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RESUMO

Este trabalho investiga o ensino de Historia que ¢ ministrado no primeiro ciclo da
educagdo fundamental - 1* a 4* séries - da rede estadual de ensino do Estado de
Minas Gerais. A pesquisa foi desenvolvida em cidades que s3o sedes de
Superintendéncias Regionais de Ensino das Regides do Triangulo Mineiro, Alto
Paranaiba e Noroeste de Minas. Neste estudo investigou-se as reformas curriculares
realizadas pela Secretaria de Estado da Educacdo do Estado de Minas Gerais -
SEE/MG-, tendo como recorte os curriculos de Historia, de Formacdo Social e
Politica e de Estudos Sociais propostos para o primeiro ciclo. Os curriculos foram
analisados a partir de uma construcao cultural, na qual encontram-se inseridas a
composi¢do e a organizacdo dos conteudos; as sugestdes metodologicas de ensino, de
atividades pedagogicas, de materiais didaticos; e aspectos socioculturais que
envolvem a formacdo docente e as condi¢gdes de vida e de trabalho das professoras
que atuam no referido nivel de ensino. Para uma andlise menos fragmentada das
reformas curriculares ocorridas no ensino de Histéria em questdo, fez-se necessario
resgatar as origens histéricas dessas reformas. Para isso, recuperou-se a
documentagao referente ao I Congresso Mineiro de Educacdo, ocorrido em 1983, ¢
ao Plano Mineiro de Educacao, proposto pela SEE/MG, para o periodo 1984/1987. A
analise dessa documentag¢do foi contextualizada com a época historica em que foi
produzida. Para a compreensdo de como se encontra o ensino de Histéria na
atualidade, foram entrevistados professoras, diretoras, supervisoras e orientadoras
escolares, e alunos do primeiro ciclo. Relacionou-se, neste trabalho, a politica das
reformas curriculares de Historia com outras politicas publicas de educagdao, como: o
Plano Nacional do Livro Didético; a politica estadual de Minas Gerais para
aquisi¢do, distribuicdo e utilizagdo do livro e de outros materiais didaticos; a
formacao docente; a feminizagdo da carreira do magistério; a organizagao do tempo
pedagbgico; as praticas pedagogicas que se desenvolvem no cotidiano da escola.
Praticas essas, que foram estudadas e relacionadas com a histéria de vida das
professoras, demonstrando que o pensado e o vivido no ensino de Historia guardam

significativa relagdo com o cotidiano vivido pelas mesmas.

Palavras-chave: Historia, Educacao, Curriculo, Praticas de Ensino.
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ABSTRACT

This work inquires the history which is ministraded on the first cicle of the
fundamental education — 1° to 4° grades — of Minas Gerais public network teaching.
The research was develop in cites which are seats of Regional Superintencies of
teaching in the zones of Tridngulo Mineiro, Alto Paranaiba and northwest of Minas.
In this research it was investigated the reform held bv the State Secretaryship of
Minas Gerais — SEE/MG — that has as a detach curriculums of History and Social
Formation, Polities and Social Studies, proposed for the first cicle. All the
curriculums had been analysed from a cultural construction, in which is found the
composition and the organization of the contents, methodological suggestions of
theaching, pedagogic activities, didactic materials sociocultural aspects that envolves
academician formation and life and work conditions of the teachears that work on the
aforesaid teaching level. For a less fragmented analysis of the curriculums reforms
that occurred in the History teaching in evidence, it was necessary to rescue the
historical origen of these reforms. For that, it was recupareted the documentation
relating to the First Mineiro Congress of Education, that happened in 1993, and to
the Mineiro Plan of Education, proposed by SEE/MG to the period 1984/1987. The
analysis of that documentation was in a context with the history epoch in wich it was
produced. To understand how the History teaching is find nowadays, it was
interviwed school teachers directress, supervisors, guindances counselor and students
from the first cicle. This work had been linked to the curriculums refors politics of
History with other public politics education, like the: Nacional Plan of didactic Book,
the state politics of Minas Gerais for the acquisition, distribution, and utilization of
the book and of others didactic materials; the academician formation, the
feminization of the professorship career, the organization of the pedagogic time and
the pedagogic practices that are develop in the school routine. Practices like those,
that had been studied and linked with the history of life of the teachers, show that
what is thought and lived in the History teaching keeps a significative relantionship

with the day by day lived by those.

Key-Word: History, Education, Curriculum, Practices of Teaching.
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INTRODUCAO

Mais que as intengoes, eu gostaria de apresentar a
paisagem de uma pesquisa e, por esta composic¢do de lugar,
indicar os pontos de referéncia entre os quais se desenrola
uma acdo.

(Michel de Certeau)

Neste estudo investigo o ensino de Historia em Minas Gerais, nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, no periodo de 1986 a 1998 na rede publica do
Estado de Minas Gerais. Para desenvolver o tema, foi necessario recuperar as mudangas
ocorridas no contexto politico nacional do inicio dos anos de 1980, marcadas pelas lutas
a favor da redemocratizacao do Pais.

Tomei como ponto de partida o I Congresso Mineiro de Educagao, porque
¢ nele que se encontram as raizes do movimento das reformas curriculares que
ocorreram a partir de 1986. Entre elas, encontra-se a reforma curricular para o ensino de
Historia para o primeiro ciclo da educacao fundamental, objeto deste trabalho.

O meu interesse pela pesquisa em torno dessa tematica iniciou-se desde a
década de 1980. Ele estd relacionado com a minha histéria de vida e com a minha
docéncia no ensino fundamental e médio, sobretudo na rede publica de ensino de Minas
Gerais e na Escola de Educagdo Basica da Universidade Federal de Uberlandia —
ESEBA — UFU. Esta relacionado, também, com o trabalho que tenho desenvolvido nos
ultimos anos, atuando na formacdo de professores em cursos de atualizagdo docente,
pos-graduagdo lato sensu (especializagdo) e, por fim, como docente em cursos de
licenciatura da citada universidade.

Essa minha historia de vida tem influenciado significativamente a minha
producao académica. Isso porque a vida € como uma estrada, entrecruzada por diversos
caminhos e que leva a diferentes lugares cuja definicdo se dd antes e durante a

construg¢do de projetos idealizados, mas ndo de final fechado. As possibilidades vao se



apresentando e sendo definidas e redefinidas pelos sujeitos historicos ao longo do
caminho a ser percorrido.

E um projeto inacabado, com varias possibilidades apresentando-se ao
longo da sua construcdo. Assim, a vida pode ser recortada por atalhos e por desvios. Mas
também pode ser tragada com amplos trajetos, sem a preocupacao de encurtar o tempo e
o espaco por onde se devera caminhar para chegar em lugares desejados.

A minha vida e a minha profissdo, assim como as de qualquer outra
pessoa podem ser, metaforicamente, comparadas a uma estrada projetada para chegar-se
a lugares determinados ou ndo. O roteiro e a maneira como se chegara a um ponto
projetado podem ser modificados no decorrer do processo historico construido
individual e coletivamente pelos sujeitos desse processo.

A vida ¢ matizada por lembrancas, memorias, pistas e signos que
auxiliam a pensar e a repensar a constru¢do ¢ a reconstru¢ao de diferentes caminhos e
modos de caminhar. A minha profissio e a minha vida académica foram assim
construidas. E um processo histérico, continuamente dialético, no qual as mudancas da
vida afetiva e sociocultural interferem significativamente.

A partir desse entrelagamento tento abordar e reconstruir a minha
memoria histérica, mostrando a interagdo ativa entre o passado e o presente. E um
processo dificil porque ndo existe possibilidade de reconstruir o passado apenas no
ambito material. As emocgodes, as afetividades interferem, at¢é mesmo modificando a
dimensdo historica do real. Mas ¢ por esse viés que desejo expressar-me nao s6 no
momento de desenvolvimento deste trabalho, mas em todos os outros da minha vida
cotidiana.

Iniciei meus trabalhos com a educacdo aos doze anos de idade,
alfabetizando criancas na zona rural. Essa experiéncia estd relacionada com os meus
estudos iniciais, da primeira a terceira série primaria, realizados em escola rural de
classes multisseriadas. Isto deu-me a intuicdo de como alfabetizar criangas ¢ também
como contribuir para fazer avancar os estudos daquelas que ja fossem alfabetizadas.

Os procedimentos metodologicos utilizados para desenvolver aquele

trabalho eram intuitivos. Mas eram também baseados nas experiéncias de vida e



profissional da minha primeira professora que era leiga e que havia realizado, comigo e
com outras criangas, o mesmo trabalho que desenvolvi naquele momento.

A experiéncia durou cerca de dois anos. Ao final desse tempo, alfabetizei
quatro criangas e ensinei mais duas que ja eram alfabetizadas quando se matricularam
naquela escola.

Foi uma experiéncia muito interessante. Nos horarios destinados as aulas,
procurava manter a disciplina dos alunos, ndo deixando que eles misturassem as
brincadeiras que juntos realizdvamos, com as tarefas escolares. Apos os horarios de
aulas, brincava com aquelas criangas e com outros adolescentes que moravam na
fazenda. Subia em arvores, andava pelos campos e pelos corregos do lugar e prendia a
andar de bicicleta pelas estradas que cortavam o lugar.

Era também interessante observar como as criangas reagiam as
diferentes situagdes: como alunos ou como companheiros de brincadeiras. Eram sempre
muito respeitosas. Eu as tratava com respeito para evitar conflitos e manter a minha
posicao de “professora”.

Essa minha experiéncia foi interrompida para que eu pudesse dar
continuidade aos meus estudos. Fiz o curso normal e posteriormente o curso de
Licenciatura Plena em Historia. Ao ingressar-me na universidade voltei a lecionar,
trabalhando trés anos como professora alfabetizadora. As minhas turmas eram
compostas de criangas portadoras de alto indice de repeténcia e grande defasagem na
idade escolar.

Esse trabalho era bastante interessante. Criava procedimentos metodoldgicos
para levar aquelas criangas a ler e a escrever, fazendo com que muitas delas, com trés,
quatro e até cinco anos de repeténcia na primeira série, conseguissem se alfabetizar.

Gostava do trabalho que desenvolvia com as criangas ¢ também me
afeigoei a elas. A afeicdo era reciproca. Todos os dias um grupo delas ia buscar-me em
casa, na hora em que me dirigia para a escola, levando flores do campo para me
oferecer. As flores eram colhidas por elas, nas imediagdes da escola, onde havia um
campo ainda ndo loteado e sempre florido com espécies de flores campestres.

Aquelas criangas, com tantas dificuldades de aprendizagem e também

econOmicas, eram tidas como indisciplinadas, incapazes para aprenderem a ler e



escrever. Mas descobri que eram muito espertas em outras atividades, proprias da
comunidade onde viviam, € que também eram muito carinhosas com quem lhes dava a
atencdo que toda crianga deseja e precisa receber. Por isso, sempre procurava
solidarizar-me com elas, pensar métodos e tentar criar materiais pedagogicos que
despertassem o interesse das criancas e que facilitassem a aprendizagem. Assim, varias
maes iam a escola solicitar que seus filhos pudessem ser matriculados na minha classe.
A argumentagdo delas era a de que eles eram “desatenciosos e levados” mas que na
minha sala de aula conseguiam prender mais a ateng@o e, por isso, aprendiam a ler e a
escrever.

O meu interesse pelo trabalho docente, realizado nas séries iniciais do
ensino fundamental surgiu, com certeza, influenciado por essas experiéncias
profissionais. Sempre que possivel, estive envolvida com projetos relacionados as séries
iniciais do ensino fundamental.

Paralelamente, lecionei Histdria para o ensino fundamental e médio. Em
1976, ja no ano final da graduacdo, deixei o emprego de alfabetizadora e continuei a
ensinar Historia no primeiro e segundo graus das redes publica estadual e particular de
ensino. Terminada a graduagdo, interrompi meus estudos e dediquei-me aos projetos
individuais e afetivos de vida. No ano seguinte, 1977, nasceu o meu filho. Isso deu a
minha vida outra significacdo além da profissional. A experiéncia de ser mae colocou-
me diante de outros sentimentos, ndo expressos nas relacdes de trabalho e nem mesmo
nas relagdes sentimentais, que circundam a vida cotidiana das mulheres e dos homens.

A maternidade, associada as relagdes socioculturais de género, interferem
no ambito profissional de modo diferenciado para os homens e para as mulheres. Na
sociedade em que vivemos ainda predomina a cultura de que a mulher, ao se tornar mae,
deve ser a responsavel pelos cuidados com o filho.

Desse modo, a sua profissdo e os seus projetos de vida devem ser
interrompidos para que ela desempenhe, satisfatoriamente, as fungdes de mae. Como ¢
algo culturalmente internalizado pela sociedade, acabamos introjetando essa logica e, as
vezes, sem refletir, deixando que ela interfira em nossas vidas.

Como mulher e como professora, ndo fugi a essa regra. Como nao tinha

uma reflexdo critica a esse respeito, a0 me tornar mae coloquei de lado os projetos



académicos e profissionais dedicando-me a maternidade como se essas coisas fossem
totalmente separadas na vida de uma mulher ¢ que ndo pudessem ser paralelamente
conciliadas.

Assim, somente depois que o meu filho ja havia ingressado na escola ¢
que resolvi fazer um curso de pos-graduacdo lato sensu — especializagdo. Surgiu, em
1984, na Universidade Federal de Uberlandia - UFU, o curso de “Especializagdo em
Historia Moderna e Contemporanea”. Esse curso vinha atender as reivindicagdes dos
professores de Historia, ja licenciados ha algum tempo, que durante o I Congresso
Mineiro de Educacdo e em outros momentos de reflexdo nao direcionados pelo poder
governamental discutiam as dificuldades e as necessidades de mudancas no ensino da
disciplina dos niveis fundamental e médio.

O curso contribuiu para renovar, em Uberlandia, o debate em torno da
historiografia. Além disso, abordou aspectos tedrico-metodologicos de ensino de
Historia, preocupagdo que ja estava presente no meio dos professores que ja discutiam
novas possibilidades de curriculos, de metodologias de ensino e de tornar a Historia
ensinada nos niveis fundamental e médio mais significativa para os alunos e também
para os professores.

Anteriormente, havia ingressado no movimento sindical. Participei da
fundagao e da direc¢ao estadual ¢ local da Unido dos Trabalhadores do Ensino de Minas
Gerais — UTE, hoje transformada em sindicato - o Sind/UTE. Este foi uma das grandes
escolas de formacao que tive. Tomei contato com diferentes concepgdes tedricas acerca
de sociedade, politica, educacao, escola, cultura, homem, producao de conhecimentos.

Militando no sindicalismo, tive a oportunidade de me integrar a
movimentos de luta e de resisténcia nacionais e estaduais pela redemocratizagao do Pais
e pela reorganizagdo da educagdo em Minas Gerais. Assim, participei de comites,
comicios e outras atividades do movimento das “Diretas J4” e de movimentos pela
reorganizacdo da carreira docente e da educacdo em Minas Gerais, como, por exemplo,
do I Congresso Mineiro de Educacdo e da discussdo e reelaboragdo dos curriculos
escolares de Minas Gerais em 1986.

Em 1988 surgiu um concurso publico para professores de Histéria na

Escola de Educacdo Basica da Universidade Federal de Uberlandia — ESEBA - UFU.



Dele participei, ingressando-me na Carreira Docente de 1° € 2° Graus das Instituigdes
Federais de Ensino Superior — IFES, com lotagdo na 4rea de Historia, ministrando aulas
para o ensino fundamental.

No meu primeiro semestre de atuacdo profissional na ESEBA - UFU
(1988), surgiu um curso de pos-graduagdo lato sensu na area de educacdo na UFU.
Entdo, resolvi fazé-lo.

Varias criticas surgiram dentro da Escola e da propria area de Historia:
“Para que fazer outro curso de especializagdo? Para a carreira, basta um. Outro curso
ndo lhe acrescentara nada”. De imediato dei a resposta: “Quero a oportunidade de
continuar discutindo e aprendendo mais sobre educagdo. Sei e saberei sempre pouco a
esse respeito”.

Matriculei-me, entdo, no referido curso e ao termina-lo estava motivada
para retomar os estudos e tentar fazer o curso de mestrado. Além disso, decidi-me por
buscar uma tematica em que fosse possivel unir estudos e pesquisas relacionados a
Historia ensinada e a Educacdo. Surgiu, entdo, meu interesse pela tematica do “Ensino
de Historia”.

Em 1990 surgiu o curso de mestrado em Educacdo na UFU. Ingressei-me
nesse curso e participei das dificuldades enfrentadas em sua implantagdo, representando
os alunos no seu colegiado durante trés anos. Em novembro de 1993 defendi minha
dissertagao.

Apo6s terminar o mestrado, dediquei o meu tempo as aulas de Histéria no
ensino fundamental, a coordenacdo da area de Historia da ESEBA - UFU, tendo
conseguido, em meio a muitas resisténcias, transformar a area de Estudos Sociais (1994)
em duas areas especificas: a de Geografia e a Historia. Dediquei-me também a extensao
universitaria, tendo ministrado inimeros cursos para atualizagdo de professores de
Historia do ensino fundamental (1% a 82 séries) e também do nivel médio (2° grau).

Participei de varios encontros e congressos nacionais, relacionados ao
ensino de Historia ministrando cursos, palestrando, apresentando comunicagdes
individuais e coletivas, ou debatendo em mesas-redondas. Foi um periodo em que
aproveitei para discutir a minha pesquisa e a dissertagdo de mestrado com os

profissionais da area de ensino de Historia e da Educacao.



Elaborei, também, um projeto para a publicagdo de um livro que foi
aprovado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento Educacional — FNDE. Essa
publicacdo realizou-se em 1996, com o titulo “O ensino de Historia nas séries iniciais
do 1° grau: uma experiéncia”, sob a minha coordenacdo. Publiquei, em co-autoria, o
livro “Album musical para o ensino de Histéria e Geografia no 1° grau”. Esse projeto
também foi financiado pelo FNDE e pela Pro-Reitoria de Extensao da UFU - PROREX.

Essas publicacdes refletem, por um lado, meu envolvimento com o ensino
e a extensdo universitaria. Por outro, a minha relagdo com a pesquisa sobre o ensino de
Historia, uma vez que neles estdo contidos resultados de pesquisas realizadas no espago
da sala de aula e o contato com a producao académica nessa area do conhecimento.

Fui membro do Conselho Editorial da “Revista Cadernos de Historia”, do
Laboratorio de Ensino e Aprendizagem em Historia do Departamento de Historia da
UFU. O projeto dessa Revista foi elaborado em 1989, com a participacdo de professores
do Departamento de Historia da UFU, hoje Instituto de Historia, e das redes municipal e
estadual de ensino de Uberlandia.

Pela editora Papirus, publiquei a minha dissertacdo de mestrado com o
titulo “Concepgoes de mundo no ensino de Historia”, lancado em 1996. Essa publicagdo
foi importante para que eu pudesse continuar discutindo o meu trabalho com os
profissionais da area de Historia e da Educacdo e facilitando o intercambio com outros
pesquisadores e educadores interessados na tematica ensino de Historia.

O envolvimento com o ensino, a pesquisa € a extensao levou-me a pensar
na possibilidade de ingressar em um curso de doutoramento em Educagdo e continuar
trabalhando e pesquisando a referida tematica. Fui conhecer alguns cursos de
universidades publicas onde houvesse linhas de pesquisas relacionadas com a tematico
do meu interesse e optei por candidatar-me ao exame de selegdo da Faculdade de
Educacao da UNICAMP, na éarea de Educagdo, Conhecimento, Linguagem e Arte.

Iniciei o doutoramento em 1996. O projeto que apresentei para o ingresso
no doutoramento tinha como tematica “o ensino de Historia nas séries iniciais do ensino
fundamental”. Isso foi mantido e o que fiz no decorrer do curso foi o seu ajustamento, de
acordo com a pesquisa desenvolvida e com as generosas contribuigdes ¢ orientacdes

recebidas.



Compondo a minha historia de vida e fator decisivo para este estudo foi a
minha experiéncia enquanto professora de Historia da educagdo basica. Essa minha
atividade profissional comegou, como afirmei anteriormente, quando ainda cursava o
segundo ano de Licenciatura Plena em Historia. Naquela época ja surgia, por parte dos
professores, a preocupagdo com o0s problemas apresentados pelo ensino de Historia,
objetivando torn-lo mais significativo para os professores e os alunos do 1° e 2° graus,
conforme nomenclatura da época - Lei 5.692/71, de 11 de agosto de 1971.

Isso ndo era facil, uma vez que o Pais encontrava-se em pleno regime de
ditadura militar, e a liberdade para discutir os contetidos que compunham o componente
curricular de Historia era minima. A essa dificuldade também somavam-se outras, como
a de interferir, como sujeitos, na construcao de propostas curriculares, de metodologias
de ensino e de concepcdes teoricas de Historia e de Educagdo, que pudessem romper
com as concepgoes tradicionais presentes na cultura educacional brasileira e também no
ensino de Historia.

Para uma compreensao do significado do que estou dizendo, ¢ importante
lembrar que entre os anos de 1979 e 1985, o Brasil viveu um periodo marcado pela
“abertura” politica sob o governo do General Jodo Baptista Figueiredo. Esse periodo foi
caracterizado pelas reformas partidarias, pelo surgimento de novos partidos politicos,
como o Partido dos Trabalhadores - PT-, pelo crescimento dos movimentos sociais, que
reivindicavam o fim da ditadura e a volta ao regime democratico, com elei¢des diretas
para presidente da Republica e o fim dos instrumentos repressivos que ainda vigoravam
no regime militar.

Diante dos movimentos que lutavam pela redemocratizagdo do Pais, os
educadores nao ficaram ausentes dessa batalha. Além de lutar por mudangas na
organizacao da carreira docente e nas relagdes de trabalho, também reivindicavam uma
redefinicdo na organizacdo dos sistemas de ensino de varios estados da Unido. Nesse
movimento, o que defendiam ndo passava de uma reorganizagdo, de uma reelaboracao dos
curriculos escolares e também da gestdo da escola.

Nao ficava expressa a luta por mudangas mais radicais como, por
exemplo, a construgdo de novos curriculos. A énfase das lutas e das reivindicagdes era

bastante reformista e pouco inovadora. Nesse periodo circulou entre os educadores, textos



tedricos de Filosofia da Educagdo de tendéncia histérico-critica'. Foram importantes
formadores de uma consciéncia pedagogica no Brasil, os textos de Saviani, Libéaneo,
Rodrigues e de outros educadores e intelectuais que faziam uma leitura da realidade
educacional, fundamentada no marxismo, denominada de historico-critica.

O Prof. Dermeval Saviani, juntamente com a PUC-SP, tiveram
significativa importancia na formacdo dessa consciéncia filoséfica de educacdo, baseada
nos paradigmas do materialismo histoérico dialético. Foi a partir das reflexdes e dos
trabalhos produzidos naquela instituigao, muitos deles orientados pelo Prof. Saviani, que
essa filosofia educacional ganhou expressao no contexto educacional brasileiro das
décadas de 1980/1990.

Textos educacionais contendo essa abordagem filosofico-educacional
foram divulgados por meio da Colecdo Polémica do Nosso Tempo, publicada pela
Editora Cortez.  Essa editora foi importantissima na divulgacdo dessas idéias
educacionais que contribuiram para mudar a mentalidade dos educadores, até entdo
marcada por concepgdes que impediam a contraposi¢do as politicas oficiais do Pais,
conforme NUNES (1996:79), marcadas pelos “acordos entre o Ministério da Educag¢do
e Cultura e a United States Agency International for Development (MEC-Usaid)” e que
resultou na Lei 5.692/71.

A conjuntura que se estabeleceu a partir de 1979 levou os docentes a
repensarem suas praticas pedagogicas. Mesmo tendo dificuldades para articular outras
praticas que fossem menos autoritarias e conservadoras, procuravam discutir o que e
como ensinavam e quais os seus significados na vida dos educandos.

Essa conjuntura estabelecida na sociedade brasileira do final dos anos de
1970, e da primeira metade dos anos de 1980, possibilitou o repensar sobre o papel da
escola e dos curriculos que compunham e ainda compdem as grades curriculares® do
ensino fundamental ¢ médio. Os curriculos impostos pela forca da Lei 5.692/71

deixaram de ser vistos como verdades absolutas a serem implementadas nas escolas. Ja

! Tendéncia histérico-critica tem aqui o sentido de uma concepgio marcada pela dialética historica e
também pela presenca do marxismo, considerando-se seus diferentes matizes na construgdo do
conhecimento e na interpretagdo do processo historico e sociocultural da humanidade.

% Grades curriculares sdo também definidas como “curriculos plenos”. Na literatura educacional brasileira
e também na do Estado de Minas Gerais, esses conceitos se revezam com o mesmo sentido.
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se pensava na possibilidade de reformuld-los e varias experiéncias, embora ainda
isoladas, ja apareciam no cenario educacional de varios Estados brasileiros.

No caso do ensino de Historia, o contato com uma literatura educacional
e com novas reflexdes acerca desse ensino ministrado nos niveis fundamental e médio
da educacdo basica, permitiu que os professores comegassem a questionar o que era
ensinado e também como se ensinava os seus contetdos. Esses questionamentos nao se
deram de forma isolada na escola. Eles estiveram ligados aos contextos politicos e
socioculturais que produziam e reproduziam politicas educacionais, numa determinada
conjuntura, tanto nos Estados quanto na Unido. Estados que, por diversas razdes, como
serd visto posteriormente neste trabalho, resolveram reformular suas politicas
educacionais naquele momento de efervecéncia da “renovagao” politica surgida com a
“Nova Republica”. Dessa maneira, foram delineando-se outras politicas pubicas
educacionais, inclusive para a (re) construgdo de curriculos escolares.

No caso do Estado de Minas Gerais, objeto deste estudo, a partir de 1983
a Secretaria de Estado da Educacdo iniciou trabalhos para a reorganizacdo da sua
politica educacional. A meta era uma reforma baseada nos principios programaticos do
Partido do Movimento Democratico Brasileiro - PMDB-, e ratificados por meio de
promessas da campanha eleitoral realizada por esse partido nas elei¢des estaduais de
1982.

No bojo dessa politica reformista, ocorreu em Minas Gerais, o I
Congresso Mineiro de Educacdo. Ele ndo s6 balizou essa reforma, mas colocou como
sua principal meta as reformulagdes curriculares para a educagado bésica.

Esse Congresso foi articulado pelo entdo eleito governador de Minas,
Tancredo de Almeida Neves, que tinha como Secretdrio da Educacdo o Prof. Dr.
Octavio Elisio Alves de Brito, professor da Escola de Engenharia de Minas, e como
superintendente Educacional o Prof. Dr. Neidson Rodrigues, filésofo e professor da
Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG.

O I Congresso Mineiro de Educacdo foi realizado no ano de 1983, logo
apos as eleigdes diretas para governadores, que colocou o PMDB no poder e que tinha
como um de seus objetivos, “uma proposta basica e fundamental de a¢do politica do

governo, no dmbito da educa¢cdo em Minas Gerais para tra¢carmos os rumos da
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educagio mineira”.’ Dentre os demais objetivos do I Congresso Mineiro de Educagio,
destacou-se o de levar os seus educadores a discutir principios para a elaboragdo de
propostas alternativas para a educagdo mineira.

Ele representou a elaboracdo de metas e diretrizes politico-educacionais
do primeiro governo peemedebista de Minas Gerais, baseada em promessas de
campanha. Essas metas e essas diretrizes politicas deveriam, segundo o discurso oficial
do PMDB, contemplar os interesses e as esperangas do povo mineiro que elegeu como
governador, em 1982, Tancredo de Almeida Neves.

Quanto a area educacional, deveria atender as expectativas depositadas
pelos trabalhadores do ensino que, em 1979, romperam com as barreiras impostas pelo
regime de ditadura e fizeram a maior greve da histéria da educagdo mineira, comegando
uma intensa luta pelo direito de interferir nas politicas publicas voltadas para a
educagdo. Essas expectativas dos trabalhadores em educacdo eram em relagao ao
atendimento de suas reivindicagdes sobre melhores condi¢des de trabalho, recomposi¢ao
salarial, democratizacdo da escola, através de concursos publicos, e elei¢do para
diretores das escolas, reformulacido de curriculos, inclusive os de Historia, dentre outros.

O secretario da educacdo de Minas Gerais, Prof. Octavio Elisio Alves de
Brito, publicou no Diario Oficial do Estado de Minas Gerais a Resolugdo N°® 4.778, de 1°
de agosto de 1983* que oficializava o I Congresso Mineiro de Educagdo. De acordo
com essa Resolugdo, o Congresso deveria iniciar-se no dia quatro daquele més e ano,
com a suspensdo das atividades escolares para que toda a comunidade educacional
participasse das suas atividades.

O resultado desse Congresso foi o norteador de algumas diretrizes
politicas, posteriormente realizadas pelo PMDB para a educagdo em Minas Gerais nos
anos de 1980 e com desdobramentos na década de 1990. Por essa razdo, seria dificil

analisar e compreender a politica publica educacional mineira para a reconstrugao dos

? Publicado pela SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DE MINAS GERAIS. Informativo MAI
de Ensino do Estado de Minas Gerais. Belo Horizonte: Lancer Representacdo Ltda., N? 89, maio / 1983,
p- 50.

* Publicado pela SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DE MINAS GERAIS. Informativo MAI
de Ensino de Minas Gerais. Belo Horizonte: Lancer Representagdes Ltda., N2 92, agosto / 1983, p. 10.
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curriculos escolares sem um estudo desse importante Congresso, um dos enfoques que
compdem o objeto de estudo desta pesquisa.

As mudancas ocorridas na area curricular, advindas das discussdes e dos
resultados do I Congresso Mineiro de Educacdo, foram importantes, principalmente,
para a area das ciéncias humanas. Além do repensar do tempo pedagodgico, com a
ampliagdo da carga horaria do ensino de Historia e de Geografia, nos niveis fundamental
e médio, alguns componentes das grades curriculares que anteriormente foram banidos
pela Lei 5.692/71, de 11 de agosto de 1971, voltaram a compor os curriculos plenos do
sistema de ensino do Estado de Minas Gerais.

Como exemplo, podemos citar a Filosofia, que foi recuperada no
curriculo do ensino médio de Minas Gerais. A volta dessas disciplinas nao se deu por
meio de uma ac¢ao obrigatdria, com a imposicao de uma lei. Mas por uma recomendacao,
conforme o Artigo 4° da Resolugdo N° 6, de 26 de novembro de 1986, do Conselho
Federal de Educagio, que reformulou o nfcleo comum para os curriculos de 1° e 2°
graus. Artigo esse, que diz o seguinte:

“Art. 4° — Recomenda-se, no curriculo do 2° Grau, a inclusdo da Filosofia”.

O termo “recomenda-se” ¢é significativo. Nao obriga a inclusdo da
disciplina no curriculo pleno de forma impositiva. Por isso, nem todos os Estados
incluiram a Filosofia em suas grades curriculares. Em Minas Gerais, a forca das
discussdes do I Congresso Mineiro de Educagdo foi importante para que essa disciplina
viesse a retomar o seu lugar no ensino médio, considerada pelos professores como
importante para a realizagdo de uma educagao critica, com alunos capazes de refletirem
sobre a realidade cotidiana do mundo em que vivem.

A politica publica para a reelaboracdo dos curriculos em Minas Gerais
ndo era isolada do contexto historico nacional. Recebia, também, a influéncia dos
sujeitos que conduziam esse processo como, por exemplo, do Superintendente
Educacional, Neidson Rodrigues, professor e filosofo que defendia e procurava
apresentar uma filosofia educacional de tendéncia histdrico-critica. Ele exerceu
influéncia no modelo dos curriculos plenos do sistema estadual de ensino que foram

reelaborados para a educag@o mineira, principalmente em 1986.
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Os conteudos presentes nos componentes curriculares do ensino nos
niveis médio e fundamental foram reformulados. Houve, também, a abertura para a
renovacao da pratica educativa. Nessa, a organizacdo metodologica baseou-se na
concepgdo marxista que orientava as professoras® a terem como referencial de trabalho a
realidade mais proxima do aluno. Assim, a orientagio era para que, de 1% a 4? séries do
ensino fundamental’, a professora enfatizasse a historia de vida das criancas e as
experiéncias socioculturais vividas por elas na familia, na escola, nos bairros e nas
comunidades onde moram e de cuja organizacao participam.

Quanto a aplicag@o das reformas no interior das salas de aula, se fez sentir
na organiza¢do do tempo escolar destinado as disciplinas, ou seja, aos componentes
curriculares do curriculo pleno. Houve a atribuicdo de um maior nimero de aulas para
determinados componentes curriculares, como o de Historia e o de Geografia, por
exemplo. No ensino de Historia, a carga horaria foi significativamente ampliada:

1- no nivel fundamental, de 5% a 8% séries, a carga horaria passou de
duas para trés aulas semanais em cada uma dessas quatro séries. No ensino médio, que
na época era denominado de 2° grau, a carga horéria era de duas aulas semanais em uma
das trés séries. Com a reforma curricular, essa passou a ser de trés aulas em duas das trés
séries ¢ duas em uma delas. Houve, portanto, um ganho de seis aulas semanais no
curriculo de Histéria para o ensino médio, modificando significativamente o tempo
pedagbgico previsto nas grades curriculares;

2- no ensino de 1* a 4% séries, o componente curricular de Formagao
Social e Politica substituiu o de Estudos Sociais. A carga horaria a ele atribuida ndo
sofreu alteracdo. Continuou sendo a mesma anteriormente prevista, com oitenta horas-

aula anuais em cada uma das quatro séries.

> Idem, N2 113, jan. / 1987, p. 87.

% No ensino de 1* a 4* séries, ou seja, no primeiro ciclo da educagio fundamental da rede estadual de
Minas Gerais atuavam e atuam somente professoras. Nao havia e ndo ha a presenca de docentes do sexo
masculino trabalhando nesse nivel da educagédo basica do Estado de Minas Gerais.

" Hoje, em Minas Gerais, o ensino de 1* a 4 séries passou a ser denominado de primeiro ciclo do nivel
fundamental. O segundo ciclo corresponde, portanto, ao ensino de 5% a 8* séries. Existe ai uma diferenga
quanto a terminologia adotada pelos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs, que dividem o ensino de
1% a 4* séries, dois ciclos, ou seja, primeiro e segundo ciclos; e o de 5% a 8* séries também em dois ciclos,
sendo o terceiro e o quarto ciclos.
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A redefinicdo do tempo pedagdgico, tendo em vista as mudangas na
distribui¢ao da carga horaria dos componentes curriculares, tanto do ensino fundamental
quanto do ensino médio, causou uma ruptura na unido da categoria docente. Isso
provocou um prejuizo politico, rompendo com uma aparente coesao que existia entre os
professores. Esse rompimento quebrou a unidade do movimento docente por algum
tempo e fortaleceu o governo que se utilizou da velha tatica politica de “dividir para
governar’.

Nova organizagdo curricular ocorreu em 1993. Por meio dela, a Secretaria
de Estado da Educagao - SEE/MG, reformulando a sua politica publica para a educagao,
redefiniu e novamente reformulou os curriculos escolares. Extinguiu-se a Formacao
Social e Politica e instituiu-se, em seu lugar, o ensino de Geografia e de Historia a partir
do Ciclo Basico de Alfabetizagio - CBA®, 3% e 4% séries, ou seja, a partir do primeiro
ciclo do ensino fundamental.

Ao afirmar que o Estado de Minas Gerais elaborou uma outra reforma
curricular, ndo refiro-me apenas as mudangas em torno da reelaboragdo dos contetdos
que sdo definidos para cada um dos curriculos escolares. Mas a algo mais amplo, como
praticas pedagogicas e formagdo de processos socioculturais que sdo determinados e, ao
mesmo tempo, determinantes de valores, costumes e saberes de uma sociedade. De

acordo com SACRISTAN (1998: 20),

Partindo do conceito de curriculo como a construgdo social que preenche
a escolaridade de conteudos e orienta¢oes nos leva a analisar os contextos
concretos que lhe vdo dando forma e conteudo, antes de passar a ter
alguma realidade como experiéncia de aprendizagem para os alunos. E
preciso continuar a andlise dentro do ambito do sistema educativo com
seus determinantes mais imediatos até vé-lo convertido ou modelado de
uma_forma particular na pratica pedagogica.

(...) Significa também que sua construg¢do ndo pode ser entendida
separadamente das condi¢des reais de seu desenvolvimento e, por isso
mesmo, entender o curriculo num sistema educativo requer prestar
atengdo as pradticas politicas e administrativas que se expressam em seu
desenvolvimento, as condi¢oes estruturais, organizativas, materiais,
dotagdo de professorado, a bagagem de idéias e significados que lhe ddo
forma e que modelam em sucessivos passos de transformagdo.

¥ O Ciclo Basico de Alfabetizagio — CBA representava, na época, a 1% e a 22 séries do 1° grau.
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Analisar o curriculo na perspectiva teorica defendida por Sacristan,
significa ter como referéncia paradigmatica alguns conceitos, algumas categorias que
sdo essencialmente fundamentais para o desenvolvimento deste estudo. Assim, o
conceito de curriculo por mim utilizado e defendido tem o significado de construgdo
social. Por isso ele ¢ também uma “tradi¢do inventada”, como explica o historiador
inglés E. Hobsbawn. Nesse sentido, ¢ GOODSON (1995:27), que na esteira do seu

pensamento nos explica:

a elaboragdo do curriculo pode ser considerada um processo pelo qual se
inventa tradi¢do. Com efeito, esta linguagem é com freqiiéncia empregada
quando as “disciplinas tradicionais” ou ‘“matérias tradicionais” sdo
Jjustapostas, contra alguma inovagdo recente sobre temas integrados ou
centralizados na crianga. A questdo, no entanto, é que o curriculo escrito é
exemplo perfeito de invengdo de tradi¢do. Ndo é, porém, como acontece
com toda tradi¢do, algo pronto de uma vez por todas, é, antes, algo a ser
defendido onde, com o tempo, as mistificagoes tendem a se construir e
reconstruir.

Para uma melhor compreensdo do curriculo e da sua interferéncia na
pratica pedagdgica, isto €, na atividade concreta do ensino com o curriculo, os métodos
de ensino, as atividades desenvolvidas em sala de aula sustentados por determinados
paradigmas epistemoldgicos ndo basta analisar apenas o seu lado tedrico. E preciso
estudar o curriculo escrito e o curriculo ativo.

O curriculo escrito ¢ visto aqui como a sua construgdo teérica e formal. E a
formulacao daquilo que Apple denominou de curriculo prescritivo e no qual encontram-
se as propostas de contetidos e de objetivos a serem atingidos na pratica pedagogica da
sala de aula, os modelos de conhecimentos vistos como “verdades”.

J& o curriculo ativo significa a aplicagdo concreta, a pratica, a acdo e o agir
sobre o que é teorizado pela construgdo tedrica do seu lado escrito, prescritivo. E o
curriculo real, ou seja, aquele que ¢ trabalhado e as vezes reinventado por aqueles que
sdo, dialeticamente, sujeitos e objetos da educacdo — os alunos e os professores na trama
cotidiana do fazer pedagogico.

De acordo com o acima exposto, existe a possibilidade ndo apenas de uma

dicotomia entre o curriculo prescrito ¢ o curriculo ativo, ou o curriculo real. Mas um
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conflito social mascarado por interesses politicos, econdmicos, socioculturais
determinados pela ideologia da politica oficial de um sistema educacional. Isso determina
o curriculo oculto que, segundo APPLE (1982: 127), constituem as normas ¢ os valores
“que sdo implicitas e efetivamente transmitidas pelas escolas e que habitualmente ndo
sdo mencionadas na apresentagdo feita pelos professores dos fins e objetivos”.

O conceito de curriculo oculto também nos auxilia a identificar as
concepcdes, a ideologia que ¢ traspassada no ensino de Historia que ¢ ministrado no
primeiro ciclo do ensino fundamental. Concepgdes ideologicas, que nem sempre sao
claramente explicitadas pelo projeto politico educacional oficial do Estado, ou pelo
projeto educativo de cada uma das unidades escolares que compdem o sistema estadual
de ensino em Minas Gerais.

Diante do acima exposto, este estudo centra-se em algumas questdes que
matizaram as minhas preocupacgdes a respeito da tematica investigada. Elas constituem o
problema central que nortearam a pesquisa e o desenvolvimento deste trabalho e que

sdo sintetizadas nas seguintes perguntas:

I- O curriculo prescritivo, ou seja, o curriculo oficial de Historia da SEE/MG,
elaborado para o primeiro ciclo do ensino fundamental, estd realmente sendo
aplicado na rede estadual de ensino, ou as professoras ainda trabalham com os
curriculos de Estudos Sociais ¢ de Formagao Social e Politica?

2- Como tem se caracterizado a pratica pedagodgica no ensino de Historia em relacao
aos curriculos escritos, prescritivos e aos curriculos ativos, reais enfatizando-se,
ainda, os conteudos, as metodologias de ensino, os materiais didaticos, os tempos
pedagogicos utilizados nessa pratica?

3- Como ¢ a formag¢do docente das professoras que lecionam no primeiro ciclo, como
se apresentam as suas condigoes de vida e de trabalho; e como essas questoes
interferem no ensino de Historia?

4- Qual a relagdo entre o I Congresso de Educacdo de Minas Gerais e as reformas

curriculares de Historia realizadas em 1986 e 1993, respectivamente?
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A minha hipédtese foi a de que o estudo dos curriculos escritos pré-ativos
e dos curriculos ativos aplicados nas escolas seria importante para a andlise ¢ a
compreensao do objeto central deste trabalho — o ensino de Historia no primeiro ciclo da
educacdo fundamental na rede publica estadual de Minas Gerais. Ao estudar e analisar
as interagdes e as divergéncias entre o curriculo pré-ativo e o curriculo ativo,
compreende-se as influéncias ideologicas de um curriculo formal para a escolarizagao e
a constru¢ao da cidadania dos educandos. Também compreende-se o conflito social que
¢ estabelecido entre teoria e pratica educativa, fruto das contradi¢des inerentes a
aplicagdo dos curriculos escolares.

Com base na teoria elaborada por Ivor Goodson, o curriculo pré-ativo
significa a fundamentagdo teodrica do curriculo oficial prescrito. Nele ndo esta contida a
pratica do professor.

No curriculo pré-ativo, maior importancia ¢ dada para a compreensao dos
paradigmas epistemologicos, das teorias que constituem os parametros anteriores as
praticas dos curriculos. Sendo assim, o curriculo escrito ganha mais forga e relevancia
nas analises dos modelos educacionais prescritos pelos sistemas de ensino.

Para se estudar e analisar a pratica pedagodgica em um componente
curricular como no ensino de Historia, por exemplo, ndo deveria ser dada énfase apenas
nas defini¢des intelectuais que emanam do curriculo escrito. Seria necessario que
também se enfatizasse o seu estudo real na sala de aula.

Mas isso ndo pode ser feito de forma dicotomizada. E no conflito que se
estabelece entre o curriculo escrito, formal, e o ativo, real, que encontramos
“significados simbodlicos” e “significados praticos” que nos possibilitam perceber, como
explica GOODSON (1995:17), “aspiragoes e intengcoes devidamente inseridas nos
critérios dos curriculos”.

Dito de outra forma, analisar uma pratica pedagodgica, Unica e
exclusivamente por meio dos estudos de um curriculo escrito, pode conduzir a muitos
enganos. Os curriculos escritos podem se tornar “letras mortas” na relagdo da
concreticidade de uma pratica educativa. Mas ¢é preciso tomar certos cuidados com essa

leitura que se faz da relacdo entre o curriculo pré-ativo e o curriculo ativo, evitando
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conclusdes apressadas no sentido de negar qualquer influéncia do primeiro sobre o
segundo.

Por mais que o curriculo real, ou seja, o curriculo ativo reinvente as agcdes
pedagogicas, ele estd ancorado em praticas que implicam em continuidade ou ruptura
com o passado histdrico, muitas vezes arraigadas nas tradi¢des do curriculo pré-ativo,
para recriar, reconstruir, reinventar regras e normas. Essas reinveng¢des constituem-se em
tradigdes que, em outros momentos histdricos, também poderdo ser questionadas, sendo
aceitas, ou ndo, na sociedade.

Nessa perspectiva, este estudo se desenvolve com base em trés eixos, a

saber:

I- no resgate e na recuperagdo do contexto historico que antecedeu as reformas
educacionais em Minas Gerais, destacando-se o I Congresso Mineiro de Educacao
como forma de compreender, ndo s6 as mudangas ocorridas no ensino de Historia,
mas também as transformacdes ocorridas nos aspectos politico, econdomico e
sociocultural que interferiram na mentalidade dos professores mineiros que, a partir
do final dos anos de 1970, passaram a lutar por mudangas nas politicas educacionais
e na sociedade;

2- na analise ndo s6 dos contetidos que compdem os curriculos oficiais, ou seja, dos
curriculos escritos pré-ativos, mas também nas concepgdes tedrico-metodologicas
sustentadoras das propostas curriculares da SEE/MG, passando pela de Estudos
Sociais, pela de Formagao Social e Politica e pela de Historia;

3- na investigacdo das praticas pedagdgicas desenvolvidas no cotidiano da sala de aula,
relacionando-as com o ensino de Historia que ¢ ministrado no primeiro ciclo; com a
formacao docente e com as condi¢des de vida e de trabalho das professoras; com as
politicas referentes aos materiais didaticos, a organizagdo do tempo pedagogico; e

com o significado do ensino de Histdria para os seus sujeitos — alunos e professoras’.

% Nas unidades escolares que ministram o primeiro ciclo da educagdo fundamental que compuseram o
universo desta pesquisa, todas as diretoras e todas as especialistas em educagdo, assim como as
professoras que trabalham com esse nivel de ensino, sdo do sexo feminino.
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Minha intencao foi demarcar diferentes niveis de preocupagdo acerca da tematica
investigada. Assim, analisei a maneira como a educagdo estd organizada e como essa
organizacao se insere na pratica cotidiana da escola, chegando até a sala de aula e, mais
especificamente, como isso interfere no ensino de Histéria que ¢ ministrado no primeiro
ciclo.

A partir dessas questdes, procurei compreender a relacdo entre o que ¢é
projetado no curriculo de Historia para o primeiro ciclo e o que ¢ vivenciado na pratica
cotidiana da sala de aula. Em outras palavras, analisei as possiveis relagdes entre o
curriculo prescritivo e o ativo, ou seja, entre o curriculo escrito oficial e o real que ¢
desenvolvido no cotidiano escolar.

No desenvolvimento deste estudo analisei a importancia e os reflexos dos
diferentes referenciais tedrico-metodologicos que foram incorporadas ao ensino de
Historia a partir da época das reformulagdes dos curriculos nao s6 no Brasil, mas
também internacionalmente. As propostas curriculares provenientes das reformas de
1986 e 1993, em Minas Gerais, fizeram um esfor¢o para incorporar no ensino de
Historia o que Le Goff chamou de novos objetos, novas abordagens e novos problemas.
Por tras dessa tentativa estava/estd a tendéncia historiografica chamada Historia Nova.

De acordo com LE GOFF (1990: 28-9),

A historia nova ampliou o campo do documento historico, ela
substituiu a historia de Langlois e Seignobos, fundada essencialmente
nos textos, no documento escrito, por uma historia baseada numa
multiplicidade de documentos: escritos de todos os tipos, documentos
figurados, produtos de escavagoes arqueologicas, documentos orais, etc.
Uma estatistica, uma curva de precos, uma fotografia, um filme, ou, para
um passado mais distante, um polen fossil, uma ferramenta, um ex-voto
sdo, para a historia nova, documentos de primeira ordem.

Na tentativa de romper com o tradicional ensino factual, centrado na
memorizacdo, com énfase nos fatos e documentos escritos positivista, outros
documentos e outras linguagens foram incorporados ao ensino de Historia. Assim, a
musica, o cinema, a histéria em quadrinhos, o poema, a charge, a literatura, passaram a

compor o seu universo.
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Nas investigacdes realizadas, identifiquei que, por meio das novas/velhas
linguagens, tem-se pretendido conseguir um ensino de Historia, que permita o
desenvolvimento de um pensamento critico, € que seja significativo para alunos e
professores. A concepcao que esta por tras dessa idéia € a de que, ao utilizar materiais
pedagdgicos e linguagens consideradas inovadoras, tornar-se-4 possivel construir
procedimentos metodoldgicos capazes de romper com o tradicionalismo e com o
conservadorismo ainda presentes nesse ensino. Esses novos/velhos recursos seriam
suficientes para liberta-lo de seus problemas cotidianos, como, por exemplo, o suposto
desinteresse dos alunos e dos professores, assim como da inexisténcia de abordagens
capazes de permitir a reflexdo critica por parte daqueles que sdo objetos e sujeitos desse
ensino.

A pesquisa revelou também que, apesar da preocupagdo das professoras
em falar dos materiais pedagogicos, no ensino de Historia ministrado para as quatro
primeiras séries - Ciclo Basico de Alfabetizagdo - CBA, 3% ¢ 4* séries, correspondentes
ao primeiro ciclo, eles ainda sdo pouco utilizados na pratica pedagogica das professoras.
As novas propostas curriculares parecem quase ndo haver alterado as suas condigdes,
conforme mostra a pesquisa realizada nas regides que definem o espaco geografico
abrangido por este trabalho.

O ensino de Historia permanece, na maioria dos casos, desvinculado do
contexto historico e sociocultural dos alunos, das professoras e de todos que compdem o
universo social no qual todos esses sujeitos historicos encontram-se inseridos. Por isso,
ele tem sido incapaz de cumprir com a fungdo que lhe tem sido anunciada, ou seja, de
auxiliar reflexdo e na formagdo de cidaddos. Mais que isso: formar cidadaos criticos,
conforme tem sido defendido nas propostas curriculares dos ultimos anos.

Outro fator vem impedindo uma mudanca real na Historia ensinada no
primeiro ciclo: a dificuldade, por parte das professoras, de compreender como ¢
produzido o conhecimento historico. Essa producgdo esta ligada a maneira como se da,
epistemologicamente, a elaboragdo do conhecimento.

E preciso reconhecer que todo conhecimento é uma construcio. E, desse
modo, nele estdo embutidas questdes de ordem epistemologica, psicologica e também

sociocultural. Ao contrario do que ainda pensam algumas dessas professoras (talvez a
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maioria delas), ndo existe um modelo de conhecimento. Existem diferentes concepgoes
de conhecimento, e o que as diferencia sdo os paradigmas epistemoldgicos adotados
para suas construcdes.

No ensino de Histéria ha uma tendéncia em pensar o conhecimento com
base em algumas vertentes, principalmente as do positivismo e do materialismo
historico. Assim, as propostas curriculares que surgiram para essa disciplina em Minas
Gerais, a partir da segunda metade dos anos de 1980, se sustentam nesse ultimo
referencial teorico-metodoldgico. A proposta curricular de Formagao Social e Politica de
1986 para o primeiro ciclo do ensino fundamental, e que vigorou nas escolas estaduais
mineiras até¢ o ano de 1993, quando ocorreu nova mudanca curricular no Estado,
baseava-se no materialismo histérico, com énfase nos modos de producao.

O que levou Minas Gerais a construir propostas curriculares de ensino
fundamentadas no materialismo histérico foi, de um lado, o proprio contexto da época.
Do outro, a influéncia dos intelectuais organicos que dirigiam a politica educacional de
Minas Gerais, a partir do momento em que o PMDB assumiu o poder e que eram
formados nessa concepgao.

O positivismo determina a constru¢do de um conhecimento reducionista,
pautado pela concepcdo cientificista do século XIX, defendida, principalmente, por
Augusto Comte. Um curriculo para o ensino de Historia fundamentado nessa concepgao

traz, segundo NUNES (1996:87),

uma Historia narrativa, factual, acritica e cronologica. Enfatiza os
“grandes vultos” e “herois”, datas que iniciam e encerram periodos
historicos ou apenas determinam épocas de fatos e acontecimentos que
sdo narrados dentro de uma logica simplista, encadeada por causas e
conseqtuiéncias.

Trata-se de uma visdo de Historia pretensamente neutra.
Ideologicamente, porém, nela perpassam os interesses da classe
dominante, na qual so é contada a Historia do vencedor. Este é sempre
visto como o unico responsavel pelos acontecimentos politicos, pela
construgdo do progresso, da paz, da “ordem”, do desenrolar da
Historia de um povo, de uma nagdo.

Assim, como também afirma CHESNEAUX (1995: 60), ao fazer a critica

ao conhecimento histérico de tendéncia positivista, ndo ¢é preciso que sejam
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considerados “nem os efeitos da observacao humana sobre todo fenomeno real, nem as
contradi¢oes inerentes a cada um deles”. Por isso, € possivel acreditar na
imparcialidade e na objetividade do pesquisador. Essa ¢ a l6gica que define a construgao
do conhecimento, de acordo com a teoria positivista. Ele passa, entdo, a ser visto como
verdade absoluta.

Produz-se uma divisdo social entre o sujeito que produz o conhecimento e
aquele que apenas divulga esse saber produzido. Assim, a concepgdo positivista de
elaboragdo do conhecimento estabelece uma dicotomia entre a construcao e a divulgagao
dos saberes cientificamente elaborados. Os docentes da educagdo basica, sobretudo as
professoras que atuam no ensino do primeiro ciclo do nivel fundamental, sofrem
significativa influéncia da concepc¢do acima citada. Nao se sentem capazes de produzir
conhecimentos e nem de levar seus alunos a essa produgao.

Permanecem, na maioria das vezes, na simples reprodugdo do saber ja
elaborado. Nao conseguem sequer elaborar criticas ao saber produzido. Para esses
professores o conhecimento historico ndo ¢ visto, de acordo com a afirmagdo de
CHESNEAUX (1995:22), como “o produto da nossa memoria coletiva”. Ele € visto
como se fosse coisa de alguns profissionais especializados — os historiadores, Unicos
capazes de produzirem o conhecimento historico.

Analisando-se as reflexdes de GINSBURG em sua obra “Mitos,
emblemas e sinais”, € possivel recuperar a importancia dos signos para iniciar, no
campo das ciéncias humanas, a constru¢do de um conhecimento centrado em outro
paradigma - o da semidtica. Para GINSBURG (1991: 151), as pistas, os sintomas ou
indicios, sdo elementos que compdem o “paradigma indiciario baseado justamente na
semiotica. Mas as suas raizes eram muito antigas”.

O conhecimento, de acordo com esse referencial tedrico, é construido a
partir das pistas. E essas sdo construidas a partir de formas e movimentos. Suas
evidéncias podem ser claras ou encobertas e depender de perspicicia para serem
descobertas ou reconhecidas como sinais que se transformam em documentos.

No caso do ensino de Historia, as pistas, os sinais € 0s sintomas ou
indicios que possibilitam construir conhecimentos, ou pelo menos analisa-los

criticamente, sdo varios. Eles podem estar nas palavras que constroem o texto, nos
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materiais didaticos, nos procedimentos metodoldgicos, nas relagdes sociais que se
estabelecem entre docentes e discentes.

Os sinais ndo sdo, necessariamente, verbais. A decifragdo deles tem como
um dos seus principais recursos a narrativa. Esta compde uma outra tendéncia na
constru¢do do conhecimento histdrico - a Historia das Mentalidades. Seu surgimento
estd fundamentado na linguagem da decifracdo venatdria, que vem desde a época dos
cacadores. Ainda na esteira do pensamento de GINSBURG (1991: 152), “(...) o ca¢ador
teria sido o primeiro a narrar na historia porque era o unico capaz de ler, nas pistas
mudas (se ndo imperceptiveis) deixadas pela presa, uma série coerente de eventos”.

Fazer a leitura de pistas significa construir o conhecimento através de
metaforas, recuperar a historia da narrativa. Desse modo, essa tltima se transforma nos
sintomas da escrita.

Nesse modelo epistemologico de construgdo de conhecimento recupera-se
o universal e o particular. O historiador estuda as agdes humanas e através delas constroi
o conhecimento historico. Assim, ndo se separa o sujeito que escreve a narrativa do seu
objeto de pesquisa.

O cotidiano ganha importancia na constru¢do do conhecimento. Nele
podem estar contidos tragos marginais de uma obra ou da individualidade de uma
pessoa, onde se pode obter pistas do real que se pretende ver matizado no conhecimento
historico que se deseja produzir.

De acordo com os paradigmas epistemoldgicos defendidos por Ginsburg
1€-se, ndo so nas falas das professoras que ministram o ensino de Historia no primeiro
ciclo do nivel fundamental da educacdo, mas também no material didatico que utilizam
ou que deixam de utilizar, nos seus cadernos de planos de aulas, nos cadernos dos seus
alunos e mesmo nos seus gestos e siléncios, qual a relagdo dessas professoras com o
conhecimento historico. Percebe-se, ainda, quais as suas concepgdes teoricas e
metodologicas de ensino, de aprendizagem, e como essas questdes acabam por
influenciar na praxis que desenvolvem na sala de aula.

A proposta curricular de Historia para o primeiro ciclo, que foi elaborada
em 1993, possui eixo teorico-metodolégico construido a partir paradigmas

epistemolédgicos da Historia das Mentalidades e da Historia do Cotidiano. Ela busca
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resgatar as micropoliticas, os micropoderes e a reflexdo paradigmatica foucaultiana, na
qual, a antropologia esta muito presente.

Mas essa proposta curricular nem sempre consegue ser coerente com 0
que se propde a representar. Em alguns momentos ela contradiz seus fundamentos
epistemoldgicos. Nesse sentido € ilustrativa a afirmagdo que se encontra na parte das
“DIRETRIZES ~METODOLOGICAS” da referida proposta, elaborada pela
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DE MINAS GERAIS (1994: 120), que
diz:

E importante ressaltar que o ensino de Historia, mesmo
concebido como pesquisa historica, ndo pretende formar pequenos
historiadores, mas, apenas e fundamentalmente, desenvolver nos alunos
a reflexdo historica a partir de sua propria pratica, realizada no
processo de produgcdo de um conhecimento historico. Desta forma, os
procedimentos pedagogicos a serem utilizados serdo tdo importantes
quanto o resultado da aprendizagem. O modo como se aprende é tdo
importante quanto aquilo que se vai aprender, pois determina, em grande
parte, a qualidade daquilo que se estd aprendendo.

Nessa citacdo fica evidente a preocupagdo da Secretaria em afirmar a
necessidade de desenvolver nos alunos a reflexdo critica. Mas ha uma énfase no ensino e
na aprendizagem, deixando-se de mencionar a possibilidade de esses alunos construirem
o conhecimento, e ndo apenas apreenderem o saber ja elaborado, embora criticamente.

