para fazer a relagdo das vivéncias cotidianas e seus afazeres
domésticos a que eles estdo expostos com o curriculo escolar, os contetdos, os trabalhos

escolares, os projetos desenvolvidos na escola, entre outros.

Outro fator importante para a escolha da escola foi o contexto historico em que ela
estava inserida, pois o curriculo que se buscou analisar foi o da disciplina Histéria de turmas
do Ensino Fundamental maior. Que relacdes a professora de Historia faz com o fato de a escola
pesquisada ser um marco historico do municipio de Cameta? E importante para o aluno se
perceber no processo historico, perceber que sua vida e o lugar onde ele vive sdo importantes
para a historia, pois isso contribui para que ele afirme sua identidade, se reconheca e passe a se

valorizar, fortalecido como sujeito historico e agente de transformacéo.

Assim, a escolha da escola foi definida a partir de um contexto macrorreferencial que
implica questdes geogréaficas, econdémicas, sociais e culturais para marcar o que se pretende

analisar.

1.1 CONHECENDO A ESCOLA SELECIONADA PARA A PESQUISA: A ESCOLA
MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL DE CAMETA-TAPERA
A E.M.E.F. de Cameta-Tapera foi escolhida como escola base para a pesquisa, além

de outras especificidades, por sua importancia histérica.

Em 1617 Cameta-Tapera foi o local onde os portugueses aportaram e fincaram a

primeira ermida®, iniciando, dessa forma, o que mais tarde seria a cidade de Cameta®.

A referida escola esta localizada na zona rural da cidade de Cameta e tem uma
caracteristica importante no contexto da pesquisa: ela estd inserida em uma comunidade
formada por agricultores e pescadores, cujo contexto cultural abarca uma realidade social
especifica, fundamental para a compreensdo de como o universo cultural integrado aos

conhecimentos curriculares séo importantes no processo de aprendizagem dos alunos.

3 Capela pequena, situada em um lugar ermo, que os padres construiam quando chegavam e de onde davam inicio
a catequizacdo dos povos nativos.
4 Normalmente era a partir dessas localidades que os europeus iniciavam a colonizacdo, muitas cidades brasileiras
nasceram nesse contexto a partir da expansao maritima e comercial e consequente colonizacdo da América, dando
posse da terra & Coroa Portuguesa.
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A estrutura fisica dessa escola esta organizada da seguinte forma:

05 salas de aula no prédio da escola e 03 salas num anexo;

01 sala que funciona como diretoria/secretaria/sala de professores;

01 copa/cozinha;

01 saleta que funciona como deposito de livros e de outros materiais da escola;

02 banheiros de alunos — 01 masculino e 01 feminino.

A escola ndo possui biblioteca, quadra para a pratica de educacdo fisica, banheiros de

professores e funcionarios, sala de professores, secretaria e nem refeitorio.

O corpo administrativo da escola é composto pelos seguintes funcionarios:

01 diretora;

01 coordenador pedag6gico;

01 secretario escolar;

15 professores (sendo 01 professora de Historia);
01 agente administrativo;

01 manipulador de alimentos;

02 agentes de portaria,;

03 vigias;

06 gentes de servicos gerais.

Segundo dados do INEP — Prova Brasil 2015 — na Escola Municipal de Ensino

Fundamental de Cameta-Tapera, escola selecionada para a pesquisa, um significativo namero

de criancas apresenta grandes dificuldades na aprendizagem dos contetdos formais prescritos

pelo curriculo e desenvolvidos nas salas de aula. Além desse dado, as criancas apresentam

outras dificuldades como distorcdo idade-série, repeténcia, evasdo e descontinuidade de

estudos.

1.1.1 Contexto educacional da E.M.E.F. de Cameta-Tapera

Cdodigo MEC: 15068609

Endereco: Vila de Cameta-Tapera, s/n

Distrito;: Cameta Rural

Possui Conselho Escolar — CNPJ: 02.135. 746/0001-38

Diretora: Professora Shirlei do Carmo Cardoso



28

Local de funcionamento: Prédio escolar

NuUmero de salas de aula: 08

NuUmero de servidores: 37

NUmero de professores: 17

Situacéo do curso: Processo de tramitacdo no Conselho Estadual de Educacéo

Transporte escolar publico: utilizado por 141 alunos

Programa Bolsa-familia: 172 alunos beneficiados

Portadores de necessidades especiais: 07 alunos

Agua consumida na escola: Filtrada

Abastecimento de agua: Rede publica

Energia: Rede Publica

Esgoto sanitario: Fossa

Destinacgdo do Lixo: Queima

Dependéncias Existentes: Banheiro dentro do prédio, cozinha, patio coberto, sala da

diretoria e hiblioteca.

Equipamentos existentes: 01 antenas parabdlica, 01 aparelhos de DVD, 01 televisor,

02 copiadoras, 01 méaquina fotografica/filmadora, 01 projetor multimidia (datashow), 08

computadores.

Quadro 01 — Dados do INEP 2015 — Prova Brasil — da Escola de Ensino Fundamental de

Cameta-Tapera

Nivel Socioecondmico

Médio baixo

Formacéo Docente —
Anos Iniciais

100% (Todos os professores do ensino fundamental menor tém
formacdo adequada. 100% dos professores sdo formados em Pedagogia
e alguns com especializagéo).

Formacao Docente —
Anos Finais

77% (No ensino fundamental maior apenas 77% tém formacéo
adequada para a disciplina que ministra. 23% dos professores ndo tém
habilitacdo na disciplina que ministra e complementa a carga horaria
com outra disciplina para a qual ndo tem habilitagédo).

Participagdo na Avaliagéo

9° Ano — 14 alunos (96,77%) que realizaram a prova.

1.2 ABORDAGEM METODOLOGICA

No campo das politicas educacionais, um extenso debate acerca da relagdo entre

universal, particular e singular tem sido realizado. Com base em outros referenciais teéricos,
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esse debate refere-se as relagcbes macro e micro na pesquisa sobre politicas educacionais. Ozga
(1990), por exemplo, argumenta que muitas pesquisas sobre politicas educacionais no Reino
Unido se concentravam no microcontexto, nos detalhes, e destinavam pouca atencdo ao

macrocontexto.

Frigotto (2001) destaca que muitas pesquisas no campo da educacéo simplificam o
entendimento e a aplicacdo do enfoque marxista, sendo comum nos trabalhos de pesquisa,
segundo ele, a utilizagéo das categorias do enfoque marxista de forma abstrata, especulativa.
Logo,

Confunde-se a necessaria relacdo parte-todo e todo-parte com a ideia de um
método capaz de exaurir todos os infinitos aspectos de uma determinada
realidade, captar todas as contradicGes e todas as mediagdes. Ignora-se, assim,
o carater relativo, parcial, provisério, de todo conhecimento histérico, e que o
conhecimento cientifico ndo busca todas as determinagdes, as leis que
estruturam um determinado fenbmeno social, sendo que busca as suas
determinagdes e leis fundamentais. (FRIGOTTO, 2001, p. 81).

O trabalho com as categorias é dificil, pois a pratica de investigagdo tem mostrado
“(...) que o discurso ¢ bem mais facil do que a sua efetivagdo” (KUENZER, 1998, p.62). Nesse
sentido, a autora diferencia as categorias metodologicas das categorias de conteldo,
esclarecendo que as primeiras sdo as categorias do proprio método dialético-materialista
(préxis, totalidade, contradi¢do, mediacdo, etc.) e, portanto, sdo categorias universais, porque
correspondem as leis objetivas. Ja as categorias de contetudo dizem respeito a especificidade do
objeto investigado e das finalidades da investigacdo, com o seu devido recorte temporal e

delimitacdo do tema a ser pesquisado.

A partir dessas argumentacdes e com a convicgdo de que as categorias do materialismo
podem contemplar as explica¢@es dos estudos sobre politicas educacionais, destacamos aqui as
principais categorias de analise do materialismo historico-dialético e o0 modo de como usa-las

para explicar o fenébmeno da educacdo ligado ao campo do Curriculo.
Assim, definimos, a seguir, as categorias metodoldgicas de analise quanto ao método.

A primeira categoria é a da contradi¢do, que € a base de uma metodologia dialética, ou
seja, 0 momento conceitual explicativo mais amplo, pois reflete 0 movimento mais originario
do real. Como a contradicdo é o proprio motor interno do desenvolvimento, conceber uma
metodologia sem a contradigdo é praticamente incidir num modo metafisico de compreender a
prépria realidade. A racionalidade do real se acha no movimento contraditorio dos fenémenos,
0S quais s@o provisorios e superaveis. A contradicdo é sinal de que a teoria que a assenta leva

em conta que ela é o elemento-chave das sociedades.
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Sob o ponto de vista da sociedade, negar a contradicdo no movimento historico é
falsear o real, representando-o como idéntico, permanente e a-historico, o que termina por afetar
a concepcdo de educacdo, pois, ao retirar dela a negacgéo, passa-se a representa-la dentro de um

real que se desdobra de modo linear e mecéanico.

Essa categoria € importante para a analise do curriculo e seus desdobramentos na
escola e na sociedade, pois as implicacfes dessa categoria tém impacto dentro da sociedade
capitalista, e o curriculo veiculado nas escolas desempenha um papel econdmico-social de
fortalecimento da sociedade burguesa, por meio da formagdo e conformacdo de mao de obra

para o sistema capitalista.

Outra categoria importante, e que se articula como as outras, é a totalidade, que se
justifica enquanto o homem nédo busca apenas uma compreensdo particular do real, mas
pretende uma visdo que seja capaz de conectar dialeticamente um processo particular com

outros processos e, enfim, coordena-lo com uma sintese explicativa cada vez mais ampla.

Sob o ponto de vista da sociedade, eliminar a totalidade significa tornar os processos
particulares da estrutura social em niveis autbnomos, sem estabelecer as relagdes internas entre
eles, por isso, considerar a educacdo como processo particular da realidade, sem aceitar a
prépria totalidade, isto €, sua vinculacdo imanente as relacdes sociais, significa toma-la um

universo separado.

Essa categoria também é importante para analisar a escola dentro de um contexto da
sociedade capitalista, pois permite verificar como ocorrem as implicacdes entre escola e
sociedade de classes, sendo pertinente analisar ainda as questdes econémicas do sistema e suas

formas de dominacao.

A categoria da mediacdo é usada para analisar o0 momento em que o real ndo é visto
numa divisibilidade de processos em que cada elemento guarde em si mesmo o dinamismo de
sua existéncia, mas numa reciprocidade em que os contrarios se relacionem de modo dialético
e contraditdrio. A interacdo entre 0s processos permite situar o homem como operador sobre a
natureza e criador das ideias que representam a prépria natureza. Os produtos dessa operagdo
(cultura) tornam-se elementos de mediacao nas relacbes que 0 homem estabelece com os outros
e com 0 mundo. Sob o ponto de vista da sociedade, as mediagdes concretizam e encarnam as

ideias, a0 mesmo tempo que iluminam e significam as ag0es.

No caso da educacdo, essa categoria torna-se basica, porque, como organizadora e
transmissora de ideias, medeia as a¢Ges executadas na préatica social. Assim, a educacdo pode

servir de mediacéo entre duas ag0es sociais em que a segunda supera, em qualidade, a primeira,
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mas também pode representar, como préatica pedagdgica, uma mediacdo entre duas ideias, pois
a prética pedagdgica revela a posse de uma ideia anterior que move a agao.

Esse duplo movimento permite entender como, sem essa categoria, a educagédo acaba
formando um universo a parte, existente independentemente da agdo. Assim, ao permitir
superar que o aparente seja existente entre as ideias e a acao, essa categoria € importante para a
compreensdo de como os saberes escolares se tornam hegemonicos e como a escola se

transforma em uma instituicdo transmissora da ideologia da classe dominante.

Jé& a categoria da reproducdo se justifica pelo fato de toda a sociedade tender, em suas
instituicBes, a sua autoconservacao, reproduzindo as condi¢Ges que possibilitam a manutencéo
de suas relagdes basicas. Ora, 0 capitalismo se mantém ndo s6 enquanto o capital busca
reproduzir as condi¢fes de sua acumulacdo, mas também porque uma dessas condicdes é a
formulacéo de uma concepcao de mundo que represente o real de modo idéntico e indiviso (0

que significa admitir a reproducdo sem contradicéo).

Para manter essa cultura da acumulagdo, o capitalismo pode fazer uso da educagéo
como elo mediador para os processos de acumulacéo, ao reproduzir ideias e valores que ajudam
a reproducdo ampliada do capital. Aqui a reproducéo é entendida de modo dialético, como uma
categoria que ndo foge a sua negacdo; e entender a reproducdo apenas no seu momento de
afirmacéo significa validar um regime em que o capital se reproduz reproduzindo igualmente a
ideologia dominante, sem que ambos se reproduzam simultaneamente com seus contrarios. O
capital produz capital, mediante a exploracdo do trabalho. Tal ampliacdo leva consigo sua
negacdo, tanto na reproducao econémica quanto na ideologia, o que vale dizer que a reproducao
do modo de existéncia é contraditoria. E a contradi¢do se reproduz necessaria e ampliadamente
enquanto ndo se superar. Aqui o centro de analise é a escola, onde todo o processo da pesquisa
ocorre: como a escola trabalha como reprodutora do sistema e qual seu potencial para trabalhar
as contradicdes desse mesmo sistema? E possivel que a escola se utilize das mesmas armas do

opressor para trabalhar a libertacdo?

A categoria da hegemonia, como as demais, traz consigo tanto a possibilidade de
analise quanto a indicacdo de uma estratégia politica. Como as relagdes de classe permeiam a
sociedade no seu todo e também na educacdo, so a exploracdo e a dominagéo, na sociedade de
classes, sdo incapazes de articular e fazer vingar uma totalidade de modo articulado. A obtengéo
de um consenso é importante para a reproducdo das relacdes de producdo. Isto quer dizer que
0 momento superestrutural ndo sé ndo se separa do estrutural, como também que as “ideias

qguando penetram nas massas convertem-se em forgas materiais” (MARX, 1969, p. 117).
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A superacdo do mecanicismo exige a andlise das formas ideoldgicas por meio das
quais a classe dominante busca um conformismo, ou seja, busca transformar sua concepgéo de
mundo em senso comum, fazendo-a penetrar nas massas e buscando, assim, assegurar, com 0
consenso dessas, a ordem estabelecida. Contudo, essa analise ganha sentido, porque o

cruzamento das ideias é também um cruzamento de interesses.

A analise dessa forma de hegemonia é também uma forma de critica, pois prepara as
condicBes de sua superacdo teodrico-pratica. Entdo, a criacdo da nova concepcao de mundo ha
de ter um carater teorico-pratico, quer dizer, ha de ser uma agdo politica em que as classes
subalternas possam derrubar a velha ordem e estabelecer uma outra, que satisfaca aos interesses
da maioria. Se essa direcdo da sociedade encontra seu momento de mediacdo nas agéncias da
sociedade civil, e estas sdo como a classe dominante busca manter o consenso, como a classe
dominada pode nelas atuar, a fim se tornar dirigente antes de ser politicamente dominante? Fica
o0 problema de como as classes subalternas podem vir a se tornar hegemdonicas no contexto das
relacBes de classe, na sociedade de classes, e qual o sentido das agéncias da sociedade civil que

lidam com a educacgéo no interior desse processo.

Esse debate é importante para a compreensdo de identidade e curriculo, pois é
necessario a apreensdo de como se da o consenso na determinacdo do curriculo e como a
identidade, possivelmente de um grupo social, pode ser deixada de lado em nome de uma
possivel homogeneizacao social. Como o consenso é construido por meio do curriculo escolar?

Como o conhecimento da classe dominante se transforma em conhecimento do senso comum?

Assim, nas discussdes sobre educagdo e sociedade, uma das categorias mais
importantes para a compreenséo de como a escola serve aos anseios da classe dominante € a da

hegemonia.

Em seu Cadernos do Céarceres, Gramsci (2004), ao discutir o conceito de hegemonia,
diz que “a nova direita ndo ¢ um bloco coeso, mas um bloco onde ha contradigdes e interesses”,
assim nos informa que o termo hegemonia deriva da palavra grega eghestai, que significa
conduzir, sendo préprio da linguagem militar da qual foi adotada para a linguagem politica.
Assim considera que

Do ponto de vista marxista, uma classe que negue a ideia de hegemonia, ou
que ndo a compreenda, ndo é ainda uma classe, mas uma corpora¢do, ou uma
soma de diversas corporagdes. (...) é a consciéncia da ideia de hegemonia, € a

sua encarnagdo concreta que transforma através de sua atividade, uma série de
corporacgdes em uma classe. (MAESTRI, 2007, p. 274).
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Quando discute o materialismo historico e a filosofia de Benedeto Croce, Gramsci nos
alerta quanto ao carater historico das instituicdes sociais, com isso nos leva a pensar tanto a
transformacdo como a possibilidade de captar esse movimento, visto que as instituicGes se

reorganizam historicamente e adquirem em cada época diferentes pesos e sentidos.

A partir do exposto, percebemos que, no enfoque marxiano, as categorias como
totalidade, praxis, contradicdo e mediacdo sdo tomadas do método dialético, a fim de que a
realidade seja considerada como totalidade concreta, ou seja, um todo estruturado em
desenvolvimento. Captar a realidade em sua totalidade ndo significa, portanto, a apreensao de
todos os fatos, mas um conjunto amplo de relacdes, particularidades e detalhes que sdo captados

numa totalidade que é sempre uma totalidade de totalidades.

A categoria mediacdo foi fundamental por estabelecer as conexdes entre os diferentes
aspectos que caracterizam a realidade. A totalidade existe nas e por meio das mediacdes, pelas
quais as partes especificas (totalidades parciais) estdo relacionadas, em uma série de
determinac@es reciprocas que se modificam constantemente. Assim, a utilizacdo da préxis é
importante, porque representa a atividade livre, criativa, por meio da qual é possivel transformar

0 mundo humano e a si mesmo.

A contradicdo promove o movimento que permite a transformacéo dos fendbmenos. O
ser e 0 pensar modificam-se, dessa forma, na sua trajetdria historica movidos pela contradicéo,
pois a presenca de aspectos e tendéncias contrarios contribui para que a realidade passe de um
estado qualitativo a outro.

As categorias de analise metodoldgica devem ser concebidas no interior de uma teoria
geral, aqui expressa na filosofia da préxis. Para Gramsci, a praxis ndo ¢ apenas um ‘“novo”
conceito filosofico e politico, mas carrega consigo um “principio tedrico-pratico da hegemonia”
e uma conotagdo epistemologica: “(...) a compreensdo critica de si mesma € obtida, portanto,
através de uma luta de ‘hegemonias’ politicas, de direcdes contrastantes, primeiro no campo da
ética, depois no da politica, atingindo finalmente, uma elaboragdo superior da propria
concepgdo do real” (GRAMSCI, 2011a, p. 103).

A inovagdo fundamental introduzida pela filosofia da préaxis, em Gramsci, ¢ “a
demonstragdo de que ndo existe uma ‘natureza humana’ abstrata, fixa e imutavel (...), mas que
a natureza humana ¢ o conjunto das relagdes sociais historicamente determinadas”, ou seja,
“(...) um fator historico verificavel, dentro de certos limites, com os métodos da filologia e da
critica” (GRAMSCI, 2011b, p. 56).
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Sanches Vasquez, filésofo hispano-mexicano, chegou a conclusdo de que o
pensamento de Marx mais vigente ¢ estruturalista, ou melhor, sistémico: “uma concepcao
estruturalista da historia” (SANCHEZ VAZQUEZ, 1985, p. 24), que contempla as realidades
sociais como totalidades ou conjuntos estruturados, de maneira tal que, se uma parte € alterada,
altera-se o todo. Logo, é necessario estudar os vinculos do todo com suas partes e vice-versa.
Em cada conjunto estruturado existem normas hierarquicamente determinantes (que Marx e 0s
estruturalistas denominavam “sistema”), ainda que tais normas sejam heterogéneas e até

incoerentes, razao pela qual nenhuma sociedade permanece estavel.

No entanto, essas contradicbes ndo operam como uma maquina coordenada com
perfeicdo, pois ndo basta analisar nossas organizacdes sociais mediante cortes sincronicos
absortos na realizacdo de um cddigo, mas sim preocupar-se em entender como se rompe sua
relativa estabilidade, compreendendo os processos evolutivos de uma nova ordem sob outras

normas, para entender a historia.

As normas ndo mudam por si mesmas, pois essa mudanca se deve a comportamentos
de pessoas que puderam marca-las. Por isso, ao estudar cada sociedade, hierarquizam-se 0s
fatores determinantes dos processos historicos e os individuos ou agentes da mudanca. Todavia,
alguns trabalhos nao se interessam pelos aspectos historicos em processo de evolugdo: “A
prioridade do estudo das estruturas sobre sua génese e evolucdo é inegavel quando a
investigacio se propde fazer a teoria de um sistema ou todo estruturado” (SANCHEZ
VAZQUEZ, 1985, p. 29).

No entanto, qualquer teoria completa requer observar o factual: € importante que se
repare na unicidade historica concreta e 0 marxismo, que se apresenta como uma filosofia para
a mudanca, tem que se afastar de abstracdes gerais que nada explicam da vida e das vivéncias
que tém ocorrido ou podem ocorrer em um determinado tempo, sabendo que cada fenémeno
historico tem um carater singular que nunca se repete.

Sanchez Vazquez sustenta sua perspectiva da praxis como categoria central do
marxismo: “(...) continuamos pensando que 0 marxismo é antes de tudo e originalmente uma
filosofia da préxis, ndo so porque brinda a reflexéo filoséfica com um novo objeto, mas sim
especialmente por ‘quando do que se trata € de transformar o mundo’ forma parte como teoria,
do processo de transformagio do real” (SANCHEZ VAZQUEZ, 1980, p. 12), em um processo
interminavel. Em Sanches Vasquez, o marxismo é uma nova praxis da filosofia e uma filosofia

das préaxis.
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Ap0s o estudo das caracteristicas inerentes a metodologia especifica do estudo de caso
e da estrutura tedrica construida, a pesquisa foi se delineando e comegou a se desenvolver de
acordo como o referencial tedrico e as determinacfes metodologicas. Vale ressaltar que as fases
da pesquisa ndo se constituiram de forma linear e compartimentada, mas, ao inverso, se
desenvolveram em um processo recursivo, flexivel e ciclico, de acordo com as necessidades
surgidas.

E importante destacar que a abordagem metodoldgica do estudo se pautou na pesquisa
qualitativa, pois esse estudo pretendeu compreender um fendmeno educacional do campo do
curriculo e, para isso, foi necessario um contato direto e prolongado com o ambiente da escola
pesquisada, porque o tema curriculo e identidade cultural s6 poderia ser entendido dentro de
seu contexto cultural e educacional, 0 que nos apontava para uma pesquisa qualitativa, onde as
circunstancias particulares do objeto sdo essenciais para que se possa entendé-lo.

Outro aspecto importante na pesquisa qualitativa como abordagem metodoldgica residiu
na coleta de dados. Por se tratar de uma pesquisa que teve como objeto o conhecimento escolar,
0 material obtido na coleta de dados foi rico em pormenores ao descrever pessoas, situacoes,
acontecimentos, e isto foi viabilizado por meio de entrevistas e depoimentos. Nesse sentido, as
citacGes foram importantes, porque serviram para subsidiar uma afirmacao ou descrever um
ponto de vista. Por isso, todos os dados da realidade foram relevantes, o que é uma das
caracteristicas basicas da pesquisa qualitativa.

Uma das estratégias da pesquisa se baseou no pressuposto de que muito pouco se sabia
acerca das pessoas e dos ambientes que iriam constituir o objeto de estudo. Essa situacao foi
determinante para a escolha da abordagem metodol6gica como um estudo de caso, pois, mesmo
que o investigador parta de alguns pressupostos tedricos iniciais, ele procurara se manter
constantemente atento a novos elementos, que podem emergir como relevantes durante a
pesquisa. Logo, o estudo de caso é a investigacdo de um caso, um caso bem delimitado, com
contornos bem definidos. Até pode ser similar a outros, mas é, ao mesmo tempo, distinto, por
ter um interesse proprio, singular, como foi 0 caso da pesquisa aqui relatada, onde se estudou
como se processa a construgdo do conhecimento na Escola de Cameta-Tapera, tentando
compreender se, nesse processo de construcdo, havia a integragéo entre os conhecimentos,

instituidos e repassados na escola e os conhecimentos experenciados na vida da comunidade.

O estudo, como um estudo de caso, segundo Rockwell (1986), reforca o carater da
escola — lugar especifico da pesquisa — como um caso Unico dentro de um contexto de

totalidade, mas que possui especificidades prdprias que somente a pesquisa poderia comprovar.
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A construcéo de cada escola, mesmo imersa num movimento social de amplo
alcance, é sempre uma versdo local e particular neste movimento. As
diferencas regionais, as organizacdes sociais e sindicais, os professores e suas
reivindicacOes, as diferencas étnicas e o peso relativo da igreja marcam a
origem e a vida de cada escola. A partir dai dessa expressao local, tomam
forma internamente as correlaces de forcas, as formas de relacdo
predominantes, as prioridades administrativas, as condi¢des trabalhistas, as
tradi¢Oes docentes, que constituem a trama real em que se realiza a educagéo
(ROCKWELL, 1986, p. 11-12).

A autora americana Rockwell (1986), que analisa a escola como construcgéo social, faz
relacdo entre escola, Estado e classes subalternas. Ela desenvolveu um olhar atento e mais
arguto sobre as escolas e os sujeitos que ali estudam e trabalham. Concebe, assim, o estudo de
realidades de sujeitos concretos, imersos em historias regionais e nacionais, e, por isso, examina
com particular interesse o “movimento social a partir de situacdes e dos sujeitos que realizam
anonimamente a historia”. Para captar o movimento social nesse nivel, temos que direcionar o

olhar para a dimensdo da vida cotidiana, reconceitualizando-a.

Para avaliar a experiéncia em foco, além da observag&o sistematizada do curriculo da
escola, também foram feitas analises da documentacgdo da escola sobre a proposta curricular e
os planos das atividades em questdo: planos de aula, plano de curso, projeto politico-pedagdgico
das escolas e boletins de notas aferidas ao final dos bimestres. Também analisamos as
informacdes constantes nas entrevistas a alunos, professores, membros da equipe administrativa

e pedagdgica da escola.

Foram considerados, portanto, cinco alunos de cada ano das séries do Ensino
Fundamental maior (6° ao 9° ano), seus professores, a diretora da escola e o coordenador
educacional, como unidade social a serem estudados nos seus aspectos relevantes para a analise

do objeto de investigacdo proposta.

A opcdo pela orientacdo metodoldgica do Estudo de Caso se fez em virtude de a
pesquisa demandar uma andlise aprofundada do cotidiano escolar, direcionada para entender
como a construcdo e aplicacdo dos contetdos curriculares influenciam na aprendizagem dos
alunos da Escola de Ensino Fundamental de Cameta-Tapera, ja que, conforme Zago, Carvalho
e Vilela (2003, p. 8-9), “(...) apenas uma imersdo em seu proprio objeto de investigacdo e na
trama social que o envolve é que cada pesquisador podera encontrar as respostas adequadas, 0s

formatos metodologicos mais precisos, 0s procedimentos mais fecundos para prosseguir”.

Mesmo se configurando como similar a tantos outros, o “caso” em foco tornou-se
distinto, por representar um interesse particular e especifico de andlise: a dindmica da criacgéo,

aplicacdo, desenvolvimento e influéncia do curriculo escolar no processo de aprendizagem dos
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alunos das séries finais do Ensino Fundamental da Escola de Cameta-Tapera na disciplina
Historia. A especificidade ocorre quando o curriculo pensado se dé sob a ética da generalidade,
ndo levando em conta as especificidades das regides distintas do pais. Essa especificidade se
torna ainda mais latente quando a regido é a Amazodnia, com sua cultura socialmente construida
em ambientes geograficamente distintos. Assim pensamos que o desafio da escola estd em
elaborar e aplicar um curriculo que leve em consideracdo a organizagdo social de pequenos
agricultores, pescadores e ribeirinhos, onde seus conhecimentos também sejam considerados
importantes como forma de afirmacédo de suas identidades, destacando e reconhecendo suas

raizes histéricas, suas vivéncias e seu trabalho como a¢do produtiva.

A pesquisa qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (1994), tem o ambiente natural como
a sua fonte direta de dados e o pesquisador como seu principal instrumento; além disso, ela
orienta que haja um contato direto e prolongado do investigador com o espaco da empiricidade
e com as questdes que estdo norteando o trabalho. Dessa forma, foi imprescindivel o contato
intenso com as atividades desenvolvidas na escola, confirmando a adequacdo da pesquisa
qualitativa, que privilegiou o estudo de caso, na tentativa de retratar a realidade estudada de
forma completa e profunda, para uma apreensdo mais detalhada do objeto em seu préprio

contexto.

A escola selecionada para a realizacdo da pesquisa empirica configurou-se como um
caso tipico, no qual podem ser explicitados os elementos necessarios para descricdo e analise
do objeto de investigacdo proposto, por se constituir em uma escola com as caracterizacdes
préprias e comuns a todas as unidades escolares do municipio de Cameta, onde podem se
manifestar elementos naturais, ricos e relevantes para o estudo das questdes definidas para
pesquisa.

A escola selecionada — Escola Municipal de Ensino Fundamental de Cameta-Tapera —
funciona em dois turnos — manhé e tarde — e oferece Educacgéo Infantil e as séries iniciais e
finais do Ensino Fundamental, a escola apresenta caracterizagdes comuns a todas as escolas de
Cameta, como horérios, curriculo, estrutura fisica, formas de avaliagdo, calendario escolar
unificado e formas de progressdo. No entanto, essa escola apresenta caracteriza¢fes que Ihes
sdo proprias, como localizacdo geografica, afazeres da comunidade de caracteristicas rurais, as
relacOes familiares e comunitarias muito proximas, a relacdo com a natureza mais dependente,

entre outras.

Além da observacdo do desenvolvimento das atividades dentro da escola, realizamos

também uma anélise documental, com levantamento de informagdes institucionais sobre a
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escola, a partir, por exemplo, do indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica (IDEB), assim
como de outros documentos da propria escola, como o Plano de Curso das turmas, o projeto
politico-pedagdgico e os livros didaticos usados por professores e alunos. Conforme Becker
(1993), ao observador é util coletar documentos e estatisticas gerados pela comunidade ou
organizacdo, porque eles podem propiciar um histérico importante, uma documentacdo das

condicGes de acdo de determinado grupo ou, ainda, um registro de eventos e analises.

O planejamento geral de um estudo de caso apresenta, de acordo com Bogdan e Biklen
(1994), uma aparéncia de afunilamento, na qual se apresentam, na fase inicial, aspectos amplos
e abrangentes que possam trazer ao investigador elementos exploratérios para o delineamento
dos procedimentos e caminhos para uma efetiva realizacdo de estudo. A medida que a
investigagcdo avanca, o afunilamento vai se tornando mais rigoroso e sistemético, com a

organizacao dos dados ja coletados em confronto com os objetivos mais especificos do trabalho.

Esse afunilamento vai permitir ao pesquisador uma maior clareza para selecionar
pessoas a serem entrevistadas, fontes a serem pesquisadas e categorias de analise a serem
construidas, possibilitando ao estudo um maior rigor e o aprofundamento das questdes

principais.

1.3 ABORDAGEM TEORICA

A existéncia de teorias sobre o curriculo se identifica com a emergéncia do campo do
curriculo enquanto campo profissional, especializado, de estudo e pesquisa. Os profissionais da
educacdo de todas as épocas e lugares sempre estiveram envolvidos, de uma forma ou de outra,
com o curriculo, antes mesmo que a palavra curriculo pudesse designar aquela parte de suas

atividades que hoje conhecemos como curriculo.

De certa forma, todas as teorias pedagdgicas e educacionais sdo também teorias sobre
o curriculo, uma vez que as diferentes filosofias educacionais e as diferentes pedagogias, bem
antes da institucionalizagdo do estudo do curriculo como campo especializado, ndo deixaram

de fazer especulagdes sobre o curriculo, mesmo que ndo utilizassem o termo.

Nesse sentido, a base tedrica da pesquisa implica questfes relacionadas diretamente
com a filosofia, a pedagogia e a sociologia educacional, na busca da compreenséo de como esse
fendmeno atua diretamente no chdo da escola e afeta os alunos, os professores e a sociedade
como um todo. Por isso, foi realizada uma analise tedrico-historica no sentido de elencar os

principais nomes e teorias do campo do curriculo para que pudéssemos entender como vao se
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desencadeando os estudos e pesquisas sobre o curriculo, o seu contexto historico e seu impacto

académico e social.

Assim, apresentamos, a seguir, os principais nomes do campo do curriculo e suas
respectivas teorias no intuito de compreender e encaminhar a pesquisa em uma linha teorica

que possibilite a interacdo entre as principais categorias que o tema indica.

A Nova Sociologia da Educacéo constituiu-se na primeira corrente socioldgica voltada
para a problematizacéo do curriculo. Essa abordagem tedrica surgiu no inicio da década de 1970
com a publicacdo do livro “Knowledge and Control: New directions for the sociology of
education”, organizado por Michael Young, tedrico inglés, um dos maiores estudiosos do
curriculo da atualidade. Ele afirma que podemos identificar relacBes de poder incrustadas no
curriculo, no silenciamento de muitas vozes, em especial daquelas oriundas das classes
economicamente menos favorecidas. Assim, ele nos apresenta sua primeira forma de
abordagem do curriculo: se educagdo e conhecimento sdo inseparaveis, a relacdo entre

conhecimento e curriculo ndo é dada, mas sim construida socialmente.

Identifica também dois argumentos, construidos na década de 1970, sobre os quais
repousa essa sua primeira abordagem: a estrutura do conhecimento no curriculo pode ser vista
como expressdo da distribuicdo de poder na sociedade. Portanto, a estrutura do conhecimento
em qualquer sistema de ensino determina como as oportunidades educacionais séo distribuidas

e para quem.

Young (1971) ressalta quatro consequéncias dos argumentos anteriores: 0
conhecimento é socialmente construido, portanto, é expressdo das relacdes de poder na
sociedade e na escola, o curriculo é fundamentalmente um instrumento politico para manter as
relagOes de poder existente; se a estrutura do conhecimento é uma expressao da distribuicdo de
poder na sociedade, ndo pode haver nenhuma base cientifica para distinguir diferentes tipos de
conhecimento; os esforgos para distinguir o conhecimento escolar do conhecimento cotidiano
seriam apenas meios que alguns grupos utilizam para legitimar suas perspectivas sobre o
conhecimento e para mascarar as relacdes de poder que as sustentam; qualquer selecdo de

conhecimento seria sempre uma imposic¢éo dos interesses de grupos poderosos.

Passadas algumas décadas, Michael Young assume outra perspectiva ao afirmar que o
gue importa nas discussdes sobre curriculo é saber se o conhecimento disponibilizado nas
escolas € “conhecimento poderoso”, ou seja, Se € um conhecimento que permite que os alunos
compreendam o mundo em que vivem: “As escolas devem perguntar: ‘este curriculo € um meio

para que os alunos possam adquirir conhecimento poderoso?’” (YUONG, 2007); e destaca que:
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Para criancas de lares desfavorecidos, a participagdo ativa na escola pode ser
a Unica oportunidade de adquirirem conhecimento poderoso e serem capazes
de caminhar, a0 menos intelectualmente, para além de suas circunstancias
locais e particulares. Nado ha nenhuma utilidade para os alunos em se construir
um curriculo em torno de sua experiéncia, para que este curriculo possa ser
validado e, como resultado, deixa-los sempre na mesma condi¢do. (YOUNG,
2007, p. 1297).

Sua preocupacao passa a ser a de firmar uma posicao contraria a defesa de um curriculo
por resultados, instrumental e imediatista, ressaltando a necessidade de garantir acesso ao
conhecimento, em especial para criangas e jovens dos grupos sociais desfavorecidos. Ele
defende ainda que a escola nédo se afaste de sua tarefa especifica de disponibilizar conhecimento
especializado, que ndo se acessa na vida cotidiana e que pode oferecer generalizacdes e base
para se fazer julgamentos, fornecendo pardmetros de compreensdo de mundo. Entende que,
para o desenvolvimento dessa compreensdo de mundo, é importante dispor de conhecimentos
e formas de pensamento que permitam problematizar a pratica social com base nos
conhecimentos especializados, de forma a aprofundar o entendimento das mdaltiplas relacGes

envolvidas nos fendmenos naturais e sociais.

A teoria de Michael Young, baseada no ““ conhecimento poderoso”, parte da premissa
de que um curriculo que incorpore o conhecimento poderoso é um curriculo que se concentra
no conhecimento ao qual os jovens ndo tém acesso em casa. Esse conhecimento € distinto da

experiéncia pessoal deles e, essencialmente, desafia essa experiéncia.

Nessa mesma linha de pensamento estd a concepcdo de educacdo de José Carlos
Libaneo ao definir o papel da escola como lugar de formacdo cultural e cientifica, lugar de
apropriacdo pelos alunos da experiéncia socialmente desenvolvida. Ao mesmo tempo, ele
considera a experiéncia sociocultural concreta dos alunos, interligando o mundo do

conhecimento sistematizado as formas de conhecimento local.

Libaneo atribui prevaléncia a formacdo cultural e cientifica que se caracteriza pela
valorizagdo da apropriacdo pelos alunos de saberes sistematizados com base para o
desenvolvimento das capacidades cognitivas e a formacdo da personalidade, por meio da
atividade de aprendizagem socialmente mediada. Entdo, como a escola ensina a alunos reais, é
necessario vincular os contetdos e os processos de formacdo da personalidade as suas
experiéncias socioculturais. Assim,

O trabalho docente consiste numa atividade mediadora entre o individuo e o
social, entre o aluno e a cultura social e historicamente acumulada, vale dizer

entre o aluno e as matérias de estudo. Mas, trata-se de um aluno enquanto ser
concreto e histérico, sintese de multiplas determinag@es, produto de condi¢des
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sociais e culturais. (...). Os multiplos condicionantes subjetivos e sdcio-
culturais que medeiam o ato pedagdgico colocam trés aspectos que tem efeito
significativos sobre o processo didatico: a) os meios didaticos de estimulo ao
aluno para essas mediagdes; b) a diferenciacdo do trabalho docente face as
diferencas culturais; c) a flexibilidade metodoldgica do professor para tomar
decisdes face a situacdes pedagdgicas concretas e especificas da sala de aula.
Esses trés aspectos pressupBe a ligacdo entre o saber transmitido e a
experiéncia social concreta de vida dos alunos. (...) A questdo-chave de uma
pedagogia critico-social dos contetidos consiste em saber como se dard a
aquisicao e assimilagéo ativa de um saber socialmente significativo por alunos
provenientes de distintos meios sdcios culturais, com valores, expectativas e
experiéncias decorrentes de sua condicao de vida e que ndo apresentam as pré-
condigdes requeridas pelo processo de aquisicdo/assimilagdo. (LIBANEO,
1985, p. 143)

O processo de ensino-aprendizagem, a medida que desenvolve as condigdes de
internalizacdo das ferramentas culturais existentes na cultura e nas praticas sociais, esta
intimamente vinculado as préaticas socioculturais e institucionais vividas pelos alunos em seu
cotidiano, nas comunidades e nos grupos de convivéncia. Pela aprendizagem, préaticas sociais
se convertem em func¢des mentais no individuo, produzindo mudancas qualitativas no seu modo

de ser e de agir, ou seja, atuando no desenvolvimento humano.

A valorizacédo da escola como instrumento de apropriacdo do saber é o melhor servico
gue se presta aos interesses populares, ja que a propria escola pode contribuir para eliminar a
seletividade social e torna-la democratica. Logo, se a escola é parte integrante do todo social,
agir dentro dela é também agir no rumo da transformacéo da sociedade. Do mesmo modo, se 0
que define uma pedagogia critica € a consciéncia de seus condicionantes histérico-sociais, a
funcdo da pedagogia “dos conteidos” € dar um passo a frente no papel transformador da escola,

mas a partir das condi¢des existentes.

Assim, a condicdo para que a escola sirva aos interesses populares é garantir a todos
um bom ensino, isto é, a apropria¢do dos contetdos escolares basicos que tenham ressonancia
na vida préatica. Entendida nesse sentido, “a educacéo é (...) uma atividade mediadora no seio
da pratica social global, ou seja, uma das mediagdes pelas quais o aluno, por intervencao do
professor e por sua propria participacao ativa, passa de uma experiéncia inicialmente confusa e

fragmentada a outra mais organizada e unificada” (LIBANEO, 2006, p.64).

A atuacdo da escola consiste, na perspectiva de Libaneo (2006), na preparagdo do
aluno para o0 mundo adulto e suas contradi¢des, fornecendo-lhe um instrumental, por meio da
aquisicdo de contetdos e da socializagdo, para uma participacdo organizada e ativa na

democratizacédo da sociedade.
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A postura da pedagogia “dos conteudos” — ao admitir um conhecimento
relativamente autbnomo — assume o0 saber como sendo um contetdo
relativamente objetivo, mas, ao mesmo tempo, introduz a possibilidade de
uma reavaliacéo critica frente a esse conteado. Como, sintetiza Snvders, ao
mencionar o papel do professor, trata-se, de um lado, de obter o acesso do
aluno aos contetdos, ligando-os com a experiéncia concreta dele — a
continuidade; mas, de outro, de proporcionar elementos de analise critica que
ajudem o aluno a ultrapassar a experiéncia, os esteredtipos, as pressdes difusas
da ideologia dominante — é a ruptura. (LIBANEO, 2006, p. 40).

Dessas consideraces, resulta o caminho que vai do saber ao engajamento politico, e
0 inverso, sob o risco de se afetar a propria especificidade do saber e até de se cair em uma
forma de pedagogia ideoldgica, que € o que se critica na pedagogia tradicional e na pedagogia
nova.

O método da pedagogia critico-social dos contetdos nao parte de um saber artificial,
depositado a partir de fora, nem do saber espontaneo, mas de uma relacdo direta com a
experiéncia do aluno, confrontada com o saber e relacionada com a prética social vivida pelos
alunos com os conteudos propostos pelo professor, momento em que se dara a “ruptura” em
relacdo a experiéncia até entdo acumulada. Tal ruptura apenas € possivel com a introducédo
explicita, pelo professor dos elementos novos de analise a serem aplicados criticamente a

pratica do aluno.

Em outras palavras, uma aula comeca pela constatacdo da préatica real, havendo, em
seguida, a consciéncia dessa pratica no sentido de referi-la aos termos do contetdo proposto,
na forma de um confronto entre a experiéncia e a explicagdo do professor. Assim, vai-se da
acdo a compreensdo e da compreensdo a acdo, 0 que ndo é outra coisa sendo a unidade entre a

teoria e a pratica.

O aluno, ao se reconhecer nos conteudos e modelos sociais apresentados pelo
professor, pode, assim, ampliar sua propria experiéncia. O conhecimento novo se apoia, dessa
maneira, em uma estrutura cognitiva ja existente, caso contrario, o professor é quem vai prover
a estrutura de que o aluno ainda néo dispde. Portanto, o grau de envolvimento na aprendizagem
depende tanto da prontidéo e disposic¢do do aluno quanto da acdo do professor e do contexto da

sala de aula.

Demerval Saviani, por sua vez, apresenta as caracteristicas basicas e o
encaminhamento metodol6gico da proposta por ele preconizada, a qual mantém uma continua
vinculagdo entre educacdo e sociedade. O autor discorre sobre cinco passos do processo
educativo, fazendo um paralelo a proposta de Herbart ¢ Dewey, porém prefere utilizar “(...)

momentos articulados num mesmo movimento, unico e organico” (2008, p. 60).
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O ponto de partida do método proposto por Saviani (2008) seria a pratica social,
comum a professor e alunos, que “(...) podem se posicionar diferentemente enquanto agentes
sociais diferenciados” (p. 56). O segundo passo cria a problematizagdo, ou seja, o momento de
“(...) detectar as questdes que precisam ser resolvidas no ambito da préatica social e, em
consequéncia, que conhecimento ¢ necessario dominar” (p. 57). Como terceiro passo, tem-se a
instrumentalizacdo que consiste na apropriacdo de instrumentos tedricos e praticos necessarios
ao equacionamento dos problemas detectados na pratica social. O quarto passo corresponde a
catarse, momento da “(...) efetiva incorporacao dos instrumentos culturais, transformados agora
em elementos ativos da transformagao social” (p. 57). Por fim, tem-se como quinto passo a
propria pratica social: “Neste ponto, a0 mesmo tempo que os alunos ascendem ao nivel sintético
em que, por suposto, ja se encontrava o professor no ponto de partida, reduz-se a precariedade

da sintese do professor, cuja compreensio se torna mais e mais organica” (p. 58).

Outra teoria é a Historico-Critica, que busca explicar o mecanismo contraditorio a
partir do qual funcionam a educacdo e a escola na sociedade capitalista, permitindo, assim,
enxergar que, a partir dessas contradicOes, é possivel articular a escola com 0s movimentos

concretos que tendem a transformar a sociedade.

Analisando as questbes da pedagogia, verificamos que Saviani demonstra que as
teorias educacionais podem ser classificadas em dois grupos e ressalta que ambos tentam
explicar a marginalidade por meio de um paralelo entre educagéo e sociedade. O primeiro
grupo, denominado “Teorias ndo criticas” por Saviani, composto pela Pedagogia Tradicional,
pela Pedagogia Nova e pela Pedagogia Tecnicista, entende a educacdo como instrumento de

equalizacgéo social, portanto, de superacdo da marginalidade.

J& 0 segundo grupo, nomeado de “Teorias Critico-reprodutivistas”, que abarca a Teoria
do Sistema de Ensino como Violéncia Simbolica, a Teoria da Escola como Aparelho Ideologico
do Estado e a Teoria da Escola Dualista, compreende a educagdo como instrumento de

discriminacdo social, ou seja, como fator de marginalizacéo.

Desse modo, Saviani (2008) anuncia que a tarefa de uma teoria critica que ndo seja
reprodutivista é superar tanto o poder ilusorio, caracteristico das teorias ndo criticas, quanto a
impoténcia, presente nas teorias critico-reprodutivistas, “(...) colocando nas maos dos
educadores uma arma de luta capaz de permiti-lhes o exercicio de um poder real, ainda que
limitado™ (p. 25).