Esse procedimento contido na proposta estd incoerente com a sua
fundamentacdo teorica. Isso pode ser observado em SECRETARIA DE ESTADO DA
EDUCACAO DE MINAS GERAIS (1994: 117), que assim se manifesta:

Devido a complexidade de sua composi¢cdo e estruturagdo, a
compreensdo da realidade, enquanto espago de vivéncia, exige um
esforco de reflexdo em torno dos fenémenos que a compéem. O
cotidiano, enquanto pratica social, permite que se tenha uma certa
familiaridade com o real. Estar apenas familiarizado com o real ndo da
ao homem o significado amplo de sua realidade. Para isso, é preciso
adentrar na sua obscuridade para torna-la clara, evidente e desvelada
em seus diversos aspectos.
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A recuperacdo da memoria ¢ paradigma importante para se trabalhar o
ensino de Histdria, de acordo com os referidos pressupostos tedrico-metodologicos.
Nesse aspecto torna-se importante uma incursdo pelos estudos de GAGNEBIN,
sobretudo em seu texto - “O inicio da Histéria e as lagrimas de Tucidides”.!” Esses
estudos revelam diferencas significativas no discurso historiografico, tendo como
suporte as praticas narrativas de Herddoto e Tucidides. Diferengas essas que se
encontram nos paradigmas da constru¢do da memoria do passado, da causalidade e da

posicao do narrador.

O que diferencia o discurso de Herddoto das outras formas narrativas,
como afirma GAGNEBIN (1992: 10), “ndo ¢ o(s) seu(s) objeto(s), mas o processo de
aquisi¢do destes conhecimentos”. Ele fala daquilo que ele proprio viu ou ouviu falar.
Privilegia suas fontes no decorrer da narrativa. Trabalha com os testemunhos. E, no
dizer de Gagnebin, uma narrativa ‘historica’, na qual, ele procura falar apenas daquilo
que viu ou ouviu dizer.

Herdédoto busca construir uma Histéria fundamentada na descricdo do
tempo humano. Tempo que é nosso e que ¢ finito, historico. Ele trabalha com as
tradigdes miticas. De acordo com GAGNEBIN (1992: 19), “Herodoto queria salvar o
memoravel, resgatar o passado do esquecimento, buscando nas palavras dos
testemunhos a lembranca das obras humanas”.

Tucidides, ao contrario, rejeita as tradigdes. Ele trabalha, segundo

GAGNEBIN (1992: 19), condenando as lembrangas, os testemunhos, a

subjetividade de preferéncias pessoais e a relatividade da memoria. (...)
Testemunhos oculares de varios eventos nem sempre faziam os mesmos
relatos a respeito das mesmas coisas, mas variavam de acordo com suas
simpatias por um lado ou por outro, ou de acordo com sua memoria.

Porém, isso ndo da a sua narrativa maior objetividade historica. O
conhecimento que ele produz ¢ de acordo com a sua propria versao. Ele decide qual a

versdo a ser adotada. E um conhecimento racional, explicavel. Mas um conhecimento,

' GAGNEBIN, Jeanne Marie. O inicio da Historia e as lagrimas de Tucidides. In: Revista Margem. Sio
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uma racionalidade, uma explicacdo que ele impde ao leitor, sem dar a este ultimo a
chance de refletir e de escolher uma outra versao que nao seja aquela que ¢ dada por ele.

As professoras do primeiro ciclo, quando vao discutir o curriculo, a
metodologia e as suas praticas pedagogicas no ensino de Histéria, recorrem a memoria e
trabalham com a tradi¢do, ou seja, com o que foi esse ensino para elas, enquanto alunas.
Ou, entdo, com o que ouviram falar sobre ele em seus cursos de formagao docente que,
diga-se de passagem, quase sempre foi muito pouco e raras as vezes em uma abordagem
critica de Historia, de Educagdo e de producdo de conhecimentos. Constroem suas
narrativas sobre a questdo e decidem sobre quais das versdes construidas adotarao.

As professoras falam de um conhecimento pretensamente racional,
explicavel conforme o paradigma epistemologico de Tucidides, € com uma pretensa
objetividade historica que elas desejam ver realgada na sua pratica pedagogica. Mas seus
discursos e suas praticas sdao historicos e, por isso, permeados de contradigdes que
precisam ser contextualizadas e trabalhadas, para perceber que nem sempre sdo tao
objetivos e transparentes como elas imaginam ou gostariam que fossem.

Em sintese, este trabalho ¢ uma investigacao sobre o ensino de Historia.
Metodologicamente, para desenvolvé-lo analisei como se iniciou o processo das
reformas curriculares para o primeiro ciclo, resgatando o I Congresso Mineiro de
Educagao e como essas reformas foram e continuam sendo encaminhadas pela SEE/MG,
pelas unidades escolares e pelas professoras que trabalharam/trabalham com o referido
nivel de ensino, desde a reforma de 1986 até o ano de 1998, nas regides abrangidas por
esta investigacdo. Para isso, recuperei e analisei as leis, os decretos, as resolugdes ¢ as
recomendagdes da SEE/MG e também do Ministério da Educagdo e do Desporto - MEC,
e os seus resultados para a politica educacional mineira, tendo como principal objeto de
estudo as reformas curriculares, especialmente aquelas que ocorreram no ensino de
Historia no primeiro ciclo da educagdo fundamental — CBA, 3 e 4* séries.

Fiz um estudo dos curriculos de Estudos Sociais, de Formacao Social e
Politica e de Historia para o primeiro ciclo, analisando nao apenas as suas propostas de
contetdos, de metodologias de ensino, mas também os paradigmas epistemoldgicos que

os sustentam. Para isso, utilizei das orientacdes que foram editadas e distribuidas pela

Paulo: EDUC, N° 1, margo / 1992, pp. 9-28.
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SEE/MG para que os curriculos fossem implantados nas unidades de ensino do sistema
educacional de Minas Gerais.

O resgate historico desses curriculos foi importante e necessario para a
compreensao de como se encontra, na atualidade, o ensino de Histdria para o primeiro
ciclo. Isso me permitiu compreender a dialética que se estabeleceu/estabelece em torno
das mudancas curriculares ocorridas no referido ensino, tanto nas propostas oficiais
quanto na pratica pedagogica cotidiana das professoras e dos alunos em sala de aula.

Para analisar como se encontra o referido ensino no primeiro ciclo da
educacdo fundamental da rede publica de ensino de Minas Gerais, na atualidade,
trabalhei com entrevistas estruturadas, dirigidas as professoras, as especialistas em
educacao, as diretoras das escolas ¢ aos alunos desse nivel de ensino. Analisei, também,
outros documentos como os livros didaticos e os cadernos dos alunos.

Por se tratar de uma pesquisa historiografica recuperei, entdo, como
principais fontes de investigacido documentos e registros orais e escritos. Ao trabalhar
com a memoria e as representacdes do I Congresso Mineiro de Educacdo, dos curriculos
adotados ao longo do periodo investigado, com os depoimentos das professoras e dos
alunos e com os cadernos desses alunos sobre o ensino de Historia elegi diferentes vozes
sobre o objeto da investigagao.

De um lado, auscultei o poder por meio da documentagdo oficial que me
foi possivel recuperar, tanto sobre o Congresso como sobre os curriculos, 0os materiais
didaticos e outros que foram aparecendo no desenvolvimento do trabalho. De outro, os
alunos e as professoras com as suas representagdes sobre a pratica pedagogica e o ensino
de Histéria no primeiro ciclo, valendo-me de seus depoimentos escritos e orais.
Depoimentos esses, realizados por meio de perguntas estruturadas que serviram para
suscitar novas questdoes que nao haviam sido pensadas no momento da estruturacao das
perguntas.

Os cadernos dos alunos, considerados como fontes documentais para a
pesquisa, representam duas vozes ao mesmo tempo: a dos alunos e as das professoras.
As dos primeiros, porque esses sdo os organizadores diretos desse objeto. As das
segundas, porque sdo elas quem determina o que deve e como deve ser registrado o

ensino de Historia nesses cadernos.
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As fontes utilizadas me permitiram cruzar as informacgdes obtidas, em um
exercicio dialético. Dessa maneira me foi possivel identificar as contradi¢des, os
avangos € 0s retrocessos que permearam/permeiam o ensino de Historia no referido
nivel de ensino.

Foram entrevistadas trinta e seis professoras e trinta e seis criangas,
discentes dessas professoras. Foram, ainda, objeto de entrevistas as dezoito diretoras das
unidades de ensino onde foi desenvolvido o projeto de pesquisa e também as suas
orientadoras e as suas supervisoras, especialistas em educacao, de dezoito escolas das
cidades sedes das SREs das regides abrangidas pela pesquisa.

Para facilitar a coleta dos depoimentos dos sujeitos entrevistados, antes de
viajar para as cidades onde seria realizada a pesquisa, telefonava para as SREs e pedia
para ser atendida, inicialmente, pelas suas equipes pedagogicas. Nesse contato, definia
com cada equipe quais seriam as escolas pesquisadas. O método para a defini¢do das
escolas foi por mim estabelecido. Escolhi escolas centrais e periféricas das cidades, para
que a pesquisa ndo recaisse apenas nas unidades de ensino onde a educagdo ¢
considerada como sendo de melhor qualidade, embora sabendo que esse conceito sobre
a qualidade do ensino nas escolas nem sempre ¢ real.

Inicialmente comecei selecionando as escolas por meio de sorteio. Mas o
método nao foi eficiente porque as vezes recaia em escolas que ficavam proximas umas
das outras e que a realidade sociocultural dos alunos e a administragdo pedagogica eram
aparentemente muito semelhantes. Por isso optei, entdo, pela escolha deliberada das
escolas.

A equipe pedagdgica de cada SRE me auxiliava na escolha das escolas,
uma vez que, a realidade educacional das cidades onde se deu a pesquisa me era, até
certo ponto, desconhecida. A Unica excecdo foi na cidade de Uberlandia, por se tratar do
lugar onde moro e por conhecer a realidade dos bairros onde as escolas se localizam.

Essas equipes pedagogicas também comunicavam para as diretoras que o
trabalho de investigagdo seria desenvolvido nas wunidades escolares por elas
administradas. Em seguida eu ia até essas escolas, onde geralmente era bem recebida,
tanto pelos alunos como pelas professoras e marcava os dias e os horarios para conversar

com os sujeitos da pesquisa: professoras, alunos, diretoras e especialistas em educagao.
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Relacionei a politica de implantacao das reformas curriculares de Historia
para o primeiro ciclo, com outras politicas publicas de educacdo, como por exemplo, o
Plano Nacional do Livro Didatico — PNLD/MEC/FAE e a politica de aquisi¢ao e
distribui¢ao de materiais pedagogicos para as escolas. Analisei, também, a formagao
docente, as condi¢des de vida e de trabalho, a pratica pedagdgica das professoras, os
curriculos e o tempo pedagogico destinado ao ensino de Historia.

Como ja disse, metodologicamente procurei ler os dados e as informagdes
obtidas com a pesquisa, analisando-os numa abordagem dialética. Os dados coletados,
por meio da documentagdo oficial ou de outras fontes, como os depoimentos dos alunos
e das professoras, foram vistos e analisados como detentores de significados historicos e
socioculturais.

Uma investigagdo historica ndo pode ser realizada tendo como
pressuposto a nogao de que os dados oficiais, como aqueles obtidos em documentos da
Secretaria de Estado da Educacdo, ou do MEC, sejam mais ou menos importantes do
que aqueles obtidos por meio de depoimentos ou da analise dos cadernos dos alunos, por
exemplo. A analise interpretativa da realidade histérica, como assinala CICILLINI

(1997: 45), se efetiva também a partir da

da busca de explica¢oes que poderiam estar situadas no contexto historico
da institui¢do escolar bem como no processo de formagdo e atualiza¢do do
conjunto de pessoas que compoe os recursos humanos da escola, seja em
seus aspectos de conhecimento especifico, seja em relagdo aos
conhecimentos pedagogicos.

Mas podem se efetivar também na voz dos alunos, dos pais dos alunos, ou
seja, de toda a comunidade escolar, como ocorreu no caso do I Congresso Mineiro de
Educacdo. O importante ¢ ouvir a todos os sujeitos relacionados ao processo historico em
analise, assim como recuperar as pistas, os vestigios que possam se entrecruzar entre si e
com outras fontes possiveis para ampliar a0 maximo o nosso olhar sobre a tematica em
questao.

Com base no acima exposto, investiguei as reformas curriculares para o

ensino de Historia do primeiro ciclo da educa¢do fundamental no Estado de Minas
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Gerais, abordando o conceito de curriculo de forma ampla. Procurei evitar que esse se
resumisse unicamente a imagem tradicional pela qual tem sido visto apenas como o
conjunto dos conhecimentos, ou seja, das matérias ou dos conteudos que os alunos
devem estudar e conseguir vencer dentro de tempos pedagogicos preestabelecidos, de
acordo com os ciclos ou com as séries em que se encontram.

O curriculo foi analisado, neste trabalho, a partir de seus contetidos e

também de suas formas porque, como nos lembra SACRISTAN (1998: 16),

As fungoes que o curriculo cumpre como expressdo do projeto de cultura
e socializa¢do sdo realizadas através de seus conteudos, de seu formato e
das pradticas que cria em torno de si. Tudo isso se produz ao mesmo
tempo: conteudos (culturais ou intelectuais e formativos), codigos
pedagogicos e agdes praticas através das quais se expressam e modelam
conteudos e formas.

O entrelagamento dos conteudos, das metodologias e das praticas
pedagbgicas ¢ componente basico para a constru¢do e concretizagdo do curriculo. A
formagdo docente, as concepgdes socioculturais de educagdo, de escola e os referenciais
teorico-metodologicos de Historia ndo podem ser desvinculados do ensino desse
componente curricular. E, portanto, essa a conceituagdo ampla de curriculo que norteia
a analise e o desenvolvimento deste trabalho.

As categorias e conceitos presentes nas teorias curriculares, como:
curriculo escrito, prescritivo, ativo, pré-ativo, real, formal, oculto que, juntamente com
outras categorias e conceitos referentes ao conhecimento histérico, me possibilitaram
apreender os significados teorico/pratico e as representacdes em torno do ensino de
Historia. Isso, tanto para os discentes quanto para as docentes, que sdo sujeitos € objetos
desse ensino. Por isso, além de me aportar na teoria de Sacristan, recorri também a
outros curriculistas que tém contribuido para uma releitura do curriculo, nao s6 no

Brasil, mas também no exterior.



CAPITULO 1

1 O I CONGRESSO MINEIRO DE EDUCACAO E O ENSINO DE
HISTORIA

Cada evento historico é unmico. Mas muitos acontecimentos,
separados no tempo e espago, revelam, quando se estabelece
relagdo entre eles, regularidades de processos.

(Edward P. Thompson)

As mudangas curriculares para o ensino de Histéria no primeiro ciclo da
educacdo fundamental em Minas Gerais t€ém suas origens na década de 1980, que se
inicia trazendo significativas modificagdes para a organizagdo politica nacional.
Vivendo uma conjuntura marcada pelo aprofundamento da crise econdmica, resultado da
politica engendrada pelos governos militares, € que culminou com a derrocada do
chamado “milagre econdmico”, a sociedade brasileira passou a dar sinais de
transformacgodes socio-politicas e economicas.

Um novo modelo sindical dos educadores surgiu em todos os Estados
brasileiros. Essa organizagdo era motivada pela situagdo socio-econdmica e também pelo
reconhecimento da necessidade de mudangas estruturais na organizagcdo educacional,
tanto ao nivel dos Estados quanto da Unido.

A esse respeito foi importante rememorar a minha militancia sindical,
quando fui diretora local do Sind/UTE em Uberlandia e ao nivel estadual, cuja sede
localiza-se em Belo Horizonte, capital do Estado de Minas Gerais. Infelizmente, a
documentagdo local sobre o movimento sindical dos professores ja ndo existe. Os
arquivos foram destruidos porque as diretorias mais atuais do sindicato avaliaram que
era muito “papel velho” para se guardar.

No campo da organizagdo politico-partidaria, o Brasil passava por
transformacdes que se iniciaram a partir das lutas da sociedade civil, exigindo o fim do

regime militar e a redemocratizacdo do Pais. Houve uma reforma partidaria em 1978
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que, embora realizada pelo proprio regime militar, modificou o quadro partidario
brasileiro. Com essa modificacdo surgiram novos partidos, embora em torno de alguns
deles estivessem os velhos e tradicionais “caciques” da politica brasileira. No dizer de

ARAUJO (1997: 86-87),

De fato a reforma partidaria criou o ‘maior partido do ocidente’ (PDS).
E por outro lado o MDB, ao transformar-se em PMDB, o fez perdendo
varios de seus antigos pares. Estes agora se distribuem por outras siglas.
O Partido Popular (PP), liderado sobretudo por Tancredo Neves,
constituia-se a chamada ‘oposi¢do confiavel’ aos olhos do bloco
oligarquico no poder. O PTB de Ivete Vargas tentava re-aglutinar o velho
‘peleguismo’. Quanto a esquerda, dividiu-se em trés grupos: uma parte,
em sua grande maioria composta por parlamentares e liderangas
executivas, permaneceu no PMDB (provavelmente preocupados com a
sua viabilidade eleitoral); um segundo grupo, ao estilo da velha esquerda
populista ira se articular em torno do PDT e da lideranca de Leonel
Brizola. E finalmente teriamos o PT, praticamente ‘imberbe’ de
representantes parlamentares, mas brotando como agdo direta e
auténoma de uma sociedade civil que se constituia organicamente. Trazia
portanto consigo uma infinidade de novas praticas e sujeitos politicos. A
arquitetura politica da sociedade se transforma agora de forma radical.

Essa reforma partidaria aconteceu no governo do General Jodo Baptista
Figueiredo. Surgiu, conforme o acima citado, o Partido Democratico Social - PDS -, que
herdou as facgdes da Alianca Renovadora Nacional - ARENA. Essas fac¢des eram a
ARENA I e a ARENA II. Na pratica elas tinham a mesma ideologia e representavam os
mesmos segmentos da sociedade brasileira, ou seja, as suas camadas dominantes. Essa
divisdo foi estratégia politica das elites para assegurar o poder nas suas maos.

O Movimento Democratico Brasileiro - MDB -, que representava a
“oposi¢ao consentida” no periodo ditatorial, reorganizou-se e formou o Partido do
Movimento Democratico Brasileiro — PMDB. O Partido Democratico Brasileiro - PDT -,
formado sob a lideranga de Leonel Brizola, representava uma parcela do antigo partido
populista denominado Partido Trabalhista Brasileiro - PTB -, cujas origens datam-se do
periodo getulista.

Uma outra fac¢@o do PTB formou o partido do mesmo nome. Surgiu
também o Partido Popular - PP -, cuja duragdo foi efémera porque seu principal

representante, Tancredo de Almeida Neves, acabou por se ingressar no PMDB para



35

disputar o governo do Estado de Minas Gerais, em 1982. Entdo o PP foi esvaziado e
deixou de existir. Surgia o Partido dos Trabalhadores - PT -, como resultado da luta
sindical naquele contexto de reformas partidarias. Ele era composto por sindicalistas,
sobretudo do ABCD paulista e setores da intelectualidade brasileira.

Era um novo momento politico, decorrente das lutas sindicais e de outros
movimentos sociais que se reorganizavam na sociedade civil, como o movimento
estudantil, por exemplo. Uma parcela da Igreja Catdlica também redefinia sua agdo
politica a favor dos pobres e oprimidos e pelo resgate dos direitos da cidadania. A
Teologia da Libertacao passou a ser aceita e divulgada por alguns de seus setores.

Os movimentos sociais, que se organizavam/reorganizavam naquele
momento histérico, ndo eram decorrentes apenas da conjuntura econdmica como as
vezes tém sido explicados. Eles decorriam da vontade de uma parcela da sociedade de
lutar pela constru¢do dos direitos a cidadania, ou seja, lutar para conseguir liberdade,
igualdade de direitos, dignidade humana.

Eles faziam parte de um processo historico dialético. Por isso, neles
estavam contidos diferentes interesses e objetivos politicos, econdmicos, socioculturais
de autonomia e de liberdade, que permeavam/permeiam o cotidiano da vida em
sociedade.

Ao se organizarem sob o lema da cidadania, os movimentos sociais
objetivavam resgatar os direitos aniquilados pelo autoritarismo do regime militar de
1964. Com isso, construiam uma nog¢ao de cidadania que no dizer de DAGNINO (1990:
104), possibilitava

Uma estratégia de construgdo democratica, de transformagdo social, que
afirma um nexo constitutivo entre dimensoes da cultura e da politica. (...)
Nesse sentido, a construgdo da cidadania aponta para a construgdo e
difusdo de uma cultura democratica.

Os movimentos sociais foram significativamente importantes para a
reorganizacao do pluripartidarismo e vice-versa. Durante o periodo do bipartidarismo
que vigorou até o inicio de 1979, quando foi publicado o decreto permitindo a
reformulacdo partidaria, os movimentos populares, sobretudo as suas liderancas,

aglutinavam-se em torno do MDB, ou entdo declaravam autonomia em relagdo a
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organizacdo partidaria. Diante desse quadro politico-partidario, formava-se um bloco
heterogéneo de oposicao e de resisténcia aos desmandos da ditadura.

Com o pluripartidarismo, esse bloco de oposi¢do, organizado como
estava, ja nao tinha mais sustentagdo. Cada grupo politico passava a se expressar de
acordo com as suas concepgdes politicas e ideoldgicas, tornando-se uma importante
necessidade o ingresso em um partido politico, cujo discurso e programa contemplavam
essas suas concepgoes.

A esse respeito RUSCHEINSKY (1999:120), nos esclarece que,

Com a reforma todo o bloco daqueles que votavam ou eram acobertados
pela oposigdo, ou ainda aqueles que no momento se apercebiam do corpo
politico-partidario foram colocados diante de uma encruzilhada,
deveriam optar ja que ndo se sustentava o bloco de oposigdo. Formou-se,
entdo, uma pluralidade de opgoes partidarias, o que implicou para as
liderancas na tomada de um posicionamento, pois que ja ndo bastava
uma defini¢do pelo bloco da oposi¢do ou selecionar candidaturas pela
referéncia oposicionista. Torna-se um desafio imperioso, portanto, que as
liderancas assinalassem ou reformulassem a expressdo discursiva
especifica e a pratica cotidiana ante a defini¢do partidaria.

Mas havia, também, uma certa resisténcia no seio dos movimentos sociais
acerca da alternativa que se abriu para que as suas liderangas e seus membros, de modo
geral, pudessem participar da organizacdo partidaria. Percebiam a oportunidade que se
apresentava para que esses movimentos ganhassem expressdo organica no plano
politico. Por outro lado, temiam que eles fossem usados para promoverem politicos ou
partidos de tendéncia politica populista.

Nesse sentido, RUSCHEINSKY (1999: 128), nos lembra que

A reforma partidaria traz uma controvérsia ao seio dos movimentos
sociais que mais ou menos explicitamente lutam pela autonomia e pelo
grau de politizagdo e rejeitam o lugar de massa de manobra de politicos

populistas.

O que muitas liderancas e muitos participantes dos movimentos sociais
temiam, era que o movimento politico-partidario e os processos eleitorais pudessem

interferir na mobilizagdo popular e conduzi-la apenas para alavancar determinadas
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candidaturas. Com isso, poder-se-ia esvaziar as lutas para a resolucdo dos problemas
mais imediatos da populacgao.

De certa maneira, os movimentos sociais determinaram modificagdes nos
discursos e na pratica politica das elites tradicionais. Para continuarem no poder,
passaram de tecnocratas autoritarios a participativos populistas.

As mudangas na estrutura politico-partidaria e nas relacdes de poder da
organizacao politico-social brasileira foram, evidentemente, condicionadas pelas forcas
dos movimentos sociais que voltaram a povoar o cenario nacional. Na historia politica
do Pais, o periodo correspondente ao da década de 1970 e primeira metade da de 1980
tornou-se decisivo para a sua transigao politica.

A redemocratizacao da nagao brasileira, como analisa SADER (1988: 26),

estd intimamente relacionada ao impacto dos movimentos sociais que

Levou a uma valoriza¢do de praticas sociais presentes no cotidiano
popular, ofuscadas pelas modalidades dominantes de sua representagdo.
Foram assim redescobertos movimentos sociais desde sua gestagdo no
curso da década de 70. Eles foram vistos, entdo, pelas suas linguagens,
pelos lugares de onde se manifestavam, pelos valores que professavam,
como indicadores de emergéncia de novas identidades coletivas.

A redefinicdo do sistema politico-partidario e as eleigdes para
governadores dos Estados da Unido, ocorridas em 1979 e em 1982, respectivamente,
sofrem significativa influéncia dos movimentos sociais, embora eles ndo tenham
substituido os partidos politicos. Apenas redefiniram discursos e praticas politicas dos
sujeitos que compunham o cenario politico nacional.

Nesse sentido, ¢ também SADER (1988: 313-14), a nos esclarecer que os

movimentos sociais

apontaram no sentido de uma politica constituida a partir das questoes
cotidianas. Apontaram para uma nova concep¢do da politica, a partir da
intervengdo direta dos interessados. Colocaram a reivindica¢do da
democracia referida as esferas da vida social, em que a populagdo
trabalhadora esta diretamente implicada: nas fabricas, nos sindicatos,
nos servigos publicos e nas administrag¢oes nos bairros.

(...) Ja a partir de 1982, com o estabelecimento dos primeiros
governos estaduais do PMDB, um aparelho de Estado transformado
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comegou a abrir-se para reconhecer a legitimidade das organizagdes
populares e incorpora-las em sua propria dindmica.

Dessa forma, o movimento politico-social que definiu as eleigdes diretas
para governadores dos Estados, ainda no periodo do regime militar, possibilitou
mudancas na estrutura politico-partiddria e nas relagdes de poder de muitos estados da
Unido. Em Minas Gerais, o PMDB conseguiu se tornar uma expressiva forga politica e
chegar ao poder em 1982, com Tancredo Neves eleito governador.

Essa mudanga ocorrida no poder politico mineiro esta inserida no
contexto da chamada “transicdo democratica” que pretendia a redemocratizagdo do Pais.
Esse movimento restabelece, segundo PRAIS (1990:53), “a liberdade de imprensa,
concede-se a anistia politica, acontece a reorganizagdo partidaria e as elei¢oes diretas
para os governadores estaduais, em 1982 .

Setores da sociedade civil se reorganizaram e participaram da
reestruturagcdo do poder politico no Brasil. Os movimentos populares representados pelas
Comunidades Eclesiais de Base, pelas associagdes de bairros, pelos movimentos sindical
e estudantil, além de participarem cada vez mais da luta pela redemocratizagdo do Pais,
passaram a reivindicar uma redefini¢ao nas politicas publicas para que elas garantissem
ao povo brasileiro melhores condi¢des de vida, de trabalho, de saude, de educagao.

O PMDB, ao sair vitorioso em varios Estados brasileiros, nas elei¢cdes
estaduais de 1982, tentou garantir uma maior participagdo popular nas discussdes que
poderiam definir suas administragdes nesses estados. Na sua campanha eleitoral para
essas eleigdes, esse partido havia enfatizado a necessidade de priorizar a educagdo como
fator propulsor da democracia, do resgate da cidadania e também das condi¢des para o
desenvolvimento e o “progresso” social e econdmico da nacdo. Desta maneira, varios
dos seus governadores se propuseram a pensar alguma reforma social para os estados
onde haviam ganhado as eleicdes.

A populagdo, que elegera os candidatos de oposi¢do ao regime militar,
reivindicava e aspirava conseguir desses governantes reformas nas politicas de
habitacdo, de saude, de transporte, de empregos, de salarios e de educagdo. Elas

deveriam contemplar, em seu entendimento, os interesses de todas as camadas sociais.
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Nesse contexto de mudangas politicas, os professores da rede estadual de
educacdo de Minas Gerais se uniram para discutir suas condi¢des de vida e de trabalho,
bem como a situacao do ensino ministrado por essa rede. Na verdade, essas discussdes ja
tinham se iniciado anteriormente, durante o governo do regime militar, em 1979, quando
o Estado era governado pelo piauiense Francelino Pereira. Como nos lembra DE ROSSI

(1998: 71),

Quando as liberdades politicas ja podiam subir mais a tona, essa
reorganizagdo dos intelectuais e dos professores de 1° e 2*graus vai se
dar principalmente em duas frentes, segundo Cunha. Uma delas foi a luta
para-sindical (mesmo sendo proibida por lei) dos professores das redes
publicas de ensino.

Em Minas Gerais, a unido desses educadores resultou na organizagdo que
deu origem a um movimento grevista em 1979. Essa greve teve significativa importancia
historica para a educacdo nesse Estado. Ela significou o movimento social de maior
expressao contra o autoritarismo imposto a educacdo pelas diretrizes educacionais
determinadas pelo regime militar e assumidas pelos governadores por ele indicados. Ela
expressava também o desejo de mudangas na educagdo que deveria ser realizado com a
participacdo de toda a sociedade, democratizando as agdes politicas educacionais no
Estado.

Essa greve paralisou a rede estadual de ensino do Estado de Minas Gerais,
atingindo praticamente os setecentos e vinte municipios mineiros existentes naquela
época. O movimento grevista de 1979 surgiu, também, em decorréncia do aviltamento
das condicdes salariais e de trabalho vividas pela categoria do magistério mineiro.

Mas ¢ importante lembrar que a greve dos educadores da rede publica
estadual de Minas Gerais ndo foi um movimento isolado no contexto nacional. Em
varios Estados brasileiros os educadores romperam, a partir de 1979, com as amarras
colocadas pelo autoritarismo do regime militar e foram a luta reivindicando melhores
salarios, melhores condi¢des de trabalho, democratizagao nas escolas, expansao da rede
educacional e melhoria na qualidade da educagao.

A luta dos trabalhadores na educacdo era traduzida sobretudo nos

movimentos grevistas que ocorreram a partir de 1980. Sao Paulo, Rio de Janeiro,
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Paraiba, Rio Grande do Sul, Goias, Mato Grosso, Parana, Santa Catarina, Pernambuco,
Rio Grande do Norte e varios outros Estados foram surpreendidos pelas longas greves
dos trabalhadores da educagao.

Esses movimentos unificaram os professores e os demais trabalhadores do
ensino dos diversos estados em torno de reivindicagdes e objetivos politicos. As
entidades representativas da categoria nos varios estados ganharam uma forca politica
significativa na sociedade.

Aos poucos essas entidades foram se unindo para ampliar os movimentos
estaduais e transforma-los em uma forga politica nacional. A unido das varias
associacdes estaduais fortaleceu uma entidade pouco conhecida na época - a
Confederacao dos Professores do Brasil - CPB. Essa entidade foi transformada, em
1989, na Confederagdo Nacional dos Trabalhadores em Educacao - CNTE.

O objetivo dessa entidade seria fazer com que se alcangasse, conforme
explica SILVA (1999: 221), “a unificagdo nacional de todas as entidades que
representavam os diferentes segmentos dos trabalhadores em educag¢do”. Isso
demonstra que o movimento dos educadores de Minas Gerais ndo ocorreu de forma
isolada. Ao contrario, expressou as caracteristicas de um momento historico,
caracterizado pela retomada dos movimentos sociais, que procuravam romper com os
resquicios do autoritarismo imposto pelos “anos de chumbo” controlados pelo regime
militar de 1964.

Mesmo considerando-se que os professores de Minas Gerais compunham
uma sociedade tradicionalmente marcada pelo conservadorismo e por uma aparente
tradicdo de conciliagdo politica que caracterizava/caracteriza o povo desse Estado, a
categoria profissional mostrou o contrario. Ela encontrava-se revoltada com o descaso
dos governantes para com a educacdo e para com a falta de estabilidade no emprego,
cujos contratos de trabalho ndo se caracterizavam, nem pela Consolidagdo das Leis
Trabalhistas - CLT e nem pelo Estatuto do Magistério (Regime Estatutario). Ja se
passavam vinte anos sem que houvesse concursos publicos para o magistério, € 0s
professores exigiam a sua realizagao.

Essa situagdo era acrescida pela existéncia do clientelismo politico que

fazia da educacdo, em Minas Gerais, currais eleitorais dos velhos e tradicionais politicos
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\

que usavam seus “prestigios” junto a categoria para conseguirem se eleger. Entdo a
categoria resolveu dar um basta naquela situacao.

A greve dos professores ocorrida em 1979 comegou em Belo Horizonte,
capital do Estado, e rapidamente se espalhou pelo interior. Suas liderangas eram
compostas por professores que haviam participado de algum movimento socio-politico.
Alguns tiveram participacdo no movimento estudantil e outros eram ex-exilados e presos
politicos do regime militar de 1964 e que, com a anistia, puderam voltar a participar de
movimentos contra o proprio regime no qual ainda se encontrava o Pais.

Essas liderangas eram, em geral, participantes de fac¢des politicas como o
Partido Comunista Brasileiro - PCB -, o Partido Comunista do Brasil - PC do B -, e
outras tendéncias como o grupo Liberdade e Luta - LIBELU -, Convergéncia Socialista.
O PCB ¢ o PC do B foram aos poucos se filiando ao PMDB, pois, na reforma partidaria
de 1978 ndo se permitiu a formagdo dos partidos comunistas. Essas outras tendéncias
acabaram se filiando ao PT.

A greve possibilitou a criagdo da Unido dos Trabalhadores do Ensino -
UTE. Essa entidade, hoje transformada em sindicato, com o nome de Sind/UTE,
congregava/congrega os trabalhadores da educagdo, desde docentes até funcionarios das
diversas fungdes existentes nas escolas.

Antes da greve de 1979, existia a Associagdo das Professoras Primarias
de Minas Gerais - APP/MG. Mas essa associacdo ndo representava toda a categoria
docente e nem os demais segmentos dos trabalhadores em educagdao do Estado. Além
disso, demonstrou ser uma associacdo pelega, pois preferia estar sempre ao lado do
governo, ao invés de encaminhar as reivindicagdes e as lutas da categoria.

A UTE foi fundada em 1980 e passou a congregar trabalhadores da
educagdo de Minas Gerais que a ela desejasse se filiar, independente de suas fungdes na
escola e na educagdo. Em outras palavras, congregava desde o pessoal da limpeza, até os
diretores escolares.

Essa caracteristica que foi dada a UTE ajudou a romper com alguns

esteredtipos acerca da profissdo docente em Minas Gerais, sobretudo nas cidades
tradicionalmente mais conservadoras. Um exemplo, nesse sentido, foi o fato de se romper

com a idéia de que a docéncia era “sacerdocio” e de que, aqueles que a ela se dedicavam o
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faziam por “devoc¢do ao oficio” e ndo porque havia optado por uma profissdo, na qual
estavam contidos os elementos fundamentais das relagdes de trabalho. Elementos esses,
identificados como a exploragdo da forga de trabalho docente ou técnico-administrativa e
as relagdes de poder que sdo construidas a partir da organizagao social que se estabelece
no ambito do trabalho educativo, tanto na escola quanto nas demais esferas onde se da a
sua organizagao.
Nesse sentido, ¢ ilustrativo o que revela ARAUJO (1997: 200), sobre
como o magistério era visto em Uberlandia, uma das maiores cidades de Minas Gerais e
localizada numa regido bastante conservadora do Estado, que ¢ o Triangulo Mineiro.

Segundo esse autor,

O professor (ou melhor dizendo, ‘a professora’) na cidade de Uberlindia
era visto até entdo como uma pessoa oriunda de um meio social abastado
— e que por isso lhe pdde dar educagio — e que trabalhava por ‘devogdo
ao oficio’. Seu salario, na realidade era uma ‘renda extra’, para ser
consumida com coisas supérfluas — ja que naturalmente era sustentada
em suas necessidades essenciais pelos pais ou pelo marido. Algumas
chegavam a declarar, sem enrubescer, que ‘trabalhavam para comprar
bombom .

Mas no final dos anos de 1970 e inicio dos de 1980, a realidade era outra.
A proletarizagdo das camadas médias da sociedade obrigava a mulher a trabalhar para
complementar a renda familiar. Além disso, as mudangas socioculturais pelas quais
passava a sociedade ja apontavam, em muitos casos, a mulher como a responsavel direta
pelo sustento da familia, levando ao reconhecimento de que o magistério era uma
profissdo e ndo um sacerdocio. Mais que isso, era e ¢ uma das carreiras profissionais
dentro dos servigos publicos. Portanto, precisava/precisa ser politicamente organizada e
respeitada.

Sobre a profissionalizagdo do magistério em Minas Gerais,
principalmente em se tratando do magistério nas séries iniciais do ensino fundamental,
no qual atuavam e atuam basicamente docentes do sexo feminino (na regido de
abrangéncia deste estudo, apenas as mulheres exercem o magistério nas séries iniciais do

ensino fundamental), a realidade hoje ¢ muito dificil. As professoras tém, nessa
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profissdo, a sua fonte de sobrevivéncia. Isso € revelado pela necessidade que elas
possuem de dobrar turno e ainda de cuidar dos afazeres domésticos.

Das trinta e seis professoras entrevistadas na pesquisa realizada para o
desenvolvimento deste estudo 76% (setenta e seis por cento), ou seja, mais da metade
delas dobram turno. Essa dobra ¢ realizada quase sempre em diferentes escolas que
geralmente sdo distantes umas da outras. Poucas sdo aquelas que conseguem dobrar
turno em uma mesma escola. Nesse sentido, ¢ ilustrativa a afirmag¢do de uma das
entrevistadas, j4 que a sua fala traduz o que muitas delas expressaram nas entrevistas

realizadas:

A gente trabalha uma média de quarenta e oito horas semanais. Além do
trabalho na escola, ainda temos as tarefas da casa, o que nos toma
bastante tempo. Por isso sé temos o hordrio do “médulo II""" para
elaborar os planejamentos. Esse periodo corresponde a uma hora e
quarenta minutos por semana, mais ou menos."”

Assim, fica clara a importancia da UTE em levar para o interior da
categoria docente a discussdo acerca do magistério enquanto uma profissao. Esse fato foi
significativo para que essa professora comecasse a perceber que ela também fazia/faz
parte do mundo do trabalho. Por isso, ndo podia e ndo pode ignorar a sua condig¢do de
classe trabalhadora. Essa discussdo contribuiu para unificar a categoria em torno de
interesses coletivos, dando-lhe consciéncia da necessidade de lutar para conseguir
mudangas no processo educacional estruturado pela SEE/MG.

A partir de uma unido da categoria, teve inicio um processo de discussao
que extrapolava a luta sindical por melhores salarios e redefini¢do nas relagdes de
trabalho. Tiveram inicio, também, as primeiras discussdes acerca da necessidade de
repensar a organizacdo pedagdgica no interior das escolas, das SREs e também da
SEE/MG.

Os educadores da rede estadual de ensino de Minas Gerais comegaram a

reivindicar espagos para fazerem as discussdes consideradas necessarias a uma mudanga

" Médulo II ¢ o periodo previsto na carga horaria semanal da professora, destinado aos planejamentos ¢ as
reunides pedagogicas. Esse periodo corresponde a uma hora e quarenta minutos por semana, no caso da
carga horaria destinada as professoras que ministram aulas no primeiro ciclo do ensino fundamental.

2 Citado por uma das trinta e seis professoras entrevistadas neste estudo.
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favoravel aos interesses, ndo s6 da categoria docente, mas de todas as camadas sociais.
Entendiam que essa seria uma maneira de democratizar e de redefinir as politicas
publicas para a educagdo nesse Estado, com a participacdo daqueles que eram os
responsaveis pela execucao direta dessas politicas nas unidades escolares de cada
municipio.

O PMDB, tentando passar para a sociedade uma imagem de que estava
comprometido com os investimentos € as mudangas na educagdo, elaborou algumas
reformas educacionais que se tornaram conhecidas e bastante estudadas pela
intelectualidade educacional brasileira. Nesse sentido, dois exemplos de reformas
educacionais peemedebistas merecem destaque pela amplitude e também pelas
polémicas que provocaram, nao s6 em seus estados, mas em todo o Pais. Uma delas foi a
reforma educacional promovida pelo Estado de Sdo Paulo, no governo Franco Montoro,
e a outra foi a de Minas Gerais, promovida pelo governo Tancredo Neves/Hélio Garcia.

Dessa maneira, comecaram a ser realizados encontros, seminarios e
palestras, objetivando discutir questdes pertinentes a educacdo em Minas Gerais. Alguns
encontros foram promovidos pelas SREs das diversas regides mineiras. Outros foram
promovidos e organizados pelos educadores, as vezes com o auxilio e a cooperacao das
universidades e também da UTE.

Na esfera da politica estadual para a educagdo foi pensado o I Congresso
Mineiro de Educacdo. Esse congresso pretendeu se apropriar do discurso do movimento
dos educadores mineiros e, com isso, demonstrar que o Estado de Minas Gerais desejava
atender as reivindica¢des ndo s6 dos educadores, mas também da sociedade mineira no
que diz respeito a educacgao.

Essas discussdes abrangiam varias tematicas como, por exemplo, politica
salarial, carreira do magistério mineiro, condi¢des de trabalho nas unidades escolares.
Também se discutia o processo ensino-aprendizagem, metodologias de ensino,
curriculos, contetidos escolares. De acordo com DE ROSSI (1998: 71), eram

organizados movimentos

(...) principalmente por professores pesquisadores das
universidades, e orientava-se para rveformular a politica educacional
analisando os processos educacionais, divulgando textos, livros, revistas,
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teses. No cruzamento do movimento sindical dos professores de um lado,
e da difusdo da critica académica de outro, ampliou-se o espago de
debates e a volta dos encontros e reunioes, principalmente depois da
anistia aos punidos pelos governos militares em 1979.

Essas manifestacdes dos professores eram, muitas vezes, marcadas por

contradi¢des, como assinala PRAIS (1990:56), contendo ao mesmo tempo,

sentimentos tensos de frustra¢do, mas também de possibilidades.
Sentimentos de impoténcia, mas também perspectivas de conquistas (...)
para uma atuagdo mais livre e redimensionadora de seu espago, por
parte dos docentes.

As contradi¢des eram, possivelmente, decorrentes da complexidade que
compunham o movimento docente. Alguns professores acreditavam que era possivel
transformar a escola e a educagdo a partir de uma mudanca na esfera do poder politico
estadual. Para isso, estavam dispostos a organizar movimentos e a lutar nessa dire¢do. O
grupo partidario dessa idéia era liderado pelo movimento sindical que, naquele
momento, era conduzido pela UTE. Os dirigentes dessa associagdo eram, na sua maioria,
ligados ao PT. Algumas liderangas, entretanto, eram ligadas ao PMDB e outras ndo
estavam ligadas a nenhum partido politico organicamente organizado. Havia até mesmo
aquelas liderangas do movimento docente que eram simpatizantes e até filiadas ao PDS.

Porém, sempre havia alguns que ndo acreditavam nessa mudanga. Mas
percebiam a necessidade de modificagdes, ainda que no ambito da pratica pedagdgica de
cada profissional que atuava no processo educativo no interior da escola e da sala de
aula.

Em 1984, Tancredo deixaria o governo para se candidatar a presidéncia
da Republica no movimento das ‘Diretas Ja’. Com a sua elei¢ao a presidéncia, pelo voto
indireto, uma vez que a Emenda Dante de Oliveira, que propunha as eleigdes diretas
para a presidéncia da Republica fora derrotada no Congresso Nacional, Hélio Garcia
terminou o governo da primeira gestdo do PMDB em Minas Gerais.

Esse partido, na campanha eleitoral de 1982 colocou como eixo de sua

politica a luta pela redemocratizagdo do Pais, a retomada do crescimento econdmico no
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Estado, a criacdo de politicas sociais para atendimento ao trabalhador, e a redefini¢ao
das politicas publicas de satide e educacao.

No discurso relativo a educacdo, o PMDB aproveitou as criticas do
movimento docente para atacar seus adversarios politicos, uma vez que o ex-governador
Francelino Pereira, do PDS, e indicado pelo Governo Jodo Baptista Figueiredo para
governar o Estado de Minas Gerais, ndo havia sido capaz de negociar com os grevistas
de 1979, sem antes usar dos mecanismos repressivos, como prisoes, demissoes,
exoneragdes. Ao mesmo tempo, afirmou o compromisso de democratizar a educagao e
de realizar mudangas, tendo como eixo as reivindica¢oes do citado movimento.

A vitéria dos candidatos do PMDB em Minas Gerais, em 1982, foi
esmagadora. Assim, ao assumir o poder, o entdo governador Tancredo de Almeida
Neves reconheceu a significativa contribui¢do recebida dos educadores propiciando a
vitoria do PMDB sobre o PDS, enfatizando a educagdo como uma das prioridades
governamentais.

Como ja disse na introdugdo deste trabalho, o governador Tancredo
Neves escolheu, para dirigir e repensar a politica educacional da SEE/MG, intelectuais
que aparentemente estavam comprometidos com os interesses ndo s6 das camadas
dirigentes da sociedade, mas cuja elaboracao tedrico-educacional fugisse ao campo das
tendéncias educacionais tradicionais conservadoras, defensoras dos principios ¢
interesses da sociedade capitalista e, conseqiientemente, descompromissadas com 0s
interesses das camadas populares.

Foi escolhido, entdo, para Secretario de Estado da Educagdo de Minas
Gerais, o Prof. Octavio Eliseo Alves de Brito. Para Superintendente Educacional,
escolheu-se o Prof. Dr. Neidson Rodrigues. Ambos tinham inser¢do no movimento
educacional brasileiro de tendéncia histérico-critica, que via a necessidade de repensar
as politicas educacionais brasileiras e seus processos pedagogicos.

Essa tendéncia educacional tem como seu principal expoente, na
educagdo brasileira, Dermeval Saviani. Os paradigmas epistemoldgicos da teoria
educacional historico-critica encontram-se no materialismo historico dialético de filiagao

marxista.
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A esse respeito, FREITAS (1995: 28), explica bem o seu significado.

Segundo esse autor:

“Para a Pedagogia Historico-Critica a emancipagdo do homem
passa, também, pelo dominio do saber historicamente acumulado, sendo
esta uma contribuicdo da escola — como instancia mais desenvolvida de
difusdo do saber — ao processo mais global de transformac¢do de uma
sociedade de classes em uma sociedade sem classes — socialista”.

Essa tendéncia educacional defende a necessidade de pensar o processo
pedagdgico de forma democratica. Ao mesmo tempo, permite pensar que a pratica
pedagbgica também possibilita a democratizagdo social construindo, pelo exercicio da
educagdo, uma sociedade na qual a igualdade seja possivel.

Nesse sentido, a contribui¢do do professorado ¢ significativamente
importante. SAVIANI (1984: 83), afirma que:

Tal contribuicdo se consubstancia na instrumentalizacdo, isto é, nas
ferramentas de carater historico, matemadtico, cientifico, literario etc., que
o professor seja capaz de colocar de posse dos alunos. Ora, (...) tal
contribuigdo serd tanto mais eficaz quanto mais o professor seja capaz de
compreender os vinculos da sua prdtica com a prdtica social global.

Para que a educacdo da rede publica estadual de Minas Gerais pudesse
contribuir para a redemocratizagdo da sociedade era necessdrio que houvesse uma
mudanca na mentalidade dos professores. Somente assim, eles poderiam propor
conteudos e métodos de ensino capazes de levar os alunos a uma reflexdo critica,
preparando-os para o exercicio da cidadania, ultrapassando as relagdes de dominagao tao
arraigadas no interior da escola e da sociedade.

Os conteudos a serem ensinados nas escolas deveriam permitir uma
reflexdo acerca da realidade vivida pelos educandos. Realidade essa, que lhes
permitissem perceber as relagdes de dominacdo e também superad-las através do
exercicio da democracia, reconhecendo-se como agentes sociais.

Sobre a importancia dos conteudos, ¢ ainda SAVIANI (1984:83-4), a nos

lembrar que nao se deve
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“desvincular os conteudos especificos de cada disciplina das finalidades
sociais mais amplas. Entdo, ou se pensa que os conteudos valem por si
mesmos sem necessidade de referi-los a pratica social em que se inserem,
ou se acredita que os conteudos especificos ndo tém importdincia
colocando-se todo o peso na luta politica mais ampla. Com isso se
dissolve a especificidade da contribuicdo pedagogica anulando-se, em
conseqiiéncia, a sua importancia politica.

De acordo com essa concepgao de educagdo, os escolhidos para comandar
os destinos da SEE/MG, no governo do PMDB, acreditavam que modificando a
organizacdo do ensino em seus aspectos curriculares ja estaria sendo realizada a
“revolucao” na educacdo. Mas a visdo de curriculo com a qual trabalhou a SEE/MG era
tradicional. Nela se enfatizava basicamente a listagem dos conteudos programaticos a
serem ensinados e as metodologias propostas para a efetivacdo da pratica pedagdgica
das diversas disciplinas que compdem o curriculo pleno, ou seja, as grades curriculares
dos diferentes niveis de ensino.

Tendo como pressuposto a concep¢do de que era necessario repassar,
criticamente, aos alunos o saber acumulado pela humanidade ao longo da sua evolugdo
histdrica, priorizou-se, nas reformas curriculares, a reelaboracdo dos contetidos e das
metodologias de ensino. Pensava-se que, com essas mudangas, poder-se-ia garantir a
esses educandos uma postura critica diante da vida e da sociedade. Essa concepcao de
educagdo ¢ também conhecida como pedagogia critica dos conteudos. No Brasil, esse
pensamento veio quase que substituir, no campo das teorias criticas da educagao, a teoria
denominada critico-reprodutivista.

Essa ultima tem como seus principais expoentes Bourdieu ¢ Passeron.'
Segundo esses autores, a escola ¢ apenas reprodutora da ideologia dominante. Sendo
assim, no Brasil, as escolas estariam apenas reproduzindo a ideologia do sistema
capitalista. Com isso, estariam alienando os educandos, ao invés de promover as
condicdes necessarias para torna-los sujeitos criticos da realidade sociocultural do seu

mundo.

B A esse respeito, ver BOURDIEU, Pierre and PASSERON, Jean-Claude. Reproduction in education,
society and culture. Londres: Sage Publications, 1977.

Ver também: SAVIANI, Dermeval. Pedagogia historico-critica: primeiras aproximag¢des. Sdo Paulo:
Cortez, 1991.
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As teorias sociologicas da educacdo, que chegavam ao Brasil naquela
época, tiveram influéncia na elaboragdo das teorias e das politicas pensadas pelo
Superintendente Educacional e pelo Secretario de Educacdo de Minas Gerais. A
concepgdo critico-reprodutivista de educagdo, por exemplo, coloca a escola como
aparelho ideoldgico de estado.

Essa teoria foi elaborada por Althusser'* em sua tese bastante conhecida e
discutida no Brasil - Aparelhos Ideoldgicos de Estado. O peso dessa teoria estd em
afirmar que a escola ndo ¢ neutra. Ao contrario, reproduz a ideologia do sistema
capitalista e por isso serve apenas aos interesses das camadas dominantes.

Negando que essa seria a Unica fun¢ao da escola, em especial a escola
oficial de controle estatal, os partidarios da teoria histdrico-critica da educagdo
defendem que a escola pode ser o lugar privilegiado para dar aos filhos das camadas
populares as condigdes de lutar contra as discriminagdes e a favor de seus interesses de
classe. Isso se torna possivel, segundo a referida teoria, na medida em que a escola
priorize os conteudos necessarios para levar aos educandos os saberes cientificamente
elaborados de forma critica.

De posse do dominio desses conhecimentos, as camadas excluidas da
sociedade teriam possibilidades de enfrentar, em condi¢des de igualdade, a classe
dominante. Por isso, defendem que a escola deve selecionar conteudos que traduzam os
conhecimentos necessarios para que os educandos das camadas ndo privilegiadas da
sociedade possam utiliza-los em favor da sua libertacao, desalienando-os e capacitando-
0s para construirem seus destinos.

Os dirigentes da SEE/MG eram adeptos da teoria historico-critica, que se
pauta pela énfase na necessidade de que as escolas devem transmitir contetudos criticos
aos alunos, como forma de dar-lhes as condi¢des de se tornarem conscientes da sua
fungdo historica na sociedade. Por isso, a grande mudanca que propuseram a fazer no
sistema publico de ensino do Estado de Minas Gerais foi a reforma curricular de 1986.

Enfatizando essa necessidade da escola de se preocupar com a

transmissao dos conteidos, RODRIGUES (1995: 47) afirmava que era importante a

1 Sobre essa questdo, ver: ALTHUSSER, Louis. Ideologia e aparelhos ideolégicos de estado. Trad.
Joaquim José de M. Ramos. Lisboa: Presenga/Martins Fontes, 1974.
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transmissdo do saber, através de determinadas metodologias, materiais

didaticos, e pessoas qualificadas para a transmissdo desse saber, com o

objetivo de preparar o educando politicamente. A ac¢do educativa

ultrapassa o simples ato de abertura de um deposito de saber a ser

apreendido e assumido por segmentos da populagdo que, por qualquer

razdo, ndo tenham acesso a esse saber fora dos quadros da escola.
(Grifos nossos)

Com essa afirmativa, o Superintendente Educacional de Minas Gerais
resgatava a importancia basica da escola que, no seu entendimento, era a de transmitir
saberes para que seus alunos pudessem se preparar para o exercicio da cidadania. SO se

torna cidaddo aquele que, ainda de acordo com RODRIGUES (1995: 47),

se insere na vida social e, ao fazé-lo, aprende a cultura existente nas
relacées sociais onde vive. E aquele que, ao ser orientado no dominio das
conquistas da civilizagdo, se torna capaz de compreender a realidade
historica e social ao seu redor e de dominar as for¢as que lhe bloqueiam
0 acesso ao progresso social e cultural.

Compreender o dominio das conquistas da civilizacao tem a significagdo
de apreender os saberes acumulados pela humanidade ao longo do seu processo
historico. Por isso, a escola caberia o esfor¢o de fazer com que o seu aluno conseguisse,
por meio dos conteudos por ela transmitidos, adquirir as condigdes necessarias para o
seu progresso social e cultural.

Assim, a partir de 1983, logo ap6s o inicio do governo Tancredo Neves, a
SEE/MG prop0s a realizacdo do I Congresso Mineiro de Educacdo. Esse Congresso
deveria constituir-se no espaco, privilegiadamente democratico, para discutir com a
sociedade mineira e pensar as mudancas para a educacdo no Estado. Dessa forma, o
PMDB o iniciou, objetivando discutir e colher subsidios para “reformar” a politica
educacional em Minas Gerais.

Ao se encerrar o I Congresso Mineiro de Educacdo, uma das prioridades
politico-educacional que se evidenciou foram as reformas curriculares. No Plano
Mineiro de Educacdo 1984/87, documento oficial publicado pela SEE/MG, era
claramente apontada a intengdo da SEE/MG em reformular os curriculos escolares. Essa

reforma visava fazer as mudancas, que o Estado entendia, serem necessarias para atender



51

as reivindicagdes dos professores e da sociedade em relagdo a uma politica educacional,
que garantisse uma melhor qualidade para a educagdo, diferentemente daquela que havia
sido executada durante os longos anos do regime militar.

A esse respeito o governo peemedebista assim se manifestou, conforme
publicado em SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DE MINAS GERAIS
(N*102-103, 1984:155)

A proposta de educag¢do para a mudang¢a tem como pedra angular ‘o
desenvolvimento de um curriculo escolar que ofereca uma formagdo
basica unificada, de boa qualidade, a todos os educandos, capaz de
habilita-los para as etapas subseqiientes da educagdo escolar, bem como
para sua prepara¢do visando ao exercicio da cidadania’.

Mas a proposta curricular que foi elaborada pela SEE/MG, continha uma
concepcao tradicional, baseada em um conceito de curriculo que tem um carater
racionalista e prescritivo. Essa concepcao e essa forma interpretativa de curriculo esta,
segundo GOODSON (1995: 51), “intimamente associada a forma de administracdo e
analise cientifica: as teorias curriculares sdo, em sua esséncia, prescrigoes”.

Dessa maneira, as propostas curriculares, elaboradas para cada um dos
contetidos que compdem o curriculo pleno do ensino fundamental ¢ médio, foram
colocadas para os professores em tom de obrigatoriedade, e ndo de sugestdes que
pudessem ser por eles repensadas e reelaboradas. Nesse sentido € significativa a
Resolugdo N® 5.998, de 03 de fevereiro de 1987, publicada em SECRETARIA DE
ESTADO DA EDUCACAO DE MINAS GERAIS (N° 134, 1987: 54), afirmando que:

Art. 1° — Os curriculos basicos a serem implantados nas unidades
estaduais de ensino de 1° e 2° graus, no ano de 1987, sdo os constantes
dos Anexos I, 11, III e IV desta Resolucdo.

()

Art. 8 — Caberd a Superintendéncia Educacional/SEE baixar instrucbes
para o cumprimento do disposto nesta Resolucdo.

A obrigatoriedade de implementar, sem maiores discussoes, os curriculos
prescritos pela reforma, ndo possibilitou aos professores exercitarem suas capacidades

intelectuais e criativas e muito menos a liberdade dos direitos democraticos. A opgao
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que lhes restava era tdo somente a de implementar os “novos” curriculos, independente
da compreensao que pudessem ter de seus significados.

Por isso a SEE/MG ndo conseguiu concretizar mudangas mais
significativas, que eram esperadas pelos educadores e pelo conjunto da sociedade
mineira. Prendendo-se aos modelos construidos, como normas prescritas para todo o
sistema estadual de educacdo, sem levar em consideragdo as diferencgas socioculturais de
cada regido, de cada localidade, de cada unidade escolar, ndo oportunizou que os
educadores discutissem permanentemente a questao curricular e comecassem a construir
outras propostas alternativas, de acordo com a realidade e as necessidades dos alunos
para os quais ministravam a educacao.

No documento “EDUCACAO PARA A MUDANCA”, publicado pela
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DE MINAS GERAIS, (N° 89, 1983:
57), o governo explicita 0 “COMPROMISSO PARTIDARIO COM A MUDANCA”, no

qual afirma:

O compromisso fundamental do Governo Estadual do PMDB, que
ora assume o poder em Minas Gerais, é com a MUDANCA. MUDANCA
E A RESPOSTA A ESPERANCA DO POVO.

O desafio da realizacao dessa MUDANCA comega a ser vivido
agora, ha que se buscar a mudanga na pratica politica, tanto na a¢do
administrativa — eliminando o gigantismo burocratico, as mordomias e o
empreguismo, sob o compromisso com a seriedade nos gastos publicos —
como na abertura a uma participagdo maior da sociedade, o que envolve
a DEMOCRATIZACAO NOS PROCESSOS DE DECISAO,
implementagdo e avalia¢do de propostas do interesse do povo.

Além de apontar os compromissos politico-partidarios do PMDB com as
mudancas prometidas na campanha eleitoral, o documento ressaltava, na parte intitulada
“O PROJETO MINEIRO” — citado pela SECRETARIA DE ESTADO DA
EDUCACAO DE MINAS GERAIS (N° 89, 1983:58), que a escola pretendida para

Minas Gerais deveria

ser aberta a comunidade, democratica em sua estrutura, no
relacionamento professor-aluno e no convivio com a sociedade; deve ter
como fung¢do precipua a preparag¢do para o exercicio da cidadania e
deve, também, oferecer aos alunos condigoes de desenvolvimento de suas
potencialidades motoras e intelectuais.
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Ainda na mesma publicagdo, na parte denominada
“RESTABELECIMENTO DA ESCOLA PUBLICA, PARA QUE ESSA
DESEMPENHE SEU PAPEL DE DEMOCRATIZADORA DA CULTURA E DO
SABER ACUMULADOS PELO CONJUNTO DA SOCIEDADE” — paginas 61-62, diz-

se o0 seguinte:

A MELHORIA DA QUALIDADE DO ENSINO depende, naturalmente, da
VALORIZACAO DOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO, mas depende,
ainda, do diagnostico correto das dificuldades concretas, tanto externas
quanto internas a escola, e da énfase nas relacoes de ensino e
aprendizagem, tendo em vista a transmissdo de conteudos significativos.”