Nesse contexto, as analises aqui apresentadas foram importantes para a compreensao

das perspectivas criticas e ndo criticas do curriculo, bem como das teorias, inclusive a do
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brasileiro, que ndo esta em nenhuma das correntes, como o proprio Saviani se autodenomina —
critico — e nos coloca para o debate a teoria critica de educacgao que nos serviu como contraponto

de analise.

Nos Estados Unidos dois movimentos de reconceptualizagdo do curriculo
desenvolveram-se na década de 1970: por um lado, influenciados pelo pensamento de Paulo
Freire, autores como Willian Pinar e Maxine Greene buscaram aplicar o enfoque historico
hermenéutico no trabalho do curriculo, colocando em evidéncia a experiéncia dos alunos e suas
necessidades como centrais para a construcdo do curriculo. De acordo com Saviane (2008),
uma segunda vertente, que se constituiu em torno do pensamento de Michael Apple e Henry
Giroux, entre outros estudiosos norte-americanos, fundamentada filosoficamente no

neomarxismo da Escola de Frankfurt, ancorou-se, em trés premissas basicas:

1. O curriculo ndo pode ser separado da totalidade do social, deve ser historicamente
situado e culturalmente determinado.

2. O curriculo é um ato inevitavelmente politico, que objetiva a emancipacdo das
camadas populares.

3. A crise que atinge o campo do curriculo ndo € conjuntural, é profunda e de carater

estrutural.

Essa critica abalou os fundamentos e a hegemonia do paradigma técnico de curriculo
e colocou em evidéncia a subordinacdo histérica do campo aos principios de regulacéo e
controle social. Dessa maneira, as teorias criticas do curriculo de natureza socioldgica passaram
a escrutinar os conteudos de ensino e sua transmissao, desnaturalizando o curriculo, apontando-
0 como uma construcdo social e ressaltando as suas relacdes com o poder e com a producéo de
subjetividades (MOREIRA; SILVA, 1995).

Uma das mais importantes influéncias para as concepc¢des de curriculo focadas na
compreensdo do mundo-da-vida dos individuos que convivem no espaco da escola foi, sem
duvida, a de Paulo Freire. Ainda que influenciado pelo marxismo, Freire constroi uma teoria

ecletica para a qual muitos colaboram, inclusive a fenomenologia e o existencialismo.

Na “Pedagogia do Oprimido”, seu principal livro, datado de 1968, Freire parte da
contraposicdo classica do marxismo entre opressores e oprimidos para analisar a educacgéo
como bancaria e antidialdgica, em raciocinio que o aproxima dos tedricos da reproducéo.

Propde uma pedagogia baseada no dialogo e, nesse sentido, vai além da anélise das formas de
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funcionamento da ideologia e da hegemonia, defendendo a possibilidade de a educacéo se
contrapor a reproduco.

Para tanto, é preciso repensar a educacdo para além da transmissdo hierarquica e
organizada de conhecimentos: como interacdo entre sujeitos que se da no mundo. Essa interacdo
comeca na prépria decisdo dos contetdos em torno dos quais o dialogo se estabelece. Podemos
dizer que, nessa obra, Freire (1983) apresenta uma alternativa as concepcdes técnicas do
curriculo, propondo procedimentos para a elaboracdo curricular, capazes de tentar integrar o

mundo-da-vida dos sujeitos as decisdes curriculares.

O conjunto de abordagens que destacamos aqui explicita o quanto a nogéo de curriculo
formal é insuficiente para dar conta da multiplicidade de experiéncias — internas e externas aos
sujeitos, individuais e coletivas — que compdem o curriculo. Autores como Paulo Freire, que
buscam novos conceitos de curriculo, abandonando, portanto, as perspectivas técnicas para criar
uma nova forma de pensar essa realidade, pretendem superar a ideia de que o curriculo € algo

formal a ser implementado em uma realidade escolar.

Por diversas razfes, no entanto, ao invés de buscar novas propostas e conceitos de
curriculo, a adverténcia de que nao ha lugar no curriculo para 0 mundo-da-vida dos sujeitos da
lugar a uma concepcéo dupla de curriculo: o curriculo € o proposto no nivel formal, mas também
0 vivido no cotidiano. Embora ligeiramente diferentes entre si, muitos nomes foram sendo

propostos para o nivel vivido: em acdo, informal, interativo, como pratica, ativo, experiencial.

Para Freire (1983), a educacdo é um ato politico, bem como para Apple (2006), que
acredita que, pela propria natureza da instituicdo, o educador estava envolvido em um ato
politico, estando ciente ou ndo de tal fato, pois é por meio do curriculo que a educacéo efetiva

seu processo de transmisséo da cultura, atendendo as diferentes tendéncias pedagogicas.

Em sua obra sobre o campo do curriculo e educagdo, Apple (2006) propde novas
questdes que estavam, sobretudo nas décadas de 1970 e 1980, muito pouco presentes na vida
das escolas. O discurso educacional, mais especificamente aquele no campo do curriculo, estava
basicamente centrado em responder a pergunta “como?”, ou seja, qual a melhor forma de

“transmitir conhecimento” ou de criar comportamentos de ajustamento aos grupos sociais.

Apple propde, entdo, que deveriam ser apresentadas outras perguntas sobre educac¢ao
e curriculo: “o qué?” e “para quem?”. Estas novas perguntas, que ndo tratam o conhecimento e
as praticas escolares como dadas, mas como uma realidade a ser criticamente examinada,
representaram uma ruptura com uma concepcdo dominante de curriculo vigente naquele

momento historico: “(...) o curriculo ndo é um corpo neutro, inocente e desinteressado de
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conhecimentos”, pois “o conhecimento corporificado no curriculo € um conhecimento
particular. A selecdo que constitui o curriculo é resultado de um processo que reflete os

interesses particulares das classes e grupos dominantes” (SILVA, 2004, p. 46).

Ha duas énfases quanto a critica inicial do curriculo, séo elas: criticas que enfatizavam
o papel do “curriculo oculto”, em que o foco nao esta no que ¢ transmitido, mas na forma pela
qual isto € transmitido; criticas que davam mais importancia ao curriculo explicito, enfatizando
0 seu “conteudo”. Nessa perspectiva, Apple (2004) evidencia o fato de que a escola
“simplesmente transmite o conhecimento adquirido em algum outro lugar”. Entretanto, ele
concede o papel de produtora de conhecimento técnico a escola, isto é, “relaciona-se
diretamente com a estrutura e o funcionamento da sociedade capitalista”, ja que este

conhecimento € relevante para a economia e a producéo.

Outro autor importante nesse debate é Henry Giroux, que teve como principal
influéncia Paulo Freire. Em suas Ultimas obras, o autor demonstrou grande preocupacao quanto
a cultura popular, logo, seu foco principal é a cultura. Nesse sentido, o autor € importante para

dar base as questdes mais ligadas a identidade cultural das organizagdes sociais.

Giroux (1993) centra sua critica em uma reacao as perspectivas empiricas e técnicas
sobre o curriculo dominante, colocando que esta perspectiva deixa de levar em conta o carater
historico, ético e politico do curriculo, resultando em um apagamento de carater social e
histérico do conhecimento, e que as teorias tradicionais do curriculo contribuem para a

desigualdade e para as injusticas sociais.

A pedagogia e o curriculo podem ser vistos, segundo Giroux (1993), por meio da nocao
de “politica cultural”, pois, no curriculo, é envolvida a construcdo de significados e de valores
culturais. Assim, ele ndo é apenas um transmissor de “fatos” e de conhecimentos “objetivos”,
“(...) ¢ um local onde, ativamente, se produzem e se criam significados sociais” (SILVA, 2015,

p. 55), que estdo ligados a relagdes sociais de poder e desigualdade.

Portanto, a pesquisa, principalmente em relagdo ao quadro tedrico, se fundamentou na
relacdo da educagdo com a sociedade, tendo na andlise relacional e situacional de Apple (2000)
uma importante base, pois ela incorpora conceitos como ideologia, hegemonia e senso comum

para o campo da reflexdo sobre educacéo.

Apple escreveu “ldeologia e Curriculo” em um contexto no qual o conceito de
ideologia tinha um significado muito particular, extremamente influenciado por algumas
tradi¢des do marxismo. Na década de 1970, trabalhos baseados em Althusser e no conceito de

aparelho ideoldgico do Estado retratavam a escola como uma mera instancia reprodutora da
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ideologia dominante. O problema com esse entendimento é que ele ndo capta as contradi¢oes,
sempre presentes no complexo processo de dominacao, e ndo reconhece o papel que os sujeitos

— e ndao meros objetos — tém na mediacéo e luta contra a dominacdo ideoldgica e material.

A discussdo sobre a ideologia e os aparelhos ideoldgicos do Estado marca um
momento de forte percepcdo da questdo da ideologia em educacdo. Embora objeto de critica,
seus pressupostos foram importantes pelo pioneirismo. O autor considera o sistema educacional
como fundamental tanto para a reproducéo da forca de trabalho como para a reproducéo das
relagdes de producdo na formacdo social capitalista. E a escola, argumenta Althusser, que
reproduz as habilidades diversificadas exigidas da moderna forca de trabalho. Ele pergunta: o
que as criancas aprendem na escola? E responde que sdo duas coisas: em primeiro lugar,
aprendem as técnicas — ler, escrever, somar —, elementos que podem ser rudimentares ou
completos, dependendo da classe social da crianca, mas que séo todos Uteis em diferentes
posicBes na producdo. Entretanto, além dessas técnicas e conhecimentos, as criangas aprendem
também, na escola, as regras do bom comportamento (1971, p. 132).

A atitude que deve ser observada por cada agente na divisdo do trabalho, de
acordo com a posi¢do a que ele é “destinado”: regras de moralidade,
consciéncia profissional e civica, o que realmente significa regras de respeito
pela divisdo técnico-social do trabalho e, em Gltima instancia, pelas regras da
ordem estabelecida pela dominacéo de classe. (CARNOY, 1988, p.38)

Althusser argumenta que a escola fornece a formacao social capitalista dois dos mais
importantes elementos para a reproducdo de sua forca de trabalho: a reproducdo de suas
habilidades e a reproducdo de sua submissdo as regras da ordem estabelecida, isto é,

(...) areproducdo da submisséo da classe trabalhadora & ideologia dominante
e a reproducdo da habilidade de manipular corretamente a ideologia por parte
dos agentes da exploracdo e da repressdo, de tal maneira, que esses agentes
também colaborem “com palavras” para a dominagdo da classe superior
(ALTHUSSER, 1971, p. 132-133).

outro autor importante na construcdo da base teorica da pesquisa é o francés Pierre
Bourdieu, em seu livro “A economia das trocas simbdlicas”, em que questiona a funcdo da
escola, argumentando que ela ndo cumpre apenas a fun¢do de consagrar a “distingdo” das
classes. A cultura gque ela transmite separa 0s que a recebem do restante da sociedade mediante
um conjunto de diferencas sistematicas: aqueles que possuem como “cultura” a cultura erudita
veiculada pela escola dispdem de um sistema de categorias de percepc¢éo, de linguagem, de

pensamento e de apreciacdo, que os distingue daqueles que so tiveram acesso a aprendizagem
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veiculada pelas obrigaces de um oficio ou a que lhes foi transmitida pelos contatos sociais
com seus semelhantes” (BOURDIEU, 2013, p. 221).

A cultura que ela transmite separa os que a recebem do restante da sociedade, mediante
um conjunto de diferencgas sistematicas: aqueles que possuem como “cultura” a cultura erudita,
veiculada pela escola, dispdbem de um sistema de categorias de percepcdo, de linguagem, de
pensamento e de apreciacdo, que os distingue daqueles que so tiveram acesso a aprendizagem
veiculada pelas obrigaces de um oficio ou a que lhes foi transmitida pelos contatos sociais

com seus semelhantes.

Esse é o principio unificador e gerador das praticas caracteristicas que separam 0s
alunos originarios da classe média, que, para se manterem no sistema, veem-se forcados a
extrair de sua boa vontade — que caracteriza sua relacdo com a escola e com a cultura de sua
classe de origem e que se expressa de maneira visivel em suas praticas e preferéncias — 0s
recursos indispensaveis para compensar as caréncias ligadas a pobreza de capital cultural por
um trabalho assiduo e &rduo.

Assim, quando a classe media atribui a si mesma qualidades de tenacidade, esta
expressando diretamente a verdade objetiva de toda uma pratica escolar, necessariamente

marcada pelo esfor¢co continuo e persistente para que possam se manter no sistema.

Em “A Reproducdo”, Bourdieu e Passeron analisam o sistema de ensino francés do
final da década de 1960, sistematizando e descrevendo os mecanismos pelos quais a violéncia
simbolica é exercida pela instituicdo escolar e por seus agentes, que, em geral, ignoram que
contribuem para legitima-la socialmente. Uma das principais criticas feita a esse livro é a énfase

na argumentacédo acerca da escola e de seus agentes colaboradores da reproducéo social.

A teoria da violéncia simbélica, de Bourdieu e Passeron (1975), e a teoria marxista dos
aparelhos ideologicos de Estado, de Althusser (1974), insistem na reproducdo das relagdes
sociais e no refor¢o que a educacao Ihe da, enfatizando a impossibilidade quase absoluta dos
aparelhos ideoldgicos (e, entre esses, a educacdo em suas diferentes versdes institucionalizadas;

essa tendéncia acabou por ndo dar o devido alcance a contradicao).

Ao enfatizar o carater reprodutor e impositivo da educacdo, os reprodutivistas ndo
acentuaram convenientemente o papel da contradicéo nas instancias politico-ideoldgicas, como
também ndo insistiu naquilo que a educacdo dominante pretende dissimular: a propria
contradicdo no seio das relagdes de producdo e das forcas produtivas. Nesse caso, o papel
mediador da educagdo, no seu aspecto especificamente educativo, tinha apenas uma méo de

direcdo, um sentido: o de cima para baixo.
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No Brasil, a consolidag&o definitiva do campo do curriculo ocorreu na década de 1990,
destacando-se a producdo dos programas de p6s-graduacdo na &rea, os trabalhos apresentados
no Grupo de Trabalho (GT) Curriculo, da Associacdo Nacional de Pesquisa e P6s-Graduacao
em Educacdo (Anped), a publicacao de inimeros livros e periodicos, e a realizacao de reunides

cientificas.

Atualmente, sdo maultiplas as abordagens teoricas vigentes no campo do curriculo no
Brasil, entre elas podemos citar: o enfoque neomarxista e a abordagem processual ou pratica e
a corrente poés-moderna. Entre os autores estrangeiros, destacam-se: Michael Apple (2004),
Henry Giroux (1999), Gimenio Sacrista (2002), Jose Contreras Domingo (1989), Ivor Goodson
(2013), Thomas Popkewitz (2006), entre outros.

Entre os autores nacionais, podemos citar: Antonio Flavio Barbosa Moreira (1997),
Tomaz Tadeu Silva (2015), Alice Ribeiro Casemiro Lopes (2011), Elizabeth Macedo (2011),

entre outros.

A base teorica descrita nos ajudou, assim, a refletir sobre as seguintes arguicdes: como
se estabelece a construgdo do conhecimento escolar no chao da escola, subsidiado pelo curriculo
oficial? H& a integracdo desse curriculo com os conhecimentos e as experiéncias dos alunos?
No processo de organizacdo do curriculo escolar e da construcdo do conhecimento, o aluno e a
comunidade onde ele vive sdo ouvidos? Esses e outros questionamentos foram a base que
delinearam todas as discussdes e serviram de parametros para o trabalho de campo e anélise

dos dados.

1.4 PRINCIPAIS CATEGORIAS DE ANALISE

1.4.1 Categorias analiticas: identidade, cultura e cotidiano

No contexto da discussdo sobre curriculo, € importante estar atento as questdes
extracurriculares da vivéncia do aluno, a exemplo do cotidiano e da identidade, que passam a
constituir, assim, relevante objeto de estudo para a teoria social e para as teorizagcdes sobre

educacéo.

A discussdo teorica da identidade justifica-se, entdo, por iluminar a interacdo entre a
experiéncia subjetiva do mundo e os cendrios historicos e culturais em que a identidade é
formada (GILROY, 1997).

Nesse sentido, é conveniente compreender e analisar as categorias identidade, cultura

e cotidiano, que, como toda dindmica social, nos atingem, bem como afetam nossos alunos. Dai
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ser (til verificar, nesse conturbado panorama, que identidade ajudamos a formar com nossas
aulas e atividades. Em que se estdo convertendo os nossos alunos? De que modo os significados
partilhados nas interacdes das salas de aula reforcam, desafiam ou desorganizam as identidades

que estamos construindo?

Desse modo, ao longo da vida, em meio as interacdes e identificagdes com diferentes
pessoas e grupos com que convivemos ou travamos contato, construimos nossas identidades,
que se formam mediante os elos — reais ou imaginarios — estabelecidos com outras pessoas.
Logo, o curriculo também é inseparavel da cultura, tanto que a teoria educacional tradicional e
a teoria critica veem no curriculo uma forma institucionalizada de transmitir a cultura de uma
sociedade; sem esquecer que, nesse caso, hd um envolvimento politico, pois, o curriculo e a

educacao estdo ligados a politica cultural.

Todavia, por se constituirem campos de producdo ativa de cultura, sdo passiveis de
contestagdo. Como esse encontro entre ideologia e cultura se da em meio a relacGes de poder
na sociedade, o curriculo se torna um terreno fértil para a transformacdo ou manutencao das
relacGes de poder e, portanto, para as mudancas sociais. O curriculo escolar tem, assim, acao
direta na formacéo e desenvolvimento do aluno e, por isso, € facil perceber que a ideologia, a
cultura e o poder nele configurados séo determinantes para o resultado educacional que se

produzira.

Devemos considerar, ainda, que o curriculo se refere a uma realidade historica, cultural
e socialmente determinada, e se reflete em procedimentos didaticos e administrativos, que
condicionam sua aplicacdo e teorizacdo. A elaboracdo de um curriculo é um processo social,
no qual convivem, lado a lado, os fatores ldgicos, epistemoldgicos, intelectuais e determinantes
sociais, como poder, interesses, conflitos simbdlicos e culturais, propdsitos de dominacéo,

dirigidos por fatores ligados a poder, classe e desigualdade.

Sendo uma préatica tdo complexa, ha enfoques diversos e distintos graus de
aprofundamento sobre o curriculo. No entanto, todas as concepgdes revelam posicionamentos
de valor. E natural que seja assim, pois, como todo trabalho pedagdgico se fundamenta em
pressupostos de natureza filosofica, a escola e o professor tornam evidentes suas vises de
mundo, assumindo posturas mais tradicionais ou mais libertadoras, no desenvolvimento do

curriculo.

E a partir da relevancia das culturas que as reflexdes em torno de conhecimentos locais
e sua articulacdo com os conteudos curriculares comegaram a dominar dois ambitos em relagédo

a escola: o filosofico e o educacional, que se cruzam no tratamento das questdes do saber.
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Ao se cruzarem, eles se relacionam na definicdo de curriculo nacional e de curriculo
local. A filosofia intervém para questionar os critérios de producdo e disseminacao do saber, a
natureza e o valor do saber e o tipo de saber que a escola tende a socializar para tornar a
aprendizagem dos alunos mais relevante e eficaz. Ja a Educacdo preocupa-se em conceber

curriculos meramente técnicos, que abrangem apenas as esferas do conhecimento cientifico.

O termo “cultura local”, em uso no trabalho, refere-se as diferentes maneiras pelas
quais os grupos humanos vivem e ddo sentido as circunstancias e as condi¢des de sua vida.
Essas maneiras constituem a base dos saberes locais. Assim, é cultura local o conjunto de
processos historicos coletivos vividos no cotidiano e ““(...) os homens formam seus pressupostos
e intengdes dentro das estruturas fornecidas por seu repertorio cultural” (GIROUX, 1997, p.
167). O conceito de “cultura”, por sua vez, concebido conforme o modelo exposto acima, serd
repetido varias vezes para justificar que ela é o fundamento dos conhecimentos locais, como

conjunto de tradi¢des de vida concreta dos individuos.

A cultura deve ser um dos potenciais fortes na construcdo de um curriculo, sobretudo
guando se trata de um curriculo que queira adequar-se aos contextos locais e regionais. Ela, que
é resultado de construcdo humana, nasce com o espirito humano. Nela estdo inscritos 0s
conhecimentos locais e a escola, ao socializar o conhecimento, difunde essa cultura. Assim, a
cultura local tem de ser reconhecida, respeitada e valorizada no contexto escolar, para que 0s
alunos se vejam representados nela e, dessa maneira, se afirmem como representantes daquele

local.

Quanto ao conceito de cotidiano, tomaremos aqui as arguicdes de Agnes Heller,
guando analisa a concep¢do de vida cotidiana formulada em seu livro “Sociologia de la vida
cotidiana”. Ela define vida cotidiana como “(...) 0 conjunto de atividades que caracterizam a
reproducdo dos homens particulares, os quais, por sua vez, criam a possibilidade da reproducéo
social. Disto se depreende o sentido de vida cotidiana como historica, ou seja, Heller (2016) faz
também ver que a vida cotidiana tem uma histdria propria, que é descontinua, que ndo se explica
a si mesma, cujo sentido mais amplamente social é adquirido nos seus entrelagamentos com o
movimento historico da sociedade. Nessa mesma direcdo J. P. Neto (2012, p. 23), afirma que:

A vida cotidiana é aquela dos mesmos gestos, ritos e ritmos de todos os dias:
é levantar nas horas certas, dar conta das atividades caseiras, ir para o trabalho,
para a escola, para a igreja, cuidar das criancas, fazer o café da manha, fumar
o0 cigarro, almogar, jantar, tomar a cerveja, a pinga ou o vinho, ver televisao,
praticar um esporte de sempre, ler o jornal, sair para um papo de sempre etc.

Nessas atividades, € a mais 0 gesto mecanico e automatizado que as dirige que
a consciéncia.
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O cotidiano € a vida de todos os dias e de todos 0os homens, em qualquer época histérica
gue possamos analisar. Nao existe vida humana sem o cotidiano e a cotidianidade. O cotidiano
estd presente em todas as esferas da vida do individuo, seja no trabalho, na vida familiar, nas

suas relacOes sociais, no lazer, entre outras.

A vida cotidiana é heterogénea e também hierarquica, isto é, ela é caracterizada por
um conjunto de acdes e relacdes heterogéneas que contém em seu bojo uma certa hierarquia.
Essa vida cotidiana ndo € rigida nem imutavel, como diz Heller (2016), pois ela se altera, seja
em funcdo dos valores de uma dada época historica, seja em fungdo das particularidades e

interesses de cada individuo e nas diferentes etapas de sua vida

No decorrer dos estudos, identificamos que uma das categorias mais controversas e
dificeis de se analisar seria identidade. Depois de varios autores estudados, optamos pelos
conceitos de Claude Dubar, que trata de identidade relacionada a objetos e a dominios
diferentes, em acepcdes diversas que podem ser, todavia, repartidas em dois grandes grupos,
em duas grandes correntes, e tudo isso desde a origem do pensamento filosofico.

A primeira corrente pode ser denominada essencialista, na medida em que, qualquer
que seja a acep¢ao do termo identidade, ela repousa sobre a crenga nas ‘“esséncias”, nas
realidades essenciais, nas substancias, ao mesmo tempo imutaveis e originais. Parménides
parece ter sido o primeiro a teoriza-lo, no seu célebre “Poema”, escrito no século X a.C., em
Eleia, cidade italiana situada numa provincia da Grécia Antiga. A formula “O ser é, o ndo ser
ndo ¢” foi entendida como a afirmacdo de que “(...) a identidade dos seres empiricos”, sejam
eles quais forem, € “o que se mantém na mesma a despeito das mudangas”, a sua similitude a
eles proprios, para além do tempo, 0 que permanece idéntico: “a mudanga ¢é excluida do Ser”,
escreve Parménides. “A permanéncia no tempo, a que podemos chamar mesmidade, é aqui

concebida como uma realidade em si” (DUBAR, 2006, p. 8).

Essa posicdo ontoldgica foi completada por uma tomada de posi¢do ldgica. Para
qualificar essas esséncias e para definir essas permanéncias, é necessario liga-las a “categorias”,
a géneros que reagrupem todos 0s seres empiricos, que tenham a mesma esséncia (eidos), e

cada categoria define o ponto comum “essencial” de todos aqueles que agrupa.

Chama-se, por vezes, ipseidade a essa diferenca especifica concebida aqui como a
esséncia comum a todos os seres idénticos, a essa mesma esséncia, naquilo que eles diferem de
todas as outras esséncias, naquilo que define o seu ser especifico. O essencialismo postula que
essas categorias tém uma existéncia real: sdo essas categorias que garantem a permanéncia dos

seres, da sua mesmidade, que se torna, assim, estabelecida de maneira definitiva. A identidade
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dos seres existentes é 0 que faz com que permanecam idénticos no tempo, ou seja, a sua

esséncia.

Desde a origem da filosofia, na Jénia, outra provincia Grega, quase um século antes
de Parménides, nasceu outra concepg¢do oposta a precedente, de maneira certamente obscura,
mas pertinente. E geralmente atribuida a uma outra filosofia “pré-socratica”, que tinha escrito
célebres aforismos. Assim, Heraclito escrevia: “N&o se pode tomar banho duas vezes no mesmo
rio”; também lhe ¢é atribuida a férmula: “Tudo flui”. Ndo ha esséncias eternas, pois tudo €
submetido a mudanca. A identidade de qualquer ser empirico depende da época considerada,
do ponto de vista adotado. Quais sdo, entdo, nesse caso, as categorias que permitem saber
alguma coisa sobre esses seres empiricos em constante mutacdo? Sao as palavras, 0s nomes que
dependem do sistema de palavra em uso, servindo um determinado contexto para as nomear.
Sdo os modos de identificacdo, historicamente variaveis. Essa corrente € chamada de

nominalista, por oposicao a essencialista.

Nessa perspectiva, e que é defendida por Claude Dubar, a identidade ndo é aquilo que
permanece necessariamente idéntico, mas o resultado de uma identificagdo contingente. E o
resultado de uma dupla operacdo linguistica: diferenciacdo e generalizacdo. A primeira busca
definir a diferenca, aquilo que faz a singularidade de alguém ou de alguma coisa em relacéo a
uma outra coisa ou a outro alguém: a identidade é a diferenca. A segunda operacdo é aquela
que procura definir o ponto comum a uma classe de elementos, todos diferentes de um outro

mesmo: a identidade € a pertenca comum.

Essas duas operacdes estdo na origem do paradoxo da identidade: aquilo que existe de
unico e aquilo que € partilhado. Esse paradoxo ndo pode ser resolvido enquanto ndo se tiver em
conta o elemento comum a estas duas operagoes: a identificacdo de e pelo outro. Ndo ha, nessa
perspectiva, identidade sem alteridade. As identidades, assim como as alteridades, variam

historicamente e dependem do seu contexto de definicéo.

Identidade sempre nos remete a cultura e aqui, tomando os escritos de Raymond
Willians, analisamos a categoria cultura. “Cultura” vem do latim onde colere, que significa
“habitar” (dai colono), “adorar” (dai culto) e também “cultivar”, no sentido de cuidar, aplicado

tanto a colheita quanto a animais. Como metéafora, estendeu-se ao cultivo de qualidades mentais.

Cultura comega a ser usada extensivamente como a abstragao de um processo, ou como
0 produto de um processo de desenvolvimento mental ou espiritual a partir do século XIX.

Durante 0 movimento romantico, passou a designar também o modo de vida de um povo,
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frequentemente seus valores “humanisticos” em oposi¢cdo aos valores “materiais”, que a

Revolugéo Industrial colocava no centro da vida.

Tanto do ponto de vista conservador quanto do ponto de vista progressista, “cultura”
é usado para aferir a qualidade de vida de um tempo, ou até mesmo para ser levada para outros
povos, como o0 bénus de uma invasao, seguida de uma ocupacdo, onde os valores da “cultura”

dos vencedores sao “ensinados’ aos invadidos.

Em nossos dias, além do sentido que permanece de “cultivo” agricola, ha, pelo menos,
trés categorias distintas de uso: a de um substantivo abstrato que nomeia um processo de
desenvolvimento mental; a designacdo de um modo de vida especifico, como a cultura de um
povo, de uma época; e, ainda, a palavra que descreve os trabalhos e praticas de atividade

intelectual e, especialmente, artisticas — a mdsica, a literatura a escultura, entre outras.

Mais do que um conceito a ser usado, cultura, como tantas outras palavras, traz nas
suas extensdes e ambiguidades a historia de disputas em torno da fixacdo de seu sentido para
cumprir determinada funcdo social. “Cultura”, entdo, como viria cunhar E. P. Thompson,
designa um “modo de luta”, parte das oposi¢cdes fundamentais que circundam os esforgos de

todos os lados de se fixar um sentido para “cultura”: a alta cultura versus a cultura de massas.

Ciente dos termos do debate que se desenrola sobre a palavra, Thompson (1987)
comecga por demonstrar o aspecto que lhe interessa provar: “cultura” engloba todas essas
acepcdes. E pouco produtivo ficar discutindo que sentido se deve fixar, pois o sentido muda de
época para época e sentidos complementares — ou até mesmo opostos — convivem na mesma

época.

Néo fixar o sentido — ato que desconsideraria a mudanca histérica — ndo significa
relativismo. Raimond Williams consegue firmar a nogdo que lhe parece fundamental resgatar:
a cultura ¢ experiéncia ordinaria. Esta qualidade determinante do termo “cultura” € a que define

sua funcéo e torna seu estudo relevante para o entendimento da organizacdo de uma sociedade.

A cultura é ordinaria e todos nos também a experimentamos. A cultura ja esta dada no
nosso modo de vida. Por isso, em vez de entrar no extenso e intricado debate que envolve a
nogdo de experiéncia, Williams descreve algo que existe, de forma prontamente reconhecivel
na trivialidade (CEVASCO, 2001, p. 47).

Todas as categorias aqui analisadas se inserem no contexto da praxis. Nesse sentido,
pretendem ser consideradas tanto no processo da realidade que as produz quanto na sua
utilizacdo como instrumentos de analises, em vista de uma acao social transformadora, ja que a

analise também faz parte da acdo. De modo especial, oferecem subsidios nos atos de investigar
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a natureza da realidade social e as vinculagOes da propriedade da educagdo nessa mesma
realidade. As categorias ajudam a entender o todo, cujos elementos sdo 0s constituintes da
realidade e, nele, os elementos da educacdo. A construcéo das categorias empiricas e analiticas,
devem ser entendidas, assim, como momentos que ndo se sucedem, mas que ocorrem

concomitantemente, necessariamente imbricados.

1.4.2 A pesquisa

Os principais momentos da pesquisa ocorreram em trés fases, da seguinte forma:

12 Fase — Exploratoria
Entrada no campo: processo de negociacdo com a diretora e a equipe docente e

pedagogica para a realizacao da pesquisa; apresentacdo do trabalho de pesquisa na escola.

1) Reconhecimento do cotidiano da escola, com o objetivo de obter uma visdo geral do
seu funcionamento, da rotina do trabalho escolar e do desenvolvimento das atividades
curriculares.
2) Conversa informal com alunos e professores para apresentacao da pesquisa.
3) Reunido com a comunidade para informac@es sobre o trabalho a ser desenvolvido na
escola.
22 Fase — Coleta sistemética de dados — métodos e técnicas
1) Analise documental

Consulta aos documentos que foram utilizados como fonte de informacéo sobre os
contetdos curriculares do livro didatico e do plano de curso, assim como a proposta curricular
da Secretaria Municipal de Educagdo (SEMED) utilizada pela escola e a forma como essa
proposta foi repassada a professora e a equipe técnica. Consulta aos documentos que séo
utilizados na organizacdo dos projetos desenvolvidos pela escola, onde consta a dindmica das
atividades curriculares. Andlise dos conteddos curriculares, do projeto politico-pedagogico da
escola pesquisada, do plano de curso e do plano de aula, analise de livro didatico e de boletins

de notas bimestrais.

2) Observacao sistematica

A observacdo foi realizada na Escola Municipal de Ensino Fundamental de Cameta-
Tapera, especificamente nas séries finais (6° ao 9° ano) do Ensino Fundamental na disciplina
Histdria. Foram observados os professores das séries citadas. Essa etapa de pesquisa tem por

objetivo fazer a coleta de dados relevantes que podem fornecer elementos para a analise da
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organizacdo, aplicacdo, desenvolvimento e influéncias do curriculo no processo de
aprendizagem e das experiéncias escolares das criancas selecionadas para a pesquisa, conforme

0 proposto.

3) Entrevistas

Foram realizadas entrevistas em profundidade, semiestruturadas, com o objetivo de
coletar dados e informacGes junto aos alunos, aos professores e a equipe técnica, procurando
compreender o tipo de planejamento utilizado no desenvolvimento das atividades, bem como
as percepcdes dos professores de como ocorre a selecdo e a aplicacdo dos contetidos curriculares

e qual a relacdo da vida cotidiana dos alunos com esses conteudos.

Também foram realizadas entrevistas em profundidade, semiestruturadas, com a
diretora da escola, com o orientador educacional e com a professora. Tais entrevistas tém como
objetivo principal a identificacdo e analise do processo de organizagdo do curriculo e seu
desenvolvimento no cotidiano da escola, bem como as percepgdes dos membros das equipes

administrativa e pedagdgica sobre ele.

Também realizamos entrevistas abertas e rodas de conversas com os alunos das quatro
turmas do Ensino Fundamental maior (6°, 7°, 8° e 9° anos), selecionadas para a pesquisa. O
universo de alunos pesquisados foi importante para a pesquisa, porque a percepcao que tivemos
em relacdo a distorcdo idade-série foi um dos pontos mais incisivos nas rodas de conversa. Estar
com os alunos nas salas, conviver com eles no dia a dia e ouvir suas experiéncias foi
fundamental para se perceber como funciona a dindmica da constru¢do do conhecimento no
cotidiano da escola. Por outro lado, consideramos que a dinamica de roda de conversa com 0s
alunos poderia fornecer uma dimensao mais ampliada da realidade da turma, do que apenas um
representante de cada uma delas. As entrevistas tiveram como objetivo principal identificar e
analisar as formas de apropriacdo do conhecimento por eles realizadas e para identificacdo da

percepcao que eles tém sobre os contetdos curriculares da disciplina Historia.

A E.M.E.F. de Cameta-Tapera, l6cus da pesquisa, é considerada de pequeno porte,
pois abriga somente uma ou duas turmas de cada ano do Ensino Fundamental maior (6° ao 9°
ano). Com relagdo ao curriculo da disciplina Historia, foco da pesquisa, a escola tem apenas
uma professora dessa disciplina e é ela quem acompanha todas as turmas. Foi esta a professora
que participou da entrevista semiestruturada, com o objetivo de verificar como o conteddo da

disciplina Historia € selecionado e como é aplicado na sala de aula.
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3% Fase — Analise e interpretacdo de dados

Os objetivos geral e especificos do estudo deverdo ser subsidiados por questdes que
norteiam o desenvolvimento da pesquisa tedrica e empirica, e indicam a forma para a escolha
de instrumentos e técnicas especificas para a investigacdo, analise e interpretacdo dos dados
deste estudo de caso. Para a analise dos dados coletados, foram usadas as referéncias de uma
pesquisa qualitativa e de contetdo, sendo que os dados foram confrontados com o contexto do
qual emergem e com o referencial tedrico construido ao longo de todo o trabalho, possibilitando
a relacdo entre as categorias de analise para uma melhor compreensdao do objeto de
investigacao.

A pesquisa qualitativa € aquela capaz de incorporar a questdo do significado e da
intencionalidade como inerente aos atos, as relagdes e as estruturas sociais, sendo estas Ultimas
tomadas, tanto no seu advento quanto nas suas transformacées, como construgdes humanas
significativas (BARDIN, 1977). Assim, a abordagem qualitativa aplica-se ao estudo da
Histdria, das relacGes, das representacdes, das crencas, das percep¢des que 0s seres humanos
fazem, de como vivem e constroem seus artefatos e a si mesmos, enfim, como sentem e pensam
(TURATO et al., 2008).

Esse tipo de abordagem, além de permitir desvelar processos sociais ainda pouco
conhecidos, referentes a grupos particulares, propicia a criagdo de novas abordagens, revisao e
criagdo de novos conceitos e categorias durante a investigacdo. Desta forma, a pesquisa
qualitativa proporciona um modelo de entendimento profundo de liga¢bes entre elementos,
direcionado a compreensdo da manifestacdo do objeto de estudo (MINAYO, 2007). E
caracterizado pela empiria e pela sistematizacdo progressiva do conhecimento até a
compreensdo logica interna do grupo ou do processo estudado (TURATO, 2005).

No entanto, existem diferentes técnicas de organizacao e analise dos dados na pesquisa
qualitativa, sendo a analise de conteddo uma dessas possibilidades. Para Bardin (2007), a
analise de contetdo se constitui de varias técnicas, onde se busca descrever o contetido emitido
no processo de comunicacéo, seja ele por meio de falas seja por meio de textos. Dessa forma,
a técnica é composta por procedimentos sistematicos que proporcionam o levantamento de
indicadores, permitindo a realizacdo de inferéncia de conhecimentos. Para Oliveira (2008, p.
570), a analise de conteudo permite:

O acesso a diversos conteudos, explicitos ou ndo, presentes em um texto,
sejam eles expressos na axiologia subjacente ao texto analisado; implicacdes

do contexto politico nos discursos; exploracdo da moralidade de cada época;
andlise das representacGes sociais sobre determinado objeto; inconsciente
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coletivo em determinado tema; repertorio seméntico ou sintatico de
determinado grupo social ou profissional; analise da comunicacéo cotidiana
seja ela verbal ou escrita entre outros.

Na identificacdo dos alunos, professores e demais sujeitos envolvidos na investigacgéo,
optamos, por recomendacdo metodoldgica, manté-los no anonimato. Somente para a Escola
utilizaremos sua denominacao real. J& para denominar os professores, utilizaremos numeracao
sequencial de 1 a 5, precedida da abreviatura Pr, que apareceré dessa forma: Pr/1. Para a diretora
e para o coordenador pedagdgico, utilizaremos a sigla de suas fungdes: (CP), para coordenador
pedagdgico, e (D), para diretora. Na identificacdo dos alunos, usaremos as abreviaturas Al,
seguido de suas respectivas séries, como em Al/7, que identifica o aluno do sétimo ano.

As identidades dos sujeitos devem ser protegidas, para que a informagéo que
o investigador recolhe ndo possa causar-lhes qualquer tipo de transtorno ou
prejuizo. O anonimato deve contemplar ndo s6 o material escrito, mas também
os relatos verbais da informacdo recolhida durante as observagdes.
(BOGDAN; BIKLEN, 1994, p. 77)

Para a analise dos dados a luz dos referenciais tedricos que embasaram a pesquisa,
buscamos captar as percepgdes possiveis dos atores envolvidos e a construgdo da sintese das
principais ideias desenvolvidas, para assim elaborar a redacao final da dissertacdo. Dessa forma,
seu relato foi organizado de forma a percorrer textualmente as abordagens consideradas,
caminhando pelo percurso da organizacdo, implementacdo, desenvolvimento e resultados das
atividades curriculares no processo de aprendizagem e demais experiéncias escolares dos
alunos dos anos finais da disciplina Histéria da Escola de Ensino Fundamental de Cameta-

Tapera.
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CAPITULO Il - SITUANDO AS REFERENCIAS NO CAMPO DO CURRICULO

2.1 ANALISE HISTORICA DO CURRICULO

A palavra curriculo é muito familiar a todos nds que trabalhamos nas escolas e nos
sistemas educacionais. Devido a familiaridade com o termo, as vezes deixamos de refletir com

cuidado sobre o seu sentido.

Diferentes entendimentos frequentemente parecem denominar o que entendemos por
curriculo: os conteudos a serem ensinados e aprendidos; as experiéncias de aprendizagem
escolares a serem vividas pelos estudantes; os planos pedagdgicos elaborados por professores,
escolas e sistemas educacionais; 0s objetivos a serem alcangados por meio do processo de
ensino; os processos de avaliacdo que terminam por influir nos contetdos e nos procedimentos

selecionados nos diferentes graus da escolarizacao.

Desse modo, vemos que estdo associadas a palavra curriculo distintas concepcoes,
que, certamente, provém de como a educacdo é concebida historicamente e das influéncias

tedricas presentes no seu entendimento.

Essas concepcOes refletem diferentes compromissos e posicbes tedricas. O que
podemos afirmar, no entanto, é que as discussdes curriculares envolvem os temas relativos aos
conhecimentos escolares, aos procedimentos pedagdgicos, as relages sociais, aos valores que
a escola inculca, as identidades dos estudantes.

Para uma primeira aproximacao do conceito de curriculo utilizaremos as indicagdes
de Jose Contreras (1989) para quem o curriculo diz respeito ao conjunto das decisfes educativas
para a escola. O curriculo deve ser entendido como uma ferramenta conceitual que supde
sempre, de forma explicita ou tacita, uma resposta as perguntas: o que ensinar? Como e por

qué? Falar em curriculo pressupde pensar a educacgao tendo em vista a questdo dos conteudos.

De acordo com Contreras, as concepgdes curriculares variam em funcdo dos distintos
valores educativos que lhes ddo vida. Deve-se pensar também, que, na medida em que o
curriculo diz respeito as decisdes educativas para a escola, acha-se mediado por problemas
institucionais e, por conseguinte, reflete sempre circunstancias historicas e sociais sob as quais
foi pensado. Assim, essas primeiras aproximagdes do conceito de curriculo nos ajudam a

dimensionar o campo de problematizacdo do tema.

Compreender os diferentes movimentos histéricos que marcaram o0s estudos e o
desenvolvimento do curriculo como um campo de trabalho no cenério educacional € condicao

necessaria para entendermos a nossa realidade escolar.
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Compreender a historicidade e suas implicagdes no contexto educacional é de vital
importancia para que se possa entender a dindmica construida em torno do curriculo, seus
objetivos e o contexto histdrico de cada época em que o curriculo, como marco importante no
processo educativo, determina ndo sé as questdes nas salas de aula, mas também reforca as

dindmicas econdmicas do contexto social.

Nos anos que precederam o século XIX, o curriculo foi centrado basicamente em
desenvolvimento de habilidades profissionais. De acordo com Schubert (1986), o curriculo,
naquela época, centrava-se em valores conceituais como o “bem” e o “mal” ou “justiga”
determinados por instituicdes religiosas e pela familia. Educacdo era uma responsabilidade
familiar. Schubert (1986, p. 55) informa que “o curriculo era amplamente profissional, com

sistemas de aprendizado por artesdos com treinamento domiciliar”.

No final do século XIX e no inicio do século XX inicia-se efetivamente, nos Estados
Unidos, o curriculo como um campo sistematico de trabalho na educagdo. Segundo Moreira
(1990) e Kliebard (1995), este campo de atividade iniciou-se devido as mudancas sociais que
emergiram com o advento da sociedade industrial e urbana da época. Nos Estados Unidos, esta
situacdo foi provocada por um imenso crescimento do jornalismo popular, pelo avanco
poderoso de vias férreas, e por milhdes de imigrantes que vieram em busca de sucesso e
esperanca. Moreira (1990) explica que o Brasil viveu processo semelhante neste periodo, pois
foi influenciado pela organizacdo da industria que sofreu mudancas devido ao processo de

industrializacdo de outros paises, especialmente dos Estados Unidos.

Neste amplo contexto de crescente industrializacdo e de vinda de imigrantes, e com
essa catalizadora revolucdo da ciéncia, dois movimentos foram extremamente significativos
nesse territorio de lutas, embora em muito influenciados por outros movimentos menos
expressivos naquele contexto. O primeiro deles se constitui pelo curriculo tecnicista de Bobbit

(1918) e o0 outro se configura pela educacéo progressiva de Dewey nos anos 20.

Silva (1999) argumenta que esses movimentos provocaram uma grande ruptura com o
entdo modelo curricular, o curriculo humanista, que se centrava nos classicos gregos e latinos
que haviam dominado o ensino secundario desde a sua criagdo. Ambos foram impulsionados

pela ciéncia, mas com propdsitos distintos.

Kliebard (1988) e Silva (1999) explicam que os principios do curriculo tecnicista
foram inspirados nos principios de desenvolvimento e administracéo cientifica idealizados por
Frederick Taylor. Tinha como objetivo aplicar técnicas da industria (modelo de fabrica) para

fazer o curriculo da escola eficiente e transformar os estudantes em trabalhadores qualificados
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para 0 bom desempenho econdmico. Kliebard (1995) argumenta que o objetivo deste
movimento estava associado a eliminacdo do desperdicio da escola, por meio da aplicacdo da

administracdo cientifica.

Nesta perspectiva, o professor era tido como instrutor e seu papel centrava-se na forma
eficiente e precisa (metodologia) de fazer com que seus alunos alcancassem as habilidades
técnicas esperadas. Segundo Silva (1999), na concepcao de Bobbit, a questdo do curriculo se
transforma numa questdo de organizagdo. O curriculo é simplesmente uma mecanica. A
atividade supostamente cientifica do especialista em curriculo ndo passa de uma atividade
burocratica. (...) o curriculo se resume a uma questdao de desenvolvimento, a uma questao
técnica. Nessa batalha de controvérsias e interesses contraditorios emerge a educacgédo
progressiva. Este movimento, representado principalmente por Dewey, teve um tremendo
impacto no campo do curriculo.

Schubert (1986) expressa que no inicio das décadas do século XX, o aparecimento das
ideias progressivistas e tecnicistas criaram uma batalha central para reforma de curriculo. O
curriculo progressivo foi concebido como um processo entre professores e estudantes que por
meio de dialogo iriam determinar o que valeria a pena ser estudado. Neste sentido, a proposta
curricular deste movimento tinha um cunho muito pragmatico caracterizado pela necessidade
de se prover educacdo em massa voltados aquele contingente imigratério e de industrializagéo.

No Brasil, seus principios educativos tiveram grande influéncia nas ideias
escolanovistas de educacdo que foram dominantes no pais no periodo de 1945 a 1960 (Moreira,
1990). Schubert (1986) explicita que, para Dewey, 0s propdsitos de escola deveriam ser

solucionar problemas sociais e construir uma sociedade melhor.