()

Nesse particular, é importante que se desenvolvam esforcos para:

. a produgdo e execucdo de novos Programas Educacionais,
ajustados as necessidades da populagcdo em Minas.

Como, no momento da implantacdo das reformas curriculares nas
unidades escolares, o governo baixou decreto, estabelecendo que os professores
deveriam implementar as “novas” propostas curriculares, sem mencionar a possibilidade
da participagao direta dos docentes no repensar desses curriculos, ¢ possivel observar,
entdo, uma certa semelhanca entre as praticas politicas do governo peemedebista com as
dos governos anteriores. Na realidade, o I Congresso Mineiro de Educacdo ndo
conseguiu criar uma nova politica educacional.

O que ele fez foi diagnosticar os problemas inerentes a educacdo em
Minas Gerais. Mas isso deveria ser realizado de modo mais democratico, permitindo que
a sociedade e toda a comunidade educacional pudessem participar das discussdes para as
mudangas, conforme o discurso do proprio PMDB, que, teoricamente, desejava uma
sociedade mais participativa, capaz de estabelecer um modo mais democratico de lidar
com a educagdo no Estado.

O documento acima mencionado revela que, ao professor, poder-se-ia ter
permitido reconstruir as propostas programaticas de conteudos, o que poderia conduzir a
reelaboragdo dos curriculos para atender a realidade sociocultural dos alunos. Nessa

perspectiva, o curriculo passaria a ser entendido nao s6 como a listagem dos conteudos
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programaticos que os docentes deveria trabalhar com os seus alunos. Isso eliminaria o
seu carater puramente prescritivo, como sugere a citacdo acima mencionada.

Assim, ele seria concebido de forma mais ampla, adquirindo o sentido
que lhe é dado por SACRISTAN (1998: 15-16), que a esse respeito se expressa da

seguinte forma:

O curriculo é uma praxis antes que um objeto estdtico emanado
de um modelo coerente de pensar a educa¢do ou as aprendizagens
necessarias das criangas e dos jovens, que tampouco se esgota na parte
explicita do projeto de socializacdo cultural nas escolas. E uma prdtica,
expressdo, da fun¢do socializadora e cultural que determinada institui¢do
tem, que reagrupa em torno dele uma série de subsistemas ou praticas
diversas, entre as quais se encontra a prdtica pedagogica desenvolvida
em instituigoes escolares que comumente chamamos ensino. E uma
pratica que se expressa em comportamentos prdticos diversos. (...) E o
contexto da pratica, ao mesmo tempo que ¢ contextualizada por ela.

Mas isso ndo ocorreu na pratica cotidiana da implantagao dos curriculos
reformados pela SEE/MG. O que aconteceu foi o estabelecimento de privilégios, por
exemplo, dos aspectos politicos da organizacao curricular, e ndo daqueles ligados aos
processos de aprendizagem, onde o aluno e o professor tornar-se-iam os seus sujeitos
participantes. Portanto os reais sujeitos desse processo foram excluidos.

A concepgdo de ensino contida nessa pratica poderia estar inspirada na
possibilidade da construcao de conhecimentos pelos sujeitos da educagdo, ou seja, pelos
professores e pelos alunos. Essa ¢ uma concepgao defendida por alguns tedricos como
Vygotsky que se posicionam a favor de uma teoria da aprendizagem em que esta se
encontra inter-relacionada com o meio fisico e social. De acordo com essa visdo, a
aprendizagem, a constru¢cdo de conhecimentos e o curriculo ndo podem ser vistos de
forma fragmentada, como se um nao interagisse com o outro.

Na realidade, a separacdo desses processos cognitivos so seria possivel,

como explica FRANCO (1996: 180), concebendo

a construgdo do conhecimento distintamente da aprendizagem e se a
andlise dos processos cognitivos se der a partir de uma visdo dindmica, e
de uma visdo da realidade como uma rede de relagoes que envolve esses
Processos.
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No entanto, esse processo ¢ formado, ainda de acordo com o mesmo
autor, a partir de uma interagdo capaz de realizar modificagdes “que podem ser
interpretadas como um processo de desenvolvimento”. Os trabalhos de Vygotsky sobre
a aprendizagem e a construgdo do conhecimento sdo interessantes nesse sentido. E uma

abordagem constituida de uma interacao social. CARRETERO (1997:15), esclarece que:

A contribuicdo de Vygotsky significou, para as posi¢oes
construtivistas, que a aprendizagem ndo fosse considerada como uma
atividade individual, mas, sim, mais do que isso, social. Afinal, na ultima
década, desenvolveram-se numerosas pesquisas que mostram a
importdncia da interagdo social para a aprendizagem. Isto é, comprovou-
se como o aluno aprende de forma mais eficaz quando o faz num contexto
de colaboragdo e intercambio com seus companheiros. Igualmente, foram
determinados alguns dos mecanismos de carater social que estimulam e
favorecem a aprendizagem, como o sdo as discussoes em grupo e o poder
da argumentag¢do na discrepdncia entre alunos que possuam distintos
graus de conhecimento sobre um tema.

Vygotsky estabelece o principio de que o conhecimento ¢ uma produgdo
social e nao individual que se da na interagdo com sujeitos € objetos imersos em um
contexto socio-histérico e cultural. Segundo Vygotsky, para elaborar seu proprio
conceito, o ser humano utiliza o signo, isto ¢, a palavra que inicialmente tem o papel de
meio na formagdo de um conceito e que depois torna-se o seu simbolo. Assim,

OLIVEIRA (1992: 30), explica que

A linguagem do grupo cultural onde a crianga se desenvolve dirige o
processo de formagdo de conceitos: a tragetoria de desenvolvimento de
um conceito ja esta predeterminada pelo significado que a palavra que o
signo tem na linguagem do adulto.

Dessa maneira, a constru¢do do conhecimento ¢ possivel, tanto para
docentes quanto para discentes, assim como também a aprendizagem daquilo que lhes

passa a ser ensinado. Como afirma VYGOTSKY (1989: 51-2),

as operagdes com signos aparecem como o resultado de um processo
prolongado e complexo, sujeito a todas as leis basicas da evolugdo
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psicologica. Isso significa que a atividade de utilizacido de signos nas
criangas ndo ¢€ inventada e tampouco ensinada pelos adultos; ao invés
disso, ela surge de algo que originalmente ndo ¢ uma operag¢do desse tipo
somente apos uma série de transformagoes qualitativas. Cada uma dessas
transformagoes cria as condi¢es para o proximo estdgio e é, em Si
mesma, condicionada pelo estagio precedente; dessa forma, as
transformacoes estdo ligadas como estdgios de um mesmo processo e sdo,
enquanto a sua natureza, historicas. Com relagdo a isso, as fungoes
psicologicas superiores ndo constituem excegdo a regra geral aplicada
aos processos elementares; elas estdo sujeitas a lei fundamental do
desenvolvimento, que ndo conhece excegoes, e surgem ao longo do curso
geral do desenvolvimento psicologico da crianca como resultado do
mesmo processo dialético, e ndo como algo que é introduzido de fora ou
de dentro.

As observagdes de Vygotsky demonstram que, além dos fatores
bioldgicos, bastante enfatizados por Piaget, também os de ordem sociocultural e
psicologicos sdo fundamentais no processo da elaboragdo do conhecimento. Sendo
assim, o ser humano além de aprender o que lhe ¢ ensinado, ele também constroi, numa
interagdo socio-histdrica, cultural e dialética, os conhecimentos.

A analise documental do I Congresso Mineiro de Educacao deixa entrever
que havia contradigdes nas suas propostas politico-pedagogicas. Em alguns momentos,
elas procuravam passar a idéia de uma reforma curricular conservadora, que tinha como
objetivo principal a reorganizacdo dos conteudos programaticos que deveriam ser
ensinados. Em outros, tentavam mostrar uma reforma mais avangada, numa perspectiva
critica de curriculo, onde a preocupagdo com as orientagdes metodoldgicas de ensino
sugeria levar docentes e discentes a se tornarem produtores de conhecimentos e nao
apenas reprodutores daqueles ja prontos e que lhes eram transmitidos por meio dos
livros, ou de outros recursos didaticos, e mesmo dos programas de ensino.

O Congresso revelou, também, as tensdes e as contradi¢cdes politico-
pedagbgicas existentes no conjunto da categoria de trabalhadores em educacdo do
Estado de Minas Gerais. Um exemplo revelador desses fatores pode ser observado no
que diz respeito as propostas apresentadas para o suprimento do cargo de diretor das
unidades escolares. O CONSOLIDADO PARCIAL DO SEMINARIO “EDUCACAO
PARA A MUDANCA” (UBERLANDIA, 1983: 23), na sua parte referente as propostas
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alternativas para o cargo de diretor das escolas estaduais e de Diretor I das DREs, traduz

bem essas tensoes e essas contradigoes:

Eleicdo do Diretor I e dos Diretores de Escolas Estaduais por
professores, alunos, pais, serventes e especialistas, considerando a
competéncia técnica e ndo apadrinhamento politico.

. Eleicdo do Diretor por periodo de 4 anos, através de lista triplice.

()
. Diretor com mandato por tempo indeterminado.
. Criagdo do concurso para o cargo de Diretor.

()

. Elei¢do do Diretor pela comunidade para o maximo de 4 anos.

Pelo acima exposto, verifiquei que os trabalhadores em educagdo, da rede
estadual de ensino de Minas Gerais, tinham posi¢des politicas e mesmo teodrico-
pedagogicas diferenciadas e, as vezes, bastante contraditérias. As suas propostas para o
suprimento dos cargos de diretores escolares e de diretor I das DREs, esse ultimo mais
identificado como de delegados de ensino, sdo reveladoras dessas contradigoes e das
tensdes que se instalavam no meio da categoria.

Em muitos casos, defendiam propostas de acordo com determinados
interesses pessoais. Em outros, defendiam posi¢des mais coletivas e mais democraticas.
Mas, mesmo assim, ndo eram capazes de estabelecerem um “consenso” sobre questoes
que eram e sdo politicamente fundamentais na organizacdo politico-pedagogica da
educagao.

Mas isso ndo retira a importancia do Congresso como o primeiro
movimento oficial elaborado para possibilitar algumas modifica¢cdes na educagdo do
Estado de Minas Gerais. O que se pretendia era mudar a mentalidade dos professores.
Para isso, era necessario criar possibilidades de envolver docentes, familia, discentes,
associagdes, entidades diversas com o fazer pedagdgico nas escolas.

Pelo menos esse fora o discurso do PMDB. O Secretario de Estado da
Educacao, o Prof. Octavio Eliseo Alves de Brito, no seu discurso de posse reafirmou os
compromissos de campanha do referido partido. De acordo com SILVA (1999: 40),
Brito “reafirmou acreditar na esperanca do povo no despertar de um novo tempo e,

diante disso, o compromisso com a realiza¢do de mudancas”.
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O Prof. Octavio Eliseo assim se expressou nesse seu discurso de posse:

Hoje vivemos o desafio da realizacdo de uma mudanca defendida pelo
PMDB e nos palanques de toda a nagdo, acolhida pelo apoio do povo
através de seu voto. Mudan¢a da pratica politica, tanto na ag¢do
administrativa, eliminando o gigantismo burocratico, as mordomias e o
empreguismo, sob o compromisso com a seriedade nos gastos dos
recursos publicos, como na abertura a uma maior participagdo da
sociedade, o que pressupoe a democratizagdo dos processos de decisdo,
de implementa¢do e da avaliagdo das propostas politicas. Mudanga
também pela énfase no social, na busca do atendimento das necessidades
basicas da populac¢do: educagdo, saude, saneamento bdsico, alimentagdo,
moradia (BRITO, 1983, p. 4, citado em SILVA (1999: 40)

Dessa maneira, fica claro, no discurso do PMDB, a tentativa de convencer
a populacdo de que a sua propaganda, realizada nos palanques eleitorais seria executada
no governo. Execucdo essa que deveria acontecer pelo menos em alguns dos setores
considerados prioritarios para a sociedade, como por exemplo, as mudangas na politica
educacional.

A esse respeito sdo também interessantes as palavras do proprio
Superintendente Educacional da SEE/MG, Prof. Neidson Rodrigues, ao prefaciar o texto

de LEROY (1986:13). Segundo ele, a SEE/MG deveria

Conduzir uma multiddo de educadores a um novo e coerente
modo de pensar e fazer a educagdo era um desafio politicamente mais
importante do que tudo o mais que se pudesse produzir. As agoes
desencadeadas pela Secretaria nos campos da expansdo da
administragdo e da melhoria das condi¢oes de funcionamento das
escolas, do or¢amento, da carreira do magistério e outros seriam apenas
sinais das mudancas em andamento. Certamente mudanca ocorrerd
apenas e tdo-somente se ocorrer a transformagdo intelectual e politica
dos educadores. Por isso, (...) a discussdo coletiva dos processos de
recuperagdo e do curriculo para as escolas em Minas (...) compée(m) um
conjunto de medidas que visam implementar uma nova cultura no campo
da educagdo. (Grifos nossos)

De acordo com as propostas de mudangas para a educacdo em Minas
Gerais, o que se pretendia era fugir dos modelos reformistas até entdo implementados
pelos governos anteriores. A diferenga estaria na discussdo ampla e coletiva que o

Congresso pretendia travar com os educadores e com toda a sociedade civil organizada.
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Ainda, conforme o discurso do Superintendente Educacional da SEE/MG,
o Congresso também levaria os educadores e toda a comunidade educacional mineira a
pensar coerentemente as agdes pedagogicas. Mas seria isso possivel, considerando-se as
contradigdes presentes nas concepgdes de mundo dos educadores e da comunidade
escolar no seu todo? As dificuldades e a lentiddo nas mudangas curriculares ¢ na
implementacdo de outras praticas pedagogicas, diferentes daquelas tradicionalmente
realizadas, talvez possam responder essa pergunta.

Esse estudo demonstrou que as primeiras mudancas curriculares no
Estado de Minas Gerais tém suas origens no I Congresso Mineiro de Educacdo. A
analise da documentagio referente as suas trés fases: local, regional e estadual.'> Assim,
as reformas curriculares que se esbocaram para o ensino de Historia para o primeiro
ciclo também tém ai as suas raizes.

Mas o Congresso ndo se serviu unicamente para impulsionar mudangas
curriculares na rede estadual de ensino de Minas Gerais. Ele tem uma dimensao politica
e pedagogica muito mais ampla. Entretanto, o recorte mais especifico deste trabalho sao
as reformas curriculares do ensino de Historia, especificamente.

A compreensdo dessa questdo fica ainda mais clara quando se trabalha
com a recuperagdo da documentacio produzida nessas trés fases do Congresso. E na sua
analise e nos seus estudos que se percebe mais nitidamente como se deram a
organizagdo do Congresso, a sua metodologia de trabalho, os resultados das suas
discussdes e as propostas e sugestdes surgidas nas suas fases local, regional e estadual.

Os seus desdobramentos, através da sua organizagdo e da sua metodologia
de trabalho, iniciando nas unidades escolares, passando pelas instancias municipais,
regionais e estaduais, mostraram o que os professores pensavam acerca do sistema
educacional da rede estadual de Minas Gerais. Mostraram também, de forma especifica,
muito do que pensavam e do que desejavam mudar em torno do ensino de Historia.

Em se tratando do ensino ministrado no primeiro ciclo, a preocupacao era

com o curriculo de Estudos Sociais, uma vez que para esse nivel de ensino sequer existia

"> A fase local, ou seja, a primeira fase do I Congresso Mineiro de Educagio foi realizada nas unidades
escolares e Secretarias Municipais de Educag¢do de cada municipio. A Segunda, ou fase regional, foi
realizada nas Delegacias Regionais de Ensino — DREs, ¢ a terceira, isto ¢, a fase estadual, realizou-se em
Belo Horizonte, capital do Estado.
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um curriculo de Historia. Por isso, os docentes participantes do I Congresso Mineiro de
Educagdo ndo se furtaram em reivindicar e sugerir propostas para as mudancas
curriculares que pretendiam ver realizadas com o referido Congresso.

Mas a maneira como tudo isso foi assimilado e incorporado a politica
educacional oficial da SEE/MG, a partir da segunda metade dos anos de 1980, ¢ que ndo
foi tdo tranqiiila como talvez se pudesse esperar. Muita coisa foi escamoteada pela
SEE/MG e outras foram modificadas, as vezes até ignorando os debates e as sugestdes

elaboradas no decorrer do Congresso.
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1 VOZES QUE DENUNCIAM E QUE TRADUZEM ESPERANCAS: O
DEBATE E AS DISCUSSOES NA FASE LOCAL DO I CONGRESSO
MINEIRO DE EDUCACAO

O I Congresso Mineiro de Educacdo representou um processo historico
que ndo se encerrou em outubro de 1983, ao finalizar sua ultima etapa, na capital
mineira, constituida pela representacdo, pelos debates e discussdes que se originaram nas
escolas e depois avancaram para os municipios e para as regidoes. Foi um processo
historico, em que por mais que a SEE/MG quisesse direcionar e determinar o fim das
discussdes que vieram a tona naquele momento, isso tornou-se impossivel. Seus reflexos
ainda continuam presentes em alguns aspectos da educacdo em Minas Gerais, como nas
mudangas curriculares, por exemplo.

Em um processo historico, de acordo com o historiador inglés, E.
Thompson, estdo presentes as ac¢des, vontades e pensamentos que, partindo de cada
individuo, conduzem-se em direcdo a uma constru¢do social e coletiva. Portanto, torna-
se impossivel que, numa discussdo tdo ampla como aquela desencadeada pelo I
Congresso Mineiro de Educacao, as decisdes se encaminhassem todas na direcao do que
pretendiam os representantes oficiais do poder, no caso, o governo e seus
correligionarios do PMDB mineiro.

Assim, nas discussdes que buscavam identificar os problemas da
educacdo mineira e propor solu¢des para mudé-la, emergiram, nas suas trés fases — local,
regional e estadual, as questdes que ja se encontravam em curso no movimento dialético
dos educadores do Estado de Minas Gerais. A necessidade de mudangas na organizagao
dos curriculos escolares e na redefinicao de conteidos e métodos de ensino apareceu nos
debates, nas discussdes e nas propostas apresentadas ao Congresso, embora esse nao
estivesse dirigido especificamente para esse campo de reflexao.

A andlise da documentagdo elaborada pelo Congresso trouxe a tona a
preocupacao dos professores com vdrias questdes pedagogicas, inclusive com o ensino
de Historia que era ministrado na rede estadual de Minas Gerais, preocupagao esta que
permeava toda a educacdo basica. Mas o recorte deste trabalho, como anunciei na sua

introdugdo, trata-se do ensino de Historia no primeiro ciclo. As discussdes e os debates
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que ocorreram no I Congresso Mineiro de Educacao dividiram-se por tematicas. Essas
eram muitas, como por exemplo: curriculos e programas; formacao e desempenho do
educador; assisténcia ao educando; aspectos didatico-pedagodgicos; politica publica de
educagdo; competéncia da escola; ensino de 1° e 2° graus e outros. Mas essa divisdo
tornou-se meramente didatica para a consolidacdo dos documentos de cada etapa do
evento.

Sempre que se iniciava a discussdo e o debate sobre uma tematica, os
problemas apresentados levavam a outros temas e a outras questdes, aparentemente
focalizadas em outras areas da educagdo. Por isso ¢ preciso levar em consideragdao o
processo dialético que envolve as questdes educacionais com a finalidade de se tragar
metas politicas.

Essa dialética coloca a escola, a escolarizagdo e as politicas educacionais,
dentro de um processo historico que, conforme assinala APPLE (1989: 19), afeta
“nossas proprias idéias a respeito da escola, do trabalho e do lazer, dos papéis sexuais,
da repressao ‘legitima’, de participagdo e direitos politicos, e assim por diante”. Todas
essas questdes povoavam e continuam povoando as mentes e os coragdes dos
educadores que ansiavam e anseiam por mudangas.

Portanto, discutir as questdes educacionais de um sistema de ensino,
como o caso das reformas curriculares do sistema estadual de educagdo do Estado de
Minas Gerais, por exemplo, exige entender, como afirma POPKEWITZ (1997: 64), que
¢ “na inter-relacdo das epistemologias com a politica institucional que os conceitos de
reforma e de profissdo aparecem como uma expressdo dessas formagoes sociais”.

Embora a documentag@o do I Congresso Mineiro de Educacdo apresente
as questoes discutidas, as vezes de modo isolado e fragmentadas, neste estudo procurarei
estabelecer o nexo existente entre elas, ou seja, como e por que estdo imbricadas entre si.
Esta ¢ uma tentativa metodologica, objetivando conseguir abarcar os significados do
Congresso e de suas deliberacdes e posteriores influéncias nas mudangas curriculares
para o ensino de Historia do primeiro ciclo em Minas Gerais, ou seja, para as quatro
primeiras séries do ensino fundamental, inclusive nos dias atuais.

Ao analisar o documento — CONSOLIDADO PARCIAL DO
SEMINARIO: “EDUCACAO PARA 4 MUDANCA”, produzido pelas escolas
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estaduais e municipais de Uberlandia, na primeira fase do Congresso, em agosto de
1983, constatei que ele se divide em nove temas. Em cada um deles sdo levantados os
pontos basicos considerados como problemas inerentes a educacdo do Estado de Minas
Gerais, sobretudo a educagdo da rede estadual de ensino. Ao mesmo tempo, sdo
sugeridas propostas alternativas para a solu¢do daquilo que foi considerado como
problema.

Os nove temas apresentados no documento e desdobrados em subtemas
sdo: 1- curriculos e programas; 2- formagdo e desempenho do educador; 3- assisténcia
ao educando; 4- aspectos didatico-pedagogicos; 5- relagdo escola X comunidade; 7- a
questdo politica da educagao; 8- escolas municipais e pré-escolares; 9- competéncia da
escola.

Algumas dessas tematicas estdo diretamente relacionadas com os
objetivos deste trabalho, como: curriculos e programas, aspectos didatico-pedagogicos,
formacao e desempenho do educador e assisténcia ao educando. De acordo com esse
CONSOLIDADO, na sua pagina 1, essas tematicas relacionadas a esta pesquisa, € que
tém seus desdobramentos na atual politica educacional para a rede estadual de Minas

Gerais, abordam as seguintes questdes:

1-Curriculos e Programas

. Educacdo Geral

. Formagdo Especial

. Matérias do Artigo 7° da Lei 5692 /71

()
. 1° grau (Ensino Especial, Ensino Regular, Ensino Supletivo das Redes
Estadual e Municipal)

. Calendario Escolar

2- Formagdo e desempenho do educador
(..)

3- Assisténcia ao Educando

(..)

. Banco do Livro

. MEC / FENAME

()

4- Aspectos didatico-pedagogicos
. Livro e material didatico
. Sistema de avalia¢do

(..).
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Nesse mesmo documento, na pagina 3, a “Educa¢do Geral”, subtema de
curriculos e programas, ¢ identificada como uma problemadtica para a qual era necessario
buscar solugdes. Nesse sentido, algumas das propostas alternativas apontadas pelos
participantes da fase inicial do I Congresso Mineiro de Educagdo - Encontro Municipal

de Uberlandia -, foram:

. Liberdade de criar e inovar conteudos curriculares de acordo com a
estrutura da escola
()

Melhor coordenagdo na dosagem do programa, pois a carga de
informagoes estd acima das condigoes de assimilagdo da crianga,
desestimulando-a
. Programa de ensino de acordo com a realidade de cada regido
. Liberdade e flexibilidade no planejamento de acordo com a realidade da
escola e do meio
. Planejamento unico para todas as escolas da regido
. Unificagdo de programa, observando pré-requisitos

Consulta as bases na elabora¢do do programa de ensino,
uniformizando, na grade curricular das escolas oficiais e particulares, as
matérias do niucleo comum
. O mesmo curriculo nas escolas de 1° e 2° graus
. A DRE deve zelar mais pelo cumprimento dos programas na cidade
(uniformidade)

. Andlise critica dos curriculos e programas

Fornecimento de programas em n® suficiente, juntamente com o0s
manuais correspondentes
. Produgdo e execug¢do de novos programas ajustados as necessidades da
populagdo de Minas Gerais
. Reestruturag¢ao do programa de ensino de 1° e 2° graus
. Maior atengdo ao ensino de 1° grau
. Elaboragdo de um programa especial para o curso noturno, ouvindo o
interesse do aluno
. Eliminar as aulas especializadas (1* a 4*); colocar um professor regente
e um auxiliar
. Acompanhamento do programa oficial em todas as escolas
. Conteudo programdtico deve visar mais o qualitativo e quantitativo.

A andlise do acima citado revela que os educadores sentiam o desejo de
liberdade para interferir no processo educacional e pedagdgico da rede de ensino
estadual de Minas Gerais, tornando-se sujeitos ativos desses processos. Dito de outra
forma, queriam sair da simples reprodu¢do de propostas educativas de cuja elaboragdo

ndo participaram e nem ao menos foram convidados a fazé-lo.
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1.1.1 Curriculos e Programas

Os professores reconheciam a necessidade de adequar curriculos e
programas de ensino a realidade da escola. Isso demonstra que, para uma parcela dos
educadores, a escola ndo poderia continuar transmitindo saberes descontextualizados da
realidade sociocultural dos alunos.

Nesse sentido, sdo observadas nas propostas alternativas, contidas no
imagindrio dos professores e expressas no documento CONSOLIDADO PARCIAL DO
SEMINARIO: “EDUCACAO PARA A MUDANCA”, algumas contradi¢des que sdo
inerentes a todo processo dialético. Assim, a0 mesmo tempo em que reivindicavam
liberdade para criar e inovar as propostas curriculares e os contetidos escolares, de
acordo com a realidade sociocultural dos alunos, também desejavam unificar programas,
uniformizar grades curriculares nas escolas oficiais da rede publica de Minas Gerais e
estabelecer pré-requisitos para a elaboragao desses curriculos e programas.

Propunham que se fizesse uma andlise critica dos curriculos e
programas. Certamente imaginavam que, através dessa analise, fosse possivel ajusta-los
as necessidades da populacdo de Minas Gerais. Nao conseguiam perceber que essa
populagdo vive em regides marcadas por grandes diferengas, com aspectos
socioculturais, politicos e econdmicos também diversificados.

Ao apontar para a necessidade de um curriculo para o curso noturno, os
educadores demonstraram conhecimento acerca dos problemas inerentes ao ensino
noturno. Mas nao especificaram em que sentido esses curriculos e esses programas
deveriam ser diferentes daqueles pensados e produzidos para o curso diurno. Estariam
pensando em reduzi-los a um determinado minimo, comparado com as propostas
elaboradas para o curso diurno? E mais, serd que o fato de ouvir os alunos do noturno
seria suficiente para a elaboragdo de um curriculo que estivesse de acordo com as suas
necessidades e interesses?

No documento ndo aparece nenhuma discussdo acerca da situacido do
aluno trabalhador. Nao se discute, por exemplo, como fazer para que a educagdo que

lhe ¢ oferecida nao seja inferior aquela ministrada para os alunos do diurno, refor¢ando
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ainda mais as desigualdades de oportunidades para aqueles que ingressam mais cedo no
mercado de trabalho, at¢ mesmo sem antes concluir a educagao basica.

Ao mesmo tempo que reivindicavam liberdade para criar e agir no fazer
pedagdgico, tornando-se sujeitos desse processo, desejavam também um controle sobre
si e sobre a educacao por parte do poder. Isto fica claro quando propuseram que o 6rgao
representante da SEE/MG, a Delegacia Regional de Ensino - DRE-, zelasse pelo
cumprimento dos programas e dos curriculos nas regides, nas cidades e nas unidades
escolares da rede estadual de ensino. Ai estd um claro exemplo das contradigdes que
permeavam as mentes dos docentes participantes do Congresso. Desejavam ser livres
nas suas agoes pedagogicas. Mas, a0 mesmo tempo, também reivindicavam o controle
dessa agao.

Propor a eliminagdo das aulas especializadas - Educagdo Artistica e
Educacdo Fisica - ¢ outra contradicdo. Queriam uma grade curricular minima,
composta apenas pelas disciplinas do nicleo comum. Desta maneira, demonstravam
nao reconhecer a importancia de uma formagdo integral. Nao percebiam que, através
dessas disciplinas, poder-se-ia formar alunos mais criativos, com mais sensibilidade para
as artes plasticas e cénicas, a musica, a danga e outras formas de expressao da cultura
humana, que auxiliam na formagao de cidadaos com facilidade para interagir com outras
culturas, outros sentimentos e formas de vida. Ai estava a incoeréncia daqueles
educadores que se diziam preocupados em dar aos alunos das camadas populares uma
formacdo de melhor qualidade e que pudesse prepara-los para viver, em um sentido
pleno, a sua tragetoria no seu espago social.

Consultar as bases, ou seja, os educadores, para a elaboracao de propostas
curriculares e programaticas de ensino era e ¢ importante. Mas seria necessario, também,
que essas bases se propusessem a repensar a fungdo docente, seu significado politico-
pedagdgico, sua pratica pedagogica no cotidiano da escola e da sala de aula e sua relagao
com os saberes elaborados. Caso contrario, essa consulta pouco influenciaria na
construgdo de propostas curriculares e programas de ensino mais adequados aos
interesses dos educandos que freqiientam as escolas da rede estadual de Minas Gerais.

No caso do ensino de Historia, que era ministrado para as séries iniciais

do ensino fundamental, isto €, para o primeiro ciclo da educacao fundamental do Estado
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de Minas Gerais, os participantes do Congresso manifestaram o desejo de mudangas.
Mas eram manifestagdes confusas e contraditérias. Nelas estavam presentes conflitos,
tensoes e contradigdes politicas.

As vezes aparecia a proposta de acabar com o ensino de Estudos Sociais,
pois, na pratica, ndo havia o ensino de Historia nesse nivel de ensino, e sim, o de
Estudos Sociais. Mas havia, também, as sugestdes de manter esse ultimo, apenas
modificando a listagem dos conteidos que compunham aquele curriculo. Essa
contradi¢ao sera mantida em todas as fases do Congresso. Alids, até hoje isso ndo € claro
para todas as professoras que ministram aulas no primeiro ciclo da educagdo basica da
rede estadual de ensino de Minas Gerais. Mas essa questdo sera detalhada no capitulo
trés deste estudo.

A proposta apresentada pelos participantes do Congresso de que a
SEE/MQG, através das SREs, fornecesse os programas curriculares, publicados em
manuais, em numero suficiente para todas as escolas e todo o seu corpo docente, mostra
uma outra contradi¢ao entre o discurso e o desejo dos professores. Ao mesmo tempo em
que desejavam e reivindicavam liberdade para “criar e inovar conteudos curriculares”,
também queriam um modelo a ser seguido. Na verdade, queriam receber os receituarios
dos curriculos que deveriam ser aplicados nas escolas.

Esses curriculos oficiais, transformados em modelos e receituarios para a
educagdo em todas as escolas da rede estadual de Minas Gerais, inibiriam o repensar e 0
recriar das propostas curriculares de ensino que as adequariam a realidade da escola e a

dos seus alunos.

1.1.1.1 As reformas dos curriculos que compunham a area de Estudos

Sociais/Historia

A area de Estudos Sociais que compunha o curriculo pleno do 1° grau
(ensino fundamental), de acordo com a Lei 5.692/71, era composta pelas disciplinas de
Historia, Geografia, Integragdo Social e Politica, Educagdo Moral e Civica - EMC - e
Organizagao Social e Politica - OSPB. A Integracdo Social e Politica era ministrada para

as quatro primeiras séries do 1° grau, passando a ser denominada, na pratica pedagogica,
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por Estudos Sociais. Os livros didaticos para esse ensino recebiam, inclusive, o nome de
Estudos Sociais e ndo de Integragdo Social.

O ensino de Estudos Sociais, no primeiro ciclo, ndo foi introduzido no
Brasil somente apos a implantagdo da Lei 5.692/71, como se tem afirmado em estudos a
respeito da questdo. A tentativa de implementar essa disciplina, no curriculo escolar do
referido nivel de ensino, comegou a ocorrer na primeira metade do século XX. Mas foi a
partir da década de 1950 que o curriculo de Estudos Sociais ganhou destaque na grade
curricular das quatro primeiras séries.

Em 1957, Delgado de Carvalho publicou, pela Livraria AGIR Editora —
Rio de Janeiro, o livro “Introducdo Metodolégica aos ESTUDOS SOCIAIS”."® Esse
autor baseava-se nas orientagdes da UNESCO, que ja procurava estabelecer propostas
educacionais para a América Latina, seguindo a linha politica norte-americana de ditar
normas e “orientagdes” para as politicas educacionais nos paises latinos.

Essa obra, além de discutir a conceituagdo dos Estudos Sociais, discute,
também, a integragdo dessa disciplina nos diferentes niveis de ensino, at¢é mesmo, na
educacdo infantil. Nela estdo contidos capitulos sobre curriculos e programas, métodos e
técnicas de ensino, formagao docente, fundamentacao tedrica que subsidia a proposta de
Estudos Sociais, enquanto um componente curricular da educacdo fundamental e,
enfatico discurso ideoldgico. Esse ultimo, claramente, a favor dos interesses americanos
nos paises latino-americanos, buscando escamotear a sua dominagdo, ja intensa nessas
nagodes, inclusive, no Brasil.

Tentando ocultar o processo de dominagao dos EUA sobre o Brasil, sobre
a América Latina e também sobre outros paises do chamado terceiro mundo, ¢
significativo o que afirma CARVALHO (1957: 115), a respeito da Historia e dos livros

didaticos desse componente curricular:

Uma grande responsabilidade cabe aos compéndios de Historia para o
ensino primdario ou secunddrio que, em muitos paises, faltam de
objetividade e, freqiientemente, falseam as perspectivas, sob o pretexto de
despertar _sentimentos patrioticos. Alimentar rancores ndo é meio

' CARVALHO, Delgado de. Introducdo aos ESTUDOS SOCIAIS. Rio de Janeiro: Livraria AGIR
Editora, 1954.



69

adequado a manuteng¢do de boas relagoes internacionais. (Grifos
nossos)

Nessa citacdo, parte de um discurso bem elaborado e bem articulado ao
longo do seu livro, o autor insinua que o ensino de Historia, assim como de outras areas
do conhecimento que foram englobadas nos Estudos Sociais, como a Geografia, por
exemplo, eram responsaveis pela formagao de uma ideologia esquerdista. Ideologia essa
vista como antidemocratica, porque criticava a politica da dominagdo praticada, ndo sé
pelos EUA, mas pelos paises desenvolvidos, que procuravam/procuram submeter os nao
desenvolvidos aos seus interesses ¢ (des)mandos.

Essa ideologia estava presente no contexto historico da Guerra Fria, onde
o mote da politica internacional era a disputa entre o capitalismo e o socialismo. A
representacdo dessas duas tendéncias ideologicas era representada pelos EUA e pela
Unido das Republicas Socialistas Soviética — URSS -, respectivamente.

Por essa razdo, a Historia ensinada, sobretudo aquela que adotasse uma postura
critica diante da realidade politica, econdmica e sociocultural, era considerada como nao
objetiva e como falseadora da realidade. Os Estudos Sociais cumpriam, entdo, a fungdo
de descaracterizar, a0 maximo, esse ensino de Historia.

Em 1964, seguindo a orientagdo do Programa de Assisténcia Brasileiro-
Americano ao Ensino Elementar - PABAEE -, Maria Onolita Peixoto, Técnica de
Didatica de Estudos Sociais do PABAEE, lancava no Brasil, o livro “Habilidades de
Estudos Sociais”."”

Essa publicacio demonstrava, claramente, a ingeréncia dos Estados
Unidos da América - EUA - na politica educacional brasileira e, sobretudo, na politica
educacional da SEE/MG, com os acordos politico-educacionais celebrados entre o
Brasil, representado pelo Ministério da Educagdo e Cultura - MEC -, o governo do
Estado de Minas Gerais € os EUA, firmados através do PABAEE.

No dizer de PEIXOTO (1964: 185),

7 PEIXOTO, Maria Onolita. Habilidades de Estudos Sociais. Rio de Janeiro: Editora Nacional de Direito,
1964,
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O Programa de Assisténcia Brasileiro-Americano ao Ensino Elementar
(PABAEE) ¢ um orgdo conjunto do govérno federal do Brasil, do
govérno de Minas Gerais, e do govérno dos Estados Unidos da América
do Norte, destinado ao aperfeicoamento de professores.

Conjuntamente administrado e financiado, de acérdo com os
convénios do Ponto 1V de 1953 e 1956, o PABAEE esta localizado no
Instituto de Educacdo de Minas Gerais, em Belo Horizonte".

Maria Onolita Peixoto, além de técnica do PABAEE, exibia a formacéo
em “Curso de Educacdo Elementar na Universidade de Indiana - U.S.A.” -, como consta
do seu curriculo, expresso no livro, “Habilidades de Estudos Sociais”. Essa publicagdo
demonstrava, claramente, o quanto o Brasil, em especial, o Estado de Minas Gerais, ja
estava adotando, para as suas politicas educacionais, os principios e as “orientagdes”
norte-americanos. Confirmando isso, observei que na contracapa desse livro, apareciam
as referéncias:

PABAEE INEP
Programa de Assisténcia Instituto Nacional
Brasileiro — Americana ao de Ensino Pedagdgico

Ensino Elementar
Ministerio de Educacdo e da
Cultura

BELO HORIZONTE (MG) RIO DE JANEIRO (GB)"

Essas referéncias, contidas nesse livro, demonstram que o Estado de
Minas Gerais, assim como o Instituto Nacional de Ensino Pedagogico - INEP - e o
MEC, esforcavam-se para implementar, nos curriculos e na pratica pedagdgica da
educacdo nacional e, em especial, na educacdo mineira, as “orientacdes” norte-
americanas. Com isso, o ensino de Historia foi, lentamente, sendo banido do curriculo
pleno destinado ao primeiro ciclo da educagdo fundamental. Os Estudos Sociais foram,
gradativamente, substituindo-o.

Em 1963, foi traduzido no Brasil o livro do norte-americano John U.
Michaelis “Estudos Sociais para criancas numa democracia » 20 Em 1970, essa traducio

ja se encontrava na sua 4* impressdo, revelando que a proposta curricular de Estudos

'8 A acentuagdo grafica do texto esta de acordo com a norma ortografica da época.

' PEIXOTO, op. cit., contracapa.

2 MICHAELIS, John U. Estudos Sociais para crian¢as numa democracia. Trad. Leonel Vallandro. Porto
Alegre: Editora Globo, 1963.
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Sociais para o primeiro ciclo encontrava-se em discussdo no Brasil, sobretudo no Estado
de Minas Gerais, seguindo as “orientacdes” do PABAEE.

Dessa maneira, a proposta de ensino de Estudos Sociais, copiada da
organizagdo curricular norte-americana, foi divulgada no Brasil, ainda nas décadas de
1950 e 1960, ou seja, antes mesmo da imposi¢ao da Lei 5.692/71, de 11 de agosto de
1971. Porém, a énfase e a predominancia dos Estudos Sociais no curriculo pleno das
séries iniciais do ensino fundamental, isto é, do primeiro ciclo, ocorreu mesmo apds a
Reforma Educacional de 1971, que acabou com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
- LDB - de 1961.

Os curriculos de Historia, de Geografia, d¢ EMC e de OSPB eram
ministrados no ensino de 5 a 8% séries. Mas no I Congresso Mineiro de Educagio néo
houve um tratamento separado para cada um deles. Os seus participantes falavam de
todos a0 mesmo tempo. As vezes chegavam a tratar, junto com eles, outros assuntos
como, por exemplo, educagdo sexual, que nem mesmo era um curriculo, de acordo com

a grade curricular oficial existente na época.

Desta maneira, de acordo com o CONSOLIDADO PARCIAL DO
SEMINARIO “EDUCACAO PARA MUDANCA” (UBERLANDIA, 1983: 5), nos itens
que tratam do ensino de “FEduca¢do Moral e Civica, OSPB, Educac¢do Sexual e
Historia”, apresentados como problematica no documento, os participantes do

Congresso fizeram as seguintes “Propostas Alternativas”:

()

. ... Aumentar a carga horaria de Historia

Untensificar o civismo na escola

. Unir OSPB e Educacdo Moral e Civica

. Reformular a E.M.C. e OSPB de acordo com a realidade da regidao

. Englobar a EM.C. e OSPB com Geografia e Historia, aumentando a
carga horaria semanal

. Modificar o Programa de Integragdo Social, voltando-se aos conteudos
de Geografia, Historia

. Valorizar em mais alta escala o estudo do Brasil no Programa de
Ensino

Valorizar a drea de Estudos Sociais realmente como matéria
eliminatoria.
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As propostas alternativas que apareceram no campo dos curriculos de
Historia, EMC e OSPB, demonstravam que nao havia consenso por parte dos
participantes do Congresso. Alguns educadores ja questionavam os curriculos existentes
e suas estruturas. Por exemplo, sugeriam romper com os Estudos Sociais,
transformando-os em curriculos de Historia e de Geografia. Mas, também, propunham
intensificar o civismo na escola, em uma clara manifestacao a favor da ideologia contida
nos Estudos Sociais.

Naquele momento propunham, ainda, a ampliagdo da carga horéria do
ensino de Historia. Essa proposta foi incorporada a reformulagdo curricular de 1986,
conforme ja anunciei anteriormente neste trabalho. Mas a proposta de valorizar mais o
ensino de Histéria do Brasil passou ao largo da reforma curricular de 1986 que, na 5% e
na 6 séries introduziam Historia Antiga e Medieval. A Historia do Brasil incorporava
esse curriculo apenas na 7* € na 8* séries e, mesmo assim, em segundo plano porque os
contetdos curriculares eram balizados pela Historia Geral, de cunho eurocentrista.

Os professores também propuseram, no seminario local do I Congresso
Mineiro de Educacao, dar mais énfase a Histéria do Brasil no programa curricular para o
ensino do primeiro ciclo. Isso se explica pelo fato de que, na proposta curricular de
Estudos Sociais de Minas Gerais para as quatro primeiras séries, a proposta
programatica dos contetidos para a 4* série versava sobre a Historia do Brasil e essa
versava sobre os periodos colonial, imperial e republicano.

Mesmo nos dias atuais encontrei, no desenvolvimento desta pesquisa,
professoras que fazem questdo de continuar ensinando Histéria do Brasil na ultima
série do primeiro ciclo, ou seja, na 4* série. Pretensamente, pensam ser possivel ensinar e
fazer com que as criangas aprendam a Historia do Brasil, da Colonia a Republica, em um
unico ano letivo. Pensam o ensino de Historia em uma abordagem positivista, na qual

destacam-se, como afirma NUNES (1996: 111-2),

Os conceitos de ordem, propriedade, moral, familia, religido, progresso,
patria, trabalho. Esses conceitos buscam justificar a sociedade
capitalista, dividida em classes, a propriedade privada dos bens de
produgdo, a hierarquia social, o individualismo, e outros.

Na concepgdo positivista de Historia preserva-se a divisdo social
na produgdo ou elaboragdo do conhecimento. Assim, os historiadores,
pesquisadores, produzem a Historia enquanto conhecimento e o professor
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a repassa para o aluno. O sujeito da Historia é sempre o “heroi”, o
governante,, aquele que se “destaca” na sociedade de classes.

O homem comum ndo participa da constru¢do do processo
historico. Dessa forma, os alunos, o professor ideologicamente colocados
como homens comuns, ndo se sentem sujeitos do processo historico. Tdo
pouco, percebem como interferir na sociedade, no processo educacional e
provocar mudangas que sejam frutos da vontade coletiva da sociedade,
da qual fazem parte.

Além disso, ainda procuram ensinar uma Historia nacional
descontextualizada do resto do mundo. A Historia do Brasil, ensinada nessa abordagem
positivista, encerra o Brasil em si mesmo, totalmente desvinculado de um contexto
politico, econdmico e sociocultural mais amplo, onde a movimentacao dialética da
Historia possibilita o entrecruzar das varias nagdes, dos varios povos do mundo.

Mas as professoras nao assumem, declaradamente, que ensinam esses
conteudos da Historia do Brasil. Elas dizem ensinar Historia de acordo com a proposta
curricular oficial do Estado de Minas Gerais. O discurso de uma delas, a esse respeito, ¢
representativo de varias outras: “O programa curricular adotado baseia-se na vivéncia
do aluno, comegando pela sua propria historia — nome, certiddo de nascimento... fatos
histéricos reais e passados”.?’ Porém, na proposta oficial da SEE/MG, o programa
curricular proposto para as quatro primeiras séries ¢ historia de vida da crianca e
historia local (bairro, cidade e municipio).

Em uma analise realizada em cadernos de Historia de alunos da 4% série
do ensino fundamental, nota-se um contradiscurso entre o que ¢ de fato ensinado aos
alunos. Nesse sentido, ¢ significativa a abordagem dos conteudos presentes em um
desses cadernos, porque ela reflete o que foi encontrado em varios outros, de alunos da

referida série. Veja o exemplo:

“- O descobrimento do Brasil;

- A primeira missa;

- ()

- A libertacdo dos escravos;

- O Sete de Setembro e a Independéncia do Brasil”.*

2! Citado por uma das professoras entrevistadas neste estudo.
*? Retirado do caderno de Histéria de um dos alunos entrevistados nesta pesquisa.
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Além de ensinar uma Histéria do Brasil descontextualizada e
fragmentada, a referéncia para a sua organizagdo sao as datas comemorativas. Por isso,
em alguns cadernos das criancas entrevistadas, os conteudos passavam de um tema para
outro, sem qualquer atividade que propusesse uma discussao ou um “fechamento” do
estudo anterior. A referéncia para a mudanca dessa Historia cronoldgica, etapista, era a
data comemorativa mais préxima do momento em que estavam sendo ministrados os
conteudos da disciplina.

Quanto ao ensino de EMC e OSPB, as propostas alternativas sugeridas
pelos docentes sdo contraditorias. Nelas aparecem sugestdes de unir esses componentes
curriculares um ao outro e de adequa-los a realidade da regido. Mas também aparece o
indicativo de uni-los aos componentes curriculares de Historia e de Geografia, fazendo-
os desaparecerem do curriculo escolar.

Ha também a proposta de que esses componentes curriculares deixassem
de ser ministrados, ocasionalmente, na pratica docente. No dizer de alguns professores,
apenas as vésperas das avaliagdes escolares, com o sentido de atribuir notas para constar
dos curriculos dos alunos, atendendo as imposi¢des da grade curricular, sobretudo de 1*
a 4 séries.

Os reflexos de algumas das discussdes acerca do ensino de Historia, de
acordo com a analise do documento acima citado, foram incorporados nas propostas
alternativas do seminario realizado na fase local do I Congresso Mineiro de Educacdo. A
sugestdo de que se modificasse o Programa de Integracdo Social, que s6 era ministrado
para as quatro primeiras séries do ensino fundamental, voltando aos contetidos de
Historia e Geografia, ¢ um exemplo da questdo. Ela refletia uma luta travada em nivel
estadual e nacional, sobretudo pela Associacdo Nacional dos Professores Universitarios
de Historia — ANPUH -, que ja reivindicava o fim dos Estudos Sociais ¢ a volta do
ensino de Historia. A Associagdo dos Geodgrafos do Brasil — AGB - também se
manifestava contraria aos Estudos Sociais, posicionando-se a favor do seu fim e da volta
do ensino de Geografia.

Essa luta traspassou a década de 1970 e continuou, ainda, no inicio dos

anos de 1980. As manifestacdes contrarias aos Estudos Sociais, objetivando a

volta do ensino de Historia, fundamentavam-se no fato de que o ensino de
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Estudos Sociais reforcava a concepgao de que, como afirma FENELON (1994:
20-21),

(...) o ensino, sobretudo o de 1° grau, deve ser esvaziado de seu sentido
formativo, pois isto seria inteiramente desnecessario. O aluno de 1* grau
é passivo, mero receptor de informacoes, e como tal ndo precisa ter
nenhuma de suas habilidades desenvolvidas. Ndo precisa aprender a
pensar e refletir, deve apenas apreender... O professor idealizado para
produzir esse tipo de ensino deverd, portanto, ser submetido a um
treinamento generalizante e superficial, o que conduzira fatalmente a
uma deformagdo e a um esvaziamento de seu instrumento cientifico. Ndo
ha que pensar em fornecer-lhe elementos que lhe permitam analisar e
compreender a realidade que o cerca. Ele também ndo precisa refletir e
pensar, deve apenas aprender a transmitir. (Grifos nossos)

Essa era a ideologia presente na educagao brasileira, fruto das mudangas e
dos compromissos do regime militar de 1964, com os setores conservadores da
sociedade brasileira e também de grupos internacionais. Ao substituir os curriculos de
Historia e de Geografia pelo curriculo de Estudos Sociais, os objetivos oficiais presentes
nessa politica educacional, ndo s6 de Minas Gerais, mas de todo o Brasil eram, em
esséncia, passar a sociedade a no¢ao de que os conhecimentos sdo neutros, objetivos e,
acima de tudo, “cientificos”.

O ensino dos Estudos Sociais transmitia um conceito abstrato de
humanidade. Reforcava, através de seu curriculo, o individualismo. Além disso,
procurava desconsiderar, como afirmei em trabalho posterior, “que o viver e o conviver
implicam luta, contradi¢do” (NUNES, 1996: 102).0 modelo politico em questdo — o
regime militar -, desejava esvaziar as possibilidades de formar sujeitos criticos, capazes
de questionar a organizagdo politica, economica e social vigente no Pais desde o golpe
de 1964 ¢ mesmo em periodos anteriores da historia nacional.

Era uma maneira de evitar que, através da educacao, se pudesse formar
cidaddos que pensassem criticamente, tornando-se mais facil manter o regime em vigor,
praticamente, sem contestacdes por parte do povo brasileiro. Assim, os Estudos Sociais
apagavam um dos objetivos do ensino da Historia e da Geografia que era, entre outros,

possibilitar o pensamento, a reflexao critica.
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Embora essa discussao ainda fosse incipiente no meio dos professores da
educacdo basica, ela ndo era totalmente ignorada. Ja existiam manifestacoes
reivindicando, inclusive, o fim dos Estudos Sociais e a volta do ensino de Historia e de
Geografia no primeiro ciclo do ensino fundamental de Minas Gerais. Mas essa
reivindicagio foi atendida apenas na reformulagio curricular de 1993/1994%, conforme
sera visto no capitulo dois deste estudo, referente aos curriculos para o ensino do
primeiro ciclo.

No segundo ciclo do ensino fundamental, ou seja, de 5% a 8* séries do 1°
grau em Minas Gerais, os Estudos Sociais ndo chegaram a ser implementados. Houve
resisténcia por parte dos professores de Historia e de Geografia, que se recusaram a
ministra-lo. Eles mantiveram os curriculos especificos dessas disciplinas, conforme a

tradicao curricular brasileira. A esse respeito, NUNES (1996: 103), nos lembra que

ao deixar de implementar os ‘Estudos Sociais’ nas escolas estaduais em
Minas Gerais, percebe-se um processo de resisténcia por parte dos
professores mineiros. Ao se colocar como ‘incapazes’ de atender a essa
mudanga imposta no ensino de Historia, isto é, transformda-la em ‘Estudos
Sociais’, aqueles professores mantinham-se na posi¢do que se
encaminhava no sentido de reconhecer a tentativa do Estado em eliminar
a Historia dos curriculos de 5% a 8* séries.

Esses professores perceberam, certamente, a ideologia que traspassava
aquela reforma curricular, que propunha acabar com o ensino de Historia e de Geografia
e instituir os Estudos Sociais. Essa ideologia pretendia “passar ao aluno uma concepg¢do
de Historia neutra, objetiva e“cientifica”. Nela o homem torna-se apenas um ser
contemplativo do ato de conhecer (NUNES, 1996: 103).

A suposta objetividade do curriculo de Historia, contida nos Estudos
Social para o ensino de 5* a 8% séries, elaborada pelo Conselho Estadual de Educagao de
Minas Gerais - CEE/MG -, a luz da Lei 5.692/71, de 11 de agosto de 1971, era
desmascarada quando se analisavam os seus objetivos. Esses revelavam que o principal

desejo das “autoridades” governamentais ¢ educacionais era o de ajustar os educandos a

2 A reforma curricular da SEE/MG, de 1993, teve inicio nesse ano. Mas, somente em 1994, foram
impressos ¢ distribuidos, para as unidades escolares, os manuais contendo as propostas curriculares
reformadas.
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“ordem”, o que implica, como assinalei em trabalho anterior, “Em uma concepg¢do de
educagdo que visa desenvolver nos alunos uma postura de submissdo, de resignacdo.
Isso, certamente, objetiva torna-los simples contempladores da realidade’’. (NUNES,
1996: 101),

Nao havia, evidentemente, nenhuma preocupagdo em formar alunos
pensantes, criticos. Ao contrario, pretendia-se escamotear a realidade social, evitando
que os alunos percebessem os conflitos sociais, as desigualdades e as contradigdes que
ocorrem em uma sociedade de classes. Por isso, os professores de Historia de 5* a 8*
séries se recusaram a despender esforcos na sua implantagao.

Porém, o mesmo ndo ocorreu com as professoras que ministravam o
ensino de 1* a 4* séries. Elas ndo conseguiram perceber a ideologia presente no curriculo
de Estudos Sociais para as quatro primeiras séries do ensino fundamental. Curriculo
esse, que foi implementado no Estado de Minas Gerais, desde o momento em que o
governador da época, Rondon Pacheco, distribuiu a referida proposta curricular para as
escolas da rede oficial de ensino, logo apos a instalagdo da Lei 5.692/71.

Talvez, por ndo possuirem habilitacdo especifica, nem em Histéria e nem
em Geografia, as professoras do citado nivel de ensino ndo tenham percebido o
significado da introducdo dos Estudos Sociais na educagdo brasileira. Dessa maneira,
ainda hoje, existem algumas que resistem as mudangas e insistem em ministrar os

Estudos Sociais para as criangas do primeiro ciclo do ensino fundamental.

1.1.2 A organizacao do trabalho docente no primeiro ciclo

Um ponto interessante enfocado pelos educadores participantes do
referido seminario, contido no documento CONSOLIDADO PARCIAL DO
SEMINARIO: “EDUCACAO PARA MUDANCA” (UBERLANDIA, 1983: 06), diz
respeito a maneira como se organizava o ensino nas séries iniciais do “/° grau”, visto
em alguns de seus aspectos, como problematico. A falta da elaboracdo e cumprimento de
um tempo pedagdgico estabelecido para as disciplinas que formam o seu curriculo

pleno, era para eles um problema. Por isso, sugeriam como proposta alternativa para a
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questdo: “Aulas por disciplina na 3* e 4* séries do 1° grau. (...) Elaboragdo do hordrio
de 1* a 4° séries, evitando o desconforto do aluno ao levar todo material escolar”.

Essa proposta deixa claro que o ensino de 1* a 4* séries era ministrado por
professoras polivalentes. Nao houve indicios de que os conteudos dos componentes
curriculares, que compdem a grade curricular do primeiro ciclo do ensino fundamental
de Minas Gerais, fosse ministrado por professoras com habilitacio especifica para eles,
o que ainda ¢ uma realidade nos dias atuais.

A preocupagdo com a qualidade do ensino de Historia também pode ser
identificada no documento CONSOLIDADO PARCIAL DO SEMINARIO
“EDUCACAO PARA MUDANCA” (UBERLANDIA, 1983: 06), no qual encontrei o
registro de uma sugestdo para melhoria dessa qualidade, sendo essa de ordem
metodologica: “Aulas através de filmes e slides.” Isso evidencia a preocupacdo que oS
professores ja tinham em tentar utilizar diferentes linguagens no ensino desse e dos
demais conteudos dos componentes da grade curricular do primeiro ciclo do ensino
fundamental. Esta ¢, também, uma preocupagdo que aparece nos dias atuais e que sera
mostrada no capitulo trés deste estudo, na parte referente a pratica pedagogica no ensino
de Historia do primeiro ciclo.

No documento CONSOLIDADO PARCIAL DO SEMINARIO
“EDUCACAO PARA MUDANCA” (UBERLANDIA, 1983: 9), no subtema
“Calendario Escolar”, aparece a seguinte proposta alternativa: “Inclusdo no calendario
Escolar de um periodo para Semana Pedagogica antes do inicio das aulas (fevereiro ou
agosto) sem alteragado dos dias letivos ™.

Essa proposta estava de acordo com a realidade vivida pelos professores
que dobravam e ainda continuam dobrando turno, sem tempo para realizar seus
planejamentos e discutirem coletivamente o processo pedagogico na escola. Seria uma
semana para ajustarem seus curriculos e programas a realidade da escola e dos seus
educandos. Poderiam, ainda, socializar suas experiéncias e planejar um trabalho que
revigorasse a qualidade do ensino e a auto-estima dos professores, aparentemente,
descontentes com o excesso de trabalho e os péssimos salarios da categoria docente, que

ja vinham se aviltando desde aquela época.
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1.1.3 A formacao docente e sua relagdo com a pratica pedagogica

Quanto a formacdo docente e atualizagdo profissional, os professores
participantes da primeira fase do Congresso sugeriam, de acordo com o documento
CONSOLIDADO PARCIAL DO SEMINARIO “EDUCACAO PARA MUDANCA”
(UBERLANDIA, 1983: 09),

. Reestruturagdo completa do curso normal

. Duragdo de 4 anos, sendo 1 para estagio

. Programa rigoroso e consistente

()

. Mudanga dos curriculos dos cursos normais, dando énfase as matérias
ligadas ao ensino de 1* a 4* série

. Extingdo de cursos vagos e compactos para formag¢do de profissionais
do ensino no nivel do 2° grau e licenciatura.

Nessas propostas alternativas, sugeridas para o subtema “Habilita¢do
para o Magistério de 1* a 4* série 1° grau” (pagina 9 do citado documento), ha uma
preocupacao com a formacao das professoras que iriam exercer a fungcdo do magistério
no primeiro ciclo do ensino fundamental. Essa preocupagao refletia a necessidade de
mudancas na formagdo docente, comeg¢ando pela modificacdo dos cursos formadores
dessas profissionais. Esses cursos eram considerados inadequados para dar-lhes uma
formagdo competente, capaz de melhorar a qualidade do ensino ministrado no nivel da
educagao.

Jé& se constatava, na época do I Congresso Mineiro de Educagao, que, para
efetivar mudangas nesse sentido, seria necessario repensar os curriculos. Isso significava
que eles deveriam estar mais adequados a realidade e as necessidades da formagao
docente, sobretudo a formacgao das professoras que atuariam nas séries iniciais do ensino
fundamental.