Durante o periodo (1920-1930), ocorre uma reforma de curriculo radical que, de certa
forma, manteve estreita relacdo com a pedagogia critica iniciada nos anos 70. Esta reforma se
caracteriza pelo movimento reconstrucionista social (STANLEY, 1992). Pinar et al. (1995)
explica que Harold Rugg e George Counts foram os proponentes deste movimento. Os
reconstrucionistas acreditavam que o curriculo deveria ajudar a reconstruir a sociedade e buscar
solugdes para as nossas crises sociais e culturais (STANLEY, 1992). Kliebard (1995) explica
que seus proponentes percebiam “o curriculo organizado em torno de problemas sociais reais,
e que estes ndo teriam o potencial de substituir o que caracterizava os estudos sociais em salas

de aula, mas educariam com uma preocupagao voltada para justica social”.

Nesta perspectiva, 0 movimento tinha como objetivo uma nova ordem social. Os

curriculos deveriam mudar a sociedade em lugar de perpetua-la, e as desigualdades sociais e
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econdmicas deveriam ser tratadas no curriculo escolar para defender a reforma social. Esta
visdo curricular rompe com a postura tradicional que via os professores como meros
transmissores de conteudos e, desta forma, propde que estes sejam articuladores do processo

educacional na sua totalidade.

Embora a educacéo tenha sofrido influéncias, muitas das quais ainda persistem, durante
estes movimentos que atravessaram praticamente o periodo de duas guerras (12 e 22 Guerra
Mundial), na préatica do cotidiano escolar o que se implementou mais intensamente foi resultado
de uma postura tedrica de curriculo tradicional.

Logo ap0s a 22 Guerra Mundial, o campo do curriculo foi iluminado pelo trabalho de
Ralph W. Tyler por meio de seu imortalizado livro “Principios Basicos de Curriculo e Ensino”,
publicado em 1949 na cidade de Chicago. Esta publicacdo representou a producdo teérica
dominante mais usada em desenvolvimento de curriculo nos Estados Unidos e em outros paises.
Sua influéncia foi sentida nos curriculos de campos diversos, atingindo uma variedade enorme
de audiéncias. Sua simplicidade e concisdo tem orientado educadores por meio do processo de

organizacao e desenvolvimento do curriculo e do ensino.

Moreira (1990) argumenta que embora exista em sua obra uma preocupacéo voltada
para o desenvolvimento social e melhor qualidade de vida, nela ndo ha indicios da necessidade
de criacdo de uma sociedade diferente da capitalista vigente. Tyler (1969) apresenta a sequéncia
e 0s procedimentos para planejarmos, organizarmos e avaliarmos os curriculos com base em
objetivos ou propdsitos pré-determinados por especialistas. As necessidades dos alunos e da
sociedade também sdo consideradas e o papel do professor limita-se pela implementacdo destes

objetivos.

A partir disso, o carater tecnicista do curriculo é fortemente reavivado, passando a ser
0 modelo dominante até meados dos anos 80, inclusive no Brasil (MOREIRA, 1990). O papel
do professor diante do curriculo é limitado a sua implementagéo, ao passo que sua elaboracao
é determinada por especialistas. Como uma reacao a esta reforma curricular e com o despontar
do movimento dos direitos civis (nos Estados Unidos) nos anos 60, que se estendeu pela década
de 70, influenciando também a mesma movimentagdo em outros paises (incluindo o Brasil),

um cenario propicio para reformas se estabelece.

Foi neste territorio contestado que nasceu a pedagogia critica, propondo um curriculo
voltado aos problemas sociais, econdmicos e politicos da realidade. O livro Pedagogia do
Oprimido, publicado por Paulo Freire em 1970 (primeiramente nos Estados Unidos), foi a mola

propulsora da pedagogia critica. Esta enfatizava a libertacdo do individuo por meio do estudo
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critico da realidade social, politica e econémica, no sentido de conscientizar as diferentes

classes e estruturas sociais para a promogéo da justiga social (MOREIRA, 1990).

Neste sentido, a transformag&o da realidade seria inevitavel, o que, por sua vez, levaria
a humanizacdo da sociedade em sua totalidade (FREIRE, 1993). Para tanto, novos curriculos
faziam-se necessarios, ja que o curriculo tradicional, desconectado da realidade, “ndo pode
jamais desenvolver a consciéncia critica do educando” (idem, 1990, p. 129). Isto elevou a
atencdo para perspectivas diferentes de compreensdo do curriculo, como, por exemplo,
curriculo como uma arena politica, curriculo para diversidade cultural, curriculo para equidade
de grupos desprivilegiados, e curriculo para grupos estigmatizados baseado na pobreza
(FREIRE, 1987; APPLE, 1979).

Inspirado nas ideias de Freire, Apple (1979) reforca as doutrinas do movimento de
teoria critica e rejeita os pressupostos do curriculo tradicional, indicando a necessidade de
pesquisa na area e examinando a presenca do curriculo burocratico oculto nas escolas. Apple
(1979) identifica as estruturas institucionais como responsaveis por negar a liberdade e por
gerar uma situacdo degradante nas escolas. Apple (1996) reconhece o curriculo como texto
politico que serve a propositos especificos como a manutengdo do estado atual, preservacao da

estratificacdo social e libertagdo das pessoas.

Em seu livro “ldeologia e Curriculo” (1979), Apple define o curriculo oculto em termos
do conceito de hegemonia e o vincula como o resultado da transmissdo social e politica do
status quo. Nesta proposta critica para o desenvolvimento e implementacdo do curriculo, o
professor assume papel primordial em todas as suas etapas: do seu desenvolvimento a sua
implementacdo com os alunos. Além disso, esta proposta prevé a participacdo coletiva da
comunidade escolar no processo de construcdo curricular que ndo se reduz mais a atividade de
“poucos iluminados” ou especialistas, como argumenta Freire.

A Nova Sociologia da Educacéo constituiu-se na primeira corrente socioldgica voltada
para a problematizacdo do curriculo. O surgimento dessa abordagem teorica ocorreu no inicio
da década de 70 com a publicacdo do livro “Knowledge and Control: New directions for the

sociology of education” (1971), organizado por Michael Young.

A Nova Sociologia da Educacdo p6s em discusséo todos os pressupostos do curriculo
questionando suas determinagdes sociais e suas relacdes com a estrutura de poder na sociedade,

incidindo o foco de andlise sobre o funcionamento interno das escolas (FORQUIM, 1993)

Esse movimento teve implicacdes profundas no pensamento curricular subsidiando

inimeras pesquisas e analises criticas nas décadas posteriores.
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A partir dai, uma segunda vertente surge em torno do pensamento de Michael Apple e
Henry Giroux, entre outros estudiosos norte-americanos. Esse pensamento, fundamentado
filosoficamente no neomarxismo da Escola de Frankfurt, ancorou-se em trés premissas basicas,

de acordo com Domingues (1986):

1. O curriculo ndo pode ser separado da totalidade do social, deve ser historicamente

situado e culturalmente determinado.

2. O curriculo é um ato inevitavelmente politico que objetiva a emancipacdo das

camadas populares.

3. A crise gque atinge o campo do curriculo ndo é conjuntural, é profunda e de carater

estrutural.

Essa critica abalou os fundamentos e a hegemonia do paradigma técnico de curriculo,
colocando em evidéncia a subordinacdo historica do campo aos principios de regulacdo e
controle social. Dessa maneira, as teorias criticas do curriculo de natureza sociolédgica passaram
a escrutinar os contetdos de ensino e sua transmissao, desnaturalizando o curriculo, apontando-
0 como uma construcdo social e ressaltando as suas relagdes com o poder e com a producdo de
subjetividades (MOREIRA; SILVA, 1995).

Esta visdo curricular estendeu-se até os anos 1990, muito embora o gque se viveu e se
vem vivendo, na maioria das escolas, € um curriculo centrado em valores da educacgédo

tradicional e tecnicista.

2.2 CURRICULO: QUESTOES CONCEITUAIS E TEORICAS

Estudos historicos apontam que a partir de 1963 o termo curriculo, aparece nos
registros da universidade de Glasgow referindo-se ao curso inteiro seguido pelos estudantes.
Embora essa mencdo ao termo ndo implique propriamente o surgimento de um campo de
estudos de curriculo, é importante observar que ela ja embute uma associagéo entre curriculo e
principios de globalidade estrutural e de sequenciacdo da experiéncia educacional ou da ideia
de um plano de aprendizagem. J& nesse momento, o curriculo dizia respeito a organizar, a
experiéncia escolar de sujeitos agrupados, caracteristica presente em um dos mais consolidados

sentidos de curriculo.

2.2.1 Curriculo: selegéo e organizagdo no interior da escola

O curriculo ¢ definido como as experiéncias de aprendizagem planejadas e
guiadas e os resultados de aprendizagem néo desejados formulados através da
construcdo sistematica do conhecimento e da experiéncia sob 0s auspicios da
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escola para o crescimento continuo e deliberado da competéncia pessoal e
social do aluno. (TANNER, 1975, p.45).

Talvez hoje seja dGbvio afirmar que o ensino precisa ser planejado e que esse
planejamento envolve a sele¢do de determinadas atividades ou contetidos e sua organizagao ao
longo do tempo de escolarizacdo. Nem sempre, no entanto, essa ideia foi tdo 6bvia. Na segunda
metade do seculo XIX, por exemplo, aceitava-se com tranquilidade que as disciplinas tinham
contetidos/atividades que Ihe eram préprios e que suas especificidades ditavam sua utilidade
para o desenvolvimento de certas faculdades da mente.

O ensino tradicional ou jesuitico operava defendendo que certas disciplinas facilitavam
o raciocinio légico ou mesmo ampliavam a memdria. Apenas na virada para os anos 1900, com
0 movimento da Escola Nova no Brasil, a concepgédo de que era preciso decidir sobre o que

ensinar ganha forca e, para muitos autores, ai se iniciam os estudos curriculares.

Num momento marcado pelas demandas da industrializacdo, a escola ganha novas
responsabilidades: ela precisa voltar-se para a resolucdo dos problemas sociais gerados pelas
mudancas econdmicas das sociedades. Independentemente de corresponder ou ndo a campos
instituidos do saber, os contetdos aprendidos ou as experiéncias vividas na escola precisavam
ser Uteis. Mas como definir o que é Gtil? Util para qué? Quais as experiéncias ou os contetidos

mais Uteis? Como podem ser ordenados temporalmente? Por onde comegar?

Né&o tem sido facil responder a tais questBes e as muitas perspectivas assumidas ao
longo do tempo tém criado diferentes teorias curriculares. Em comum entre elas, a definicédo do
curriculo como plano formal das atividades de ensino e de aprendizagem, a preocupac¢do com

a administracdo, em algum nivel centralizada, do dia a dia da sala de aula.

Destacamos algumas das respostas oferecidas pelas teorias curriculares, comegando
pelos dois movimentos surgidos nos Estados Unidos no momento em que as questfes surgem
no contexto social determinado: o eficientismo social e o progressivismo, este trazido para o

Brasil pela Escola Nova.

Nos anos de 1910, na psicologia, 0 comportamentalismo, e na administracéo, o
taylorismo, ganham destagque na sociedade americana que se industrializa. As demandas sobre
a escolarizagdo aumentam, como forma de fazer frente a rapida urbanizacdo e as necessidades
de trabalhadores para o setor produtivo. Surge, assim, a preocupacao com a eficiéncia da escola
que tem como funcdo socializar o jovem norte-americano segundo os parametros da sociedade

industrial em formac&o, permitindo sua participacdo na vida politica e econdmica. Pretende-se,
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assim, que a industrializagdo da sociedade se dé sem rupturas e em clima de cooperacdo. A

escola e o curriculo séo, portanto, importantes instrumentos de controle social.

Ainda que o eficientismo seja um movimento com muitas nuangas, pode-se resumi-lo
pela defesa de um curriculo cientifico, explicitamente associado a administracdo escolar e
baseado em conceitos como eficécia, eficiéncia e economia. Em 1918, Bobbit defende um
curriculo cuja funcéo é preparar o aluno para a vida adulta economicamente ativa a partir de
dois conjuntos de atividades que devem ser igualmente consideradas pela escola — o que chama

curriculo direto e as experiéncias indiretas.

O formulador de curriculos deve, entdo, determinar as grandes areas da atividade
humana encontradas na sociedade e subdividi-las em atividades menores — os objetivos do
curso. Tarefa certamente nada facil, na medida em que se estaria frente a um sem nimero de
objetivos definindo comportamentos os mais diferentes, desde simples habilidades até

capacidades de julgamento bem mais elaboradas.

Um conjunto de especialistas, reunidos num forum democratico, é o responsavel pela
identificacdo das tarefas desejaveis e por seu agrupamento em categorias. A transferéncia
desses pressupostos para 0 ensino vocacional cria talvez o mais influente principio curricular

da primeira metade do século passado com fragmentos até hoje visiveis na pratica curricular.

A partir da identificagdo dos componentes particulares da atividade de bons
profissionais, compdem-se um programa de treinamento, com objetivos selecionados por seu

valor funcional, sua capacidade de resolver problemas praticos.

Como se pode perceber, o eficientismo social ndo se refere, em nenhum momento, a
conteddos, ou a sua selecdo, deixando de lado mesmo a discussdo sobre se haveria alguma
disciplina importante para a formacéo dos alunos. Para os eficientistas, as tarefas ou os objetivos
séo centrais e podem, posteriormente, ser agrupados dentro das disciplinas que, neste momento,

ja comp6em os curriculos.

Rivalizando com o eficientismo no controle da elaboragao de curriculos “oficiais”, o
progressivismo conta com mecanismos de controle social bem menos coercitivos. Mas, também
para 0s progressivistas a educacgdo se caracteriza como um meio de diminuir as desigualdades
sociais geradas pela sociedade urbana industrial e tem por objetivo a construcdo de uma

sociedade harménica e democratica.

Reconhecem, no entanto, em niveis diferenciados, dependendo dos autores, que a

distribuicdo desigual do poder na sociedade ndo € um fenémeno natural, mas uma construcao



67

social passivel de mudanga pela acdo humana. A educacdo poderia, portanto, ser instrumento

para formar individuos capazes de atuar na busca dessas mudangas.

O nome mais conhecido do progressivismo é o de John Dewey, cujos principios de
elaboracdo curricular residem sobre os conceitos de inteligéncia social e mudanca. Ele advoga
que o foco do curriculo é a experiéncia direta da crianga como forma de superar o hiato que

parece haver entre a escola e o interesse dos alunos.

Nesse sentido, 0 progressivismo se constitui como uma teoria curricular Unica que
encara a aprendizagem como um processo continuo e ndo como uma preparagao para a vida
adulta. O valor imediato das experiéncias curriculares se apresenta como principio de

organizacao curricular em contraposicdo a uma possivel utilizacao futura.

O foco central do curriculo para Dewey estd na resolucdo de problemas sociais. O
ambiente escolar € organizado de modo a que a crianca se depare com uma série de problemas,
também presentes na sociedade, criando oportunidade para ela agir de forma democratica e
cooperativa. As atividades curriculares e os problemas sdo apresentados as criancas para que

elas, em um mesmo processo, adquiram habilidade e estimulem sua criatividade.

O curriculo compreende trés nucleos: as ocupacgdes sociais, 0s estudos naturais e a
lingua. Os contetidos — assuntos que se relacionam a problemas de saude, cidadania e meios de
comunicacdo — deixam de ser o foco da formulagdo curricular, tornando-se uma fonte através

da qual os alunos podem resolver os problemas que o social lhes coloca.

Em relacdo a organizacdo temporal das diferentes atividades ao longo do curso, Dewey
defende que as experiéncias educacionais da escola precisam se conectar com as levadas a cabo
em outras instituicdes da propria sociedade, como, por exemplo, a familia. Como é importante
que todas as experiéncias da crianga tenham unidade, Dewey argumenta que elas devem ser
organizadas a partir das mais contemporaneas. Os assuntos escolares surgem de necessidades

praticas e apenas posteriormente devem assumir formas abstratas mais avancadas.

Os principios de Dewey estdo na base das reformas educacionais ocorridas nos anos
de 1920, em alguns estados do Brasil, levadas a cabo por educadores conhecidos como
escolanovistas. Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo, por exemplo, foram responsaveis pelas
reformas ocorridas na Bahia (1925) e no Distrito Federal (1927). A proposta pedagdgica dos
centros Integrados de educacao Publica (CIEPS) traz alguns elementos do progressivismo de

Dewey.

E importante ressaltar, no entanto, que o progressivismo é o nome dado a um

movimento com muitas divisdes internas, indo de correntes com uma forte preocupacao social,
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a teorias centradas na crianga, mas que nao possui tal preocupacdo. Nesse segundo grupo,
destaca-se o trabalho de William Kilpatrick, também muito presente nas experiéncias

brasileiras.

Kilpatrick € o responsavel pela sistematizacdo de projetos, utilizado por Dewey em
diferentes experiéncias educacionais, visando a construcao de um método de ensino — o0 método
de projetos — que, de alguma forma, hibridiza as teorias de Dewey com principios do
comportamentalismo. Ainda que definido apenas como método pelo autor, sua contribuicéo é
inimeras vezes tomada como uma teoria curricular progressivista, exacerbando um caréater

técnico que o0 progressivismo possui, mas em niveis menos acentuados.

Em 1949, a teoria curricular produz a mais duradoura resposta as questdes sobre
selecdo e organizacao de experiéncias educativas. Com uma abordagem eclética, Ralph Tyler
se prop6em a articular abordagens técnicas, como os eficientistas, com o pensamento
progressivista. Ainda que sua apropriagdo do progressivismo tenha sido caracterizada como
instrumental e que seu pensamento esteja muito mais proximo do eficientismo, sem dar conta
da tensdo entre crianga e mundo adulto que caracteriza o pensamento de Dewey, a racionalidade
proposta por Tyler se impBe, quase sem contestacdo, por mais de 20 anos, no Brasil e nos

Estados Unidos.

O modelo de Tyler é um procedimento linear e administrativo em quatro etapas:
definicdo dos objetivos de ensino; selecdo e criacdo de experiéncias de aprendizagens
apropriadas; organizacdo dessas experiéncias de modo a garantir maior eficiéncia ao processo

de ensino; e avaliagdo do curriculo.

Mas a racionalidade tyleriana faz mais do que responder as questdes até mais centrais
da teoria curricular. Estabelece um vinculo estreito entre curriculo e avaliagdo, propondo que a
eficiéncia da implementacdo dos curriculos seja inferida pela avaliacdo do rendimento dos
alunos. Ainda que sua abordagem processual tenha uma matriz comportamental, tem sido
utilizada na formulacéo de curriculos com diferentes aportes tedricos. Tyler define, assim, uma
nova agenda para a teoria curricular, centrada na formulacao de objetivos, com repercussoes

que ainda hoje, podem ser vistos nos procedimentos de elaboracgdo de curriculos.

Ha elementos comuns a essas trés tradicbes do campo do curriculo no que tange a
definicdo curriculo. Em todas elas, é enfatizado o carater prescritivo do curriculo, visto como
um planejamento das atividades da escola realizado segundo critérios objetivos e cientificos.
Todo destaque é dado ao que veio a ser denominado mais tarde de curriculo formal. E bem

verdade gque ndo se trata de defender que tudo pode ser previsto.
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Tanto para Dewey quanto para Tyler, a construcao curricular € um processo do qual
professores, e mesmo alunos, podem e devem participar em diferentes momentos. Mas hd um
nivel de decisdo curricular anterior a tal participacdo que ja ocorre numa fase de implementacéo

do curriculo, quando o que ¢ prescrito passa a ser “usado” nas escolas.

A dinamica curricular envolve, entdo, dois momentos integrados, mas distintos: a
producdo e a implementacéo do curriculo. Admitindo-se o caréater cientifico de sua elaboracéo,
0s insucessos séo, com frequéncia, descritos como problemas de implementacédo e recaem sobre

as escolas e os docentes.

2.2.2 Curriculo: hegemonia, ideologia e poder (a escola como aparato de controle social)

As escolas estdo organizadas ndo apenas para ensinar o conhecimento
referente a qué, como e para qué, exigido pela nossa sociedade, mas estdo
organizadas também de uma forma tal que elas, afinal de contas, auxiliam na
producdo do conhecimento técnico/administrativo necessario, entre outras
coisas, para expandir mercados, controlar a produco, o trabalho e as pessoas,
produzir pesquisa basica e aplicada exigida pela inddstria e criar necessidades
artificiais generalizadas entre a populacdo. (APLLE, 1989, p. 37).

Além de enfatizar o prescrito, separando concepc¢do e implementacdo, as abordagens
cientificas do curriculo sdo criticadas por conceberem a escola e o curriculo como aparatos de
controle social. A importancia da escola para o desenvolvimento econémico do pais, € uma das
expressdes dessa crenca, assim como o destaque que a ela se da como espago de socializacdo
dos sujeitos. Aprende-se na escola ndo apenas o que é preciso saber para entrar no mundo
produtivo, mas cédigos a partir dos quais se deve agir em sociedade. Nessa perspectiva, a

harmonia e o progresso social sdo gestados também na escola.

Uma das criticas mais incisivas da escola e do curriculo como aparato de controle
social parte do que se convencionou chamar de teoria da correspondéncia ou da reproducéo,
produzidas principalmente, nos anos de 1970. Trata-se de teorias marxistas que defendem a

correspondéncia entre a base econdmica e a superestrutura.

Ancorados na concepgao dos aparelhos ideologicos de Estado, desenvolvida por Louis
Althusser no livro Aparelhos Ideoldgicos de Estado, de 1971, Baudelot e Establet e Bowles e
Gintis, por exemplo, analisam a atuacdo do sistema educativo na prepara¢do dos sujeitos de
cada classe social para assumir os papéis que lhes séo destinados pelo sistema capitalista. Esses

trabalhos do campo da sociologia, problematizam mais especificamente o curriculo escolar.

Althusser (1985) ndo trata especificamente da escola, ou dos mecanismos através dos

quais ela atua como elemento de reproducéo. Ao definir os mecanismos pelos quais o Estado
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contribui para a reproducdo da estrutura de classes, cria o arcabouco bésico de conceitos com

0S quais a teoria da reproducéo opera.

Aponta Althusser para o duplo carater de atuacdo da escola na manutenc¢éo da estrutura
social: diretamente, atua como elemento auxiliar do modo de producéo como formadora de méo
de obra, indiretamente contribui para difundir diferentemente a ideologia, que funciona como
mecanismo de cooptacio das diferentes classes. E esse carater de aparelho ideoldgico ressaltado
por Althusser que vai constituir o cerne da teorizacdo critica em curriculo, considerado
enquanto mistificacdo ideologica.

O trabalho de Baudelot e Establet (A Escola Capitalista na Franca, 1971) assenta-se
predominantemente sobre as ideias de Althusser, buscando explicitar a forma como o sistema
escolar atua para garantir a diferenciacdo social e denunciando a falsa propaganda da escola
enguanto espaco que garante oportunidades a todos. Por sua vez, o trabalho de Bowles e Gintis
(Escolarizacdo na América Capitalista, 1976) trabalha a funcdo reprodutora da escola,
chamando a atengdo para a materialidade da ideologia, ja presente, como adverténcia, nos

escritos de Althusser.

Os autores estabelecem uma correspondéncia entre a estrutura social e a estrutura de
producdo, identificando como as diferentes divisdes e hierarquizacbes necessarias a
participacdo controlada do trabalhador no mercado sdo construidas a partir da organizacdo das
experiéncias escolares, numa correspondéncia bastante direta. Apesar de consistentes, ambas
as andlises tém forte carater determinista e ndo se detém na analise mais aprofundada da escola

e do curriculo.

Com uma abordagem menos determinista, centrada na importancia dos processos
culturais na perpetuacdo das relacGes de classe, Bourdieu e Passeron, em A Reproducéo, datada
de 1970, explicitam a complexidade dos mecanismos de reproducéo social e cultural. A agdo
pedagogica é descrita como uma violéncia simbdlica que busca produzir uma formagéo duravel

com efeito de inculcacdo ou reproducao.

Para os autores, a escola opera com codigos de transmissdo cultural familiares apenas
as classes médias, dificultando a escolarizacdo de criancas de classes populares, mas,
principalmente, naturalizando essa cultura e escondendo seu caréater de classe. A Organizagéo
cultural de uma determinada classe social sdo, assim, definidos como legitimos e sua imposi¢ao
é ocultada pela ideologia. Nesse sentido, a reproducéo cultural opera de forma semelhante a
reproducdo econdmica: o capital cultural das classes medias, desigualmente distribuido,

favorece aqueles que o possuem e, com isso, perpetua a desigualdade dessa distribuicao.
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A andlise de Bourdieu e Passeron fornece-nos importantes esclarecimentos a respeito
do sistema educacional e dos processos de ensino e selecdo, especialmente em relagdo a
natureza “classista” desses processos. Esses dois estudiosos sugerem uma compreensao
diferente da relacdo entre uma escola meritocratica, idealizada, e a realidade sobre quem
consegue 0s mais altos niveis de escolarizacdo e os empregos mais bem pagos. Entretanto, do
ponto de vista do desenvolvimento de uma abordagem alternativa da educacéo e do trabalho,

ha diversas dificuldades com relacdo a sua andlise.

A perspectiva de Bourdieu e Passeron é mecanicista e determinista: est4 limitada a
mostrar como, através da escola, cada individuo herda a classe social de seu pai. A escola
reproduz o que existe, e, embora possa haver reformas escolares, a funcéo reprodutiva dessa

instituicdo continua essencialmente inalterada.

Na analise de Bourdieu e Passeron, ndo ha discussdo sobre a fonte das relacdes de
poder. Aprendemos que o “grupo dominante” € capaz de usar o sistema escolar para reproduzir
seu poder. Mas onde esse grupo consegue seu poder original? Essa anélise implica a afirmacao
de que a fonte do poder é o proprio poder: o fato de ser dominante permite que vocé reproduza
sua dominancia por meio das instituicbes da sociedade que vocé controla porque vocé é

dominante.

O modelo de Bourdieu e Passeron ndo é dindmico: falta uma analise de como o sistema

se altera.

Na trajetdria das criticas ao papel reprodutivo da escola, a sociologia britanica dos
anos de 1970 explicita um conjunto de preocupac6es que se direcionam mais fortemente para
questdes que podemos chamar de curriculares. Em 1971, o livro “Conhecimento e Controle:
novas direcOes para a sociologia da educagdo”, organizado por Michael Young, lanca as bases

do movimento chamado Nova Sociologia da Educacdo (NSE).

Para entender como a diferenciagéo social é produzida por intermédio do curriculo, os
autores da NSE propdem questdes sobre a selecéo e a organizagdo do conhecimento escolar.
Diferentemente das perspectivas técnicas, tais questdes buscam entender os interesses
envolvidos em tais processos, compreendendo que a escola contribui para a legitimacdo de

determinados conhecimentos e, mais especificamente, dos grupos que 0s detém.

A elaboracdo curricular passa a ser pensada como um processo social, preso a
determinac6es de uma sociedade estratificada em classes, uma diferenciacdo social reproduzida
por intermédio do curriculo. Ao invés de método, o curriculo torna-se um espaco de reproducéo

simbdlica e/ou material. Surge na agenda dos estudos curriculares questdes como: por que esses
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e ndo outros conhecimentos estdo nos curriculos; quem os define e em favor de quem séo
definidos; que culturas sdo legitimas com essa presenca e que outras sao deslegitimadas por ai
ndo estarem. Abre-se uma nova tradicdo nesses estudos, a de entender que o curriculo ndo forma
apenas o0s alunos, mas o préprio conhecimento, a partir do momento em que seleciona de forma

interessada aquilo que é objeto da escolarizacéo.

E, no entanto, com a publicacdo de “ldeologia e Curriculo”, de Michael Apple, em
1979, que as andlises reprodutivistas passam a tratar especificamente do curriculo com enorme
popularidade na &rea. No Brasil, o trabalho de Apple ganha notoriedade nos anos 1980, tendo
tido seus livros traduzidos poucos anos depois de publicados. Viviamos, entdo, o processo de
abertura politica depois de 15 anos de ditadura militar, marcada, no campo da educacéo, pela

valorizacédo do tecnicismo e, no curriculo, por abordagens derivadas da racionalidade tyleriana.

A redemocratizacdo trazia novos governos estaduais e reincorporava perspectivas
marxistas aos discursos educacionais. Retornavam ao cenario as formulacGes de Paulo Freire,
ao mesmo tempo de Demerval Saviani lancava as bases da pedagogia Histérico-Critica ou, na
formulacédo de José Carlos Libaneo, da Pedagogia critico-social dos contetdos. Como todos os
tedricos da reproducdo, Apple defende a correspondéncia entre dominacdo econdmica e
cultural. No entanto, em dialogo, especialmente, com as questfes apresentadas pela NSE, o
autor retoma os conceitos de hegemonia e ideologia como forma de entender a agcdo da educacgéo
na reproducéo das desigualdades, rejeitando perspectivas excessivamente deterministas.

De Bourdieu e Passeron, traz a ideia de que nas sociedades capitalistas ndo apenas as
sociedades econbmicas, mas também as simbdlicas (o capital cultural) sdo distribuidas de forma
desigual. Defende que instituicbes como as escolas contribuem para a manutencao do controle
social, na medida em que ajudam a manter a desigualdade dessa distribuicdo de capital
simbolico. Apple preocupa-se particularmente em entender como a educacdo age na economia

e, nesse sentido, articula reprodugéo com produgao.

A reproducdo econdmica €, portanto, produzida também no interior da escola pela
forma como homens e mulheres vivem os mecanismos de dominacdo no dia a dia de suas
atividades. Isso ndo quer dizer que a base da desigualdade deixe de ser econdmica, mas que as
contradi¢cdes econdmicas (sociais e politicas) sdo mediadas nas situag¢des de vida concreta dos

sujeitos da escola.

No movimento de ampliar a nogdo de reproducédo, de modo que ela dé conta de
questdes culturais, Apple lanca méao de dois conceitos fundamentais, e articulados, da teoria

marxista: hegemonia e ideologia.
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A hegemonia é tomada na leitura que Raymond Willians faz de Gramsci, referindo-se
a um conjunto organizado e dominante de sentidos que s&o vividos pelos sujeitos como uma
espécie de senso comum. Algo que satura todo espaco social e mesmo nossas consciéncias.
Algo total que passa a corresponder a realidade da experiéncia social vivenciada e que se torna
mais poderoso como compreensdo do mundo a medida que é vivenciado como sentido de

realidade.

Ideologia, na tradicdo marxista, pode ser resumida como uma espécie de falsa
consciéncia que obriga toda a sociedade a enxergar 0 mundo sob a Optica de um grupo
determinado ou sob a Optica das classes dominantes. As ideologias sdo um sistema de crencas
partilhadas que nos permite dar sentido ao mundo, uma teia de argumentacao que visa legitimar
determinada visdo de mundo. Nesse sentido, quando hegemonicas, ocultam as contradi¢des

sociais.

A partir desses conceitos, as preocupacdes de Apple podem ser reescritas: como 0S
curriculos escolares (re)criam a hegemonia ideoldgica de determinados grupos dentro da
sociedade? Para entender como essa hegemonia é recriada, o autor advoga a necessidade de
olhar mais detidamente para a escola, 0 que ndo era feito pela quase totalidade dos
reprodutivistas. Estudar as interagdes cotidianas nas salas de aula, a estrutura do conhecimento
escolar expresso no curriculo e a acdo dos professores eram 0s elementos que permitiriam

identificar como as relac6es de classe séo reproduzidas econdmica e culturalmente pela escola.

Tais preocupacfes sdo muito diferentes daquelas que deram origem as teorias
curriculares cientificas. A pergunta central ndo € “o que ou como ensinar”’, mas por que alguns
aspectos da cultura social sdo ensinados como se representassem o todo social? Quais as
consequéncias da legitimacao desses aspectos para o conjunto da sociedade? Ou, posto de outra

forma, quais as relagdes entre “conhecimento oficial” e os interesses dominantes da sociedade?

Por conhecimento entenda-se ndo apenas o conteido de ensino, mas as normas € 0s

valores que também constituem o curriculo.

No movimento de responder a tais questdes, Apple reformula o conceito de curriculo
oculto, definido por Philip Jackson, nos anos 1960, para dar conta das relacGes de poder que
permeiam o curriculo. Defende que, por tras do curriculo formal, o que acontece na escola €
um curriculo oculto, em que se escondem as relagdes de poder que estdo na base das supostas
escolhas curriculares, sejam elas em relacdo ao conhecimento, sejam no que diz respeito aos

procedimentos que cotidianamente sdo reforcados pelas agdes curriculares.
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2.2.3 O curriculo oculto

Na perspectiva técnica do fazer curricular, hd um 6timo exemplo de curriculo oculto
inscrito na propria forma como os curriculos sdo organizados e pensados. Ao optarem por
modelos estruturados para a defini¢cdo do que e do como ensinar, tais perspectivas assumem o
fazer curricular como questdo técnica, cientifica, ocultando a dimensdo ideoldgica presente
nessa selecdo. E como se qualquer decisdo sobre o que e 0 como ensinar no envolvesse disputas

ideologicas.

A hegemonia dessa visdo de curriculo elimina um importante aspecto do social: a
contradicdo. A crenca na harmonia social dai advinda é um importante principio que oculta as
relacfes de poder e as desigualdades sociais. Em outras palavras, pode-se dizer que hd um
curriculo oculto a todo curriculo organizado segundo os moldes sistémicos das perspectivas
técnicas. O mesmo movimento de ocultacdo da contradicdo é reiterado em muitas outras

manifestacdes curriculares vividas nos curriculos de muitas disciplinas.

Mesmo defendendo a escola como espaco de producéo (e ndo apenas de reproducéo),
trata-se de uma producdo que somente se podia fazer no sentido de atender as necessidades do
capital. Com a entrada em cena das teorias da resisténcia, denunciando o aprisionamento da
consciéncia da classe trabalhadora que estd na base do pensamento reprodutivista e das
categorias hegemonia e ideologia, o carater contraditorio da propria reproducao é acentuado. A
resisténcia devolve ao sujeito a possibilidade, dificil e laboriosa, de mudar a historia

inviabilizada pelas teorias da reproducéo.

Apple valeu-se do conceito de curriculo oculto para explicar como as escolas
produzem e reproduzem formas de consciéncia que permitem a manutencao da estrutura social.
Para esse autor, curriculo oculto significa “normas e valores que s3o implicitos, porém,
efetivamente transmitidos pelas escolas e que habitualmente ndo sdo mencionados na

apresentacao feita pelos professores dos fins e objetivos” (APPLE, 1982, p. 127).

Em outros termos, pode-se dizer que o curriculo oculto se refere aquele conjunto de
normas e concepcgdes que os professores passam para os alunos durante as aulas, sem
planejarem, e sem terem consciéncia disso. Por meio do curriculo oculto sdo transmitidas
ideologias, concepgdes de mundo pertencente a determinado grupo hegeménico na sociedade e

que servem para reproduzir as desigualdades sociais.

Para ilustrar, o autor analisou dois exemplos: o ensino de Historia e de Ciéncias nos

Estados Unido. Ele criticou, principalmente, a forma como o estudo dessas disciplinas tém sido
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transmitidos negando a natureza dos conflitos sociais e enfocando homens e mulheres apenas

como objetos, recipientes de valores e ndo como sujeitos historicos.

Durante boa parte do século XX, predominou no ensino de Histdria, a histdria politica,
factual, com base nos feitos dos grandes herdis nacionais desconsiderando a histéria dos
vencidos, 0s movimentos de resisténcia e de lutas dos grupos minoritarios na sociedade como

0S negros, os imigrantes e as mulheres.

Em relacdo ao ensino de Ciéncias, Apple chama a atencdo para a forma como o0s
professores desta disciplina tendem a reforcar o ideal positivista de ciéncia, isto é, a ciéncia é
frequentemente apresentada aos estudantes como se fosse um conhecimento neutro, evolutivo,
a-histérico e despolitizado, quando se sabe que a producdo cientifica avanca tendo em vista as
discordancias e controvérsias entre cientistas e de acordo com interesses de grupos especificos.
A esse respeito o autor afirma:

Uma ciéncia ndo ¢ “apenas” uma area de conhecimento ou técnica de
descoberta e formulacao de justificagcdes; é um grupo (ou melhor, grupos) de
individuos, uma comunidade de estudiosos (...), a procura de elaborar projetos
mais amplos. Como todas as comunidades, é dirigida por normas, valores e
principios que sdo tanto manifestamente vistos como latentemente sentidos.
Por ser construida por individuos e grupos de estudiosos, também possui uma
histdria significativa de debate intelectual e interpessoal. Em geral, o conflito
¢ gerado pela introducdo de um paradigma novo e quase sempre
revolucionario que desafia as estruturas basicas de significados anteriormente
aceitas pelo corpo de cientistas, dividindo desse modo, efetivamente a
comunidade. Esses debates estdo relacionados aos modos de aquisicdo de
conhecimento verificavel, ao que se deve considerar como exatamente
cientifico, aos proprios fundamentos bésicos sobre os quais se sustém a
ciéncia” (APPLE, 1982, p.134).

O conceito de curriculo oculto pode ser entendido, também, como o define Tomaz
Tadeu da Silva, “todos os efeitos de aprendizagem nao-intencionais que se dao como resultado

de certos elementos presentes no ambiente escolar” (SILVA, 1992, p. 103).

Essa forma ampliada de conceber o curriculo oculto chama atengdo para outros
aspectos do curriculo escolar implicados na producdo de aprendizagens nem sempre
intencionais. E o caso, por exemplo, das caracteristicas estruturais e organizacionais da escola
como a ordenagéo dos espacos pela divisdo em salas de aula e carteiras enfileiradas atendendo
a principios de racionalizacao e disciplina escolar, a interiorizacao dos dispositivos de regulagédo
do tempo de trabalho e descanso, da atividade e do &cio, as normas de comportamento
implicitas nas filas, nos gestos, nas relacdes hierarquicas presentes nas escolas, as regras de
classificacdo do mérito e das capacidades dos individuos legitimadas pela avaliacdo, entre

outros aspectos.
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A relevancia deste conceito esta na explicacdo que ele oferece para a compreensdo de
muitos aspectos que ocorrem no ambiente escolar. Além disso, questiona a aparente
neutralidade do ambiente escolar, a forma com a qual os professores lidam com o conhecimento

sem problematiza-lo, bem como, as suas atitudes em relacéo aos alunos.

N&o se deve, portanto, confundir o curriculo oculto com os conhecimentos prévios que
os alunos possuem e que sdo mobilizados no processo de aprendizagem de novos
conhecimentos. A nocdo de curriculo oculto é uma ferramenta conceitual para compreender
efeitos de aprendizagem intrinsecos a prética educativa e a forma como as escolas estdo

organizadas.

Reconhecer a existéncia do curriculo oculto ndo deve levar os professores a um certo
ceticismo e a um sentimento de culpa pelo fato de transmitirem, sem o desejarem, muitas vezes,
normas, valores e ideologias a seus alunos. Na realidade, a analise do curriculo oculto deve

servir para desmistificar a aparente neutralidade do ato pedagogico.
Que fazer quando nos defrontamos com um curriculo oculto?

Quando nos conscientizamos de que estamos veiculando ideias, valores através de
elementos do curriculo oculto podera significar um primeiro passo na desativacdo de seus
efeitos, pois parte de sua poténcia estd na inconsciéncia de sua existéncia, isto ndo ¢,
evidentemente suficiente. Assim, ndo bastaria descobrir e denunciar, por exemplo, que certos
livros didaticos transmitem mensagens preconceituosas. Seriam necessarios deixar de usar tais
livros e substitui-los por outros que ndo promovessem perspectivas que contribuem para
perpetuar a dominacdo de uma por outra. E isso nos leva talvez a coisa mais importante que se
pode fazer com o curriculo oculto; fazé-lo trabalhar a nosso favor. Se existe algo tdo poderoso
no fato de ensinar algo ndo-declarado, entdo temos ai um instrumento valioso em nossas m&os

que pode ser bem aproveitado.

E possivel, talvez, argumentar que existe algo de eticamente condenavel em educar
dessa forma, que isso constituiria uma espécie de manipulagdo. Mas ndo é necessario que 0s
objetivos a serem perseguidos em termos de aprendizagem sejam secretos, mas apenas que
substituamos aqueles outros indesejaveis por estes nas nossas praticas, nas caracteristicas
estruturais do ambiente escolar, nos elementos néo explicitos do livro didatico, etc. (SILVA,
1992, p. 111)
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2.2.4 Curriculo e a estratificagdo do conhecimento escolar

Pensemos sobre a seguinte questdo: por que a escola ensina determinados
conhecimentos e ndo outros? Por que alguns saberes sdo considerados mais relevantes e

legitimos e outros sdo deixados de fora e relegados ao esquecimento?

Michael Young foi um dos primeiros teoricos criticos do curriculo a analisar a
estratificagdo dos conhecimentos escolares, isto é, a problematizar a diferenca de valor atribuida
a diferentes disciplinas ou matérias escolares. Young questionou os critérios utilizados para se
atribuir diferentes valores a diferentes conhecimentos. Que relagéo essa estratificacdo teria com

a estratificacdo social?

O autor chegou a conclusdo de que os professores atribuiam maior status aos
conhecimentos que podiam ser formalmente avaliados, aqueles que podiam ser ensinados aos
mais capazes e em turmas mais homogéneas. Consequentemente, em sua opinido, oS
conhecimentos socialmente valorizados eram aqueles que apresentavam carater literario, eram
mais abstratos, ndo estavam relacionados com a vida cotidiana e a experiéncia e que,

geralmente, eram ensinados, aprendidos e avaliados de forma individual.

Para Young, essas constatac@es revelavam que o curriculo académico correspondia a
uma selecéo de conhecimentos definidos e validos pela classe dominante. Criticava, portanto,
a fragmentacdo das disciplinas, a hierarquia dos conhecimentos considerados validos e o fato
de os professores ndo atribuirem nenhuma importancia ao conhecimento nao-escolar. Dessa
maneira, o autor deu énfase ao poder ideoldgico do curriculo relacionando-o a manutencédo da

estrutura social.

Consideremos, inicialmente, a nossa prépria experiéncia de escolariza¢do. Quais
foram as matérias mais valorizadas no Ensino Fundamental e Médio? E, em relagcdo ao ensino
superior, quais sdo as areas mais privilegiadas, as que obtém mais status social e econdémico em

nossa sociedade?

Na educacdo basica, as materias apontadas como de maior prestigio social sdo, em
geral, matematica, lingua portuguesa, fisica, quimica biologia. No ensino superior, as areas de
maior status sio as areas de ciéncias exatas e bioldgicas. E justamente essa hierarquizacio dos

conhecimentos que Young buscou demonstrar.

A relacdo curriculo e sociedade foi analisada também por Bernstein, que propds o
exame da seguinte afirmacdo: “O modo como uma sociedade seleciona, classifica, distribui,
transmite e avalia os saberes destinados ao ensino reflete a distribuicdo do poder em seu interior

e a maneira pela qual ai se encontra assegurado o controle social dos comportamentos
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individuais” (FORQUIM, 1993, p. 84). Dessa maneira, Bernstein alertava para as necessidades
de desmistificar a neutralidade do curriculo e problematizava todas as instancias de selecdo e
transmissdo do conhecimento mostrando como elas estavam implicadas nas relagdes de poder

predominantes na sociedade.

O autor investigou ainda a forma que os poderes dos docentes e dos discentes podiam
variar segundo o tipo de cddigo subjacente a organizacdo do curriculo. Nessa direcéo,
argumentou que a relagdo professor-aluno, quando fundada na rigidez das classificacdes,
favorecia o exercicio autoritario do poder docente enquanto os codigos integrados deixam ao
aluno mais autonomia em relacdo ao mestre. No primeiro caso, predomina relacGes de
integracdo de tipo vertical, isto é, relacOes autoritarias e hierarquicas. A transparéncia é fragil e
o professor mesmo sofrendo dessa falta de transparéncia a medida que toma decisdes arbitrarias
e individuais se beneficia dela. A segunda possibilidade, codigo integrado, favorece relaces
do tipo horizontal (concordéancia, participacdo, cooperacdo) em todos os niveis, tanto entre
alunos quanto entre professores. A integracdo dos cursos supde um continuo trabalho de equipe.

A transparéncia € maior, mas exp@e todos ao controle de todos (FORQUIN, 1993).

Esland realizou uma pesquisa socioldgica para analisar o comportamento apresentado
por professores de uma escola secundaria inglesa, cuja proposta pedagdgica contemplava uma
experiéncia inovadora de curriculo “integrado”. Esland observou que, apesar da proposta ser
inovadora, muitos professores tendiam exibir o mesmo comportamento em relacdo a
transmissdo dos contetdos que se verificava em escolas onde predominavam curriculos
tradicionalmente organizados em disciplinas. A explicacao para isso, segundo Esland, devia-se
as perspectivas dos professores, isto ¢é, “as categorias de pensamento através das quais, ele (o
professor) apreendeu seu mundo profissional, e, como tais, 0s elementos constitutivos de sua
identidade enquanto professor” (FORQUIN, 1993, p. 95).

Em geral, os professores adotam “perspectivas disciplinares”, isto ¢, tendem a
valorizar o conhecimento fragmentado relacionada a sua area de formagdo e atuacdo e dar
menos aten¢do a integracdo dos contetdos. Tais perspectivas sdo determinantes na forma dos

professores lidarem com a inovagao.

As relagGes entre curriculo e poder foram analisadas por Apple (1982), em “ldeologia
e Curriculo”, obra classica no campo do curriculo, na qual o autor problematiza a relacéo entre

curriculo e reproducéo cultural e econémica.

Apple questionou: 0 que é realmente ensinado nas escolas? Quais sdo as funcgdes

sociais manifestas e latentes do conhecimento transmitido nas escolas? Como os principios de
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selecdo e organizacdo empregados para planejar, ordenar e avaliar esse conhecimento
funcionam na reproducéo cultural e econdmica das relagdes de classe na sociedade capitalista?

Para Apple, é importante pensar as escolas como institui¢cGes de distribuicdo cultural.
As escolas ndo apenas preparam pessoas, mas também preparam conhecimentos, ou seja,

ampliam e ddo legitimidade a formas econdmicas desiguais.

Para compreender isso, devemos pensar a respeito das espécies de conhecimentos que
as escolas consideram mais importantes, isto é, que elas querem maximizar. Apple denomina
de conhecimento técnico esse conhecimento de alto nivel para diferencia-lo da estética, das
ciéncias humanas, da educacdo fisica etc. Busca, entdo, mostrar como as escolas tendem a
sobrevalorizar os conhecimentos técnicos (Ciéncias, Matematica, Fisica, Quimica, Biologia)

relacionadas as areas de producédo econémica mais valorizadas.