Ao proporem o combate aos cursos vagos € aos compactos que formavam
professores, precariamente, pensava-se na moralizagdo da formagdo docente para as
séries iniciais do ensino fundamental, sendo tais cursos duramente criticados no
Congresso, embora isso nao tenha ficado registrado nos seus documentos finais. Esta

seria, na visao dos participantes do seminario local, a maneira de resgatar a qualidade do
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ensino de 1* a 4* séries do ensino fundamental, ¢ também a dignidade daquelas que
exerciam o magistério, trabalhando com esse nivel de ensino.
No mesmo documento, na parte referente a “Aperfeicoamento e/ou

atualiza¢do do Educador”, encontrei as seguintes propostas alternativas:

. Cursos de atualizagdo freqiientes oferecidos pela DRE em convénio com
a UFU, atendendo a realidade da Escola, ocorrendo em hordrio diferente
do de trabalho
. Curso de especializa¢do e reciclagem sem perda de vencimentos e
gratuidade, tendo professores substitutos para suprir sua auséncia
durante o mesmo
()
. Especializa¢do para professores que atuam nas séries iniciais do 1°
grau
()
. Curso de atualizagdo na propria escola com disponibilidade de tempo
. Reunides periodicas para aperfeicoamento, praticidade e organizag¢do
do dia-a-dia
. Estudo do Programa de Ensino para 2 horas retiradas da carga hordria
()

Cursos de especializacdo por drea que tenham aplicabilidade e
conscientizagdo do pessoal técnico-administrativo
. Reformular o Ensino Superior vinculando-o a pratica (treinamento em
servigo)

Exigir que as Universidades instalem cursos especificos de
Licenciatura Plena para formacdo de professores de 1* a 4* ¢ 5* a 8*
séries e 2° graus

Aprimoramento do O. Escolar e vocacional facultando opg¢do
profissional consciente do aluno.

(CONSOLIDADO PARCIAL DO SEMINARIO: “EDUCACAO
PARA MUDANCA” (UBERLANDIA, 1983: 10).

\

As propostas acima mencionadas revelam que os educadores e os
participantes da primeira fase do Congresso tinham clareza da necessidade de cursos
para aperfeicoamento da categoria para que a educagdo pudesse, realmente, passar por
transformacgdes. Essas sugestdes ainda permanecem presentes nos dias de hoje.

As entrevistadas realizadas com as professoras do primeiro ciclo, para a
elaboragdo deste estudo, revelaram bem essa questdo. A maioria delas falou da
necessidade de que o Estado ministrasse cursos, no sentido de oferecer-lhes condigdes

de aperfeicoamento, para que pudessem desenvolver um melhor desempenho em seus
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trabalhos docentes. Segundo uma dessas professoras, as SREs “ndo tém oferecido
sequer um curso para nos reciclar”.**

A preocupacdo dos docentes em exigir cursos de licenciatura plena
demonstra uma certa clareza por parte da categoria sobre os problemas causados a
educagdo por parte dos cursos de licenciatura curta. O caso das licenciaturas em Estudos
Sociais, cujos cursos tinham a duracdo de apenas dois anos, 0 que causou prejuizos
irreparaveis ao ensino de Historia e Geografia, era um exemplo que fazia os professores
refletirem sobre o significado politico-pedagogico desses cursos formadores de
profissionais para a educacao.

Mas havia, também, cursos de Estudos Sociais em licenciatura curta, com
uma carga horaria ainda mais reduzida. Eles tinham somente 1.200 horas, ou seja, a sua
duragdo era de apenas um ano e meio.

Nesse sentido, a preocupagao dos docentes e dos demais participantes do
I Congresso Mineiro de Educacdo com os cursos formadores de professores era
pertinente. Com tanta reducdo nas suas cargas hordrias, era impossivel formar um
profissional com a competéncia para ministrar um ensino de qualidade.

A exigéncia de que as universidades, em especial a Universidade Federal
de Uberlandia - UFU -, promovessem cursos de melhor nivel, rompendo com as
licenciaturas curtas e também implementando cursos de aperfeigoamento, que
atendessem as necessidades dos educadores, ¢ bastante significativa. De certa maneira,
exigia-se que a Universidade revisse seu papel e sua contribui¢do na formacao dos
profissionais da educacgdo, e que ela se aproximasse mais da educagdo bdasica para
melhor organizar seus cursos e suas praticas pedagogicas, sobretudo nas licenciaturas,
formadoras dos docentes que ai iriam atuar.

A UFU sempre se propunha a discutir a educagdo bésica com os
professores desse nivel educacional. Mas nas suas discussdes apenas apareciam as
criticas ao sistema educacional vigente no Estado e na regido, bem como aos métodos de
ensino ¢ a ma formagao dos docentes que, em muitos casos, ela mesma havia formado.

Nao conseguia avangar para além das criticas e propor caminhos que contribuissem para

** Citado por uma das professoras entrevistadas para a realizagio deste estudo.
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eliminar ou amenizar os problemas que eram identificados e apontados na educagdo
basica.
Como assinala GRECO (1996: 85),

a Universidade, embora tenha levantado questoes relevantes para as
reformulagoes e auxiliado em algumas perspectivas de Historia e dos
meétodos a serem definidos, manteve-se em sua posi¢do elitista, o que veio
contribuir para manté-la totalmente fora da realidade dos problemas que
envolvem as questoes do 1° e do 2° graus.

De certa maneira, o que os professores desejavam e exigiam da UFU,
unica Instituicdo Federal de Ensino Superior - IFES - da regido, portanto, de ensino
superior publico e gratuito, era que ela, além de fazer as criticas, também auxiliasse na
reestruturagdo da educagdo publica na sua area de abrangéncia, contribuindo para a

melhoria da sua qualidade e atendimento as necessidades dos educandos.

1.14 Assisténcia ao educando

A anélise do documento CONSOLIDADO PARCIAL DO SEMINARIO:
“EDUCACAO PARA MUDANCA” (UBERLANDA, 1983) demonstra, também, a
preocupacao dos participantes do I Congresso Mineiro de Educagdo quanto a uma maior
assisténcia que deveria ser dada aos estudantes da escola publica da rede estadual de
Minas Gerais. Esse documento traz, na sua pagina 13, como propostas alternativas,

referente ao “Banco do Livro” e a “Biblioteca”, as seguintes afirmacgdes citadas por eles:

. Livros atualizados para enriguecimento da Biblioteca e que estejam de
acordo com a idade dos alunos

()

. Atendimento em tempo integral das Bibliotecas

. Criacdo do Banco do Livro

. Estender o Banco do Livro de 5* a 8* séries

. Fornecimento de livros didaticos para empréstimo dos alunos

. 0 MEC deveria enviar as escolas livros atuais e condensados para
atender os alunos.

Nessas propostas alternativas indicadas pelos participantes do seminario
local do Congresso, havia a reivindicagdo em fazer que as bibliotecas funcionassem para

atender as necessidade dos alunos, dos professores ¢ também de toda a comunidade
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escolar. Denunciavam que o acervo das bibliotecas estava desatualizado, pouco
contribuindo para a reflexdo sobre o desempenho pedagogico na escola.

Havia também o desejo de que o aluno pudesse ter livros didaticos para
serem utilizados no ensino das diversas disciplinas. No que diz respeito ao Banco do
Livro, os documentos analisados revelam que os professores reivindicavam a cria¢ao
desse Banco e, também, a sua extensao para o segundo ciclo da educagdo fundamental e
para o ensino médio. Essa reivindicagdo se justificava em fungdo de que o Banco do
Livro, naquela época, s6 existia para o primeiro ciclo, ou seja, para asquatro primeiras
séries do ensino fundamental.

A preocupagdo com a gratuidade do livro didatico estava presente nas
suas sugestdes. Mas, ao que parece, queriam um material condensado, ou seja, com o
minimo de informagdes que pudessem ser trabalhadas em cada série dos diferentes
niveis da educagdo basica.

As questdes relacionadas ao livro didatico ficam mais claras na tematica
“Aspectos Pedagogicos”, principalmente, no subtema “Livro Didatico”, contido nas

paginas 14-15 do documento acima citado, onde aparece:

. Padronizacdo do livro didatico a nivel de Estado

. Padronizagdo do livro didatico a nivel de municipio

. Padronizacdo do livro didatico a nivel de DRE, excluindo exercicios

. Reformulagdo do livro didatico para melhoria da qualidade do ensino
de acordo com o programa oficial, mantendo a correlagdo de matérias

()

. Que a S.E.E. imprima o livro diddtico e envie as escolas através do
Banco do Livro

. Edi¢ao do livro didatico pelo MEC

()

. Andlise critica dos livros diddticos antes de sua publicagdo.

As propostas, mesmo contendo incoeréncias, continham muitos elementos
que foram assimilados ndo s6 pelos governos estaduais, como também pelo atual
governo federal, por meio da Secretaria do Ensino Fundamental - SEF -, 6rgdo do
Ministério da Educagdo e do Desporto. E o caso da analise dos livros didaticos, realizada
pelo Programa Nacional do Livro Didatico - PNLD/MEC -, antes da elaboracdo dos

catalogos de oferta dos livros que sdo enviados as escolas.
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Esses catdlogos vao para as unidades escolares dos Estados e dos
Municipios, para que os educadores facam a escolha dos livros didaticos que desejam
adotar. Posteriormente, o MEC faz a doagdo desses livros, de acordo com a sua politica
de distribuigdo desse material didatico.

As analises dos livros sdo realizadas por uma equipe de professores da
area do conhecimento de cada uma das disciplinas do curriculo pleno. Mas isso nao tem
garantido que, os livros escolhidos pelas unidades escolares, tenham sido os mais
indicados pelas equipes de analise do MEC. As razdes disso serdo discutidas no capitulo
trés deste trabalho.

Querer padronizar os livros didaticos no Estado, ou mesmo nos
municipios, contradiz a idéia, antes defendida, de que o ensino deveria atender a
realidade dos alunos e também da escola, de acordo com as condi¢Oes socioculturais,
politicas e economicas do lugar onde ela se situa e onde vivem esses alunos. Outra
contradi¢ao, que também fica explicita nesse conjunto de propostas para o livro didatico,
¢ a de que ele deveria ser reformulado de acordo com o programa oficial.

Se os programas curriculares oficiais ndo atendiam a realidade de cada
regido e de cada localidade onde se insere a escola e seus alunos, entdo, a padronizacao
do livro didatico, por meio desses programas, s6 serviria para piorar ainda mais essa
situacdo. Mas, aparentemente, essa contradigdo nao foi percebida pelos participantes do
Congresso. Ou, entdo, as tensdes politicas, existentes no meio da categoria docente,
acabaram impedindo que se chegasse a uma proposta nao contraditoria a esse respeito.

A impressdo e a distribuicdo dos livros didaticos pela SEE/MG, que ja
eram pensadas como forma de resolver essas questdes, ¢ também de adequé-las a
realidade de cada localidade, foram encampadas pelos tltimos governantes do Estado de
Minas Gerais. Mas isso ndo resolveu os problemas da qualidade desses livros.

Eles continuaram desconectados da realidade sociocultural, politica e
econdmica, que deveria ser trabalhada pelos diversos contetidos nas escolas do primeiro
ciclo. Além disso, como o referencial tedrico-metodologico desses livros didaticos ndo
foi priorizado como algo que necessariamente deveria passar por mudangas, nem pelos

seus autores ¢ nem pelas editoras, eles continuaram nao podendo contribuir para
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melhorar o trabalho pedagdgico das professoras com o ensino de Historia nas séries
iniciais do ensino fundamental.

Em sintese, esses foram os resultados das principais discussdes que
ocorreram na fase local de discussdo do I Congresso Mineiro de Educagdo. Embora o
documento analisado seja o do municipio de Uberlandia, ele reflete o que se passou nos

demais municipios da regido, conforme serd visto na analise do documento regional.
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1.2 VOZES SILENCIADAS: A SINTESE DA FASE REGIONAL DO I
CONGRESSO MINEIRO DE EDUCACAO

Nem tudo que se discutiu na fase local do I Congresso Mineiro de
Educagao, isto ¢, em cada municipio mineiro, representado pela SRE a que estava
jurisdicionado, foi registrado nos documentos que sintetizaram a sua fase regional,
ocorrida em cada SRE do Estado. A riqueza daqueles documentos locais, que
expressavam as falas daqueles que estiveram discutindo a educagdo mineira naquele
momento, foram empobrecidas e esvaziadas pela elaboracdo de textos pretensamente
sintéticos.

Dito de outra forma, mais que sintetizar as idéias apresentadas por todos
que se empenharam em detectar os problemas inerentes a educacdo do Estado de Minas
Gerais e, a0 mesmo tempo, propor solugdes para tais problemas, o que a equipe técnica®
da SEE/MG fez foi apagar e silenciar muitas das falas que apareceram na fase local do
Congresso. A leitura do documento, referente a sua segunda fase, remete a duas
possibilidades de entendimento da questdo. Uma, seria a compreensao de que essa
atitude por parte da equipe que elaborou o documento teria sido intencional e deliberada,
objetivando encobrir aquilo que a SEE/MG ndo teria a intengdo de discutir, ou de
incorporar as mudangas que pretendia realizar. A outra, seria a de que a equipe apenas
fez uma tentativa de “enxugar” o documento.

Descobrir qual era a real intengdo da SEE/MG, ndo ¢ facil. O que nos ¢
permitido ¢ adentrar pela documenta¢do que constitui a memoria historica do Congresso
e, por meio dela, (re)construir seus significados.

Reconhego que a documentacdo recuperada acerca do fato em questdao
significa pistas, indicios, sinais, como nos ensina GUINSBURG (1991). Ela representa,
ndo “a verdade”, mas “as verdades”. Sendo assim, possibilita diferentes leituras acerca

do mesmo fato.

»* Essa equipe técnica era composta pelas burocratas da SEE/MG, sendo que algumas delas eram ex-
professoras da rede estadual de ensino a servico da Secretaria. Outras, eram funcionarias de carreira
daquele Orgéo.
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O fato, de acordo com VESENTINI (1997: 19), ¢ visto como “o ponto de
localizagao de significacoes e lugar onde ¢ entrevista a realizagdo da historia, mesmo
levando-se em conta uma perspectiva temporal ampla”. E a realizagdo historica ocorrida
em um lugar e em um momento determinado.

Por essa razdo, considero importante tomar certos cuidados para ndo
estabelecer a relagdo do fato somente com a construgdo ¢ a interpretagdo do vencedor,
ou seja, dos sujeitos representantes do poder, configurados nos burocratas da SEE/MG.
A voz e a vontade dos outros sujeitos do I Congresso Mineiro de Educagdo precisa,
também, ser recuperada e ressignificada.

Essa ressignificagdo podera delinear outras interpretagdes sobre o fato, ou
seja, sobre os resultados da fase regional do Congresso. Dito de outro modo, podera
apresentar outra versdo que ndo seja, necessariamente, aquela apresentada pela
SEE/MG.

A esse respeito, ¢ ainda VESENTINI (1997: 29-30), a nos lembrar que

O tempo ido, ameagando retornar, aparece como uma situa¢do ja dada.
Esta deixou um fato ou um conjunto deles a comporem um depositdrio
qualquer, constantemente disponivel, em que é possivel buscar na
lembranca atravessada por um conteuido politico preciso. (...) A diferenca
entre as interpretagées, as versoes, joga pouco. Existem, bem alocadas,
significagoes ndo sujeitas a tais divergéncias, portanto comuns a quem a
traz de volta, e aos leitores, ou que se acreditam comuns. Nessa base
repousa a adverténcia.

Em outras palavras, minha inten¢do neste trabalho, foi desnudar outros
significados a respeito do I Congresso Mineiro de Educacdo. Significados que nao sao,
necessariamente, aqueles apresentados por quem detinha vinculos com o poder, isto &,
com a politica oficial do Estado de Minas Gerais.

Considerando o acima exposto, ¢ para uma tentativa de compreensido
dessa segunda fase do I Congresso Mineiro de Educagdo, analisarei dois documentos
basicos. Um, referente a 26* DRE, que hoje é a 40* SRE e que, na época, era composta
pelas atuais SREs de Monte Carmelo e de Ituiutaba. O outro documento basico, refere-se
as demais regionais do Estado de Minas Gerais, do qual fazem parte as SREs de

Uberaba, Patos de Minas, Patrocinio e Paracatu, objetos de investigagdo desta pesquisa.
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A SRE de Patrocinio pertencia a DRE de Patos de Minas, e hoje sdo separadas uma da
outra. A SRE de Paracatu pertencia a DRE de Unai e hoje ¢, também, uma outra SRE.
Uberaba formava a 25 DRE e forma, ainda hoje, a sua SRE.

O documento referente a 26° DRE seguiu o mesmo modelo
organizacional do documento local, analisado anteriormente neste capitulo. Seu titulo ¢
“CONSOLIDADO REGIONAL: UBERLANDIA - 1983”. Ele é composto de dez
tematicas, sendo estas divididas em subtemas, seguindo quase que o mesmo esquema do
documento elaborado na fase local do Congresso.

De acordo com o0 CONSOLIDADO REGIONAL (UBERLANDIA, 1983:

Indice), os temas e os subtemas discutidos foram os seguintes:

1 ASSISTENCIA AO EDUCANDO
()
1 ASPECTOS DIDATICOS E PEDAGOGICOS
. Sistema de Avaliagdo
. Recuperagdo Final e Paralela
. Organizagdo de Turmas
.. Livro Didatico
.. Material Diddtico
.. Calendario Escolar
... Formagdo e Desempenho do Professor e do Especialista
Il PRE-ESCOLAR
()
1% 12 GRAU (1* A 4* SERIES)
. Curriculos e Programas
. Educacdo Geral
.. Atividades Especializadas
.. Atividades Extra-Classe
... Revitalizag¢do do Magistério
v 12 GRAU (5* A 8* SERIES)

(-)
Vi EDUCACAO INTEGRADA, ENSINO ESPECIAL E ENSINO
SUPLETIVO

()
Vil 2° GRAU

()
ViII  EDUCACAO RURAL

()

X DIREITOS DO PESSOAL

()

.. Jornada de Trabalho
()
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X ASPECTOS POLITICOS ADMINISTRATIVOS
()

... Relacdo Universidade — Comunidade.

Ainda nessa parte do documento, aparecem os seguintes dizeres: “Obs.:
PARTICIPARAM DO CONGRESSO REGIONAL DE EDUCACAO TODAS AS
ESCOLAS ESTADUAIS, MUNICIPAIS E RURAIS DA JURISDICAO, E ALGUMAS
ESCOLAS PARTICULARES DE ARAGUARI” Essa observagdo procura mostrar a
amplidao do que foi o Congresso nessa sua segunda fase, no ambito regional das DREs,
ou seja, das SREs do Estado de Minas Gerais responsaveis pela coordenacdo do seu
sistema estadual de educacao.

O documento basico para esse estudo foi “SINTESE DOS RELATORIOS
REGIONAIS”. Ele foi elaborado em Belo Horizonte, na SEE/MG. O sumaério do
documento ¢ bastante extenso, dando a impressao de que iria traduzir tudo aquilo que foi
discutido nas diversas regides coordenadas pelas DREs do Estado.

Entretanto, ao analisar o seu conteudo, identifiquei uma redugdo e uma
simplificacdo naquilo que as bases haviam discutido, chegando mesmo a descaracterizar
as discussdes. A analise dos documentos local e regional de Uberlandia revelou a
riqueza no detalhamento dos problemas apontados e, também, na indicacdo de propostas
alternativas para a superacao desses problemas.

Essa descaracterizacao e esse empobrecimento ficam evidentes quando do
cruzamento dos dados analisados nos dois documentos acima anunciados. Com esse
cruzamento procurei tecer a trama do que representou a fase regional do I Congresso
Mineiro de Educacdo. Nessa tecitura, tentei apontar o que desejavam as bases do
Congresso, ou seja, os educadores, os alunos e a comunidade, que, uma vez convidadas,
participaram das discussdes do evento.

Procurei, assim como na parte anterior deste trabalho, deter-me nos
aspectos que se relacionam com os seus objetivos ja enunciados na sua introducao. Por
isso, continuei priorizando as discussdes sobre curriculos, formacdo e condigdes de
trabalho docente, livro didatico, demais recursos pedagogicos e outras discussoes

relacionadas com os objetivos da pesquisa.
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1.2.1 A discussdo acerca da assisténcia ao educando

No que diz respeito a assisténcia ao educando, continuaram as
reivindicagdes sobre Banco do Livro, bibliotecas, livros e outros materiais didaticos.
Havia, também, a preocupacdo com os recursos financeiros para a aquisicdo desses
materiais nas escolas.

No documento CONSOLIDADO REGIONAL (UBERLANDIA, 1983:

05), encontrei, assim como na fase local, citagdo sobre o “BANCO DO LIVRO”, tomado

como um problema a ser resolvido na educa¢do mineira. Ainda na mesma pagina do
referido documento sdo apresentadas as “PROPOSTAS DE SOLUCOES” a esse
respeito, e que sdo as seguintes: “- Fornecer livros de acordo com o programa de ensino
e as caracteristicas geograficas, economicas e sociais da regido”.

O documento elaborado pela SEE/MG, “SINTESE DOS RELATORIOS
REGIONAIS”, ndo faz referéncia a essa questdo. Entretanto, pelas discussdes que ouvi
de educadores de outras regides, além da de Uberlandia, essa questdo do Banco do Livro
tinha sido discutida e constaria desses documentos regionais.

Ao que parece, a equipe técnica da SEE/MG, que elaborou o referido
documento, ao tentar sintetizar as discussdes, deixou fora dele muitas das questdes
discutidas. Seria uma tentativa de “enxugar” as propostas apresentadas pelos educadores
e pela comunidade que participaram do Congresso? Ou, uma forma de tentar evitar que
muitos problemas levantados e propostas apresentadas ndo chegassem a fase final do
Congresso e, assim, ndo sendo objeto de discussdo nessa fase, ndo aparecessem no seu
documento final?

O livro e outros materiais didaticos também foram assuntos contemplados
na fase regional do Congresso como pontos especificos de discussdo. De acordo com o
CONSOLIDADO REGIONAL (UBERLANDIA, 1983: 6-7), o livro didatico foi tratado
como problema, da seguinte forma: “O livro didatico ndo atende as necessidades do
aluno”. Como sugestdes para resolver esse problema, enumeraram as seguintes

“PROPOSTAS DE SOLUCOES”:
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- ()

- Deverda haver doagdo de verbas de material didatico, em quantidade
suficiente, para atender aos alunos carentes, de acordo com a
necessidade da Escola.

- Os livros, para serem adotados, deverdo seguir critérios estabelecidos
que, se ndo cumpridos, ndo serdo aceitos.

- Critérios para adogdo do livro didatico:

- que atendam as exigéncias do programa oficial;

- que ndo contenham ilustracées supérfluas;

- que atendam a maioria da popula¢do (vocabuldrio adequado, usos,
costumes, etc.),

- que ndo sejam estereotipados (fora da realidade regional);

- que sejam de baixo custo e de material resistente;

- que ndo sejam vinculados a ideologia dominante;

- que os conteudos sejam atualizados;

- que temham textos, sem espago para respostas aos exercicios que
venham a conter;

- que sejam adotados a nivel estadual;

- que continuem sendo editados por especialistas e ndo pelo Estado, pois
assim ndo estariam correndo o risco de uma imposi¢do ideologica, que
varia de acordo com a situagdo politica atual.

Nessas preocupagdes dos participantes da fase regional do Congresso, €
possivel perceber que foram mantidas as mesmas preocupacdes levantadas pelos
participantes da sua fase local. Houve, inclusive, acréscimo de idéias interessantes e que
ndo tinham aparecido na primeira fase. Dentre essas idéias que apareceram na fase
regional do Congresso, coordenada pela 26* DRE, destaco a preocupagdo em evitar que
os livros didaticos fossem carregados de estereotipos e da ideologia dominante.

Isso demonstra que os educadores, juntamente com os demais
representantes da comunidade que participaram do Congresso, eram capazes de perceber
os graves problemas contidos nos livros didaticos. Problemas esses, caracterizados por
racismo, preconceitos, esteredtipos, que serao melhor analisados no capitulo referente ao
livro didatico e recursos pedagogicos.

Entretanto, verifiquei que os professores desejavam um livro que
estivesse de acordo com o programa oficial de ensino. Isso mostra que ndo eram capazes
de perceber a incoeréncia e a contradicdo em relagdo a sugestao de que o livro atendesse
a realidade sociocultural de cada regido. Se houvesse, por exemplo, uma proposta

curricular de Historia oficial para todo o Estado, e um livro que atendesse a essa
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proposta, entdo esse livro ndo poderia atender as diferencas regionais de usos, costumes
e vocabulario adequado, conforme expresso nas sugestdes do documento acima citado.

Outra incoeréncia observada refere-se a sugestdo de que fossem adotados
livros de baixo custo e material resistente para serem adquiridos pelos alunos. Ao
mesmo tempo, reivindicava-se a doac¢do dos livros pelo Estado. Assim, contradiz a
sugestdo de que esse ultimo devesse arcar com a distribuigcdo gratuita do livro didatico
para os educandos e, também, com outros materiais pedagdgicos para as escolas.

No documento SINTESE DOS RELATORIOS REGIONAIS (BELO
HORIZONTE, 1983), os participantes da segunda fase do I Congresso Mineiro de
Educacao referem-se ao material didatico como problema que precisava ser resolvido.

Assim, nesse documento, eles apresentam as seguintes “PROPOSTAS DE SOLUCOES”
(pégina 7):

- Aumento da proposta or¢amentaria destinada as unidades escolares.
- Que as verbas destinadas as Escolas sejam distribuidas de acordo com
as necessidades proprias.

Pelo acima exposto observei que havia, ainda que de forma velada, uma
vontade de descentralizar os recursos destinados a educacdo mineira. Pensavam que, se
os recursos fossem entregues diretamente as unidades escolares, certamente, poderiam
ser melhor aproveitados, uma vez que seriam gastos em materiais que estivessem de
acordo com as metodologias utilizadas pelos professores de cada uma dessas unidades
escolares.

Essas preocupagdes ainda ndo foram resolvidas, nem mesmo nos dias
atuais. Isso prova que, apesar de todo o esfor¢co realizado pelos participantes do I
Congresso Mineiro de Educagdo, a politica do Estado pouco ou nada se alterou em
relacdo a dotagdo orgamentdria para material didatico e sua distribuicdo nas unidades
escolares.

Mesmo quando as professoras, entrevistadas nesta pesquisa, quiseram
afirmar a existéncia e a utilizacdo de recursos e materiais didaticos mais interessantes
nas unidades escolares onde trabalham, as vozes dos alunos entrevistados derrubaram as

suas argumentacdes. Todas as administradoras escolares entrevistadas, perfazendo um
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total de dezoito diretoras, sendo uma de cada unidade escolar, afirmaram que nas escolas
que dirigiam existiam e eram utilizados pelas professoras: videocassete, fitas de video,
mapas, globos, retroprojetores, televisores, livros paradidaticos, jogos educativos,
jornais, revistas, quebra-cabecas, CD-Room, filmes e outros.

Mas a maioria das criangas entrevistadas, que foram ao todo trinta e seis,
sendo quinze do sexo masculino e vinte e uma do sexo feminino, negaram essa
informacdo. Elas disseram que: “4 tia usa livro, caderno, quadro, giz, folhas com as
datas civicas para achente colorir”.*

De acordo com essas informacgdes, verifiquei que a questdo da falta de
material didatico e de verbas para a aquisi¢cao desse material ndo chegou a fazer parte da
politica educacional do Estado de Minas Gerais, no periodo do governo do PMDB,
representado por Tancredo Neves e Hélio Garcia e, mais tarde, no mandato seguinte, por
Newton Cardoso. Ainda hoje, a politica educacional do Estado ndo priorizou recurso
orgamentario para suprir as escolas da rede estadual de materiais didaticos necessarios
ao trabalho pedagogico dos docentes.

A questdo das bibliotecas escolares foi reafirmada no documento regional
da 26* DRE. Propondo solugdes, assim se expressa o documento CONSOLIDADO
REGIONAL (UBERLANDIA, 1983: 6-7):

- Criagdo de espaco fisico para a existéncia da biblioteca.

- Valorizagdo da biblioteca escolar para atender a comunidade.

- ()

- Biblioteca dindmica, concreta, manipulativa, adequada as
caracteristicas da escola.

- ()

- Atualizar e ampliar o acervo das bibliotecas escolares.

-()

- Maior assisténcia do M.E.C. as bibliotecas das unidades escolares
urbanas e rurais.

- Criac¢do de Biblioteca Rural.

- Subven¢do, pelo Estado, de verbas para aquisicio de livros que
atendam as necessidades de cada realidade escolar.

%% Fala de uma das criangas entrevistadas. As palavras foram copiadas conforme a grafia da crianga.
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No documento produzido pela equipe da SEE/MG, SINTESE DOS
RELATOTIOS REGIONAIS (BELO HORIZONTE, 1983), nio foi mencionada a
questdo das bibliotecas escolares.

Ja no documento regional da 26* DRE, essas preocupag¢des acima citadas,
apresentadas nas discussoes locais, foram mantidas. Além dessas, foram acrescentadas
outras, que se transformaram em propostas de solugdes. Um exemplo foi a preocupagao
com o espago fisico para as bibliotecas escolares e a criagdo delas nas escolas da zona
rural.

A reivindicagdo para a melhoria e a ampliacdo das bibliotecas foi
mantida. Além de sugerir a aquisi¢do de um acervo adequado ao trabalho pedagogico
das unidades escolares, também sugeriu-se que o Estado fornecesse verbas para a
compra de livros atualizados, revistas, jornais e outros materiais que pudessem
contribuir para a formagdo dos educadores, dos alunos, ¢ que também servissem a
comunidade.

Essa ultima sugestdo demonstra a preocupagdo de se inserir a comunidade
na vida cotidiana da escola, democratizando o saber e a politica administrativa e
pedagogica na unidade escolar. Dessa forma, conduzir-se-ia a uma maior abertura da
escola para a comunidade, que poderia participar de modo mais concreto na politica
educacional, conforme a propaganda do PMDB, quando das elei¢des de 1982.

As questdes relacionadas ao livro didatico, a necessidade de bibliotecas,
com acervo atualizado e disponivel para os professores ¢ os alunos, ainda nao foram,
suficientemente, resolvidas nas escolas da rede estadual de Minas Gerais. Na maioria
das escolas, nas quais desenvolvi esta pesquisa, verifiquei que as bibliotecas sdo bastante
precarias.

O acervo € pequeno e quase sempre desatualizado, ndo se constituindo em
fonte de pesquisa para as professoras e os alunos. Na verdade, praticamente, ndo existem
livros ou outros materiais que possam contribuir para a melhoria do trabalho docente na
sala de aula.

Em algumas escolas ndo h4 bibliotecaria. Por isso, a biblioteca fica
fechada ou, entdo, as proprias professoras ou as especialistas de ensino ¢ que fazem o

atendimento nas mesmas.



95

1.2.2 A formacao docente e a sua relagdo com a pratica pedagogica

Quanto a formacao e ao desempenho profissional dos professores e dos
especialistas em educagdo (supervisor e orientador escolar), o documento

CONSOLIDADO REGIONAL (UBERLANDIA, 1983: 7-12) destaca como problemas:

- Despreparo do profissional do ensino.

- ()

- Baixa remuneragdo obriga o professor a dobra de turno,
impossibilitando-o de preparar bem suas aulas e cansando pelo excesso
de trabalho, o que contribui para o baixo rendimento de aprendizagem.
-_Acumulo de responsabilidade para o professor das quatro primeiras
séries, em_se tratando de escrituracdo, como: boletins, folhas de

promocdo, eftc.
- Auséncia de curso de atualizacdo por dreas. (Grifos nossos)

Diante dessas e de outras questdes apresentadas, foram feitas as seguintes

“PROPOSTAS DE SOLUCOES” pelos participantes do Congresso:

- Melhoria do nivel das escolas de Habilita¢do para o Magistério de 1° e
2° graus.

- Eliminagdo de cursos vagos.

- Reciclagem e cursos de atualizagdo, gratuitos e com abonos de faltas,
na propria localidade, obrigatorios ao professor como condi¢do para
acesso e progressao no municipio.

- ()

- Dedicagdo exclusiva do professor, com salarios compativeis por
habilitacdo.

- ()

- Manter o Curso de Habilita¢do para o Magistério de 1* a 4* série, com
melhor qualidade.

- ()

- Reunioes obrigatorias para reavaliagdo nos processos e técnicas de
ensino.

- Salarios condignos por habilita¢do, independentes do nivel e grau de
atuacdo, evitando a dobra de turno.

No documento SINTESE DOS RELATORIOS REGIONAIS (BELO
HORIZONTE, 1983: 17), apareceram como sugestdes para discussao na ultima fase do

Congresso:
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- Professores de 1° a 4° série

Conteuidos

. Treinamento especifico para cada uma das quatro primeiras séries do 1°
grau

. Especializagdo / Treinamento
. Treinamento para professores municipais.

Nessa parte, referente a formagdo ¢ desempenho na carreira docente
constatei, por meio da pesquisa desenvolvida, que os problemas e as propostas de
solucdes pensados em 1983, quando do I Congresso Mineiro de Educagdo, ainda estdo
presentes, nos dias atuais, nas discussdes e nas reivindicagdes das professoras que
ministram os conteudos curriculares de Historia, nas quatro primeiras séries, ou seja, no
primeiro ciclo da rede estadual de ensino de Minas Gerais. As entrevistas realizadas com
essas professoras demonstraram que elas percebem a necessidade de cursos de
atualizag@o para capacita-las a melhorar a qualidade do ensino que ministram para seus
alunos.

A avaliagdo escolar foi outra tematica bastante discutida na fase regional
do Congresso. O que foi apontado como problema e como propostas de solucdes para
tais problemas sdo questdes que estdo presentes, ainda hoje, no ensino de Historia do
primeiro ciclo.

De acordo com o documento CONSOLIDADO REGIONAL
(UBERLANDIA, 1983: 1-3), referente aos “4SPECTOS DIDATICO-PEDAGOGICOS”,

os problemas apontados em relacao a avaliagao foram:

()

. Avaliacao em Ciéncias e Integracdo Social na 1* série, sem que os
alunos estejam alfabetizados.
()

Supervalorizagdo das notas e do alto indice de aprovagdo, em
detrimento da aprendizagem.

()

. Pesquisa e trabalho em grupo como meio facil de obter nota.
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As solugdes para esses problemas seriam as seguintes, de acordo com a

ordem acima estabelecida:

()

- Deveriam ser acumulados os créditos referentes a Integracdo Social e
Ciéncias para o 2° semestre, com apenas duas avaliagdes, caso o aluno ja
esteja alfabetizado; do contrdrio, o aluno poderia ser avaliado nestes
conteudos a partir da 2* série.

- Desenvolver uma politica educacional que valorize a competéncia, a
cultura brasileira, a responsabilidade social, visando criar entre os
alunos uma nova mentalidade em relacdo ao saber.

- Recriar essas técnicas, eliminando suas falhas.
- Atividades desse nivel podem ser de cardter formativo.

Os educadores estavam, naquele momento, preocupados com a avaliagdo
que era realizada em Estudos Sociais, ou Integracdo Social, como também era
denominado esse componente curricular, sobretudo na 1* série do primeiro ciclo (1% série
do 1° grau). Nio havia, por parte das professoras alfabetizadoras, a nog¢do do significado
de alfabetizagdo em Historia.

Por considerar que a forma mais correta de avaliar o aluno era através de
provas e testes escritos, os educadores imaginavam que a crianca que ainda ndo tivesse o
dominio da escrita e da leitura ndo poderia ser avaliada no ensino de Historia. No
imaginario docente, a crianga que nao consegue escrever, ndo ¢ capaz de exprimir o que
sabe e o que aprendeu através de outros meios, como a representacdo de suas idéias,
oralmente, ou por meio de desenhos, por exemplo.

Por essas razdes, propunham que as criangas s6 fossem avaliadas quando
j& soubessem escrever. Sugeriam, portanto, que a avaliacdo s6 ocorresse no segundo
semestre letivo da 1* série, ou entdo, somente na 2% série do 1° grau.

Ainda hoje, ha um certo consenso sobre as formas de avaliagdo a serem
adotadas entre as professoras que ministram aulas para as criangas do primeiro ciclo. A
maioria das professoras entrevistadas, nesta pesquisa, afirmaram que avaliam seus

alunos, no ensino de Historia, “através de observagoes diarias, trabalhos em grupo,
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exercicios diarios e levantamento de grdficos”; “provas e testes”; “Fichas de
acompanhamento didrio dos alunos”.’

Mesmo percebendo que houve uma certa preocupagdo em valorizar outras
atividades, que ndo sejam somente provas e testes, ainda ha uma énfase sobre essas
ultimas, como formas de avaliagdo. Porém, fica claro que ja4 ndo ha mais tanta
preocupacao em aplicar apenas avaliagdes somativas. Ha, também, preocupacao com a
avaliacao qualitativa do aluno do primeiro ciclo.

Essa mudanga ¢ fruto das orientagdes mais recentes da SEE/MG que
determinou que os educandos devem ser avaliados, cotidianamente, mas sem a
preocupacao de estabelecer-lhes notas ou conceitos. Apenas ao final do ano letivo € que
a professora avaliaria se o aluno estaria apto a prosseguir seus estudos, ou se deveria
ficar retido para recuperar ou aprender aquilo que ¢ considerado basico para a
continuacao das séries ou dos periodos subseqiientes.

A mais recente politica de avaliacdo escolar da SEE/MG leva em
consideragdo as diferengas socioculturais e cognitivas dos alunos. Essa politica
determina o fim da reprovagdo decorrente de processos avaliativos que desconsideram as
diferencas individuais e socioculturais das criangas.

Ao fazer o cruzamento das informacdes obtidas nas entrevistas realizadas
com as diretoras escolares e com os alunos das escolas estaduais, onde foi desenvolvida
a pesquisa, verifiquei coeréncia entre suas respostas. Uma diretora enfatizou que, as
professoras avaliam “através das atividades do dia-a-dia, fazendo as anotagoes em
fichas”.*®

Mas um dos alunos entrevistados afirmou o seguinte, sobre a metodologia
que a professora usava para avalid-lo e, também, aos seus colegas: “Ndo sdo atribuidas
notas. A professora sé verifica o que aprendemos e escreve na ficha”.”

Pelo acima exposto, analisei que algumas das sugestdes do I Congresso
Mineiro de Educacdo foram incorporadas a politica educacional do Estado de Minas

Gerais, sobretudo para a sua rede estadual de ensino. A politica de avaliagdo ¢ um

exemplo dessa incorporagao.

" Depoimento de algumas das professoras entrevistadas nesta pesquisa e expressa na fala de uma delas.
28 Citado por uma das diretoras entrevistas para a realizagdo deste estudo.
* Citado por um aluno, sujeito desta pesquisa e confirmado por mais quatro alunos entrevistados.
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Mas, também, verifiquei que as concepgdes dos educadores nao mudaram
muito. H4, por parte deles, uma descrenca na atual politica de avaliacdo proposta pelo
Estado. Afirmam que agora os alunos passam de uma série a outra, independente de
terem vencido as dificuldades de aprendizagem, o que os capacitaria para continuarem
avangando em seus estudos.

Também os pais, bem como toda a comunidade, reclamam da aprovagao
em massa dos alunos da rede estadual de ensino. Para essa comunidade, isso é
demagogia dos atuais governantes, que desejam apenas apresentar resultados numeéricos
para os orgdos financiadores das politicas educacionais de Minas Gerais, como a
UNESCO e o Banco Mundial. Dito de outra forma, as criticas e sugestoes apresentadas
pelo I Congresso Mineiro de Educacdo nao foram totalmente assimiladas nas diretrizes
que expressam a politica educacional do Estado de Minas Gerais.

No documento, SINTESE DOS RELATORIOS REGIONAIS (BELO
HORIZONTE, 1983), nada consta sobre a avaliacdo escolar. Ainda que outras DREs ndo
tivessem discutido a questdo, o fato da 26° ter discutido e feito constar do seu relatorio
regional, ja determinava a necessidade de tal tematica aparecer nessa “SINTESE”. Isso
mostra a simplificagdo e o reducionismo que sofreram as discussdes € os documentos
produzidos e enviados pelas comunidades de todas as regides do Estado que
participaram do I Congresso Mineiro de Educagao.

Com uma formagao docente precdria e salarios que ndo lhes permitem
melhores condi¢des de vida e de trabalho, véem-se as professoras do primeiro ciclo
impossibilitadas de comprar livros, de dispor de tempo para leituras, planejamentos e
socializagdo de suas experiéncias, ficando assim de baixa qualidade o ensino por elas
ministrado. Muitas professoras entrevistadas disseram que planejam suas atividades
docentes nos finais de semana, comprometendo seu tempo de lazer e de descanso
semanal. Poucas dispdem de mais de duas horas semanais para planejar e fazer a
correcdo das atividades realizadas pelos seus alunos.

Dessa maneira, aquilo que se evidenciava como problematico, na época
do I Congresso Mineiro de Educagdo, ainda ndo foi de fato resolvido. Permanece a
necessidade de melhorar os cursos de formacdo e de aperfeigoamento docente, bem

como, a necessidade de uma politica salarial e de dedicagdo exclusiva dos professores da
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rede estadual de ensino do Estado de Minas Gerais, como condi¢des para que eles

possam melhorar o desempenho na docéncia.

1.2.3 Organizagado do trabalho docente

O calendario escolar continuou sendo discutido na fase regional do
Congresso. Mas a discussdo foi registrada apenas nos documentos das DREs e ndo
constou do. documento elaborado pela equipe técnica da SEE/MG.

Essa era uma questdo que ndao implicava em gastos financeiros para
redefinir a sua organizagdo. Mas implicava em desgaste politico, porque a SEE/MG nao
estava disposta a redefinir sua politica educacional, levando em consideracdo todas as
reivindicagdes e sugestdes apresentadas pelo Congresso.

Sobre esse assunto, o documento CONSOLIDADO REGIONAL
(UBERLANDIA, 1983: 7), afirmou a necessidade de que houvesse “unificacdo do
calendario, elaborado com a participa¢do de todos os elementos docentes da escola,
pais e alunos”.Com essa proposta de solugdo para a politica de calendario escolar na
rede estadual de Minas Gerais, os professores demonstravam que nao havia a
participacdo da comunidade na sua elaboracao.

Ainda, de acordo com o referido documento, pagina 7, havia
“inadequacgdo do calendario escolar a realidade da escola”. Os docentes afirmavam
haver “desconhecimento, por parte dos professores, quanto a elabora¢do do calendario
escolar” Havia, também, “desconhecimento dos pais quanto a existéncia do calendario
escolar”.

No documento SINTESE DOS RELATORIOS REGIONAIS (BELO
HORIZONTE, 1983), ndo houve nenhuma mencao ao calendario escolar. Mais uma vez,
o documento que pretendia “sintetizar” as discussdes, que ocorreram nas regionais do
Estado, passou uma borracha em varias questoes que foram discutidas nas fases local e
regional do Congresso, a exemplo dessa discussdo sobre calendério escolar. Ao apagar
varias questdes, como ja salientei anteriormente, esse documento deixava de traduzir a

realidade das discussdes ocorridas no interior do I Congresso Mineiro de Educagao.
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A pesquisa desenvolvida revelou, também, que, no ensino do primeiro
ciclo, as professoras continuam dobrando turno. Por isso, falta-lhes tempo para
planejamentos e para repensarem os curriculos, os contetidos e as metodologias de
ensino que tém adotado em sala de aula.

Essa dobra de turno, ou seja, a dupla jornada de trabalho no magistério,
por sua vez, estd relacionada com os baixos saldrios pagos ao magistério mineiro,
sobretudo para as docentes que atuam no primeiro ciclo do ensino fundamental. Como ja
afirmei, anteriormente, a maioria das professoras que atua no primeiro ciclo dobra turno
para complementarem seus salarios.

Muitas professoras, em decorréncia da dobra de turno, sdo submetidas a
uma triplice jornada de trabalho, pois, além de lecionarem dois turnos, ainda cuidam dos
afazeres domésticos, nao dispdem de tempo para estudar, planejar e repensar o ensino
que ministram para os seus alunos. Assim, a dobra de turno interfere diretamente na
qualidade do ensino.

Mas, para resolver a questdo, seria necessaria uma politica de valorizagao
do trabalho docente. E essa questdo o Estado preferiu continuar escamoteando. Para isso,
fez permanente uso do velho e surrado discurso da falta de verbas para a melhoria dos

salarios do funcionalismo publico.

1.2.4 Curriculos e programas

No que se refere a “CURRICULOS E PROGRAMAS - 1° GRAU (1* a 4*
séries)”, o documento CONSOLIDADO REGIONAL (UBERLANDIA, 1983: 1-2),
apresenta como “PROBLEMAS”: “Curriculos insuficientes ndo atendendo a realidade

do aluno. (...) Integragdo Social”. Para resolver tais problemas, sugere:

- Devem ser elaborados por educadores, pois a nivel de gabinete fogem a
realidade.

- Reformulacdo criteriosa dos curriculos e programas, atendendo ao
educando e a regido, bem como as condi¢des socio-econémicas.

-(.)

- Fornecimento de programas reestruturados, em numero suficiente, no
espaco maximo de 4 anos.

()
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- Eliminagdo da obrigatoriedade de um programa fixo [Integracdo
Social] para 1* e 2* séries e que sejam mantidas a nivel de informacdo.
p q ] ¢
- Voltar as aulas separadas, sendo Historia e Geografia.
. 1° série — Comunidade (familia, escola, bairro);
. 2" série — Municipio;
. 3%érie — Minas Gerais;
. 4" série — Brasil.
- Reestruturagdo do Programa. (Grifos nossos)

O documento SINTESE DOS RELATORIOS REGIONAIS (BELO
HORIZONTE, 1983), nada faz constar sobre o programa curricular de Integracao Social
para as quatro primeiras séries do ensino fundamental. As outras questdes relativas a
tematica, e que foram objeto de discussdo na fase regional, coordenada pela 26* DRE de
Uberlandia, também ndo apareceram no referido documento.

As questdes acima mencionadas foram incorporadas pela SEE/MG. A
reforma curricular foi o ponto abordado pela politica educacional do governo do PMDB,
naquele momento histérico. Provavelmente, reelaborar propostas curriculares nao
demandasse muitos gastos. Além disso, constituia-se em um bom marketing politico
para a SEE/MG. Enquanto os educadores estivessem discutindo reformulacdo curricular,
as campanhas salariais e as demais reivindicagdes relativas a carreira do magistério, em
Minas Gerais, ficariam em segundo plano. O magistério mineiro ia se “distraindo” com
as discussoes sobre as reformas curriculares.

A reformulagdo do curriculo para o ensino de Estudos Sociais, de 1* a 4*
séries, de 1986, foi feita basicamente sob encomenda. Enquanto os professores de
Histéria discutiam a reforma curricular dessa disciplina, para o 1° e o 2° graus, uma
professora da Faculdade de Educacao da Universidade Federal de Minas Gerais - UFMG
- tinha, “na manga”, uma proposta para o ensino de 1* a 4* séries. Ela surgiu, entdo, com
o nome de Proposta Curricular de Formagdo Social e Politica, para esse nivel de
ensino.

Porém, a reforma curricular de Historia, para o segundo ciclo da educacgao
fundamental e para o ensino médio, foi discutida com os professores da disciplina.
Mesmo que uma significativa parcela desses professores tenha sido excluida da
discussao, uma vez que esta se deu através dos representantes da categoria, € ndo de toda

ela, ainda assim, ndo ¢ possivel afirmar que as propostas curriculares, para esses dois
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niveis de ensino, tenham sido elaboradas apenas por técnicos ou por profissionais
indicados pela SEE/MG.

Entretanto, o mesmo ndo se pode afirmar em relagdo a proposta de
Formacgao Social e Politica, elaborada para o primeiro ciclo do ensino fundamental. As
professoras que ministram essa disciplina nessas séries, sequer tiveram representantes
nas discussdes acerca da proposta que foi elaborada. Suas vozes foram ignoradas,
silenciadas, apagadas daquele processo historico.

As professoras pouco incorporaram dessa proposta em suas praticas
pedagogicas, embora o eixo para os seus conteudos tenha sido quase que o mesmo
sugerido na fase regional do Congresso, realizada em Uberlandia. Essa questdo sera
mais amplamente discutida no capitulo dois, onde serdo analisadas as propostas

curriculares de 1986 e de 1993/1994 para o primeiro ciclo em Minas Gerais.
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1.3 A POLITICA CONSENTIDA - O PLANO MINEIRO DE EDUCACAO:
1984/1987

A fase final do I Congresso Mineiro de Educacdo realizou-se em outubro
de 1983, em Belo Horizonte. Dela participaram mil e trezentas pessoas, representantes
das diversas regides de todo o Estado de Minas Gerais. O resultado final desse
Congresso traduziu-se no Plano Mineiro de Educacao: 1984/1987.

De acordo com o documento Plano Mineiro de Educacao: 1984/1987,
publicado na REVISTA MAI DE ENSINO (N* 102-103: 133), o Congresso propiciou a
apresentacdo de propostas que demonstrariam “o compromisso politico da Secretaria de
Estado da Educagdo para com a clientela majoritaria de nossas escolas que almeja um

ensino de boa qualidade e de acordo com seus interesses”. Por isso,

Partindo da identificagdo de problemas levantados através do amplo
debate realizado no Congresso, fez-se o caminho para o estabelecimento
das grandes prioridades e estratégias, traduzidas em duas grandes
dimensées: numa, o _componente pedagogico se apresenta de maneira
mais_ampla (Linhas Diretrizes); noutra, as ag¢des vdo se constituir em
condi¢oes viabilizadoras indispensaveis para implementa¢do das
anteriores (Linhas Operacionais). (Grifos nossos)

Dentro daquilo que a SEE/MG considerou como “Linhas Operacionais”,
ou seja, como condi¢des viabilizadoras para a implementagdo das diretrizes educacionais
da rede estadual de ensino, estavam incluidas as reformas curriculares. Conforme
apontei nos itens precedentes deste capitulo, os problemas detectados, e as propostas de
solugdes apontadas pelos educadores, bem como, por todos os representantes da
comunidade escolar, participantes do Congresso, havia uma necessidade de adequar os
curriculos as diferentes necessidades e realidades do Estado.

Mas, para melhorar a educacdo e conseguir a boa qualidade anunciada
pela SEE/MG, era necessario que a reforma dos curriculos ndo se limitasse unicamente a
reorganizacdo dos conteudos programaticos que os compoem. Era preciso investir na
formagdo e na atualizacdo dos docentes, redefinir planos de carreira e de salarios,

repensar a organizacdo do calendério escolar, destinar verbas orcamentarias para a
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aquisicao de recursos pedagogicos para as unidades escolares e redefinir, também, a
politica do livro didatico para que ele pudesse chegar as maos dos alunos, atualizados e
destituidos dos problemas que perseguiam as publicacdes e a distribuicao desses livros.

Era isso que apontavam as discussdes da primeira e da segunda fase do I
Congresso Mineiro de Educagdo. Mas, aparentemente, essas discussdes eram realizadas
a partir da constatacdo dos problemas existentes nas escolas. Nao havia, por parte dos
participantes do Congresso, preocupagdo em realizar suas discussdes com base em
teorias e conceitos de curriculos.

Era uma discussdo realizada em torno dos problemas e das praticas
concretas que ocorriam na educacdo mineira. Por isso, no que se refere as reformas
curriculares do Estado, essas discussdes acabaram resgatando uma concepgao tedrica de

curriculo que se fundamenta, conforme SACRISTAN (1998: 16),

basicamente nos codigos e nas prdticas através dos quais os conteudos
ganham valor, com alguns comentdrios prévios em torno do que hoje se
entende por conteudos curriculares.

Analisar curriculos concretos significa estudad-los nos contextos em que se
configuram e através do qual se expressam em praticas educativas e em
resultados.

Assim, o documento final do I Congresso Mineiro de Educagdo ¢
genérico quanto ao detalhamento das propostas que foram apresentadas pela
comunidade escolar e também pela comunidade em geral, que dele participaram durante
todas as suas fases. Essas comunidades desejavam que as politicas publicas para a
educagdo mineira fossem modificadas. Demonstravam, inclusive, comprometimento em
querer auxiliar, no que fosse possivel, para levar avante as decisdes que fossem tomadas
pelo coletivo do Congresso.

A voz daqueles que participaram do I Congresso Mineiro de Educagdo
traduzia, em varios momentos, o desejo ¢ a necessidade de que os curriculos fossem
modificados para atenderem as necessidades e a realidade sociocultural dos educandos
mineiros. S3o significativas algumas falas expressas por pessoas das comunidades que
se dedicaram a participar do Congresso, durante todo o seu processo de

desenvolvimento.
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A propria SEE/MG, ao elaborar o documento “Plano Mineiro de
Educagao”, as vezes fez uso dessas falas, querendo mostrar que o PMDB, partido da
“esperanga popular”, estava disposto a mudar os rumos da histéria da educacdo de
Minas Gerais, dando voz e ouvindo ao que os educadores, os educandos, os pais ¢
representantes da comunidade tinham a dizer. Nesse sentido, ¢ interessante a fala de um
lavrador, citada no referido documento, publicado em SECRETARIA DE ESTADO DA
EDUCACAO DE MINAS GERAIS (1984, N* 102-103: 155): “A gente vé o aluno de
hoje dentro de um barco, preso, sem endereco nenhum. Termina num ponto em que o
aluno estd dentro de um circulo, sem rumo para onde ir”.>"

Talvez o PMDB, através dos seus representantes na SEE/MG, ndo tivesse
avaliado a forca e o desejo de mudancas que o povo mineiro expressaria nesse
Congresso. Talvez ndo avaliasse o nivel de organiza¢do da categoria docente e dos
movimentos populares que, através dos seus representantes, deram um exemplo de
sabedoria para a constru¢ao de propostas politico-educacionais mais eficazes e que de
fato atendessem a realidade e aos interesses de todas as comunidades mineiras.

Possivelmente, o PMDB nao imaginava que os educadores e os
representantes das comunidades tivessem clareza do que desejavam que mudasse na
educagdo mineira. Assim, o Plano Mineiro de Educagdo: 1984/1987 se constituiu em
linhas generalizadoras. A SEE/MG, representante dos interesses do partido no poder, o
PMDB, “esqueceu-se” [?] de contemplar nele as reivindicagdes concretas que os
participantes do Congresso souberam, de forma simples e clara, embora as vezes
contraditoria, determinar para que a educagdo em Minas Gerais pudesse transformar-se e
atingir os objetivos desejados pelo povo mineiro.

As propostas concretas dos participantes do Congresso foram
denominadas de aspectos instrumentais e burocraticos. Nesse sentido, ¢ significativa a
citacdo presente no Plano Mineiro de Educacdo, conforme publicado em SECRETARIA
DE ESTADO DA EDUCACAO DE MINAS GERAIS (1984, N® 102-103: 133-3), que

diz o seguinte:

3% Sr. Antonio, lavrador de Vargem Alegre, distrito de Caratinga, numa das regides do Grupo da Delegacia
Regional de Ensino de Caratinga, na fase estadual do I Congresso Mineiro de Educagdo, 1983. Citado no
documento acima mencionado.
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“Desta forma, a énfase é dada ao ato de ensinar através de prioridades e
estratégias que privilegiam a atividade-fim da Secretaria de Estado da
Educacdo, ao invés de enfatizar aspectos instrumentais e burocraticos.
Tal compromisso exige mudang¢a de método de trabalho e de visdo
educativa e pressupoe perspectivas novas, tanto na formula¢do de
propostas desafiadoras, quanto na implantag¢do corajosa de programas e
projetos e na forma de organizar o processo_educativo nas_escolas”.
(Grifos nossos)

A proposta acima mencionada pela SEE/MG demonstra que ndo havia
interesse em reformular politicas que implicassem em maiores gastos, ou seja, que
demandassem muitos recursos orcamentdrios por parte do Estado. Tracar politicas
curriculares, que englobassem o repensar das metodologias de ensino e a reorganizagao
do processo educativo nas escolas, demandaria poucos recursos orcamentarios. Por isso,
a reforma curricular poderia ser pensada a partir desses principios. A énfase deveria ser
dada, também, nas discussoes acerca das concepgdes de educagdo existentes no seio das
escolas e na construcdo de “novas” concepgdes que, por si mesmas, mudariam a
educagao.

E claro que, para realizar uma politica educacional, de acordo com a
realidade sociocultural dos alunos e de todas as camadas sociais, seria necessario mudar
as concepgoes elitistas e conservadoras da educagdo. Mas seria necessario, também,
investir em recursos pedagogicos que possibilitassem aos professores o desenvolvimento
de um trabalho baseado em outras metodologias de ensino, que nao aquelas tradicionais,
centradas, somente, na aula expositiva e no quadro de giz.

Seria necessario investir na melhoria da formacdo docente. Mas, também,
seria preciso melhorar o nivel dos professores, ja formados ha algum tempo, e que
carecem de atualizacdo constante para melhorar suas condigdes de trabalho e incentiva-
los a mudar seus métodos de ensino. Nao ¢ por acaso que, em todas as fases do I
Congresso Mineiro de Educacdo, sempre apareceram propostas enfatizando o desejo de
que o Estado ministrasse cursos de atualizagdo, de forma a contribuir para melhorar o
nivel dos professores e, com isso, melhorar a qualidade do ensino, pretendida, ndo so6
pela SEE/MG, mas por toda a sociedade mineira.

O Plano Mineiro de Educagdo tocou nas questoes basicas levantadas nas

trés etapas do Congresso. Mas tocou naquilo que ndo implicasse em definicdo mais
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concreta € que também ndo acarretasse muitos gastos financeiros. A andlise desse
documento revela que em cada item, discutido e transformado em um dos pontos basicos
definidos pelo Congresso, houve um tangenciamento de propostas concretas das suas
fases locais e regionais, jogando peso na elabora¢do do pensamento mais abrangente de
discussao filosofica e metodologica da educagdo.

Nesse sentido, discutir reformas curriculares era uma opg¢ao interessante
para a SEE/MG. Dava a aparéncia de garantir, aos educadores e a comunidade em geral,
a liberdade para propor e efetivar mudangas nos rumos da educagdo mineira. Além
disso, a discussdo sobre reformas curriculares estava acontecendo, nao sé no Brasil, mas
em varios outros paises.

Por se tratar de uma discussao internacional, no plano da educagao basica,
Minas Gerais, aparentemente, avancava nas discussdes tedricas a esse respeito. Isso
projetava Minas no cenario educacional brasileiro.

Mas até onde as reformas curriculares atenderiam as reivindicagoes e as
propostas de solugdes para os problemas constatados na educagdo do Estado de Minas
Gerais? Discutir essas reformas requer a analise do Plano Mineiro de Educagdo:
1984/1987.

A politica educacional expressa nesse documento mostra uma
preocupacdo com a descentralizagdo, o que coincide com as sugestdes apresentadas nas
fases do Congresso. Desde o inicio das discussdes houve preocupacdo dos seus
participantes em garantir a descentralizacdo das partes que compdem o todo da politica
educacional mineira, visando atender com mais eficiéncia, as diferentes realidades de
cada regiao do Estado.

Nesse sentido, ¢ importante observar o que ¢ afirmado em SECRETARIA
DE ESTADO DA EDUCACAO DE MINAS GERALIS (1984, N° 102-103: 134):

A operacionalizagdo deste Plano devera ser consolidada em programas e
projetos regionais que elegerdo, dentre as propostas apresentadas pelos
municipios, aquelas que deverdo ser privilegiadas na regido para o
equacionamento dos problemas detectados. Essa prioriza¢do devera ser
embasada em dados ou evidéncias comprovados. A regionalizag¢do destes
programas e projetos poderd ndo corresponder, necessariamente, d
jurisdi¢do de cada Delegacia Regional de ensino (DRE). Poderdo, até
mesmo, determinadas DREs se agruparem na ftentativa de buscar



109

melhores caminhos e solugoes mais harmonicas e ajustadas as
peculiaridades mineiras.

A democratizacdo da sociedade e as mudancas que o PMDB havia
anunciado ao povo mineiro deveriam acontecer através das reformas educacionais,
inclusive, das reformas curriculares. Por isso, na mesma pagina do citado documento, a

SEE/MG afirma:

Essa nova metodologia de trabalho é, por comseguinte, o marco no
processo de mudanga historica que vivemos, deslanchado em Minas
Gerais, refletido no planejamento educacional, que assume idealmente
uma nova postura e inicia sua concretude, ndo apenas no dmbito
educacional, mas tendo como pardmetro o desenvolvimento e a
democratizacdo da sociedade mineira como um todo.

A concretude das mudancas educacionais deveria se dar através de uma
politica educacional estadual descentralizada. O eixo dessa politica deveria recair nas
reformas curriculares. Por isso, a SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DO
ESTADO DE MINAS GERAIS (1984, N° 102-103: 137), assim se expressa a esse
respeito: “Este comprometimento politico e social da educac¢do deve, pois, se traduzir
numa proposta curricular marcada pela relevdncia dos objetivos da escola como
instrumento de reconstrugdo social”.

Nas Linhas Diretrizes do Plano Mineiro de Educacdo-1984/1987,
aparecem cinco temas considerados pela SEE/MG como linhas prioritdrias para
elaboracdo da ‘“nova” politica publica de educacdo do Estado: erradicacdo do
analfabetismo; revitalizacdo da educagao no meio rural; fortalecimento da educagado pré-
escolar; redimensionamento de uma politica de educacdo especial e revitalizacdo da
relagdo educacao e trabalho.

Para cada uma dessas linhas diretrizes, o0 documento resgata uma proposta
apresentada e aprovada na fase final do Congresso. A partir dai, faz algumas
consideragdes a respeito de como se encontra a educagdo mineira em relagdo ao tema
abordado. Em seguida, propde estratégias para a realizacdo de uma politica educacional
para aquela linha diretriz eleita como prioridade pelo Plano Mineiro de Educacgio:

1984/1987.
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Mas as estratégias propostas simplificam muito daquilo que foi levado
para a fase final do Congresso como sendo a vontade de seus participantes. Em alguns
casos, elas chegam a contradizer o que foi recomendado nas discussdes e nos debates
locais e regionais.

Nas linhas operacionais contidas no Plano Mineiro de Educagdo estdo as
estratégias propostas para a concretizagdo das acdes apontadas pelas suas linhas
diretrizes. Fazem parte dessas linhas operacionais: democratizagdo das relagcdes do
sistema educacional; expansdo de ofertas educacionais e melhoria do atendimento
escolar; valorizacdo dos profissionais da educagdo; revitalizagdo das escolas normais;
desenvolvimento do curriculo; apoio, incentivo e divulgacdo de pesquisa e experiéncias
educacionais; assisténcia ao educando; reorganizacao administrativa do sistema estadual
de educacdo e integragdo com outros setores.

A forma de organizacdo do texto, nessa parte, ¢ a mesma dessas
diretrizes. Inicialmente ¢é feita uma introducdo em cada uma das tematicas, colocando os
aspectos que a SEE/MG considerou importantes. Em seguida, sdo sugeridas as medidas
a serem adotadas para a concretizagdo da politica que se pretendia implementar a partir
do citado documento.

No que se refere ao desenvolvimento do curriculo, o Plano Mineiro de
Educagao: 1984/1987, afirma, de acordo com a SECRETARIA DE ESTADO DA
EDUCACAO DO ESTADO DE MINAS GERAIS (1984, N°® 102-103: 155-6), que:

A orientag¢do do curriculo deverad focalizar o individuo e seu potencial e
adotar meios capazes de tornar o ensino concreto e inspirador. Seu
planejamento caracterizar-se-a como atividade dindmica e mutavel
porque focaliza a vida das pessoas em um mundo sempre em mudanga:
constitui, portanto, tarefa intermindvel. Nesta perspectiva, o professor
deve ser transmissor do saber ja produzido e promotor da capacidade de
produgdo e desenvolvimento de novos conhecimentos.

Essa ¢ uma concepgao de curriculo que coloca o professor, ndo s6 como
reprodutor de conhecimentos, mas, também, como alguém que ¢ capaz de produzir

novos saberes € de encaminhar os alunos para também (re)elaborarem conhecimentos.
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Embora considerando que esta ¢ uma concepcao correta de organizagao
de curriculo, de politica e de métodos educativos, observei, também, que esse era um
discurso elaborado pela SEE/MG, representada por uma equipe, que procurou dar ao
documento final do Congresso uma conotacao diferente daquela que de fato foi indicada
pelas bases do I Congresso Mineiro de Educacado. Se, nesse caso, o discurso da SEE/MG
avangou em relagdo ao que foi apresentado pelos seus participantes, isso nem sempre
aconteceu com todas as demais questdes discutidas no Congresso.

Esta constatagdo fundamenta-se na andalise comparativa dos documentos
da primeira e da segunda fase do Congresso com o documento SINTESE DOS
RELATORIOS REGIONAIS (BELO HORIZONTE, 1983), pela qual se nota que nem
sempre aparece, nesse Ultimo, aquilo que estava contido nos documentos regionais.
Além disso, na fase final do I Congresso Mineiro de Educagdo ouvi, enquanto sujeito
participante do mesmo, varios participantes afirmarem que o documento final ja estaria
pronto, pois ndo estaria a contemplar quase nada daquilo que haviam discutido e votado,
ndo soO nas fases locais e regionais, mas também na fase final do Congresso.

O documento final do I Congresso Mineiro de Educacao, intitulado Plano
Mineiro de Educagdao: 1984/1987 tornou-se generalizante, considerando-se o
detalhamento das discussoes, dos debates, ¢ dos documentos que foram elaborados nas
suas duas primeiras fases. Uma gama de propostas apresentadas foi excluida, apagada e
silenciada na elaboracido desse documento.

Havia uma alegagdo, por parte da SEE/MG, de que era impossivel
elaborar um documento que apresentasse todas as reivindica¢des e todas as propostas
apresentadas no Congresso. Assim, o documento final deveria precisar mais as
discussdes e os debates para ser transformado em uma proposta politica para a educagdo
mineira.

Mas, serd que nesse discurso da SEE/MG ndo havia a intengdo de
esconder, de camuflar, de apagar, de silenciar aquilo que a ela nao interessava mudar?
Ou seria, de fato, impossivel elaborar um documento tdo amplo capaz de transformar-se
em uma outra politica educacional para o Estado?

Talvez tenha faltado vontade politica para que a SEE/MG, por meio da

politica tragada pelo seu Secretdrio de Educacdo e de seu Superintendente Educacional,
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pudesse contemplar, no documento intitulado Plano Mineiro de Educac¢ao: 1984/1987,
tudo que havia sido discutido, detectado e sugerido pelos participantes do Congresso. A
minha analise ¢ a de que o Estado de Minas Gerais, liderado pela forga politica do
PMDB, pretendia, somente, reformar alguns aspectos da educag@o e ndo criar uma nova
politica, conforme o desejo dos educadores e de uma parcela significativa do povo
mineiro.

Mas, para o PMDB, era importante que fosse dada a sociedade a idéia de
que o povo estava participando das mudancas educacionais, € de que uma nova politica
educacional estava sendo construida naquele momento. Por isso, permitiu-se que o I
Congresso Mineiro de Educagdo tomasse as propor¢des que tomou, ou seja, que
envolvesse a sociedade, ao maximo, para dar-lhe a sensacdo de que ela estaria
interferindo nos rumos dessa politica.

Assim, fica evidenciado que as reformas curriculares, elaboradas pelo
Estado de Minas Gerais, tém suas raizes no I Congresso Mineiro de Educagdo. Com
isso, aquelas realizadas no curriculo de Histoéria, para o primeiro ciclo do ensino
fundamental, ficam mais faceis de serem analisadas.

No Plano Mineiro de Educagdo: 1984-1987, a SECRETARIA DE
ESTADO DA EDUCACAO DE MINAS GERAIS (1984, N°® 102-103: 158), afirmava
que “A Historia deve ser abordada como um instrumento da preservacdo da memoria
nacional e, também, como referencial para o homem fazer e refazer o agora, como
agente que é da Histéria”. E uma indicagdo da concepgdo de Historia que norteara as
reformas curriculares a partir do referido plano de educacao.

Mas o documento em questdo ndo aponta, somente, para a necessidade de
se elaborar um outro curriculo de Historia. Ele faz meng¢do a quase todos os
componentes do curriculo pleno do ensino em Minas Gerais que, na verdade, ndo era
diferente do restante do Brasil, porque seguia os principios da legislagdo educacional
vigente naquela época — a Lei 5.692/71, de 11 de agosto de 1971, imposta ainda pelo
regime militar de 1964.

Além disso, fala também dos principios avaliativos que deveriam permear

as reformas curriculares. O documento acima citado, na sua pagina 160, afirma que:
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Inerente a concepgdo de curriculo encontra-se a avaliagdo, uma vez que
curriculo e avaliagdo sdo processos concomitantes, cuja razdo de ser é o
educando. Nado se pode separar a avalia¢do do empreendimento total do
curriculo, pois ela é parte do processo ensino-aprendizagem.

(Grifos nossos)

A questdo da avaliacdo apareceu varias vezes nas discussdes do
Congresso. Nesse sentido, o curriculo € visto como empreendimento e, mais que isso,
um empreendimento que ndo demandava gastos orcamentdrios. Apenas mudancgas de
atitude metodologica por parte dos professores. Sendo assim, ou seja, ndo implicando
em maiores gastos or¢amentarios para o Estado, entdo, a sua reforma poderia ser dita e
empreendida pela SEE/MG. No bojo dessa reforma, a avaliagdo ganharia destaque
porque ndo demandava gastos propor e nela realizar mudangas.

Assim como a avaliagdo, tudo o que ndo implicasse em gastos poderia
estar presente no documento final do I Congresso Mineiro de Educag¢do. Tendo as
reformas educacionais sido entendidas como “coisa barata” para se fazer, elas puderam
constar do referido documento. Mais que isso. Foram, praticamente, as unicas
deliberagdes do I Congresso Mineiro de Educagdo colocadas em pratica pela SEE/MG,
ainda no primeiro governo do PMDB, que se iniciou com Tancredo de Almeida Neves e
terminou com Hélio Garcia.

Ja no segundo mandato do PMDB, com Newton Cardoso, que sucedera
Hélio Garcia no governo de Minas Gerais, € que os curriculos reformados comecaram a
ser implementados. No inicio do ano letivo de 1987, chegaram as unidades escolares da
rede estadual de Minas Gerais as “novas” propostas curriculares para serem
implementadas pelos professores.

A chegada dessas propostas curriculares causou um verdadeiro reboligo
no meio docente, sobretudo no meio das professoras que atuavam no ensino do primeiro
ciclo da educagdo fundamental. Elas ndo sabiam como fazer para romper o ensino de
Estudos Sociais ou com o de Formagdo Social e Politica e como implementar o ensino
de Histodria nesse nivel de ensino.

Diante da angustia que tomou conta das professoras e da necessidade de
se construir competéncias para se tornarem capazes de ensinar Historia na pratica

pedagdgica do primeiro ciclo, preferiam ignorar as determina¢des da SEE/MG e
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continuar ministrando o que, aparentemente, ja sabiam. Isso significava, entdo, continuar
persistindo no ensino de Estudos Sociais conforme a tradi¢do que j& vinha, praticamente,
desde as décadas de 1950.

Sendo assim, a implanta¢do do curriculo de Historia para o primeiro ciclo
continuou, ainda no final dos anos de 1990, constituindo-se em um desafio para a pratica
pedagbgica das professoras primarias. Desafio esse que certamente sO se resolvera
quando houver politicas educacionais que levem em consideragdo as dificuldades e as
necessidades de investimentos na formagdo docente, na aquisicdo de materiais

pedagogicos dentre outros.



CAPITULO 2

2 AS REFORMAS CURRICULARES

As reformas curriculares em Minas Gerais, nas décadas de 1980 e de
1990, estao relacionadas com a conjuntura politica vivida por esse Estado, nessa mesma
época. A reforma dos anos de 1980 ocorreu em 1986 e a da década de 1990, em 1993.
Considerando-se que o objeto deste estudo é o ensino de Histdria, analisarei aqui,
somente, as reformas referentes a esse componente curricular.

Como discuti no capitulo anterior deste trabalho, ja nas décadas de 1950
e 1960, o Estado de Minas Gerais, assim como o MEC, tentavam fazer reformas no
ensino de Historia. Nesses anos, o Estado de Minas Gerais, bem como o governo
federal, j& tentavam fazer uma reforma no ensino de Historia e de Geografia ministrados
no primeiro ciclo do ensino fundamental. Eram as primeiras tentativas de substituir
essas disciplinas escolares pelo componente curricular de Estudos Sociais, sobretudo,
nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, ou seja, no primeiro ciclo, conforme
a nomenclatura da SEE/MG.

A politica educacional, firmada entre o Estado de Minas Gerais, o Brasil
e os Estados Unidos da América - EUA -, por meio do Programa de Assisténcia
Brasileiro-Americano ao Ensino Elementar - PABAEE -, que era um dos acordos do
Ponto 1V, da Alianca para o Progresso, ja demonstrava a tentativa de acabar com o
ensino de Historia e de Geografia, substituindo-os pelo componente curricular de
Estudos Sociais, conforme expliquei no capitulo 1 deste trabalho.

Seguindo as orienta¢des desse Programa, os professores eram orientados
para incorporarem o ensino de Estudos Sociais no curso primario, ou seja, nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental que aqui neste trabalho ¢ denominado por
primeiro ciclo. Com essa proposta curricular, o ensino de Historia e o de Geografia

eram eliminados do curriculo pleno, destinado ao referido nivel de ensino.
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Entretanto, essa proposta curricular era ainda isolada, destinando-se ao
Estado de Minas Gerais. Mas ndo tardou muito para que ela fosse ampliada para todos
os Estados brasileiros.

Foi na década de 1970, a partir da reforma educacional imposta pela Lei
5.692/71, de 11 de agosto de 1971, que os Estudos Sociais foram implementados no
curriculo pleno das séries iniciais do ensino fundamental. Essa legislacao decretou o fim
do ensino da Historia e da Geografia e, em seu lugar, impos o de Estudos Sociais. E,
portanto, por forga dessa legislacdao, que esse componente curricular passou a compor,
obrigatoriamente, a pratica docente nesse nivel de ensino.

Durante os anos que se seguiram sempre houve discussdes, por parte dos
professores, acerca do significado politico dessa reforma curricular. Os Estudos Sociais
eram vistos como uma maneira de simplificar a formagao dos educandos, impedindo-os
de conhecerem, de modo mais profundo, a sua propria Historia. Isso dificultava a
compreensao da realidade histérica vivida no Brasil, no mundo, e na localidade onde
alunos e professores encontram-se inseridos.

Dessa maneira, a formacao critica do educando, que poderia auxiliar o
seu despertar para a participacdo da constru¢do do processo histérico, ficava
prejudicada. Tornava-se, assim, mais dificil educar o aluno de modo que ele pudesse
adquirir uma consciéncia historico-critica, que contribuisse para a construgdo da sua
cidadania.

Nos anos de 1980, varios Estados da Unido questionavam os curriculos
escolares impostos pela for¢a da Lei 5.692/71. No caso de Minas Gerais, foi em 1986
que de fato ocorreu a reforma curricular que, efetivamente, questionou e tentou propor o
fim do curriculo de Estudos Sociais no primeiro ciclo do ensino fundamental.

Entretanto, essa reforma foi engendrada a partir das discussdes e dos
debates ocorridos no I Congresso Mineiro de Educagdo. Mas, ela estava também
relacionada com outros movimentos, at¢ mesmo do MEC, que ja antevia a necessidade
de realizar mudangas na area dos curriculos para o ensino fundamental e médio.

Desse modo, ainda nos meados dos anos de 1970, j4 comegava uma
reformulagdo dos curriculos escolares que compunha as areas de ensino do 1° e do 2°

graus. O Conselho Federal de Educagio - CFE - aprovou, em 03/12/1975, o Parecer N°
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4.833/75, que definia algumas diretrizes sobre o “NUCLEO COMUM E
ORGANIZACAO CURRICULAR, A NIVEL DE 1° GRAU”, publicado pela
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DE MINAS GERAIS (1980, N° 57:
40-69).

Esse parecer tratava de varias questdes relacionadas ao curriculo, como
por exemplo, aquelas que tém relacdo mais direta com as reformas que se esbogaram na
década de 1980. Assim, o parecer abordava as seguintes questdes: a descentralizagao
articulada do curriculo; as competéncias na definicdo dos conteudos; os processos de
organizacao do curriculo pleno; um conceito de curriculo para a implantagao da reforma
de ensino; o curriculo e os conteudos da educagdo; e o que considerar na elaboracdo do
curriculo pleno do 1° grau.

O que o CFE pretendia, com esse parecer, era ajustar os curriculos do
ensino fundamental a Lei 5.692/71, permitindo uma certa descentralizagdo e, a0 mesmo
tempo, garantindo uma orientagdo nacional para a educagdo brasileira. Talvez, para se
evitar muita autonomia por parte dos Conselhos Estaduais de Educacgdo, o Conselho
Federal tratou de elaborar esse parecer para orientar a descentralizagdo e a
reorganizacao dos curriculos plenos para a educacao nacional.

A elaboragdo do Parecer N° 4.833/75, do CFE, mostrou que ndo havia
muita homogeneidade em torno do reconhecimento e da aplicagdo da Lei 5.692/71,
sobretudo quanto a organizacdao curricular. Nas unidades escolares, € mesmo nos
sistemas estaduais de ensino, existiam diferentes interpretagdes acerca da elaboragdo
dos curriculos.

Existiam duvidas, incertezas e descontentamentos com as imposigoes da
Lei acima mencionada. Isso gerava polémica entre os educadores sobre o que deveria
ser ensinado e, também, sobre o como ensinar. Em outras palavras, os curriculos,
impostos pela referida legislagdo, nem sempre eram cumpridos, provocando discussdo
acerca da necessidade de repensa-los e reelabora-los, tomando como referéncia a
realidade de cada Estado, de cada regido e a vivéncia dos alunos.

O receio de perder o controle sobre o qué e o como se ensinava em cada
Estado da Unido, ou mesmo em cada unidade escolar, levou a elaboragdo do referido

parecer. Era uma forma de manter o controle da educagao nacional, dando a aparéncia
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de uma democracia, ou seja, procurando passar a idéia de que, até certo ponto, a Lei
5.692/71 permitia uma abertura e uma descentralizagdo na estrutura curricular do ensino
fundamental e médio.

E interessante o fato de a SEE/MG publicar esse parecer em 1980, no seu
orgdo de publicagdo oficial da educacao do Estado, que era e continua sendo, a Revista
MAI de Ensino. Isso estd relacionado com as discussdes que ocorriam sobre a
necessidade de reformular os curriculos para os varios niveis da educagdo basica.

A propria SEE/MG, desde o inicio dos anos 1980, permitia e até
incentivava as discussdes em torno das reformas curriculares. Nas DREs das regides do
Triangulo Mineiro, Alto Paranaiba e Noroeste de Minas, varias discussdes foram
realizadas a esse respeito. Algumas, coordenadas pelas DREs. Outras, por grupos de
professores da rede estadual de ensino, ou, as vezes, por representantes dos
Departamentos da Universidade Federal de Uberlandia, que mantém cursos de
licenciatura nas varias areas do conhecimento. Mas essas discussoes eram incipientes €
nao havia interesse, por parte do Estado, de que elas avangassem.

As primeiras discussdoes em torno do ensino de Historia que foram
realizadas nas regides acima citadas, principalmente, na 26* DRE de Uberlandia, nunca
foram levadas adiante pela SEE/MG. Elas eram paralisadas antes que mudangas mais
significativas fossem efetivadas e, concretamente, assumidas pelo poder oficial.

Os professores de Historia sempre buscavam meios para discutirem os
curriculos dessa disciplina. Eles estavam insatisfeitos com o ensino que era ministrado
nos niveis fundamental ¢ médio da educag¢do basica. Nessas discussoes, trocavam
experiéncias, propunham modificagdes que, embora fossem fragmentadas e, as vezes,
sem a necessaria clareza sobre uma fundamentagao teodrica mais sistematizada, levavam
varios professores a modificarem os curriculos oficiais na pratica pedagogica de
algumas unidades escolares, e em alguns casos, em turmas isoladas de uma mesma
escola.

O parecer do CFE, de N°® 4.833/75, ao tratar da questdo curricular para o
ensino fundamental, apesar de enfatizar a possibilidade de uma descentralizacdo do

curriculo, o que fazia, na pratica, era oficializar principios que impediam mudangas
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significativas na reelaboracao dos curriculos. Esse parecer assim se expressa, de acordo

com a publicagdo da SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO (1980, N° 57: 41),

Para a dindmica dos planejamentos curriculares estaduais, a Lei N*
5.692/71 fixa doutrina embasada, nos principios de flexibilidade,
variedade e atuacdo de solugdes que, considerando a dependéncia entre o
sistema e a realidade social que abrange, devem satisfazer as
especificidades e a transitoriedade do meio. Em face, porém, da
heterogeneidade, decorrente da agdo de variaveis sociais diferenciadoras,
em fung¢do da extensdo geogrdfica do Brasil e da diversificagio de
processos gerados pela complexidade da vida moderna, surge a
necessidade de se envolver certa homogeneidade, através da presenca de
tracos comuns, indispensdveis ao proprio processo de comunica¢do entre
os individuos. E esta funcdo integradora e estabilizadora da educagio que
a legislagdo procura preservar, ao estabelecer as competéncias para a
defini¢do de conteudos curriculares, nas diferentes esferas de atuagdo.
Busca_atender, assim, tanto as caracteristicas de diversidade regional,
como ao principio da unidade nacional. (Grifos nossos)

Pelo acima citado, verifica-se que, apesar de falar da necessidade da
descentralizacdo, como forma de atender as diferencas regionais, havia uma énfase na
questdo da preservacdo de uma homogeneidade nos curriculos. Para garantir essa
homogeneidade, propunha-se um curriculo nacional, que fosse trabalhado de norte a sul
do Pais. Sendo assim, a sua descentralizacdo era apenas um falso discurso, revelando
uma contradi¢ao, dentre varias outras, que apareciam na politica educacional brasileira.

Essa contradicdo era decorrente da propria conjuntura em que vivia o
Brasil, marcado por um regime autoritario e centralizador. Desse modo, ndo era facil
para os educadores se livrarem do peso e da influéncia dessa contradi¢do no sistema da
educacao nacional.

Naquela conjuntura politica brasileira, a educagdo dos Estados, inclusive
a de Minas Gerais, foi sempre caracterizada pela centralizagdo politica. Mesmo quando
se falava, e ainda se fala em descentralizacdo, essa nada mais ¢ do que uma pretensa
racionalidade técnica que continua permitindo um forte controle do Estado no sistema
educacional.

A descentralizagdo administrativa na educacdo do Estado de Minas
Gerais quase sempre foi uma farsa. O mascaramento dessa centralizacao ¢é, geralmente,

realizado pela mediagdo técnica. Isso se torna possivel, colocando os técnicos das SREs,
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e mesmo os das unidades escolares, para fazerem o controle da politica educacional de
cada regido, de cada cidade e municipio e, at¢ mesmo, de cada unidade escolar. Quando
a SEE/MG lancou os curriculos estaduais, mesmo fazendo uso do discurso de que eles
seriam sugestdes, para que os professores fizessem as necessarias modificagdes e
adaptacdes a realidade na qual eles seriam aplicados, houve uma orientagdo para que as
SREs fizessem o controle da aplicagdo ou ndo desses curriculos. E, mais que isso, se
encarregassem de estabelecer, enquanto representantes da SEE, condig¢des para que os
“novos” curriculos fossem implementados.

Como explica LEROY (1987: 127), a centralizacdo acaba por viabilizar-

S€

Pela mediagdo técnica, sustentada numa ideologia de racionalidade e
neutralidade. A participagdo técnica em varios niveis da administragdo
ndo so facilitou o controle desta pelo grupo dirigente como também
promoveu até certo ponto, entre técnicos e usudrios, a ilusdo de que eram
participes do processo decisorio.

O PMDB mineiro, partido que havia chegado ao poder, com o apoio dos
intelectuais da esquerda e do povo, aparentemente descontente com a pratica politica
dos velhos e tradicionais politicos de Minas Gerais, parecia querer possibilitar uma
participacao mais direta e efetiva do povo e dos educadores nos destinos da educagao do
referido Estado. Porém, essa participacdo s6 poderia ocorrer com o consentimento do
“novo” poder politico instalado em Minas Gerais.

A descentralizagdo dos curriculos estava, nesse contexto, travestida de
um mascarado controle politico. Esse controle era efetivado, pelo estabelecimento de
propostas curriculares estaduais, consentidas pela SEE/MG e também pelo pretenso
acompanhamento, sistematico, que se estabeleceu para a implementacdo dos mesmos
em todo o Estado.

A liberdade para a reelaboracdo dos curriculos deveria ser vigiada, ou
seja, nao podia deixar brechas para que as diferengas tedrico-metodologicas acerca do
conhecimento fossem explicitadas. Falava-se da necessidade da comunicagao entre os

individuos, mas nao falava da necessidade da interagdo social e coletiva das pessoas que
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vivem numa mesma regido, marcada por uma diversidade sociocultural, que ¢ propria
de cada lugar, de cada sociedade, de cada comunidade.

Essa aparente liberdade que foi/é dada para a reorganizagdo dos
curriculos, por meio de uma politica de descentralizacdo controlada, ¢ explicada pelo
pensamento foucaultiano, que mostra como o Estado procura ocultar o poder de
controle que impde sobre a sociedade. A aparente possibilidade de se reorganizar os
curriculos para o ensino fundamental de forma, sutilmente, controlada, escamoteia a
logica da dominagdo presente no Estado autoritario e conservador. Como nos adverte

FOUCAULT (1987: 158),

O poder na vigilancia hierarquizada das disciplinas ndo se detém
como uma coisa, ndo se transfere como uma propriedade; funciona como
uma maquina. E se é verdade que sua organizag¢do piramidal lhe da um
‘chefe’, ¢ o aparelho inteiro que produz ‘poder’ e distribui os individuos
nesse campo permanente e continuo. O que permite ao poder disciplinar
ser absolutamente indiscreto, pois estd em toda parte e sempre alerta, pois
em principio ndo deixa nenhuma parte ds escuras e controla
continuamente os mesmos que estdo encarregados de controlar; e
absolutamente ‘discretos’, pois funciona permanentemente e em grande
parte em siléncio.

O citado parecer do CFE normatizava e disciplinava o que poderia ser
reelaborado e o que deveria ser mantido nos curriculos escolares. Os Conselhos
Estaduais de Educacdo - CEE -, podiam propor ou aprovar mudangas nos curriculos.
Mas desde que ndo ferissem a lei maior, ou seja, a legislacdo federal.

As unidades escolares, os professores, também podiam propor e realizar
mudancas nos curriculos. Porém, as mudangas propostas nao podiam, e continuam nao
podendo, ferir os principios contidos na legislacdo estadual e federal, seguindo a
hierarquizacao determinada pelos poderes estatal e federal. Essa era e continua sendo a
maneira de se manter o controle e a dominagdo sobre as politicas educacionais, de
forma sutil, ou seja, dando a impressdao de que ha liberdade, por exemplo, para pensar
mudangas curriculares para a educacao brasileira.

Em relagdo aos processos e organizagdao do curriculo, o ja mencionado
Parecer N° 4.833/75, do CFE, citado em SECRETARIA DE ESTADO DA
EDUCACAO DE MINAS GERAIS (N° 57, 1980: 44), afirma que:
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O principio da integra¢do, uma das caracteristicas principais da
Lei 5.692/71 tem, na ordenacdo do curriculo — a seqiiéncia e o
relacionamento dos conteudos — o seu elemento-chave.

A ordenacdo pressupoe a idéia de arrumagdo, de colocagdo das
coisas no lugar que lhes pertence, de organizacdo. A seqiiéncia envolve
nogdo de continuidade, de sucessdo ordenada, de coisas que se seguem, e
o relacionamento contém, por sua vez, a idéia de conexdo, de articulagdo,
de concatenacdo.

A preocupacdo com a linearidade, com a arrumacdo seqiiencial na
ordenacdao do curriculo, dando a idéia da necessidade de continuidade, de progresso
linear, ¢ uma caracteristica de influéncia positivista na elaboragdo de saberes. Conexao,
e concatenagdo significam o desejo de manter o controle sobre os métodos de ensinar,
sobre os conteudos preestabelecidos nos curriculos e sobre a pratica pedagogica dos
professores.

O Parecer N® 853/71, também elaborado pelo CFE, e citado no Parecer
4.833/75, do mesmo Conselho, determinava que a distribuicdo dos conteidos no
curriculo pleno deveria proporcionar uma hierarquizacdo, que comegasse na esfera
federal e terminasse no aluno. Essa distribuicdo demonstrava a limitagdo dos
professores, juntamente com as escolas, de elaborarem curriculos de acordo com a
realidade sociocultural dos alunos, no lugar onde vivem, ou seja, em cada regido e em
cada local onde a escola encontra-se inserida. O quadro que vem a seguir ¢ ilustrativo
dessa questao.

Diante desse contexto educacional, vivido no final dos anos de 1970 e
inicio dos de 1980, ¢ que foi discutida a reforma curricular de 1986 para o ensino de
Historia, no primeiro ciclo do ensino fundamental, em Minas Gerais. O I Congresso
Mineiro de Educacao foi o catalisador da vontade que ja era expressa, embora de forma
difusa, no meio do professorado mineiro.

As professoras que, naquela época, atuavam no primeiro ciclo,
praticamente, ndo tinham clareza da necessidade de mudangas no ensino que
ministravam. Elas trabalhavam com o curriculo de Estudos Sociais, de acordo com a
determinacao da Lei 5.692/71, de 11 de agosto de 1971. Nao tinham o conhecimento e
nem a consciéncia dos problemas causados a educagao em decorréncia do fim do ensino

da Historia e da Geografia.
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DISTRIBUICAO DOS CONTEUDOS

Matéria Competéncia Nivel de Influéncia
- O Nucleo Comum Conselho Federal de
- O Artigo 7° Educacgao Nacional
- A Parte Diversificada
(optativa pelo Conselho Estadual de
estabelecimento) educagdo Regional

- Conteudos selecionados de
acordo com as caracteristicas

especificas da ambiéncia Estabelecimento

(Diretor + Professor) de Escola
- Dosagem de acordo com a Professor da turma
capacidade do aluno Curriculo Pleno De Aluno

FONTE: Secretaria de Estado da Educacio de Minas Gerais".

A discussdo sobre o significado da introdu¢do dos Estudos Sociais,
determinando o fim da Historia e da Geografia na educacdo fundamental, era debatida
pelos historiadores, pelos geografos, professores das disciplinas de Historia e de
Geografia, e também pelas associagdes desses profissionais, como a Associacao
Nacional dos Professores Universitarios de Historia — ANPUH - ¢ a Associa¢do dos
Geografos do Brasil - AGB.

Mas essas discussdes ndo chegavam até as professoras do primeiro ciclo
da rede estadual de ensino. Por essa razdo, as mudancas curriculares de Historia, nesse
nivel de ensino, sempre foram complicadas. A primeira reforma curricular, nessa area
do conhecimento ocorrida, como expliquei anteriormente, em 1986, acabou com os
Estudos Sociais e implantou o curriculo de Formagao Social e Politica. Ademais, ndo
chegou a recuperar o ensino de Geografia e o de Histdria, o que sé ocorreu na reforma
curricular de 1993, também realizada pela SEE/MG.

Entretanto, é sabido que o Diario Oficial da Unido publicou, no dia 1° de
dezembro de 1986, a Resolugdo do CFE de N° 06, de 21/11/1986, que tratava da
“Reformulagdo do Nucleo Comum para os Curriculos do Ensino de 1° e 2° Graus”,
conforme citagio da SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DE MINAS
GERAIS (N® 113, 1987: 57). Por causa dessa Resolugdo, o Conselho Estadual de

3 SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO DE MINAS GERAIS. Informativo MAI de Ensino de
Minas Gerais. Belo Horizonte: Lancer — Comércio e Representagdes Ltda., N° 57, set./1980,p. 42.
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Educa¢do de Minas Gerais - CEE/MG -, publicou o Parecer N°® 01/97, que orientava a
aplicacao da citada Resoluc¢ao do CFE.

Nesse Parecer, o CEE/MG sintetizou as deliberagdes do CFE por meio de
um quadro comparativo, que mostrava como deveria ser a organizacdo curricular do
nucleo comum, de acordo com a Resolu¢do N° 06/86, que modificava a 08/71, do
referido Conselho. Na parte que se refere aos Estudos Sociais, tanto na primeira quanto
na segunda resolu¢do, a orientacdo era para que os Estudos Sociais fizessem parte do
nucleo comum do curriculo pleno do ensino fundamental.

No que diz respeito ao escalonamento das matérias que deveriam compor
os curriculos do niicleo comum nas séries iniciais do 1° grau (primeiro ciclo do ensino
fundamental), a Resolugdo N°® 8/71 dizia, conforme publicado pela SECRETARIA DE
ESTADO DA EDUCACAO DE MINAS GERAIS (N° 113, 1987: 59), que os “Estudos
Sociais” seriam ministrados “(sob forma de Integragdo Social)”. Ja a Resolugdo N°
06/86, dizia que: “nas séries iniciais — (...) Estudos Sociais” seriam ministrados “(sob a
forma de Historia e Geografia ou como integra¢do de ambas)”, assim como ciéncias,
“tratadas predominantemente, como atividades”.

Na verdade, o que a Resolugdo N°® 06/86 fazia, era adequar as discussdes
e as experiéncias que ja vinham sendo organizadas, em varios locais do Pais,
repudiando o ensino de Estudos Sociais, e voltando, gradativamente, a valorizar a
Historia e a Geografia como areas do conhecimento, e cada uma delas, resgatando seu
proprio objeto. No caso de Minas Gerais, a reforma curricular oficial do Estado acabava
de ser realizada por volta de outubro do ano de 1986. Aliés, as reformas ficaram prontas
quando saia o resultado das eleigdes para governadores dos Estados, nas quais elegeu-
se, em Minas Gerais, Newton Cardoso, do PMDB.

Mas a equipe da SEE/MG, que coordenou as reformas curriculares, nao
apoiava Newton Cardoso. Assim, esse governo nao priorizou a publicagdo oficial das
propostas curriculares reformuladas, e essas s6 foram de fato publicadas em 1988,
embora a implantacdo das mesmas tivesse iniciado em fevereiro de 1987.

A Resolu¢do N° 06/86, do CFE, foi publicada em dezembro de 1986,
portanto, apos a realizagdo da reforma curricular do Estado de Minas Gerais. No

primeiro ciclo do ensino fundamental, a transformacdo dos Estudos Sociais em
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Formagdo Social e Politica ndo operacionalizou a separagdo da Geografia e da Historia,
nao sendo construidos curriculos dessas disciplinas para esse nivel de ensino.

O curriculo de Historia para o primeiro ciclo so foi elaborado a partir da
reforma curricular de 1993, ocorrida no segundo mandato de Hélio Garcia no governo
do Estado. Dessa vez, eleito por uma coligacdo partidaria, da qual faziam parte: o
Partido das Reformas Sociais - PRS -, ao qual estava filiado o ex-governador Hélio
Garcia; o Partido Trabalhista Brasileiro - PTB -, ao qual pertencia o vice-governador da
chapa de Garcia, Arlindo Porto Neto; e o Parido Liberal - PL. Esses partidos formavam
o Movimento Unidade Mineira - UM.*! Com a vitéria de Garcia, por meio dessa
coligagdo partidaria, o PMDB deixou de influenciar nos rumos da politica educacional
de Minas Gerais.

Esse segundo mandato de Hélio Garcia correspondeu ao periodo de 1991
a 1995 e foi denominado, pelo proprio governador, de “Governo da Nova Era”.

Segundo SILVA (1999: 94 - 5),

No ambito da politica educacional, Hélio Garcia, ji na
composi¢do de seu secretariado, indicava os possiveis rumos da Nova Era
que se inaugurava. Para a pasta da educacdo foi escolhido Walfrido
Silvino dos Mares Guia Neto, empresario da area da educagdo, socio de
uma das principais redes de escolas particulares do estado de Minas
Gerais.

Num primeiro momento, o governo recém-empossado manteve o
aparato legal-normativo herdado do governo anterior. Entretanto, ainda
nos primeiros meses de trabalho, foram apresentadas as linhas gerais de

seu programa de governo num documento divulgado com o nome
PROGRAMA DE EDUCACAO PARA O GOVERNO HELIO GARCIA.

Na segunda gestao administrativa do governador Hélio Garcia a frente do
governo de Minas Gerais, esse Estado teve dois secretarios de educag@o. No periodo de
1991 a 1994, o secretario foi Walfrido Silvino dos Mares Guia Neto, politico e também
empresario da educacdo, dono de uma das maiores redes de ensino no Brasil, e que
deixou o cargo para candidatar-se a vice-governador, na chapa de Eduardo Azeredo, do

PSDB.

*! Fonte de informagao: Tribunal Regional Eleitoral de Minas Gerais.
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No final de 1994, assumiu a pasta da SEE/MG, Ana Luiza Machado
Pinheiro, que permaneceu no cargo até¢ 1996. Ana Luiza pertencia ao quadro burocratico
da SEE/MG e exercia, anteriormente, cargo no alto escaldo daquela Secretaria.

No periodo de 1996 a 1998, voltou a pasta da SEE/MG, o entdo vice-
governado de Minas Ferais, Walfrido dos Mares Guia Neto, tendo como Secretario
Adjunto, Jodo Batista dos Mares Guia. Pode se dizer que, a década de 1990 representou
a era da familia Mares Guia a frente das politicas publicas para a educacdo mineira.

Esse fato ndo teria maior relevancia, se Walfrido ndao fosse proprietario
de uma das maiores redes privadas de educacao no Pais. Por se tratar de um empresario
da educagdo, portanto defensor dos interesses das escolas privadas no Brasil, fica dificil
ndo questionar quais os reais interesses que estariam por trads das inimeras mudangas
ocorridas na politica publica da educa¢do do Estado de Minas Gerais, durante o periodo
em que esteve a frente da SEE, inclusive as reformas curriculares ocorridas nesse
periodo.

A reforma curricular de 1993 foi tragada de acordo com as linhas de acdo
pensadas pelo Programa de Educacdo do governo da “Nova Era”. A base dessa politica
educacional estd intimamente relacionada com os acordos realizados entre o governo do
Estado de Minas Gerais ¢ o Banco Mundial, seguindo as exigéncias desse ultimo, em
decorréncia dos empréstimos por ele concedidos a esse Estado.

Em fungao desses empréstimos, o Estado de Minas Gerais implementou
o programa educacional intitulado PréQualidade. O referido acordo foi assinado em

marg¢o de 1995, ja no governo Eduardo Azeredo, do PSDB, e suas metas eram:

()
SUBPROJETO DO PROQUALIDADE
()

3- Desenvolvimento do ensino
- Desenvolvimento curricular.

()
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DESENVOLVIMENTO DO ENSINO

1- Elaboracgdo de guias curriculares para todos os professores da rede
()

2- Implanta¢do de laboratorios de curriculo para cada darea (para
atualizagdo dos guias curriculares)

(.).>” (Grifos nossos)

Embora esse acordo tenha sido assinado, oficialmente, em 1995, algumas
das diretrizes politicas nele previstas, ja estavam sendo implementadas pela SEE/MG. A
reforma curricular de 1993, da qual surgiu o curriculo de Historia para as quatro

primeiras séries do ensino fundamental, ¢ resultado desse acordo.

32 Citado em: SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO. Parceria em EDUCACAO. Belo
Horizonte: Informativo da Secretaria de estado da educagdo de Minas Gerais, Ano I, N® 2, mai./1995, p. 5.
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2.1 A REFORMA CURRICULAR DE 1986: A CONSTRUCAO DA PROPOSTA
DE FORMACAO SOCIAL E POLITICA OU A REINVENCAO DOS
ESTUDOS SOCIAIS

A reforma curricular do Estado de Minas Gerais, que ficou pronta no
final do ano de 1986, comegou a ser implementada nas escolas da rede estadual a partir
do inicio do ano letivo de 1987. Como a SEE/MG ainda ndao havia publicado
oficialmente os novos curriculos, as escolas receberam suas copias mimeografadas, e a
orientagdo de que eles deveriam ser discutidos e adotados, ainda que parcialmente, a
partir do referido ano letivo.

O primeiro ciclo do ensino fundamental era composto, naquela época,
pelo Ciclo Bésico de Alfabetizagio — CBA®®, 3% e 4 séries do1° grau. Nessas séries, as
mudangas propostas nos curriculos representaram um transtorno para as professoras
regentes de turmas e que ministravam aulas de todos os componentes curriculares para
os seus alunos.

A participacdo dessas educadoras na reforma curricular foi em ntimero
reduzido. Na verdade, foram os docentes dos conteudos especificos de cada disciplina,
ou seja, de cada componente curricular, que participaram da reelaboragdo dos
curriculos. Os professores de Historia de 5% a 8* séries do 1° grau (segundo ciclo do
ensino fundamental em Minas Gerais) e do 2° grau (ensino médio), por possuirem
habilitagdo especifica nessa area, ¢ que foram convidados a reelaborarem a proposta
curricular para o primeiro ciclo.

Quando as DREs repassaram a informag¢do de que os curriculos
reformados deveriam ser adotados, ja no ano letivo de 1987, instalou-se um caos nas
escolas. As manifestacdes das professoras do primeiro ciclo eram de revolta e de
desespero, ao mesmo tempo. Revolta, porque se sentiram traidas por ndo terem
participado das discussdes que levaram as mudangas nos curriculos; e por considerarem

que a reforma era antidemocratica, imposta de “cima para baixo” pela SEE/MG e pelas

30 Ciclo Bésico de alfabetizagdo correspondia a 1% e a 2* série do ensino fundamental, formando um
unico ciclo que, de acordo com as normas dos Pardmetros Curriculares Nacionais — PCNs, corresponde ao
Primeiro Ciclo do Ensino Fundamental.
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DRE:s. Desespero, porque, apesar das manifestagdes de protestos, muitas reconheciam a
necessidade de modificar os curriculos, e aquelas propostas representavam uma maneira
de se comecar a pensar as modificagdes.

Seguindo orientagdo da SEE/MG, as DREs organizaram encontros para
discussdo e planejamento dos curriculos antes do inicio das aulas do ano letivo de 1987.
Porém, esses encontros ndao foram suficientes para que as professoras do primeiro ciclo
entendessem as propostas curriculares, recém-chegadas as escolas, e pudessem
organizar os planejamentos de acordo com as mesmas.

Nas DREs e nas unidades escolares, praticamente, ndo existiam
profissionais da educagdo capacitados para lidarem com a proposta curricular de
Formagdo Social e Politica. A maioria desses profissionais era pedagogo e ndo tinha
formagdo especifica, nem em Histéria e nem em Geografia. Isso dificultava o
desenvolvimento do trabalho com o referido curriculo, porque ele representava, na
pratica, uma reorganizacao dos Estudos Sociais. Sendo assim, ndo raro, as professoras
do primeiro ciclo e os profissionais das DREs confundiam essas disciplinas sem
conseguirem definir, claramente, o objeto da Formagao Social e Politica.

As professoras do primeiro ciclo da rede estadual de ensino estavam
acostumadas a planejarem seus curriculos de acordo com os livros didaticos. Ao invés
de ser o curriculo planejado que determinava qual o livro a ser adotado e utilizado pelos
alunos, era o inverso, ou seja, o livro adotado ¢ que, praticamente, ditava o curriculo.

Como o mercado editorial ndo teve tempo de editar livros didaticos, que
estivessem de acordo com a referida proposta curricular, as professoras viram-se em
dificuldade, sem saber o qué e como ensinariam os conteudos de Formacdo Social e
Politica. Nem mesmo os professores de Historia, que haviam participado das reformas
curriculares, tinham clareza do significado e das representacdes daquele curriculo.

Isso se deveu ao fato de que esse curriculo fora, basicamente, elaborado
por uma professora com experiéncia académica em Metodologia do Ensino de Estudos
Sociais e que propoOs transferir essa experiéncia para a elaboracdo da proposta de
Formagao Social e Politica. De certa forma, essa professora recebeu o consentimento da
maioria daqueles que estiveram participando, em Belo Horizonte, das reformas

curriculares de 1986, para realizar essa tarefa.
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A referida proposta, embora tenha sofrido algumas discussdes por parte
dos participantes da reforma curricular de Histéria, ndo chegou a ficar pronta, a
exemplo da que fora elaborada para o ensino de 5% a 8 séries e de 2° grau. Isso ocorreu
devido ao despreparo daqueles que 14 estavam discutindo reformas curriculares, e que
ndo tinham clareza do que se deveria ensinar nas séries iniciais do ensino fundamental.
A Ttnica certeza que tinham era a de que os Estudos Sociais deveriam ser eliminados.
Mas essa certeza vinha das discussdes anteriores acerca do seu significado, sobretudo
pelo fato de banalizarem a Historia e a Geografia, fazendo com que essas disciplinas
perdessem seus objetos de estudo, dentro daquilo que se denominou Estudos Sociais.

A elaboracao da proposta de Formagdo Social e Politica, substituindo os
Estudos Sociais, soou como novidade para o grupo de docentes participantes daquela
reforma curricular. Essa nova nomenclatura dava a impressdo de que estava sendo
elaborada uma outra proposta curricular, inovando o curriculo pleno para o primeiro
ciclo.

A referida proposta sé ficou pronta apds o término dos trabalhos sobre as
reformas curriculares. Entdo, muito pouco se sabia acerca da mesma, de modo que
quase nao havia, como ja disse, nem nas DREs e nem nas escolas, profissionais que
pudessem orientar as professoras do primeiro ciclo para trabalharem com o novo
componente curricular. Isso contribuiu para que, rapidamente, a maioria dessas
professoras desistisse de ministrar a Formagao Social e Politica e optasse por continuar
ministrando os contetidos de Estudos Sociais.

Além disso, a SEE/MG langou a Resolugdo N° 5.998, de 03 de fevereiro
de 1987, estabelecendo os curriculos basicos para o ensino de 1° € 2° graus nas escolas
estaduais. De acordo com essa Resolu¢do’*, no quadro curricular das unidades estaduais
de ensino para o CBA, 3* e 4* séries, mantinham-se os Estudos Sociais, como matéria
do nucleo comum da grade curricular, e seus conteudos especificos se desdobravam em
Historia, Geografia e Educagdao Moral e Civica. A carga horaria para os Estudos Sociais
era de oitenta e seis horas-aula para cada uma das duas séries que compunham o CBA;

oitenta e seis horas-aula, para a 3% série; e oitenta, para a 4%,

3% publicado em SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DE MINAS GERAIS. Informativo MAI
de Ensino. Belo Horizonte: Lancer Representagdes, N® 134, fev./1987, pp. 44-9.
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Essa Resolucdo veio reforcar a atitude das professoras, das especialistas
em educagdo e¢ das diretoras escolares de se acomodarem com o ensino dos Estudos
Sociais, € manter o seu curriculo, em vigor, na rede estadual de ensino. Assim, a
proposta curricular de Formagdo Social e Politica foi, praticamente, ignorada no
primeiro ciclo do ensino fundamental.

Por meio desta investigagdo, constatei que as professoras praticamente
passaram dos Estudos Sociais para o ensino de Historia, com a reforma curricular de
1993. A proposta curricular de Formagao Social e Politica foi adotada por poucas
escolas da rede publica estadual de ensino de Minas Gerais.

Em muitas escolas, as professoras afirmavam trabalhar com a disciplina
de Formagao Social e Politica, cumprindo a determinacdo da SEE/MG e da DRE de sua
localidade. Mas, na realidade, trabalhavam com os Estudos Sociais. Ainda existem
algumas professoras que continuam ministrando os Estudos Sociais.

Ja no final de 1987, o CEE de Minas Gerais publicou a Resolugdo N°
362, de 2 de dezembro de 1987,”° na qual fixava normas para a organizacdo dos
curriculos plenos dos estabelecimentos de ensino regular de 1° e 2° graus. Essa
Resolugdo, de acordo com a SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO (N° 191,
1991: 49), determinava:

Art. 2° — As matérias do niicleo comum sdo:

I—no I° grau, a serem, obrigatoriamente, ministradas em todas as séries:
a) da I* a 4* série:

1. Portugués;

2. Estudos Sociais ou Historia e Geografia,

3. Matematica; e

4. Ciéncias, sob forma de Inicia¢do,

(..). (Grifos nossos)

3% Esta Resolugdo encontra-se publicada pela SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DE MINAS
GERAIS. Informativo MAI de Ensino. Belo Horizonte: Lancer representagdes, N° 191, nov./dez., 1991,
pp- 48-52.
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Esse artigo da Resolucdo acima mencionada reforcou o ensino de
Estudos Sociais, uma vez que ndo havia sido pensado, ainda, o curriculo de Histéria e o
de Geografia para o primeiro ciclo do ensino fundamental. O CEE ignorou o curriculo
de Formagdo Social e Politica. Esso fato esta relacionado com a Resolugdo N°® 06, de 26
de novembro de 1986, ** do CFE, que determinava que, na grade curricular do ntcleo
comum do 1° grau, deveria ser ministrado o curriculo de Estudos Sociais.

Essa Resolu¢ao do CFE, de acordo com a SECRETARIA DE ESTADO
DA EDUCACAO (N° 191, 1991: 47-48), estabelecia:

Art. 1% — O niicleo comum a ser incluido, obrigatoriamente, nos
curriculos plenos do ensino de 1° e 2° graus, abrangerd as seguintes
matérias:

a) Portugués

b) Estudos Sociais

c¢) Ciéncias

d) Matematica

()
Art. 6 — Cabe a cada estabelecimento organizar o seu plano de

curso, atendendo que as matérias do nucleo comum sejam desenvolvidas:
a) nas séries iniciais — Portugués, Matemdtica, Estudos Sociais

(sob _a forma de Historia e Geografia ou com integracdo de ambas)(...).
(Grifos nossos)

Pelo acima exposto, constatei que a SEE/MG nao rompeu com as
deliberagdes oficiais do CFE. Além disso, o CEE reafirmou o que estabelecia aquele
Conselho, seguindo a hierarquia existente na legislacdo educacional brasileira.

Tudo isso veio reforgar a continuidade da pratica dos Estudos Sociais no
primeiro ciclo do ensino fundamental, pelo menos até 1993, quando houve a segunda
reforma curricular da SEE/MG que elaborou os curriculos de Historia e de Geografia
para o primeiro ciclo. Devido as dificuldades encontradas pelas professoras desse nivel
de ensino, para proporem ou para ministrarem um outro curriculo, a legislacao federal
era uma espécie de prote¢do, na qual elas se apegavam para continuar ministrando os
Estudos Sociais.

Esse curriculo ia na contramao das diretrizes langadas pela SEE/MG, por

meio das publicagcdes do Diretor da Superintendéncia Educacional de Minas Gerais,

%% Op. cit., pp. 47-8.
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Prof. Neidson Rodrigues, na Programacdo Educacional para o periodo de 1985/87.
Essas publicagdes, intituladas “DIRETRIZES =~ BASICAS  PARA (0]
DESENVOLVIMENTO DE ACOES JUNTO AOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO”
e “A RENOVACAO DA PRATICA EDUCATIVA: UM DESAFIO PARA OS
EDUCADORES HOJE? j4 ressaltavam a importancia do planejamento curricular para a
renovagao da pratica educativa.

De acordo com a SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DE
MINAS GERAIS (N* 114-115, 1985: 102),

A renovagdo da pratica educativa se alcanga também pelo
planejamento das atividades curriculares. Planejar as atividades ndo
significard somente organizar, seriadamente, os conteudos de ensino que
serdo desenvolvidos na sala de aula. Ndo se restringe a distribui¢do do
calendario pelos conteudos que serdo transmitidos, nem apenas em
sistematizar um roteiro de assuntos e temas a serem trabalhados, ou
programar eventos cientificos e comemorativos que a escola vai
desenvolver. Planejar as atividades e implementar um planejamento
curricular pressupée um entendimento, de todos quantos trabalhem na
escola, a respeito do processo educacional que serd desencadeado.

Essa citagdo revela as contradicoes entre o discurso oficial ¢ a
elaboragdo, concreta, das novas propostas curriculares no Estado de Minas Gerais. O
envolvimento de toda a comunidade escolar ou, pelo menos, de todos que nela
trabalham na elaboragdo e no planejamento curricular para que as reformas fossem
efetivadas, no cotidiano da sala de aula, foi mais uma utopia do que uma realidade na
pratica pedagogica, ocorrida no primeiro ciclo do ensino fundamental, na rede estadual

de ensino do Estado de Minas Gerais.

37 Publicado pela SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DE MINAS GERAIS. Informativo MAI
de Ensino. Belo Horizonte: Lancer Representagdes, N® 114-115, jun./jul.,1995, pp. 92-106.
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2.1.1 A proposta curricular de Estudos Sociais para o primeiro ciclo

O curriculo de Estudos Sociais, para as quatro primeiras séries do 1°
grau, era uma proposta fechada, embora tivesse havido um esfor¢o para demonstrar o
contrario. No manual de orientacdo para a implementa¢do desse curriculo, produzido
pela SEE/MG, a Equipe de Curriculos e Programas do Departamento do Ensino de 1°
Grau defendeu, conforme assinalado pelo MINISTERIO DA EDUCACAO E
CULTURA/SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DE MINAS GERAIS
(S/d: 17), que a proposta elaborada para o Estado de Minas Gerais “ndo é representada
por uma norma acabada, mas é algo passivel de reflexdes, de experimentos, de
adaptagdo a realidade, de atendimento a necessidade de alunos, professores, escolas,
comunidades.” Mas, no terceiro paragrafo abaixo, contradizendo essa afirmativa, se

dizia que:

Tendo em vista contornar as limita¢bes que os problemas acima
considerados determinam, procurando auxiliar os professores na
interpreta¢do e execuc¢do dos programas formulados, o Ministério de
Educacao e Cultura e a Secretaria de Estado da Educagdo, integrados
numa _mesma _preocupacdo, previram a elaboracdo de Manuais de
Orientacdo, sob a responsabilidade do Departamento do Ensino de 1°
Grau. (Grifos nossos)

Nessa citagao fica clara a intengdo da SEE/MG em elaborar um modelo
curricular de Estudos Sociais para o ensino das quatro primeiras séries do ensino
fundamental. Mais que isso. Fica explicitada a sua determina¢do em seguir as normas
estabelecidas pelo Ministério da Educacao e Cultura, de modo que as professoras do
referido nivel de ensino tivessem um modelo curricular a ser aplicado na sala de aula
para os alunos de 1 a 4* séries do 1° grau.

Na introducdo do citado documento, na sua pagina 21, a equipe de
elaboracdo do referido modelo curricular faz a seguinte referéncia sobre as atividades

que deveriam acompanhar os seus conteudos:
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As atividades foram selecionadas segundo critérios de originalidade,
variedade, possibilidade de participagdo do aluno e, sobretudo, por
permitirem o desenvolvimento de habilidades especificas dos Estudos
Sociais.

O professor as planeja, e em seu desenvolvimento ele deve
coordena-las ao lado dos alunos, embora possa, algumas vezes, colocar-se
em posig¢do de observador.

Mesmo querendo passar a idéia de “modernidade”, a sugestdo das
atividades denota uma proposta metodoldgica centrada na organizagdo do curriculo. Ali
verifica-se que ja estd dado o receituario do que a professora deve, ou nao, realizar na
sua pratica cotidiana em sala de aula. Ainda que tenha possibilitado a professora se
colocar como observadora (em algumas vezes!), ela deveria se colocar nessa posigao,
mas de acordo com o prescrito, ou seja, numa posi¢do que nao confrontasse a proposta ja
pronta e acabada, contradizendo o que havia sido enunciado, anteriormente, pela referida
equipe.

Na proposta curricular de Estudos Sociais, elaborada pela SEE/MG para
as quatro primeiras séries do ensino fundamental, ndo ha referéncia sobre o enfoque
teodrico da mesma. Nao se especificou qual seria a metodologia de ensino norteadora da
proposta.

Entretanto, evidenciaram-se os objetivos que norteariam o trabalho
pedagdgico da professora em sala de aula. Isso demonstra a influéncia da concepgao
tecnicista de educagdo que permeava nao s6 a proposta de Estudos Sociais, mas a
educagdo brasileira em geral.

De acordo com a tendéncia tecnicista de educagdo, o curriculo ganha
uma conotagdo racionalista, propria da concepgao tradicional de educacao que marcou a
educagdo nacional pelo menos até a década de 1970. Assim, os curriculos deveriam
atingir objetivos pré-definidos, a fim de possibilitar mudancas comportamentais nos
individuos.

Esse modelo curricular ¢ inspirado nos curriculos norte-americanos. No
caso especifico dos Estudos Sociais, cujo curriculo comegou a ser introduzido no Brasil,

ainda na década de 1950, seus principais objetivos eram enfatizar, como explica
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PEIXOTO (1964: 27), “Dois tipos de probabilidades a serem treinados em Estudos
Sociais:
1 habilidades sociais;
11 habilidades especificas de conteudo ou habilidades de estudo”.
Essas habilidades sdo traduzidas no comportamento que os alunos

deveriam desempenhar na escola e na vida cotidiana. Para adquirirem o comportamento

considerado correto, ainda ¢ PEIXOTO (1964: 33-4), a aconselhar que:

A professora deverd ter em vista o desenvolvimento de habilidades, tais
como:

Dar idéias e partilhar das idéias de outrem;

Ouvir opinioes;

Respeitar as idéias do companheiro;

Dividir objetos e materiais;

Trabalhar uns com os outros cooperativamente,

Receber sugestoes;

Ouvir atentamente;

Exprimir-se desembarag¢adamente, conversando em grupo, atendendo ao
telefone, etc.;

Pedindo licenga para falar;

Alternar a vez de falar,

Alternar a vez de usar objetos e materiais;

Desempenhar pequenas responsabilidades assumidas,

Pensar e decidir por si mesmas,

Procurar informagées em fontes certas como através de livros, catdlogos,
pessoas, etc.;

Ser cortés e saber usar boas maneiras, apresentando-se, cumprimentando,
despedindo, usando expressoes como “obrigado”, ‘“por favor”,

« cq: 38
desculpe”, “licenc¢a’.