Para o autor, o predominio, na maioria das escolas, do curriculo centrado nas areas de
conhecimento deve-se, em parte, ao lugar ocupado pela escola na maximizacdo do
conhecimento de alto nivel (conhecimento técnico) e isto esta relacionado ao papel da escola

na selecdo de individuos para ocuparem diferentes posi¢des econdémicas e sociais.

Entende-se, dessa maneira, porque as ciéncias sociais, as artes, a educacao fisica e as
humanidades em geral tendem a ser secundarizadas nos curriculos escolares e a receberem
menos recursos financeiros para o0 custeio de pesquisas cientificas e projetos de

desenvolvimento do curriculo.

Apple buscou também demonstrar como as escolas produzem e reproduzem formas de
consciéncia que permitem a manutencdo do controle social sem que os grupos dominantes
tenham que recorrer a mecanismos declarados de dominacdo. Nesse sentido eles utilizam a

escola como mecanismo de reproducéo social.

Todos os aspectos analisados acima demonstram como o curriculo tem uma relagdo

direta com a estrutura social e com o sistema de poder vigentes.

2.3 0 DESENHO CURRICULAR: O QUE ACONTECE NAS ESCOLAS. O CURRICULO
PRESCRITO E A VIDA COTIDIANA

Em sociedades cuja dindmica estrutural conduz & dominacéo de consciéncias,
“a pedagogia dominante ¢ a pedagogia das classes dominantes”. Os métodos
da opressdo ndo podem, contraditoriamente, servir a libertagdo do oprimido.
Nessas sociedades, governadas pelos interesses de grupos, classes e nacdes
dominantes, a “educacdo como pratica da liberdade” postula necessariamente,
uma “pedagogia do oprimido”. Ndo pedagogia para ele, mas dele.” (Professor
Ernani Maria Fiori. Santiago do Chile. Dezembro de 1967 — Prefacio da 632
edicdo de “Pedagogia do Oprimido™).
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N&o séo apenas as perspectivas marxistas das teorias da reproducdo que criticam as
abordagens técnicas de curriculo. Poder-se-ia mesmo dizer que 0s questionamentos a tais
abordagens sdo, em grande medida, funcdo de um novo contexto social. Em fins dos anos de
1960, o mundo explode numa série de questionamentos ao status quo. Na Europa e nos Estados
Unidos, surgem os movimentos de contracultura que também ganham forca no Brasil ao longo

da década de 1970, ainda no contexto da ditadura militar.

H4, no entanto, fragilidades proprias das abordagens técnicas. Ainda que marcadas por
preocupacOes de natureza eminentemente pratica — como fazer —, elas ndo conseguem dar conta
da realidade vivida nas escolas. A implementacdo dos curriculos continua a ser um problema
para o qual essas abordagens ndo fornecem solucdo. Mesmo que desde Dewey se saliente que
as experiéncias curriculares transcendem as atividades planejadas e planificadas nos

documentos escritos, mantém-se o hiato entre os planos curriculares e sua aplicag&o.

Crescem, assim, as criticas ao conceito restrito de curriculo como prescricdo, seja do
que deveria ser ensinado, seja de comportamento esperados dos alunos. Teoricos de matriz
fenomenoldgica argumentam em favor de um curriculo aberto a experiéncia dos sujeitos e
defendem uma definicédo de curriculo para além do saber socialmente prescrito a ser dominado
pelos estudantes. Propdem que a ideia de um documento preestabelecido seja substituida por
uma concepg¢do que englobe atividades capazes de permitir ao aluno compreender seu proprio

mundo-da-vida.

Em certa medida, essas preocupacfes também se fazem presentes no pensamento
critico, no qual, no entanto, a énfase no social despreza o individual. Para os teéricos de matriz
fenomenoldgica, essa énfase torna o pensamento critico apatico, na medida em que envolve o

individuo numa estrutura social da qual ele ndo pode sair.

Paulo Freire é, sem davida, uma das importantes influéncias para as concepcdes de
curriculo focadas na compreensdo do mundo-da-vida dos individuos que convivem no espago
da escola. Ainda que influenciado pelo marxismo, Freire constréi uma teoria eclética para a

qual muitos colaboram, desde a fenomenologia ate o existencialismo.

Na Pedagogia do Oprimido, seu principal livro, datado de 1968, Freire parte da
contraposicdo classica do marxismo entre opressores e oprimidos para analisar a educacéo
como bancéria e antidialégica em raciocinio que o aproxima dos teoricos da reproducao. Propde
uma pedagogia baseada no didlogo e, nesse sentido, vai aléem da analise das formas de
funcionamento da ideologia e da hegemonia, defendendo a possibilidade de a educacao se

contrapor a reproducao.
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Para tanto, € preciso repensa-la para além da transmissdo hierarquica e organizada de
conhecimentos: como interacdo entre sujeitos que se d& no mundo. Essa interacdo comeca na
prépria decisdo dos contetidos em torno dos quais o dialogo se estabelece. Podemos dizer que,
nessa obra, Freire apresenta uma alternativa as concepcdes técnicas do curriculo, propondo
procedimentos para a elaboracdo curricular capazes de tentar integrar 0 mundo-da-vida dos

sujeitos as decisdes curriculares.

Ainda que muito diferente em suas concepcdes tedricas, 0 conjunto de abordagens que
destacamos aqui explicita o quanto a nocdo de curriculo formal é insuficiente para dar conta da
multiplicidade de experiéncias — internas e externas aos sujeitos, individuais e coletivas — que
compdem o curriculo. Em realidade, os autores que destacamos buscam novos parametros para
o curriculo, abandonando, portanto, as perspectivas técnicas para criar uma nova forma de

pensar o curriculo.

Pretendem superar a ideia de que o curriculo é algo formal ou escrito a ser
implementado numa realidade escolar. Por diversas razdes, no entanto, ao invés de novas
formas de pensar o curriculo, a adverténcia de que ndo ha lugar no curriculo para 0 mundo-da-
vida dos sujeitos da lugar a uma concepcao dupla de curriculo: o curriculo é o proposto no nivel

formal, mas também o vivido no cotidiano.

2.3.1 Curriculo e o trabalho pedagdégico: uma anélise sob a perspectiva histérico-critica

O programa marxiano de educacéo e os estudos de Antonio Gramsci contribuiram para
a difusdo da concepgdo de educacdo tecnoldgica e politécnica e da formacao omnilateral como
uma utopia educacional revolucionéria da classe trabalhadora, tendo o trabalho como principio
educativo. Esta expressdo, sintetizou a questdo cientifica e ético-politica central da area,
motivando estudos sobre o seu significado e a sua possibilidade tedrico e pratica na sociedade
capitalista (CIAVATTA; RAMOS, 2012).

Assim, a proposicao histérico-dialética da educagdo ndo surgiu no Brasil como uma
teoria do curriculo, mas sim como uma pedagogia: a Pedagogia Histérico-Critica. Uma teoria
da educacdo e sobre a educacdo; uma teoria pedagogica e teorica do curriculo na perspectiva
da classe trabalhadora. Trata-se, de uma pedagogia que tem como categoria o “modo de
producdo da existéncia”.

Trata-se de explicar como as mudancas das formas de producdo da existéncia
humana foram gerando historicamente novas formas de educacdo, as quais,

por sua vez, exercem influxo sobre o processo de transformacdo do modo de
producdo correspondente (SAVIANI, 2005, p. 2).
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Reconhecemos nesta teoria os principios filoséficos de curriculo. Onde a concepgéo
de homem como ser histdrico-social age sobre a natureza para satisfazer suas necessidades e,

nessa acao, produz conhecimentos como sintese da transformacao da natureza e de si proprio.

Assim, a histéria da humanidade é a historia da producdo da existéncia humana e a
histéria do conhecimento é a histdria do processo de apropriacdo da natureza para o proprio
homem, mediada pelo trabalho. Por isso, “(...) o trabalho é mediacdo ontoldgica e historica na
producdo de conhecimento. (...) a realidade concreta € uma totalidade, sintese de multiplas
relagbes” (KOSIK, 1989).

Por esta razdo, a escola é uma instituicdo cujo papel consiste na socializacdo do saber
sistematizado. Mas ndo de qualquer tipo de saber, e sim aquele que foi produzido historicamente
pela sociedade, a fim de resolver os problemas que a realidade nos impde, acompanhado da

explicitacdo das motivacdes e disputas historicas e de classe que levaram a sua producao.

Portanto, tornam-se também contetdos de ensino a explicitacdo e a discussdo de
problemas que permanecem historicamente e que ndo foram enfrentados devido a relacdes de
dominacdo de uma classe sobre a outra. O que define a selecdo de conteldos e métodos no
curriculo na perspectiva da classe trabalhadora sdo os interesses dos dominados, posto que a
escola visaria garantir a classe 0 acesso ao conhecimento, bem como sua assimilacdo efetiva

para que, ao compreender a realidade, possa produzir formas de transforma-la.

Por esta concepcao, se as ciéncias se mantém como campo de referéncia da selegédo de
conteddos curriculares, em contraposicdo, ndo € neutra. Ao contrario, o curriculo, na
perspectiva da classe trabalhadora, busca evidenciar que os conhecimentos produzidos e
legitimados socialmente tendem a ser aqueles que interessam a classe dominante. E sob a
hegemonia de suas ideias que se privilegiam os problemas a serem estudados e, assim, 0s

conhecimentos produzidos.

O outro principio desta teoria € a historicidade. E, a partir do conhecimento na sua
forma mais contemporanea, que se pode compreender o processo historico da luta social pela

producdo da existéncia e, assim, a historicidade e as contradi¢Ges das rela¢fes de trabalho.

Por esta concepcdo, os componentes curriculares sdo formas de organizar contetdos
de ensino a luz dos seus respectivos campos de referéncia e das finalidades da formacdo. A
interdisciplinaridade seria a reconstituicdo da totalidade pela relacdo entre os conceitos
originados a partir de distintos recortes da realidade. Este movimento € também dialético, pois
a razao de se estudar qualquer contetido ndo esta na sua formalidade, mas na tentativa de captar

o0s conceitos que fundamentam a realidade nas relagdes contraditorias que a constituem.
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A Pedagogia Histdrico-Critica propde o método de educacdo, baseado na continua
vinculacdo entre educacéo e sociedade. Suas etapas sdo as seguintes: a) pratica social (comum
a professores e alunos). Professores e alunos podem se posicionar como agentes sociais
diferenciados. Eles também se encontram em niveis diferentes de compreensao (conhecimento
e experiéncia) da pratica social. b) Problematizacao (identificacdo dos principais problemas da
pratica social). Trata-se de detectar que questdes precisam ser resolvidas no ambito da pratica
social e, em consequéncia, que conhecimentos sdo necessarios dominar. c) Instrumentalizacédo
(apropriacdo dos instrumentos tedricos e praticos indispensaveis ao equacionamento dos
problemas detectados na prética social). Tais instrumentos sdo produzidos socialmente e
preservados historicamente. A sua apropriacéo pelos alunos esta na dependéncia da transmisséo
direta ou indireta por parte do professor; d) Catarse (efetiva incorporacdo dos instrumentos
culturais, modificados para elementos ativos de transformacéo social); e e) pratica social. O
movimento que vai da sincrese (a visdo cadtica do todo) a sintese (a totalidade de determinacgdes
e de relagdes) pela mediacdo da analise (abstracdes e determinacBes mais simples) constitui
uma orientacdo segura tanto para o processo de descoberta de novos conhecimentos (o método
cientifico) como para o processo de transmissdo/assimilacdo de conhecimentos (o método de
ensino) (SAVIANI, 2005).

Tendo compreendido o curriculo como campo de conhecimento e como pratica social
orientada por concepcdes filosofica, epistemologica, pedagogica e ético-politica e tendo, ainda,
refletido sobre sua organizacdo como selecdo de conteldos e métodos, superamos 0 Senso

comum que identifica o curriculo como artefato.

Assim, sugerimos considerar 0s processos de producao — materiais, culturais, sociais
etc. — como ponto de partida para a construcdo curricular, buscando-se analisa-los em multiplas
dimensdes, de modo que o conhecimento sistematizado surja como necessidade. Discutimos
também a pertinéncia de situar tais conhecimentos nos campos epistemoldgicos e historicos de
seu desenvolvimento e também de se buscar relaciona-los com conhecimentos de outros
campos, considerando que esses sdo mediacOes da realidade concreta apreendidas no plano do
pensamento e que as disciplinas cientificas e escolares podem ser compreendidas como recortes

dessa realidade e, assim, como particularidades por meio das quais se pode apreendé-la.

Nesse sentido, a interdisciplinaridade, muito mais do que ser uma metodologia ou uma
estratégia didatica, torna-se um problema e uma necessidade da producdo do conhecimento e,
também da pedagogia (FRIGOTTO, 1993).
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Nesse contexto, ha de se discutir a distribui¢do dos tempos curriculares ndo tanto pelas
disciplinas, mas de se pensar que essas ou outros tipos de componentes curriculares devem
contemplar tempos de problematizacdo, quando a sincrese é ponto de partida e os educandos

enfrentam os problemas a partir de seus proprios conhecimentos.

O ensino do conhecimento sistematizado, o qual tende a assumir a forma de contetidos
disciplinares, torna-se necessario a medida que os estudantes identifiquem que seus
conhecimentos sdo insuficientes para a compreensdo e o enfrentamento do problema. Esse

processo ocuparia os tempos de instrumentalizacéo.

Momentos disciplinares e/ou interdisciplinares de contato direto e, 0 quanto possivel,
pratico, com o processo, fenbmeno, problema ou fato, ajuda a perceber a insuficiéncia de
conhecimentos que o0s estudantes possuem até entdo e esses seriam 0S tempos de
experimentacdo. Mas a aprendizagem fecunda e a autonomia intelectual se desenvolvem a
medida que os estudantes conseguem formular questdes e dialogar sobre elas com
interlocutores. No caso da escola, o professor é este interlocutor privilegiado e pode realizar a

interlocucdo de forma sistematica e organizada em tempos que se tornam de orientacao.

Problematizag&o, instrumentalizacdo e questionamentos sd0 momentos que precisam
levar a uma sintese sistematicamente elaborada. Neste caso, estudantes e professores estdo
juntos numa relacao dialégica, mas o professor especialista assume o protagonismo, inclusive

valendo-se da exposicao didatica. Sdo os tempos de sistematizacao.

Finalmente, tem-se 0s tempos de consolidacdo, em que o estudante é desafiado e pode
perceber singularmente limites e perspectivas de sua nova aprendizagem. Os momentos de
avaliacdes adquirem um novo sentido se regidos por esta finalidade e nédo pela classificagéo e

hierarquizacdo de méritos, tipica da escola burguesa.

A sequéncia desses tempos ndo € linear, ainda que este possa ser cuidadosamente
planejado. Mas as atividades curriculares e os tempos e espagos em que elas ocorrem, se
desenvolvem sincrénica e diacronicamente, em face da relacdo dindmica entre planejamento,
necessidades e oportunidades. Prioridades podem ser conferidas aos respectivos tempos e
atividades, sem que, entretanto, isso signifique hierarquizar disciplinas e conteudos sob o

julgamento de seu valor para a formacao.
Numa proposta que visa a formagéo integrada dos sujeitos, a relevancia de conteudos,
a distincdo entre essencial e acessorio, se baseiam nos principios filosoficos, epistemoldgicos e

pedagdgicos.
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E dificil supor que a teoria de educac&o historico critica possa culminar em uma pratica
transformadora. O mais provavel é que ela produza propostas tedricas de acdo. A pratica social
do contetido ndo € uma pratica para valer: sdo intenges e compromissos ou propostas de agéo.
Os alunos ndo sdo protagonistas da préatica inicial, nem da reflexdo sobre essa pratica, nem de
uma efetiva préatica final. As capacidades individuais e coletiva de criticar a prética social

dominante e de transformar a natureza ou a sociedade ndo sdao desenvolvidas.

A grande justificativa dessa proposta é a afirmativa de que a apropriacdo dos
conhecimentos sistematizados pelas ciéncias e pela humanidade — e mesmo sua memorizagéo,
como é usual na escola tradicional) seja fundamental para o trabalhador sustentar sua luta pela
mudanca social, para sua emancipacdo, para sua autonomia e para se constituir como ser

humano.

2.4 CURRICULO E CULTURA

(...) toda escola contém ao mesmo tempo o mosteiro e a cidadela. E um lugar
especifico, onde os membros das geracOes jovens sdo reunidos por grupos de
idade a fim de adquirir sistematicamente, segundo procedimentos e
modalidades fortemente codificadas, disposi¢fes e competéncias que ndo séo
do mesmo tipo das que eles teriam podido adquirir ao acaso das circunstancias
da vida e em funcdo de suas demandas espontaneas. Aqui, se obtém respostas
a questdes que ndo seriam jamais colocadas em outros lugares. Aqui a heranca
da experiéncia humana ¢ comunicada sob a forma mais “universal” possivel,
isto €, também a menos ‘“concreta”, a menos pertinente em relacdo as
interrogacOes pontuais, aleatorias ou rotineiras suscitada pelas situacGes
triviais da vida. (FORQUIN, 1993).

A relagdo entre curriculo e cultura tem sido examinada pelas teorias criticas do

curriculo, especialmente no que diz respeito a seletividade da cultura escolar.

Vamos partir da premissa segundo a qual a finalidade essencial da educacéo € a
transmissdo da cultura. Isso significa dizer que a educagédo é o processo pelo qual as novas
geracOes aprendem o modo de viver, pensar, sentir e sonhar os valores, as normas, as crengas
da sociedade em que faz parte. Isso ocorre nos mais diversos espagos sociais, primeiramente na

familia, nas relagdes de vizinhanca, pela religido, no trabalho e, também, pela educacéo escolar.

Mas sera que a cultura transmitida na escola é a mesma que aprendemos nos outros
espacos sociais? Evidentemente, € preciso reconhecer a especificidade da transmissdo da
cultura que ocorre nas instituicbes escolares. Afirmar que as escolas s@o instituicdes de
transmissdo da cultura, embora seja uma premissa aceita amplamente pelos educadores,

compreende uma questdo complexa.
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Imagine uma situacdo que vocé seja responsavel por coordenar o planejamento
curricular, por decidir acerca do curriculo a ser estabelecido na escola. O primeiro problema a
ser enfrentado é definir o que deve ser ensinado. Quais aspectos da cultura devem ser

selecionados?

A primeira dificuldade reside em ter em conta o préprio conceito de cultura. Tomemos,
como exemplo, dois conceitos mais usuais encontrados no “Dicionario Basico de Filosofia”, de

Hilton Japiassu e Danilo Marcondes.

Cultura serve para designar tanto a formacao do espirito humano quanto de toda a

personalidade do homem: gosto, sensibilidade, inteligéncia.

Esse primeiro conceito remete a ideia comum que associa cultura a “pessoa culta”. Isto
é, ha pessoas que possuem disposi¢des e qualidades que as distinguem de outras pela auséncia
desses atributos. Em geral, “uma pessoa de cultura” ¢ aquela pessoa instruida e que
desenvolveu, devido a essa instrucdo, o seu gosto, 0 seu sentido critico e o seu juizo de valor
sobre assuntos diversos, especialmente aqueles vinculados a apreciacdo artistica. Cabe entéo
nos perguntarmos: é esse sentido de cultura que melhor designa a natureza da transmissdo

cultural da escola?

Continuemos nossa analise considerando a acepcao descritiva e objetiva utilizada nas

ciéncias sociais. Cultura, enquanto se opde a natureza, possui um duplo sentido antropoldgico:

a) E o conjunto das representacdes e dos comportamentos adquiridos pelo homem
enquanto ser social. Em outras palavras, é o conjunto historico e geograficamente definido das
instituicOes caracteristicas de determinada sociedade designando “ndo somente as tradigdes
artisticas, cientificas, religiosas e filosoficas de uma sociedade, mas também suas técnicas

proprias, seus costumes politicos e os mil usos que caracterizam a vida cotidiana” (Margareth
Mead)

b) E o processo dinamico de socializacdo pelo qual todos esses fatos de cultura se
comunicam e se impdem, em determinada sociedade, seja pelos processos educacionais
propriamente ditos, seja pela difusdo das informacdes em grande escala, a todas as estruturas
sociais, mediante os meios de comunicacio de massa. (JAPIASSU; MARCONDES, 2001,
p.41)

Nesse sentido, a cultura praticamente se identifica com o modo de vida de uma
populagéo determinada, vale dizer, com todo esse conjunto de regras e comportamentos pelos

quais as instituicbes adquirem um significado para os agentes culturais e através dos quais elas
se encarnam em condutas mais ou menos codificadas (JAPIASSU; MARCONDES, 1990).
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Nesse segundo conceito, a cultura é apresentada constituindo o modo de vida de uma
populagdo. Os mais variados aspectos compdem essa compreensao de cultura. Evidentemente,
como observa Forquin (1993), nem todos os componentes da cultura sdo de igual utilidade e
considerados relevantes para serem objetos de uma transmissao intencional e sistematica pelas

escolas. Em que medida a Educagdo Bésica transmite a cultura compreendida dessa forma?

Essas concepcdes de cultura, entre tantas outras existentes, mostram como & preciso
empregar, com qualificagéo e clareza, o sentido de termos comumente utilizados e que s&o mais

complexos do que aparentam ser.

Quando se afirma a responsabilidade da escola de transmitir a cultura, implica ter em
vista que essa cultura ndo compreende toda a producdo material e espiritual de uma sociedade,
mas refere-se aquilo que, ao longo do tempo, foi considerado importante para ser perpetuado e
transmitido as novas geracOes. Essas consideracBes pdem em destaque a especificidade e

seletividade da cultura escolar.

2.4.1 O Curriculo como produto de uma sele¢do no interior da cultura de uma sociedade

Essa € a ideia fundamental: todo curriculo compreende uma selecdo de elementos da
cultura, considerados validos para serem transmitidos nas escolas. Mas, quais elementos da
cultura sdo selecionados? Pode-se dizer que s&o selecionados aqueles elementos considerados
legitimos e que tém uma aprovacdo social. Evidentemente, essa sele¢do ndo ocorre destituida
de relacGes de poder. Grupos de interesses sdo implicados nessa selecdo; no entanto, como 0s
sistemas educacionais envolvem a maior parte da sociedade, direta ou indiretamente, essa

selecdo é sempre passivel de uma aprovacdo publica necessariamente.

Decisdes sobre curriculo sdo decisbes que implicam escolhas fundamentadas em
valores. Como sugere Forquin (1993), a ideia de educacéo e ensino é inseparavel da ideia de

um valor inerente a coisa ensinada. A esse respeito, sdo esclarecedoras as explicagdes do autor:

Isso significa dizer que a educag&o ndo transmite jamais a cultura, considerada
como um patriménio simbdlico unitario e imperiosamente coerente. Nem
sequer diremos que ela transmite fielmente uma cultura ou culturas (no sentido
dos etnodlogos e dos socidlogos): ela transmite, no maximo, algo da cultura,
elementos de cultura, entre os quais, ndo ha forcosamente homogeneidade,
que podem provir as fontes diversas, ser de épocas diferentes, obedecer a
principios de producdo e logicas de desenvolvimento heterogéneos e nédo
recorrer aos mesmos procedimentos de legitimacéo. (...) O que se ensina &,
entdo, com efeito, menos a cultura do que esta parte ou esta imagem idealizada
da cultura que constitui 0 objeto de uma aprovacgéo social e constitui de
qualquer modo sua “versdo autorizada”, sua face legitima. Mas no interior
mesmo do que é tido por legitimo no seio da cultura, isto é, na cultura
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considerada como patriménio intelectual e espiritual merecedor de ser

preservado e transmitido, acontece também de fato que a educacao escolar ndo

consegue jamais incorporar em seus programas € Seus Cursos Sendo um

espectro estreito de saberes, de competéncias, de formas de expresséo, de

mitos e de simbolos socialmente mobilizadores (FORQUIN, 1993, p. 15-16).

O reconhecimento dessa selecdo cultural efetivadas pelas escolas tem sido reafirmado

por Vérios estudiosos ingleses. Raymond Willians (apud APPLE, 1982, p. 15) destacou com
profunda argucia ao afirmar que “(...) a questdo é sempre a seletividade, a forma em que, de
todo um campo possivel de passado e presente, escolhe-se como importantes determinados
significados e préticas, ao passo que outros sdo negligenciados e excluidos”. Denis Lawton
chegou a definir o curriculo escolar como o produto de uma selec¢do no interior da cultura de

uma sociedade.

A discussdo sobre a selecdo dos elementos culturais problematiza a afirmacéo aceita
por muitos educadores, segundo a qual a finalidade da escola é transmitir o saber sistematizado.
De fato, é especificidade das instituicdes escolares transmitirem conhecimentos, mas o que pode
ser considerado conhecimento envolve saberes cientificos, cddigos, linguagens, valores,

habilidades e capacidades.

Ampliar a discussdo nédo significa esvaziar a funcdo primordial da escola de
transmissora de cultura, mas possibilitar aos professores uma compreensdo mais clara sobre a

complexidade do curriculo e do trabalho docente.

Nesse sentido, adquire especial importancia a no¢do de transposic¢do didatica, isto é, 0
trabalho de reelaboracdo dos contetidos da cultura destinados a serem transmitidos aos alunos.
Significa considerar o imenso trabalho realizado pelos professores no sentido de tornarem os
contetidos de ensino transmissiveis e assimilaveis pelos estudantes envolvendo a selecdo dos
conteudos, a metodologia, as técnicas de motivacdo e a elaboragédo de atividades e exercicios
entre outros aspectos implicados na aula.

Mas, afinal das contas, 0 que ensinar? Como selecionar os conteudos? Como fazer a
escolha dentre a producéo cultural? A partir de que critérios?

De tempos em tempos essas discussfes voltam a tona e se processam as reformas
educacionais sempre tendo como foco principal o curriculo. Que, como ja mencionou Miguel

Arroyo, é sempre um territério de disputa.
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2.5 DEMANDAS CONTEMPORANEAS PARA O CURRICULO DA EDUCAQAO
BASICA

A inclusdo de novos conteudos e matérias na Educacdo Basica é defendida por
diferentes grupos sociais na sociedade brasileira. Politicos, intelectuais, educadores e
associacles da sociedade civil reivindicam a ampliagdo do curriculo do ensino fundamental
pedindo a atencdo da administracdo do ensino para a inclusdo de programas que atendam a
educacdo para o transito, a aprendizagem da informatica, a introducdo do estudo da cultura
negra, a educacao para 0 consumo e para os direitos humanos, que se previna contra as drogas,
que atendam aos novos saberes cientificos, que prepare os alunos para as exigéncias do mundo

do trabalho, que se preocupe com a deterioracdo do meio ambiente, entre outros.

Algumas experiéncias foram iniciadas antes mesmo da inclusdéo dos Temas
Transversais no curriculo da educacdo bésica. Nas décadas de 1980 e 1990, foram
implementados alguns programas de educacdo ambiental, direitos humanos e cidadania,

orientacdo sexual, entre outros, nas redes publicas de ensino.

N&o apenas no Brasil, mas em todos os paises ocidentais, verifica-se um clamor social
para que as escolas sejam um ambiente de socializacdo, em sentido amplo. Isso significa uma

exigéncia maior sobre o trabalho docente.
Como definir o que é relevante e substancial no curriculo?

A partir da pergunta fica evidente porque a decisdo sobre a selecdo do curriculo
compreende sempre um debate politico e social, na medida em que definir o curriculo para a
escolaridade obrigatéria significa tomar decisdes sobre a base da formacé&o cultural comum para
todos os cidaddos. Essa definicdo educacional é substancialmente politica.

Uma outra discussdo importante em relacdo a selecdo dos elementos da cultura que
devem figurar no curriculo € a premissa de Eisner (1978), segundo a qual os alunos aprendem
aquilo que eles tém a oportunidade de aprender na escola. Segundo esse autor, as decisdes a
respeito dos contetdos que comporao o curriculo sdo decisdes importantes, ndo apenas porque
definem as oportunidades que os estudantes terdo de aprendé-los, mas, também, porque

definem, para os estudantes, o que € importante na escola.

A esse respeito, o tempo destinado a cada disciplina no horario escolar, expressa,
claramente, o que é mais ou menos valorizado na escola. Nas séries iniciais do ensino
fundamental ndo seria arriscado afirmar que cerca de 60% a 70% de todo o ensino formal é
dedicado ao ensino da leitura e escrita e & matematica. Isso significa que, apesar de o curriculo

desse nivel de ensino contemplar varios outros contetdos, eles recebem pouca importancia real
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no planejamento e na préatica dos professores. Quanto tempo €é dedicado a musica, as artes, a
Educacéo fisica?

Cada vez mais, os professores tém dado prioridade as habilidades basicas de leitura,
escrita e calculo e dedicado menos tempo aos estudos sociais, a ciéncia, a literatura, as
excursdes, entre outros, tdo relevantes para a aprendizagem dos alunos. E ndo é apenas a
quantidade de tempo devotada as diferentes areas de conteddo que indica o que é valorizado
nas escolas, o horério em que um assunto é ensinado também diz muito sobre a relevancia que

ele possui.

O equilibrio do curriculo ndo é simplesmente, como assinala Eisner, um argumento
pela representacdo equitativa dos elementos de cultura no curriculo, mais um imperativo para
favorecer os estudantes a aprenderem como expandir seus modos de consciéncia, que sdo dados

pelos diferentes saberes ou contedos.

Significa admitir que cada uma das principais formas culturais, seja, arte, ciéncias,
historia, geografia e humanidades sdo sistemas simbolicos que os alunos utilizam a fim de obter
conhecimento. Vale ressaltar que os processos simbolicos sdo os meios pelos quais a
consciéncia é articulada, e sdo, também, os meios pelos quais aquilo que se tornou consciente

pode ser publicamente partilhado.
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CAPITULO 11l - ARELACAO CONHECIMENTO ESCOLAR E A VIDA
COTIDIANA EM CAMETA-TAPERA

3.1 CONHECENDO A ESCOLA MUNICIPAL DE ENSINO FUNDAMENTAL DE
CAMETA-TAPERA

3.1.1 Contexto histérico-social da comunidade de Cameta-Tapera'

Essa sessao tem o objetivo de mostrar as singularidades da Escola de Cameta-Tapera,
a partir de sua comunidade, identificando sua historicidade e os tragos principais de sua
cotidianidade. A relevancia da historicidade da comunidade foi um ponto central na pesquisa,
uma vez que as analises no curriculo de histéria e a construcao do conhecimento escolar, a partir
dessa disciplina, serviram de base para a compreensdo do processo de integracdo ou ndo dos

conhecimentos.

A historia da comunidade de Cameta-Tapera esta inserida no contexto da histéria
mundial: no contexto das grandes navegacdes, da expansdo maritima e comercial. Inicia com
as discussdes pela posse da Amazonia antes da descoberta do Brasil. Em 1494, o Papa
Alexandre V1 é obrigado a intervir nas disputas entre Portugal e Espanha pelas terras a serem
descobertas do outro lado do Atléntico e assina o Tratado de Tordesilhas, dividindo essas terras
entre as duas coroas. Essa divisdo passa exatamente na Amazonia, onde a maior parte dela
ficaria com a Espanha e somente o nordeste do Pard, atual zona bragantina, pertenceria a

Portugal.

Mesmo com o Brasil ja descoberto, a Amazdnia continuou desconhecida, porque
nenhuma das duas coroas as quais a AmazOnia pertencia tinha interesse em explora-la, pois
naquele momento o mais importante eram suas col6nias africanas e asiaticas. Porém, em 1542,
a Amazonia é revelada ao europeu quando Francisco de Orellana, navegador espanhol, voltando
das colonias nos Andes, entra no Vale descendo o Rio-Mar até a sua foz no Atlantico. Mais de
20 anos se passaram para que outra expedicdo voltasse a descer o Rio, e foi no decorrer dessa
segunda penetracdo, que tinha como objetivo a descoberta do lendario pais El-Dourado, que
aconteceria o primeiro capitulo da luta histérica que daria inicio a conquista efetiva da

Amazonia.

Como as terras da planicie ndo eram ocupadas pelos seus “donos de direito”, ja

comecava a despertar a cobica daqueles que ndo foram beneficiados pelo Tratado de

! Trabalho de conclusdo de curso de especializacdo em Histéria da Amazdnia com o titulo “Os cabanos na histéria.
A meméria do movimento: repercussdao em Cameta”, de Vilma do Socorro Barroso Miranda (1995).
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Tordesilhas. Assim, franceses, ingleses e holandeses comegam a implantar feitorias em varios

pontos do estuario do Amazonas.

Em 1580, unem-se as coroas portuguesa e espanhola e, com isso, desaparecem 0s
limites demarcados pelos Tratado de Tordesilhas. Os espanhois maravilhados com suas
descobertas na América deixam a responsabilidade da colonizacéo brasileira e, naturalmente,
da Amazoénia nas maos dos portugueses, e, como estes vinham de vitoriosos combates contra
os franceses no Maranhdo, avancaram rumo a foz do Amazonas, a fim de livrar a Amazoénia

dos invasores estrangeiros.

E nesse cenario que acontecem os primeiros contatos do homem branco com os indios
camutas. Era 0 ano de 1613 quando o conquistador francés Daniel de La Touche, senhor de La
Ravardiére, governador do Maranhdo fizera uma incursdo a foz do Amazonas. Ele entrou pelo
Tocantins e plantou a bandeira da Franca na Aldeia dos Camutas. Uma incursdao com a
finalidade de expandir a conquista francesa, que ndo vingou, pois, as forgas de Alexandre de
Moura e Jer6bnimo de Albuquerque logo iniciaram a campanha de retomada de Sdo Luis.
Vencido o dominio francés no Maranhdo, Alexandre de Moura, servindo-se do roteiro
geografico tracado por La Touche, organizou a expedicdo de Francisco Caldeira Castelo
Branco, que saiu do Maranhdo a 25 de dezembro de 1615 para fundar a cidade de Belém, fato

que ocorreu a 12 de janeiro de 1616.

Fundada a cidade de Belém naquela data, logo no ano seguinte, em 1617, chegava a
primeira missdo religiosa com a finalidade de pacificar a tribo dos indios tupinambas, o que
ajudaria os portugueses na conquista da nova terra. Essa missao religiosa era constituida por
quatro frades da Ordem dos Franciscanos da Casa de Santo Antnio de Portugal. Entre esses
estava o Frei Cristovado de Sdo José, que desempenhou importante e decisivo papel na formacéo

do primeiro nucleo cametaense.

Frei Cristovdo de Sao José, que escolhera o Rio Tocantins para iniciar o seu trabalho
religioso de evangelizacédo dos indios, em 1617 deixou Belém e tomou 0 rumo do Tocantins em
uma canoa de remeiros até chegar a aldeia dos Camutas, localizada na ribanceira da atual

Cameta-Tapera.

A catequizagéo dos indios Camutas ndo foi facil. SO trés anos depois da chegada de
Frei Cristovdo de Sdo José é que a tribo se muda para perto da igreja de palha ja construida. O
cruzeiro de acapu e o arraial em frente ja mostram a formacao de um pequeno povoado. A partir
dessa constitui¢do, a Aldeia passa a chamar-se Vila Vigosa de Santa Cruz dos Camutas. Isso

ocorre em 1620.
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A fundacéo oficial da Vila se d em 24 de dezembro de 1635, quando Feliciano Coelho
de Carvalho recebe de seu pai, 0 entdo governador Francisco Coelho de Carvalho, um alvara
datado de 1633 que Ihe concedia a donataria. Essa capitania abrangia a regido Tocantina, as
donatarias do Cayeté, Gurupa e Xingu, com sede na entdo Vila Vicosa de Santa Cruz dos

Camutas, por ser o lugar mais defensavel das referidas terras.

No mesmo ano de sua fundacdo como Vila, ocorre em Cameta a famosa expedicdo do
padre jesuita Antdnio Vieira ao alto Tocantins. Essa expedicao pretendia estender a catequese

a outros grupos indigenas.

A respeito da expedigdo de Pedro Teixeira e do padre Antonio Vieira, que sairam de
Cameté quase na mesma época, tinham sua raz&o de ser. Cameté se destacava nessa regido por
ser um porto militar do Para, e, por isso mesmo, algumas expedic¢des fluviais com objetivos de
combate ou de exploracdo eram preparadas aqui, ndo sendo também por acaso que Pedro

Teixeira escolhera Cameté para o centro de suas operacdes.

Correndo a fama de que os indios camutas eram bons flecheiros e fabricavam canoas
de grande porte com perfeicdo, valeu-se Pedro Teixeira do desenvolvimento artesanal dos
camutas e aliciou, ainda, cerca de mil desses nativos para seguirem com ele na grande expedicao

pelo rio Amazonas.

Setenta e sete anos apds a sua fundacgdo, a Vila Vigosa de Santa Cruz dos Camutas
continuava no seu lugar de origem — Cametéa-Tapera — €, naquela época, a Vila ja contava com

uma igreja e quatro pequenas ruas.

Com o tempo passou-se a notar que, de ano para ano, pela acao das chuvas, a ribanceira
da vila desmoronava, comprometendo a seguranca de seus habitantes. Com isso, 0s moradores

logo procuraram outro lugar de solo mais sélido e com menos perigo para a seguranca coletiva.

Em 1702, fez-se a mudanga para onde é hoje a cidade de Cameta, mas somente em 20
de novembro de 1713 a Camara Municipal toma posse do novo patrimdnio territorial,

instalando-se oficialmente.

Podemos perceber, a partir do contexto historico da localidade de Cameta-Tapera, 0
quanto sua historia é importante para 0 municipio de Cameta, assim como para o estado do
Par&. Por isso, consideramos que essa historia poderia estar contida no curriculo escolar, pois
faz parte da histdria do Brasil, do Para e de Cameta. Quando consideramos especificamente o
conteddo curricular da disciplina Histdria, esse contetdo ganha ainda mais relevancia por sua

estrutura disciplinar.
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No decorrer da pesquisa conversando com os alunos, perguntando sobre suas
dificuldades, alguns alunos responderam que a maior dificuldade nos estudos estd nos
conteddos que, para eles, & muito dificil e sem sentido. O aluno diz:

Eu venho para a escola porque eu sou obrigado pela minha mée, mas eu ndo
gosto de estudar. Eu ndo consigo aprender. Matematica é muito dificil as
outras matérias ndo sdo importantes, s6 gosto de educacéo fisica, quando a
gente vai jogar bola na praia. (al/7)

Analisando as falas dos alunos, percebemos como é dificil encontrar sentido quando o
assunto tem que obedecer a uma sequéncia didatica, onde o contetdo é definido a partir de uma
I6gica tedrica, no caso especifico do contetdo de Histdria, € quando temos que transformar o
arcabouco de conhecimentos historicos em uma linguagem didatica mais acessivel aos alunos.
Sobre 0s assuntos estudados uma resposta recorrente era: esse assunto nao cai no ENEM ou é
assunto do vestibular? N&o hé relacdo dos assuntos com a vida deles, questdes como valores,
aprender no sentido de fortalecer seus lagos de identidade, aprender como condi¢éo para uma
vida mais feliz, mais democréatica, mais justa ndo sdo consideradas. Eles tém nocdo que a

educacdo pode lhes proporcionar uma vida melhor, mas esse sentido € econémico.

O conteudo da disciplina Historia, a partir da histéria daquela comunidade, poderia
trazer aos alunos um fortalecimento de identidade com sua comunidade. A partir desse
fortalecimento, o aluno pode criar uma relacdo de afetividade com sua gente e com seu lugar,
o0 que lhe proporcionaria uma vida mais ativa, no sentido de contribuir mais no espaco onde ele

desenvolve suas atividades cotidianas, como estudar, brincar, rezar e, até mesmo, trabalhar.

3.1.2 Contexto educacional

Dados do INEP 2015 — Prova Brasil da Escola de Ensino Fundamental de Cameta-Tapera
Nivel Socioeconémico: Médio Baixo

Formacdo Docente: Anos Iniciais: 100% (Todos os professores do ensino fundamental
menor (1° ao 5° ano) tem formacgdo adequada. 100% dos professores sdo formados em
pedagogia e alguns com especializagdo). Anos Finais: 77% (No ensino fundamental maior (6°
ao 9° ano) apenas 77% tém formacdo adequada para a disciplina que ministra. 23% dos
professores ndo tem habilitagdo na disciplina que ministra e complementa a carga horaria com

outra disciplina para a qual ndo tem habilitacao)

Analisando o contexto socioeconémico, percebemos que a escola de Cameta-Tapera
tem, entre seu alunado, criangas carentes. Em sua entrevista, a diretora afirma que a maioria

dos alunos da escola vem da regido das ilhas e da zona rural de Cameta-Tapera. Nesse sentido,
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ela salienta trés questdes interessantes: a maioria é beneficidria do Bolsa Familia; eles

necessitam de transporte escolar e muitos vém para a escola por causa da merenda.

Assim, uma escola que possibilite um aprendizado humanizado para o aluno ainda estéa
longe da realidade da escola de Cameta-Tapera. O acesso é dificil, nem sempre eles podem
contar com o transporte escolar, a permanéncia desse aluno é deficiente, a merenda escolar, que
poderia manté-lo na escola, ndo é constante e, como consequéncia disso tudo, o sucesso dessa

crianga como aluno néo se efetiva.

Os outros dados educacionais sdo mais positivos, uma vez que os professores que
trabalham na escola sdo formados, em sua maioria, na area em que atuam e, dessa forma, podem
colaborar na implementacéo de projetos educacionais, no sentido de superar os problemas que
a escola enfrenta.

Quadro 02 — Distribuicdo percentual dos alunos do 9° ano do ensino fundamental por nivel de
proficiéncia em lingua portuguesa

Nivel 0 | Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel 3 | Nivel 4 | Nivel 5 | Nivel 6 | Nivel 7 | Nivel 8
Sua Escola 23,33% | 30,00% | 30,00% | 13,33% | 3,33% | 0,00% | 0,00% | 0,00% | 0,00%
Escolas similares | 27,95% | 24,12% | 21,46% | 16,33% | 7,32% | 1,83% | 0,86% | 0,13% | 0,00%

Nivel 0 | Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel 3 | Nivel 4 | Nivel 5 | Nivel 6 | Nivel 7 | Nivel 8
Total Municipio | 30,36% | 22,68% | 20,44% | 16,14% | 6,68% | 2,50% | 1,08% | 0,12% | 0,00%
Total Estado 21,93% | 18,61% | 20,98% | 17,95% | 11,90% | 6,06% | 2,09% | 0,47% | 0,01%
Total Brasil 16,74% | 13,52% | 17,32% | 18,53% | 16,17% | 11,10% | 5,01% | 1,43% | 0,18%

Quanto maior o nimero, mais alto é o nivel de proficiéncia. Verificamos nos quadros
acima a escola de Cameta-Tapera comparada com escolas similares e comparada com as escolas
do municipio, do estado e do pais. Verificamos os seguintes dados: a partir do nivel 5, a escola
zerou em proficiéncia em lingua portuguesa, enquanto que as escolas similares foram até o nivel
7, assim como o total do municipio. O total do Para e o do Brasil atingiram o nivel 8, mas com
0 ndmero muito baixo com menos de 1% dos alunos do estado e do pais estdo proficientes em
lingua portuguesa. Resumindo, o nivel de aprendizagem dos alunos da Escola de Cameta-
Tapera em proficiéncia em lingua portuguesa, segundo os dados acima, & muito baixo. Esse
resultado é facilmente verificado nas salas de aula, onde os alunos ndo sabem ler, escrevem
muito mal e tém grande dificuldade de interpretacéo. E recorrente, nas reunides de professores,
o discurso de que os alunos do Ensino Fundamental maior (6° ao 9° ano) néo estao alfabetizados,
e diretora e professores de portugués, pedindo ajuda aos pais para que ajudem as criangas a

fazer copia e as incentivem a ler. Quanto a escrita, na reunido com os pais, todos os professores
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das mais variadas disciplinas reclamam da letra dos alunos, pois ninguém entende o que muitos

deles escrevem.

Quadro 03 — Distribuicdo dos alunos por nivel de proficiéncia em matematica

Nivel 0 | Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel 3 | Nivel 4 | Nivel 5 | Nivel 6 | Nivel 7 | Nivel 8 | Nivel 9
Sua Escola 16,67% | 13,33% | 36,67% | 26,67% | 6,67%| 0,00%| 0,00%| 0,00%| 0,00%| 0,00%
Escolas similares | 21,09% | 28,40% | 25,06% | 14,98%| 7,65%| 2,10%| 0,42%| 0,29%| 0,00%| 0,00%

Nivel 0 | Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel 3 | Nivel 4 | Nivel 5 | Nivel 6 | Nivel 7 | Nivel 8 | Nivel 9
Total Municipio | 25,28% | 25,54% | 23,65%| 15,72%| 6,72%| 2,47%| 0,32%| 0,31%| 0,00%| 0,00%
Total Estado | 18,52% | 22,88% | 23,76% | 17,79%| 10,44%| 4,37%| 1,61%| 0,42%/| 0,20%| 0,01%
Total Brasil | 12,41%| 16,48% | 19.35% | 18,58%| 15,01% | 9,44%| 5,15%| 2,41%| 0,88% 0,28

Quanto maior o numero, mais alto é o nivel de proficiéncia. Verificamos, nos quadros
acima, a escola de Cameta-Tapera comparada com escolas similares e comparada com as
escolas do municipio, do estado e do pais. Verificamos os seguintes dados: a partir do nivel 4,
a escola zerou em proficiéncia em matematica. As escolas similares também zeraram a partir
do nivel 8, assim como o total do municipio. O total do estado e o do pais atingiram o nivel 9,
mas com 0 numero muito baixo com menos de 1% dos alunos do Parad e do Brasil estdo
proficientes em Matematica. Resumindo: o nivel de aprendizagem dos alunos da Escola de
Cameta-Tapera, em proficiéncia em matematica, segundo os dados acima, € muito baixo. Os
dados informam o que se percebe na pratica, quando perguntamos aos alunos qual a disciplina
gue vocé ndo gosta. 90% deles afirmam que é matematica. Os conhecimentos abstratos da
disciplina e a forma como é retratada pela escola e pelos professores, o tom de cientificidade
que é creditado a ela tem como resultado o que é demonstrado nos nimeros acima. Por essa
metodologia empregada pelos testes que avaliam apenas competéncias e habilidades, os alunos

tém pouco conhecimento matematico.

3.1.3 Aprendizado dos alunos na escola

Nesta sessdo apresentamos 0s dados de aprendizado dos alunos de Cameta-Tapera,
comparando com outras escolas com igual nivel socioecondmico. O que queremos mostrar a
partir desses dados é que, muitas das vezes, a deficiéncia ndo esta na escola, mas no sistema
educacional, pois, por mais que os dados sejam diferentes em algumas escolas, as referéncias
de aprendizado sdo muito baixas em todos os niveis, seja por escola, cidade, estado ou mesmo

pais.
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Com base nos resultados da Prova Brasil 2015, é possivel calcular a proporcéo de
alunos com aprendizado adequado a sua etapa escolar.

Portugués, 9° ano — 3%. E a proporcao de alunos que aprenderam o adequado na competéncia

de leitura e interpretacdo de textos até o 9° ano. Dos 16 alunos, 1 demonstrou o aprendizado

adequado.

Matematica, 9° ano — 0%. E a proporcéo de alunos que aprenderam o adequado na competéncia

de resolucdo de problemas até o 9° ano. Dos 16 alunos, 0 demonstrou o aprendizado

adequado.

Obs: Referéncia 70% — Essa é a proporcéao de alunos que deve aprender o adequado até 2022,

segundo 0 movimento Todos Pela Educag&o.

Quando analisamos quantitativamente o nivel de aprendizagem dos alunos, 0s
resultados sdo desastrosos, uma vez que observamos que o aluno vai para a escola, mas nao

consegue aprender. O que esta dificultando esse aprendizado?

3.1.4 Comparando o aprendizado de Cameta-Tapera (EMEF)

Comparando as informacdes sobre o aprendizado no Brasil, no Para, em Cameta e nas

outras escolas, observamos o resultado para cada disciplina e etapa escolar.

3.1.4.1 Leitura e interpretacéo de textos 9° ano

Apresentamos, a seguir, as informacgdes sobre o aprendizado da leitura e interpretacéo
de textos de alunos do 9° ano do Ensino Fundamental.

De Cameta-Tapera (EMEF) — 3%: E a proporcdo de alunos que aprenderam o adequado na

competéncia de leitura e interpretacdo de textos até o 9° ano. Dos 16 alunos, 1 demonstrou o
aprendizado adequado.

Brasil — 30%: E a proporcdo de alunos que aprenderam o adequado na competéncia de leitura

e interpretacdo de textos até o 9° ano na rede publica de ensino. Dos 2.097.630 alunos, 629.427

demonstraram o aprendizado adequado.

Para — 20%: E a proporcéo de alunos que aprenderam o adequado na competéncia de leitura e

interpretacdo de textos até o 9° ano na rede publica de ensino. Dos 75.131 alunos, 14.749

demonstraram o aprendizado adequado.
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Cameta — 12%: E a proporcao de alunos que aprenderam o adequado na competéncia de leitura

e interpretacdo de textos até o 9° ano na rede publica de ensino. Dos 698 alunos, 78

demonstraram o aprendizado adequado.

Comparando o nivel de aprendizado em leitura e interpretacdo de texto, observamos
que o nivel de aprendizagem da Escola de Cameta-Tapera é muito baixo apenas 3% dos alunos
aprenderam adequadamente a ler e interpretar textos, se comparado com os alunos do Brasil, a
porcentagem é de 30% dos alunos do Ensino Fundamental maior aprenderam adequadamente
a ler e interpretar texto. Ainda fica muito distante quando a comparacéo € feita com as escolas
estaduais de Ensino Fundamental maior; o nimero de alunos que aprenderam adequadamente
as habilidades de leitura e interpretacdo de textos foi de 20%, bem acima se comparado com 0s
3% de Cameta-Tapera. Ainda ha mesma comparacao, analisamos o percentual de alunos da
rede municipal: no total 12% dos alunos do municipio de Cameta séo proficientes em leitura e
interpretacdo de textos. Nesse contexto, percebemos um baixo nivel de aprendizado em leitura
e interpretacdo de textos na escola de Cameta-Tapera e buscamos, por meio desta pesquisa,

compreender por que esse fendmeno ocorre na escola pesquisada.

3.1.4.2 Matemética 9° ano

Comparando os resultados em relacdo a proficiéncia em matematica, observamos o

seguinte:

De Cameta-Tapera (EMEF) 0%: E a proporcdo de alunos que aprenderam o adequado na

competéncia de resolucdo de problemas até o 9° ano. Dos 16 alunos, 0 demonstrou o

aprendizado adequado.

Brasil — 14%: E a proporcdo de alunos que aprenderam o adequado na competéncia de

resolucéo de problemas até o 9° ano na rede publica de ensino. Dos 2.097.630 alunos, 291.218
demonstraram o aprendizado adequado.

Para — 6%: E a proporcéo de alunos que aprenderam o adequado na competéncia de resolucio

de problemas até o 9° ano na rede publica de ensino. Dos 75.131 alunos, 4.440 demonstraram

0 aprendizado adequado.

Cameta — 4%: E a propor¢do de alunos que aprenderam o adequado na competéncia de

resolugdo de problemas até o 9° ano na rede publica de ensino. Dos 698 alunos, 28
demonstraram o aprendizado adequado.
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Verificando os dados do aprendizado de matematica, percebemos, a primeira vista,
que, mesmo a nivel nacional, 14%, estadual, 6%, e municipal, 4%, a proficiéncia em
matematica é muito baixo. Quando comparamos esses numeros com os da Escola de Cameta-
Tapera — 0% — percebemos a “tragédia” que é o ensino da matematica. A partir desses dados,
podemos perguntar: por que nossos alunos tém tanta dificuldade nas habilidades matematicas?
Seré que as dificuldades advém da cientificidade da disciplina, por vezes muito abstrata? Ou

sera que a disciplina ndo se comunica com a vida pratica dos alunos?

3.1.5 A Escola de Cameta-Tapera (EMEF) e as duas escolas do mesmo municipio, cujos
alunos possuem nivel socioecondmico (NSE) semelhante

Nossa Senhora Aparecida (EMEF) — 0%: E a propor¢do de alunos que aprenderam o
adequado na competéncia de resolucéo de problemas até o 9° ano. Dos 33 alunos, 0 demonstrou

0 aprendizado adequado.

Professora Edith de Carvalho Pontes (EMEF) — 0%: E a proporcdo de alunos que

aprenderam o adequado na competéncia de resolucao de problemas até o 9° ano. Dos 29 alunos,

0 demonstrou o aprendizado adequado.

Fonte: Prova Brasil 2015, Inep. Classificagdo ndo oficial.

Na comparacao com outras escolas do municipio com 0 mesmo nivel socioecondémico,
observamos que o problema é recorrente. O nivel de aprendizado na resolucdo de problemas
matematicos € inexistente. A partir desses dados, podemos considerar que a questdo
socioecondmica pode estar contribuindo para essa deficiéncia. Mas como verificar isso? Se a
situacdo econdmica justifica o baixo rendimento dos alunos, ha que se refletir sobre questdes
educacionais atreladas aos suportes que a escola deve oferecer aos alunos para que a educacao

se efetive na prética.

Quadro 04 — Proporcao de alunos com atraso escolar de 2 anos ou mais, para todo o ensino
basico, de 2006 até 2015

Ano Distorcao Idade-Série
6° ano 74%
7°ano 57%
8%ano 56%
9%ano 61%
Anos finais (6° ao 9° ano) Total — 64%
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Aqui percebemos que a distor¢do idade-serie da escola de Cameta-Tapera é muito alta.
Todas as séries tém o indice de distorcao idade-série acima de 50% e, no 6° ano, esse indice
chega a mais de 70%. Diante dos dados, perguntamos: por que os alunos da escola de Cameta-

Tapera ndo acompanham as séries na idade certa? O que esta atrasando esses alunos?

Quadro 05 — Proporc¢ao de alunos com reprovacdo ou abandono em 2015, segundo
indicadores do INEP

. Taxas de rendimento em 2015
Anos Finais = ~
Reprovagéo Abandono Aprovagéao
6° ano 38,2% 8,9% 52,9%
13 reprovacdes 4 abandonos 18 aprovagdes
20 ano 8,7% 8,7% 82,6%
3 reprovacodes 3 abandonos 19 aprovagdes
89 ano 6,3% 18,7% 75,0%
2 reprovacoes 3 abandonos 12 aprovagdes
0,0% 0,0% 100,0%
9°ano « ~
nenhuma reprovagéo nenhum abandono 31 aprovagdes

Quanto as questdes de aprovacdo, reprovacao e evasdo, 0 que percebemos é uma
distorcdo de dados. No geral, 15,4% dos alunos séo reprovados, 7,7 abandonam a escola e
76,9% sdo aprovados. Nos dados acima, percebemos que os alunos nao aprendem matematica
e um percentual muito baixo tem compreensdo das habilidades de leitura e interpretacdo de
textos. Mas, no final, 76,9% dos alunos sdo aprovados. Entdo, qual € o nivel desse

conhecimento? Sob que parametros os alunos sdo avaliados?

Um dado interessante estd nos nimeros que mostram a aprovacao, a evasdo e a
reprovacao por série. Observamos que, quando o aluno entra no 6° ano, o nivel de reprovacdo
dos alunos é alto — 38% — e a aprovacdo é quase a metade — apenas 52,9%. Outro dado
interessante é do 9° ano, onde observamos que 0s numeros sdo o equivalente a uma escola ideal:
onde ndo ha reprovacdo e nem evasdo e todos os alunos sdo aprovados 100%. No entanto,
parece que os dados acima desmentem as estimativas dos numeros dos anos finais do Ensino
Fundamental, pois eles apontam uma escola que expulsa o aluno, que seleciona os mais aptos,
e inclui apenas aqueles que conseguem desenvolver as habilidades e competéncias que a escola

exige. Nesse sentido, os que ndo se enquadram vao ficando pelo meio do caminho.
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3.2 “CURRICULO”, “IDENTIDADE CULTURAL” E “CONHECIMENTO ESCOLAR”: O
QUE DIZEM OS DOCUMENTOS CURRICULARES

Uma das indagacOes mais fortes e 0 que, de certa maneira, nos levou a pesquisa, foi
nossa inquietacdo quanto a dificuldade no processo de aprendizagem dos alunos na disciplina
Historia. Consideravamos que os contetdos curriculares de Historia eram assuntos que, se bem
contados, despertariam o interesse dos alunos. Com a experiéncia nos vém a constatacdo de que
a nossa consideracao estava equivocada e, por mais que, enquanto docente, nos esfor¢assemos,

ndo despertavamos o interesse do aluno.

Assuntos como, por exemplo, as civilizacbes classicas — Grécia e Roma — eram
transformados em assuntos demasiadamente macantes e, algumas vezes, 0s alunos
consideravam sem sentido. Ndo compreendiamos, enquanto responsaveis pela disciplina, por
que o aluno ndo se interessava por assuntos que iriam discutir valores tdo nobres quanto a
democracia e o direito. Durante todo o ano letivo, essas interroga¢fes acompanhavam nossas
aulas. Com a experiéncia da sala de aula e as leituras para compreender 0 processo ensino-
aprendizagem, ocorreu-nos o seguinte questionamento: “meu aluno tem dificuldade, porque eu,
como professora, ndo consigo fazer a integracdo entre seus conhecimentos; o conhecimento do
meu aluno — o que ele sabe, como ele vive, o que ele pensa —, com o conhecimento cientifico —

os contetdos curriculares da escola, do livro didatico™.

A partir dessas inquietacdes e de nossas analises teoricas, pautadas nos autores do
campo do curriculo, definimos como objeto de pesquisa o conhecimento escolar, por considerar
um tema central no estudo do curriculo e por considerar que tal pratica poderia se efetivar
integrada ao arcabouco cultural construido ao longo das nossas vivéncias. Nesse sentido, tendo
como referéncia nossas indagagdes a respeito de se “trabalhar com a identidade do aluno” no
interior do curriculo de Historia, e suas relagdes possiveis com o conhecimento escolar,
consideramos importante analisar algumas propostas curriculares, antes de avaliar as respostas

concedidas pelos entrevistados.

Os documentos escolhidos para fazer parte dessa analise sdo: as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacgdo Bésica (BRASIL, 2013), os Parametros Curriculares Nacionais de
Historia (BRASIL, 1998), e as Orientacdes Curriculares de Historia (CAMETA, 2017).
Selecionamos apenas estes, uma vez gque sdo 0s documentos que, de certa forma, orientam o
trabalho e a préatica docente dos professores. Porém, antes de concentrar nossa atencéo para tais

documentos, avaliamos como pertinente tecer alguns comentarios breves sobre as politicas de
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Curriculo, assim como analisar dois outros documentos sobre educacdo pertinentes para a
discussédo: a Constituicdo Federal de 1988 e a LDB 9394/96.

Assim, essa secdo tem o objetivo de observar, a partir das leis, como se processa 0
encaminhamento das questfes legais quanto ao curriculo, os contetidos e como essas leis situam

a questdo do conhecimento escolar integrado a vida cotidiana do aluno.

A Lei, por si, ndo muda a realidade, mas indica caminhos, orienta o cidaddo e a

sociedade dos seus direitos, propiciando a exigéncia do que nela esta contido.

O Direito Educacional, enquanto conjunto de normas, principios, leis e regulamentos
que versam sobre as relacdes de alunos, professores, administradores, especialistas e técnicos
envolvidos, mediata ou imediatamente, no processo ensino-aprendizagem, reline normas de
todas as hierarquias: leis federais, estaduais e municipais, portarias e regimentos que

disciplinam as rela¢Ges entre os envolvidos no processo de ensino-aprendizagem.

O Direito Educacional enfatiza, assim, trés contornos principais: a) 0 conjunto de
normas reguladoras dos relacionamentos entre as partes envolvidas no processo-aprendizagem;
b) a faculdade atribuida a todo ser humano e que se constitui na prerrogativa de aprender, de

ensinar e de se aperfeicoar e ¢) o ramo da ciéncia juridica especializado na area educacional.

A Educacéo, enquanto Direito Social, estad na Constituicdo Federal, que reza, no seu
Art. 6° que “sdo direitos sociais: a educacdo, a saude, o trabalho, o lazer, a seguranca, a
previdéncia social, a protecdo a maternidade e a infancia, a assisténcia aos desamparados”. No
Art. 205: “A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, sera promovida e
incentivada com a colaboracgéo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu

preparo para o exercicio da cidadania e sua qualifica¢do para o trabalho”.

A Educacéo € direito publico subjetivo, e isso quer dizer que 0 acesso ao ensino
fundamental é obrigatorio e gratuito; o ndo oferecimento do ensino obrigatério pelo Poder
Publico (federal, estadual, municipal), ou sua oferta irregular, importa responsabilidade da
autoridade competente. Compete ao Poder Publico recensear os educandos no Ensino
Fundamental, fazer-lhes a chamada e zelar, junto aos pais ou responsaveis, pela frequéncia a

escola.

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDBEN) n°.
9394/96, a Educacdo Basica compreende a Educacgdo Infantil, Ensino Fundamental e Ensino
Médio. As suas modalidades sdo: educacao especial, educacdo de jovens e adultos, educagdo

profissional, educacao indigena, educacdo do campo.
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A competéncia do Sistema Federal é elaborar o Plano Nacional de Educacéo e
assegurar o processo nacional de avaliacdo do rendimento escolar em todos 0s niveis e sistemas
de educacdo. Ao Sistema Estadual cabe assegurar o ensino fundamental e oferecer com
prioridade o Ensino Médio. Cabe ao Sistema Municipal assegurar o Ensino Infantil e oferecer

com prioridade o Ensino Fundamental.

A LDBEN 9394/96 assinala como diretrizes: a inclusdo, a valorizacdo da diversidade,
a flexibilidade, a qualidade e a autonomia, assim como a competéncia para o trabalho e a
cidadania.

A flexibilidade que a LDBEN oferece é garantida a escola, ao professor e ao aluno
através de: recuperacdo paralela, Art.24; progressao parcial, Art.24; avan¢os em cursos e séries,
Art.24; aproveitamento de estudos, Art.24; organizacdo da escola: séries, semestres, ciclos,
modulos, Art.23; organizacdo das turmas: idade, série, Art.24; curriculo: 25% parte

diversificada totalmente organizada pela escola, Art.26 e Art.27.

A competéncia para o trabalho e exercicio da cidadania é garantida no artigo 22 da

LDBEN, quando o trabalho € entendido como produgdo cultural, artistica, social e econémica
e cidadania é entendida como resultado da formacéo integral do sujeito, ou seja, a formacéo

ética, estética, politica, cultural e cognitiva.

Devemos lembrar que existem outras reivindicacdes que se impdem no mundo
contemporaneo, como, por exemplo, a dignidade do ser humano, a igualdade de direitos, a
recusa categdrica de formas de discriminacdo, a importancia da solidariedade e a capacidade de
vivenciar as diferentes formas de insercdo sociopolitica e cultural. Poderiamos aqui elencar
citacdes sobre o direito a educagdo, sem querer, no entanto, “fechar questdo”, colocaremos em
foco, a necessidade de proposta de uma politica educacional que contemple uma decisiva
revisdo das condicdes salariais dos professores, com aumentos reais para os ativos e inativos,

assim como uma estrutura de apoio que favorecga o desenvolvimento do trabalho educacional.

No campo educacional, predominaram, por um longo tempo, as perspectivas que
consideravam as politicas curriculares a partir da acdo do Estado, estabelecendo, assim, uma
relacdo verticalizada de poder, na qual as escolas seriam meras implementadoras dessas
politicas, ocupando uma posi¢do completamente subordinada. Neste modelo, de intepretacao,
a politica institucional do Estado era percebida como capaz de determinar as rela¢fes sociais e
0S processos culturais, ao sustentar a estrutura econdmica da sociedade, colocando seu marco

de atuacdo como onipotente (LOPES, 2011).
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Buscando contestar essa analise, outras leituras vém consolidando nosso ponto de vista
deslocando o foco de forma a concentrar nossa investigagdo nas instituicdes escolares,
analisando como estas aplicam ou resistem as propostas curriculares implementadas pelo

Estado nos espacos das salas de aula, ressaltando suas relagdes com o contexto mais macro.

Em dialogo com estudiosos do campo do curriculo (APPLE, 2004; YOUNG, 2007),
cujas pesquisas tém como foco as politicas curriculares, pensamos como Lopes (2006), que a
adogdo desses parametros ndo traz contribuicdes relevantes para as reflexdes na area da
Educacdo, visto que a exclusividade conferida as acGes do Estado e o isolamento das
instituicBes escolares das relagdes politicas e sociais mais amplas geram resultados restritos os

quais ndo conseguem dar conta da complexidade desse assunto.

Assim, consideramos mais produtivo investigar as politicas educacionais em particular
as do campo do curriculo a partir da apropriacao de no¢des como, curriculo, identidade cultural

e conhecimento escolar, dentro do contexto das contradi¢des da sociedade capitalista.

As analises constantes das politicas curriculares sao produtoras de discursos variados,
caracterizados pela interpretacdo de sentidos nos diferentes momentos da producdo desses
textos. No que se referem aos sentidos de conhecimento escolar, discutidos pelas diferentes
politicas, entram em disputa as concepc@es relativas ao que se entende como conhecimento
legitimo, as relacdes de poder e aos interesses envolvidos na producdo desse conhecimento, a
partir de negociaces e lutas entre discursos culturais em que a resisténcia e a dominagéo ndo

ocupam posic¢des fixas nem se referem a sujeitos especificos (LOPES, 2006).

Consideramos que as politicas de curriculo devem ser analisadas ndo de forma
unilateral, focando em apenas um dos lados da moeda, mas refletindo sempre as diferentes

vozes e 0s distintos interesses que estdo sempre na luta pela hegemonizagéo de valores.

A principal contribuicdo desse tipo de abordagem para esta pesquisa é possibilitar
pensar a questdo (da “identidade do aluno” e do “conhecimento escolar’), a partir do cotidiano
e do fazer do dia a dia da comunidade, na qual a escola estd inserida, 0 espaco onde se
desenvolvem as lutas hegemodnicas pela ocupagdo do lugar do “universal”. Assim, ¢
imprescindivel pensar que sentidos estdo sendo considerados nas propostas curriculares
analisadas, ja que os vemos como elementos importantes para a articulagdo em torno de um

ponto central da pesquisa: a construcdo do conhecimento escolar.

Desta forma, cabe construir algumas indagacdes para se refletir de forma mais
consistente as articulacOes entre os temas discutidos: Como, de que forma a “identidade cultural

do aluno” aparece nesses documentos? Como se articulam “ensino de Historia” e “identidade
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cultural do aluno”? E como essa relagcdo aparece nos manuais curriculares dessa disciplina? O
que seria um ensino de Historia voltado para o interesse do aluno? Como o conhecimento do
conteddo de historia aparece nas falas dos entrevistados? Ele ocupa um papel central em didlogo

sobre a “identidade cultural do aluno” e o “conhecimento escolar”?

No processo de analise dos dados, no que se refere aos documentos curriculares, foram
aparecendo indagac6es que nos incitavam a procurar respostas, nem sempre possiveis, a partir
dos documentos que tinhamos em mé&os, mas consideramos que 0s questionamentos sao sempre
validos no decorrer da pesquisa, uma vez que eles nos conduzem a novos estudos no intuito de

encontrar respostas.

Mais especificamente, no que concerne ao objeto da pesquisa, concentramos a analise
na parte introdutoria desses textos em que aparecem categorias como “Conhecimento escolar”
e “identidade cultural do aluno” e, na sec¢do referente aos contetidos (do Ensino Fundamental
maior - 6° ao 9° ano), para compreender quais conhecimentos histéricos assumem uma posi¢éo
hegemonica em relagdo ao total dos contetidos da disciplina Histdéria do Ensino Fundamental
maior ¢ como eles fazem relacdo com o “conhecimento escolar” e “identidade cultural do
aluno”. Diz o documento:

Art. 9° O curriculo do ensino fundamental é entendido, nesta resolucéo, como
constituido pelas experiéncias escolares que se desdobram em torno do
conhecimento, permeadas pelas relagGes sociais, buscando articular vivéncias
e saberes dos alunos com 0s conhecimentos historicamente acumulados e
contribuindo para construir as identidades dos estudantes. (BRASIL, 2013, p.
132).

Este estudo apontou que, em tais documentos, a concepcdo de Historia, como a
disciplina responsavel pela formagdo de cidaddos criticos, continua predominando. E
interessante notar que neles prevalece um ponto de vista sobre essa disciplina que busca se
distanciar daquele ensino tradicional, mais voltado para a memorizagéo de nomes, datas e fatos,
em que ndo havia conexBes com problematicas atuais. A perspectiva historiografica
(positivista, eurocéntrico, linear) tende a produzir um conhecimento historico escolar distante
da realidade do aluno, que pouco contribui para a formacéo de cidad&os criticos.

Para tanto, a escola possui hoje uma condicdo de produtora de sentido, ao
mediar que cada individuo reconstrua conscientemente seu pensamento e acao
por meio de um processo coletivo, descentralizando e refletindo sobre a
prépria experiéncia e a dos demais. Proporcionando assim autonomia
intelectual para que possam analisar criticamente 0s processos e 0s conteudos
socializados, recebidos e articulados em um ambito totalizador.

Nesta perspectiva, que se define a organizacdo do processo de aprendizagem
na perspectiva histérico-cultural, o qual precisa ser entendido por todos na
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escola, na questdo da organizacdo dos contedos, no planejamento e na sua
metodologia. O espaco da escola deve ser visto como um lugar feito para
ensinar e aprender, pois ndo podemos mais nos ocultar com concepgdes que
so levam ao empobrecimento do ensino basico, nas quais ficam expostas
teorias que ndo condizem com a pratica. (CAMETA, 2017).

O trecho acima nos possibilita visualizar a pretensdo da proposta curricular da
SEMED/Cametd em produzir novos sentidos para esse conhecimento. Assim, percebe-se a
insisténcia em caracteriza-lo como um saber cujos contetidos (em didlogo com a realidade dos
alunos) possibilitam a insercdo dos estudantes da Educacdo Basica no mundo onde habitam,

tornando-os cidaddos, agentes de incluséo e de promogé&o social.

Assim, como a Proposta Curricular da SEMED/Cametd, os PCN também fornecem
entendimentos sobre a disciplina escolar Histdria que, no geral, concilia-se com a perspectiva
adotada nas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica:

A seu modo, o ensino de Histéria pode favorecer a formacao do estudante
como cidaddo, para que assuma formas de participacdo social, politica e
atitudes criticas diante da realidade atual, aprendendo a discernir os limites e
as possibilidades de sua atuacdo, na permanéncia ou na transformacdo da
realidade histérica na qual se insere. Essa intencionalidade ndo é, contudo,
esclarecedora nela mesma. E necessario que a escola e seus educadores
definam e explicitem para si e junto com as geracGes brasileiras atuais o
significado de cidadania e reflitam sobre suas dimensdes histdricas. (BRASIL,
1998, p. 36).

Os documentos revelam tracos em comum a respeito da possibilidade de
considerarmos o termo “cidadania” como ponto central, capaz de se articular com outras
unidades curriculares do contetdo de Histéria. Isso possibilita a utilizacdo do tema como
transversal, podendo, dessa forma, transitar por outras disciplinas, no sentido de se tornar um
dos valores capitais da escola na formacéo do aluno. Alunos e professores sdo concebidos como
sujeitos que produzem conhecimento na sala de aula, e esse conhecimento deve ser elaborado
de forma a colaborar para a formacdo de individuos capazes de atuar numa sociedade

democrética e de intervir na realidade onde vivem.

O sentido que se pretende determinar para o conhecimento escolar é aquele que, em
um primeiro momento, deve refletir sobre a realidade do aluno para, posteriormente, contribuir
para que atuem de forma consciente e participativa na sociedade, como cidaddos criticos.
Assim, coloca-se como funcdo primordial para o ensino de Historia, no seculo XXI, a

preparacdo e a conscientizagdo dos alunos para a cidadania.

A categoria “ensino de Historia” pode ser relacionada, assim, com a expressao

“identidade do aluno” e incorporada a outra categoria, que Se organiza em torno do termo
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“realidade local”. No que se refere as categorias analisadas, as denominagdes se articulam com
elementos como “conhecimento escolar”, “participagdo critica”, “direitos”, “democracia”,
“identidades”, ‘“alunos como sujeitos histéricos”, “igualdade”, “inser¢do no mundo de

trabalho”, dentre outros.

As politicas curriculares, como foi visto anteriormente, englobam diversas
reivindicacdes, que vdo sendo incorporadas nas discussdes ocorridas nos processos de
construcdo desses textos. Logo, a0 mesmo tempo em que se encontra uma posi¢do universal e
hegemadnica acerca do papel da cidadania e do ensino, voltado para a realidade dos alunos no
Curriculo de Historia, no processo de constru¢do do conhecimento, o sentido de “cidadania”
abarca demandas especificas de alguns grupos que comprovam as maltiplas disputas no campo

social.

E relevante perceber que h4 uma preocupagio com a educacdo integrada a vivéncia
local dos alunos, essa preocupacdo é descrita e vem sendo reinterpretada nas propostas
curriculares de Historia. E perceptivel nessas propostas a defesa de um ensino voltado para a
formacéo de cidaddos criticos, contextualizado com a realidade dos estudantes, fortalecendo a
articulagdo em torno de um ponto central que seria “a constru¢do do conhecimento no ensino
de Historia”.

Uma leitura atenta dos documentos revela que os curriculos de Historia se articulam
com diferentes demandas, fazendo com que um mesmo nome apresente variados
entendimentos, em alguns momentos, mostrando que 0s processos de agrupamentos e de
reinterpretacdo ocorridos nas politicas curriculares articulam-se a demandas heterogéneas,

havendo discrepancias nas conclusdes em torno de determinado tema.

As questdes da formagéo/consolidagéo das identidades, a constru¢do do conhecimento
escolar, o cotidiano dos discentes e a preparagdo para a vivéncia em uma sociedade democratica
sdo categorias que aparecem em todos os documentos. Entretanto, é valido ressaltar como certos
discursos sobre a cidadania, em algumas circunstancias, sobrepdem-se em relacdo aos outros
em cada um desses manuais curriculares, ocupando um papel hegeménico. Os trechos
transcritos abaixo traduzem a dindmica desses processos de significacao:

(...) a educacdo é um direito civil por ser garantida pela legislagdo brasileira
como direito do individuo, independentemente de sua situacdo econdmica,
social e cultural. O direito politico, indo muito além do direito de votar e ser
votado, esté relacionado com a inser¢do plena do conjunto de individuos nos
processos decisorios que ocorrem nas diferentes esferas da vida publica.

Implica, ainda, o reconhecimento de que os cidadaos, mas do que portadores
de direitos, sdo criadores de novos direitos e de novos espagos para expressa-
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los. A educacdo, é portanto, também um direito politico porque a real
participacdo na vida publica exige que os individuos, dentre outras coisas,
estejam informados, saibam analisar posi¢fes divergentes, saibam elaborar
criticas e se posicionar, tenham condicGes de fazer valer suas reivindicacGes
por meio do dialogo e de assumir responsabilidades e obrigacGes, habilidades
qgue cabem também a escola desenvolver. Outrossim, importancia é dada
também a educacdo por razdes politicas associada a necessidade de preservar
o0 regime democrético. (BRASIL, 2013, p. 105)

Do ponto de vista da historiografia e do ensino de Historia, a questdo da
cidadania tem sido debatida como um problema fundamental das sociedades
deste final de milénio. Se em outras épocas a sua abrangéncia estava
relacionada principalmente a questdo da participacdo politica no Estado,
aliando-se a questdo dos direitos sociais, hoje sua dimensdo tem sido
sistematicamente ampliada para incluir novos direitos conforme as condi¢des
de vida do mundo contemporéneo. Tém sido reavaliadas as contradigdes e
tensdes manifestas na realidade ligadas ao distanciamento entre os direitos
constitucionais e as praticas cotidianas. Assim, a questao da cidadania envolve
hoje novos temas e problemas tais como, dentre outros: 0 desemprego; a
segregacdo étnica e religiosa; o reconhecimento da especificidade cultural
indigena; 0s novos movimentos sociais; o desrespeito pela vida e pela saude;
a preservacao do patriménio histérico-cultural; a preservacdo do meio
ambiente; a auséncia de ética nos meios de comunicacdo de massa; O
crescimento da violéncia e da criminalidade. (BRASIL, 1998, p. 36).

(...) a Secretaria Municipal de Educacdo de Cameta entende que é
fundamental a escola instrumentalizar o educando, por meio do contetido
cientifico e cultural produzido historicamente, a fim de que 0 mesmo consiga
analisar as contradigdes sociais, tendo como objetivo a transformacéo, bem
como, exercer sua participacdo social e politica, conhecer seus direitos e
deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia a dia, atitudes de
solidariedade, cooperagdo e repudio as injusticas, respeitando o outro e
exigindo para si 0 mesmo respeito, posicionando-se de maneira critica e
responsavel nas diferentes situa¢Oes sociais e utilizando o didlogo como forma
de mediar conflitos e de tomar decisdes coletivas. (CAMETA, 2017)

E possivel perceber que o sentido de cidadania esta ligado a discursos fortemente
sedimentados, sendo vinculada, de forma mesclada, as nocdes de equidade e respeito pelo
conhecimento do aluno e de trabalho e insercdo no mercado. Alguns destes valores sdo
perceptiveis nos extratos acima. Na Proposta Curricular da SEMED/Cametéa (2017), o sentido
do conhecimento articula-se com a realidade social e a vivéncia do aluno, partindo do principio
que o conhecimento histdrico escolar ndo é neutro e deve contribuir para o desenvolvimento de
nogdes criticas e questionadoras. Ja nos PCN, a palavra cidadania aparece relacionada a
emergéncia de novos direitos humanos e a problemas sociais, deslocando-se daquele olhar
voltado para a questdo do acesso aos direitos politicos, como proclamados nas Diretrizes

Curriculares Nacionais da Educacdo Basica.

Em relagéo ao significado de “conhecimento escolar”, em comparagdo com o termo

cidadania, podemos perceber oscilagcbes que merecem ser destacadas e que modificam o
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significado do contetdo. Com efeito, esse termo ora ocupa uma posi¢éo antagbnica quanto ao
conhecimento escolar, ora esti associado a ideia de “conteddo” a ser combatido, quando
preconizasse um ensino de Histdria voltado para o passado, acentuando a linearidade historica

dos feitos de “grandes herdis”.

Por mais gque, em todos os documentos analisados, os “contetdos” sejam valorizados
na intencao de formar cidadaos criticos, verifica-se a valorizacao de habilidades e competéncias
em detrimento deles, evidenciando a presenca de entendimento de “conhecimento escolar”,
relacionando-o a contetido e a competéncias/habilidades/valores, colocando o primeiro como o

“outro” desta cadeia:

(...) a terceira fase da Pedagogia Histérico-Critica é 0 momento em que as
acOes docentes e discentes se orientardo para a elaboracdo e/ou reelaboragéo
do conhecimento. E 0 momento no qual o contetido sera sistematizado de
maneira que ocorra a aprendizagem do conhecimento cientifico, que ocorrera
com a mediagdo do professor. Essa € a fase em que se buscara responder aos
problemas levantados na pratica social e na problematizagdo. Isso exigira do
professor um processo de mediacdo realizado com a acdo intencional e
atividades planejadas. (CAMETA, 2017, p. 14).

Na escolha dos conteudos, a preocupacdo central desta proposta é propiciar
aos alunos o dimensionamento de si mesmos e de outros individuos e grupos
em temporalidades historicas. Assim, estes conteudos procuram sensibilizar e
fundamentar a compreensdo de que os problemas atuais e cotidianos néo
podem ser explicados unicamente a partir de acontecimentos restritos ao
presente. Requerem questionamentos ao passado, analises e identificacdo de
relacdes entre vivéncias sociais no tempo. Isto significa que os contetdos a
serem trabalhados com os alunos néo se restringem unicamente ao estudo de
acontecimentos e conceituagdes historicas. E preciso ensinar procedimentos e
incentivar atitudes nos estudantes que sejam coerentes com o0s objetivos da

Historia. (BRASIL, 1998, p. 36).
Nota-se que a formacéao do cidaddo critico estd mais articulada as habilidades, atitudes
e competéncias, fazendo com que o conhecimento escolarizado ocupe um papel subordinado,
isolado e relegado a um segundo plano, visto mais como um meio para conseguir alcangar tais
objetivos, corroborando para reforcar a ideia de como, no caso de Historia, 0s contetidos estdo
ainda muito associados a conceitos do tipo “decoreba”, fatos, datas, nomes, herdis, quando o
ponto central é a construgdo do conhecimento historico por parte do aluno. Essa construcéo,
por sua vez, aparece como ponto crucial, articulando os enunciados de “trabalhar com a
realidade do aluno”, de “formar cidadao critico”, de “construir identidades”, de reforcar a
concepcgao do “aluno como sujeito da Historia” e de favorecer o trabalho com as multiplas
temporalidades que, no caso dos documentos curriculares analisados acima, mostram uma

abertura e um posicionamento favordvel a obtencdo de tais finalidades por meio do
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desenvolvimento e da valorizagcdo de competéncias, valores, habilidades e atitudes no interior

do curriculo de Historia.

A ideia que se reforca cada vez mais nas politicas curriculares é a de que ndo havera
“construcdo do conhecimento” em Histdria, enquanto houver uma persisténcia das formas de
ensino positivista, eurocéntrico e linear. Concordamos que, nestes novos tempos, ndo da mais
para ficar ensinando Histéria a partir de uma metodologia descontextualizada, onde datas e
nomes sdo mais importantes que o fato histérico no seu contexto geral integrado ao

acontecimento presente.

Essa discusséo nos reporta ao livro didatico. Antes de analisarmos o contetdo do livro
didatico — depois das entrevistas, achamos por bem relatarmos a importancia desse material
para alunos e professores. Primeiro, porque todos os professores entrevistados utilizam o livro
didatico. Os professores ressaltam que, muitas vezes, esse instrumento didatico € o Gnico que o
aluno possui em casa:

O livro didatico muitas vezes € o Unico meio de conhecimento daquele aluno,
por isso considero-o o ponta pé inicial para a busca do conhecimento. (Pr/ 1)

Em suas falas, os professores demonstraram preocupacdo com a falta desse material.
Outros explicam que nem sempre o livro didatico escolhido pelos professores é aquele que
chega a escola. Os professores reclamaram para os pais dos alunos que eles tém os livros
didaticos, mas ndo trazem para a escola, depois que recebem o material eles ndo cuidam e nédo
se importam com ele. Por isso, a diretora e o coordenador pedagdgico pediram ajuda para 0s
pais no sentido de organizar o material escolar dos filhos. Houve uma reclamacéo constante dos
professores quanto ao livro didatico de historia, como se observa na fala de uma professora:

Utilizo o livro didatico da biblioteca da escola em trabalho em grupo porque
ndo tem livro para todos os alunos. O livro que a escola deu aos alunos os
assuntos sdo superficiais, com conteldo “espedagado” ou “incompleto”. E
importante o uso do livro didatico. A comunidade aqui € carente em livro.
Trabalho também com apostilas, eu mesmo tiro xerox para todos os alunos e
n&do cobro nada por isso. (Pr/1)

Quanto ao contetdo do livro didatico de Histdria, os entrevistados foram unanimes em
relatar que o conteido continua o mesmo, e, assim como vem no livro didatico, é repassado
para o aluno:

N&o houve modificagdo. A listagem de contetudo é a mesma, a pratica dos

professores também é a mesma, ndo muda, hd uma resisténcia burocrética que
faz com que os professores sigam a mesma dindmica ha décadas. (Pr/2)
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O que se percebe é uma dificuldade em mudar e, de acordo com as falas dos
professores, a causa dessa dificuldade esta na elevada carga horéria, nas aulas fracionadas, na
falta de cursos de capacitacdo de professores e na falta de interesse por parte dos alunos. Isso
tudo joga o trabalho do professor no ativismo do dia a dia, inviabilizando um trabalho mais

dindmico e integrado com a vida fora da escola.

Quanto as questbes mais especificas referentes ao conteddo do livro didatico de
Historia, como sd&o ministrados em cada ano do Ensino Fundamental maior, verificamos que
existem certos contetdos que centralizam questdes especificas, aqui exemplificadas a partir do
conceito de cidadania. Dentre eles, destacamos: “Grécia e Roma Antiga”, “Independéncia dos
Estados Unidos”, “Revolucao Francesa”, “Constitui¢des Brasileiras”, “Regimes Nazifascistas”,
“Primeira Republica”, “Ditadura Militar” e “Redemocratizag¢do”, visto que, nos documentos
analisados, estas sdo as tematicas que mais abordam conceitos ligados a cidadania, tais como
direitos, democracia, participagdo politica, liberdade, igualdade e pluralismo,®> mostrando que,
mesmo se enfatizando que a Histdria deve contribuir para a “formag¢ao do cidadio critico”, a
nocdo de cidadania encontra-se restrita apenas a alguns contetdos, deixando outros do lado de

fora dessa discussao.

Nos documentos analisados, percebemos que a formacéo do cidadao critico ocupa uma
posi¢éo central na articulagdo com a “constru¢@o do conhecimento” nos curriculos de Historia.
Como visto anteriormente, 0os documentos indicam um ensino de Histéria voltado para a
“realidade do aluno”, ou seja, um ensino que fornega ferramentas para os alunos
compreenderem a realidade em que vivem por meio da confrontacéo e relacdo com as realidades
historicas. Mas o que se percebe na realidade do dia a dia da escola ndo € isso, pois parece estar
ocorrendo um distanciamento entre o escrito nos documentos e 0 que realmente acontece no

chao da escola.

As nogoes de “identidade cultural do aluno” e “constru¢ao do conhecimento escolar”
aparecem nesses documentos, enfatizando um curriculo de Histdria que engendre em seus
estudantes a valorizacdo dos direitos de cidadania dos individuos, dos grupos sociais e dos
povos, como condicdo de efetivo fortalecimento da democracia, o respeito as diferengas, o
combate a todas as formas de desigualdade, a incluséo social e o estimulo a uma participagao
politica ativa e consciente. Ao mesmo tempo, procuramos demonstrar que a relagdo com a

palavra conhecimento deslocou-se, em algumas situagdes, em cada um dos documentos

5 Cabe destacar que dos documentos analisados, os PCN conseguiram fazer uma relagdo mais ampla entre histéria
e cidadania, o que ndo foi visto na maior parte dos conteidos curriculares de Historia.
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analisados, ora estando articulada a inser¢cdo no mercado de trabalho, ora valorizando a
participagdo democrética e o fortalecimento da identidade local, ora defendendo a extenséo
dela para as novas demandas politicas e sociais, mostrando a presenca dos processos de
articulacdo com politicas curriculares.

Por fim, devemos concluir esta secdo salientando que os documentos forneceram pistas
para pensar que, mesmo no interior dessas discussdes que propdem um ensino de Historia mais
dindmico, voltado para a realidade discente, a construcdo do conhecimento escolar ainda ocupa
um papel periférico nas aulas de Histdria. Sua centralidade encontra-se nas habilidades e
competéncias (que sdo mostradas de forma dicotomizada em relacdo ao conhecimento histérico
escolar), mostrando como a fronteira entre “conhecimento” e “ndo conhecimento” precisa
sofrer novos descobrimentos e atender a outras demandas para estabelecermos a
democratizacdo dos saberes escolares historicos no Brasil.

Na sequéncia do capitulo, passamos para a analise empirica das entrevistas de modo a
entendermos como, a partir das falas, as principais categorias que dao base a pesquisa estéo

sendo articuladas no contexto da producdo do conhecimento no dia a dia da escola.

3.3 “IDENTIDADE” E “CURRICULO” E SUAS ARTICULAGOES COM O
“CONHECIMENTO ESCOLAR”

Apds ter mostrado, nos dois capitulos anteriores, argumentos tanto sobre a
metodologia aplicada na pesquisa quanto sobre o referencial teérico do campo do curriculo,
propomos, neste tltimo momento da presente dissertacdo, mergulhar de forma mais detalhada
nas fontes empiricas de analise. Ndo pretendemos que este espaco seja meramente empirico,
mas sim que seja um trabalho envolvendo teoria, empiria e metodologia, de maneira imbricada.
Assim, nos preocupamos, nessa primeira parte, em fazer uma analise quanto a questdo do
método cientifico aplicado no trabalho e os caminhos que tentamos seguir para dar conta do

aspecto mais rigoroso no tratamento dos dados.

Nesta secdo concebemos, entdo, a atividade de produzir uma pesquisa cientifica e
académica, articulando-se, igualmente, com o entendimento de que os resultados de qualquer
pesquisa sao parciais e provisorios, ndo se devendo ter a pretensdo de contar a verdade total e
definitiva, até porque inexiste um sé sentido de verdade, pois 0 que ocorre sdo disputas no

campo educacional em busca de um processo de hegemonizacéo.

Dessa maneira, todo e qualquer tipo de sentido produzido nesta area esta conectado a
discursos, que sdo partilhados por uma comunidade ou grupos especificos, e que, sendo

historicos, se transformam ao longo de cada tempo histérico. Isto equivale a afirmar que,
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quando falamos em curriculo ou escola, em nossa pratica de pesquisa, ndo estamos falando de
algo que ja estava simplesmente posto ou colocado a espera daquilo que temos a dizer sobre

elas.

Por isso, acreditamos, que uma pesquisa no campo educacional deva procurar menos
uma solucao especifica e certa para qualquer tipo de questionamento e envolver mais uma busca
pela pergunta/questdo adequada, que ndo tenha uma reposta pronta, podendo isto ser

caracterizado como sendo o ponto de origem de uma investigacéo cientifica (ANDRE, 2001).

Sem almejar apresentar um trabalho que coloque um ponto final nas dificuldades
enfrentadas pelos docentes de Historia, defendemos que dialogar com o quadro tedrico que deu
base a pesquisa nos possibilita fazer “apostas” em prol da questdo politica mais amplas que

englobam este texto.

Pensamos que cada vez mais se intensifica o processo de sucateamento das escolas
publicas da Educacdo Basica, no pais como um todo, e isso se reflete justamente na questéo do
conhecimento escolar. Associado as ideias de conteddo, de ensino tradicional ou de
conhecimento cientifico simplificado, os processos de producdo do conhecimento escolar sendo
deixados “de lado” no campo educacional para se valorizar cada vez mais a entrada e o dominio

de competéncias, habilidades, valores e atitudes por parte dos alunos.

Né&o estou defendendo aqui o retorno de uma pedagogia pautada no contetdo, que
pensa apenas na democratizacdo do acesso a esse ensino sem, contudo, questiona-lo, refleti-lo
como processo de significacdo inserido dentro de um contexto especifico escolar. Entretanto,
sem querer ser prescritivos, apostamos ainda no potencial de pensarmos, sim, o conhecimento
escolar como elemento importante na formacao de subjetividades rebeldes, questionadoras e
avessas a qualquer discurso que pregue nocdes adeptas aos preconceitos, as dominacgdes, aos
esteredtipos e as marginalizagbes (GABRIEL, 2011). Enfim, reconhecendo as adversidades
enfrentadas no &mbito da Educagdo Basica, concordamos com o potencial emancipatorio que

pode ser exercido pelo conhecimento escolar.

Assim sendo, nossa questdo politica é reconhecer a pertinéncia e a atualidade da
reflexdo sobre o papel central do conhecimento escolar como instrumento politico, uma vez que

deixar de operar com ele pode trazer efeitos contrarios a democratizacao da escola.
Defendemos, portanto, que o ensino de Historia deve mobilizar e disputar espagos na

construcdo do conhecimento escolar, uma vez que o espaco da escola ainda é o lugar de

producdo de conhecimentos, conhecimentos estes produzidos a partir da vivéncia dos alunos
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com o intuito de fortalecer sua identidade, enquanto sujeitos que aprendem enquanto vivem

experiéncias reais no cotidiano.

No caso especifico deste estudo, a compreensdo das categorias presentes ja no titulo
do trabalho foi o caminho escolhido no qual procuramos articular o rigor metodoldgico.
Entendemos que as perspectivas defendidas pela escola, no que se refere a definicdo de
“trabalhar com a realidade do aluno no Ensino de Historia” e “a Histdria deve ser trabalhada
integrada a cultura e a identidade da comunidade local”, ligam-se de forma coerente com as
teorizacOes discutidas ao longo do trabalho, afinal estas ndo buscam meramente recuperar e
constituir os significados dos atores sociais ou apenas reconstituir os significados e praticas

comuns de certos grupos sociais especificos.