Demonstrando a influéncia norte-americana, ao propor a substituicao da
Historia e da Geografia pelos Estudos Sociais, tanto na organiza¢do dos conteudos
quanto nos objetivos metodologicos, MOREIRA (1960: 348-50), assim se expressa a

esse respeito:

Todavia, essa aprendizagem ndo é sistemdtica, o que, até certo ponto, ndo
permitird a base tedrica para o conhecimento que, embora experimental,
tem que se organizar em sistema concatenado que permita progresso no
conhecimento posterior, compreensdo cada vez mais rica dos fatos sociais

3 Como expliquei anteriormente, as palavras foram grafadas de acordo com as normas ortograficas em
vigor & época da publicagdo do texto citado.
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e, portanto, possibilidade de realizar tédas as vivéncias em sociedade, com
inteligéncia, isto é, com orientag¢do racional, pois é uma das aspiragoes de
nossa época a direcdo segundo principios que tenham justifica¢do
experimental indutiva, de todas as atividades humanas, principalmente das
relagoes entre os homens, determinadas pela necessidade de vida coletiva,
em situagdo de cooperagdo eficiente.

Em face disso, surge a necessidade de incluir-se no curriculo da
escola primaria, os estudos relativos ao viver social ou em outros térmos,
os estudos sociais.

(...)Ndo podemos negar, entretanto, que do material consultado, o
que mais nos satisfez é o que constitui as recomendagoes da
Superintendéncia de Instru¢do Publica do Estado do Cansas, sobre os
estudos de vida social, para as escolas elementares daquela unidade
federativa norte-americana.”’

A énfase dada ao ensino-aprendizagem era no sentido de que os alunos
aprendessem a executar as atividades programadas e atingissem as metas tracadas pelo
planejamento de ensino. Nao visava a desenvolver, nos educandos, a iniciativa e a
capacidade de elaborarem seus conhecimentos a partir da realidade sociocultural por
eles vivenciadas, ou por meio da livre investigacdo, baseada na sociabilidade construida
na convivéncia diaria da sala de aula.

O curriculo de Estudos Sociais, construido a partir dessa corrente
educacional de influéncia tecnicista, baseada nos acordos MEC/USAID, realizados no
inicio dos anos de 1970, enfatizava a definicdo de objetivos que deveriam ser garantidos
no desenvolvimento do ensino e da aprendizagem das séries iniciais, € que deveria

considerar, de acordo com VEIGA (1992: 60-61),

o saber de um modo fragmentado, comportamentalizado, dissociado do
contexto socio-politico e cultural que o determina. O ensino se baseia na
disciplina, ¢ racionalizado e mecanicista, ndo propiciando

ao aluno a reflexdo e a critica. A qualidade é relegada a segundo plano. O
processo de ensino é centralizado por elementos de entrada, processo,
saida e feedback.

3% Também nesse texto, as palavras sio grafadas de acordo com as normas ortograficas em vigor a época
da sua publicagao.
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Ao elaborar os objetivos para cada uma das unidades dos conteudos
propostos para as quatro primeiras sé€ries do ensino fundamental, o curriculo dos
Estudos Sociais elaborado pela SEE/MG, através da Diretoria do Ensino Fundamental,
esquematizava e apresentava seus objetivos, seguindo a conhecida teoria da taxonomia
de Bloom.*’

Nessa teoria, ha expressa recomendacdo para que sejam usados
determinados verbos que indicam “precisdao” naquilo que deve ser assimilado, pelo
aluno, no desenvolvimento do ensino-aprendizagem. Sdo verbos que conduzem os
objetivos @ uma aprendizagem mecanicista, sem preocupacdo com uma analise da
construgdo do processo historico e da participacao coletiva das pessoas nesse processo.
Citarei, aqui, alguns exemplos que ilustram essa concepcao de educagdo e de ensino de
Historia explicita na referida proposta curricular de Estudos Sociais, publicada em
MINISTERIO DA EDUCACAO E CULTURA E SECRETARIA DE ESTADO DA
EDUCACAO DE MINAS GERAIS (s/d: 35- 98),

5.1 1% Série:
UNIDADE I - O mundo fisico em que vivemos

OBJETIVOS — Com o estudo desta unidade os alunos devem ser capazes
de:

.. descrever o mundo em que vivemos, em seus aspectos fisicos e humanos,
mediante a apresentagdo de gravuras, fotografias ou desenhos dos
diversos ambientes existentes;

()

.. localizar no globo e no planisfério os varios ambientes identificados;

()
UNIDADE III — O Mundo Social que nos rodeia

OBJETIVOS - Com o estudo desta unidade espera-se que os alunos
sejam capazes de:
.. representar, em desenhos, a sua familia;

()

. identificar e descrever a Bandeira do Brasil;

A esse respeito, ver: BLOOM, Benjamin S. et alii. Taxonomia de los ojetivos de la educacién; la
classificacion de las metas educacionales. Buenos Aires: El Ateneo, 1971.



5.2 2% Série:

UNIDADE III — Necessidades socio-culturais do homem e os meios
organizados por ele para seu ajustamento.

OBJETIVOS — Com o estudo desta unidade espera-se que os alunos sejam
capazes de:
()

citar pelo menos cinco das institui¢oes e organizagdes existentes na
Comunidade.

5.3 3% Série:

UNIDADE II — O Municipio integrado politicamente ao Estado de Minas
Gerais.

OBJETIVOS — Com o estudo desta unidade os alunos devem ser capazes
de:

enumerar pelo menos cinco direitos e cinco deveres dos governantes e
governados do municipio;

conceituar Patria a partir das idéias de familia, terra em que nasce,
lingua, territorio brasileiro e conjunto de Estados;
. identificar os simbolos nacionais e estaduais,
. cantar o Hino Nacional.

5.4 4* Série:

UNIDADE II — O Estado de Minas Gerais e sua integragdo na Federagdo
Brasileira;

OBJETIVOS — Com o estudo desta unidade espera-se que os alunos sejam
capazes de:
()

determinar caracteristicas da capital do Estado quanto a atividades
desenvolvidas, nivel de progresso, possibilidade de expansdo etc.;
()

caracterizar a formagdo do processo historico do Estado identificando
causas, fatos mais significativos e sua ressondncia em nossa época;
(...).  (Grifos nossos)
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Esses objetivos indicam, também, uma concepg¢ao fechada de curriculo,

baseada no paradigma modernista de educacdo. Conforme explica DOLL JR. (1997:

44),
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Neste curriculo de orientagdo mecanicista os objetivos estdo fora e sdo
determinados antes do processo instrucional; uma vez firmemente
estabelecidos, eles sdo ‘conduzidos ao longo’ do curriculo. O professor se
torna o motorista que conduz (freqiientemente o veiculo de outra pessoa);
o aluno, no melhor dos casos, se torna um passageiro, e, no pior, o objeto
sendo conduzido. Esta metdfora mecdnica efetivamente impede o aluno de
uma interagdo significativa com o professor envolvendo os objetivos ou o
planejamento do curriculo.

Os objetivos planejados por meio de verbos como: descrever, localizar,
representar, identificar, citar, enumerar, determinar ¢ caracterizar, entre varios outros,
indicam que o curriculo deve levar o aluno a apreensdao de um conhecimento ja pronto,
elaborado e determinado. Ndo tem a finalidade de levar os educandos a analisarem,
criticamente, o conhecimento produzido e, muito menos, leva-los a producdo de
conhecimentos.

De acordo com essa concepgdo tedrico-metodologica de ensino, o
conhecimento € visto como intocavel, porque ja esta definido de antemao, encontrando-
se num mundo exterior ao do aluno. Cabe a educagdo, conduzir os educandos de modo
que eles possam descobrir os conhecimentos. A perspectiva de que os conhecimentos
sdo socialmente construidos, numa relacao interativa entre sujeito e objeto, ¢ descartada.
Por isso, nem os alunos € nem os professores sdo vistos como capazes de se tornarem
construtores de conhecimentos.

De acordo com esse paradigma racionalista cartesiano da modernidade,

como explica DOLL JR (1997: 54),

A partir da primeira série, o curriculo é considerado em termos de
unidades abrangidas, dominadas, acumuladas. Esta visdo ndo facilita ver
o curriculo como um processo transformativo, um processo composto por
interagoes complexas e espontdneas. Para considerar o curriculo como um
processo transformativo, precisaremos considerd-lo como algo mais do
que uma série de unidades contingentes — considerda-lo como uma
integra¢do mista e multivariada de experiéncias ricas e de final aberto;
como um mosaico complexo que sempre muda o seu centro de atra¢do
conforme nos mudamos o nosso.

O curriculo de Estudos Sociais do Estado de Minas Gerais, elaborado

para as quatro primeiras séries do ensino fundamental, tendo como meta atingir os
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objetivos tragados na concep¢do acima mencionada, ndo permite que os educandos se
tornem criadores de significados, ou seja, torna-os apenas seres receptivos e passivos de
conhecimentos preestabelecidos e predeterminados. Enfatiza uma concepgao
paradigmatica, construida a partir da 16gica do pensamento moderno.

Essa concepcao estd fundamentada no racionalismo de Descartes, no
empirismo de Newton e no positivismo comtiano do século XIX. Nela encontra-se
inserida uma pretensa racionalidade técnica, na qual os saberes sdo previamente
definidos como verdades universais, nas quais todos devem acreditar e deifica-las. E o
paradigma da modernidade definindo os caminhos da educagdo, supervalorizando a
ordem, a disciplina, o burocratico e o tecnocratico.

Os curriculos sdo a expressdo mais clara daquilo que se pretende
imprimir no processo politico-pedagogico de um sistema educacional. Por isso, suas
propostas de conteudos, de objetivos, de metodologias de ensino e suas sugestoes de
atividades e de material didatico, revelam os interesses que se encontram, nem sempre
de forma explicita, em um projeto politico educacional.

Sobre essa questdo, SACRISTAN (1998: 17), nos alerta que:

Os curriculos sdo a expressdo do equilibrio de interesse e de
for¢as que gravitam sobre o sistema educativo num dado momento,
enquanto que através deles se realizam os fins da educagdo no ensino
escolarizado. Por isso, querer reduzir os problemas relevantes do ensino a
problemdatica técnica de instrumentar o curriculo supoe uma redugdo que
desconsidera os conflitos de interesses que estdo presentes no mesmo. O
curriculo, em seu conteudo e nas formas através das quais se nos
apresenta e se apresenta aos professores e aos alunos, é uma op¢do
historicamente configurada, que sedimentou dentro de uma determinada
trama cultural, politica, social e escolar; esta carregado, portanto, de
valores e pressupostos que ¢ preciso decifrar. Tarefa a cumprir tanto a
partir de um nivel de analise politico-social quanto a partir do ponto de
vista de sua instrumentac¢do ‘mais técnica’, descobrindo os mecanismos
que operam em seu desenvolvimento dentro dos campos escolares.

O modelo curricular fechado dos Estudos Sociais do Estado de Minas
Gerais, além de conter uma concepg¢ao racionalista e tecnicista de educagdo, também

expressam os interesses politicos que estavam em evidéncia no periodo marcado pelo
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autoritarismo do regime militar. A proposta dos contetidos que permeiam esse curriculo
evidencia essa questao.
Sobre essa proposta de conteudos, ¢ significativa a constatagdo de

FONSECA (1993: 59), que assim se manifesta a esse respeito:

Os critérios de sele¢do de conteudos sdo definidos a partir da
separagdo entre aquisicoes de habilidades sociais e habilidades
especificas. A transmissdo das habilidades sociais representa o campo de
formagdo moral e politica, enquanto as habilidades especificas se referem
a transmissdo de informagoes, conceitos e conhecimentos ligados a drea.
Nesse programa ha uma opg¢do por privilegiar a formagdo civica e os
conteudos sdo escolhidos em fungdo deste propdosito.

Ao justificar a necessidade de uma integracdo entre os conteudos que
caracterizaria a concepg¢ao tedrico-metodologica do curriculo, a proposta estabelece uma
confusdo entre os saberes de Historia e de Geografia, ndo se definindo, claramente, nem
um, ¢ nem outro. Desta maneira, estabelece um certo privilégio para a moral e o
civismo, de acordo com os interesses politico-filosoficos da educacao naquela época.

Os significados dos contetidos programadticos, propostos para cada uma
das quatro primeiras séries, sO sdo percebidos com mais clareza, se analisados
juntamente com as propostas de objetivos especificos, com as sugestdes de atividades,
com a orientacdo do material pedagdgico a ser utilizado, com o tempo pedagdgico
destinado ao seu ensino e a sua correlacdo com outras disciplinas, sugeridas para o
desenvolvimento da proposta. As vezes, o que se pretendia conseguir com o ensino de
Estudos Sociais estd mais identificado com essas sugestdes do que, propriamente, com
os conteudos programaticos que compdem o curriculo.

A esse respeito € interessante analisar aspectos dessa proposta curricular
contida em MINISTERIO DA EDUCACAO E CULTURA E SECRETARIA DE
ESTADO DA EDUCACAO DE MINAS GERAIS (s/d: 60-61). Por exemplo, na
proposta para a 2% série do 1° grau, que hoje corresponde ao segundo ano escolar do

primeiro ciclo, e que se encontra a seguir:
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Conteudo Sugestoes de
Programadtico Atividades Material Correlagdo

UNIDADE 11
. O ambiente fisico da|.  Observa¢cdo  do|. Planta da localidade Comunica¢cdo e
localidade: percurso feito da casa |. Mural. expressdo:
. 0 homem | a escola, vizinhanga .. Linguagem
modificando o|da escola e da casa, Oral;
ambiente e utilizando- | para observar: .. Expressdo Escrita;
o para bem estar das|.. pontes; Ciéncias F. e
pessoas: .viadutos; Biologicas:
- no tragcado da|.. pragas; .. 4 dgua na natureza;
cidade e meios de]|.. tracado da cidade. . Matematica:
circulagdo, Discutir a respeito .. Medidas e Unidades.
- no fornecimento | dos aspectos .Educagdo Artistica:
de agua e esgoto, observados: .. Artes Plasticas.
- no fornecimento|.. porque e para que
de eletricidade. os homem os

construiu:

()

. Construcdo de mural

com a planta da

localidade.

Observacdo  do

mural, destacando:
()

localizagdo  de
pontos  importantes:
edificios, pragas,
parques, mananciais
de  dgua, centros
distribuidores de
energia, eftc.

(..).

A observacao do quadro, acima citado, revela que os contetdos que

compdem a proposta curricular de Estudos Sociais sdo organizados em unidades de

ensino. Mas essas unidades ndo conseguem estabelecer relagdo entre Historia e

Geografia, conforme diziam os seus defensores. A pretensa interdisciplinaridade, tao

defendida pelos adeptos da proposta, ndo se concretiza, nem nos conteidos, nem nas

atividades de ensino que sao sugeridas.

Para trabalhar com a unidade “O ambiente fisico da localidade”, a

proposta curricular de Estudos Sociais procura enfatizar a relagdo do homem com o
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meio, no sentido de mostrar a intervencao desse homem na sua modificacao para o bem-
estar social. Para isso, propde atividades que direcionam o ensino e a aprendizagem
apenas para observacdes e constatacdes do que existe no meio ambiente. Nao sugere
atividades que possibilitem a reflexdo critica dos alunos, ou mesmo das professoras,
sobre as constatacdes observadas no meio ambiente.

Na unidade da proposta curricular, acima mencionada, sdo ressaltados os
pontos importantes da localidade. Mas nao ha sugestao para se discutir, por exemplo, a
falta de dgua, de eletricidade, de esgotos, de asfalto nas periferias das cidades. Nao se
propde discutir o prego que ¢ pago pelos servicos publicos, como a agua, a taxa de
iluminagdo das vias publicas, o imposto territorial urbano - IPTU -, que geralmente ¢
taxado igualmente para os pobres que moram nas periferias e para os ricos que moram
nas partes nobres das cidades.

Recomenda-se que no ensino de Estudos Sociais seja utilizada a planta
do municipio e a construgdo de mural pelos alunos. Nao ha sugestao de problematizagao
que possa encaminhar a formagao de pensamento critico, analitico € nem ha proposta de
discussdo que possa ajudar em uma atitude que encaminhe para a formacdo de
cidadania.

Os problemas e os conflitos sociais ndo foram discutidos. Eles foram
apagados, ocultados, conforme o interesse das camadas dominantes da sociedade.

A administragdo politica da localidade também nao foi questionada.
Nessa perspectiva, a imagem unica dos administradores, passada para os alunos, ¢ a de
que eles trabalham para o bem comum de toda a comunidade, igualmente. Nao ¢ dada a
oportunidade para o questionamento, a duvida, a critica educativa.

A interdisciplinaridade, sugerida pela Lei 5.692/71, fica impossibilitada
de se concretizar na pratica pedagdgica, seguindo as sugestoes metodoldgicas de ensino
contidas na proposta de Estudos Sociais. Ou, no caso de ocorrer, dar-se-ia de forma
acritica, sem contribuir para que essa disciplina cumprisse uma fun¢do realmente

educativa como pretendiam os defensores desse componente curricular.
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2.1.2 O curriculo de Formacgao Social e Politica

A proposta curricular de Formagdo Social e Politica para o CBA, 3% e 4*
séries, publicada, oficialmente, em julho de 1987, aborda os seguintes aspectos:
Introdugdo ao Programa de 1° Grau — Ciclo Basico, 3% e 4* Séries; Contetido Curricular;
Orientagdo Metodoldgica para o Contetido Curricular e Referéncia Bibliografica.

Na Introducdo ao Programa de Formacdo Social e Politica, identifiquei
que o eixo tedrico-metodoldgico dessa proposta curricular difere da proposta de Estudos
Sociais. Nesse aspecto, ¢ significativo o que vem expresso em SECRETARIA DE
ESTADO DA EDUCACAO DE MINAS GERAIS (1987: 10), onde é explicada a

proposta filosofica do curriculo:

De principio, ¢ preciso definir o significado dessa formag¢do social
e politica. Queremos que o aluno aprenda conceitos, idéias e referéncias
que lhe possibilitem a compreensdo da realidade, e a andlise dos
problemas, a identificagdo das contradicoes e a descoberta de
possibilidades de superad-las.

Dessa forma, acreditamos que o caminho seja partir da realidade
vivida pelo aluno, discutindo com ele e elaborando o conhecimento
centrado em questoes que garantam uma crescente consciéncia do homem
como sujeito, capaz de interferir no processo de constru¢do do espago
social e de influir nos rumos de sua historia.

A analise dessa afirmativa denota a intengdo de levar os alunos a
compreensdo critica da realidade, na qual encontram-se inseridos, ¢ de mostrar que a
sociedade ndo ¢ homogénea. Ao contrario, ¢ permeada de conflitos e contradi¢des, com
as quais € preciso aprender a se relacionar, interpreta-las, modifica-las pela agdo dos
homens, que sdo vistos como sujeitos, capazes de interferirem na constru¢do do
processo historico.

Demonstra, ainda, que o conhecimento ¢ uma construcdo. Ele ndo esta
pronto, em um lugar externo ao mundo existencial das pessoas. Nao basta descobri-los e
apreendé-los. E necessario construi-los, na relagio dialética que se estabelece entre o
sujeito e o objeto do conhecimento, fugindo ao esquema paradigmatico positivista que

sustenta a proposta de Estudos Sociais.
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A organizagdo dos conteidos que compdem o curriculo de Formacao
Social e Politica ¢ constituida, segundo a SECRETARIA DE ESTADO DA
EDUCACAO DE MINAS GERAIS (1987: 10),

por um conjunto de idéias, conceitos e principios a serem desenvolvidos e
ampliados em cada série, de forma sistemdtica e gradativa, com a
preocupagdo de explorar a Comunidade, o Municipio, o Estado e o Pais,
numa perspectiva critica, que fundamente e resgate o papel do cidaddo e a
sua tarefa de se organizar pela construg¢do de uma sociedade justa e
democratica.

Ao contrario da proposta curricular de Estudos Sociais, a de Formagao
Social e Politica tenta trabalhar com eixos tematicos. Assim, nao faz a separagdo dos
conteudos por séries, constituindo-se em quatro temas para o0 CBA, 3% e 42 séries, sem
estabelecer quais os conteudos que deveriam ser trabalhados em cada periodo que
compdem as séries iniciais do ensino fundamental. Desse modo, a professora do
primeiro ciclo ficaria a vontade para trabalhar os conteudos da proposta programatica,
sem se preocupar em vencé-los, em um espago de tempo determinado, ou seja, na 1%, na
2% na 3% ou na 4* série, conforme o que era proposto e, tradicionalmente, seguido na
proposta curricular de Estudos Sociais.

Entretanto, nao € possivel fazer uma analise mais detalhada do curriculo
de Formacdao Social e Politica, isolando as propostas de conteudos das sugestdes
metodoldgicas de ensino, e da introducdo que o compdem. E no seu contexto mais
amplo que se verifica a sua fundamentagdo teodrico-metodologica e as razdes que
impediram as professoras de implementar o curriculo de Formagao Social e Politica em
sua pratica pedagdgica na sala de aula.

Analises acerca dessa proposta ja foram realizadas. A mais significativa
delas tem sido a de FONSECA (1993). Esse trabalho, em funcdo da sua abrangéncia
(trabalha com toda a proposta de ensino de Histoéria para o ensino fundamental) e por
ser um trabalho comparativo entre as propostas de Minas Gerais e de Sao Paulo, ainda
deixa espaco para um aprofundamento a respeito da especificidade da Formagao Social

e Politica em Minas Gerais.
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Ao desenvolver este trabalho, identifiquei diferengas significativas entre
as propostas curriculares de Estudos Sociais e a de Formacao Social e Politica, embora
tenha verificado a existéncia de semelhangas entre elas, que ndo foram rompidas. As
diferengas sao mais significativas do que as semelhangas.

Isso ¢ identificado quando se observa que as professoras do primeiro
ciclo, da rede estadual de ensino de Minas Gerais, ndo conseguiram implementar a
proposta de Formagao Social e Politica na pratica pedagdgica da escola. Mas, também,
no caso de Sao Paulo, as mudancas curriculares nao chegaram as salas de aula.

Outra analise realizada sobre a proposta curricular de Formagao Social e
Politica de Minas Gerais, diz respeito a sua seriagdo. Nao ha, nessa proposta, nenhuma
citacdo ou recomendacdo para que as quatro tematicas, que formam as suas quatro
unidades, sejam distribuidas, linearmente, em cada uma das séries que compdem o
ensino de CBA, 3% e 4% séries.

Tradicionalmente, essa concepgao esteve presente na pratica da aplicagdo
dos curriculos. Ela ¢ tdo forte, tdo arraigada, que levou até mesmo aqueles que se
dispuseram a analisar e interpretar a proposta de Formacdo Social e Politica a cairem
nessa armadilha. Por isso, analises realizadas nesse sentido, as vezes, t€m cometido o
engano de ver na referida proposta essa caracteristica.

Constatei, também, que um drama enfrentado pelas professoras que
desejavam implementar a proposta era de ndo conseguirem se desvincular da tradigdo, e
ficarem perdidas, sem saber o que trabalhar na série em que estivessem atuando.
Chegavam a desistir da proposta e voltar aos Estudos Sociais porque, como disse uma
das professoras entrevistadas, nele “estava tudo organizadinho, tinha o livro que podia
seguir e ndo ficavamos perdidas, sem saber o que ia dar para os alunos”.*!

Para compreender melhor essa andlise, ¢ importante conhecer a proposta
dos contetidos que compdem o curriculo de Formagao Social e Politica, contida em

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DE MINAS GERAIS (1987: 10-12),

que embora se transforme em uma citagao extensa, auxilia nessa compreensao:

* Discurso de uma das professoras entrevistadas, quando foi questionada sobre as razdes pelas quais nio
chegou a trabalhar com o curriculo de Formagao Social e Politica.
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CONTEUDO CURRICULAR DE 1° GRAU — CICLO BASICO — 3 E 4“
SERIE ’
FORMACAO SOCIAL E POLITICA

L COMUNIDADE

1. Concepg¢do do homem como sujeito que produz o espago geografico e
faz a Historia em um determinado tempo.

1.1. A¢do do homem, decorrente das suas necessidades no meio em que
vive.

- Identificag¢do. historia de vida e sua inter-relagdo como espago imediato

do aluno.

- Interagdo social e produgdo do espago: importincia do grupo e da agdo

coletiva

. Grupos e instituicoes sociais: familia, escola e outras institui¢oes

significativas na comunidade.

- Sobrevivéncia: condigoes materiais de vida e problemas gerados pela

falta dessas condigoes.

. Alimentacdo.

. Habitac¢do.

. Vestuario.

. Saude.

. Lazer.

- Educagao e trabalho: meios para a conquista de melhores condigoes de

vida.

1.2. A comunidade, espago socialmente produzido.

- As relagoes de trabalho na comunidade.

- A necessidade de a comunidade se organizar pela conquista de melhores

condi¢oes de vida.

1.3. Patria, comunidade mais ampla, espa¢o socialmente produzido, que
reune:
. 0 povo — lingua, cultura, necessidades, problemas, conflitos e
tensoes sociais;
. a for¢a e a capacidade do povo de se unir e de se organizar pela
conquista justa e democrdtica.

1L MUNICIPIO

1. Concepgdo de Municipio, espago socialmente produzido, primeira
instdncia e organizagdo politica, em fung¢do do bem-estar social de sua
Jjurisdicdo.

1.1. Processo de ocupagdo e organiza¢do do Municipio.

- Localizagdo: pontos de referéncia basicos do Municipio, pontos cardeais,

centros polarizadores.

- Reorganizagdo do espago na ultima década (o trabalho e a preservagdo

da natureza).

- Interagdo e interdependéncia entre a zona urbana e a rural (povoado,

distrito e sede).

1.2. O Municipio, espago de multiplas atividades econémicas: produgdo,

circulagdo, distribui¢do e consumo.



- A interdependéncia entre atividade econdomica, relagées de trabalho e

condicdo de vida do homem.

- O papel da Prefeitura: realizagdo de um planejamento econémico,

voltado para os reais interesses da populagdo.

- A arrecadagdo de tributos (impostos e taxas) e seu emprego em fungdo

das reais necessidades do Municipio.

1.3. O Municipio e o seu papel de assegurar as condi¢des bdsicas para o
bem estar social.

- Trabalho.

- Educacao.

- Saude e saneamento bdasico.

- Lazer.

- Transporte.

- Comunicagdo.

- Energia elétrica.

- Problemas e possibilidades de solucionda-los.

1.4. O Municipio, espago para a efetiva participagdo social e politica do
cidaddo.

- O papel dos poderes legislativo, executivo e judiciario em defesa dos

reais interesses e necessidades da populagdo.

- A responsabilidade do cidaddo no sentido de se organizar para:

. escolher e eleger seus legitimos representantes;

. reivindicar e atuar junto aos vereadores e prefeitos para que apliquem

devidamente as verbas publicas em func¢do das reais prioridades do

Municipio.

- O Municipio e sua relagcdo com o Estado e o Pais — idéia de Patria,

comunidade mais ampla que reune:

. 0 povo — lingua, cultura, necessidades, problemas, conflitos e tensoes

sociais;

. a for¢a e a capacidade do povo de se unir e de se organizar pela

conquista de uma sociedade justa e democratica.

1.5. O Homem — sujeito do processo de constru¢do da Historia e da
produgado do espago social.

- Origem do Municipio.

- Congquista social do espago.

- Problemas, contradigoes, mudangas e transformagaoes.

- Avangos e retrocessos nos niveis econémico, politico, social e cultural.

111 ESTADO DE MINAS GERAIS

1. O Estado de Minas Gerais, espago socialmente produzido, instdncia de
organiza¢do politica em fung¢do do bem-estar social do cidaddo.

1.1. O Estado enquanto espago socialmente construido.

- Localizagdo: pontos de referéncia basica do Estado, pontos cardeais,

centros polarizadores.

- Reorganizagdo do espago na ultima década (o trabalho e preservacdo da

natureza).

1.2. O Estado e seus desafios nos niveis econdomico, politico, social,
cultural e a relagdo com a situagdo geral do Pais.

- Exodo rural.

- Subemprego/desemprego.

149
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- Marginalizagdo: favelas, areas de precarias condigoes de vida, fome,
analfabetismo, violéncia.

- A interdependéncia entre as atividades economicas, relagoes de trabalho
e condicdo de vida do homem.

1.3. Estado, espago de ampliagdo da participagdo politica do cidaddo.

- O papel e a atuacdo dos poderes legislativo, executivo e judicidrio em
defesa dos interesses do estado, na busca de solugoes para seus problemas
e de respostas aos desafios.

- A necessidade de a populagdo organizar-se em associagoes, sindicatos,
partidos politicos para:

. escolher e eleger legitimos representantes, comprometidos com a luta
pelo bem-estar coletivo;

. atuar junto aos poderes legislativo, executivo e judiciario, exigindo que
cumpram os seus papéis.

- O Estado e sua articulacdo com o Pais — idéia de Patria, comunidade
mais ampla que retine:

. 0 povo — lingua, cultura, necessidade, problemas, conflitos e tensoes
sociais;

. a for¢a e a capacidade do povo de se unir e de se organizar pela
conquista de uma sociedade justa e democratica.

1.4. O Homem — sujeito do processo de construgcdo da historia e da

produgado do Espago Social.

- Origem do Estado.

- Congquista social do espago.

- Problemas, contradicdo, transformagdo, avangos e retrocessos nos niveis
econdémico, politico, social e cultural.

1. BRASIL

1. O Estado Brasileiro, espago socialmente produzido, instdncia de
organiza¢do politica que congrega os estados da Federagdo,
Territorios e Distrito Federal em fungdo do bem estar social da
populagdo do Pais.

1.1. O Estado, espago socialmente construido.

- Localizagdo: pontos cardeais, pontos de referéncia bdasicos, regioes,

centros polarizadores nacionais e internacionais.

- Reorganizagdo do espago nas ultimas décadas.

1.2. As regioes brasileiras e suas caracteristicas do ponto de Vvista

economico, politico, social e cultural.

- Problemas e contradic¢ées decorrentes de:

. ma distribui¢do da terra;

. ma distribui¢cdo da renda;

. desigualdades sociais;

. dependéncia econémica do Pais, divida interna e externa.

- A interdependéncia entre atividade econdémica, relagoes de trabalho e

condicoes de vida do homem.

- Desafios e perspectivas de mudancga e transformagdo dessa realidade.

1.3. O Estado Brasileiro, espago de consolidagdo da participagdo politica
do cidadao.

- O compromisso e a atua¢do politica dos poderes legislativo, executivo e

Judiciario no sentido de:
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. enfrentar os problemas, as contradigoes, e os desafios;
.descobrir  alternativas, = encaminhar  propostas e  trabalhar
democraticamente com a populagdo organizada, na luta pela
transformacdo do Pais.
- O papel da populagdo no sentido de:
organizar-se em associagdes, sindicatos e partidos politicos,
empenhados na campanha pela elei¢do de legitimos representantes dos
interesses do Pais;
. atuar de forma sistemdtica e organizada, buscando acompanhar, avaliar
e cobrar o desempenho de seus representantes em fungdo das priorvidades
nacionais;
. mobilizar-se de forma consciente e organizada para se efetivar a prdtica
democratica, ou seja:
. assegurar a viabilizagdo das medidas que correspondam aos interesses
nacionais;
.. combater a ma aplicag¢do dos recursos publicos e medidas anti-sociais;
destituir do cargo representantes que se contraponham aos reais
interesses do Pais.
- A articulagdo do Pais: Distrito Federal, Estados, Territorios e
Municipios — a idéia de Patria, comunidade mais ampla que reune:
. 0 povo — lingua, cultura, necessidades, contradicées, conflitos, tensoes
sociais, desafios em todos os niveis;
. a for¢a e a capacidade do povo de se unir e de se organizar pela
conquista de uma sociedade justa e democratica.
1.4. O Homem — sujeito do processo de constru¢do da historia e da
produgdo do espago social.
- Origem e conquista do espago brasileiro.
- Contradigoes, conflitos, tensoes, mudangas e transformagoes.
Avangos e retrocessos nos niveis econémico, politico, social e cultural.

Essa proposta de Formagdo Social e Politica ndo faz a separacdo dos
conteudos por séries. As interpretagdes que ocorreram, nesse sentido, se devem, talvez,
ao fato de ela conter quatro blocos tematicos. Como as professoras que trabalham com
as quatro primeiras séries do ensino fundamental, ¢ mesmo os pesquisadores, sempre
estiveram viciados com a divisdo dos conteudos por série, deram a proposta essa
interpretacao.

A concepcao tedrico-metodologica que sustenta a proposta esta centrada
no materialismo histdrico, traspassada por um marxismo economicista. Desse modo, ela
ndo conseguiu se desvencilhar do etapismo, da linearidade, e da cronologia que tém
caracterizado as propostas curriculares para o ensino fundamental. Mas constatei, por
meio dos dados revelados pela pesquisa, que houve esforgos para uma recuperagao dos

aspectos politicos, sociais e culturais, considerados importantes para a organizagao de
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um componente curricular com caracteristicas educativas, marcadas pela possibilidade
do desenvolvimento da criticidade.

Apesar desse esforco, os autores, que assinam a proposta curricular de
Formacao Social e Politica, ndo conseguiram romper com o esquema tradicional, ainda
bastante presente no ensino de Histdria. Trataram as questdes politicas, sociais, culturais
e econdmicas de forma fragmentada, ndo sendo capazes de as articular de maneira
integrada, dando a impressdo de que, na concreticidade da vida real, essas questdes
ocorrem separadas umas das outras.

Da maneira como foi construida, a proposta curricular de Formacao
Social e Politica ndo conseguiu cumprir o principal objetivo por ela anunciado, que era
o de introduzir, como afirma a SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DE
MINAS GERALIS (1987: 12),

um conjunto de idéias, principios e conceitos considerados essenciais
para se atingir um dos principais objetivos da escola, ou seja:
instrumentalizar o aluno para a andlise da realidade, a descoberta das
contradi¢goes, dos problemas, das solugoes possiveis, buscando
desenvolver essa pratica dentro da situagdo concreta dos alunos e da
escola.

A razdo dessa dificuldade encontra-se na metodologia utilizada para a
organizacao dos conteudos e também na maneira que a compuseram. Os quatro grandes
temas escolhidos para guid-los ndo conseguiram se afastar da Historia oficial

tradicional, ainda de carater positivista. A esse respeito, afirma VILLALTA (1994: 11),

Esses vagos clichés, na realidade, resumem-se, basicamente, a quatro
conteidos: Comunidade, Municipio, Estado de Minas Gerais, Brasil.
Trata-se do velho e tradicional esquema dos famigerados circulos
concéntricos, o qual implica uma visdo na qual a Historia se define a
partir das instdncias administrativas oficiais. Em outros termos: a
formacgdo socio-politica “conscientizadora”, que “parte da realidade do
aluno”, ¢ desenvolvida a partir dos conteudos dados pela Historia Oficial
e, por conseguinte, a realidade do aluno confunde-se com as instancias
administrativas oficiais.
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Mas a culpa nao pode ser colocada apenas sobre os ombros daqueles que
se esforgaram para tentar elaborar uma proposta curricular de ensino, com uma
tendéncia critica, e que contribuisse para uma formacao critico-educativa dos alunos, de
forma mais abrangente. Tendo participado, enquanto sujeito desse processo,
representando os professores de Uberlandia, na reformulagdo curricular de 1986,
lembro-me da discussdo liderada pelos representantes da Universidade Federal de
Uberlandia - UFU -, que se negaram a participar da reforma curricular de Historia.
Esses professores da UFU poderiam, por meio de suas reconhecidas competéncias ter
interferido na construcdo de uma outra proposta curricular, auxiliando na defini¢ao de
um referencial tedrico, que nao recuperasse 0os mesmos problemas ja criticados nos
Estudos Sociais e no ensino de Historia tradicional, e que fosse mais coerente com o que
desejavam os educadores, naquela época.

Por considerarem que o processo da reforma, desencadeado pela
SEE/MQG, era atropelado e antidemocratico, ndo permitindo um maior tempo para as
discussdes locais, ndo enviaram suas contribuigdes € nem representantes para
auxiliarem nas discussdes que nortearam aquela reforma curricular. Outras
universidades, como a Federal de Minas Gerais - UFMG - e a Federal de Juiz de Fora -
UFJ -, enviaram sugestdes e representantes para contribuirem no repensar de uma
proposta que tentasse avangar no sentido de romper com os problemas que afetavam o
ensino de Historia da rede publica estadual de Minas Gerais.

O componente curricular de Formagado Social e Politica, elaborado
naquele momento de reformulagdo curricular traduziu, em parte, as discussdes ¢ a
reorganizacdo politica pelas quais passava o Pais naquela época. Embora contendo
caracteristicas dos Estudos Sociais, a proposta partia da necessidade de levar os alunos a
discutirem, criticamente, a realidade cotidiana da localidade onde vivem, e também do
Estado e do Brasil.

Mas a maneira como foram organizados os seus conteudos, além de
apresentar os aspectos para os quais Villalta nos chama a atengao, contribuiu para que a
proposta curricular de Formacdo Social e Politica também apresentasse uma
fragmentagdo entre as suas quatro unidades tematicas. Em outras palavras, em um dado

momento discutia-se a realidade local. Depois, numa outra unidade, discutia-se a
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realidade de Estado e, por fim, a realidade brasileira. Seguindo essa trajetoria
organizativa, ¢ como se a realidade local fosse descontextualizada da conjuntura
estadual, nacional e, em alguns casos, at¢ mesmo da realidade internacional, o0 mesmo
sucedendo com as discussdes que eram propostas para o estudo das outras trés unidades.

Esse método de pensar o conhecimento historico podera provocar, a curto
espaco de tempo, como nos lembra Hobsbawn®, uma alienacdo coletiva de resultados
inimagindveis. Ver a Historia assim, forma fragmentada, ¢ uma maneira de relativizar as
decisoes politicas e socioculturais que ocorrem no mundo, escamoteando as intrinsecas
relagdes das politicas internacionais pensadas e definidas para os problemas
educacionais, econdmicos e socioculturais.

Essa proposta curricular reflete, de certo modo, o contexto politico vivido
no Brasil, no periodo da sua redemocratizagdo politica, ainda sob as recentes
lembrancas do movimento pelas “Diretas Ja”, apesar da frustragdo e do sabor amargo
deixado pela derrota da Emenda Dante de Oliveira, no Congresso Nacional, que
impediu a realizagdo das elei¢gdes diretas para Presidente da Republica, no ano de 1985.
Mas, ainda assim, havia alguma esperanca de que, por meio das organizacdes sociais, 0
Brasil pudesse caminhar numa outra perspectiva politica, que garantisse democracia e
melhores condi¢des de vida ao seu povo, com base na constru¢do da cidadania para
todos. Essa cidadania seria construida a partir de uma educagdo democratica e
participativa, como dizia o PMDB, em seus discursos de campanha eleitoral e,
posteriormente, de governo.

Ao reforcar o estudo da necessidade de organizagao dos movimentos
sociais, da redefini¢do dos partidos politicos e de se cobrar dos representantes do povo -
prefeitos, governadores, parlamentares estaduais e federais, vereadores, uma postura
coerente com a vontade e os interesses da populagdo, na pratica, a proposta possibilitava
sair do discurso meramente reprodutivista de saberes prontos e acabados, que deveriam
ser estudados, memorizados e devolvidos, sem qualquer criticidade, pelos alunos das
quatro primeiras séries do ensino fundamental. Nao foi por acaso que muitos politicos,

sobretudo das pequenas cidades onde a “politicagem”, as vezes, ¢ muito intensa,

2 A esse respeito, ver: HOBSBAWN, Eric. Era dos extremos. O breve século XX (1914-1991). Trd.
Marcos Santarrita. 2 ed., Sdo Paulo: Companhia das Letras, 1995, pp. 13-70.
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demonstraram preocupacdo em saber o que as professoras iriam ensinar para os Seus
alunos a respeito do poder local, ou mesmo das esferas estadual e nacional.

Em varios cursos para atualizacdo das professoras do primeiro ciclo, que
ministrei na regido abrangida por esta pesquisa, por varias vezes ouvi, por parte delas,
que era muito dificil trabalhar aquela proposta de Formacdo Social e Politica. A
proposta, segundo essas professoras, levava os alunos a discutirem a realidade local e,
por isso, “corriam o risco de sofrerem perseguicdo politica”.”

Essa posicao das professoras ndo ¢ dificil de ser compreendida, uma vez
que muitos politicos tratavam (e ainda tratam) as escolas como extensdo do seu poder de
mando. Por essa razdo, tentam controlar at¢é mesmo o que ¢ ensinado para os alunos,
numa evidente tentativa de ndo permitir que as suas administragdes sejam discutidas e,
muito menos, criticadas pelo povo.

A analise sobre a metodologia proposta para a efetivagdo do ensino de
Formacao Social e Politica na pratica pedagogica da sala de aula ¢ reveladora de que
houve uma tentativa de se romper com os paradigmas positivistas do ensino de Historia.
Essa metodologia evidenciava a preocupagdo em centrar-se numa concepgao critica de
educacgdo e de historiografia. Por isso, havia a constante tentativa de se fazer lembrar
que, tal proposta, deveria levar os alunos e os docentes a se sentirem sujeitos da
construgdo do processo historico e também da elaboragdo do conhecimento. Esse ultimo
¢ visto como uma produ¢do humana, e ndo como algo que ja existe no universo, € o que
temos a fazer ¢ descobrir, compreender e aprendé-los.

Entretanto, mesmo considerando-se que a elaboragdo da proposta
curricular de Formagao Social e Politica, pela SEE/MG, em 1986, era uma tentativa de
substituir os Estudos Sociais, ou mesmo de romper com parte dos problemas por eles
apresentados, isso pouco ocorreu. Apesar da “nova” proposta, o vivido na sala de aula
continuou sendo quase igual ao que era antes da sua elaboragdo. Isso, porque as
professoras ndo foram preparadas para compreenderem o significado tedrico-
metodologico da proposta e porque ndo houve investimento cursos de formacao
continuada para essas professoras e nem em materiais pedagdgicos, como a producao de

livros didaticos que pudessem auxiliar no desenvolvimento da pratica pedagogica.

* Dito por uma das professoras entrevistadas nesta pesquisa.
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2.2 A REFORMA CURRICULAR DE 1993: ENTRA EM CENA O
ENSINO DE HISTORIA PARA O PRIMEIRO CICLO

A reforma curricular de 1993, realizada pela SEE/MG, s6 foi publicada,
oficialmente, em 1996. As versdes preliminares das “novas” propostas curriculares
chegaram as SREs em 1993. Segundo a SEE/MG, aquelas versdes estavam em fase de
discussdo e poderiam receber sugestdes dos professores e de quem se interessasse em
colaborar com as equipes que eram responsaveis pela elaboracdo das mesmas.

Entretanto, ao iniciar o ano letivo de 1994, as suas versoes finais foram
encaminhadas as SREs para serem implementadas nas escolas da rede estadual de
ensino. Essas propostas chegaram ainda em impressao provisoria, pois os livros, em
forma de manuais, contendo-as, s6 foram publicados, como disse anteriormente, em
1996.

Ao contrario da reforma de 1986, que envolveu uma maior discussao por
parte dos professores, essa de 1993 foi realizada, praticamente, sem o conhecimento
desses professores. Isso demonstrou uma maior centralizacdo das agdes da SEE/MG, se
comparadas com aquelas do periodo de 1986, quando o governo Hélio Garcia fora eleito
na chapa de Tancredo Neves, pelo PMDB.

A SEE/MG, por meio das SREs, promoveu algumas discussdes acerca
das “novas” propostas curriculares. Essas discussdes foram realizadas somente com
alguns professores convidados para aprecia-las e sugerirem, ou ndo, mudangas nas
mesmas.

Na regido do Triangulo Mineiro, a SRE de Uberlandia, por meio da sua
equipe técnico-pedagogica, convidou os professores da UFU, interessados em discutir e
opinarem sobre as propostas. No caso da Geografia e da Historia para o CBA, 3 e 4°
séries do ensino fundamental, algumas professoras da Escola de Educacdao Basica -
ESEBA/UFU -, fizeram uma apreciacao das proposta pensadas para essas disciplinas e
elaboraram pareceres sobre as mesmas.

Esses pareceres foram enviados a Diretoria de Normas de Planejamento

Curricular da Superintendéncia de Desenvolvimento do Ensino da SEE/MG, por meio
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do oficio N° 830/93, da 26* DRE. Aquela Secretaria acusou o recebimento das sugestdes
contidas nos referidos pareceres por meio do Oficio N® 838/93, dirigido & Prof* Angela
Maria Gongalves da Cunha, Diretora da 26 DRE, atualmente, 40* SRE. Nesse oficio,
datado de 14 de setembro de 1993, a Diretora de Normas e Planejamento Curricular da

SEE/MG, Therezinha Andrade, assim se expressou a respeito do assunto:

Senhora Diretora,

Acusamos o recebimento do oficio 830/93 dessa Delegacia
Regional de Ensino, enviando-nos sugestées a respeito da Proposta
Curricular de Historia e Geografia.

Esclarecemos que a equipe desses conteudos fez a analise das
mesmas, considerando-as pertinentes.”*

Esse oficio revela que as SREs tiveram o cuidado de convidar alguns
professores para opinarem sobre a proposta curricular de Historia que estava sendo
elaborada para o CBA, 3% e 4% séries, ou seja, para o primeiro ciclo do ensino
fundamental. Mas, ndo se preocupou em convidar as professoras que ministravam aulas
para discutirem a nova proposta curricular, embora fossem elas sujeitos diretamente
envolvidos no processo de ensinar, uma vez que, nas suas praticas pedagogicas,
trabalham com os alunos as propostas curriculares. As professoras do primeiro ciclo
foram “esquecidas” no decorrer dessa reformulacdo curricular.

As SREs seguiam as orientacdes da SEE/MG que, naquele momento, ndo
estava preocupada em democratizar as suas acdes administrativas. Sua preocupagao era
cumprir as metas do acordo realizado entre o Estado de Minas Gerais e o Banco
Mundial. Sendo assim, a reforma curricular de 1993 esta intimamente ligada a esse
acordo, uma vez que os recursos financeiros envolvidos nos gastos com as reformas
curriculares vieram dai.

Nesse sentido, a SEE/MG, por meio de uma publicagdo realizada pelo
MINISTERIO DA EDUCACAO E DO DESPORTO (1993: 15), assim se expressa a

respeito do referido acordo:

# ESTADO DE MINAS GERAIS. Oficio N° 838/93. Belo Horizonte: Secretaria de Estado da
Educagio/Superintendéncia de Desenvolvimento do Ensino/Diretoria de Normas e Planejamento
Curricular, 14/09/1993.
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Em 93,0 Governo de Minas Gerais devera receber a primeira parcela de
um financiamento do Banco Mundial para a Educagdo, que envolve
recursos totais de 150 milhoes de dolares e igual contrapartida de
recursos por parte do Estado. O financiamento, a ser liberado em cinco
parcelas anuais, sera utilizado prioritariamente na drea de capacitagdo e
aperfeicoamento e na garantia de insumos bdsicos para a melhoria do
processo ensino-aprendizagem, com materiais didaticos, laboratorios e
bibliotecas.

Além do investimento na formacdo do professor, de onde surgiu o
Programa de Capacitagdo Docente - PROCAP -, no Estado de Minas Gerais, € que se
encontrava/encontra em andamento, a SEE/MG também investiu na producdo de
materiais didaticos. A “preocupagdo” com esse investimento visava atender a uma das
metas do acordo realizado entre o Estado e o Banco Mundial, conforme a citacdo acima
mencionada.

Os primeiros materiais didatico-pedagogicos produzidos pela SEE/MG
foram os manuais contendo as ‘“novas” propostas curriculares para o ensino
fundamental, inclusive para as quatro primeiras séries. Esses manuais ficaram
conhecidos, na rede publica estadual de Minas Gerais, pelo nome de “livros cor-de-
rosa”.

A identificacdo, dada pelos professores, aos manuais que contém as
propostas curriculares oficiais do Estado, elaboradas em 1993 e publicadas em 1996,
denota a pouca identificacdo dos docentes com as mesmas. Ainda assim, no caso do
ensino de Historia para o primeiro ciclo da educacdo fundamental, ou seja, para as
quatro primeiras séries, € essa a proposta que esta sendo trabalhada por uma parcela das
professoras da rede estadual de ensino. Essa parcela representa 58% (cinqiienta e oito
por cento), conforme o que constatei nesta investigagio” e que descrevo, mais
detalhadamente, no capitulo trés deste trabalho.

Além disso, ¢ uma das cinco propostas curriculares de Historia para as
quatro primeiras séries do ensino fundamental, analisadas pelo MEC, quando da
elaboragdo dos Parametros Curriculares Nacionais — PCNs. O Estado de Minas Gerais

foi, apesar de tudo, pioneiro na separacao dos contetidos de Historia e de Geografia para

* Esta pesquisa, conforme anunciei na introdugdo deste trabalho, foi realizada em 36 escolas da rede
estadual das SREs de Uberlandia, Uberaba, Ituiutaba, Monte Carmelo, Patos de Minas, Patrocinio e
Paracatu, nas regides do Triangulo Mineiro, Alto Paranaiba e Noroeste de Minas.
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o primeiro ciclo, rompendo com a tradi¢do de se manter o curriculo de Estudos Sociais
no nucleo comum da grade curricular desse nivel de ensino.

A proposta curricular de Historia foi enviada as escolas da rede estadual
de ensino em fevereiro de 1994, por meio das SREs. Juntamente com a proposta,
chegou a instrucao de que a mesma deveria ser implementada a partir daquele ano, para
desespero das professoras do primeiro ciclo, dos diretores escolares e dos especialistas
em educacdo.

Esse desespero ocorreu em fungdo de que, nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, tradicionalmente, trabalhava-se com o curriculo de Estudos
Sociais. Nem mesmo a proposta curricular de Formagao Social e Politica, como mostrei
anteriormente neste trabalho, chegou a ser de fato implementada no primeiro ciclo.

As professoras que trabalhavam de 1% a 4* séries, ndo sabiam ministrar o
ensino de Histéria e o de Geografia, separadamente. Desconheciam o objeto de cada
uma dessas areas do conhecimento e isso lhes dificultava lidar com as novas propostas
curriculares. Essas dificuldades permanecem até os dias atuais, conforme o que também
identifiquei nesta pesquisa.

De inicio, o Estado investiu em cursos de atualizacdo docente. Mas os
cursos ndo eram em numero suficiente para todas as professoras. Além disso, a carga
horaria dos mesmos era insuficiente para que as professoras adquirissem conhecimentos
minimos sobre teorias € métodos da Histdria e sobre os procedimentos pedagogicos a
serem adotados, de acordo com as recomendagdes contidas na proposta curricular dessa
disciplina do curriculo pleno destinado ao primeiro ciclo.

As SREs também tinham dificuldades em encontrar professores que
pudessem, ou que se interessassem em ministrar cursos de atualizacdo, preparando as
professoras do referido nivel de ensino para trabalharem com a nova proposta curricular
de Historia. Os professores das universidades foram convidados a participarem desse
trabalho. Entretanto, poucos se dispuseram a se envolverem com essa atividade.

O rompimento com o ensino de Estudos Sociais nas séries iniciais do
ensino fundamental aparentemente nunca havia sido pensado, como prioridade, pelos
professores universitarios, responsaveis pela formagao de uma significativa parcela das

professoras que atuam nesse nivel de ensino. No caso especifico da UFU, que ¢ a
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referéncia para as demais faculdades da regido, nem o curso de Historia e nem o de
Pedagogia haviam discutido a possibilidade do fim dos Estudos Sociais nas quatro
primeiras séries.

Mesmo considerando-se que os docentes do Instituto de Historia sempre
se manifestaram favoraveis as criticas apresentadas aos Estudos Sociais, desde a sua
implantagdo, determinada pela Lei 5.692/71, nunca apresentaram qualquer reflexao
acerca desse ensino ministrado nas séries iniciais do ensino fundamental. No curso de
Pedagogia a situacdo ndo era diferente. Durante muitos anos, os professores que
ministravam a disciplina de Didatica e Metodologia de Estudos Sociais jamais
questionaram o ensino dessa disciplina no referido nivel de ensino. Quando o nome da
disciplina foi modificado no curso de Pedagogia, essa passou a denominar-se Didatica e
Metodologia de Geografia e Histéria. Mas, na pratica, quase sempre o professor que a
ministrava e que a ministra, ainda hoje, se ¢ historiador, ndo ¢ gedgrafo, e vice-versa.

Considerando-se que o curso de Pedagogia ¢ o formador de muitas das
professoras que trabalham com o ensino das séries iniciais, esse deveria ter se
posicionado a respeito dos novos curriculos de Histéria e de Geografia. Deveria,
inclusive, estar discutindo o sentido e o significado dessa separacdo e contribuindo para
um ensino de Historia mais eficiente nas séries iniciais do ensino fundamental.

Ao curso de Pedagogia, ¢ também ao de Historia e de Geografia, nao
caberia apenas fazer as criticas a qualidade do ensino que ¢ ministrado nas séries iniciais
do ensino fundamental. Caberia estudar, pesquisar e elaborar propostas que pudessem
auxiliar a repensar esse ensino, contribuindo para melhorar a qualidade da educagao,
sobretudo das escolas publicas, nas quais encontram-se os filhos dos trabalhadores, sem
acesso as escolas privadas que se preocupam com a qualidade do que ¢ ensinado aos
seus alunos.

Nao ¢ mais possivel continuar defendendo o ensino de Estudos Sociais,
em nome da interdisciplinaridade. Esse conceito precisa ser repensado, pois, a
interdisciplinaridade ndo se faz, nesse caso, a partir da indefini¢dao do objeto da Historia
e da Geografia, como se esse objeto fosse o mesmo para essas duas areas do

conhecimento.



161

A interdisciplinaridade ¢ uma questao metodologica. Para realiza-la ndo ¢
preciso ¢ nem pode-se perder o objeto especifico de cada uma das disciplinas em
questdo. Se fosse esse o0 caso, entdo, ndo seria possivel ser feita a interdisciplinaridade
entre a Historia e a Educacdo Artistica ou entre a Histdria e a Literatura, por exemplo,
pois cada uma dessas outras areas do conhecimento possui o seu objeto especificamente
definido.

Entretanto, no caso da proposta curricular de Historia para o primeiro
ciclo do ensino fundamental, os unicos registros documentais que consegui encontrar,
manifestando-se acerca da mesma, foram: o da Prof* Aléxia Padua Franco e o meu,
especificamente. Ambas da ESEBA/UFU. Foram, também, os professores das areas de
Historia e de Geografia da ESEBA, os que mais trabalharam nos cursos de atualizagdo
de professores, objetivando discutir a referida proposta curricular.

Nesse sentido, no periodo de 1994 e 1995, ministrei mais de trinta cursos
de atualizagao para as professoras do primeiro ciclo das cidades do Triangulo Mineiro e
Alto Paranaiba, discutindo a proposta curricular da SEE/MG e o ensino de Historia no
primeiro ciclo. Continuo, ainda hoje, ministrando cursos de atualizacdo para essas
professoras. Nesses cursos, pude/posso sentir as dificuldades e também as resisténcias
as mudangas, apresentadas pelas referidas professoras, logo no inicio da implantagdo da
proposta curricular de Historia.

Foi a partir desses cursos € do contato com essas professoras, como ja
disse anteriormente neste trabalho, que se ampliou o meu interesse pelo ensino de
Historia. Agora, especificamente, pelas séries iniciais, sobretudo, porque ndo existem

estudos realizados a esse respeito.

2.2.1 A proposta curricular de Historia para o CBA, 3% e 4°* séries do ensino

fundamental

A proposta curricular de Historia, para o primeiro ciclo, da SEE/MG foi
elaborada por uma equipe composta de técnicas da Secretaria, professoras e consultoras

contratadas para esse fim. Vale lembrar, todas do sexo feminino, refor¢cando a idéia de
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que o magistério, de 1% a 4* séries, é considerado uma tarefa do sexo feminino.*®
Algumas das autoras da proposta tornaram-se, posteriormente, também autoras de livros
didaticos para as quatro primeiras séries do ensino fundamental. Seus livros seguem,
evidentemente, a proposta curricular da SEE/MG e sdo publicados por editoras
mineiras.

Na sua construgdo, a referida proposta inicia-se com uma introducao
falando sobre o ensino de Historia no CBA, 3% e 4* séries. Suas autoras chamam a
atencdo para a importancia de se ensinar Historia nas quatro primeiras sé€ries do ensino
fundamental, considerado por elas como o periodo de escolarizagdo dedicado a
alfabetizacdo dos alunos. Assim, explicam o sentido da alfabetizagdo para a equipe e,
também, do ensino da Historia nessa fase da educagao escolar.

De acordo com as autoras, citado em SECRETARIA DE ESTADO DA
EDUCACAO DE MINAS GERAIS (1996: 113),

(...) alfabetizar ndo é apenas decifrar letras e desenhar silabas e sim o
preparo dos alunos para um estudo cada vez mais amplo e profundo, que
vise a ampliar a capacidade dos mesmos de fazerem uma leitura da
realidade, para compreendé-la. Desse ponto de vista, o ensino de Historia
¢é parte integrante do processo de alfabetizagdo, ao mesmo tempo que,
também, e em um sentido mais restrito, visa a alfabetizar para o
aprendizado da Historia, isto é, trabalhar a introdugdo ao pemnsamento
historico.

O conceito de alfabetizagdo apresentado pelas autoras da proposta
curricular de Histdria, e o fato de se considerarem as séries iniciais como periodo desse
processo € interessante porque v€ a alfabetizagdo como um processo continuo na
construgdo da aprendizagem, ndo se constituindo apenas em uma fase somente para
aprender a ler e a escrever. E visto, portanto, como um periodo no qual pode ser iniciada
a reflexdo e a compreensdo do processo historico. O ensino de Historia, nessa visao
educativa, torna-se importante para levar o aluno ao inicio das suas reflexdes para a vida
colocando-o, desde o inicio da sua escolarizagdo, como sujeito da construgdo da

Historia.

% Sobre a feminizagido do magistério, ver o capitulo 3 deste trabalho, onde fago uma breve discussio a
esse respeito.
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Para cumprir essa fungdo, as autoras recomendam aos professores que
trabalhem com o referencial tedrico-metodologico da Historia Nova, buscando
recuperar a histéria de vida da crianca, a sua realidade sociocultural, politica e
econdmica do lugar onde ela vive. Além disso, ressaltam a importancia de se enfatizar a
Historia local, principalmente, com o momento historico do presente.

Nessa perspectiva metodologica tenta recuperar, ainda que
aparentemente, sem um maior aprofundamento no conhecimento do referencial teérico-
metodologico da Historia Nova, o cotidiano, as mentalidades ou a Historia
sociocultural, o imaginario, a curta e a longa duragdo numa abordagem dialética. Essa
abordagem tedrico-metodologica de Historia expressa, como afirma Le Goff'’, os
conceitos que definem essa tendéncia historiografica.

Nesse estudo, constatei que houve um esfor¢o das autoras para que a
proposta curricular de Historia para o CBA, 3% e 4* séries do ensino fundamental do
Estado de Minas Gerais, deixasse de ser mais uma simples reprodugdo da tendéncia
positivista de Historia. Tendéncia essa marcada pela Historia oficial, cronologica,
etapista, linear, pretensamente neutra, baseada apenas nos fatos do passado, com énfase
nos “herois” das camadas dominantes da sociedade e em outras caracteristicas ja
discutidas, anteriormente neste trabalho.

Nesse sentido, assim se expressam as autoras da referida proposta, em

SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DE MINAS GERAIS (1996:115),

Perseguindo o objetivo de desvelar a realidade social vivida, a Historia
precisa deixar de ser apenas o estudo de um passado morto, para se
posicionar como o conhecimento que se preocupa em ser o estudo do
homem em sociedade, ndo em suas transformagoes cronologicas e/ou
necessarias, mas sim, na sua relagdo passado presente, percebida
enquanto tempo e movimento.

(...) Nessa perspectiva, a Historia se define como o conhecimento das
constantes mudangas vividas pelas sociedades humanas. Mudangas estas
que se definem como materiais, sociais, politicas, economicas, éticas,
culturais e que ndo sdo um processo pronto, mas um fazer e refazer
constantes das relagoes sociais vividas pelos diversos sujeitos da Historia.

47 Sobre o significado conceitual da “Historia Nova”, ver o texto: LE GOFF, Jacques (Dir.) A4 Histéria
Nova. Trad. Eduardo Brandao. Sdo Paulo: Martins Fontes, 1990.
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Nao ¢ possivel deixar de reconhecer a tentativa que as autoras da referida
proposta fizeram para evitar a reproducdo das tendéncias historiograficas tradicionais e
conservadoras que, na maioria das vezes, influenciaram o ensino dessa disciplina. Mas,
apesar desse esforco, ndo foram capazes de manter coeréncia entre o que anunciaram na
introducdo da proposta e o que apresentaram nas sugestdes dos conteudos € no seu

enfoque metodologico e que procurei mostrar no item seguinte deste trabalho.

2.2.1.1 Os conteudos basicos da proposta curricular de Historia para o CBA, 3% e

42 séries

A proposta curricular de Historia de 1993, para o primeiro ciclo do
ensino fundamental de Estado de Minas Gerais, apresenta uma listagem de conteudos
que, segundo as suas autoras, sdo organizados em eixos tematicos. Essa ¢ uma outra
caracteristica dessa proposta que denota a tentativa de se trabalhar com o referencial
teorico da Historia Nova.

Sao trés os temas que compdem essa proposta de Histéria, conforme
consta de SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DE MINAS GERAIS (1996:
123-127):

CONTEUDO PROGRAMATICO: CICLO BASICO DE ALFABETIZACAO

1- Eu e minhas relagoes
1.1 Na minha casa
1.2 Na rua
1.3 Na escola.
()
2 Conteudo temdtico de 3° e 4" série
2.1 O Bairro
2.2 A Cidade.

O detalhamento de cada tema e de cada subtema ¢ explicitado na parte de

sugestio de atividades. No que diz respeito a parte destinada ao CBA, os conteudos, de
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acordo com essas propostas de atividades sdo interessantes ¢ de acordo com a faixa
etaria e o nivel de escolariza¢ao dos alunos.

Ainda nessa parte, a proposta sugere que os professores trabalhem com
procedimentos metodoldgicos que contribuam para que a crianga comece a
compreender o desenvolvimento do raciocinio histérico, iniciando pelas suas
experiéncias de vida. Afirma, também, que € necessario que a crianga ultrapasse essas
constatacdes mais imediatas da sua propria vivéncia, aprendendo a perceber o outro, e
as suas relagoes sociais.

Confirmando essa andlise, a referida proposta assim se expressa, em
SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DO ESTADO DE MINAS GERAIS
(1996: 123),

Os procedimentos pedagigicos nesta fase devem levar em
consideragdo o fato das criangas ainda ndo terem atingido o dominio da
escrita. E necessdrio explorar a linguagem oral, desenhos, gravuras,
histérias em quadrinhos, etc. A medida que as criancas desenvolvem a
linguagem escrita, elas expressam também através de textos de constru¢do
individual ou coletiva. Ndo se pode separar o processo de iniciagdo e
constru¢do de um pensamento historico daquilo que constitui o objeto
basico da escolarizac¢do fundamental: a alfabetizagdo.

As sugestdes de atividades, tanto para o CBA, quanto para a 3% e¢ a 4°
séries sao as que definem melhor os contetdos a serem trabalhados, de acordo com as
tematicas acima mencionadas. O que foi sugerido para o CBA parece ser suficiente para
que o aluno se inicie no estudo da Histéria compreendendo, gradativamente, os seus
significados.

Entretanto, as sugestdes de atividades colocadas para a 3 ¢ a 4* séries
ndo chegam a expressar uma contribui¢do mais significativa, capaz de contribuir para
que os alunos tenham, ao final do primeiro ciclo, as no¢des que poderiam contribuir
para que eles ampliassem suas nog¢des sobre o conhecimento historico. Ao limitar as
atividades e os contetidos apenas ao bairro e a cidade, simplifica e infantiliza o ensino
de Historia proposto para o primeiro ciclo.

Caso o aluno viva em uma cidade de maior porte, possivelmente, os

contetdos e as atividades sugeridas poderao contribuir para ampliar suas nogdes sobre o
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conhecimento histérico. Mas, se viver em uma pequena cidade onde nao haja bairros a
serem observados e estudados e as suas caracteristicas sejam bastante simples,
certamente o aluno venha perder a oportunidade de discutir outros contetidos e exercitar
um pouco mais a sua compreensdo sobre os conhecimentos historicos.

O que realga as contradigdes na proposta curricular de Historia do Estado
de Minas Gerais, para a 3* ¢ a 4* séries, ¢ o seu enfoque metodolégico que ignora os
pressupostos da Historia Nova a qual se diz filiada. Nao se nota intengdo de inserir a
historia local na regional, relacionando-as com a histdria nacional ou com a do mundo.

Os fatos locais sdo apresentados de forma isolada, desvinculados de um
contexto historico mais amplo. E como se a histéria da cidade onde vive a crianga se
isolasse em si mesma e ndo tivesse nenhuma relacdo com o que ocorre na regido, no
Estado, no Pais e no mundo.

Como exemplo, os fatos locais ndo estdo inseridos em um contexto mais
amplo, empobrecendo a proposta curricular de Histéria em questdo.
Metodologicamente, essa proposta reproduz o mesmo problema apresentado pela de
Formagdo Social e Politica e ja discutido anteriormente neste capitulo.

Isso nado significa, entretanto, que a Historia local ndo tenha as suas
peculiaridades e que devam ser estudadas e analisadas. O problema ¢ nao possibilitar ao
aluno compreender que a historia do lugar em que se vive se entrecruza com outras
historias e que, portanto, precisa ser entendida em um contexto mais amplo e ndo de
forma isolada, como se essa Historia e aquela cidade ndo tivessem nenhuma relagao
com outras realidades socioculturais, politicas, econdmicas.

As sugestdes de atividades, contidas em SECRETARIA DE ESTADO
DA EDUCACAO DO ESTADO DE MINAS GERAIS (1996: 129), sio ilustrativas
dessas constata¢des sobre a proposta curricular de Historia para o CBA, 3* € 4* séries do

ensino fundamental, sobretudo na parte destinada a essas ultimas:

Para se construir esta percep¢do da totalidade do social, sugere-se
que sejam feitas algumas abordagens, tais como:
()
- o estudo dos locais publicos ou privados da cidade que estdo
ligados a vida cultural e afetiva, focalizando locais nem sempre
lembrados, tais como o lugar do nascimento (maternidade); os lugares da
infancia (creches, escolas, parques, jardins);os locais de lazer (clubes,
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campo de futebol, parques); o lugar da velhice (asilos); o local da morte
(os cemitérios);, o lugar da doenga (hospitais); o lugar da memoria
(arquivos/ museus),levantamento de fontes materiais e orais que podem
ser expostas em um determinado momento numa feira. As fontes orais -
entrevistas, recupera¢do de lendas e historias locais - podem ser
reproduzidas e resgatadas em forma de compilagdo escrita.

Assim, podemos identificar, entdo, que a proposta contém contradi¢des
em relagdo ao referencial tedrico-metodologico historiografico, no qual pretendeu se
apoiar. As suas autoras se utilizam dos paradigmas epistemologicos da Historia Nova,
da terminologia e dos conceitos dessa corrente historiografica. Entretanto, ndo sio
capazes de proporem sugestoes de atividades e de contetidos que possibilitem a
observacao das diferencas ¢ das semelhancas e o entrelagamento das Historias coletivas

e individuais, do lugar, da regido, do Brasil e do mundo.

222 A implantagao real da proposta curricular de Histéria no primeiro ciclo

As professoras que ministram aulas para o primeiro ciclo do ensino
fundamental, no Estado de Minas Gerais, tiveram dificuldades para implementar a
proposta curricular de Historia, elaborada em 1993. Por meio desta investigacao,
constatei que muitas professoras ainda ndo conseguem deixar de ministrar o curriculo de
Estudos Sociais.

Mesmo quando as professoras entrevistadas afirmaram trabalhar com o
curriculo de Historia, constatei que muitas vezes misturavam Historia com Estudos
Sociais. Aquelas que disseram trabalhar com Formagao Social e Politica, na pratica,
trabalhavam com Estudos Sociais.

Ao analisar o caderno de um dos alunos entrevistados, pude identificar a
confusdo que ainda se estabelece entre o ensino de Historia e o de Estudos Sociais. Em
alguns momentos, a professora segue a nova proposta curricular de Historia. Em outros,
segue a antiga proposta de Estudos Sociais.

Assim, nesse caderno, constatei que na 4 série do ensino fundamental, a

professora trabalhou os conteudos, na seguinte ordem:
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- A fundagdo da cidade

- Seus primeiros habitantes: os indios

- O trabalho em minha cidade: trabalho escravo, trabalho livre
- A administracdo da cidade: o legislativo e o executivo

- A aboli¢io da escraviddo: a Lei Aurea

T
- As entradas e bandeiras.

Analisando, entdo, o que foi trabalhado pela professora constatei que, em
alguns momentos, ela trabalhou temas que estdo de acordo com a proposta curricular de
Historia, como a fundacdo da cidade; seus primeiros habitantes; a administracdo da
cidade. Em outros, voltou a antiga proposta de Estudos Sociais resgatando, inclusive,
datas comemorativas, como o dia 13 de maio, considerado pela Historia oficial como o
dia da aboli¢do dos escravos. Em seguida, retornou a Histéria do Brasil, quando
comegou a trabalhar as Entradas e as Bandeiras, numa clara manifestacdo de que quis
recuperar a proposta curricular de Estudos Sociais para a 4* série do 1° grau.

A professora desse aluno, cujo caderno foi por mim analisado, assim
como varias outras, demonstrou inseguranca em relagdo a proposta curricular de
Historia. Diante disso, preferiu voltar a ministrar os conteudos de Estudos Sociais,
conforme ja estava acostumada, mesmo depois de fazer uma tentativa de adotar a
proposta de Historia.

Uma das fontes de pesquisa que me permitiu constatar o que as
professoras estdo fazendo, na pratica pedagogica do ensino de Historia foi, entdo, o
estudo realizado nos cadernos dos alunos. Por meio deles, consegui identificar as
contradi¢des entre seus discursos e suas praticas cotidianas em sala de aula.

As professoras do primeiro ciclo da rede estadual de ensino de Minas
Gerais continuam utilizando, na pratica, o referencial tedrico-metodologico de Estudos
Sociais. Ainda adoram trabalhar o ensino de Historia por meio das datas

comemorativas.

*# Copiado do caderno de um aluno da 4* série do ensino fundamental, de uma das professoras
entrevistadas em uma das unidades escolares onde desenvolvi a pesquisa.
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Abominam o marxismo, mesmo sem os conhecimentos sobre essa teoria.
Muitas disseram que ndao adotam a proposta de Formagao Social e Politica porque essa ¢
“esquerdizante” ¢ “baseada na teoria de Marx”.* Porém, quando interrogadas sobre o
que ¢ o marxismo, nao souberam explicar o significado da teoria.

Para algumas professoras, a proposta curricular de Historia ¢ inovadora
porque sugere trabalhar mais com a realidade da crianga. Por outro lado, afirmam que
ndo sabem o que vao ensinar, nem em Histdria e nem em Geografia, porque “os livros
didaticos trazem tudo misturado, ndo separa qual é a parte de Historia e qual é a parte
de Geografia”.”’ Na verdade, o que ocorre ¢ que a maioria das professoras ndo conhece
a proposta curricular de Historia, de modo mais amplo. Conhece apenas parcelas
fragmentadas dessa proposta.

Diante de realidade constatada a partir das investigagdes acerca das
reformas curriculares e dos contextos em que foram elaboradas, considerei importante
investigar, também, como se encontra o ensino de Historia que ¢ ministrado para o
primeiro ciclo da rede estadual de ensino de Minas Gerais. E ¢ isso que tento recuperar

no capitulo que se segue deste trabalho.

¥ Dito por uma das professoras entrevistadas, objeto desta pesquisa.
>0 Afirmagdo feita por uma das professoras entrevistadas.



CAPITULO 3

3 A REALIDADE DO ENSINO DE HISTORIA QUINZE ANOS
APOS O I CONGRESSO MINEIRO DE EDUCACAO

O ensino é uma pratica social, ndo so porque se concretiza na
interagdo entre professores e alunos, mas também porque estes actores
reflectem a cultura e contextos sociais a que pertencem.

J. Gimeno Sacristan

Para saber como se encontra o ensino de Histéria referente as quatro
primeiras séries no Estado de Minas Gerais, atualmente denominado por primeiro ciclo,
depois de transcorridos quinze anos da realizacdo do I Congresso Mineiro de Educagao,
cujo principal resultado para esse ensino foi a proposta de mudanga curricular, apontada
pelo Plano Mineiro de Educacao: 1984/1987, considerei importante investigar, no cotidiano
da escola e na pratica pedagogica das professoras, a sua realidade concreta. Desenvolvi,
entdo, uma investigagdo empirica abrangendo a forma¢ao docente, a vida profissional das
professoras, os curriculos, as metodologias de ensino, os materiais didatico-pedagogicos, a
organizacdo do tempo e do trabalho escolar que se encontram presentes no cotidiano das
escolas.

Meu interesse em estudar a vida e o trabalho das professoras, sujeitos do
ensino de Historia no primeiro ciclo, foi a concep¢ao de que a pratica pedagogica ndo se da
isolada do contexto historico-social vivido. Essa pratica e a profissio docente estdo
diretamente relacionadas com a vida cotidiana das professoras.

A profissdo docente ¢ mediatizada pelas condigdes reais e concretas que,
como define Gimeno Sacristan, constitui-se na base social do professor.”® E essa base

social € essencial para definir, sociologicamente, a profissionalidade docente.

0 A esse respeito, ver o texto “Consciéncia e acgdo sobre a pratica como libertagio profissional dos
professores”, na obra organizada por Antonio Novoa - “Profissdo professor”, publicada na cidade do Porto —
Portugal, pela Editora Porto.
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Essa profissionalidade, no dizer de SACRISTAN (1999: 65), ¢ entendida
como “a afirmag¢do do que ¢ especifico na acg¢do docente, isto ¢, o conjunto de
comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor”. Assim, a pratica pedagégica esta relacionada nao so
com os saberes tedricos, mas com a vida, as crengas, os valores culturais ¢ as condigdes
socioecondmicas refletindo o modo de pensar e de agir do professor.

Relaciona-se, também, com a organizagao politico-pedagogica da escola, na
qual encontram-se presentes as definicdes dos curriculos, da carga horaria destinada as
disciplinas escolares, do tempo de trabalho e da organizagdo burocratica da escola e da
profissdo docente. Pensada assim, de modo amplo, a pratica pedagogica engloba nao
somente o fazer pedagogico do professor em sala de aula, mas também a relacdo desse
fazer com os conhecimentos socialmente construidos, com a burocracia oficial e com a
organizacdo da pratica docente a partir das condigdes reais de trabalho, tanto no plano do
saber pratico, quanto no plano técnico-politico, oficialmente estabelecido pelas
competéncias do Estado.

Em outras palavras, a pratica pedagogica estd imbricada na burocracia
escolar, fundada nas regula¢des organizacionais oficiais, regidas pelo poder oficial do
Estado e, também, pelas normas construidas pelos sujeitos da educacdo de forma
individual e coletiva. Essas regulacdes e essas normas acabam por fazer parte de uma
cultura institucional que se constrdi na tradicdo burocratica e também na acdo educativa
dos docentes.

Nesse sentido sdo, ainda, as palavras de SACRISTAN (1999: 71), que nos

remetem a reflexao de que

A pratica profissional depende de decisoes individuais, mas rege-se por
normas colectivas adaptadas por outros professores e por regulagoes
organizacionais. A cultura da instituicdo é muito importante, mas é preciso
ndo esquecer as determinagdes burocraticas da organizagdo escolar.

Essas palavras nos fazem entender que os docentes pertencem a um
contexto social que ¢ construido na agdo coletiva e individual. Refletem, portanto, a cultura

e os valores do meio social no qual se inserem como sujeitos, reproduzindo, criando e
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recriando cultura. Por isso, ¢ impossivel pensar o ensino e a pratica pedagogica
desenraizada da vida cotidiana dos professores e da escola.

Com base nesse pensamento sociologico sobre a educacdo e a profissdao
docente € que investiguei o ensino de Historia, que ¢ ministrado nas quatro primeiras séries
do ensino fundamental, ou seja, no primeiro ciclo. Como afirmei na introdugdo deste
trabalho, esta pesquisa foi realizada em escolas estaduais das setes cidades-sedes de SREs
das regides do Triangulo Mineiro, Alto Paranaiba e Noroeste de Minas Gerais.”!

Todas essas cidades participaram do I Congresso Mineiro de Educagao,
realizado em 1983. Mas, nem todas eram, naquela época, sedes de SRE, como ¢ o caso de
Ituiutaba e de Monte Carmelo, que pertenciam a jurisdi¢do de Uberlandia, e Patrocinio que
pertencia a de Patos de Minas.

Foram entrevistados trinta e seis professoras e trinta e seis alunos do
primeiro ciclo. Também foram entrevistadas as diretoras e as especialistas em educacdo, ou
seja, as orientadoras e as supervisoras, sendo ao todo, dezoito diretoras, trés orientadoras
educacionais e quinze supervisoras escolares.

Os alunos entrevistados estavam assim distribuidos: nove cursando o antigo
Ciclo Basico de Alfabetizagdo — CBA (1% e 2° séries do ensino fundamental); vinte e quatro
cursando a 3% e a 4% séries; e trés, o Plano de Aceleracdo de Aprendizagem — PAA.
Embora o primeiro ciclo ndo estabelega essa seriacdo, na pratica, ela ainda existe dentro das
escolas da rede estadual de Minas Gerais.

Comprovando a forte tradicdo do regime de seriagdo na rede estadual de
ensino de Minas Gerais, todas as escolas nas quais desenvolvi a pesquisa mantém esse

critério de organizacdo escolar. Isso ficou claro quando perguntei aos alunos qual o nivel

>l A pesquisa foi realizada nas cidades onde se localizam as sedes das SREs, sendo : quatro escolas de
Uberlandia; trés de Uberaba; trés de Ituiutaba; duas de Monte Carmelo; duas de Patos de Minas; duas de
Patrocinio e duas de Paracatu. Assim, o total de escolas pesquisadas foi de dezoito, sendo que em todas se
ministram o primeiro ciclo e, em algumas, o ensino fundamental completo e, em alguns casos, o ensino
médio.

32 Projeto de Aceleragdo de Aprendizagem — PAA -, é o projeto da SEE/MG, que visa diminuir a repeténcia
na rede estadual de ensino, de acordo com o programa denominado PROQUALIDADE, fruto do acordo do
Estado de Minas Gerais com o Banco Mundial. As criangas, em idade avangada para o primeiro ciclo, sdo
trabalhadas a partir desse projeto que se propde a fazer com que vengam essa etapa escolar, em tempo
recorde, ou seja, em uma média de um ano letivo para apenas um semestre, ou em até menos tempo.
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em que se encontravam e todos responderam, claramente: 1%, 2% 3% ou 4% série”. As
professoras também se identificaram como atuantes de uma dessas séries € nao como
professoras do primeiro ciclo. As diretoras, as supervisoras e as orientadoras escolares
também utilizaram a antiga terminologia, em uma clara demonstracdo de que ainda nao
incorporaram a proposta de transformagdo das quatro primeiras séries em um Unico ciclo
escolar.

A organizagdo da escola em ciclos objetiva contribuir para que os ritmos de
aprendizagem dos educandos sejam respeitados, facilitando a reelaboragdo e o repensar da
pratica docente. Assim, a interdisciplinaridade, os curriculos ¢ a agdo coletiva na escola
precisam estar, permanentemente, sendo discutidos para que os ciclos ndo sejam apenas
uma extensao do tempo serial para os alunos na escola.

A organizagdo dos ciclos escolares deve estabelecer uma nova maneira de
estruturagdo curricular capaz de promover, como explica a SECRETARIA MUNICIPAL
DE PORTO ALEGRE (1996: 10-11), “um continuum no processo de ensino-aprendizagem
pelo qual passam os educandos, o planejamento e a pratica pedagogica dos educadores,
isto é, o conjunto da prdtica escolar”.

Entretanto, em Minas Gerais, a no¢do de ciclos escolares ainda ndo ganhou
essa dimensdao. Embora os professores ja reivindicassem, a época do I Congresso Mineiro
de Educagdo, mudancas que considerassem as diferencas, os ritmos e as necessidades
especificas dos alunos em suas comunidades, eles ainda nao adquiriram a consciéncia de
que € necessario assimilar mudangas que caminhem nessa direcao.

Por isso, os curriculos, o tempo escolar, a avaliacdo, ¢ todo o modo de
organizar o ensino continuam, ainda, obedecendo a mesma logica que tradicionalmente
caracterizavam/caracterizam a seriacao escolar. Falta, ainda, as educadoras mineiras, que
atuam no primeiro ciclo, conscientizarem-se do real significado da organiza¢do do ensino
em ciclos. Mas para isso sera necessario romper, na pratica cotidiana do fazer pedagdgico,
com a tradicional cultura da seriacdo, introjetando uma outra, que ¢ a da organizagdo dos

ciclos escolares.

>3 Essas séries correspondem ao primeiro ciclo do nivel fundamental de ensino em Minas Gerais. Aqui neste
trabalho, a velha nomenclatura (1* a 4* séries do ensino fundamental) serd utilizada quando se fizer necessaria
para facilitar a compreensdo dos dados obtidos ou da analise dos resultados da pesquisa.
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Falo das educadoras porque nao encontrei, atuando no primeiro ciclo,
nenhum professor do sexo masculino, demonstrando que, nesse nivel de ensino, todo o
trabalho docente ¢ realizado por mulheres. Isso nos leva a pensar sobre o fato de que no
Estado de Minas Gerais, assim como no restante do Brasil, ¢ mesmo em paises
estrangeiros, predomina no magistério o trabalho feminino, sobretudo nas séries iniciais do
ensino fundamental.

Tal situagdo nos remete as analises de estudos realizados sobre o processo de
feminizagdo do magistério, tais como: o de Rosemberg e Pinto™*; o de Louro™; o de Apple’;
o de Bruschini e Amado®’; o de Ribeiro™, o de Lopes5 % 0 de Fernandez®’; e varios outros,
que nos dao pistas de que a presencga quase absoluta das mulheres, sobretudo no magistério
de 1* a 4* série, trouxe implicagdes ndo muito otimistas para a carreira docente. A
feminizacdo do magistério associou-se a desvalorizacdo da profissdo docente no aspecto
socioecondmico e, também, no aspecto cultural, dificultando a profissionalizagdo docente.
Nao raramente, encontramos nas escolas professoras vendendo quinquilharias que vao,
desde comida até bijuteria, para complementarem o salario.

Ao invés de refor¢arem as lutas do sindicato por melhores condi¢des de
trabalho e de saldrios, as professoras preferem se dedicar a outras atividades para
sobreviverem, reproduzindo e disseminando a ideologia e a cultura de que o magistério ¢ um
sacerdocio. Sendo assim, ¢ interessante discutir a docéncia enquanto uma profissdo que,
como outra qualquer, insere-se no mundo das relagdes -capitalistas de produgdo
caracterizada, inclusive, pela mais-valia.

Ao recrutar as mulheres para a docéncia, com base na ideologia de que

estariam mais bem preparadas para o exercicio do magistério, porque conseguiriam associar

** ROSEMBERG, F. e PINTO, R. P. 4 educacdo da mulher. Sao Paulo: Nobel: Conselho Estadual da
Condic¢ao Feminina, 1985.

** LOURO, Guacira Lopes. Magistério de 1° grau: um trabalho de mulher. Educagdo e Realidade. Sio Paulo:
N® 14, 1989, pp. 31-39.

® APPLE, Michael. Relagdes de classe e género e modificagdes no processo de trabalho docente. Cadernos
de Pesquisa. S8o Paulo: N° 60, 1987, pp. 3-14.

7 BRUSCHINI, Cristina ¢ AMADO, Tina. Estudos sobre mulher e educagdo: algumas questdes sobre o
magistério. Cadernos de Pesquisa. Sdo Paulo: N°® 64, 1988, pp. 4-13.

> RIBEIRO, Betania de Oliveira Laterza. Mulher no Curso de Pedagogia: vida, sentido e perspectivas. Sio
Paulo: USP, 1997 (Tese de Doutorado).

) LOPES. Eliane Marta Santos Teixeira. A educagdo da mulher: a feminizagdo do magistério. Teoria &
Educagdo. Porto Alegre: Pannonica, N° 4, 1991, pp. 22-61.

% FERNANDEZ, Alicia. 4 mulher escondida na professora. Trad. Neusa Kern Hickel. Porto Alegre: Artes
médicas, 1994.
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o trabalho docente as fungdes de mae, o Estado contribuiu para desqualificar a profissao
magistério. Nesse sentido, desqualifica a competéncia que a professora e também o
professor adquirem de cuidar, ou seja, de estar atentos as necessidades do outro. O cuidar
que teria, acima de tudo, o sentido de acolher e de educar.

A mentalidade de que se deveria educar a mulher para tornar-se, antes de
tudo, dona de casa e mae, fez com que a professora, principalmente a do primeiro ciclo,
introjetasse a ideologia da submissdo. Com isso, passou a aceitar a condi¢do de dominacdo
que a sociedade foi impingindo-lhe ao longo do processo histérico que caracteriza a
profissdo docente. Durante muitos anos, entdo, isso impediu que essa professora tivesse
uma postura independente em relacdo aos saberes e as praticas pedagogicas.

Essa mentalidade acerca dos papéis que caberiam as mulheres na sociedade
foi também responsavel pela “associag¢do entre o trabalho docente, quando exercido pela
mulher, e a maternidade”, como nos lembra LOPES (1991: 37). A tradi¢do cultural ainda
nos faz pensar que as mulheres, significativa parcela dos profissionais do magistério,
quando exercem a docéncia, estdo cumprindo a dupla fungdo de maes e de professoras,
numa pretensa tentativa de se obter “o amor de todos os filhos do mundo”, como afirma a
autora acima citada.

A feminizacdo do magistério estd, portanto, ligada a ideologia de que a
mulher deve assumir, antes de tudo, a sua voca¢do maternal e, na profissdo docente,
devotar-se a um trabalho missiondrio, desprovido das relagdes sociais que permeiam o
mundo do trabalho. Ao exercer a docéncia, parcela significativa das mulheres tenta nao se
preocupar com o salario ou com outros aspectos inerentes a profissdo e ao emprego. A
preocupac¢ao seria, em primeiro lugar, com a abnegada e devotada missdo de proteger e de
ensinar, adotando, perante aos educandos, uma atitude que a identifique como mae ou como
tia e ndo como uma profissional da educacao.

Desse modo, o cuidar, como assinalei anteriormente, € introduzido na
educacdo, mas ndo como caracteristica ou competéncia valorizada socialmente e pertinente
a profissdo de educadora. Por isso, poucas sdo as professoras que tém a consciéncia de que
sdo trabalhadoras, exercendo uma profissao na sociedade e nao a fungdo de mae de todos os

seus alunos.
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A contradigdo, que em varios momentos toma conta das professoras,
dificultando-lhes se identificarem como profissionais da educacdo e ndo como devotadas e
abnegadas tias-maes acaba por enfraquecer a sua capacidade de lutar para melhorar suas
condi¢cdes de trabalho e, também, para refletir sobre a profissdo. Poucas se sentem
motivadas para refletirem sobre o qué, como e por que ensinam os conteudos que fazem
parte dos curriculos. Nao possuem, ainda, a consciéncia de que podem criar e reelaborar
conhecimentos, inclusive em conjunto com os alunos, de modo a atender a realidade
sociocultural e as necessidades das criangas.

A professora vem atuando dentro de um processo hierarquico, no qual a sua
funcao tem sido a de se submeter a autoridade do diretor, do livro, do programa curricular
previamente determinado para ser executado. A sua relagdo com o saber tem sido de
submissao, impedindo-lhe de se sentir capaz de produzir conhecimentos e de entender que
os saberes sdo socialmente construidos, podendo, portanto, serem repensados.

A maioria das professoras ainda ndo adquiriu a consciéncia de que os
curriculos escolares sdo construgdes. Sendo assim, estdo sujeitos as modificagdes
necessarias para adapta-los a realidade sociocultural dos alunos, de si proprias e das
comunidades a que se destinam.

Analisando o material documental do I Congresso Mineiro de Educacao,
constatei que a mentalidade das professoras a esse respeito ainda contém elementos
presentes na década de 1980. Nas reivindicagdes que faziam ao governo e nas sugestoes
que propunham para mudar a educagdo mineira, em nenhum momento se colocavam como
sujeitos da construcao dos curriculos e da organizagdo da escola. Falavam da necessidade
de mudangas curriculares e da reorganizacao da escola redefinindo, inclusive, as relagdes
de trabalho. Porém, na perspectiva de que as mudancgas viessem definidas pela SEE/MG.
Nao reivindicavam ou sugeriam participar das mudangas que julgavam necessarias para
contribuir com a melhoria do ensino, adaptando-o as necessidade, e a realidade
sociocultural dos educandos.

Atualmente as docentes reconhecem, a exemplo do que ocorria a época do I
Congresso Mineiro de Educagdo, as precarias condigdes de trabalho a que estdo
submetidas, os péssimos saldrios, a falta de materiais pedagdgicos nas escolas, a

necessidade de cursos que possibilitem uma formagdo continuada e outros fatores que
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impedem a melhoria da qualidade da educagdo que ¢ ministrada no primeiro ciclo.
Entretanto, ndo vém se organizando, de modo mais sistematico, para reivindicar e exigir
novas politicas educacionais e administrativas que contribuam para modificar as condigdes
de vida e de trabalho a que estdo submetidas. Pouco atuam para redefinirem a qualidade do
ensino que ministram, entendendo, quase sempre, que a “nobre missdo” da professora ¢é
apenas ensinar. As reivindicagdes e as lutas por melhores condigdes de trabalho, por
salarios, retirariam, de acordo com o pensamento tradicional dessas educadoras, o carater
de nobreza que pensam estar presente na profissdo docente.

A razdo de pensarem assim estd na forte tradicdo cultural de que o ensino
nao pode ser visto como uma atividade profissional igual a qualquer outra. Existe, ainda, a

mentalidade de que, como descreve ENGUITA (1991: 52),

o ensino é uma das atividades extradomésticas que a ideologia patriarcal
imperante aceitou sempre entre as adequadas para as mulheres, vendo-a em
grande medida como uma ocupagdo transitoria para as jovens e uma
preparagdo para o exercicio da maternidade. Como outras ‘profissoes
femininas’ (enfermeiras, modistas, assistentes sociais, etc.) fica incluida no
que se podem considerar extensoes extradomeésticas das fungoes domésticas,
surgidas sob o amparo do desenvolvimento dos servigos publicos no marco do
Estado assistencialista.

Essa ideologia presente na feminizagdo do magistério ¢ um dos fatores que
dificulta a autonomia do trabalho docente, principalmente no primeiro ciclo, e ainda
contribui para a proletarizagdo do professorado. A heranga cultural patriarcal dificulta,
mesmo nos dias de hoje, que as mulheres pensem na possibilidade de independéncia e
autonomia de seu trabalho, e que exer¢am pressdo pelo reconhecimento do trabalho que
exercem como profissao e ndo como sacerdocio.

As principais implicagdes decorrentes dessas questdes sdo a baixa
remuneragdo da professora primaria, ou seja, daquela que atua no primeiro ciclo, a
dificuldade em reconhecer a necessidade de uma certa autonomia em relagdo ao trabalho
pedagogico e a desqualificagdo social da profissao docente. Tudo isso acaba influenciando,
direta ou indiretamente, no ensino de Historia, que ¢ ministrado no primeiro ciclo, uma vez
que, nesse nivel, o trabalho docente ¢ essencialmente feminino, refletindo a ideologia e as

condigdes a que esta submetida a feminizagdo do magistério.
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No ensino de Historia, a questdo do feminino se amplia ¢ passa a ser,
também, uma questdo de género. Se analisarmos os curriculos e os conteudos que sdo
ministrados ao primeiro ciclo da educagdo fundamental, constatamos, sem dificuldades,
que ha um predominio do masculino sobre o feminino.

Os sujeitos da Historia ensinada sdo, quase todos, masculinos. Quando as
professoras vao falar da organizacdo politica e social da cidade, tanto no presente quanto
no passado, costumam referendar os “her6is” do sexo masculino. Raramente recuperam a
historia de uma mulher, seja ela das camadas dominantes ou das camadas populares da
sociedade.

Ao desenvolver a pesquisa, chamou-me a aten¢do o fato de que, na pratica
pedagogica do ensino de Histdria, o nico sujeito historico do sexo feminino que recebeu
um certo destaque foi a Princesa Isabel. Mesmo assim, sua historia ¢ recuperada em meio a
tantos outros sujeitos do sexo masculino, considerados os mentores da trama da aboligdo.
Falam dos bandeirantes sem fazer nenhuma meng¢do a mulher, nem mesmo a indigena.
Tiradentes, Dom Pedro I, Duque de Caxias, sdo sempre os sujeitos histdricos lembrados
nas datas comemorativas.

Ao construir os curriculos sobre Historia Local, por exemplo, os sujeitos
historicos s3o, na maioria, do sexo masculino. Falam da fundagdo das cidades, da
organizacdo administrativa do passado e, as vezes, do presente, mas os sujeitos que
aparecem nos conteudos ministrados aos alunos sdo somente masculinos. As mulheres nao
tém lugar nem nos curriculos e nem nos contetidos de Historia que sdo ensinados.

Dessa maneira, a andlise de como se encontra a pratica do ensino de Historia
no primeiro ciclo s6 pode ser realizada, levando-se em consideracdo que cada um dos
fatores até aqui abordados ndo se isolam em si mesmos. Estdo imbricados uns aos outros,
tecendo uma teia de relacdes simples e complexas ao mesmo tempo. Simples, porque
pertencem ao cotidiano ja estudado e aparentemente conhecido. Complexo, porque ainda
que se apresente com a aparéncia do ja investigado e sabido, ainda se nutre de diferentes
representagdes que, na pluralidade da construg¢do de saberes e de conhecimentos, apresenta

outras possibilidades a serem consideradas, analisadas, interpretadas e reinterpretadas.
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3.1 DO I CONGRESSO MIMEIRO DE EDUCACAO AOS DIAS DE HOJE: A
PRATICA PEDAGOGICA, A FORMACAO E A CARREIRA DOCENTE

A pratica pedagogica das professoras, assim como das especialistas em
educagdo e das diretoras, que atuam no ensino de primeiro ciclo da rede estadual de ensino
de Minas Gerais, aqui identificadas simplesmente como professoras, reflete o modo de ser e
de pensar dessas educadoras. A ag¢do e o saber docentes sdo influenciados pelas
caracteristicas pessoais e pelo percurso de vida, baseado no que NOVOA (1992: 16)
chamou de “processo identitario dos professores”.

Esse conceito representa a identidade do professor que ¢ construida,
historicamente, em um processo dialético. Assim, os conflitos, as lutas em busca de
mudangas estdo presentes na vida e na pratica pedagogica do docente.

As professoras do primeiro ciclo vivenciam conflitos. Ora lutam para manter
e reproduzir o que tradicionalmente vem sendo conservado no ambito da pratica
pedagogica, ora tentam superar o ja cristalizado nessa pratica inovando, (re)criando outras.

Estou chamando de pratica pedagdgica a relagdo que o educador estabelece
entre os saberes, os conhecimentos por ele adquiridos e o trabalho pratico que,
concretamente, se dd na profissdo docente. Em outras palavras, a pratica pedagogica
significa a maneira como o educador lida com os curriculos, com as metodologias de
ensino, com os recursos pedagdgicos, com a avaliacdo, com as organizagdes administrativa,
pedagdgica e do tempo na escola, com a relagdo professor/aluno/comunidade.

Pensada desse modo, a pratica pedagogica ¢ a articulagdo que se estabelece
entre os saberes e as atividades desenvolvidas pelos docentes no ambito da escola.
Representa, assim, a agdo desenvolvida nos espagos da sala de aula, da coordenagdo, da
direcdo, ultrapassando os muros da escola em uma relagdo politica e sociocultural vivida
por uma multiplicidade de sujeitos que se compde do conjunto dos docentes da escola nas
suas diferentes fungdes, dos alunos e dos seus grupos de convivéncias (pais, maes, avos,
tios, irmaos, tutores, amigos € outros).

Essa relagdo social que permeia a pratica pedagogica €, permanentemente,

dialética. Em dados momentos supera os modelos tradicionalmente estabelecidos na escola
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criando/recriando, construindo/reconstruindo “novas” praticas e idealizando diferentes
formas de lidar com o cotidiano da escola.

Essas contradigdes que, por vezes, caracterizam a pratica pedagodgica no
cotidiano escolar ¢ que constitui o seu movimento dialético. Movimento esse, que
caracteriza os conflitos, as lutas dos professores em busca de mudangas. Mas caracteriza,
também, a permanéncia de regras e principios que vao sendo culturalmente aceitos como
“verdades” que se cristalizam e que dificilmente sdo modificadas.

Ao pensar a pratica pedagodgica do professor embricada em um contexto
sociocultural e historicamente construido, individual e coletivamente, podemos considera-
la, entdo, como o conhecimento pratico do professor que implica em uma “racionalidade
ou epistemologia da pratica”, como nos explica PACHECO e FLORES (1999: 30). Nessa
racionalidade estdo contidos os conhecimentos praticos e tedricos do professor que o
conduz a agao docente.

No dizer de PACHECO e FLORES (1999: 31)

O conhecimento prdtico se identifica com aquilo que o professor faz num
determinado contexto ocupacional, servindo para resolver tensoes, gerir
dilemas e simplificar as complexidades existentes. Para poder ensinar, o
professor necessita ndo so de conhecer o conteudo especifico da
disciplina/area que leciona, mas também as técnicas e destrezas pedagogicas,
conhecendo estes que (re)constroi ao longo desse percurso gradual e
permanente de profissionaliza¢do. Tal processo de aquisi¢do e reconstrugdo
depende quer das suas experiéncias pessoais, quer das suas experiéncias
inter-relacionais que socialmente partilha.

Considerando-se que as professoras mineiras, apesar de desenvolverem
praticas pedagogicas quase sempre baseadas na tradicdo da acdo docente na escola, também
ndo ignoram a necessidade de mudangas, de renovagdo dessas praticas e, aparentemente,
estdo abertas as mudancas. Isso ja ficava evidenciado na década de 1980, quando do I
Congresso Mineiro de Educagao.

Naquele momento ja reivindicavam mudancgas na organizagao pedagogica e
administrativa da escola, objetivando democratizar a educacao e atender aos interesses e
necessidades dos alunos, conforme ficou evidenciado nos capitulos anteriores deste

r

trabalho. Porém, nem sempre isso ¢ claramente manifestado no comportamento das
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professoras, cotidianamente. As vezes essas profissionais estdo procurando refazer
identidades, em um permanente processo dialético de acomodagdo e de inovagao.

As possibilidades de mudar e de repensar a pratica pedagdgica estdo,
também, relacionadas ao processo identitdrio do professor. Isso explica por que a maneira
de ensinar da professora do primeiro ciclo se entrecruza com o seu modo de ser e de viver a
realidade histérica e sociocultural do mundo no qual se insere. Ha, como nos lembra
NOVOA (1992: 17), uma intrinseca relagdo entre a vida, a formagio e a pratica pedagogica
dessa professora. E impossivel, ainda de acordo com esse autor, “separar o eu profissional
do eu pessoal”.

Analisar a maneira da professora ensinar, ou seja, a sua pratica pedagogica,
relacionada ao seu modo de ser, requer um olhar sociologico, o qual, como afirmou
FONSECA (1997: 35), situa-se em um “campo movedi¢co em que se cruzam os modos de
ser do individuo e o mundo social, as institui¢oes e os diferentes atores, grupos e conflitos
sociais que fazem parte de suas trajetorias”. Em outras palavras, a pratica pedagdgica ndo
se da separada da trajetoria de vida e dos saberes dos sujeitos que com ela se envolvem e,
muito menos, do contexto histérico-social do lugar e do tempo em que ¢ realizada.

E esse o significado socioldgico que vincula a vida, o saber e a prética do
professor. Com base nesse significado, procurei compreender a realidade e as
possibilidades presentes no ensino de Histdoria que ¢ ministrado no primeiro ciclo da escola
publica estadual de Minas Gerais, esforcando-me para nao excluir desta investigacao as
condi¢des de vida das professoras, relacionando-as a formagdo docente, aos saberes, a
pratica pedagogica, a organizacao da carreira e do tempo pedagogico.

Dando voz aos alunos e as professoras, trabalhei com as suas
representacdes’’ sobre o saber, o ensino, a aprendizagem, a pratica pedagogica, a Historia,
as politicas educacionais, a carreira do magistério, dentre outras. Essas representagdes,
demonstradas por meio dos discursos e das praticas sociais, revelam o modo de ser e de

pensar desses sujeitos.

' O conceito de representagio tem aqui uma abordagem antropoldgica, referenciada na teoria de Henri
Lefebvre, em seu texto “La presencia y la ausencia: contribucion a la teoria de las representaciones”, 1983.
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Refletem, também, o contexto histérico e sociocultural em que se inserem,
seja como profissionais da educa¢do, como estudantes ou como pessoas que
desejaram/desejam expressar sentimentos, opinides, valores e praticas coletivas ou
individuais. Isso, porque as representagdes se formam a partir do concebido (conceitos
teoricos, ideologias) e do vivido (corporalidade, subjetividade, vivéncia social e coletiva),
como nos explica LEFEBVRE (1983: 94-5).

Ainda sobre o conceito e o significado das representacdes ¢ NOVAIS (1995:

157) a nos explicar que

As representagoes cumprem papel importante na organizagdo do cotidiano,
pois o manipulam, interferem nas vivéncias e nas prdticas e apresentam-se
como mediagdes nos processos de constru¢do do conhecimento ali presentes.
Assim, ao analisar os discursos e as prdticas das professoras (...)
confirmamos a proposi¢do de que neles estavam presentes ndo apenas
teorias, concepgﬁes etc., mas tambem representagées.

O que me inspirou a atribuir significados as representacdes dos sujeitos
desta investigagao foram alguns trabalhos sobre vida de professores, formagao profissional,
acdo e pratica docente. Dentre esses, destaco os de Novoa, os de Goodson, os de Holly e
principalmente os de Huberman, dentre outros. Sdo trabalhos que ajudaram-me a pensar a
pratica do ensino de Histéria no contexto educativo do primeiro ciclo.

Diretamente relacionada com a pratica docente esta o tempo de experiéncia
vivido pelas professoras que ministram aulas, dirigem e coordenam o ensino e toda a
organizacdo pedagogica das escolas. Esse tempo tem significativa relagdo com a maneira
como as educadoras véem e conduzem a carreira profissional, o que levou-me a analisar a
relagdo que se estabelece entre esse tempo vivido pelas professoras e as suas praticas
pedagogicas.

Em cada fase da carreira docente ha uma diferente disposi¢do e uma
mudang¢a no comportamento € no interesse das professoras para com a profissao. Esse fator
determina qual o momento de maior disposicdo dessas docentes para uma pratica
pedagdgica mais inovadora, buscando a realizagdo profissional para si e, também, a

possibilidade de atender aos interesses e as necessidades dos alunos, conforme o que se



184

evidenciou no discurso das professoras mineiras, desde a época do I Congresso Mineiro de
Educacao até a atualidade.

O tempo na carreira também determina o momento marcado pela
acomodagdo, quando as professoras passam para uma fase de pouco investimento no que
realizam, chegando a manifestarem desencanto pela profissdo. Muitas demonstram,
inclusive, uma atitude de passividade frente a agdo docente.

A ultima fase da carreira se caracteriza, geralmente, pela espera da
aposentadoria, quando as professoras ja pouco se interessam por mudangas, por inovagdes
pedagogicas, mantendo uma pratica centrada nas tradigdes sedimentadas na escola. Nesse
caso, pouco se preocupam em atender aos interesses e as necessidades dos alunos e quase
sempre os véem a partir das suas representagdes sobre a sociedade, a cultura. Em outras
palavras, véem as necessidades e os interesses doa alunos a partir das suas representagoes
de mundo, tanto no plano das idéias como da realidade material concreta.

A esse respeito, Huberman (1992) estabeleceu um modelo de sintese das
fases que marcam o “ciclo de vida dos professores”. Os dados utilizados para a
esquematizacdo estdo baseados na experiéncia, ou seja, nos anos de profissdo dos docentes
que, de certo modo, coincidem com as fases da idade cronoldgica dos docentes. Mas os
fatores principais nessa questao sio, para Huberman, os anos de experiéncia, ou seja, a fase
na qual os professores se encontram na carreira.

Para explicar a sua tese HUBERMAN (1992: 48) apresenta uma sintese

conforme o quadro abaixo, por ele elaborado:

Anos de Carreira Fases / Temas da Carreira
1-3 Entrada, Tacteamento
4-6 Estabilizac¢do, Consolida¢do de um reportorio pedagogico
7-25 Diversificagdo, “Activismo” ———— P Questionamento
25-35 Serenidade, distanciamento afectivo Conservantismo
35-40 Desinvestimento
(sereno ou amargo)
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E um modelo esquemético e especulativo, baseado no ciclo da vida, que
agrupa as tendéncias pelas quais passam os docentes desde o inicio até ao encerramento da
carreira de magistério. “O desenvolvimento de uma carreira é, assim, um processo e nao
uma série de acontecimentos” (HUBERMAN, 1992: 38). Nesse processo existem
momentos de expansdo, de avangos e de recuos marcados por continuidades e
descontinuidades que caracterizam a dialética do ciclo de vida na carreira do magistério.

Esse enfoque ¢ sociologico e psicoldgico porque ndo se baseia somente na
idade cronoldgica, sendo o principal determinante o tempo de experiéncia na carreira
docente. Desse modo, ao mesmo tempo em que os professores sdo influenciados pela
organizacao da profissao, também exercem influéncia sobre ela.

Na perspectiva dos estudos de Huberman, os primeiros anos de docéncia
correspondem ao periodo de entrada e de tateamento do professor na carreira. E uma fase
em que o professor encontra-se em estagio de “sobrevivéncia” e de “descoberta”. Nessa
primeira, o professor ainda se encontra totalmente na carreira e, por isso, sua preocupacao
¢ consigo mesmo. Mantém, entdo, um certo distanciamento entre os ideais e a realidade
cotidiana porque estd em fase de experimentagdo das dificuldades proprias do magistério,
tentando definir se sera ou ndo, capaz de permanecer na carreira.

A fase da sobrevivéncia ¢ aquela em que o docente ainda ndo tem
estabilidade profissional e, por isso, ainda ndo tem o status de professor definidamente
reconhecido. E um momento de luta pelas oportunidades de emprego, dificultando uma
relacdo mais independente com a pratica e o fazer pedagdgico, o que limita o professor
quase que a simples reproducdo dos esquemas ja elaborados, dificultando-lhe assumir um
compromisso definitivo com a profissdo docente.

A fase da “descoberta” corresponde ao estagio em que o professor comeca a
entusiasmar-se pela carreira. Mas essa etapa pode ser marcada por indiferenca, serenidade
ou até mesmo por frustragdo por parte do professor. Mesmo considerando-se dentro da
profissdo, ele pode se sentir seguro, ou ndo, diante da nova situacdo que se desenha na sua
vida cotidiana.

Nessa fase de entrada na carreira ocorre o que Huberman denomina de
“tempo global da explorag¢do”, que se caracteriza por um momento de defini¢do do

professor pela carreira. Depois dessa etapa ele passa a fase de “estabiliza¢ao”.
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Nessa etapa o professor assume o comprometimento definitivo com a
profissdo. E o momento da “fomada de responsabilidade” para com a mesma. Isso ocorre
por volta dos quatro aos seis anos de experimentagao das atividades do magistério.

Nessa fase o professor ja se assume como um profissional, firmando-se na
carreira. E 0 momento da sua efetivagdo profissional. Por isso, ele se sente mais seguro,
independente, com vontade e capacidade para ousar no campo politico-pedagdgico e ¢é
quando a maioria dos professores se sente motivada para (re)criar € inovar nas suas
praticas pedagogicas.

A fase da diversificacio, do ativismo e do questionamento corresponde ao
momento em que os professores sentem-se mais experientes e, com isso, langam-se, como

explica HUBERMAN (1992: 41),

numa série de experiéncias pessoais, diversificando o material didatico, os
modos de avaliagdo, a forma de agrupar os alunos, as seqiiéncias do
programa etc. Antes da estabilizagdo, as incertezas, as inconseqiiéncias e o
insucesso geral tendiam de preferéncia a restringir qualquer tentativa de
diversificar a gestdo das aulas e a instaurar uma certa rigidez pedagogica.

Os professores, nessa fase da profissdo, participam mais das decisoes
politico-pedagogicas da escola. Sentem-se a vontade para criticar € propor novas agoes.
Estdo, também, em fase de ambigdo pessoal e investem mais efetivamente na profissao
almejando ascensdo na carreira. Tudo isso torna essa fase mais rica em entusiasmo por
parte dos docentes, o que influencia na sua pratica pedagogica na escola, quando sentem-se
motivados a construirem suas praticas e a ousarem abandonar as “receitas pedagogicas” que
lhes sdo apresentadas como, praticamente, Unicas possibilidades a serem efetivadas no
cotidiano da escola.

A etapa que se segue ¢ a fase da serenidade ¢ do distanciamento afetivo do
professor em relagdo a carreira docente. Nela, a tendéncia dos professores ¢ avaliarem suas
experiéncias com serenidade, porém, sem entusiasmo, analisando o que fizeram e o que
deixaram de fazer. Mas ndo se sentem culpados pelo que, eventualmente, nao realizaram.

A serenidade, segundo HUBERMAN (1992: 50), “provém do dominio da
situagdo pedagogica” que esses professores adquiriram ao longo dos anos de experiéncia

profissional. A falta de entusiasmo representa 0 momento em que conseguem diminuir o



187

nivel de ambicdo, reduzindo a distdncia entre os objetivos do inicio da carreira e os do
momento em que vivem. Sendo assim, ndo se sentem culpados pelo que ndo conseguiram
realizar na profissdo, continuando suas atividades cotidianas de acordo com as
possibilidades que lhes sdo apresentadas ou que conseguiram/conseguem (re)criar na
relagdo pedagodgica que estabelecem com a escola, com os alunos e com os outros
professores.

O desinvestimento corresponde ao periodo em que o professor caminha
para o final da carreira profissional. Ha, nessa fase, uma libertacdo progressiva de si em
relagdo & profissio sem o lamentar do investimento no trabalho. E quando o professor
comega consagrar mais tempo a uma vida social de reflexdo que ja se prende aos interesses
exteriores ao mundo da escola, sem culpas ¢ sem medo de se expor conforme as
concepcdes de mundo que formou para si proprio.

As caracteristicas dessas fases da profissao docente, associadas aos ciclos de
vida, podem ser observadas nas professoras que ministram o ensino de Historia no primeiro
ciclo. No inicio da entrada na carreira sdo inseguras € ndo ousam construir alternativas
para as suas praticas pedagogicas. Ainda estdo lutando para conseguirem estabilidade no
emprego e se limitam, na maioria dos casos, a reproduzirem aquelas ja cristalizadas como
corretas e as unicas a serem desenvolvidas junto aos alunos. Nao questionam a validade, a
objetividade e os significados dessas praticas e do fazer pedagogico em sala de aula.

Porém, quando atingem a etapa da estabilizacido essas professoras passam a
questionar a profissdo docente, as praticas e as politicas pedagogicas. E quando sentem-se
capazes de (re)criar e interferir no processo politico-pedagdgico, ainda que seja por meio da
critica a estrutura e ao sistema de ensino.

Mas o esquema apresentado por Huberman n3o ¢ um esquema fechado.
Tendo como referéncia teodrica principios sociologicos e psicoldgicos, ndo pode ser
interpretado rigidamente para todas as situacdes e histérias de vida profissional das
professoras. Analisando o principio esquemadtico proposto por Huberman, FONSECA

(1997: 208) nos lembra que

Os melhores momentos da carreira aparecem, para a maioria,
quando a estabilizacdo é alcancada, os projetos sdo reconhecidos e os
resultados do trabalho valorizados. (...).
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Os piores momentos sdo decorrentes de problemas proprios da
profissdo, das condigoes de trabalho, do contexto social, ou de problemas
pessoais. Aparecem tanto no inicio como nos momentos de crise, ou no final
da carreira.

As professoras entrevistadas, objeto desta investigacdo, se encontram nas
diferentes fases da carreira apontadas pelo trabalho de Huberman. Considerei importante
investigar esse dado porque ele traduz o nivel de interesse/desinteresse € o envolvimento
das professoras com a pratica pedagdgica do ensino de Histdria que ministram para os
alunos do primeiro ciclo no cotidiano da escola.

Para fazer essa andlise elaborei um esquema, em forma de quadro, com o
tempo que cada uma das professoras entrevistadas possui na carreira docente e que sera
mostrado a seguir. Essa tabela nos ajuda a compreender a razdo de algumas das
caracteristicas que estdo presentes no ensino de Historia que € ministrado no primeiro ciclo

das escolas estaduais de Minas Gerais, na atualidade:

TEMPO DE PROFISSAO N° DE PROFESSORAS PORCENTAGEM
O1 a 03 anos 04 professoras 11,1%
04 a 06 anos 06 professoras 16,6%
07 a 25 anos 23 professoras 63,9%
25 a 30 anos 02 professoras 5,6%
Nao informou 01 professora 2,8%
Total 36 professoras 100,0%

Fonte: Entrevistas realizadas com as professoras objeto desta pesquisa.

Essa tabela mostra que 11,1% (onze virgula um por cento) das professoras
que lecionam no primeiro ciclo da rede estadual de Minas Gerais, ministrando o contetido
de Historia, encontram-se na fase da entrada na carreira; ¢ 16,6% (dezesseis virgula seis
por cento), no momento em que Huberman denomina de fase da estabiliza¢do. A maioria
das professoras esta na fase de diversificacdo, o que corresponde a 63,9% (sessenta e trés
virgula nove por cento) dessas docentes. Somente 5,6% (cinco virgula seis por cento) estdo

na fase de serenidade e distanciamento afetivo da carreira; e 2,8% (dois virgula oito por
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cento) das entrevistadas nao quiseram informar qual o tempo em que ja se encontram na
profissao.

A construgdo da tabela acima ¢ uma aproximagdo da sintese esquematica
construida por Huberman. Nao segue exatamente os seus critérios porque considerei a
realidade concreta da carreira docente no Estado de Minas Gerais, onde as professoras
atingem um certo grau de estabilidade por volta dos cinco e seis anos de profissdo quando,
mesmo ndo tendo se efetivado na carreira, dificilmente perdem o direito de serem
(re)contratadas anualmente.

A situagdo demonstrada pela sintese do tempo de experiéncia das
professoras explica, em parte, as praticas e o fazer pedagdgico que caracterizam o ensino de
Histoéria que € ministrado no primeiro ciclo. Algumas professoras demonstram interesse
pelo ensino que ministram e se preocupam em desenvolver uma pratica pedagdgica menos
conservadora, conectada com a realidade sociocultural dos alunos.

Essas professoras geralmente se encontram nas fases de estabilizacio e de
diversificacio da carreira. Elas ja venceram o periodo de maior instabilidade, marcado pela
fase inicial, ou seja, pela entrada e pelo tateamento, quando demonstram inseguranga e
medo em ousar romper com as regras impostas pela administragdo e/ou pela supervisao
escolar, reproduzindo, quase sempre, as praticas pedagogicas que lhes foram apresentadas
como modelos, seja no ambito da escola em que trabalham, ou mesmo nos cursos de
formagao profissional que freqlientaram.

Na fase de diversificacio, a maioria das professoras ¢ mais independente em
relacdo a sua pratica pedagogica. Sentem-se mais seguras, com experiéncia € competéncia
para questionarem os modelos que sdo apresentados como receituarios, liberando a
criatividade em busca de “novas” praticas que atendam as necessidades e aos interesses dos
alunos.

Nessa etapa da carreira, as docentes também se sentem com liberdade e
capacidade para questionar as politicas pedagogicas e administrativas que sdo impostas
pelo Estado. Reivindicam melhoria nas condigdes de trabalho e apresentam um discurso
“competente” sobre as suas praticas e o fazer pedagogico, mesmo que o discurso nao seja

exatamente afinado com a realidade concreta dessa pratica.
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As professoras primarias de Minas Gerais que estdo na faixa dos vinte e
cinco aos trinta anos de carreira vivem, ao mesmo tempo, as fases de serenidade e
distanciamento afetivo ¢ de desinvestimento. Geralmente, sdo aposentadas em um
primeiro cargo e continuam trabalhando em um segundo, em fun¢do da dobra de turno que
realizaram.