Considerando que o objeto de investigacdo ndo € dado por si s6, mas sim construido
dentro de engquadramentos tedricos particulares, em que o processo de problematizacdo dos
fendmenos sociais e politicos ascende a partir das préaticas sociais e politicas dentro das quais o
pesquisador encontra-se inserido, argumento em prol da relevancia de se desenvolver a presente

analise a partir das categorias: curriculo, identidade cultural do aluno e conhecimento escolar.

Para efetuar esta analise, escolhnemos como ferramenta metodoldgica as entrevistas,
pois consideramos esse recurso ndo somente um procedimento bastante usual no trabalho de
campo, mas também porque, através dela, podemos obter informacdes contidos na fala dos
atores sociais. A entrevista ndo significa uma conversa despretensiosa e neutra, uma vez que se
insere como meio de coleta dos fatos relatados pelos atores, enquanto sujeitos-objeto da
pesquisa, que vivenciam uma determinada realidade que esta sendo focalizada. Suas formas de

realizacdo podem ser de natureza individual e/ou coletiva (DESLANDES, 1994, p. 57).

Aqui o trabalho de pesquisa foi o de identificar nas falas a presenca de significados e
disputas, pois consideramos que as afirmacdes produzidas em uma entrevista realizada no
contexto de uma pesquisa cientifica ndo sdo “imparciais” ou “neutras”, pois as falas tanto dos
entrevistadores quanto dos sujeitos entrevistados estdo situadas no contexto cultural de cada
grupo, tal como nos alerta Silveira (2002, p. 130):

As légicas culturais embutidas nas perguntas dos entrevistadores e nas
respostas dos entrevistados ndo tém nada de transcendente, de revelacdo
intima, de estabelecimento da “verdade’: elas estdo embebidas nos discursos

de seu tempo, da situacdo vivida, das verdades instituidas para 0s grupos
sociais dos membros dos grupos.
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As entrevistas ndo foram interpretadas como representacdes prévias da realidade, mas
como formas que constroem determinados sentidos, ou seja, como uma gama de significados,

que se alteram dependendo do espaco de onde as pessoas falam e das ideologias que defendem.

A interacdo, que foi desenvolvida a partir de uma relagéo estabelecida nas entrevistas,
representa um instante em que distintas e maltiplas vozes ressoam, ndo sendo marcado apenas
pelas vozes daqueles que perguntam e respondem, mas constituindo um didlogo ampliado de

interlocutores presentes e ausentes.

As entrevistas foram percebidas a partir de seu contexto, marcadas pelas disputas em
torno do significado para os enunciados de “identidade do aluno” e “conhecimento escolar”,
ressaltando que os significados instituidos pelos docentes ndo tém nada de neutro, fazendo parte
das lutas hegemdnicas que envolvem o curriculo de Historia em torno do que deve ser ou ndo
validado como conhecimento escolar. Dessa forma, investigamos quais categorias conceituais
e quais conteudos se entrecruzam na intencdo de compreender que sentidos professores, alunos

e equipe técnica (direcdo e coordenacdo pedagogica) ddo para os temas trabalhados.

O resultado das entrevistas ndo foi percebido como a expressdo de uma verdade
absoluta, mas sim como rastro situado e contextualizado, por meio do qual sentidos s&o
produzidos e versdes de uma chamada “realidade” sdo construidas, que, sem as possibilidades

das mdltiplas interpretacdes, tornam-se algo inacessivel (MORAES, 2012).

Para facilitar a compreensao, dividimos este capitulo em trés secdes. Na primeira,
apresentamos os sujeitos da pesquisa. Na segunda, trabalhamos com as expressdes “identidade
do aluno” e “conhecimento escolar”, por meio da andlise das entrevistas. Na terceira,
investigamos 0s sentidos de conhecimento escolar apresentados nas falas das entrevistas e

atividades desenvolvidas na sala de aula.

3.3.1 Sujeitos da pesquisa

Nosso interesse nesta parte da pesquisa € apresentar a escola selecionada e os sujeitos
escolhidos, esclarecendo os critérios adotados. Adiantamos que, por motivos éticos, 0s
professores, alunos e todos os envolvidos na pesquisa terdo seus nomes preservados. Assim
sendo, faremos uso de ordem sequencial nomeando-o0s € humerando-0s no caso de professores,
diretora e coordenacdo pedagdgica, pelo cargo/funcéo e, no caso dos alunos, numerando-os
pelo ano de série.
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3.3.1.1 A escola selecionada: sobre os critérios adotados

Antes de nos determos nas questdes principais desta dissertacdo, julgamos ser
importante fazer um detalhamento dos critérios adotados para chegar aos sujeitos que

entrevistamos, bem como esbocar uma breve apresentacéo deles.

Nosso propdsito inicial era realizar uma pesquisa que abarcasse varias “realidades”
educacionais presentes em Cametad. Havia um interesse, no comec¢o da pesquisa, em
compreender como a educacdo em Cameta se efetivava em realidades diferentes, tendo como
parametros as ilhas, a regido de estradas e as escolas eminentemente urbanas. Ao mesmo tempo,
interessava-nos entrevistar professores e alunos oriundos das mais diversas realidades
geogréficas, desejava igualmente chamar para essa conversa professores que atuassem em

escolas do campo e da cidade.

De forma resumida, podemaos afirmar que os critérios iniciais para entrar no campo era
a localizacdo geogréfica da escola. Todavia, no decorrer das disciplinas do mestrado, fomos
aperfeicoando o projeto de pesquisa para que o trabalho de campo fosse realizado e pudesse

responder as indagacdes, a partir do objeto a ser estudado.

A partir de algumas sugestdes do nosso orientador e de acordo com as disciplinas do
curso, resolvemos concentrar nosso foco de analise em apenas uma escola que abarcasse
realidades geograficas com atividades laborais diferentes. Por isso, definimos para a pesquisa
de campo a Escola Municipal de Ensino Fundamental de Cameta-Tapera.

Restringindo nossa analise a uma Unica escola, acabamos reduzindo alguns dos
critérios anteriores. Limitando-nos, assim, aos seguintes critérios: localizacdo geografica da
escola, caracteristica historica da comunidade, realidade cultural de pescadores e agricultores
da populacdo da localidade. Os critérios selecionados foram analisados a luz do contetdo
curricular da disciplina Histdria, do 6° ao 9° ano, e de como, a partir desse conteudo, se efetiva
a producéo do conhecimento advindo da integracdo de dois processos: 0s contetidos curriculares
de Histdria e os conhecimentos dos alunos filhos de pescadores e agricultores da comunidade

de Cameta-Tapera.

Pautados no tema “curriculo e identidade cultural”, selecionamos a escola tendo como
critério inicial a sua localizagdo geogréfica, de modo a verificar como tal “realidade” poderia
ou ndo influenciar no processo de aprendizagem dos alunos e como se efetivava a construcao
do conhecimento nas salas de aula. Desse modo, levando em consideracdo a localizacao
geografica da escola, as atividades laborais desenvolvidas pela comunidade e a historicidade do
local, a escolha recaiu sobre a Escola Ensino Fundamental de Cameta-Tapera.
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A Escola Municipal de Ensino Fundamental de Cameta-Tapera é uma escola situada
na zona rural da cidade de Camet&/PA, ou melhor, em uma comunidade carente que apresenta
em seu entorno aspectos de uma vida rural/ribeirinha. Essa comunidade esta situada de frente
para o rio Tocantins e, por isso, apresenta uma realidade cultural de pescadores, a0 mesmo
tempo que apresenta areas de terra firme, limitando-se com a rodovia Transcameté 244, que da
acesso a cidade de Limoeiro do Ajuru. Essa outra realidade geogréfica configura uma
organizacdo social de pequenos agricultores que desenvolvem suas atividades, como pequenas

rocas, criacdo de animais e producao de farinha.

No decorrer dos estudos, ainda durante as disciplinas do mestrado, verificamos que
seria preciso ampliar nosso espectro de analise, uma vez que a localizacdo geografica da escola
ndo poderia ser 0 Unico elemento associado a ideia de identidade do aluno, por mais que também
fosse um dado importante. Mas, o que definiu a nossa opgao pela escola foi uma caracteristica

especifica da localidade: o seu aspecto histérico.

No contexto historico, poderiamos considerar a localidade de Cameta-Tapera no
ambito das grandes navegacbes ou da expansdo maritima e comercial, parte integrante da
histéria da Amazonia, do Brasil e da historia mundial. Foi nessa localidade que 0s portugueses
chegaram e iniciaram a colonizacéo da regido, tomando posse da terra para a Coroa portuguesa.
Vindos de Belém, ap6s tomarem posse daquela terra em 1616, remaram rio Tocantins acima
com o intuito de ampliar as terras descobertas. Em 1617, desembarcam na localidade que hoje

é a comunidade de Cameta-Tapera.

Esse fato historico nos chamou a atencdo no momento de decidir pela escola onde
iriamos realizar a pesquisa de campo. Além da analise da organizacdo econdmica da
comunidade desenvolvida no contexto geografico, que foi importante na investigacdo de
percepcdo quanto a curriculo e integracdo com a vida dos estudantes, a contextualizacdo
historica nos chamou a atencéo, principalmente quanto a analise dos contetdos curriculares de
historia. Para o qual fizemos os seguintes questionamentos: que relagéo a professora de Historia
faz dos contetidos curriculares da disciplina com a histéria de vida daquela comunidade? Como
os alunos se percebem dentro do contexto historico que eles aprendem na escola? Como se

processa a construcdo do conhecimento com esses elementos?

Outro aspecto importante para se compreender 0 universo que se ia investigar foi o seu
contexto educacional. Pelos dados da pesquisa nos documentos oficiais, constatamos que a

Escola de Cameta-Tapera tem um IDEB muito baixo em relagdo a rede municipal de Cametd,
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estando situada na zona rural, a escola apresenta caracteristicas especificas como demonstra as

informacdes abaixo.

Endereco: Vila de Cameta-Tapera, S/N

Distrito: Cameta Rural

Possui Conselho Escolar — CNPJ: 02.135. 746/0001-38

Diretora: Professora Shirlei do Carmo Cardoso

Local de funcionamento: Prédio escolar

Ndmero de salas de aula: 08

NUmero de servidores: 37

Numero de professores: 17

Situacgéo do curso: Processo de tramitagdo no Conselho Estadual de Educacgéo
Transporte escolar pablico: utilizado por 141 alunos — do total de 260 alunos
Programa bolsa familia: 172 alunos beneficiados — do total de 260 alunos

Nivel socioeconémico: médio baixo

Quadro 06 — Numero de alunos e turmas 2016

Séries N° de Alunos N° de Turmas
Creche 12 01
Jardim | 08 01
Jardim 11 13 01
1°ano 18 01
2° ano 22 01
3% ano 15 01
4° ano 20 01
5% ano 40 02
6° ano 54 02
7° ano 20 01
8% ano 22 01
9% ano 16 01
TOTAL 260 13

A escola que conta com um total de 260 alunos, distribuidos em 12 turmas, é
considerada uma escola de pequeno porte. Analisando as questdes das dificuldades enfrentadas
por alunos e professores no que diz respeito a construcdo do conhecimento em sala de aula, um
dado nos chamou a atengédo: no 6° ano do Ensino Fundamental maior entraram 54 alunos e

apenas 16 alunos terminaram o 9° ano. O que aconteceu com 38 alunos que entraram no 6° ano
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mas ndo chegaram ao 9° ano? Quais as dificuldades encontradas por esses alunos que néao
conseguiram chegar ao final do Ensino Fundamental? Onde estdo as causas do abandono
escolar desses 38 alunos? Em que reside o abandono? Na falta de estrutura da escola? Por que
a escola expulsa seus alunos? Que projetos a escola desenvolve com as turmas para que seja
atrativa para os alunos? Sera que os conteldos repassados na escola sdo reconhecidos pelos
alunos como importantes para suas vidas? A escola reconhece os conhecimentos dos alunos

como importantes no processo de construcao do conhecimento escolar?

Quadro 07 — IDEB Fundamental maior (82 série/9° ano)

METAS 2009 2011 2013 2015 2017
PROJETADAS 3,7 3,9 4,2
OBSERVADO 3,4 ** 3,2

** Sem média na Prova Brasil 2015. N&o participou ou ndo atendeu aos requisitos necessarios para ter
0 desempenho calculado.

Verificamos, no quadro acima referente ao Ensino Fundamental maior, que, em 2015,
a nota projetada para o IDEB — 3,9 — ndo foi atingida pela escola, que ficou com apenas 3,2 da
meta observada. A questdo a ser observada aqui sdo as disciplinas que sdo avaliadas, neste caso
portugués e matematica, que sdo as disciplinas mais “importantes” na escola e tomam mais
tempo do horario escolar. Por que as habilidades de leitura, escrita e calculo ndo conseguem
bom desempenho? Quais seriam as causas das dificuldades? Seria a metodologia? Seria a falta
de integracdo entre os conhecimentos cientificos e os conhecimentos dos alunos? Ou seria por

que a cientificidade que permeia os contetdos esta muito distante do mundo dos alunos?

Reiteramos que muitas criticas pertinentes sdo feitas aos critérios para se chegar aos
resultados do IDEB e que realmente seria importante criar varios espacos de discussao para que
ele se torne um instrumento mais realista de avaliacdo da Educacéo Publica Bésica, o que, na
realidade, ndo é o foco principal da pesquisa. Os dados apresentados sdo apenas para demonstrar
as particularidades da escola pesquisada e como ela é analisada pelos érgdos oficiais de

Educacéo Basica.

Nosso intento aqui consiste em verificar como as nogdes de “curriculo”, “identidade
cultural” e “conhecimento escolar” estdo sendo utilizados, na escola de Cameta-Tapera, por
professores e percebidos pelos alunos, e de como essas categorias se relacionam no processo

da construcdo do conhecimento em sala de aula.

Contudo, uma observacéo deve ser feita: a escola por ser considerada de pequeno porte

—tem menos de 300 alunos — apresenta em sua organizagdo apenas uma turma de cada ano/série
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e funciona em dois horéarios manha e tarde. Nessa organizacéo so conta com uma professora da
disciplina Histéria e que também trabalha a disciplina Estudos Amazonicos. Assim, optamos
por entrevistar outros professores de Histdria para perceber como se efetiva em suas aulas a
integracdo entre os conteudos curriculares de Histéria e a vida cotidiana dos alunos. Desta
forma, convidamos 04 (quatro) professores para participarem da pesquisa com o intuito de
perceber, por meio de suas préaticas, como se efetiva a constru¢do do conhecimento escolar.
Todos os quatro professores trabalham na rede publica municipal, sendo que dois trabalham em
escolas urbanas, uma professora trabalha em uma escola ribeirinha e outro professor trabalha

em uma escola de periferia.

Estamos cientes de que esse quantitativo de entrevistas nos impossibilita de fazer
qualquer tipo de conclusdo mais geral. Contudo, pensamos que, dentro dos critérios que
selecionamos (localizacdo geografica, aspectos socioculturais e caracteristica historica da
comunidade) e do nosso referencial tedrico adotado, esse quantitativo seja capaz de fornecer
importantes indicios para refletir melhor acerca dos problemas que justificam a construcao desta

pesquisa.

3.3.1.2 Os sujeitos escolhidos: quem sdo e de onde falam?

Havia um grande interesse da nossa parte em entrevistar todos os representantes que
atuam na escola por categoria: equipe técnica responsavel pela administracdo da escola, como
diretores e coordenadores pedagdgicos; professores e alunos, de modo a verificar como 0s
significados de “curriculo”, “identidade cultural do aluno” e “conhecimento escolar” eram
interpretados por pessoas que estavam envolvidas profissionalmente no mesmo lugar,
permitindo-me enxergar semelhancas e diferencas. A estratégia que adotamos para chegar a
esses sujeitos foi por meio de contatos direto na escola e na comunidade, o que nos dispomos a
fazer para estar mais proximo possivel da realidade a ser investigada. Por varios dias, durante
0s meses de marco de 2017 a janeiro de 2018, estivemos na escola conversando com a diretora,
com a coordenacdo pedagogica e com professores e alunos. Estivemos também em diversas
reunides da escola com os pais dos alunos. Conversamos com os alunos durante as aulas, e
negociamos com a professora de Histdria para que pudéssemos ministrar as aulas de Histéria e
poder montar com os alunos uma aula onde a realidade local fizesse parte da construgdo do

conhecimento escolar.

Dessa forma, procedemos entrevistando a diretora da escola, o coordenador

pedagdgico, os professores e os alunos do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental, estes,
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especificamente, em roda de conversa. Todos o0s sujeitos escolhidos para a pesquisa tém relagéo
direta com a escola, com a identidade cultural dos alunos, com a construgdo do conhecimento

e, consequentemente, com o curriculo.

No que se refere a formacdo académica dos entrevistados responsaveis pela
administracdo da escola e a formacao dos alunos, verificamos que os professores, a diretora e
0 coordenador pedagogico tém formacéo superior. A diretora € licenciada em Pedagogia pela
Uniasselvi e, atualmente, esta cursando Educacdo fisica pelo Parfor/lUEPA/Cametd; o
coordenador pedagdgico é licenciado em Matematica pela Universidade do Maranhdo
(UEMA), fez complementacdo em Pedagogia pela FACIBRA e, recentemente, se formou pelo
Parfor/UFPA/Cameta em Ciéncias Sociais, todos os professores de Historia sdo licenciados na
disciplina.

Com relacdo ao tempo de atuacdo no magistério publico, a diretora tem 29 anos no
magistério, foi por 20 anos professora do Ensino Fundamental menor e por 9 anos atua como
diretora da Escola de Cameta-Tapera; o coordenador pedagdgico tem 20 anos no magistério,
por 19 atuou como professor de séries iniciais e também como professor de Matematica nas
séries finais do Ensino Fundamental, hoje atua como coordenador pedagdgico. Os professores
de Histdria atuam nas escolas municipais e estaduais, alguns atuam em escolas particulares.
Escolhemos um total de cinco professores, sendo 02 professores de escolas publicas urbanas,
01 professor de escola publica de periferia, 01 professora de escola publica ribeirinha, além da
professora da escola pesquisada. A professora da escola pesquisada, aposentada pelo Estado,
atuou por 25 anos no magistério nas séries iniciais e, atualmente, trabalha como professora de

Historia e Estudos Amazonicos na EMEF de Cameta-Tapera.

Todos os alunos entrevistados sdo alunos da escola pesquisada e estudam do 6° ao 9°
ano do Ensino Fundamental. Sdo criancas e adolescentes entre 11 e 20 anos de idade, moram
na comunidade ou em seus arredores, o que inclui ilhas e localidade de terra firme. O trabalho
realizado com os alunos foi em roda de conversa e, em algumas turmas, a professora permitiu

gue ministrassemos aula.

Assim, consideramos que as entrevistas enriqueceram a analise desse trabalho, pois
pudemos dialogar com os sujeitos que, de um modo ou de outro, estdo imbricados no trabalho
da educacéo escolar e da construcdo do conhecimento. Essa vivéncia com a comunidade local
e com a comunidade escolar nos fizeram refletir sobre como nosso trabalho de educador-

professor estd contribuindo para a formagdo e para o fortalecimento de alunos criticos e
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responsaveis que, arraigados a sua identidade cultural, podem vislumbrar a educagcdo como um

caminho sélido de democracia e de respeito a todos.

Aqui cabe destacar que, para efeito de melhor compreensao quanto as falas, dividimos
0s entrevistados em trés categorias: 1) Coordenador Pedagdgico (CP) e Diretora (D), que estdo
identificados com as iniciais de suas fungdes; 2) Professores, numerados de 1 a 5, constituem
as falas mais expressivas quando o assunto questionado € conhecimento escolar, no decorrer do
trabalho eles aparecem com as seguintes identificagdes Pr/1, Pr/2, Pr/3, Pr/4, Pr/5; 3) Alunos,
identificados pela abreviatura (Al), seguida do nimero da série, por exemplo, Al./6, que se

refere ao aluno do 6° ano.

3.4 “IDENTIDADE DO ALUNO” E “CONHECIMENTO HISTORICO ESCOLAR”™:
COMO APARECEM NAS FALAS?

O objetivo da presente secdo € analisar os sentidos de “identidade cultural do aluno” e
“conhecimento historico escolar”, veiculados pelos sujeitos em suas entrevistas. Desta forma,
procuramos mostrar quais foram os conteldos evocados nas entrevistas e as relagdes

estabelecidas em torno destes. Além disso, fizemos um mapeamento inicial sobre a relacdo do

conhecimento escolar com esses temas que serd retomado mais adiante. Por ultimo, propomos

mostrar algumas articulacBes entre os dois temas, operando com as falas de alguns sujeitos

entrevistados.

Essa analise tem como parametro as respostas concedidas pelos entrevistados ao
roteiro de perguntas por nos elaborado, que se encontra em anexo. Nossa preocupacdo nao foi
mostrar resposta por resposta de cada sujeito entrevistado, mas sim evidenciar aqueles relatos

que traziam, de forma mais aprofundada, as teméticas centrais desta pesquisa.

3.4.1 O que se diz sobre a “identidade cultural do aluno”

Eu acho que seria importante eles fazerem, trabalhar a histoéria local, porque o
aluno ele ndo sabe, mas o que eu vejo os professores trabalharem € a questéo
do municipio, da nossa cidade, falar de onde surgiu a palavra Cameta, porque
degrau, essas coisas, mas com relacdo ao local onde o aluno esta inserido, a
gente ndo vé trabalhar, mas seria importante, porque como eu falei, seria
importante o professor estar trabalhando a historia local. E fazer a ligagéo da
historia local com a historia do municipio e do Brasil, e mostrar pro aluno
como é que se deu a histdria, olha os portugueses chegaram la na Bahia, e
vieram parar aqui em Cameta, entdo tem uma ligagdo, deveria ser trabalhado,
e ndo é trabalhado, a questdo local ndo é, Cameta-Tapera tem uma histéria
linda mas o aluno nédo sabe e o professor ndo trabalha. A histdria local ndo é
trabalhada no curriculo, e nosso aluno ndo sabe sua propria historia. A gente
conhece a historia do Brasil, mas a nossa a gente ndo conhece. (CP)



123

Nesta se¢do, buscamos analisar o significado de “identidade cultural do aluno”,
compreendida pelos sujeitos a partir de duas perguntas especificas: a) Vocé acha importante
trabalhar a identidade do aluno nas aulas de Historia? b) A identidade do aluno, o lugar onde
ele vive, as historias de sua comunidade recebem algum espaco nos conteudos das disciplinas
escolares? Para facilitar a resposta a essa segunda pergunta, solicitamos aos entrevistados que
indicassem trés palavras ou expressdes que Ihes remeteriam a nogédo de “identidade cultural do

aluno”.

Como a palavra ldentidade evoca uma gama variada de significados, privilegiamos

analisar os conceitos mais hegemonicos que emergiram associados a tal ideia.

Cabe destacar que o0s sujeitos entrevistados ndo limitaram seu raciocinio a um
significado unico, cruzando diferentes sentidos em suas falas. O nosso desafio consistiu em

demonstrar que sentidos mais emergiram nas falas dos sujeitos entrevistados.

Comecamos apresentando um quadro sintético, a partir das trés expressdes ou
conceitos verbalizados pelos entrevistados no sentido em que eles compreendem o enunciado

da “identidade do aluno”:

Entrevistados Palavra 1 Palavra 2 Palavra 3
Primeiro Grupo
Coordenador Pedagdgico Pobreza Sofrimento Desestruturacao familiar
Diretora Dificuldade Desconhecimento | Dificuldade em conhecé-la
Segundo Grupo
Professora 1 Dificuldade Pobreza Falta de oportunidade
Professor 2 Excluséo Discriminacéo Mercado de trabalho
Professora 3 Ribeirinho Pesca/extrativismo Dificuldade
Professor 4 Diversidade Multiculturalismo Afetividade
Professor 5 Desconhecimento Falta de estrutura Dificuldade
Terceiro Grupo
Aluno 1 Pobreza Oportunidade Falta de perspectiva
Aluno 2 Desinteresse Potencial Realidade cultural
Aluno 3 Dificuldade Superacao Luta/sacrificio
Aluno 4 Falta de oportunidade Atraso Tristeza

Uma analise atenta das respostas dos sujeitos entrevistados permitiu-nos constatar, em
um primeiro momento, trés grupos de expressdes que eles mais verbalizam nos discursos,

principalmente quando se trata da “identidade do aluno”. O primeiro grupo (formado pela

equipe técnica: diretora e coordenador pedagdgico) encontra-se vinculado ao discurso que pauta
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essa realidade como sendo uma realidade desconhecida por parte dos alunos, confundida com
as visoes estereotipadas de categorias como “sofrimento”, que circulam em diferentes
momentos das falas dos entrevistados, seja para afirmar seja para combater essa visao, as falas
nesse primeiro grupo resultam das articulacbes em uma mesma cadeia de significados, como
“pobreza”, “dificuldade”, “sofrimento”, “desconhecimento”, ‘“desestruturacdo familiar”,
“dificuldade de conhecé-la”, mostrando, assim, um sentido de realidade pontuado por excessiva

dificuldade e pela abundéncia de problemas sociais.

O sequndo grupo formado pelos professores estrutura suas falas em torno da expresséo

“identidade do aluno”, acentuando a defini¢cdo do termo e enfatizando a relagdo estabelecida
com o conhecimento histdrico escolar, ora como ponto de partida ora como empecilho para o
processo de ensino-aprendizagem, como “(...) a realidade deles ¢ muito limitada ao local” ou
“é uma realidade cultural rica, mas néo se desenvolve”, levando sempre a “falta de perspectiva”

e a0 “desconhecimento” da realidade.

No terceiro grupo formado pelos alunos se situam discursos onde as nogdes de

dificuldade impossibilitam um sentido unico para a expressao “identidade cultural do aluno”.

As andlises desse Ultimo grupo, em torno da “Identidade cultural do aluno”, referem-
se a uma concepcdo de realidade muito ligada ao quadro teérico do materialismo historico-
dialético, uma vez que alguns sujeitos questionaram as no¢oes de carater hegeménico do que
vem a ser conhecimento, levando as analises para o campo da dificuldade, muitas vezes
aplicadas de forma ingénua, ou seja, sem a adocdo dos devidos critérios e cautelas tedricos. Eles
percebem a identidade como realidade e veem como “historica”, uma realidade “excluida” onde
ha forte carater “cultural”, mas ndo fazem rela¢do com a constru¢do do conhecimento, a
“escola” também aparece nas falas como um lugar na realidade do aluno, mas como uma

valvula de escape que 0 levara para longe em busca de “futuro melhor”.

Situam-se no primeiro grupo as andlises produzidas pela equipe técnica da escola,

diretora e coordenador pedagdgico, onde se percebe um sentido negativo acerca dessa

“identidade”, materializado, por exemplo, no fragmento abaixo:

Devia ter projetos de leitura na escola. Por exemplo, é assim: para superar esse
problema combinei com as professoras do 4° e 5° ano que nas quartas-feiras,
elas ficariam com os alunos até a hora do intervalo, depois ficaria apenas 0s
alunos com dificuldade de leitura para que se pudesse fazer um trabalho
especifico com eles. Porque ndo temos nenhum projeto, até ano passado nos
tinhamos o Mais Educagdo, mas os alunos vinham ficavam soltos, e ndo tinha
aprendizado, porque corre pra um lado corre pra outro, e também a nossa
escola ndo tem espaco pedagdgico, ndo temos biblioteca, ndo temos uma sala
de leitura, é pequeno todas as salas. Mas eu acho que o projeto para alavancar
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a questdo da leitura, seria um projeto voltado a questdo da leitura, né, e ndo é
sG ensinar o aluno a ler no livro, mas ensinar o aluno a estar produzindo ali
com aquilo gue ele ja tem, como, por exemplo, ele tem o acai, pesca o
camardo, vamos fazer um texto sobre isso, porque eu ensinei 0 meu terceiro
ano a ler, participava do Pacto. O que eu fazia com eles? Eu dava aula no mato
pra eles, eu tirava os alunos da sala e a gente ia pro mato. Hoje é matematica,
t4 aqui a fita métrica, vamos dividir em grupo, vamos trabalhar medida, ai tu
vai medir aqui, tu vai anotar quanto deu a circunferéncia da castanheira, vai
anotando o que tu mediu, castanheira, azeiteira, seringueira, cupuzeiro, ai a
gente ia pra casa de forno, vé o que tinha 14 muguca pra bater a farinha, o tipiti,
ai eles iam anotando, nds s6 voltdvamos pra sala de aula para corrigir o que
eles escreveram, eu consegui alfabetizar, eu tive um trabalho muito grande.
Mas hoje eu converso com os professores, tirem os alunos da sala de aula, dé
uma aula I& na praia do Roque, vao 14 numa casa de forno dar uma aula, eles
acham dificuldade. (CP)

Percebemos que a “identidade cultural do aluno” é importante, mas existem muitos
obstaculos para se trabalhar com ela, fazer a integracdo do contetido escolar com a realidade do
aluno, com o conhecimento que ele ja tem, € dificil, tem que tirar o aluno da sala de aula, a

escola ndo tem espaco para desenvolver outras atividades, a escola ndo tem dinheiro, é o que €

reproduzido nas falas.

O discurso hegeménico, nesse contexto, associa a ideia de “identidade cultural do
aluno” a uma realidade desprovida de conhecimento, da pobreza, da marginalizacdo social e
das dificuldades materiais que tais alunos carregam ao terem sua nogéo de identidade/realidade
muito ligada aos esteredtipos que, tradicionalmente, se elaboram sobre as comunidades

carentes, 0s excluidos, os pobres, os sofridos.

Do mesmo modo, as falas apontam para as questdes negativas dessa chamada
“identidade cultural do aluno”. No entender da Diretora e da Coordenacdo Pedagdgica, a
realidade/identidade do aluno é muito dura e, muitas vezes, a familia ndo demonstra interesse
com relagdo ao conhecimento da escola. Em casa, 0s estudantes ndo estdo, em sua maioria,
recebendo as orientacOes devidas nas atividades e pesquisas que levam da escola. Na fala da
diretora, ela deixa bem claro que os alunos ndo tém orientacdo da familia, porque, em grande
parte, os pais sdo analfabetos ou tem escolaridade muito baixa:

Para mim além da formacao do professor é a questdo familiar, porque o pai,
ele ndo sabe ler, é analfabeto. Entdo, se o professor passa uma atividade de
casa, no outro dia essa atividade vem em branco. Como € que o pai vai ajudar
se ele ndo sabe ler? A dificuldade é essa. Como relacéo ao prédio, ele também
dificulta, porque nds temos as salas lotadas, as salas s&o pequenas, quente, eu

acho que ndo existe aprendizado, num ambiente que nao seja adequado para o
ensino, mas o foco maior é a familia. (D)
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Nas entrevistas aparecem muitas expressdes como falta de oportunidade e pobreza.
Essas palavras séo capazes de sintetizar, em um mesmo discurso, a realidade dos alunos,
principalmente os da area rural, mas também é possivel perceber na fala do aluno o que ele
pretende fazer quando terminar os seus estudos: “Sair daqui, porque aqui a gente nao tem
oportunidade” (Al./08). Outro aluno ainda é mais enfatico: “Aqui ninguém vai ser nada”
(AL/08).

Mas, a0 mesmo tempo, surge nas conversas a representacao da realidade, como espaco
de integracdo social. Uma aluna do 9° ano, por exemplo, afirma que a escola se constitui como
0 Unico espaco de socializagdo para eles, o Unico momento de interagdo com outras pessoas, é
quando eles se encontram com o0s colegas e conversam sobre as coisas da vida. Ja o
Coordenador Pedagdgico declara que a comunidade onde trabalha apresenta a caracteristica de
ser uma regido pobre. Nela, os alunos sdo agricultores e pescadores (dependentes das condicdes
climéaticas e da vulnerabilidade do mercado) e as alunas, geralmente, trabalham como
domeésticas, tendo filhos muito precocemente. As que engravidam cedo acabam nédo tendo o
poder de decidir o que € melhor para as suas vidas, pois muitas delas sdao impedidas de
prosseguir nos estudos e alcancar seus objetivos. Diz: “E um local pobre, os alunos so
agricultores, as meninas geralmente trabalham, sdo domeésticas, elas tém filho muito cedo. As

alunas e alunos cedo constituem familia” (Pr/1).

Contudo, observa-se nas falas, ainda que timidamente, muitos deles procuram romper
com esse estereotipo que vincula a “identidade cultural do aluno” com a “pobreza”. Este tipo
de discurso ficou mais vivo justamente na fala dos professores alertando os alunos para a

importancia da escola como uma alternativa para realizacdo de seus sonhos.

Entdo, eu tento mostrar a eles que morar no interior ndo significa uma
fatalidade, de que tem que ser pobre, que mulher tem de ser doméstica ou tem
que ter uma realidade dura de faxineira, empregada doméstica. Isso é uma
questdo de estar na escola pra qué? Se é pra brincar, se é pra brigar ndo é o
lugar, é pra aprender outras coisas, inclusive sociabilizar. Tento mostrar que a
escola é importante. (Pr/ 1)

Acho que essa visdo paternalista, da escola como caridade, como pena (...)
“Coitadinhos (...) eles sdo de comunidade carente, tadinhos” (...) Fala isso l&
pra ver se eles gostam, t&. Eles querem oportunidade, a gente quer ser, a gente
ndo quer s6 dinheiro, a gente quer (...). Eles querem pensar, eles querem
participar. Vale a pena olhar pra eles, entenderem também, enfim, dialogar
com eles. (Pr/4)

Os trechos acima destacados apontam para uma intencdo por parte dos discente em
desajustar, desestabilizar a visdo pejorativa predominante que existe sobre a comunidade. Na

opinido da professora da escola ribeirinha, a escola e o ensino de Historia podem contribuir
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muito, principalmente a partir da afirmag&o do contexto histdrico que tem a comunidade, dentro
do curriculo de Historia, mostrando que € possivel romper com esse estere6tipo e mostrar que

ha outros caminhos para o futuro desses jovens.

A fala do professor da escola de periferia complementa aquilo dito pela professora de
escola ribeirinha e sintetiza alguns dos discursos predominantes que se tém sobre as
comunidades nomeadas “pobre” e sobre os jovens que nelas moram, em sua grande maioria

estudantes das escolas publicas.

Quando analisamos o primeiro fragmento, é possivel perceber que ele mostra a
comunidade como um lugar mais pobre do que é. No segundo fragmento apresentado, o
professor da escola urbana de periferia problematiza também estere6tipos que se desenvolvem
acerca dos moradores de tais comunidades, articulando-os a termos como “carentes”,
“coitados”, aproveitados por programas assistencialistas de carater eleitoral. Questionam-se,
entdo, essas denominagdes que acabam vitimizando e inferiorizando os moradores da
comunidade local, mostrando, assim, a necessidade de se combater tais ideias no sentido de
estimular o desenvolvimento de uma escola que valorize seus alunos, ajudando-os a
compreender a realidade em que vivem, mostrando-lhes a escola como uma oportunidade para
conhecer e reconhecer suas identidades, como uma base forte para que eles possam escolher o

futuro de seus sonhos.

Interessante sublinhar que, mesmo nas falas mais criticas dessa percepcdo, é possivel
reconhecer a permanéncia do sentido de “realidade do aluno”, “pobreza”, “carente” como se
percebe, por exemplo, no trecho abaixo:

Aqui a nossa realidade é muito triste, tem pessoas muito pobres, mas outras
nem tanto, temos na comunidade professores com nivel superior, funcionarios
publicos da satde e da educacdo. A escola € uma boa oportunidade pra gente
melhorar de vida. (Pr/1)

Para essa professora, a realidade/identidade do aluno ndo deveria ser generalizada,
como sendo pobre ou rica. Para ela, trabalhar com a realidade do aluno é tentar trabalhar outras
nuances como a historicidade, a geografia, 0 meio ambiente. Sua finalidade nas aulas de
Histdria consiste em problematizar esse aspecto como importante para a comunidade e 0s

alunos, valorizando os lagos de sociabilidade, generosidade e solidariedade.

O sequndo grupo formado pelos professores se caracteriza pelas tentativas de definir

realidade/identidade do aluno por meio de sua articulacdo com a constru¢do do conhecimento.

Essa articulacdo entre “identidade do aluno” e “conhecimento histdrico escolar” traz a tona
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diferentes estratégias para a reflexdo sobre as potencialidades e limites da conexdo entre esses
dois termos. A professora destaca qudo complexa ¢ esta ligagdo entre “identidade do aluno” e
“construcdo do conhecimento”. Nas palavras dela, essa integracdo € muito dificil, quando nédo
impossivel, como podemaos verificar do trecho abaixo:
(...) a questdo de historia priorizar 0s assuntos e priorizar 0s assuntos locais, a
gente tem que dar prioridade em histdria e geografia a assuntos que o aluno
mora aqui, que a gente teve toda essa historia, da constru¢do da vila de
Cameta-Tapera que foi cidade, a primeira, que o aluno nosso ndo sabe,
desconhece esse assunto, a tem que puxar esses assuntos para interagir, pra
falarem, se comunicarem, com o mundial, porque, eles vieram 1& da Europa,
chegaram, no Brasil, chegaram em Cametd, teve Cabanagem aqui em Cameta,
tinha indio, esses indios daqui de Cameté&-Tapera deviam ter participado da
Cabanagem, participaram, né, a gente desconhece. Mas é muito dificil. Os
alunos néo se interessam. (Pr/1)

Os argumentos oferecidos para justificar essa dificuldade/impossibilidade séo bastante
variados. Alguns investem nos sentidos de realidade dificil ndo s6 de locomocdo, mas de
estrutura mesmo, como sala de aula, biblioteca e o proprio medo de tirar o aluno da sala de aula
para justificar essa tomada de posicdo. O depoimento do professor de escola urbana é um
exemplo que nos informa das dificuldades em se tracar tal elo:

Acho muito dificil. Dificilimo, eu acho, eu pouco consigo fazer, confesso,
porque a realidade do aluno. A vida deles é muito esporte, é muita ociosidade,
é muito nada... E é muito dificil vocé tentar trazer essa realidade pra escola,
pra qualquer assunto didatico, paradidatico, se ndo existe essa ponte. Eu ndo
consigo fazer muito essa ponte e eu acho que ndo ¢ feita essa ponte. Ndo é pra
ser feita essa ponte. E s pra ficar no discurso, onde vocé so vai valorizar o
esporte, a danca, habilidades individuais e separadas, tentar trazer o aluno pra
uma escola que é muito distante daquilo. Parece que estamos falando de
realidades diferentes...E muitas vezes o aluno ndo quer, ele quer aprender o
gue estéa no livro didatico e ndo as coisas da comunidade dele (Pr/2).

O professor ressalta a distancia existente entre o universo escolar e a vida dos alunos,
mostrando que o conhecimento produzido nas escolas pouco se articula com aquilo que é
valorizado nas comunidades, onde muitos dos estudantes moram, apontando, assim, para outro

empecilho existente no sentido de fazer tal articulagéo.

A perspectiva do professor reforca esse tipo de argumento. Para ele, é praticamente
impossivel trabalhar com a “identidade cultural do aluno” no ensino da disciplina, porque
muitas vezes hd uma resisténcia pelo proprio aluno. Afirma ainda que seria hipocrisia de sua
parte dizer que faz a integracdo da realidade dos alunos com os contetidos curriculares e que sai
alguns dias com eles para vivenciar situagdes corriqueiras da vida dos estudantes. Acredita que

a ideia ¢ “bonita na teoria” e que daria certo se os professores trabalhassem em tempo integral
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para que tivessem tempo para conversar com 0S responsaveis, 0s pais e a comunidade, e

vivenciar junto com os estudantes a sua vida e o lugar onde moram.
Ent&o, ai eu acho que a gente precisa definir o que € que a realidade do aluno
porque ¢é hipocrisia minha dizer: “Aqui, se eu sair cinco dias com eles, eu vou
conhecer”. Nao vou. Entendeu? Eu acho que isso € utopia. Entdo, acho isso,
acho muito bonito isso na teoria, eu acho assim uma professora que tivesse
dedicacdo exclusiva, com um grupo de 20 alunos, que pudesse pesquisar um
pouco, uma Vvisdo da realidade dos alunos, se tivesse muita intimidade com os
responsaveis, chamar os responsaveis, entendeu? Gente, semana que vem,
vamos chamar aqueles pais pra (...). Como é que o aluno t& se sentindo, né?
(Pr/5)

Da sua fala, gostaria de destacar dois pontos: o primeiro é que, mesmo tentando
problematizar esta ideia de “identidade do aluno”, a questdo do lugar do aluno como uma
questdo dificil ainda aparece em seu discurso; segundo, € o fato de podermos visualizar uma
distancia construida na fala dos professores entre a realidade de sala de aula e a realidade dos
estudantes, tracando, assim, uma fronteira entrincheirada entre elas, como se nao houvesse

qualquer tipo de relagdo entre ambas.

Nas falas, a vida dos alunos aparece com caracteristicas de uma realidade vista como
negativa, transportada para a sala de aula como alunos despreparados, desinteressados e sem
muita perspectiva de um futuro melhor. Em algumas falas, como no fragmento abaixo, €
possivel perceber com mais forca o binbmio ignorancia em historia/pobreza.

Ja comeca ai, ele ndo tem conhecimento de nada, nem do que ele é agora, ele
ndo (...). Entdo, eles ndo tém, eles ndo tém conhecimento do contexto
internacional ou mesmo nacional no qual eles estéo inseridos. Para eles todo
mundo vive assim. Entéo, eu acho que essa que é a dificuldade, de fazer eles
entenderem, conseguirem pensar que existem pessoas diferentes, que
existiram momentos diferentes. (Pr/2)

O professor relata que os alunos ndo tém conhecimento absolutamente de nada além
do que é ensinado na escola e isso muito precariamente. Quando perguntamos o que eles
sabiam, além do que era ensinado na escola, o siléncio foi geral. Perguntamos quem sabia
cozinhar, plantar, pescar, bordar, costurar, jogar bola, ai eles passaram a falar sobre seus
conhecimentos. A andlise que se faz desse posicionamento dos alunos é que eles aprendem na
escola que conhecimento € conhecimento cientifico, que esta no livro didatico, que advém dos
professores, mesmo os professores tém dificuldade em lidar com os conhecimentos cotidianos
dos alunos, porque eles tém esse mesmo posicionamento quanto ao conhecimento. Logo, ndo
encontram metodologia capaz de fazer a integracdo entre o conhecimento da escola e o

conhecimento do aluno.
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Alguns professores chegam a verbalizar que os alunos tém muita dificuldade e nao
sabem diferenciar nada do passado historico e da Historia atual. Outros educadores pontuam a
realidade cotidiana do aluno como “negativa”, como uma dificuldade a mais do trabalho de
integracdo com o curriculo historico escolar. A professora de escola publica ribeirinha, por
exemplo, quando indagada sobre a “identidade dos alunos”, alertou-nos para a questéo
socioecondmica dos alunos, que possuem sua vida escolar muito influenciada pelos
acontecimentos ocorridos na comunidade, como as atividades de pesca e a agricultura, além das
festas religiosas. E interessante constatar como a questio das caréncias, ao invés de serem
traduzidas em demandas sociais do nosso presente, sdo percebidas como obstaculos para a
aprendizagem em Historia e outras disciplinas.

Os meus alunos a maioria sdo bem pobre, sdo da comunidade e seus arredores
— da regido das ilhas Parajuba, Jacareud, Ilha Mogambique, Arauad, varias
localidades quase 100% dos alunos séo das ilhas todos tém transporte escolar.
A maioria é constituida de pescadores e agricultores. As vezes, os alunos do
7° ano ja tinham uma experiéncia de vida muito maior, entdo mesmo que eles
nado levassem a sério o que vocé tava falando, eles levavam a sério o fato de
que eles precisam daquilo, precisam de um certificado no final, precisam se
formar, entdo eles ndo querem ser reprovados. Eles querem terminar, porgque
a maioria ou ja tem filho ou ja mora com alguém mesmo sendo novos e, no
caso, esses meus alunos, néo (...) S&o adolescentes mesmo que moram com 0s
pais, entdo muitos reprovam e ndo tdo nem ai. (Pr/3.)

Em outras respostas dadas pelos professores, € possivel perceber o discurso
historiografico para sustentar o argumento da dificuldade e da impossibilidade.

Entdo, eu acho assim, complicado demais. Eu acho que é um sonho, uma
teoria que nds trazemos da universidade, trazer para a realidade dos alunos,
contextualizar, mas que eu sinceramente, muitas vezes a gente faz sem ter
nocao de como, se tem alguma validade, se a gente ndo t4 cometendo, entre
aspas, ‘“uma heresia”, enquanto alguém que trabalha com Historia. (Pr/4.)

O professor de Histdria da escola de periferia, por exemplo, julga ser bem complicado
fazer tal integracdo, dando um exemplo prético de seu trabalho na sala de aula. Afirma que, em
certa ocasido, abordou a questdo da democracia ateniense em uma turma de 6° ano e verificou
que poderia ter dado como exemplo de situacdo democratica na escolha de representantes na
sala de aula. Ele argumentou que um grande problema em se fazer tal operacéo pode implicar
no aparecimento de problemas como o anacronismo, pois séo realidades histéricas diferentes.
Por fim, problematizou a prépria no¢do de democracia atual, dizendo que, para colocar alguém
no poder para nos representar, ndo ha necessidade de a maioria escolher, pois isso pode ser feito

por uma minoria de representantes.
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Percebe-se na fala da professora uma associa¢ao do termo “identidade cultural do
aluno” com os vocabulos contextualizacdo e anacronismo. Afirma que procura fazer essa
ligacio adotando a estratégia das analogias®, mas mostra-se muito reticente em adotar tal
procedimento, pensa que estaria cometendo um equivoco. Argumenta ainda, que trabalhando
numa escola situada na zona rural, busca sempre fazer um comparativo entre o poder dos
latifundiarios e dos governantes, com o intuito dos alunos entenderem o monopolio da forca e
do poder como instrumento de fazer politica, tomar decisdes. Mas, ao final, disse ser esse um
trabalho extremamente complicado por causa da preocupacdo em juntar épocas distintas e que
apresentavam uma compreensdo multiforme de um mesmo conceito histérico, como € o caso

do termo Democracia.

A professora da escola pesquisada, caminhando na mesma direcdo, salientou as
dificuldades de se fazer tal contato entre o ensino de Historia e a “identidade cultural do aluno”,
entendendo tal procedimento mais como um mecanismo para dialogar com o aluno acerca da
importancia desta matéria, tratando-se, por conseguinte, de um jeito de “abrir” o debate, de
fazer com que o aluno interaja com esse contetdo histérico, o qual pode ter relagdes com o
cotidiano deles.

Sinceramente, eu acho que é mais um mecanismo de vocé conseguir abrir 0
didlogo com o aluno pra importancia do ensino de Histdria. Eu acho que ndo
¢ um principio de cunho ideolégico, de fundamento, de visdo critica da
sociedade. Eu acho que trabalhar com a realidade do aluno é mais uma forma
de abrir dialogo, de fazer com que esse aluno interaja com esse conteudo, ja
que ele vé ali refletir sua propria vida. (Pr/1)

De modo semelhante, o professor assevera ser muito importante trabalhar a articulacao
entre “identidade cultural do aluno” e “conhecimento historico escolar”, mas garante ser algo
muito complicado por dois motivos: sua prépria dificuldade de fazer a ponte entre a realidade
e alguns assuntos da matéria; e pela circunstancia de os alunos ndo compreenderem direito as
analogias as quais o professor busca estabelecer. Exemplifica com uma situacdo em que,
trabalhando com a politica do “pdo e circo”, no contexto da Roma Antiga, os alunos
confundiram com os escandalos da politica atual. Alerta tambeém para a dificuldade de os alunos

desenvolverem o raciocinio da simultaneidade (que pode ser visualizada como outra dificuldade

® Sobre a questdo das analogias no ensino de Histéria, ver Monteiro (2007). A autora observa que sdo frequentes
a utilizacdo de comparagdes e analogias por parte dos professores de Historia, de modo a conectar situagdes do
que ¢ estudado com aquilo existente na “realidade do aluno”, podendo, entretanto, tais relagdes induzirem a erros,
pois operam numa dimensdo comparativa simplificada, estimulando os alunos a atribuir a situacdo do passado o
mesmo significado encontrado no presente e levarem os alunos a ignorar as diferengas no tempo.



132

para se ensinar Historia atualmente), pois ndo é raro haver uma confusdo de conceitos de

temporalidades diferentes.

Ressalta ainda que ndo sabe direito se as estratégias que adota faz, de fato, uma ligacéo
profunda com a “identidade cultural dos alunos”. Diz ainda que ouviu muito na faculdade essa
questao de “formar cidadao critico” e trabalhar com a “identidade cultural do aluno”, mas pouco
aprendeu em termos praticos, justificando também dessa forma sua dificuldade em estabelecer
tal dialogo.

E também essa questdo que de se voceé vai usar a realidade do aluno, ndo sei 0
gue, a gente ouve falar muito na faculdade, mas quando chega na pratica, eu
realmente, por isso eu acho que eu tenho muitas dificuldades com isso, porque
eu aprendi a teoria, né. Eu vou aprender dando aula com os préprios alunos,
no caso daquela menina que eu te falei, que ela falou do jogador 14, dos times
de futebol, porque a pratica mesmo nunca me foi ensinada. Eu sempre soube
assim: “Ah, realmente, é importante vocé fazer a ponte com a realidade do
aluno”. Mas como? Como eu vou fazer isso? Ai eu sempre fico com aquilo:

“Ah, eu posso falar isso”. Mas, as vezes falo, ndo da certo. E muito dificil pra
mim. (Pr/2).

Organizo o conteudo das aulas de histéria visitando documentos do MEC,
observando a matriz curricular fornecida pela SEMED, verificando a BNCC
e relacionando com o livro. Além, disso observo os contelidos mais
significativos para trabalhar em sala, considerando a realidade dos alunos e
processos seletivos. (Pr/3)
As questdes da contextualizacdo e da integracdo continuam muito fortes quando os
professores pensam na realidade/identidade dos alunos e nos obstaculos para se enfrentar tal

empreitada.

No processo da revisdo bibliogréfica, analisando os textos que definiam “identidade
cultural do aluno”, por meio da articulacdo estabelecida com o ensino de Historia, verificamos
que, ao contrario de sustentarem o argumento da dificuldade, valorizavam essa conexéo.
Interessante observar que, nesse movimento, foram utilizados, com mais énfases, discursos
pedagdgicos do que historiograficos. Nesse sentido, alguns autores enfatizam que a demanda
por trabalhar com a “identidade cultural do aluno”, colocada no campo educacional de forma
acentuada a partir das propostas de Paulo Freire (MONTEIRO, 2007), no ensino de Historia,
se, por um lado, estimula muitos professores a trabalhar com a contextualizacdo da matéria,
buscando articular situagcdes passadas e presentes; por outro, tal articulagdo, uma vez que
mobiliza discursos que enfatizam os problemas sociais, fazem com que essa postura pedagogica

fique limitada. Visao que ndo é compartilhada nesta pesquisa.
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Apesar de todas as dificuldades, a professora de Histdria da escola ribeirinha julga que

a “identidade cultural do aluno” deve ser entendida como o ponto de partida para o estudo da
Historia.

Olha, a identidade do aluno é de onde parte o estudo. Nao tem, ndo ha outro

caminho. VVocé precisa realmente conhecer o seu aluno, conhecer a realidade

dele e a partir dessa realidade € que vocé vai, vocé sempre vai colocar os temas
de Histdria, a partir dessa realidade. (Pr/3.)

Sempre busco associar os conteldos de histéria a vivéncia dos alunos,
inclusive, propondo pesquisas de campo para que possam relacionar o que
aprendemos em sala com o que conhecem e sabem 0s seus antepassados.
(Pr/3)
Defende que o professor precisa conhecer a histéria de vida do aluno e sua realidade
para, a partir disso, trabalhar os assuntos e tematicas de Historia. Acrescenta ainda que a
identidade dos alunos é uma realidade de vida ndo muito distinta daquela levada pelo
trabalhador brasileiro em geral. Em suma, embora tratar-se de uma identidade sofrida e repleta

de dificuldades, é preciso conhecé-la.

Nesta mesma linha de reflexdo, o professor da escola urbana cré que uma questéo
possivel de articular “identidade cultural do aluno” com conhecimento histérico escolar é
operando com a questdo da discriminacao e da pobreza, ou seja, por meio do descaso exercido
pelo Estado brasileiro, num pais democréatico, como afirma o professor:

Procuro escolher assuntos que estejam o mais proximo possivel do modo de

vida dos alunos que atendemos. Me importo bastante com as questBes
politico/sociais, pois acabam por influenciar a vida da comunidade. (Pr/5)

A maioria dos alunos da rede publica é proveniente de familias humildes,

entdo, a questdo da discriminacdo social € um dos fatores que deve ser levado

em consideracao na hora de selecionar o contetdo que se vai trabalhar. (Pr/5)

Dessa forma, hd uma variedade de falas que procuram sinalizar a dificuldade de
articular a “identidade cultural do aluno” com 0 ensino de Historia, seja pela complexidade do
conhecimento historico escolar, pelo receio de cometer anacronismos ao fazer uso das
analogias, o descrédito com o ensino e o distanciamento entre a identidade/realidade do aluno

e 0 conteudo curricular.
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3.5 A “IDENTIDADE CULTURAL DO ALUNO” E A RELAQAO COMO
CONHECIMENTO HISTORICO ESCOLAR

Como procuramos demonstrar, ora a identidade/realidade’ do aluno é percebida como
ponto de partida da aprendizagem do ensino de Histdria ora ela é vista como um empecilho
para a aprendizagem dessa disciplina, como expressa a fala de um professor entrevistado: “a
vida deles ndo tem nada a ver com o ensino da Historia”. Esse ultimo argumento perpassa varias
falas e tende a menosprezar o conhecimento do aluno em relagao ao “ensino de histéria”. Com
efeito, se esse conhecimento é visto pelo professor como distante do cotidiano do aluno, quais
as implicacOes desse tipo de articulacdo para a reflexdo da dimenséo epistemoldgica?

Algumas falas apontam para pistas que evidenciam outros significados possiveis para
a “identidade cultural do aluno”, em didlogo com as demandas do presente, como apontam 0s

fragmentos reunidos no terceiro grupo.

No terceiro grupo, formado pelos alunos, as falas em torno de “identidade cultural do
aluno” referem-se a uma concepcdo de realidade muito ligada ao quadro tedrico do
materialismo histérico-dialético com que vimos operando nesta pesquisa, ja que alguns sujeitos
fizeram questdo de indagar sobre nogdes de totalidade da escola, como uma oportunidade de
superacdo da pobreza e das contradi¢bes sociais. Essas falas podem ser percebidas nas trés
palavras mais ditas pelos alunos (oportunidade, superacdo e luta/sacrificio). Essas falas
apontam para uma abordagem mais hegemonica, afirmando a complexidade desta realidade,
bem como seu desconhecimento e incapacidade de ter um conhecimento completo dela,
mostrando como, na maior parte das entrevistas, essa tal “identidade” é descrita, a partir do

ponto de vista dos professores e ndo do lugar do aluno que precisa melhor entendé-la.

Suas coloca¢des demonstram como essa ideia € uma construcao a partir do conteido
das falas, que ndo necessariamente condiz com aquilo que os préprios estudantes concebem
como sendo sua experiéncia de vida. Em dialogo com nosso quadro tedrico, tal perspectiva nos
ajuda a perceber melhor como os entrevistados elaboram seus conceitos sobre a realidade/
identidade, indicando conceitos hegemonicos e dependente da opinido de quem o esta
elaborando. As analises dos professores em relacdo a identidade cultural do aluno estdo sempre
seguidas do conhecimento escolar, ja os alunos separam completamente esses dois espacos: a

escola e 0 espaco onde eles vivem. Suas andlises nos levam a compreender que a escola é uma

7 Nas entrevistas era comum os sujeitos da pesquisa se reportarem a realidade do aluno como significante de
identidade. Nesse sentido, as duas expressdes aparecerdo juntas para melhor compreensdo dos dialogos.
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alternativa para que o aluno tenha uma vida melhor, longe daquele espaco que é o lugar onde

ele vive.

Pesquisadora: Como € que vocé descreveria a identidade dos seus alunos?

Professor: Em rela¢do a comunidade, nés temos uma ideia. Eu percebi isso
no trato com eles, muito equivocada do que, qual é o ambiente deles la. As
vezes, n0s somos carregados assim de ideias pré-concebidas, de que ndo ha
uma dinamica social 14, quando n&o é verdade. E também, mas n&o é s isso.
E o legal a gente vai vendo, dar voz a eles, saber tentar entender como € que
é. Isso se constrdi através do relacionamento com o aluno. Como é que € o
cotidiano dele? O que que ele faz? (Pr/1)

Professor: Assim vai se construindo a identidade dele? Sera que da para botar
tudo num saco sé dentro de uma classe? As vezes, vocé vé um aluno sacar um
aparelho, fazer coisas ali, ele tem acesso a internet, fica no Facebook. Tudo
IS0, ndo sei se vocé ta conseguindo me alcangar? T4 entendendo? Que aluno
é esse? Talvez a gente nem conhega mais 0s nossos alunos. (Pr/5).

Associar a “identidade cultural do aluno” com elementos como pobreza e auséncia
(material e estrutural) foi um dos discursos mais enfaticos entre professores e alunos, esse é o
mundo vivido conscientemente pelos alunos, tratando-se de estere6tipos criados que
representam uma parcela da realidade vivida pelos estudantes ndo englobando outros pontos

como o aspecto cultural e historico, por exemplo.

Algumas falas apontam ainda que os educadores provavelmente nem conhecem a
realidade de vida dos estudantes, pois é muito dificil os professores frequentarem os lugares e
atividades que os alunos vivenciam. Por esse motivo, ressaltam o qudo relevante é, para se
refletir acerca da “identidade do aluno” no Ensino de Historia, questionar essa ideia, na qual 0s
docentes deveriam compreender se, quando comentam a respeito dela, estdo pensando em algo
imaginado como sendo esta identidade/realidade ou se é de fato o que eles vivenciam no seu

dia a dia.

Um dos professores entrevistados também mostrou uma visdo que rompe com as

visOes estereotipadas quando questionado sobre o que entendia pela ideia de trabalhar com a

identidade cultural do aluno no ensino de Histdria e sobre como a descreveria. Sobre a primeira

questdo, respondeu que trabalha com as questdes mais colocadas no momento atual. E
exemplifica, quando trabalha a questdo da propriedade da terra, faz um paralelo entre as
sociedades primitivas as quais possuiam um tipo de propriedade definido como coletiva com
as privatizacOes feitas nos periodos mais atuais, mostrando ainda uma forte priorizacdo da

I6gica dos problemas sociais, no intuito de fazer tal articulacdo com o conhecimento histérico.

Com relagdo a segunda pergunta, entende tal nogdo de “identidade cultural do aluno”

como interligada a realidade local, proxima a escola, embora esta seja uma concepcao relativa,
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podendo incorporar elementos menores, da vida particular dos estudantes, ou maiores, da
conjuntura atual do pais. Portanto, assevera que a nogdo de identidade/realidade local € abstrata
e variavel, uma vez que pode integrar diferentes espacos. Esse professor defende que, por mais
que a identidade/realidade local seja importante para a compreenséo do conhecimento historico,
n&o existe a possibilidade de restringi-lo simples e exclusivamente ao lugar onde o aluno vive,
pois 0 uso da tv e internet podem estar influenciando a identidade/realidade de vida dos
estudantes. Julga, por conseguinte, que ndo existe uma ideia Unica para classificar esta
denominacao, visto que cada professor elabora sua prépria definicéo, sendo ela uma construcéo
daquilo que ele pensa ser a vida do aluno (que reitera ndo estar necessariamente resumida a vida

local), embora ela possa ser vislumbrada como um ponto de partida importante.

Nas entrevistas dos professores existem alguns pontos de aproximagdo, como a nédo
formulagdo de um conceito pronto ¢ acabado para a denominacdo “identidade cultural do
aluno”, a defesa na crenga de que nao ¢ importante, uma vez que comporta diferentes
significados e aponta para um caminho diferente para se pensar a “identidade/realidade”
vivenciada pelo aluno em conjunto com o professor no espaco da escola. Observa-se um ponto
em comum nas falas desses docentes e equipe técnica: a defesa da escola como importante para

compreender melhor a realidade de vida dos estudantes.

Primeiro a gente tem que entender que identidade é essa. E uma identidade
gue nés concebemos como sendo a realidade dele? Ou é a realidade dele?
Entéo, a Unica identidade que eu posso compreender a respeito desse aluno é
a escola. Qual escola que ele tem? Qual estrutura que ele tem? Quantos
passeios que eu consegui fazer com ele? Qual material que chegou até ele? O
gue que a escola, dentro do dia dele, representa? O que aquela minha aula ali
ta representando pra ele? O que € que eu t6 trazendo de novo? Entdo, eu td
trabalhando com imagem com ele, serd que na internet... ta entendendo? (...)
Eu acho que um dos papéis nosso como professor é tentar compreender, de
fato, entre aspas, essa “identidade”, ndo essa pré-concebida que eu trago.
Entendeu? (Pr/5).

Ta, deixa eu ver. Bem, entdo, olha so, essas experiéncias de vida, eu tento
restringir as experiéncias coletivas do meu grupo. Ta? Assim, eu consigo
trabalhar. (...). Ent8o, eu agora restrinjo mais em passeios culturais. E ai, eu
consigo trabalhar com a identidade do grupo, uma vivéncia, eu acho mais legal
vivéncia, uma vivéncia coletiva do grupo, que me inclui. Ai, eu consigo
trabalhar. (...). Ent&o, eu consigo trabalhar isso. Isso, pra mim, dé pra fazer. E
aquela identidade/realidade que a gente comungou, eu e eles. (...). Entdo, eu
acredito trabalhar isso, com essas situacdes que eu me inclua, eu faca parte do
grupo. (Pr/2.).

Mas mesmo assim, essa identidade que, em si, ela € muito abstrata, é definida,
eu acho, pra mim, naquilo que ta4 acontecendo numa fala na sala de aula,
quando um aluno, em algum momento, alguém fala que “fulana ficou
gravida”, a gente tenta pegar essa historia... “Como seria, por exemplo, ha
quarenta, cinquenta anos atrds uma jovem gravida que nao tivesse um marido
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e as possibilidades, por exemplo, de problemas com o pai, com a mée, etc. e
como é gue se encaminhou pros dias atuais, que isso ndo é mais um problema.
Entdo, quando eu penso essa identidade/realidade € no sentido de como ela
aparece mesmo em sala de aula. Em alguns momentos, a identidade ta bem
longe da gente, ou seja, quando se esta falando, por exemplo, de Feudalismo,
ela t4 muito distante e mesmo que a gente tente fazer uma “ponte” com o
periodo atual falando dos sem-terra... (Pr/ 3)

Por ultimo, gostariamos de destacar duas palavras verbalizadas no momento da
entrevista, que foram: “Escola” ¢ “Historia”. Destacamos estes termos por acreditar que estdo
muito vinculados a um tema de nossa andlise: a questdo do conhecimento escolar. Como pdde
ser constatado, nenhum professor usou diretamente a expressdo conhecimento/conhecimento
escolar associada a questdo da identidade do aluno. Entretanto, pensamos que esses termos
possam exercer uma funcdo de valorizacdo do saber histérico escolar em integracdo com a

noc¢édo da identidade do aluno.

Percebe-se que categorias como Historia e Escola sdo importantes para o entendimento
da identidade do aluno, podendo ocupar um lugar importante na articulagdo em torno do ponto
central de ensino em Historia. Contudo, nos pareceu uma voz isolada neste sentido, pois foi
verbalizada uma unica vez ligando a Historia como “momento” na sua articulacdo de se

trabalhar o ensino dessa disciplina em didlogo com o cotidiano de vida dos estudantes.

Tal postura nos leva a uma conclusio: quando se menciona a expressao “identidade do
aluno”, em um sentido mais geral no interior do campo educacional, o conhecimento histérico
escolar ocupa um papel bastante marginalizado, estando, na maior parte dos discursos, excluido
como importante na construcdo do conhecimento. Repara-se, portanto, a pouca ligacao entre a
disciplina escolar Histdria (e, por conseguinte, o conhecimento histdrico escolar) e a chamada
identidade/realidade de vida dos estudantes, sendo, muitas vezes, colocadas como antagbnicas

e exteriores em rela¢do ao conhecimento.

Assim, destacamos que a cobrancga por passar conteudo faz com que este seja apontado
como responsavel pela dificil interlocucdo entre tais esferas — a identidade/realidade do aluno

e 0 conhecimento escolar — mantendo os dois a margem do processo ensino-aprendizagem.

A partir de nossas analises, vale a pena perguntar qual é a fungdo do conhecimento

escolar dentro de processo ensino-aprendizagem?
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3.6 CONHECIMENTO HISTORICO ESCOLAR: QUE FUNCAO SE ESTABELECE
ENTRE A PRODUCAO DO CONHECIMENTO E A IDENTIDADE DO ALUNO?

3.6.1 O que dizem professores e alunos

O objetivo da presente secédo é investigar o significado de conhecimento escolar nas
falas de professores e alunos, tendo como referéncia as entrevistas concedidas por eles. Minha
intencdo é compreender como as falas se relacionam quando questionados sobre a importancia,
0s objetivos e os desafios de trabalhar com a disciplina Histdria dentro do espaco escolar.

(...) através da andlise de conteldo, podemos encontrar respostas para as
questbes formuladas e também podemos confirmar ou ndo as afirmacdes
estabelecidas através do trabalho de investigacdo (hipoteses). A outra fungao
diz respeito a descoberta do que esta por tras dos contelidos manifestos, indo
além das aparéncias do que esta sendo comunicado. As duas fun¢bes podem,
na préatica, se completar e podem ser aplicadas a partir de principios da
pesquisa quantitativa ou da qualitativa. (DESLANDES, 1994, p. 74)

Construimos nosso argumento com base na analise do contedo de textos percebidos
como hegemdnicos que apareceram sobre esse tipo de saber, do mesmo modo como fizemos
na secdo anterior, ndo tendo a preocupacéo de citar todas as falas que emergiram. Assim sendo,
nosso interesse € investigar que significados se articulam no sentido de ocupar o lugar

importante dentro dos contextos estabelecidos.

Interrogados sobre como avaliam o ensino de Historia na atualidade, os professores
entrevistados divergiram majoritariamente em duas concep¢es: de um lado, ha um grupo que
salienta que tal disciplina vem se transformando, exaltando aspectos positivos a ela
relacionados; do outro lado, os docentes que ainda enxergam nessa disciplina ranco de
continuidade com aquelas praticas mais tradicionais que foram hegemdnicas ao longo de grande

parte de sua trajetoria.

Do lado daqueles que julgam que existiram melhoras e avangos na pratica pedagogica
de se ensinar Histdria, o professor de escola da periferia ressalta 0 avango que aconteceu com
a implementacéo da Lei 10.639/2003, que institui o ensino obrigatorio da Histdria e da Cultura
da Africa na Educacdo Bésica, uma vez que possibilita valorizar a raiz africana do pais. A
professora da escola pesquisada também argumenta em prol das mudancas positivas pelas quais
passam o ensino da disciplina,

Eu acho que atualmente o Ensino de Histdria comeca a se configurar com uma
nova roupagem (...). Atualmente, o Ensino de Historia, ele ganha uma certa
importancia no ambiente escolar, eu tenho percebido isso, ganha uma certa

importancia, mas com uma dimensdo que é o debate da leitura. Eu acho que
t4 dentro dessa dimens&o do aluno ler e interpretar textos. (Pr/.3.).
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Eu acho que o ensino de Historia, até por conta dessa formagdo mais critica,
hoje ele t& mais atualizado, por causa da Historiografia a respeito, 0s
professores tém mais acesso. Agora, por outro lado, a gente lida com alunos
que ndo tém base nenhuma. Isso compromete o nosso trabalho, né? Porque
eles ndo tém raciocinio histérico, ndo tém nocao de tempo. (Pr/. 3)

O que dizem os alunos:

Estudar histéria € importante pra gente ter mais conhecimento das coisas que
acontece, fora do Brasil e no Brasil, como essa coisa da politica que t& havendo
muito roubo, aprende mais o conhecimento para gente ser bem vivido, pra
coisas. Nesse sentido, houve mudancas a professora fala sobre as coisas que
estdo acontecendo no Brasil e no mundo. (Al/9)

A partir das falas, percebemos que o ensino de Histdria vem passando por
transformacdes, o que implica lutas em seu distanciamento daquela concepc¢éo que o limitava a
nogcOes como datas, nomes, eventos, fatos, dentre outros. A professora destaca as inovagoes
historiogréaficas e as fortes recomendac6es por um ensino cada vez mais critico (embora pouco
se explique que ideia remeteria a esse conceito de criticidade) para defender os avancos
existentes dentro do ensino de Histéria, apesar de enfrentar problemas tradicionalmente
conhecidos, como a dificuldade que os alunos possuem em raciocinar historicamente, na leitura,

escrita e interpretacdo de textos.

O professor da escola de periferia, por sua vez, destaca justamente essa questdo, ou
seja, como a Historia vem adquirindo uma certa importancia no seio da comunidade escolar,
por meio da dimensdo da leitura, da interpretacdo e da compreensdo de textos, talvez
relacionada com a demanda por alfabetizacdo (crescente nos discursos sobre “qualidade de
ensino”), pois ¢ recorrente os problemas de 0s alunos chegarem ao Fundamental maior (6° ao
9° ano) e ndo estarem alfabetizados. Tal dimensédo da relevancia da leitura e da escrita pode ser

visualizada também na fala da professora da escola pesquisada:

Eu acho que, eu tenho pra mim assim, minha experiéncia diz e a minha
intui¢do que no Ensino Fundamental, que o nome j& diz fundamental, o correto
é assim (...) pra mim, o objetivo do 1° ano até o 9° é leitura, interpretac&o,
escrita, né, e por conta disso, eu acho que cada disciplina, até a disciplina
Historia, tem que se submeter a isso. Eu ndo me sinto diminuida em falar isso.
(-..)- Acho que tinha que ser instrumento, ndo é sé Historia, todas as matérias
tinham que ser instrumentos para leitura, interpretacdo e escrita. O lance é que
guando a gente comega a dar aula, a gente ndo tem essa ideia. (Pr/ 1)

O meu objetivo é assim (...). Eu ndo trabalho muito com ensino narrativo
factual, eu trabalho muito com leitura (...). E dar base para aluno estar
interpretando, tendo um conhecimento mais geral a respeito da Histdria do
Brasil, do mundo. (Pr/1.)

Ao selecionar o que usar do livro, considero principalmente atividades mais
dindmicas, de leitura, reflexdo, analise e discussdo. E, especialmente, o que 0s
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alunos conseguem entender, pois tem muita dificuldade de leitura e
compreensdo. Inclusive os livros vém com muitas atividades que nao
acompanha o nivel de aprendizagem do aluno, ou em discordancia com o fator
tempo de aula. (Pr/.1)

O que dizem os alunos:

Portugués e matematica sdo mais importantes. As outras disciplinas também
sdo importantes, porque cada uma delas ensina alguma coisa diferente. Mas a
leitura e célculo sdo a base de tudo. E importante o aluno saber ler e escrever
e fazer contas. Disciplinas como arte ndo temos interesse, mas todo mundo
passa. (Al/9)

Por estas falas, podemos constatar que a avaliagéo feita sobre as mudancas do ensino
de Histdria vém se relacionando muito com os discursos que legitimam a insercdo cada vez
maior das competéncias e habilidades no Curriculo de Histdria e uma dessas ferramentas
utilizadas é a leitura, que aparece na maioria dos casos distanciada da questdo dos contetudos
escolares, muito ainda analisados sob a Otica daquela Historia factual, tradicional, de versdo
Unica do passado. Faz-se, assim, uma operacdo que acaba colocando o ensinamento dos
conceitos e contetdos histéricos em papel subalterno em relacdo ao desenvolvimento da
interpretacdo e da escrita de textos, tendendo a esvaziar, cada vez mais, a questdo dos
conhecimentos que os alunos deveriam sair da escola dominando, invertendo, de certo modo, a

I6gica de prioridade no ensino desta disciplina.

No que se refere a perspectiva que ressalta mais as continuidades no ensino de Historia,
observamos que tal disciplina manteve praticamente a mesma grade curricular — com excegéo
da insercdo do ensino da Historia da Africa. Um dos grandes problemas observados pelos
docentes € a dificuldade de sair de uma Histdria mais tradicional, dada a quantidade elevada de
conteudo que sdo obrigados a ministrar em cada ano do Ensino Fundamental maior, fazendo

com que predomine ainda uma perspectiva de pouca reflexdo critica.

Analisando as falas dos professores, podemos constatar trés articulagdes verbalizadas

em torno do conhecimento escolar. A primeira articulacdo estabelece uma relacéo dicotémica

entre reflexdo critica e contedo, entendendo-os como dois elementos incomunicaveis, por
meio da qual ndo haveria possibilidade de se formar pessoas criticas através dos conteldos

escolares.

A escola ndo discute curriculo. Cada professor vai se “virando” para verificar
0 que ensina. No inicio de 2017, houve uma tentativa de organizar o curriculo,
mas ndo passou disso. A SEMED, organizou uma matriz curricular sem
discussdo com os professores e mandou recado pelos coordenadores
pedagdgicos que era esse o contetdo. Alguns seguem, alguns nem souberam
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dessa matriz curricular. A comunidade, menos ainda, tem ou teve participacdo
nessa discussdo. (Pr/3)

Eu acho que o ensino de Historia hoje, ele até tem sofrido varias modificacGes
gracas a internet, né, a gente tem tido varias formas de buscar, chamar atengdo
pra Historia, pros alunos terem interesse, mas, por outro lado, a minha
impressdo é que esse interesse ta se perdendo. E que, na verdade, aquilo que
é passado pra gente, pra gente passar pros alunos, a coisa obrigatoria que a
gente tem que dar, aquela estrutura enorme, séo contetidos extensos, as vezes
VOCé ndo consegue terminar e por causa disso vocé ndo consegue fazer aquilo
que vocé tava imaginando. (Pr/4).

Ta dificil pro professor de Histdria, sobretudo do ensino publico, entrar numa
sala de aula e corresponder a todas expectativas que nos é passada através dos
planos tedricos. A gente tem que desenvolver uma mentalidade critica no
aluno que nédo sabe o que que € isso. Entdo, quer dizer, a gente tem que sair
daquela mesmice de s6 passar informagdo e tentar passar essa mesma
informacdo que a gente passava antes, mas fazendo com que o aluno mesmo,
quer dizer, o aluno crie o seu conhecimento. Isso é de uma dificuldade
absurda, né (...). Como é que eu vou fazer o aluno criar o seu conhecimento
se ele ndo ta nem interessado no que eu tenho pra falar? Entdo, a gente acaba
caindo no, assim, na maioria das vezes, caindo na mesmice de passar
informacdo porgque vocé tem que respeitar o planejamento. Entdo, a gente
acaba caindo. (Pr/5).

O que dizem os alunos:

Muitas vezes nas aulas de histéria a professora para as aulas e conversa com
a gente, da conselhos conta 0 que os professores passam, porgque as
oportunidades que nos estamos tendo agora, eles contam as histdrias deles pra
nos e eles vao incentivando pra nés continuar no estudo, porque todos nés
sabemos que ndo vai ser facil, uma hora 14 a gente vai se cansar, mas tem que
ser perseverante no estudo, acho isso. E pensar no futuro e agir no presente.
Isso pra n6s é mais importantes que o conteddo, que as vezes nao tem sentido.
(Al/6)

Os relatos acima permitem inferir a associacdo constante entre o ensino de Histdria
mais tradicional com os conteudos, estando estes marginalizados quando se pensa em questdes

como formacé&o critica do aluno ou trabalhar em interacdo com as experiéncias de vida dos

estudantes. Alinhado a primeira, a segunda articulacdo destaca o conhecimento escolar,

pautando-se mais em uma desvalorizagdo dos contetdos de Historia pelos 6rgdos

governamentais de educagdo, como as secretarias municipais e 0o MEC. Assim,

Os livros didaticos e seus conteidos estdo muito longe de se importarem com
a realidade dos alunos, pois a educag¢do com o curriculo atual empurra o aluno
para um mundo da disputa individual sem dar importancia ao
desenvolvimento coletivo de determinada comunidade. (Pr/1)

Eu acho que ele é muito dificultado pela pouca atencdo que se da, pelo pouco
valor que se d4, a gente pode até rever isso de uma forma muito simples como
as exigéncias que o proprio municipio faz aos professores. Vocé vé que é
Portugués e Matematica, Geografia e Historia ndo. De uma maneira classica
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e clara a desvalorizagdo das matérias como se fosse uma parte que néo tivesse
nenhuma importancia (...) (Pr/ 3)

O que dizem os alunos:

Muitas vezes os assuntos sdo chatos, ndo tem nada a ver com a vida da gente.
Se a gente pudesse escolher as disciplinas eu ia tirar, educagdo fisica, artes,
ensino religioso, e ficar s6 com portugués e matematica, que é que eu vou
precisar 14 fora. (Al/8)

Nas falas acima € possivel perceber o sentido que se tem a respeito do ensino de
Historia. Elas destacam a questdo do enfragquecimento do conhecimento historico escolar em
detrimento de outras disciplinas como, por exemplo, Lingua Portuguesa e Matematica. Na
entrevista concedida pela professora da escola pesquisada, fica visivel a preocupacdo em
demonstrar como, ano ap6s ano, aumentam as preocupagdes dos 6rgaos governamentais de
educacdo em avaliar o que os alunos aprendem por meio da realizacéo de provas padronizadas.
Entretanto, a disciplina escolar Historia ndo aparece nesse tipo de avaliacdo, priorizando-se,
principalmente Portugués e Matematica, o que demonstra um caso de segregacao disciplinar.
Esse mesmo contexto percebe-se na fala do aluno, que se preocupa apenas com 0 que vai
precisar no futuro. A percep¢do que se tem é o que o aluno ndo se vé como construtor do
conhecimento e ndo vé possibilidade de busca e ampliacdo desse conhecimento. Percebemos
que a visdo do aluno em relacdo ao conhecimento é que o conhecimento esta na escola, como

um produto pronto e acabado e que ele podera pegar apenas o que ele precisa para viver.

Na terceira articulacdo, os discursos estdo relacionados especificamente ao
conhecimento histdrico, associado diretamente ao termo conteudismo, que, por sua vez,

encontra-se encadeado as concepcOes de histdria tradicional, positivista e linear.

(...) eu posso dizer que pouco se avancou naquela perspectiva que ainda
continua, a perspectiva conteudista, a perspectiva de pouca reflexdo critica, de
generalizagdes, de uma escola ainda voltada pra uma decoreba, posso assim
dizer, e pouco se analisa uma perspectiva de uma Historia Critica, a partir de
um ponto de vista dos de “baixo” ou numa perspectiva critica, reflexiva da
Historia. Entdo, de maneira geral, alguns colegas, que mais trabalho, pouco
insistem trabalhar com uma Historia Critica. (...) Entdo, de maneira geral nao
superou essa visao de uma escola, de um ensino positivista, baseado ainda nos
grandes feitos, nos grandes nomes, enfim, muito inclusive dissociada da
realidade que eles vivem. Parece um grande olhar pro passado, mas sem trazer
questdes pro presente. (Pr/1)

O que dizem os alunos:
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Eu gosto de histéria, mas, as vezes, é chato ficar ouvindo a professora sobre
assunto da Grécia ou dos presidentes do Brasil. Sabemos que é importante pra

gente por causa do ENEM, mas é muito chato todo aquele assunto. (AL/9)
As entrevistas possibilitam, portanto, perceber trés sentidos para o conhecimento
historico escolar: (i) incompativel com a reflexdo critica; (ii) desvalorizagdo em detrimento das
outras disciplinas; (iii) associado a no¢do de conteudismo e da concepcéo de ensino de Historia

mais tradicional.

No contexto atual, a disciplina escolar Historia, assim como a escola como um todo,
adquire novas atribuicGes e demandas, como as questfes da inclusdo, das diferencas até mesmo
novos contetidos e discussbes, como no caso de Historia e Historia da Africa e dos
afrodescendentes, como obrigatdrias no curriculo. No entanto, isto ndo tem significado uma
releitura do papel do conhecimento escolar. Compreendido como sinénimo de conteudo, tal
conhecimento tem ocupado um papel extremamente marginalizado nos discursos dos
professores em suas representacoes sobre a importancia de se lecionar e aprender essa disciplina
nas escolas publicas da Educacdo Basica. Em algumas falas, observa-se como o contetdo
curricular estd muito ligado ainda a nogdo da Histdria como ciéncia exclusiva do passado e

produtora de verdade(s).

Por esses motivos, o discurso do que ndo seria um ensino de Histéria vem se
afirmando, de acordo com o material empirico, como aquele ensino de Histéria voltado
exclusivamente para datas e fatos, com a narrativa de uma Unica versao para dar conta dos
acontecimentos, baseado nas informacdes dos livros didaticos ou do conhecimento passado

pelos docentes.

Com isso, a andlise empirica aponta uma trajetoria percorrida pelos conteddos
historicos escolares que, seguindo caminhos diferentes, continuam chegando ao mesmo ponto,
0 de sua condenacdo. Até as ultimas décadas, questionava-se muito esses conteldos,
associando-os de imediato ao vocadbulo conteudismo, uma vez que o estabeleciam como o
responsavel por um estilo de Histéria pautado no decorar nomes, datas, eventos, de pouco

questionamento critico e com a intencao de ensinar uma verdade absoluta e unica.

Nas décadas mais recentes, ganhou muita for¢a — por meio da influéncia dos estudos
académicos — na histdria escolar a necessidade de revisita-la a partir de outros enfoques e
abordagens, voltando ao cenério a chamada Historia Politica, agora ndo mais relacionada a um
tipo de Historia Positivista, mas, principalmente, a Historia Cultural, das Mentalidades, do
Cotidiano e a Micro-Historia. Todavia, 0 que se observa é que a utilizacdo de tais perspectivas

teodricas e metodoldgicas gera criticas, como a forte tendéncia atual de se ensinar nas aulas de
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Historia da Educacdo Bésica curiosidades, afastando-se de anélises de carater mais amplos e de
explicaces de ordem econdmica e social. Assim, verifica-se como e por que de diferentes
formas o conteudo acaba se destacando no ensino de Historia, sendo muito forte, na atualidade,
essa marca que o conecta com as questoes do estilo “vocé sabia que?”, que acaba novamente
colocando-0 em um cenario de questionamentos e denuncias.
Eu sou um professor, pode até se dizer de uma certa concepcdo marxista, eu
ndo tenho nenhum problema em dizer isso, e eu acho que hoje se faz, sendo
essa perspectiva conteudista, uma perspectiva muito cultural. Entender, por
exemplo, a importancia de rebelides de escravos e tende a centralizar na figura
ou do Zumbi ou daqueles que fizeram, das elites que fizeram o processo de
abolicdo. Entdo, ainda € um processo em constru¢do, acho que o ensino de

Historia € um processo em disputa ainda, poucos sdo aqueles professores que
tendem a ver essa perspectiva (como eu disse) critico-transformadora. (Pr/5).

Eu achei muito interessante essa tematica ai de se preocupar realmente se com
0 ensino de Historia, principalmente nos dias de hoje, uma vez “discuti”, com
um professor na faculdade que muitas vezes alguns livros de Historia parecem
mais Literatura do que Historia, e, as vezes, até com historiadores
conceituados. E ele descreve uma série de coisas, fica tudo muito bonito, mas
e ai? Eu ndo consigo desvincular vocé contar uma historia, vocé relatar um
momento histérico sem vocé mostrar as relagdes, as intengdes, as
perversidades, e seja l1a o que for sem querer botar conceito moral por tréas
daquilo ali. Entdo, as vezes, fica como Literatura e eu vejo uma tentativa de
transformar o ensino de Histéria principalmente do Ensino Fundamental
justamente nisso, numa espécie de Literatura, carregado de novidades
culturais, de coisa... (Pr/4)

O professor da escola de periferia evidencia em suas falas duas visdes classicas que
marcam os contetdos: a do conteudismo (mais tradicional) e a das curiosidades (mais
associadas & Histdria Cultural). Por exemplo, cita 0 caso da Histdria da Africa, que entrou no
curriculo de Histéria, sendo tratada a partir do sujeito-heroi, individualizado, carregando as

cicatrizes das matrizes historiogréaficas ditas tradicionais.

O professor da escola publica urbana, que se identificou como marxista, segue numa
direcdo parecida ao dizer que os livros de Historia do Ensino Fundamental maior parecem mais
livros de Literatura, com muita énfase em novidades e deixando de lado as questdes mais gerais,
as disputas, os conflitos e as negocia¢des, contribuindo, inclusive, para diminuir o teor critico
gue o conhecimento histérico escolar carrega (ou deveria carregar). Assim, podemos pressupor
que, na atualidade, os contetdos historicos escolares articulam-se ora com 0 ensino positivista,
ora com 0 marxismo ou ainda, em um movimento mais recente, juntando-o aquele
conhecimento mais voltado para as novidades, curiosidades que acabam afastando seu ensino

de questdes mais gerais.
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Portanto, o que se observa no que diz respeito a avaliacdo que os professores fizeram
do ensino de Historia é justamente a manutencdo dos seus tracos de continuidade, que
fortalecem aquela ideia de “matéria enfadonha”, distanciada da vida dos estudantes e com
poucos elementos atrativos. Além disso, encontramos dois aspectos que podem ser sintetizados
aqui: primeiro, quando comparado com as outras disciplinas, a Histdria como disciplina
curricular tende a ser colocada em segundo plano, afinal ela ndo é avaliada nas provas
institucionais (testes padronizados) que buscam mensurar 0S processos de ensino-
aprendizagem. Neste caso, observa-se uma desvalorizacdo da disciplina escolar Historia em um
sentido mais amplo, quando se procura entender que conhecimentos devem ser avaliados para

se investigar os sistemas de ensino.

Em segundo lugar, verificamos que, no interior dessa disciplina, ocorre um processo

crescente que tende a priorizar as competéncias e as habilidades, colocando os contetudos ora
em papel subordinado ora como vildes, responsaveis pela Histdria ser uma disciplina pouco

interessante para os discentes, mesclando diferentes discursos.

Com relagdo a questdo das competéncias, cabe destacar que a dimensdo da leitura foi
muito valorizada na fala dos entrevistados, principalmente da diretora e do coordenador
pedag6gico. Ao mesmo tempo, a competéncia narrativa de pensar e de se orientar no tempo ou
da experiéncia no tempo ndo foi percebida com a mesma importancia, por mais que nao tenha
sido negligenciada em algumas falas. Quando perguntados sobre a importancia da disciplina

Histdria, os entrevistados responderam:

O mais puxado é portugués e matematica. As outras disciplinas sdo
importantes, mas portugués e matematica é mais dificil. A escola tem que ter
melhor desempenho no IDEB, porque a escola vai ficar para tras. (D.)

Eu acho muito importante, porque Histdria d& essa nogdo de como o aluno
situar ao longo do tempo a sua prépria existéncia. Eu acho que Histdria facilita
a leitura de mundo. (Pr/5)

Eu acho que localiza o aluno, ndo é s6 uma questdo de localizagdo fisica, mas
ele se localiza, ele faz o retrospecto... Ele sabe que ele estd aqui porque houve
um historico anterior, ele tem essa necessidade do continuismo. Eu vejo dessa
forma, eu sei que é um estudo linear, eu sou defensora dessa Historia linear,
talvez, porque eu ndo consiga ter, ndo aprendi de forma diferente e ndo consigo
fazer de forma diferente, mas vejo as pessoas fazerem de forma diferente
muito malfeita. Entdo, € melhor que se faca o tradicional com qualidade, com
inovacdo tecnologica. (Pr/4).

A orientagdo no tempo, a necessidade de mostrar as descontinuidades, desmascarando
visbes de imobilismo das sociedades e sua utilizagdo como instrumento de possivel

entendimento do funcionamento da sociedade (e da existéncia de cada ser humano) aparecem
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nas falas, que prevalecem no que se refere as apropriacdes do conhecimento dos contetdos da
disciplina Historia. Entretanto, tal relacdo ndo aparece com tanta forca na maioria das falas.

Além disso, outros aspectos de conhecimento escolar apareceram quando perguntamos
acerca das dificuldades e desafios de se lecionar Histéria na Educacdo Basica nos dias atuais.

Alguns apontaram para o fato de que pouquissimos discentes se mostram interessados no estudo
da Historia, colocando o aluno como obstaculo do ensino. O professor de escola publica urbana
e o professor de escola de periferia, por exemplo, destacam que os estudantes até entendem um
pouco a relevancia de disciplinas como Matemaética e Portugués, ja da Histéria ndo a
compreendem até por causa de sua “alienac¢do” politica ou por causa da pouca importancia que

é creditada a essa disciplina por parte da escola, da sociedade e dos préprios pais.

Nesse sentido, os assuntos de Historia que se tornam mais atraentes para os alunos sdo
justamente aqueles que estdo inseridos na nossa cultura de forma geral, mostrando a pouca
relagdo entre o contetido de Historia com a realidade do estudante. Logo, acabam chamando
mais atencdo aqueles contetidos, ou tematicas dentro dos conteildos, que se encontram presentes
na nossa realidade de mundo atual, como as questBes de comportamento, vestimenta,

sexualidade.

A professora da escola pesquisada ainda acrescenta que essa dificuldade se soma ao
fato de os alunos ndo terem conhecimento de nada, nem da matéria, nem de outras questdes
gerais, possuindo dificuldades em entender/pensar que existem e existiram pessoas diferentes e
momentos diferentes. Essa falta de base acarreta nas dificuldades em entender o “outro”, fato
que prejudica muito o trabalho docente. Além disso, pontua que as préprias dificuldades
materiais dos alunos e suas poucas oportunidades de frequentarem espacos culturais, bem como
suas poucas condicdes de terem acesso a outros livros — além do livro didatico — atrapalham a

sua préatica cotidiana nas salas de aula.

Outros professores ainda argumentam dificuldades, tais como a falta de maturidade
dos alunos, principalmente aqueles que estdo nos primeiros anos do Ensino Fundamental maior
— 6° e 7° ano, para compreender conceitos historicos, afinal isso exige certa abstracdo e
concentragdo por parte dos discentes. Portanto, os significados de dificuldade de lecionar
Histéria apontam para varios sentidos, principalmente, aquele que destaca o aluno e suas

caréncias materiais, afetivas, cognitivas.

Os obstaculos ndo se resumem, contudo, aos estudantes. Outra ideia que apareceu
recorrente nas entrevistas foi a questdo dos materiais didaticos e de suas limitacbes em

contribuir para o avanco do ensino de Historia. O livro didatico, por exemplo, muitas vezes € o
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unico material que o aluno tem na casa, quando a escola oferece, 0 que muitas vezes ndo ocorre,
0 aluno perde, ou ndo traz para as aulas. Quando a professora utiliza apostilas, a escola ndo tem
condicdes de ofertar esse material para o aluno, o aluno tem que comprar, mas ele ndo compra,
porque ndo tem dinheiro e, quando compra, o material é de péssima qualidade, as letras nao
aparecem ou ficam faltando partes, como podemos observar na fala de uma mae na reunido da
escola:

O material de Historia que a minha filha levou ndo deu para estudar, porque

ndo se enxergava nada, o que eu fiz, fomos procurar na internet para ela

estudar para a prova. (méae de aluno)

Os professores também foram alvo de tudo aquilo que se citou como sendo dificuldade
para se lecionar Historia. Na abordagem do professor de escola de periferia, muitos professores
se preocupam ainda muito pouco com o sentido de avancar na constru¢do de uma Histdria mais
critica e reclama também da quase inexisténcia de um trabalho em conjunto entre os docentes.
Nesse sentido, suas criticas se resumem a alguns pontos: o fato de os professores pouco se
reunirem, pouco estimularem atividades extracurriculares como idas a museus ou a outros
espacos onde a comunidade trabalha, uma roca ou uma casa de farinha, e o problema da
linguagem, que, assim como foi denunciado a respeito dos livros didaticos, verifica-se o uso de
uma linguagem pouco proxima daquela falada pelo aluno. Muitos professores ndao abrem mao
de que as atividades escolares sejam feitas de forma individualizada. Cada qual na sua carteira
com seu material.

Exijo que cada aluno traga seu material, porque quando sentam juntos,

conversam muito e ndo fazem as atividades. (Professor de Geografia em
reunido com os pais)

O que dizem os alunos:

Néo tem livro, as vezes a gente trabalha com apostila, aqui é dificil tirar copia.
E quando a gente ndo traz o material o professor tira a gente da sala. Ja
aconteceu comigo. (AL/7)

O professor de escola publica urbana ainda identifica problemas na formagdo de
professores, a escola e o poder publico ndo oferece formacgéo e poucos sdo 0s professores que
se aventuram a pesquisar acerca de temas novos para introduzir nas aulas de historia. Além
disso, salienta que outra dificuldade reside no fato de alguns professores ndo terem dominio do
contetdo a ser ministrado nas aulas. Denuncia ainda um outro problema — que o entrevistado
entende ser uma vantagem, mas que pode ser entendida como adversidade enfrentada por alguns

docentes: a abertura de temas que a Historia adquiriu ao longo do tempo. Por exemplo, hoje,
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pode-se trabalhar com novos temas ou novos assuntos dentro dos contetdos mais tradicionais,
entretanto, a dificuldade aparece porque ndo se tem material abundante sobre as tematicas

novas, implicando mais trabalho para o professor produzir esse material.

As criticas, contudo, alcangam outros matizes mostrando que as principais dificuldades
de se lecionar Historia, nos dias de hoje, ndo se subordinam apenas aos problemas dos alunos

e dos professores. O trecho abaixo nos ajuda a entender melhor:

Pesquisador: E, na sua opinido, quais sdo as principais dificuldades de
ensinar Histéria nos dias de hoje?

Professora: E o conceito antigo, que nio muda, de que Histdria é decoreba. E
um conceito, que foi passado de uma maneira muito inteligente, muito
intuitiva, de desvalorizar a matéria, é 16gico (...). Existem alguns, em outras
matérias que se faz muita decoreba, mas se joga muito pra Historia pra que
seja uma coisa chata, uma coisa monotona e quando vocé faz alguns trabalhos
diferentes, os alunos ficam encantados, participam... (Pr/3.)

A professora de escola ribeirinha traz ainda aquela discusséo da tentativa nada recente
de se relacionar o ensino de Histdria com a ideia de decoreba que, em sua analise, trata-se de
conceito elaborado para desvalorizar a matéria, pois diz que, em outras matérias, esse quesito
tambeém existe, porém, é s6 na Historia que acaba recebendo essa alcunha de matéria “chata” e
“mondtona”. Talvez isso esteja ligado até mesmo a este ponto central da “qualidade de
educagdo”, em que valorizando o dominio de competéncias e habilidades, estimula a avaliagao
de matérias consideradas “ndo decorebas” (como Portugués e Matematica), deixando de fora,
desta avaliag¢do da “qualidade de ensino”, disciplinas como a Histéria e a Geografia, fazendo-

as formar uma associacdo com o bindmio conteldo-memorizacdo, 0 que nas politicas

curriculares atuais encontra-se bastante menosprezado e descartado.

Tal perspectiva pode nos ajudar a formar outras questdes como: a quem interessa
deixar a Histdria do lado de fora da avaliacdo da qualidade de ensino? Quais s@o 0s objetivos
presentes nessa sustentacdo da Historia como disciplina da memorizacéo e da “decoreba”? Tais
perguntas se tornam muito relevantes nesse contexto de crise e desvalorizagdo do conhecimento

historico escolar.

Por fim, cabe destacar algumas falas que, rompendo com o argumento que privilegia
0 ensino da Histdria para a formacéo de sujeitos histdricos e criticos calcado, sobretudo, na
priorizacdo dos aspectos do valor e da importancia deste conhecimento, advogam em prol de
uma perspectiva diferenciada que sofre inimeras criticas no campo atualmente.

Me parece que hd uma falsa discussdo sobre valores, sobre analise, mas na
verdade o basico ndo ta sendo passado. De uma maneira simples, em todos 0s
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momentos. Eu vejo em todas as turmas, eu vejo em todas as escolas um
discurso muito bonito, muito académico, mas se vocé ndo entende, se nao
conhece o conteldo (...). Vocé sé vai analisar uma coisa que vocé conhece,
vocé pode discordar ou concordar do meu ponto de vista, mas se vocé ndo
sabe do que a gente ta falando, vai ficar uma discussao evasiva, vai ficar (...)
(Pr/4)

O professor em questdo assume que seu objetivo principal é o contetdo da disciplina,
afirmando que hoje prevalece uma discussdo sobre o ensino de valores nas aulas de Historia na
Educacédo Bésica, que acarreta uma consequéncia negativa: o fato de estar se deixando de lado
0 ensino e, consequentemente, a aprendizagem do basico, ou seja, dos conteudos escolares
histéricos. Em seu entendimento, o dominio desses contetidos por parte dos alunos € aquilo que
pode possibilita a eles dominar certas habilidades, como a concordancia ou discordancia de

pontos de vista e a sustentacdo de argumentos.

N&o ocorre, contudo, em sua fala uma apologia ao contetdo, apesar de ela usar o termo
conteudista, ou seja, de se ensinar a Historia por meio dos contetdos escolares sem fazer uma
reflexdo mais ampla com outras dimensdes, concentrando-se apenas neles. A professora da
escola ribeirinha apresenta um caminho que, por mais destoante que esteja das concepcdes
veiculadas pelos 6rgdos educacionais, e, sem querer fazer nenhuma recomendacao prescritiva
a categoria docente que trabalha dia a dia nas salas de aula de nosso pais, pode representar
aspectos interessantes de se levar em conta até mesmo no momento de se tentar articular o

ensino dessa matéria com a realidade de vida dos alunos.

Afinal, como ja& defendemos em outros momentos, operamos numa concepgao
amplamente favoravel a pertinéncia de continuarmos trabalhando com a categoria
conhecimento escolar dentro do campo do curriculo, deixando claro, todavia, que, quando
mencionamos conhecimento escolar, ndo queremos causar a impressao de estar associando-0
apenas ao termo contetdo, apesar de considera-lo um elemento importante para a construgédo

do conhecimento em qualquer disciplina escolar.

Os professores em sua maioria diferenciam seus objetivos de acordo com a faixa etaria
de seus alunos e do ano em que se encontram os alunos do Ensino Fundamental maior. O
objetivo de todos é fazer com que os alunos entrem em contato com os acontecimentos, com 0s

processos histdricos, com a questdo do tempo e com a propria formacéo da espécie humana.

As falas se aproximam e se distanciam, ao mesmo tempo, daquilo que foi desenvolvido
nas discussdes acerca do ensino de Historia. Aparentemente, podemos observar que, de certa
forma, as falas ressaltam a valorizacdo de determinados aspectos — ou 0s conteidos ou 0S

acontecimentos ou a ferramenta do tempo — que se distanciam do que foi pregado por uma parte
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dos docentes que participaram da pesquisa, dando, por conseguinte, uma importancia maior a
dimensdo epistemoldgica do ensino de Histdria. N&o queremos, com isso, acusar os professores
de menosprezarem 0s conteldos em sua pratica pedagdgica cotidiana, entretanto, € curioso
notar como a nocdo que valoriza certas habilidades no contexto educacional acaba se fazendo
presente no Curriculo de Historia, visto que a maior parte das falas analisadas enfatiza essa
questdo de apreciar a emergéncia de certas atitudes e comportamentos criticos por parte dos
discentes como metas principais de seus trabalhos, ligando-os com discursos do campo
pedagdgico que priorizam a centralidade do aluno no processo de aprendizagem, reunidos sob
a abordagem construtivista pela qual o aluno € visto como produtor de saber e sujeito ativo

dentro do espaco da sala de aula.

Um ponto de diferenca entre ambos 0s posicionamentos € que, na fala da professora
da escola ribeirinha, visualizamos um maior didlogo entre o ensino dos conteludos e 0
desenvolvimento da criticidade por parte dos alunos, tendo os conteldos como ponto de partida
para se chegar a essa criticidade. Ja na fala dos professores das escolas urbanas, nédo
conseguimos captar esse elo tdo nitidamente no Ensino Fundamental maior, assim sendo,
podemos cair num outro extremismo, que pode prejudicar igualmente a formagdo dos
estudantes: o fato de ficarmos no contetdo pelo conteudo, sem planeja-lo interativamente com

outras perspectivas e com o0s préprios conhecimentos que os alunos trazem para a escola.

Podemos considerar que os objetivos dos professores, na préatica cotidiana, no dia a dia
da sala de aula, ao lecionarem Historia, aproximam-se muito daquelas ideias que destacam a
formacédo de sujeitos criticos, conscientes (da realidade que os circunda) e compreensivos do
carater de agente histérico que cada individuo possui. Dessa forma, permanecem ainda em um
papel marginalizado elementos como os conteldos e 0s conhecimentos escolares que, apesar
de terem aparecido em algumas falas, ndo ocupam um papel central nos objetivos de trabalho
da maior parte dos entrevistados; e, na maior parte das vezes, eles se articulam,
hegemonicamente, a discursos que ora os desvalorizam, associando-0s ao conteudo e a Historia
Positivista ora separando-os da dimensdo do valor, da importancia do conhecimento histérico

escolar e de qualquer possibilidade de reflexdo critica.
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CONCLUSAO

A realizacdo desta pesquisa € um sonho que se materializa, uma tentativa de dar
visibilidade ao que ocorre na sala de aula, na escola, no cotidiano, mostrando as descobertas
realizadas por meio do estudo. No decorrer do trabalho, procuramos viabilizar o entendimento
dos mecanismos que ocorrem no processo de construgdo do conhecimento através da
articulacdo do curriculo oficial com os conhecimentos cotidianos e como isso se processa no

desenvolvimento das atividades curriculares, suas limitacfes e abrangéncias.

Uma das perguntas fundamentais que fizemos quanto a questdo da escolarizacdo se
traduziu no nosso objeto de pesquisa: o conhecimento escolar. Dai nos perguntamos: que tipo
de conhecimento estamos ensinando aos nossos alunos? A pergunta que, a primeira vista,
poderia parecer simples ndo foi, pois os conflitos acerca do que deve ou néo ser ensinado séo
agudos e profundos. Ndo se trata apenas de uma questdo educacional, mas de uma questdo
intrinsecamente ideoldgica e politica. Aqui temos de reconhecer que o curriculo e as questdes

educacionais sempre estiveram atrelados a historia dos conflitos de classe.

Por essa razdo, uma maneira mais precisa de formular a pergunta, de forma a ressaltar
a natureza profundamente politica do debate educacional seria: 0 conhecimento de quem vale
mais? Essa ndo € simplesmente uma questdo académica e isso fica bastante claro quando se
analisa o panorama politico que o Brasil vive nos dias de hoje, pois se percebe gque o ataque da
direita as escolas, o clamor pela censura e as controvérsias acerca dos valores que estdo e que
ndo estdo sendo ensinados, acabaram por transformar o curriculo em um territério de disputas

politicas.

Discutir sobre o que acontece, 0 que pode acontecer e o que deveria acontecer em salas
de aula ndo pode ser uma conversa banal. Essas discussfes sdo fundamentalmente sobre as
esperancas, 0s sonhos, 0s temores e as realidades — sobre as proprias vidas de milhdes de
criancas, pais e professores. Se essa tarefa ndo merecer a aplicagéo de nossos melhores esforgos

— intelectuais e praticos — nenhuma outra merecera.

Para nds, na qualidade de docente do Ensino Fundamental e Médio de escolas publicas,
tais esforgos vieram a concentrar-se cada vez mais na natureza politica do curriculo, do ensino
e da educacdo em geral. Consideramos que, enquanto ndo levarmos a sério a intensidade do
envolvimento da educagdo com o mundo real das alternantes e desiguais relagdes de poder,
estaremos vivendo em um mundo divorciado da realidade. As teorias, diretrizes e praticas
envolvidas na educacdo ndo sdo técnicas, sdo, sim, intrinsecamente éticas e politicas, e, em

ultima analise, envolvem escolhas profundamente pessoais em relacdo ao bem comum.
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Preocupar-se com questdes de poder —com a forma como as distingfes de classe social,
raca e sexo penetram na escola, controlando professores e alunos e subsumindo-se no contetdo
e na organizacdo do curriculo — é assumir o peso da responsabilidade de homens e mulheres
que ajudam a formar a consciéncia dos que trabalham por uma sociedade mais democratica,

mais justa e mais humana.

NOs, professores, nunca agimos no vazio. A propria percepc¢do de que a educacgdo esta
profundamente implicada na politica da cultura deixa isso claro. Afinal, a decisdo de se definir
o conhecimento de alguns grupos como digno de ser transmitido as futuras geragdes, enquanto
a historia e a cultura de outros grupos mal veem a luz do dia, revela algo extremamente

importante acerca de quem detém o poder na sociedade.

Assim, seria interessante considerar a educacdo relacional como propunha Apple,
reconhecendo suas intimas ligaces com as desigualdades vigentes na sociedade maior. Com
isso, percebemos a educacdo de forma critica e com possibilidades de renovacdo, defendendo
0 principio ético e politico de que nenhum ato desumano deve ser usado como caminho mais
curto para dias melhores e, especialmente, que em cada passo desse caminho, qualquer
programa social seja julgado conforme a sua probabilidade de resultar na juncéo de igualdade,

generosidade, dignidade pessoal, seguranca, liberdade e solidariedade.

A pesquisa realizada procurou concretizar algumas intencdes: queriamos, como
educadora, examinar criticamente nossas proprias ideias acerca dos efeitos da educacdo e do
processo de construcdo do conhecimento. Para isso, definimos as seguintes questfes
norteadoras para encaminhamento da pesquisa: A organizacao dos contetdos curriculares de
Histdria interfere no processo de ensino-aprendizagem dos alunos do Ensino Fundamental
maior da Escola de Cameta-Tapera? Qual ¢é o significado educacional e cultural das praticas

curriculares desenvolvidas pela escola nos resultados escolares dos alunos?

A partir da pesquisa, percebemos que a organizagdo do contetdo curricular obedece a
uma hierarquia, que vai desde as instancias nacionais, estaduais e municipais até chegar a sala
de aula. Essa hierarquia, por sua vez, € executada pelas escolas e pelos professores com ou sem
alteracOes. A diretora nos coloca que os conteudos curriculares apresentados pela Secretaria de
Educacgdo sdo apenas uma proposta e pode ser alterada ou completada, ja que é flexivel. Ela
ainda afirma que os professores tém autonomia para processar as mudancas nos curriculos de
suas respectivas disciplinas. Assim, a determinagdo dos contetdos curriculares, definidos pela
SEMED/Cameta, de alguma forma interfere no processo de ensino-aprendizagem dos alunos

pois, os professores precisam cumprir o conteldo estabelecido ndo abrindo espaco para 0s
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conhecimentos dos alunos, pois isso pode tolher a criatividade dos professores quanto a realizar
aulas fora do espaco da sala de aula, como passeios pela comunidade, visitas a museus, a uma
roca, a uma casa de farinha, a uma casa de um pescador, entre outros, onde os alunos poderiam
entrar em contato com outros saberes e perceber que as atividades que eles desenvolvem em
casa também é um tipo de conhecimento que, se integrados aos conhecimentos escolares,
podem ajuda-los a se reconhecerem nos contetidos escolares e, assim, se fortalecerem enquanto
sujeitos responsaveis pelo seu proprio conhecimento. Nas falas dos professores e alunos ficou
evidente que o conteudo interfere no processo de aprendizagem. Por parte do professor, ele
enfatiza a questdo da quantidade e a exigéncia por parte da escola para cumprir o contetido
programado durante o planejamento. Por parte do aluno ha a dificuldade por conta da grande

quantidade de contetdos monotonos e sem sentido.

As atividades curriculares desenvolvidas na escola preveem estudo/pesquisa

valorizando e identificando os conhecimentos e experiéncias histérico-sociais dos educandos?

O coordenador pedagdgico da escola considera que a integracdo dos conhecimentos
escolares e cotidianos dos alunos seria de importancia capital para facilitar a aprendizagem dos
alunos, mas reconhece que esse processo ndo ocorre na escola. Diz que sempre incentiva 0s
professores a tirarem os alunos da sala de aula, leva-los para uma praia, para conhecer uma casa
de farinha, uma roga, mas encontra sempre uma negativa por parte dos professores que se
defendem dizendo que dé trabalho e atrapalha as atividades escolares. Nesse sentido, a escola
ndo realiza pesquisa sobre as experiéncias historicas sociais de seus alunos e, por conta disso,
ndo ocorre a integracdo dos conhecimentos. A escola prioriza 0s conteudos curriculares

estabelecidos pela Secretaria de Educacéo e dispostos nos livros didaticos.

Os procedimentos curriculares da disciplina historia do Ensino Fundamental maior da
escola de Cameta-Tapera aplicados em sala de aula fazem integracdo dos conhecimentos

cotidianos dos alunos com os contetdos da disciplina estabelecidos no curriculo oficial?

As Diretrizes Curriculares Nacionais apontam para um curriculo que contemple a
realidade do aluno, mas, na hora da efetivacao do curriculo na sala de aula de Histdria da escola
de Cameta-Tapera, essa articulagdo ndo acontece. As aulas séo tradicionais: a professora faz a
chamada e depois comeca a passar 0s assuntos do livro ou da apostila; entdo indica o assunto e
comega a ler ou pede para algum aluno ler para a turma; quando termina a leitura do assunto, a
professora passa as atividades e exercicios, assim funciona na préatica o dia a dia da sala de aula.
Nas aulas que foram observadas, ndo houve a integracdo dos conhecimentos. Os conteidos
curriculares de Historia da escola de Cameta-Tapera sdo determinados pela Secretaria de
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Educacdo de Cametd, e os professores da disciplina utilizam como base para definir o contetdo
o livro didatico. Assim, para desenvolver a pesquisa foi necessario: compreender a estrutura do
curriculo de Historia do Ensino Fundamental maior utilizado na escola de Cameta-Tapera;
analisar o conteudo curricular de Histéria do Ensino Fundamental maior e as relacBes que
estabelecem com o cotidiano do aluno; compreender de que forma as identidades culturais da
comunidade local podem ajudar a desenvolver praticas pedagdgicas propositivas que estimulem
os alunos na construcdo do conhecimento; identificar processos historicos, culturais e sociais
que possibilitem maior integracdo na construcdo dos conhecimentos escolares; desvendar como
as experiéncias escolares e a aprendizagem dos alunos evidenciam as marcas de sua identidade

historico social.

A realizagdo da pesquisa veio de um desejo pessoal, por isso a utilizagdo do
materialismo historico-dialético como abordagem conceitual, empirica e politica para a
realizacdo dessa tarefa. O caminho tedrico-metodoldgico nos levou a perceber como a educacéao
estad vinculada de maneira significativa a reproducéo das relacGes sociais vigentes, bem como a
dindmicas ideoldgicas culturais que afunilam exclusivamente para relacdes econdémicas de

poder e desigualdade.

Para isso, sentimos que era necessario transportar-nos para dentro da escola para
analisar de maneira minuciosa e rigorosa o verdadeiro curriculo — ndo s6 o explicito, mas
também o oculto — que domina a sala de aula, e, entdo, compara-lo com os pressupostos do
senso comum de nds, educadores. Nosso trabalho era compreender como a organizacao e
implementacado do curriculo nas salas de aula poderia influenciar a construcéo do conhecimento
e 0 processo de ensino-aprendizagem na escola. Para isso, definimos, como objetivo geral,
analisar os contetdos curriculares da disciplina Historia do Ensino Fundamental maior da
escola de Cameta-Tapera, a partir de processos de integragcdo ou ndo integracdo entre o prescrito
na institucionalidade da escola e a vida cotidiana dos discente, numa perspectiva de se fortalecer
ou ndo as identidades de classe dos sujeitos presentes nos processos formativos de ensino e de

aprendizagem.

A partir do objetivo geral definimos como objetivos especificos: analisar a proposta
curricular de historia do ensino fundamental maior da Escola de Cameta-Tapera a luz das
Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica, assim como projetos pedagogicos
desenvolvidos na escola, identificando a relagdo que estes fazem com a realidade dos alunos;
comparar o contetdo curricular da disciplina historia do Ensino Fundamental maior da Escola

de Cameta-Tapera com o contetdo do livro didatico utilizado na escola, verificando como esse
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contetdo de efetiva na prética da sala de aula; verificar como os procedimentos curriculares —
tedrico e pratico — se efetivam na sala de aula, verificando se h& integracdo entre 0s

conhecimentos experienciais dos alunos e o contetido da disciplina historia.

Na analise dos conteudos curriculares de Historia da escola de Cameta-Tapera,
percebemos que ndo ha integracdo com o conhecimento cotidiano dos alunos, a historia da
comunidade e a vivéncia dos alunos ndo fazem parte dos contetdos curriculares da escola. O
que, para muitos alunos, ndo é assunto para se tratar na escola. Muitos deles colocavam que a
escola é espaco do conhecimento cientifico e que o conhecimento da comunidade “néo cai no
ENEM?”. Os professores ndo veem o conhecimento da comunidade como uma alternativa para
facilitar ou melhorar a aprendizagem dos alunos. Nas suas falas duas palavras surgem
frequentemente nesse discurso integracao/dificuldade. Para eles é mais facil abrir o livro ou a
apostila, porque o assunto esta |4 sem grande dificuldade.

Assim o que se conclui a partir do objetivo geral da pesquisa é que ndo ha integracao
dos conhecimentos, ou seja, 0 conhecimento da comunidade ndo faz parte do cotidiano da
escola, ainda prevalece a ideia de que a escola € o lugar do conhecimento cientifico, aquele do
livro didatico. No processo de construcdo do conhecimento, o aluno ndo se Vé sujeito de seu

préprio conhecimento, mas sim agente passivo deste.

O resultado desse processo € um individuo fragilizado na sua constituicdo enquanto
cidaddo. Passivo em suas acdes. O processo de afirmacdo de sua identidade, que deveria ser
estruturado a partir do reconhecimento de ser histérico-social, € negligenciado na instituicao
responsavel pela formacao do sujeito/cidaddo: a escola.

Assim sendo temos como principal consequéncia desse modelo de educacgéo a evaséo
escolar. Observando a matricula de 2016, percebemos que, no 6° ano, foram matriculadas 54
criangas e, no mesmo ano, temos apenas 16 alunos no 9° ano. Porque os 54 alunos ndo chegaram
ao 9° ano? Onde eles se perderam? Por que a escola ndo consegue atrai-los? Dentre varias
respostas e a partir do que foi pesquisado se chega a conclusdo de que esses alunos nédo se
reconhecem na escola. Os contetidos curriculares para eles sdo vazios e sem sentido. Nao ha
relagdo entre a vida deles e a escola. Assim, quando se analisa o processo de evasao escolar se

percebe que ndo é o aluno que deixa a escola, mas sim a escola que expulsa o aluno.

Para chegar a essa conclusdo percorremos o caminho dos objetivos especificos
tentando visualizar as relagdes de aprendizagem a partir da constru¢do do conhecimento escolar

e de como esse processo se efetiva na pratica da sala de aula.
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Com a analise da proposta curricular de Histdria, percebemos que a escola utiliza a
estrutura curricular proposta pela Base Nacional Comum Curricular sem alteragdes. A escola
ndo organiza os contetdos curriculares a partir dos conhecimentos da comunidade, nem ouve,
no Planejamento, os alunos e a comunidade, pois seus conhecimentos, considerados do senso

comum, ndo tém espago nos conteudos curriculares da escola.

A histdria de Cameta-Tapera, lugar onde se originou a cidade, poderia fazer parte dos
contetdos de historia, mas ndo consta como contetdo. Os conhecimentos cotidianos dos alunos
filhos de pescadores e de agricultores também ndo sdo considerados nos contetidos curriculares.
O elemento-chave que determina os assuntos que serdo repassados aos alunos € o livro didatico,
logo, o0 que o aluno tem de aprender em Historia esta no livro didatico. Quanto aos projetos
pedag6gicos, no ano de 2017, a escola ndo desenvolveu nenhum projeto, por diversos
problemas descritos pela diretora e pelo coordenador pedagdgico, como falta de recursos, falta
de espaco fisico e falta de material. Nessa analise, fica claro que a visdo de escola para 0s
administradores é o prédio escolar. Quando a diretora diz ndo ter espaco para as atividades, nds
nos perguntamos: quanto ao espaco que € a propria comunidade, a casa de farinha, o cemitério
centenario, a casa do pescador, a praia? E |4 que esta o conhecimento vivo, acontecendo no dia
a dia do aluno; basta ser sistematizado e integrado aos conhecimentos da escola. O que se
pergunta aqui € o seguinte: se o aluno tivesse a oportunidade de construir o seu conhecimento
escolar a partir do que ele sabe, do seu conhecimento cotidiano, integrando-o com o
conhecimento que é repassado na escola, ele teria maior capacidade de aprender? Ele teria mais
facilidade para aprender? Ele se identificaria mais com os contetdos e as praticas que sdo

repassados na escola? Ele poderia desenvolver o gosto pelo conhecimento?

Essas sdo algumas das perguntas que a pesquisa trouxe e, no afa de respondé-las,
criam-se mais indagacoes, porque, em se tratando de educacdo e seus sujeitos, ndo poderia ser
diferente, pois, se tivéssemos todas as respostas, o caminhar da humanidade perderia seu

sentido.

Por se tratar de uma pesquisa sobre curriculo e identidade cultural, recorremos, em
nossos argumentos, a uma base tedrica fundamentada em trabalhos de critica cultural e
sociologica para a compreensao do curriculo em seu aspecto de fortalecimento da identidade

cultural.

Por isso, no decorrer da pesquisa me perguntava: Qual a relagdo entre cultura e
educacédo escolar? Responder a essa pergunta no plano abstrato ndo basta. Como pessoas

interessadas em educacéo, precisamos respondé-las tendo em vista uma instituicdo maior: a
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escola. Por isso, devemos examinar rigorosamente a forma e o conteudo do curriculo, as
relagOes sociais dentro da sala de aula e as maneiras pelas quais conceituamos atualmente esses
aspectos, enquanto expressoes culturais de determinados grupos em determinadas instituicdes

e em determinadas épocas.

Uma coisa importante é compreender que, embora nossas instituicbes educacionais
operem, de fato, para distribuir valores ideoldgicos e conhecimento, sua influéncia ndo se
resume a isso. Nosso sistema educacional também ajuda a produzir o tipo de conhecimento
necessario & manutencio das composicdes econdmicas, politicas e culturais vigentes. E o que
acontece verdadeiramente nas salas de aula que, em parte, responde por algumas das formas de
atuacdo das escolas no sentido de legitimar a distribuicdo de poder econdmico e cultural

existente.

Esperamos que a pesquisa possa informar ao leitor o quanto a influéncia da escola nos
planos ideoldgicos, cultural e econémico é determinante para 0 bem e para o mal. Existem, sim,
ligagbes muito fortes entre o conhecimento formal e informal e a sociedade com todas as suas
desigualdades. Entretanto, uma vez que as pressdes e demandas dos grupos dominantes sao
intensamente mediatizadas pela historia de cada instituicdo educacional e pelas necessidades e
ideologias das pessoas que, de fato, nelas trabalham, os objetivos e resultados serdo também
frequentemente contraditérios. Sejam quais forem esses objetivos e resultados, entretanto, o
fato é que hé pessoas de verdade sendo ajudadas ou prejudicadas nas salas de aula das escolas.

O que poderiamos, n6s educadores, fazer diante de tal realidade? Nossa tarefa é ensinar
e aprender; levar nossas indagacdes tdo a sério quanto o problema requer; e receber as criticas
gue nos fazem respeitosa e abertamente; deseja-las mesmo, para que também possamos ser
convocados a questionar e reformular nosso préprio senso comum, da mesma forma que
pedimos aos outros. A jornada da educacao requer questionamento e reformulacdo. Mas devera
ser uma jornada de esperanca, mas uma jornada assentada em uma avaliacdo objetiva do que
nos compete, enquanto educadores, nos, que acreditamos que a democracia ndo € apenas um
slogan, mas um principio constitutivo que deve ser completamente integrada as nossas vidas

cotidianas.

As discussdes e 0 debate ndo terminam por aqui, possibilitando, por conseguinte, o
surgimento de varias polémicas e discussdes. Desta forma, destacamos alguns pontos
desenvolvidos neste trabalho e formulamos algumas questdes novas, mostrando que mais do

que obter respostas prontas para os problemas de pesquisa, esta producdo ampliou ainda mais



158

0 escopo de reflexdo acerca das expressoes que propdem articular a “identidade cultural do

aluno” e a ““ constru¢do do conhecimento escolar” com o ensino de Histéria.

Um primeiro ponto que destacamos € que ndo pretendemos, em hipdtese alguma,
desenvolver ideias prescritivas, que pudessem ser vislumbradas como sugestdes de ordem
metodologica para o trabalho dos docentes de Histdria. Ao mesmo tempo, ndo tivemos
nenhuma intencdo de criticar o trabalho dos professores ou procurar armadilhas que

comprovassem incoeréncias entre seus testemunhos e suas avaliagdes.

O segundo ponto para o qual chamamos atencdo € que a presente pesquisa objetivou
investigar “curriculo” ¢ “identidade cultural do aluno”, pensando o campo educacional como
um todo, por mais que, em alguns momentos, os entrevistados refletissem acerca da tematica
como se fosse um caso isolado. De acordo com nossa orientacdo metodoldgica, pautada no
materialismo historico-dialético, procuramos fazer a analise dos dados tendo como categorias
principais a totalidade, a contradicdo e a hegemonia, principalmente quando se tratava da

“identidade cultural do aluno” e da “constru¢do do conhecimento escolar”.

Um dos pontos da pesquisa foi compreender como essas expressoes se relacionavam
no sentido de facilitar a compreensdo dos contetdos curriculares de histéria, compreender como
as teorias do curriculo e as teorias da Historia se articulavam dentro de uma area especifica: a

do Curriculo de Histéria.

Nosso foco de analise ndo ficou preso a capturar os multiplos sentidos verbalizados
para tais expressfes. Muito pelo contrario. Nosso interesse maior residia nos conteldos
hegemonicamente construidos, o que representaria uma marca na identidade. Assim, essas
analises ocuparam um papel estratégico neste espaco, principalmente como “porta de entrada”,
para a discussao sobre o conhecimento escolar, o protagonista de todas as minhas indagacoes,

um dos focos centrais dentro do curriculo.

Desse modo, este estudo apostou na potencialidade de ainda se continuar operando
com o conhecimento escolar na pauta da agenda politica dos estudos curriculares. Esclarecemos
gue ndo foi feita uma defesa ingénua, uma vez que esse tipo de conhecimento € fruto de disputas

e articulagdes hegemaonicas.

O presente estudo demonstrou que o conhecimento histérico escolar ocupa
provisoriamente um papel distanciado/marginalizado dentro das referéncias que procuram se
articular em torno do que seria uma educacdo de qualidade. As expressdes “identidade cultural
do aluno” e “constru¢do do conhecimento escolar” emergiram muito associados entre si a uma

educacédo de qualidade — aqui se referindo a uma boa educagdo ou a uma melhor educacéo,
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constituindo-se, assim, o conhecimento escolar como um elemento ndo valorizado e

antagonico.

Além disso, constatamos que foram muitos os sentidos de “identidade cultural do
aluno” e de “constru¢do do conhecimento escolar”, evocados nos relatos orais dos
entrevistados. Da primeira expressao, pudemos verificar que a concepc¢do hegemonica veicula
no¢Oes que reune, dentro de uma mesma logica, termos como pobreza, caréncia, desinteresse e
dificuldade, ou seja, o discurso predominante acerca de “identidade cultural do aluno” foi

aquele que a destacou como sendo algo negativo, marcado pela falta e pela dificuldade.

No que se refere a segunda, cunhou-se aquela ideia voltada para a questdo do
posicionamento critico do aluno perante as questdes atuais, da ndo aceitacdo passiva e do
guestionamento constante. O interessante foi observar que, ao mesmo tempo em que tais
expressdes apareciam imbricadas, quando se pensava na questdao de uma educacéo de qualidade,
em outros ndo havia dialogo entre eles, visto que alguns docentes entrevistados definiam que a
identidade “negativa” dos alunos os dificultava ou os impedia de serem os agentes/sujeitos

ativos no processo de construcdo do conhecimento nas aulas de Historia.

J& o conteldo histdrico escolar apareceu como elemento estranho nessa relagéo, pois
foi recorrente o discurso dos professores que defendiam a impossibilidade e a dificuldade de se
trabalhar com tal realidade, dada a extensdo de contetidos que deveriam cumprir dentro da grade
curricular. Portanto, o discurso do volume do conteudo acabou dominando o discurso dos

professores quando o assunto era a construcao do conhecimento escolar.

Assim sendo, a expressdo hegeménica (dentro das entrevistas dos professores) foi
aquela que dicotomizava “identidade cultural do aluno” com “conhecimento histérico escolar”.
Este, por sua vez, foi associado a ideia de conteudo que, por conseguinte, situava 0
conhecimento histérico escolar no quadro da Historia Tradicional e Positivista, que é marcada
pela memorizacdo de nomes, datas, pelo acimulo de informacGes, pelo ndo questionamento por
parte dos alunos, pelas aulas expositivas e pelas concepcdes de verdade absoluta e de tempo

cronoldgico linear.

Dentro de seus depoimentos, os professores fizeram apologia ao trabalho com a
dimensdo axiologica da Historia, defendendo um ensino centrado em competéncias,
habilidades, na leitura, em valores e atitudes como saber se posicionar e fazer relagdes
temporais entre questbes do passado e situagdes atuais. J& com relagdo a dimensdo
epistemoldgica dessa disciplina, houve pouca preocupacdo em associd-la com um ensino de

Histdria de qualidade, visto que se encontra estreitamente vinculada, dentro desses discursos, a
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um tipo de ensino de Historia, do qual se procura afastar, considerado o grande problema da
area: o Ensino de Histdria Positivista.

Do mesmo modo, percebemos que, nas poucas vezes que o conteudo histérico escolar
era trazido para a discussédo, para além daquela concep¢édo negativa que o associava a Historia
Tradicional, era relatado ou no sentido de coloca-lo como uma espécie de ferramenta auxiliar
para o desenvolvimento da leitura dos alunos ou também associado a ideias de “curiosidades

biogréficas” das personagens historicas.

Além dessas respostas provisorias, a presente pesquisa me apontou para novas
perguntas, duvidas e questionamentos, encaminhando para estudos futuros a espera de
alinhavos mais consistentes; por exemplo, das novas questdes que eclodiram nos discursos,
citamos algumas: como as faculdades de licenciatura ou de formacéo de professores pensam as
expressdes “identidade cultural do aluno” e “constru¢do do conhecimento escolar”? Quais
seriam as mudancas nas percepcOes dos professores sobre essas expressdes ao longo de sua
trajetdria profissional? Como as midias modernas estdo influenciando a identidade cultural de

nossos alunos? A escola esta preparada para trabalhar com esses alunos?

Enfim, estes dois anos de intenso estudo serviram para nos mostrar que uma pesquisa
em Educacdo ndo seria responsavel por desvelar a verdade ou apontar solucdes definitivas,
marcando, assim, uma grande ruptura em nocGes pré-concebidas por nos e indicando a longa
jornada enfrentada pelos pesquisadores na qual, ao invés de uma resposta para Nossos
problemas, aparecem novos questionamentos, multiplicando nossas duvidas e nossos anseios

em investiga-los.
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ANEXOS

ANEXO 1: QUESTIONARIO — PRIMEIRAS APROXIMACOES: DIRETORES,
PROFESSORES E EQUIPE TECNICA

1. QUAL O PAPEL DA ESCOLA DIANTE DA SOCIEDADE?

() A atuacéo da escola consiste na preparagdo intelectual e moral dos alunos para assumir sua
posicao na sociedade.

() A finalidade da escola é adequar as necessidades individuais ao meio social e, para isso, ela
deve se organizar de forma a retratar, o quanto possivel, a vida.

() Acentua-se, nesta tendéncia, o papel da escola na formacédo de atitudes, razdo pela qual deve
estar mais preocupada com problemas psicoldgicos do que com 0s pedagdgicos ou sociais.

() Num sistema social harménico, organico e funcional, a escola funciona como modeladora do
comportamento humano, através de técnicas especificas.

() Questiona concretamente a realidade das relacbes do homem com a natureza e com 0s outros
homens, visando a uma transformacéo — dai ser uma educacdo critica.

() Espera-se que a escola exerca uma transformacgéo na personalidade dos alunos num sentido
libertario e autogestionario.

() A valorizacdo da escola como instrumento de apropriacdo do saber € o melhor servigo que se
presta aos interesses populares, ja que a propria escola pode contribuir para eliminar a seletividade
social e torné-la democratica.

2. COMO A ESCOLA TRABALHA OS CONTEUDOS?

() As matérias de estudo visam preparar 0 aluno para a vida, sdo determinadas pela sociedade e
ordenadas na legislacéo.

() Os contetdos de ensino s@o estabelecidos em fungdo de experiéncias que o sujeito vivencia
frente a desafios cognitivos e situagdes problematicas.

() D& énfase aos processos de desenvolvimento das relagdes e da comunicagéo; torna secundéria
a transmisséo de contetdos.

( ) E matéria de ensino apenas o que é redutivel ao conhecimento observavel e mensuravel; os
contetidos decorrem, assim, da ciéncia objetiva, eliminando-se qualquer sinal de subjetividade.
() Os conteudos tradicionais sdo recusados, porque pessoas e grupos envolvidos na acéo
pedagdgica dispdem, em si préprios, ainda que de forma rudimentar, dos contetidos necessarios dos
quais se parte.

() Séo um instrumento a mais, porque importante € o conhecimento que resulta das experiéncias
vividas pelo grupo, especialmente a vivéncia de mecanismos de participacao critica.

() Séo os conteudos culturais universais que se constituiram em dominios de conhecimento
relativamente autdnomos, incorporados pela humanidade, mas permanentemente reavaliados face
as realidades sociais.



167

3. QUAIS OS METODOS MAIS USADOS PELOS PROFESSORES?

() Baseiam-se na exposicao verbal da matéria e/ou demonstracdo. Tanto a exposi¢cdo quanto a
analise sdo feitas pelo professor.

() Alideia de “aprender fazendo” esta sempre presente. Valorizam-se as tentativas experimentais,
a pesquisa, a descoberta, o estudo do meio natural e social, 0 método de solucéo de problemas.
() Os métodos usuais sdo dispensados, prevalecendo quase que exclusivamente o esforco do
professor em desenvolver um estilo préprio para facilitar a aprendizagem dos alunos.

() Consistem nos procedimentos e técnicas necessarias ao arranjo e controle das condigdes
ambientais que assegurem a transmissdo/recepcao de informacdes.

( ) A forma de trabalho educativo é 0 “grupo de discussdo”, a quem cabe autogerir a aprendizagem,
definindo o contetido e a dindmica das atividades.

( ) E, na vivéncia grupal, na forma de autogest&o, que os alunos buscario encontrar as bases mais
satisfatorias de sua propria “instituicdo”, gracas a sua propria iniciativa ¢ sem qualquer forma de
poder.

( ) E preciso que os métodos favorecam a correspondéncia dos contetidos com os interesses dos
alunos, e que estes possam reconhecer nos conteidos o auxilio ao seu esforco de compreenséo da
realidade (pratica social).

4. COMO E O RELACIONAMENTO PROFESSOR/ALUNO?

( ) Predomina a autoridade do professor que exige atitude receptiva dos alunos e “impede” qualquer
comunicag&o entre eles no decorrer da aula.

() Né&o héa lugar privilegiado para o professor; antes, seu papel é auxiliar o desenvolvimento livre
e espontaneo da criancga; se intervém, é para dar forma ao raciocinio dela.

() A educacdo é centrada no aluno, visando formar sua personalidade através da vivéncia de
experiéncias significativas que Ihe permitam desenvolver caracteristicas inerentes a sua natureza.
() Sao relagdes estruturadas e objetivas, com papéis bem definidos: o professor administra as
condigdes de transmisséo da matéria, o aluno recebe, aprende e fixa as informacdes.

() No didlogo, como método basico, a relacdo € horizontal; onde educador e educandos se
posicionam como sujeitos do ato de conhecimento.

() O professor é um orientador e um catalisador, ele se mistura ao grupo para uma reflexdo em
comum.

() O papel do adulto é insubstituivel, mas acentua-se também a participacéo do aluno no processo.
O aluno, com sua experiéncia imediata num contexto cultural, participa na busca da verdade, ao
confronta-la com os contetidos e modelos expressos pelo professor.

5. COMO SE DA O PROCESSO DE APRENDIZAGEM?

( ) A capacidade de assimilagdo da crianca € idéntica a do adulto, apenas menos desenvolvida.
() A motivacdo depende da forca de estimulacdo do problema e das disposi¢Oes internas e
interesses do aluno.

() A motivacdo resulta do desejo de adequacédo pessoal na busca da autorrealizacéo, é, portanto,
um ato interno.

() O ensino é um processo de condicionamento atraves do uso de reforco das respostas que se
quer obter.
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() A motivacao se d& a partir da codificagdo de uma situagdo problema, da qual se torna distancia
para analisa-la criticamente.

() A motivacao esta no interesse em crescer dentro da vivéncia grupal, pois supGe-se que 0 grupo
devolva a cada um de seus membros a satisfacdo de suas aspiracdes e necessidades.

() Por um esforco proprio, o aluno se reconhece nos contetdos e modelos sociais apresentados
pelo professor; assim, pode ampliar sua propria experiéncia.

Nome:

Funcéo:

Obrigado por sua colaboragéo.

ANEXO 2: QUESTIONARIO — CURRICULO ESCOLAR: EQUIPE TECNICA:
DIRETORA E COORDENACAO PEDAGOGICA

1. Vocé acredita que a situacdo do curriculo escolar se modificou, deixando de ser visto apenas
como uma listagem de contetidos que a escola era obrigada a cumprir? E de qual forma, vocé
acredita, que as escolas pensam o curriculo hoje?

R-

2. Reflita sobre a frase e responda: Como pensar o curriculo de modo a produzir uma educacgéo
comprometida com uma sociedade mais justa e igualitaria? E possivel?
R-

3. Sabe-se que um curriculo organizado por competéncias, objetiva dominio de atitudes, saberes,
posturas, necessarios para a inser¢do do individuo no mercado de trabalho. Como vocé se posiciona

em relacdo ao “modelo de competéncias” na educagdo?
R-

4. Se o papel da escola é formar a consciéncia humana, quais conhecimentos podem ser
privilegiados para tal tarefa? Dentro do que vocé considera o papel da escola, como abordaria a
concepcdo de sociedade, de ser humano e curriculo?

R-
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5. O questionamento sobre o que ensinar hoje ndo é um debate que se limite aos muros da escola.
Para tanto, cada sistema de ensino tem normas para o curriculo. Como essas normas se colocam no
caso da sua escola? A escola tem autonomia para definir o curriculo? A comunidade participa dessas
discussdes?

R-

Nome:

Fungéo:

Idade:

Tempo de servi¢co no magistério:

OBRIGADO POR SUA COLABORAGAO.

ANEXO 3: QUESTIONARIO — CURRICULO ESCOLAR: PROFESSORES

1. Vocé acredita que a situagdo do curriculo escolar se modificou, deixando de ser visto apenas
como uma listagem de contetidos que a escola era obrigada a cumprir? E de qual forma vocé acredita
que as escolas pensam o curriculo hoje?

R-

2. Reflita sobre a frase e responda: Como pensar o curriculo de modo a produzir uma educacao
comprometida com uma sociedade mais justa e igualitaria?
R-

3. Sabe-se que um curriculo organizado por competéncias objetiva dominio de atitudes, saberes,
posturas, necessarios para a insercdo do individuo no mercado de trabalho. Como vocé se

posiciona em rela¢do ao “modelo de competéncias™ na educacao?
R-

4. Se o papel da escola é formar a consciéncia humana, quais conhecimentos podem ser
privilegiados para tal tarefa? Dentro do que vocé considera o papel da escola, como abordaria
a concepcao de sociedade, de ser humano e de curriculo?

R-
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5. O questionamento sobre o que ensinar hoje ndo é um debate que se limite aos muros da
escola. Para tanto, cada sistema de ensino tem normas para o curriculo. Como essas hormas se
colocam no caso da sua escola? A escola tem autonomia para definir o curriculo? A comunidade
participa dessas discussfes?

R-

6. Como é selecionado o conteddo na sua aula de Historia?
R_

7. A senhora/O senhor considera que esses assuntos sao importantes para os alunos? Por qué?
R-

8. A historia dos alunos e da comunidade sdo consideradas nas aulas de Histéria? Como é feita
essa integragdo?
R_

9. A senhora/O senhor utiliza o livro didatico? Ele € importante? Por qué?
R-

10. O que a senhora/o senhor leva em consideragdo na hora de selecionar o que vale a pena
ensinar do livro didatico?
R-

11. Vocé acha importante trabalhar a realidade do aluno nas aulas de Hist6ria? Como vocé faz
iSSO na préatica?
R-

12. A realidade do aluno recebe algum espago nos conteudos curriculares de Historia?
R-
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13. Indique trés palavras que Ihe remetam & identidade do aluno.
R-

Nome:

Idade:

Tempos de trabalho no magistério:
Formacao:

Instituicdo:

Escola em que atua:

OBRIGADO POR SUA COLABORAGAO.

ANEXO 4: QUESTIONARIO — A APLICACAO DO CURRICULO NO DIA A DIA:
ALUNOS

1. Por que vocé vem & escola?
R-

2. O que vocé aprende na escola ou nas disciplinas e consegue aplicar em seu dia a dia?
R-

3. O que voceé sabe que vocé ndo aprendeu na escola?
R-

4. O que vocé busca além do que é ensinado na escola? (O que vocé gostaria de aprender e ndo
é ensinado na escola)
R-

5. Como as aulas poderiam ser mais atraentes para os alunos?
R-
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6. As disciplinas sao dificeis? Por qué? Quais as disciplinas sdo mais dificeis?
R-

7. Como poderia ser melhorada a metodologia no ensino das disciplinas?
R-

8. Todas as disciplinas do curriculo sdo importantes?
R-

9. De que maneira o curriculo poderia ser melhorado de forma que atenda as expectativas e as
exigéncias atuais do mundo moderno?
R-

10. Vocé gosta da disciplina Historia?
R-

11. A sua histéria é retratada nas aulas?
R_

Nome do aluno:

Série:

Idade:

Profissdo do Pai e da Mae:

OBRIGADO POR SUA COLABORACAO.