Elas ja ndo apresentam entusiasmo para com a carreira. Nao se preocupam
em (re)criar novas praticas e nao demonstram preocupacdo em atender a realidade
sociocultural dos alunos. As professoras que se encontram nas fases de serenidade e de
desinvestimento na carreira nao tém tanto medo de criticas em relagcdo as suas praticas
pedagogicas porque estdo em contagem regressiva, esperando completar o tempo da
aposentadoria.

Essas professoras ja vao se distanciando dos problemas pedagogicos da
escola, dedicando mais tempo aos seus interesses pessoais. Por vezes, chegam a afirmar que
ndo desejam mudar a pratica pedagodgica porque ndo estdo mais com disposicdo para
“inventarem”. Apenas ‘“‘esperam conseguir terminar o tempo que lhes resta para se
aposentarem e descasarem de vez da labuta da escola e principalmente da sala de aula”.*

Existe uma certa incoeréncia entre o discurso apresentado pelas professoras
e a pratica pedagogica que desenvolvem em relagdo ao ensino de Histéria, mesmo em se
tratando daquelas que estio no momento de diversificacdo ¢ de serenidade na carreira
docente. As vezes, afirmam adotarem propostas curriculares que “enriquecem os

63 . . 64
777, ou que “despertam a cidadania dos alunos™”. Ao mesmo

conhecimentos dos alunos
tempo, dizem adotar a proposta oficial de Histéria do Estado de Minas Gerais porque essa €
uma determinacdo da SEE / MG, mesmo sabendo que ela traz, em sua organizagao,
problemas teéricos e metodoldgicos.

Ao afirmarem que procuram “levar o aluno a conhecer a sua realidade™,
acabam esquecendo-se de que, para isso, seria necessario construir uma proposta curricular
de Historia que levasse em consideracdo o lugar onde a crianga vive e as suas relagdes

socioculturais. Como afirmei anteriormente, as professoras organizam suas praticas

62 Colocagio feita por uma das professoras entrevistadas.

53 Afirmagdo de uma das professoras entrevistadas nesta pesquisa.

% Outra afirmativa, também proferida por outra professora entrevistada, objeto deste trabalho.
% Dito por outra das professoras entrevistadas.
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pedagogicas baseadas nas suas representagdes de mundo e nao consideram que a realidade
do outro (no caso, do aluno) pode ndo ser exatamente as mesmas que as suas.

Reproduzem muitas frases ja prontas, pertinentes ao conjunto de
formulagdes que podem ser denominadas de abordagens construtivistas. Mas sabem pouco
sobre os significados dessas frases e do construtivismo, enquanto concep¢ao teodrica e
metodologica de educagdo. Usam os conceitos de forma inadequada, sem os conhecimentos
necessarios a realizagdo de uma pratica pedagdgica referenciada no construtivismo que, na
concepcao de boa parte das professoras, seria o mote para o desenvolvimento de um bom
ensino de Historia.

A pratica pedagogica ndo se resume somente ao espago da sala de aula.
Como salientei anteriormente, nela estdo imbricadas questdes relativas a carreira e a vida
cotidiana das professoras, refletindo a concreticidade do mundo do trabalho docente e suas
interferéncias no fazer pedagdgico. Isso levou-me a investigar a polivaléncia, a dobra de
turno e outros fatores, que dificultam ou que facilitam a pratica docente, que hoje ¢
desenvolvida no primeiro ciclo da escola publica da rede estadual de Minas Gerais.

Sdo questdes que permeiam o cotidiano da carreira docente e que implicam
na organizacao do fazer e da pratica pedagogica que ¢ realizada na escola, na sala de aula e
também no ensino de Historia. Essas questdes ja eram apontadas como importantes e, as
vezes, como decisivas para (re)pensar o ensino desde a época do I Congresso Mineiro de
Educagdo, quando a tonica das professoras recaia, dentre outras, na necessidade de
melhorar a educacdo para atender a realidade dos educandos, preparando-os para as
necessidades da vida, para a democracia e para o exercicio da cidadania.

Destarte, esse discurso nao era exclusivo das professoras. A comunidade,
representada pelos pais de alunos e por membros de associagdes de moradores, das igrejas,
dos sindicatos e de outras organizagdes da sociedade civil, também defendia a necessidade
de que a escola e o ensino estivessem sintonizados com as necessidades reais e concretas da
vida cotidiana dos alunos.

A intencdo era exigir dos representantes do poder publico as condigdes
efetivas para a redefinicdo da organiza¢do do ensino com base na (re)constru¢do de
programas, curriculos, métodos de ensino que contribuissem para formar cidadaos criticos e

participativos, capazes de exercerem os deveres e os direitos de cidaddos. E isso, segundo
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as professoras participantes do I Congresso Mineiro de Educagdo demandava, dentre outras
coisas, repensar a organizacao da carreira docente de modo que a carga horaria, a dobra de
turno, a polivaléncia, fossem rediscutidas para propiciar condigdes adequadas de trabalho
que permitissem as professoras redefinirem e melhorar suas praticas pedagogicas.

Investigando a polivaléncia no primeiro ciclo e seus reflexos no ensino de
Historia constatei que a maioria das professoras que leciona no primeiro ciclo do ensino
fundamental de Minas Gerais é polivalente.66 Nesse sentido, 91,6% (noventa e um virgula
seis por cento) das entrevistadas estdo nessa situacao.

Apenas 5,5% (cinco virgula cinco por cento) ndo sao polivalentes, ou seja,
nao ministram todos os componentes curriculares para as turmas com as quais trabalham. O
restante, 2,9% (dois virgula nove por cento) das professoras entrevistadas deixaram de dar
essa informacdo. Mas, pelo que apontou a pesquisa desenvolvida, a polivaléncia € pratica
comum em quase todas as escolas da rede estadual de Minas Gerais que ministram o
primeiro ciclo do ensino fundamental.

As respostas das diretoras e das especialistas em educagdo, para essa
questdo, confirmam as informacdes dadas pelas professoras. Segundo elas, a maioria das
professoras do primeiro ciclo ¢ polivalente. A esse respeito, uma das supervisoras
entrevistadas afirmou que “em algumas turmas se trabalha por darea do conhecimento.
Exemplo: a 4* série matutina que é por drea » 07

Essa caracteristica da educagdo escolar, no primeiro ciclo, impede a
possibilidade de se obter um ensino de Historia de melhor qualidade porque as professoras
ndo dispdoem de tempo suficiente para planejarem e prepararem as aulas de todos os
contetidos. Ademais, nem todas gostam, ou possuem dominio do conteudo de Historia,
pouco podendo contribuir para que a Historia ensinada se torne mais significativa para os
alunos.

Nao existe, por parte da SEE/MG, dispositivo legal para impedir que as
professoras trabalhem com apenas uma ou duas das disciplinas que compdem o curriculo

pleno da escola, ao invés de se trabalhar com quase todos os seus componentes curriculares.

6 Professora polivalente ¢ a denominagio dada aquela que ministra todos os componentes curriculares para a
sua turma de alunos do primeiro ciclo do ensino fundamental da rede estadual de ensino do Estado de Minas
Gerais.

%7 Citado por uma supervisora escolar, objeto desta pesquisa.
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Essas docentes sdo polivalentes, basicamente, pela tradigdao cultural que se cristalizou na
organizacdo do ensino nas séries iniciais. Seguindo essa tradi¢do, o ensino sempre foi
ministrado por uma Unica professora para cada turma, independente das suas habilidades e
conhecimentos.

As diretoras, enquanto administradoras escolares, também s3o muito
conservadoras a esse respeito e nao procuram mudar a organizacdo de ensino. Seguem a
tradi¢do organizativa que, praticamente, se estabeleceu desde a época do Império.

A arraigada tradicdo de manter o ensino das quatro primeiras séries, sendo
ministrado por uma unica professora polivalente, parece estar associada a feminizagao do
magistério. Conforme analisamos no inicio deste capitulo, ainda ¢ forte a ideologia de que a
professora ¢ a “segunda mae”. Porém, isso ¢ pensado de forma despolitizada de um sentido
pedagogico mais amplo, no qual a professora pudesse ser vista como uma pessoa que se
tornasse referéncia permanente para o aluno.

Desse modo, a professora se tornou responsavel, antes de tudo, pela
formagdo de habitos e atitudes nos alunos. Ensinéd-los e ajudéa-los a adquirir e elaborar
conhecimentos ficaria, entdo, para segundo plano. Encontrei professora que,
categoricamente, afirmou: “quando os alunos tém mais de uma professora eles ndo
conseguem entender a matéria e ficam perdidos e desnorteados”.*

Existe, entdo, a crenca de que a crianga na faixa etaria dos sete aos onze ou
doze anos, quando se encontra na idade de freqiientar o primeiro ciclo, ndo se adaptaria
com varias professoras ao mesmo tempo, ¢ que ficaria confusa em relagdo aos contetidos
ministrados pelas diferentes professoras. Reforca-se, com essa crenca, a mentalidade de que
a professora primaria deve cumprir o papel de “segunda mae” na escola, guiando a crianca
para nao deixa-la “desprotegida” e confusa, prejudicando, assim, o seu desenvolvimento
escolar.

A preocupagdo que se tem tido, nesse sentido, ndo ¢ com a globalizacao do
ensino, o que poderia, como explica HERNANDEZ ¢ VENTURA (1998: 46), “realizar
uma nova conexdo entre a teoria e a pratica”, permitindo que os alunos possam globalizar

os conteudos e as aprendizagens. As professoras ndo tém, ainda, a consciéncia da

6% Citado por uma das professoras entrevistadas.
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possibilidade de se aproveitar a polivaléncia para desenvolver a interdisciplinaridade ou a
transdisciplinaridade, como ja se discute atualmente.

Mas essa globalizagdo ndao pode ser somente o somatorio dos diversos
conteudos estabelecidos pelos curriculos das matérias escolares. E preciso que seja, pelo
menos, a tentativa de organizar as informacdes, o conhecimento escolar “partindo de uma
visdo disciplinar que tenta centralizar-se em alguns temas contemplados a partir de
multiplos temas e métodos”. (HERNANDEZ ¢ VENTURA, 1998: 54).

Como as professoras ndo possuem, ainda, as competéncias para desenvolver
0 ensino e as suas praticas pedagdgicas, tendo como eixo metodoldgico os projetos
tematicos, ¢ também ndo possuem, praticamente, dominio sobre os conhecimentos
especificos das varias disciplinas que lecionam, o interessante seria que nao fossem
obrigadas a ministrarem os componentes curriculares estabelecidos pelo curriculo pleno. Se
o trabalho das professoras, em sala de aula, se resumisse em lecionar um ntimero menor de
disciplinas, poderiam obter, com menos dificuldades, as competéncias teorico-
metodologicas para realizarem uma pratica pedagogica diferente daquela que,
tradicionalmente, vém realizando.

Com a polivaléncia as professoras ficam sobrecarregadas com tantos
conteudos para lecionarem e nao conseguem tempo suficiente para planejarem,
adequadamente, todas as aulas que terdo de ministrar. Se trabalhassem somente com um ou
dois componentes curriculares, poderiam se dedicar mais aos estudos e aos planejamentos.
Disporiam de tempo necessario para refletirem sobre as metodologias de ensino, para
(re)pensarem suas praticas pedagogicas em sala de aula, e para construirem materiais
didaticos que pudessem contribuir para melhorar a qualidade do ensino de Historia e das
outras disciplinas, que compdem o curriculo pleno do primeiro ciclo.

Mesmo reconhecendo a importancia ¢ a necessidade de uma referéncia para
o aluno, o que pode ser conseguido com a polivaléncia das professoras, defendo a idéia de
que essa referéncia deve ser construida a partir de um coletivo de professores. Entretanto, a
polivaléncia nao tem significado a possibilidade de responsabilidade coletiva para o aluno.
Ao contrario, tem representado possibilidades e atitudes individuais que se impdem aos

alunos.
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E a partir dessas reflexdes que relaciono a polivaléncia com a pratica
pedagogica das professoras. As poucas que ousaram romper com a polivaléncia, no
primeiro ciclo, demonstraram ser possivel construir uma pratica pedagogica mais
significativa para os alunos e também para elas, enquanto sujeitos do processo educativo.
Mesmo assim, ainda ndo foram capazes de pensar o ensino e¢ a aprendizagem de forma
globalizada e continuam trabalhando os contetdos e as disciplinas isolados e
fragmentadamente.

No que se refere a dobra de turno, a pesquisa revelou que essa ¢ uma
pratica constante das professoras que atuam no ensino do primeiro ciclo. 76% (setenta e
seis por cento) das entrevistadas dobram turno, fazendo, portanto, dupla jornada didria na(s)
escola(s) em que trabalham. Apenas 24% (vinte e quatro por cento) ndo realizam a dobra de
turno. Essa dobra ¢ realizada quase sempre em duas escolas que, geralmente, sdo distantes
uma da outra. Poucas s@o as professoras que conseguem dobrar turno em uma unica escola.

A média de horas de trabalho de quem dobra turno ¢ de quarenta e oito horas
semanais. Quem nao realiza a dobra trabalha, em média, vinte e quatro horas. Além do
trabalho docente, as professoras ainda tém os afazeres domésticos que lhes tomam bastante
tempo. Por isso, muitas dispdem somente dos horarios do médulo dois® para elaborarem
seus planejamentos. Moddulo esse, que corresponde ao periodo de uma hora e quarenta
minutos por semana. Algumas professoras disseram que planejam as aulas e o trabalho
docente nos finais de semana, comprometendo o tempo de lazer e de descanso semanal de
que disporiam.

Apesar das dificuldades acarretadas pela nao disponibilidade de tempo para
realizarem os planejamentos, as docentes tém o apoio das supervisoras para auxilid-las
nessa tarefa. Somente uma alegou ndo receber tal apoio para realiza-los.

Algumas professoras afirmaram receber o auxilio da dire¢do na tarefa de
planejar seu trabalho docente. Esse auxilio ¢ dado de varias maneiras, segundo as falas das
professoras entrevistadas. Uma delas, assim se expressou a respeito da colaboragdo da

diretora da escola no seu planejamento: “A diretora auxilia proporcionando um trabalho

% Modulo dois é o periodo previsto na carga horaria semanal da professora, destinado aos planejamentos e ds
reunides pedagdgicas, e que nao chega a duas horas semanais.
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conjunto e troca de experiéncia”.”’ Outra se expressou dizendo que “a diretora oferece
total apoio no que precisamos”.”!

No que se refere a colaboracdo da SRE, as professoras disseram que essa
ajuda lhes ¢ dada por meio de “cursos de atualizagdo, de ciclos de estudos com palestras,
aulas expositivas etc.””> Mas existem contradi¢des nos discursos das professoras acerca
dessa questdo. Ilustrando tais contradi¢cdes, uma das entrevistadas afirmou que, “sempre
que houve necessidade de algum esclarecimento em relagdo a algum conteudo, a escola é
que providencia 73 Outra, respondeu que “a ajuda da SRE se da através da inspetora
quando se faz necessario”.”’

Porém, grande parte das entrevistadas reclamou do descaso das SREs em
relagdo a parte pedagogica, afirmando que esse trabalho ndo tem o apoio desses 6rgaos
institucionais de ensino. As afirmativas acima citadas correspondem ao pensamento e as
respostas de quase todas as entrevistadas, revelando que a SRE pouco oferece auxilio ao
trabalho pedagogico das escolas. No caso especifico do planejamento das professoras, a
ajuda ¢, praticamente, inexistente.

As especialistas em educagdo confirmaram, por meio de seus depoimentos,
as informacdes fornecidas pelas professoras. O mesmo ocorreu em relagdo aos depoimentos
das diretoras escolares. Essas Ultimas, ndo raramente, reclamaram pelo fato das SREs nao
assumirem, efetivamente, uma politica pedagogica comprometida com as necessidades dos
alunos, das docentes e das escolas.

A dobra de turno representa, no contexto da pratica pedagogica, um entrave
para o permanente repensar do fazer pedagdgico das professoras. Isso porque na medida em
que a professora dobra turno, ela deixa de dispor de tempo suficiente para estudar e adquirir
outros saberes. Deixa de continuar ampliando e (re)construindo saberes e praticas
pedagogicas porque falta-lhe tempo para se dedicar ao planejamento de suas atividades
docentes.

Diante dessa situagdo, gerada pelos baixos salarios do magistério, que

obrigam as professoras a dobrarem turno para garantirem a sobrevivéncia, suas praticas

7 Citado por uma das professoras entrevistadas.

"' Dito por outra professora entrevistada.

72 Citado por uma professora, sujeito desta pesquisa.

73 Afirmado por outra professora entrevistada. Os grifos na afirmativa sio nossos.
7 Citado por outra professora entrevistada. Os grifos na afirmativa sdo nossos.
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pedagdgicas sdo (re)construidas e (re)organizadas, como explica PACHECO e FLORES
(1999: 29), com base em um “conhecimento pratico, orientado para a ac¢do, derivado da
experiéncia pessoal e da transmissdo oral de outros professores, pois é adquirido pela
pratica e pelo confronto de experiéncias”. As competéncias para o planejamento das
praticas pedagdgicas das professoras sdo, portanto, baseados no senso comum que se instala
no cotidiano da escola.

Nao hé investimento em metas para a formagdo permanente e continuada das
professoras, o que poderia possibilitar-lhes uma reflexdo sobre as teorias e os métodos
educacionais cientificamente elaborados, garantindo uma agdo reflexiva na elaboragdo do
planejamento de suas praticas pedagdgicas. Se isso houvesse, certamente refletir-se-ia em
um fazer pedagodgico mais significativo, tanto no ensino de Historia como no de qualquer
outro componente curricular.

A dobra de turno €, entdo, um dos fatores que impedem as professoras de
conseguirem o tempo adequadamente necessario a realizagdo de uma pratica pedagbgica
melhor planejada e, também, mais reflexiva. O fato das docentes permanecerem, durante
dois periodos escolares dentro da sala de aula, frente aos alunos, retira-lhes a possibilidade
de estudar, adquirir outros saberes, pensar e repensar o significado de suas praticas para os
alunos, para si e para a educacao escolar.

A formacao docente ¢ outro fator que reflete na pratica pedagdgica das
professoras, e elas tém uma certa clareza a esse respeito. Nao é por acaso que, nas
discussdes e nos debates dos professores, a formagao ja era ponto de pauta desde a época do
I Congresso Mineiro de Educagdo, e ainda continua sendo atualmente.

Constatei, por meio da pesquisa realizada, que significativa parcela das
educadoras, que atua no primeiro ciclo, teve a formagdo profissional inicial realizada na
década de 1970. Poucas sdo aquelas que o fizeram nos anos de 1980. Essas docentes
fizeram cursos de magistério de 2° grau, antigos cursos normais, € que estavam instalados
em colégios das redes particular ou estadual de ensino. Esses cursos organizavam seus
curriculos e sua filosofia educacional de acordo com os principios da lei 5.692/71.

A ideologia subjacente a formagdo docente ministrada pelo curso de
magistério de 2° grau, na década de 1970 e inicio dos anos 80, objetivava formar

profissionais conformados com a realidade politica, econdmica, sociocultural e
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educacional, promovida pelo regime militar que se instalara no Brasil com o golpe de 1964.
Desse modo, contribuiram para formar professores acriticos, e que nao estavam preparados
para (re)pensar e (re)estruturar a natureza das atividades docentes e se colocarem, de acordo
com GIROUX (1997: 157), “como intelectuais transformadores”.

Grande parte das professoras que atua no primeiro ciclo da rede estadual de
ensino de Minas Gerais nao consegue, como nos lembra GIROUX (1997: 161), “assumir
responsabilidade ativa pelo levantamento de questoes sérias sobre o que ensinar, como
devem ensinar, e quais sdo as metas mais amplas pelas quais estdao lutando”.

Os cursos de magistério - nivel de 2° grau, responsaveis pela formagdo
docente das professoras, ocupam o lugar central da formagao coletiva da maioria das
profissionais da educag¢do do Estado de Minas Gerais. A razdo disso ¢ o fato de que a
legislagdo vigente aquela época, € que prevaleceu até a aprovagdo da nova LDB — Lei N°®
9.394/96, de 20 de dezembro de 1996, exigia que, para ser professor das séries iniciais do
ensino fundamental (1* a 4* série), era necessario possuir o curso de magistério de 2° grau.

A formagdo docente, contextualizada com a época historica vivida pelas
professoras no momento da formagao inicial é, portanto, um dos fatores que influenciam a
pratica docente daquelas que ministram o ensino de Historia e das demais disciplinas
escolares do primeiro ciclo. Além disso, nos da pistas para compreender essa pratica, que €
mediada por saberes e ideologias, que lhes foram transmitidos em uma época de pouca
liberdade de pensamento ¢ de agao.

Apesar da precariedade da formacgdo inicial das professoras do primeiro
ciclo do ensino fundamental do Estado de Minas Gerais, hoje, parcela dessas professoras’
possui curso superior. Algumas sdo licenciadas em Pedagogia. Outras sdo habilitadas em
areas das licenciaturas, como: Historia, Geografia, Matematica, Estudos Sociais.

Para uma andlise mais detalhada sobre a formagao das professoras do
primeiro ciclo, elaborei uma sintese com base nos dados coletados nas entrevistas
realizadas com as trinta e seis professoras, sujeitos desta investigacdo. Sintese essa,

representada pelo quadro abaixo.

> Cf. a tabela elaborada a esse respeito.
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N°® de Professoras Habilitagdo Porcentagem
17 Magistério de 2° Grau 47,2%
12 Pedagogia 33,2%
02 Licenc. Curta Est. Sociais 5,6%
02 Historia 5,6%
02 Geografia 5,6%
01 Matematica 2,8%
36 100,0%

Fonte: Entrevistas realizadas com as professoras que lecionam no primeiro ciclo.

Como explicitou a tabela acima, 47,2% (quarenta e sete virgula dois por
cento) das professoras, que atuam no primeiro ciclo das escolas estaduais do Estado de
Minas Gerais, possuem curso superior — Licenciatura Plena. Desse total, 33,2% (trinta e
trés virgula dois por cento) sdo pedagogas e apenas 5,6% (cinco virgula seis por cento) sdo
habilitadas em Historia.

Além disso, 5,6% (cinco virgula seis por cento) das professoras entrevistadas
possuem o curso de Geografia, ¢ 2,8% (dois virgula oito por cento) possuem o curso de
Matematica. 5,6% (cinco virgula seis por cento) sdo habilitadas em Estudos Sociais —
Licenciatura Curta.

Na realidade, 47,2% (quarenta e sete virgula dois por cento) das professoras
ndo possuem curso superior, tendo como formagado profissional apenas a inicial, ou seja, o
magistério ao nivel de 2° grau. Isso representa praticamente a metade das docentes do
primeiro ciclo.

Esse resultado interfere na qualidade do ensino de Histéria que € ministrado
no primeiro ciclo. A professora que possui uma formagao profissional precéria, dificilmente
tera condigcdes de desenvolver uma pratica pedagogica reflexiva. Na maioria das vezes,
limita-se a reproduzir as praticas ja existentes nas escolas, sem uma avaliagdo critica sobre
o significado das mesmas.

Ainda que possamos considerar que a pratica pedagdgica do professor &, por
si mesma, uma acao refletida, porque, como explica PACHECO e FLORES (1999: 29), a
“idéia de um conhecimento pratico, orientado para a acg¢do, deriva da experiéncia pessoal
e da transmissdo oral de outros professores, (...)” essa acdo nao ¢ revestida, na maioria das
vezes, de uma reflexdo sobre o seu sentido, o seu significado histdrico para os sujeitos aos

quais se destina. Em outras palavras, quero dizer que as professoras do primeiro ciclo, em
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decorréncia da formagdo que possuem, dificilmente conseguem estabelecer uma relacao
entre os significados praticos do que ensinam com a vida real e concreta dos alunos.

A formagdo continuada’ das professoras, entendida nio somente como o
treinamento em servigo, mas também a formagdo académica que ¢ buscada por meio dos
cursos de graduacao e de pos-graduagdo, oferecidos pelas Instituigdes de Ensino Superior —
IES, tem tido pouca importancia em suas vidas profissionais. Existem duas razdes bésicas
para isso. Uma delas esta ligada a falta de uma politica mais eficaz por parte da SEE/MG.
A outra, liga-se ao interesse pessoal e as condigdes de vida e de trabalho das docentes.

No que diz respeito a SEE/MG, seus programas de formacao continuada tém
sido realizados escassamente. Esses programas acontecem esporadicamente e nao
conseguem atingir, diretamente, todas as professoras. Seguindo a orientacdo de orgaos
internacionais como as do Banco Mundial, por exemplo, o Estado realiza cursos que sao
repassados as professoras por meio de multiplicadores, ou seja, por alguns que sao
escolhidos/indicados para participarem dos cursos e depois repassarem as colegas que nao
tiveram a oportunidade de participarem diretamente dos mesmos.

As professoras reconhecem a importancia desses cursos. Porém, criticam
esse modo como sdo levados até elas e reclamam da necessidade de uma politica mais
consistente e eficaz, por parte da SEE/MG e das SREs, para esse fim. Uma demonstracao
do que pensam as professoras a esse respeito foram as declaragdes que fizeram sobre o
Programa de Capacitagdo Docente — PROCAP, realizado pela SEE/MG, com o apoio

financeiro do Banco Mundial. Segundo uma das professoras,

“(..) o PROCAP ¢é bom, mas ndo atinge todos que gostariam de participar
dele. Os colegas vdo la, assistem aos cursos mas depois ndo repassam para
nos que ndo fomos e a gente fica sem saber direito o que foi falado nesse
curso. So ficamos sabendo que é muito importante. Mas se nos ndo podemos
participar, entdo ndo vai adiantar muito para nés na sala de aula.”’

7% Esse conceito de formagio continuada é desenvolvido por PACHECO e FLORES (199: 126-29), em uma
abordagem dialética.
77 Depoimento de uma das professoras entrevistadas.
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Essa citacao nos remete a avaliagdo de que o Estado ndo tem uma politica de
formagao continuada para as professoras, capaz de atingir todo o universo daquelas que
ministram o ensino no primeiro ciclo. Além disso, fica & mercé das orientacdes das politicas
pensadas pelo Banco Mundial, o que nem sempre estd de acordo com as necessidades e a
realidade da educacdo brasileira e, especificamente, da educagdo do Estado de Minas
Gerais.

A esse respeito, considero importante esclarecer que, no momento atual, o
Estado de Minas continua tomando empréstimos do Banco Mundial para desenvolver
programa de capacitacdo docente. Em fun¢do disso, vem seguindo as determinacdes desse
orgdo internacional para a educacdo dos paises do Terceiro Mundo, dentre eles o Brasil e
toda a América Latina. O texto abaixo, retirado do oficio da SEE/MG, enviado para as
Instituicdes de Ensino Superior de Minas Gerais interessadas em desenvolver assessoria ao

PROCAP, comprova o que acabo de afirmar:

(..) O Estado de Minas Gerais recebeu um empréstimo do Banco
Internacional de Reconstrugdo e Desenvolvimento (BIRD) para fazer face aos
custos do Projeto de Melhoria da Qualidade na Educa¢do Basica do Estado
de Minas Gerais — Pro-Qualidade contrato n® 3733 BR, pretendendo aplicar
parte desse empréstimo para fazer face aos pagamentos elegiveis nos termos
deste Contrato’.

A critica apresentada pelas professoras, sujeitos da pesquisa, em relagdo a
politica do Estado para a formacdo docente continua valida e atualizada. O Estado continua
atrelando a sua politica de formagao docente aos empréstimos recebidos do Banco Mundial
e, em conseqiiéncia disso, desenvolvendo programas que ndo conseguem atender as
necessidades do professorado da rede estadual de ensino de Minas Gerais.

Em relagdo aos cursos de graduagdo, constatei que as professoras que os
realizam, fazem-no por conta propria. Na maioria dos casos, em faculdades particulares,
arcando com o 6nus da propria formacao académica.

A formagdo em cursos de poés-graduagao também ¢ feita nos mesmos moldes
e até de forma mais precaria. A esse respeito € interessante observar que somente 20,0%

(vinte por cento) das professoras entrevistadas fizeram pos-graduagdo lato sensu — 360

® SECRETARIA DE EDUCACAO DO ESTADO DE MINAS GERAIS. Oficio N° 906/2000. Belo
Horizonte: SEE-MG/Subsecretaria de Desenvolvimento Educacional, 14 agosto/2000.
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horas. Além disso, o fizeram nos programas denominados “cursos vagos”’

, sendo que a
maioria desses cursos foi realizada em faculdades do Estado de Sdo Paulo, nas cidades de
Franca, Barretos e Batatais.

Esses cursos sdo ministrados, geralmente, em finais de semana e alguns em
uma unica vez a cada més. Essa situagdo pde em duvida a qualidade e a contribuicao
pedagdgica que, de fato, trazem para aqueles que os freqiientam.

Alids, ¢ voz corrente nas regides abrangidas por esta pesquisa, sobretudo na
regido do Triangulo Mineiro, que o principal objetivo dos docentes em relacdo a esses
cursos ¢ obterem a titulagdo necessaria a progressdo na carreira. Mediante os baixos
salarios a que estdo submetidos, os professores mineiros, inclusive as professoras do
primeiro ciclo, recorrem a esses cursos de pos-graduagdo unicamente para se promoverem
na carreira e conseguirem uma pequena melhoria salarial.

As demais professoras que atuam no primeiro ciclo, bem como, as
supervisoras e as orientadoras, sdo todas licenciadas em Pedagogia. Apenas duas
supervisoras ¢ uma orientadora educacional ndo indicaram onde fizeram o curso de
Pedagogia. A maioria delas o fez em faculdades particulares das Regides do Triangulo
Mineiro e do Alto Paranaiba. Entretanto, duas supervisoras formaram-se nas faculdades de
“cursos vagos” de Barretos e Batatais. Nenhuma se formou em universidade publica.

As diretoras das escolas também sdo pedagogas. Elas também cursaram
Pedagogia nas faculdades particulares das Regides do Triangulo Mineiro e do Alto
Paranaiba. Somente uma, fez o curso em uma das citadas faculdades do Estado de Sao
Paulo. Entretanto, sete diretoras ndo quiseram indicar o lugar onde fizeram seus cursos,
revelando que se sentem envergonhadas por terem procurado cursos superiores, cuja
qualidade ¢ questionada por muitos colegas do magistério mineiro. Sao cursos ministrados
pelas mencionadas faculdades e o critério de escolha dos mesmos ¢ feito de acordo com a
oferta dessas faculdades, optando-se pela escolha do que melhor convém as condig¢des e aos

objetivos de cada uma das professoras.

7 Cursos que ndo exigem a presenga do aluno permanentemente. Sio cursos de finais de semanas que exigem
a presen¢a dos alunos apenas uma vez ao més. Mas, ndo sdo cursos de formagdo docente a distancia. Sdo
considerados cursos presenciais, ou seja, que deveriam exigir presenca obrigatoria do aluno, de acordo com a
legislagdo que normatiza esses cursos.



203

r

A formacao docente ¢, na minha avaliacdo, significativamente importante
para auxiliar na compreensdo da realidade do ensino de Historia que ¢ ministrado no
primeiro ciclo. Isso porque, se ndo houver investimento na formacao docente, inclusive na
formacdo continuada, de nada adiantardo as reformas curriculares que tém sido realizadas
no Estado, conforme analisei no capitulo 2 deste trabalho. Essas reformas vao permanecer
nos manuais de orientagdes curriculares, mas dificilmente vao ganhar a sala de aula e
constarem do fazer e da pratica pedagdgica dos professores. Mesmo quando atingirem a
pratica docente, por meio dos materiais pedagogicos, e principalmente dos livros didaticos
que irdo se adequando a elas, ndo se constituirdo em a¢do e em pratica refletida. Constituir-
se-d0 em agdes e praticas mecanicistas e reprodutivistas dos principios ideologicos e
socioculturais. Nao se preocupardao em refletir sobre os significados das teorias e dos
métodos, que as reformas curriculares trazem embutidas nos objetivos, nas justificativas,
nas propostas metodologicas e nas sugestdes de atividades que normalmente constam das
mesmas.

Por essas razdes, a formagdo docente ganha real significado na organizagao
da pratica docente. Nao havendo formagdo adequada dos professores, As Secretarias de
Estado e o Ministério da Educagdo perderdo tempo e gastos financeiros com as reformas
educativas, dentre elas, as reformas curriculares. Como nos lembra PERRENOUD (1999:
82), “os ministérios irdo propor-lhes textos inteligentes que permanecerdo sem eco, porque
seus destinatarios ndo seguiram o mesmo caminho pedagogico e teorico e nao partilharam
da concepg¢do de aprendizado e de ensino que subjaz aos novos programas”.

Sendo assim, ¢ PERRENOUD (1999: 82) a nos dizer que a “revolugdo das
competéncias” s6 acontecera se houver uma formagdo continua dos professores articulada
com a inicial. Deve, ainda, ser uma formagdo capaz de “construir uma verdadeira
articulagdo entre teorias e praticas”, rompendo com a formagdo docente desconectada da
realidade historica e sociocultural vivida pelos alunos, pelos docentes, pelas comunidades
locais e pelo conjunto da sociedade brasileira.

Além da feminizagdo do magistério, do tempo de experiéncia das
professoras na carreira, da polivaléncia, da dobra de turno e da formacdo docente, existem
outros fatores que sempre interferem na pratica pedagogica das professoras. Os materiais

pedagogicos, principalmente o livro didatico, sdo, como explica uma das professoras,
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objeto desta pesquisa, importantes para a realizagdo do trabalho docente no ensino de

Historia do primeiro ciclo.

Manifestando a esse respeito, uma das entrevistadas afirmou que

“o bom trabalho da professora depende muito dos recursos didaticos,
principalmente do livro que a escola adota. Mas depende também dos cursos
de atualizacdo, das novas metodologias de ensino e de mais incentivo e
conscientizagdo porque parte das pessoas julga a Historia e a Geografia
como perda de tempo com a crianca”.*’ (Grifos nossos)

Considerando o discurso das professoras, defini por também analisar os
materiais pedagogicos, principalmente os livros didaticos adotados no primeiro ciclo. Essa
analise complementa o quadro de informagdes que permitiram investigar a realidade do
ensino de Historia que vem sendo ministrado no primeiro ciclo, desde a época do I

Congresso Mineiro de Educagao até o final dos anos de 1990, e que seré vista a seguir.

% Fala de uma das professoras entrevistadas.
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32 OSLIVROS DIDATICOS E OS MATERIAIS PEDAGOGICOS VOLTADOS
PARA O ENSINO DE HISTORIA

A maioria das professoras que trabalham com o primeiro ciclo do ensino
fundamental segue, na pratica de sala de aula, a proposta programatica de algum livro
didatico. Se nao adotam um livro, especificamente, para os alunos, apdiam-se em um ou
em varios, copiando dele(s) o que vao lhes ensinar.

Das professoras entrevistadas, 80,5% (oitenta virgula cinco por cento),
afirmaram adotar um livro didatico. Desse modo, apenas 19,5% (dezenove virgula cinco
por cento) disseram nao adotar livro didatico para ensinar Historia no primeiro ciclo.

As informacdes fornecidas pelas especialistas em educacdo sobre a
utilizacdo do livro didatico nas escolas sdo contraditorias. Nesse sentido, 100,0% (cem por
cento) das orientadoras entrevistadas confirmaram o uso do livro didatico no primeiro ciclo.
Entre as supervisoras, as respostas quanto ao uso do livro didatico se dividiram: 54,5%
(cinqlienta e quatro virgula cinco por cento) afirmaram que o livro didatico ¢ adotado no
primeiro ciclo, entretanto, 45,5% (quarenta e cinco virgula cinco por cento) disseram que as
professoras do primeiro ciclo ndo adotam livro didatico.

Entre as diretoras, 44,5% (quarenta e quatro virgula cinco por cento),
afirmaram que as professoras adotam o livro didatico. Porém, 22,5% (vinte e dois virgula
cinco por cento) afirmaram que o livro didatico ndo ¢ adotado. O restante, 33,0% (trinta e
trés por cento) omitiram essa informagdo numa demonstracdo de que nem sempre t€ém o
exato conhecimento do que se passa no plano pedagdgico das escolas que dirigem.

As respostas dos alunos, a respeito do livro didatico se dividiram. Para
50,0% (cinqilienta por cento) dos pesquisados, as professoras adotam o livro. J& os outros
50,0% (cinqiienta por cento) afirmaram que ndo ha adogado de livro pelas professoras.

As informagdes dos alunos, cruzadas com as das professoras e também com
as das especialistas em educacdo e as das diretoras das escolas, embora demonstrem
incoeréncia nas falas desses diferentes sujeitos da pesquisa, serviram para esclarecer o que,
empiricamente, ja era suposto: o livro didatico ainda ¢ o referencial norteador do ensino de

Historia que ¢ ministrado no primeiro ciclo. Mesmo quando ndo ¢ adotado em sala de aula,
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¢ nele que as professoras se inspiram para definirem os conteidos que vao ministrar aos
alunos. Além disso, os livros didaticos sdo determinadores da organizagao dos curriculos,
quando deveria ser o contrario, isto €, os livros para serem adotados ¢ que deveriam se
adaptar aos curriculos pré-estabelecidos.

A utilizacdo dos livros, pelas professoras do primeiro ciclo, faz com que o
ensino de Historia apresente caracteristicas que sdo comumente encontradas nesse material
didatico. Destarte, torna-se um ensino de concepgao tradicional, conservadora, positivista e
que se apresenta de forma narrativa, factual, acritica e cronologica. Nao raro, veicula
preconceitos e estereotipos. Apresenta a idéia de uma neutralidade historica e defende os
principios da sociedade de classes, reafirmando uma cultura hegemonica e que nao leva em
consideracdo as diferencas socioculturais dos alunos.

[lustrando essa caracteristica apresentada pelos livros didaticos e,
conseqiientemente, pelo ensino de Historia no primeiro ciclo, € significativo informar que o
livro mais adotado pelas professoras entrevistadas, intitulado “Na roda: a Historia”, de
Katia Peifer, foi excluido do “Guia de Livros didaticos: 1* a 4* Séries — PNLD/1998” pela
equipe que analisou os livros para o0 MEC, em janeiro de 1997. A exclusdo de um livro
estava baseada em critérios definidos com o objetivo de atuar diretamente na melhoria da
qualidade do ensino ministrado a todos os alunos das escolas publicas brasileiras, para as
quais, o livro didatico ¢ oferecido, gratuitamente, pelo governo federal ou pelos governos
dos Estados da Unido.

Esse era o caso especifico do Estado de Minas Gerais que, naquela época,
por estar recebendo financiamento do Banco Mundial para a educag@o, passou a comprar os
livros para as escolas estaduais diretamente das editoras, ao invés de recebé-los do MEC
por meio do programa de distribuicdo do livro didatico. Mas, o guia oferecido aos
professores para que fizessem a escolha dos livros era o mesmo produzido pelo MEC, o que
gerava uma agravante: nem sempre o livro escolhido era o que a SEE/MG enviava a escola,
chegando a enviar livros que foram excluidos do “Guia de Livros Didaticos: 1* a 4* Séries”
elaborado pelo MEC.

De acordo com o MINISTERIO DA EDUCACAO E DO DESPORTO

(1998: 10), os critérios de exclusao dos livros se basearam em intensos debates que
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levaram os especialistas a definir, como critérios de exclusdo: 1) a presenga
quer de desatualizacdo(oes), quer de erro(s) conceitual(is) grave(s) ou
formulagoes que induzam a erro; 2) a expressdo de preconceitos de origem,
raga, cor, idade e quaisquer outras formas de discrimina¢do social que
estejam em desacordo com a constitui¢do brasileira.

O segundo livro mais adotado pelas professoras entrevistadas ¢ o de Méarcia
Mirtes e outros, cujo titulo ¢ “Geografia/Historia: a constru¢do do futuro”. Esse livro,
adotado por 31,0% (trinta e um por cento) das professoras entrevistadas, recebeu a mengao
de apenas uma estrela por parte da equipe de analistas do MEC, o que significa
“recomendado com ressalvas”. Um livro que recebia essa men¢do, como informa o
MINISTERIO DA EDUCACAO E DO DESPORTO (1998: 11), encontrava-se entre
aqueles que ndo estariam “a salvo de alguma restri¢do pertinente”. Portanto, esse livro foi
visto, pela equipe de analistas do MEC, com restrigdes.

Uma das autoras do livro em questdo, Marcia Mirtes, ¢ co-autora da proposta
curricular de Historia da SEE/MG, elaborada em 1993. O livro ¢ apresentado em forma de
colecdo, contendo quatro volumes, sendo um para cada uma das quatro primeiras séries do
ensino fundamental, denominado, at¢é o momento da pesquisa, por primeiro ciclo, e foi
editado em Belo Horizonte, procurando seguir as propostas curriculares de Geografia e de
Historia do Estado de Minas Gerais.

A equipe que analisou os livros de Geografia, de Histéria e de Estudos
Sociais para a elabora¢do do Guia de Livros Didaticos: 1* a 4* Séries, assim se manifestou a
seu respeito, conforme o que estd citado em MINISTERIO DA EDUCACAO E DO
DESPORTO (1998: 379),

(-..) o livro traz alguns problemas de conteudo, aos quais o professor deve
estar atento, como no caso da afirmagdo de que “nos chamamos de bairro a
comunidade que nos rodeia dentro de uma cidade”. Percebe-se ai uma
confusdo entre um conceito de natureza social, que é a comunidade, e um
conceito de natureza espacial, que é o bairro. (...).

O terceiro livro mais adotado pelas professoras do primeiro ciclo, na ordem
decrescente, ¢ “Eu e a sociedade”, com 10,3% (dez virgula trés por cento) de adogdo. O

livro pertence a uma colecdo de quatro volumes, dedicada as quatro primeiras séries do
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ensino fundamental. Seus autores sdo: Rejane Figueiredo; Ailton Moreira e Cleuso
Damasceno. Esse livro ndo fez parte da listagem dos analisados pela equipe do MEC.

Por ultimo, outro livro igualmente adotado denomina-se “Historia”, e ¢
organizado em uma colecdo de quatro volumes para as quatro primeiras séries do ensino
fundamental. Seu autor é Ari Erculano. Esse livro ficou com o mesmo indice de adogao do
anteriormente citado, com 10,3% (dez virgula trés por cento). Tal livro foi recomendado,
com ressalvas, pelos analistas do MEC recebendo, também, uma so estrela.

Os outros livros citados representam apenas 3,5% (trés virgula cinco por
cento), cada um, do total dos titulos adotados. Nenhum deles foi recomendado pelo
PNLD/MEC, no referido “Guia de Livros Didaticos”. Alguns, sequer foram analisados pelo
MEC.

O quadro abaixo mostra quais sao os livros utilizados no ensino de Historia

. . . . . 81
do primeiro ciclo em Minas Gerais" .

Nome do Livro Autor(es) N de Prof‘% que utilizam % de professora§ que
o livro trabalham ¢/ o livro
Uma cidade entre 7 Naio indicado 01 3,5%
Colinas
Geo. E Historia: a MIRTES, Marcia et alii. 09 31,0%
construcdo do futuro*
FIGUEIREDO, Rejane et 03 10,3%
Eu e a Sociedade* alii.
Na roda: a Historia* PEIFER, Katia 10 34,4%
Viver e Aprender: LUCCI, Elian Alabi 01 3,5%
Estudos Sociais*
Historia* ERCULANO, Ari 03 10,3%
Decolando para o NUNES, Cleide de 01 3,5%
Sucesso Fatima R.
Nao Indicou o Livro 01 3,5%
Total 100,0%

Fonte: Questionarios respondidos pelas professoras das escolas estaduais das SRE do Tridangulo Mineiro,
Alto Paranaiba e Noroeste de Minas.

81O asterisco que assinala os titulos dos livros mencionados no quadro acima indica que os mesmos foram
submetidos a analise do PNDL/MEC.
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Os titulos assinalados com asterisco sdo os que passaram pela analise
realizada pelo Plano Nacional do Livro Didatico — PNLD-, realizada pelo MEC, em janeiro
de 1997. Essa andlise ¢ que originou o catalogo intitulado “Guia de Livros Diddticos — 1* a
4% Séries”®, publicado e enviado as escolas piblicas em 1998, para a escolha dos livros
didaticos que seriam distribuidos pelo MEC naquele ano.

Ao enviar o Guia para as unidades escolares, objetivando auxiliar os
professores em uma escolha mais eficiente dos livros a serem adotados, sdo explicados
quais os critérios de classificacdo que definem a qualidade desses livros. De acordo com o

MINISTERIO DA EDUCACAO E DO DESPORTO (1998: 4),

Os livros estdo assinalados com estrelas indicando a seguinte classificagdo:
** *  Recomendados com distingdo
Recomendados

Recomendados com ressalvas

* %k
*

E importante lembrar que as ressalvas que constam das resenhas apenas
exemplificam as falhas detectadas, o bastante para respaldar o  juizo
critico. Nao cobrem, portanto, a totalidade dos problemas do livro.

Como as professoras ndo conseguem detectar as falhas contidas nos livros e
que, certamente, comprometem a qualidade dos mesmos, acabam por adotar aquele que
estiver mais de acordo com o programa curricular adotado pela escola que, em muitos
casos, ¢ a proposta oficial da SEE/MG. Mas, via de regra, nenhum livro esta totalmente de
acordo com essa proposta curricular oficial. Como a escola, geralmente, ndo possui a sua
proposta especifica, as professoras transformam as unidades dos contetidos no programa
curricular que ird trabalhar com os seus alunos.

Nao ha preocupagdo, por parte dessas professoras, em obedecer as
recomendagdes do MEC porque ndo véem os problemas de ordem tedrico-metodoldgica

referentes a historiografia, e que podem estar presentes no livro adotado.

82 MINISTERIO DA EDUCACAO E DO DESPORTO. GUIA DE LIVROS DIDATICOS — I* a 4* séries.
Brasilia: PNL 98, Imprensa Nacional, 1998.
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As informagdes fornecidas pelos alunos coincidem com as das professoras.
A tnica excegdo ¢ com relacdo as informagdes emitidas pelas especialistas em educagdo e
pelas diretoras escolares, uma vez que nenhuma delas informou a adocdo do livro de
Estudos Sociais — “Viver e Aprender: Estudos Sociais”, de Elian Alabi Lucci.

Na realidade, isso demonstra que as diretoras das escolas e as especialistas
em educacdo nem sempre estdo a par do que realmente acontece no processo pedagogico da
escola. Ainda que uma das suas funcdes seja a de coordenar e auxiliar as professoras na
pratica pedagdgica, muitas vezes ndo conseguem assumir essa tarefa. Mas, quando
questionadas sobre os rumos desse processo na escola, tentam demonstrar um certo
controle sobre a situagdo. As vezes é um falso discurso porque nio reflete o distanciamento
que, em alguns casos, separa a agao docente da professora, da especialista e da diretora na
organizacao e na execugao da pratica pedagdgica.

A escolha dos livros didaticos de Historia, para o primeiro ciclo das escolas
estaduais das regides pesquisadas, ¢ feita de acordo com o quadro abaixo. Apenas as
professoras que adotam o livro didatico se manifestaram quanto a essa questdo. Seu total

foi, portanto, de vinte e nove professoras.

QUEM ESCOLHE O LIVRO NYDE RESPOSTAS PORCENTAGEM

As professoras 09 31,0%

As professoras, de acordo com a 11 37,9%
FAE

As professoras e as especialistas 06 20,6%

A SEE/MG 02 7,0%

A FAE 01 3,5%

Total 29 100,%

Fonte: Entrevistas realizadas com as professoras das escolas pesquisadas.

Esse quadro ¢ esclarecedor de que as professoras tém influéncia na escolha
do livro didatico. Apesar disso, o programa de distribuicdo do mesmo, coordenado pelo
Programa Nacional do Livro Didatico — PNLD / FAE, ndo deixa de ter influéncia sobre
essa escolha. Tal influéncia se deve ao fato do livro ser distribuido, gratuitamente, nas

escolas publicas.
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Mas, o Estado de Minas Gerais, no periodo de 1997 a 1998, como expliquei
anteriormente, adotava a politica de adquirir os livros didaticos comprando-os diretamente
das editoras. Desse modo, as escolas da rede estadual de Minas Gerais ndo recebiam os
livros didaticos do MEC. Recebiam-nos da SEE/MG.

Assim, a escolha dos livros, realizada pelas professoras, as vezes ficava
invalidada. A SEE/MG comprava os livros das editoras mineiras, cujos titulos sequer se
encontravam no Guia que era enviado as escolas para que as professoras realizassem a
escolha daqueles que desejavam que fossem adotados para os alunos. A escolha das
docentes era desrespeitada. E o Guia elaborado pelo PNLD/MEC, embora enviado para as
escolas, a fim de que as docentes nele se baseassem para escolher os livros didaticos,
também era ignorado.

A escolha do livro didatico de Historia é de responsabilidade das
professoras. Mas, as especialistas em educacdo, ou seja, as supervisoras e as orientadoras,
também opinam nessa escolha. Porém, aparentemente, ndo impdem as suas vontades,
fazendo-a de acordo com as professoras.

As diretoras das escolas também ndo interferem na escolha do livro didatico
a ser adotado nas escolas em que dirigem. Deixam essa responsabilidade para as
professoras e para as especialistas que acompanham o trabalho pedagdgico das professoras.

Ao serem indagadas sobre os motivos que levam a escolha do livro didatico
a ser adotado, 67,0% (sessenta e sete por cento) do universo das professoras entrevistadas
demonstraram clareza sobre o assunto. Ja uma porcentagem de 14,0% (quatorze por cento)
afirmou desconhecer os motivos que levam a escolha do livro e, também, a sua adog¢ao nas
escolas em que trabalham.

Nao opinaram sobre essa questdo, aquelas professoras que ndo adotam um
livro didatico especifico para o ensino da Historia no primeiro ciclo, referenciando sua
pratica pedagdgica em varios livros. Essas professoras, como afirmei anteriormente,
representam 19,0% (dezenove por cento) do total das entrevistadas.

A maioria das professoras, que disseram conhecer os motivos da adocdo do
livro didatico de Historia, afirmou que nessa escolha leva-se em consideracao dois aspectos
principais: adequar-se a proposta da SEE / MG, e constar do PNDL. Apenas 2,5% (dois

virgula cinco por cento) enfatizaram que a escolha € fruto do consenso entre as professoras,
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as especialistas em educagdo, e a diregdo da escola. Nota-se, entdo, que, as vezes, as
informagoes das educadoras se tornam contraditorias, dificultando obter maior clareza
sobre a interferéncia, ou ndo, das diretoras na escolha do livro didatico. Mas, se as
contradi¢des se apresentaram, certamente que essas ultimas influenciaram nessa escolha, e
que as professoras nao sdo assim tao livres para a realizacdo dessa tarefa.

Algumas docentes responderam que a escolha do livro ¢ feita considerando-
se que o mesmo deve servir de apoio para a sua pratica pedagogica em sala de aula. Esse
dado revela que muitas professoras escolhem o livro pensando mais em si mesmas do que
no aluno.

Esclarecendo que a escolha do livro didatico se referencia, principalmente,
no fato de ser doado pelo PNLD, a pergunta “Como os alunos adquirem o livro didatico?”
foi importante nesse sentido. Do universo das professoras que adotam o livro didatico,
80,5% (oitenta virgula cinco por cento) do total das entrevistadas, afirmaram que o livro ¢é
doado aos alunos pelo MEC, ou seja, estd dentro do PNLD.

As supervisoras e as orientadoras também responderam que o principal
critério de escolha ¢ a analise dos livros indicados no catdlogo do PNLD/MEC. Mas
também afirmaram que outros critérios sao observados, como “Tipo de papel, ilustragao,
cores, estética, e principalmente o contetido do livro”.*

As diretoras também afirmaram que o critério basico para a escolha do livro
¢ o de “que ele esteja dentro da listagem passada pela FAE”** Algumas diretoras
afirmaram que o livro escolhido faz parte da listagem contida no Guia elaborado pelo
PNLD/MEC. Outras disseram que leva-se em consideragdo, para a escolha do livro didatico
de Historia, o programa de ensino de Minas Gerais e a realidade do aluno.

Em relacdo a essa ultima informagdo, as afirma¢des das diretoras nao
correspondem a realidade porque os livros adotados levam em consideragdo apenas o

contexto sociocultural, politico e econdmico da capital do Estado que ¢ Belo Horizonte.

Nenhum dos livros adotados manifestou preocupacdo as caracteristicas reais vividas em

% Fala de uma das supervisoras, objeto desta pesquisa.
8 Afirmativa de uma das diretoras, objeto desta pesquisa, mas que se encontra presente na fala de todas as
outras diretoras. Entrevistadas.
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outras localidades do Estado de Minas Gerais, como se todas fossem iguais as da grande
Belo Horizonte.

Os livros s3o, segundo as diretoras, emprestados aos alunos durante o
periodo letivo. A escola s6 pode realizar a troca do livro adotado depois de utilizé-lo por
um periodo de quatro anos.

A analise dos livros adotados demonstrou que eles sao estruturados,
praticamente, da mesma forma. A Unica excegdo ¢ o livro de Estudos Sociais, que se
caracteriza por ndo estabelecer separacao entre os contetidos de Historia e os de Geografia,
nao sendo possivel ao aluno, e nem a professora, identificar o objeto especifico dessas
disciplinas.

Nos volumes 1 e 2 da maioria dos livros de Historia analisados, escritos para
os dois primeiros anos do primeiro ciclo (1* e 2% séries, ou CBA), trabalha-se com a historia
de vida da crianca. Nesse sentido, faz-se um esfor¢o para destacar o autoconhecimento e o
conhecimento do outro, algumas nogdes basicas do tempo historico e as relagdes sociais.
Ha também uma preocupag@o em trabalhar com as datas civicas e os simbolos nacionais.

As nogdes de tempo historico vém descontextualizadas das nog¢des de
espaco. H4 uma mistura entre as datas civicas e as comemorativas, sempre propondo que
tais datas devam ser trabalhadas de acordo com o calendario civico/comemorativo
tradicionalmente adotado nas escolas, revelando uma concepcao positivista e conservadora
de se ensinar Historia.

Nos volumes 3 e 4, destinados aos dois ultimos anos do primeiro ciclo (3% e
4% séries), os conteudos se referem ao bairro, a cidade e também as datas comemorativas e
aos simbolos nacionais. Os conteudos sdo apresentados de forma genérica. Quase sempre o
que aparece sao sugestdes de atividades para o trabalho das professoras.

Os livros, no que se referem a historia do bairro e da cidade, tentam dar
énfase a historia do cotidiano e resgatar a memoria historica local. Mas como a maioria
deles se baseiam em um referencial tedrico-metodologico positivista, trabalham os
conteudos acriticamente, sem estabelecer relacdo com a realidade concreta do lugar onde
vivem e convivem as criangas.

As sugestdes de atividades, em alguns casos, conduzem a necessidade da

pesquisa e a busca de fontes para as mesmas. Como as professoras nao possuem formagao
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de historiadoras e nem a pratica da pesquisa, o que ocorre ¢ que geralmente tomam os
dados e as informagdes ja existentes sobre a historia da cidade e dos bairros baseados no
senso comum. Geralmente, esses dados fazem parte da “Histéria Oficial”. Sendo assim,
identificam apenas as informagdes que interessam ao poder local. Omitem informagdes que
poderiam identificar uma politica administrativa nem sempre voltada para o bem comum.

Ensina-se uma Historia descontextualizada da histéria do Estado, do Brasil e
do mundo. Passa-se a nocdo de que a cidade ¢ um espago isolado em si mesmo,
dificultando ao aluno fazer inferéncias sobre o que aprende e a realidade da sua cidade, do
seu Estado, do Brasil e do mundo.

A parte dedicada as comemoragdes civicas € aos simbolos nacionais segue a
mesma orientacdo dos livros produzidos para os dois primeiros anos do primeiro ciclo. A
pratica pedagogica das professoras dos dois ultimos anos do primeiro ciclo segue a mesma
logica desenvolvida por aquelas dos dois primeiros anos.

Ao analisar os cadernos dos alunos, verifiquei que as professoras dao énfase
nas datas comemorativas, seguindo o conhecido e tradicional calendério sobre as mesmas.
Também nas escolas, nas salas dos professores, ficam expostos bonitos e caprichados
cartazes sobre essas datas, mas que nao possibilitam reflexao critica sobre a Historia e a sua
relacdo com os atores que a constroem no cotidiano da realidade historicamente vivida.

Além disso, as professoras mesclam o conteido do livro com outras
informacdes que passam no quadro para os alunos copiarem. Assim, na ultima série do
primeiro ciclo, (4* série), ¢é comum encontrar, no caderno de Historia do aluno, matéria
sobre o descobrimento do Brasil, independéncia e outras informagdes sobre a Historia do
Brasil. Porém, sem relacionar a histdria local, a histdria regional e a historia nacional. Tudo
¢ trabalhado de forma compartimentada e desconectada da realidade da crianga, embora, no
discurso das professoras, aparega a preocupagdo em demonstrar que leva-se em
consideracdo essa realidade.

As ilustracdes dos livros baseiam-se mais em desenhos. Nao hé fotos, mapas
ou outras ilustragdes que possam facilitar a compreensao dos alunos sobre a Histéria que
lhes ¢ ensinada.

Esforcando-se para ndo apresentar preconceitos étnicos ou raciais, os livros

ainda ndo conseguiram eliminar esteredtipos referentes as noc¢des de familia, de trabalho e
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de cidadania, dentre outros. Como exemplo, poder-se-a citar a nogao tradicional de familia,
que ¢ mostrada em praticamente todos os livros adotados. Nesses, sempre aparecem a mae,
o pai, um casal de filhos, os avos do sexo masculino e feminino. Desconsideram-se as
possibilidades das familias se organizarem de outras maneiras, diferentemente da
tradicional familia burguesa, consagrada pela unido matrimonial pretensamente
indissoluvel do pai e da mae.

Ao invés de se pensar os diferentes grupos de convivéncias das criangas,
ainda se insiste em mostrar e falar de uma familia que hoje j& ndo ¢ mais o padrdo oficial
para todos. Isso representa uma dificuldade que as docentes tém em lidar com as diferentes
realidades socioculturais e historicas dos alunos.

H4 um esforco para modernizar o conceito de familia. Um exemplo
caracteristico € colocar a mae branca e o pai negro. Logo vem o esquema estereotipado da
composic¢ao tradicional da familia, por meio dos seus membros efetivos, conforme salientei,
anteriormente.

Ao tentar fazer a interdisciplinaridade entre os conteudos, na pratica isso nao
ocorre. O unico contetdo com o qual conseguem fazer uma certa relagdo ¢ com a
Geografia, caracterizando-se a heranga dos Estudos Sociais na Histéria ensinada no
primeiro ciclo do ensino fundamental.

A anélise realizada sobre os conteudos dos livros adotados foi importante
para identificar essas caracteristicas que ainda traspassam o ensino de Historia. Mas as
professoras que dizem ndo adotar livros também reproduzem os mesmos problemas
apontados pelos livros didaticos. Isso porque, na pratica, todas seguem um ou outro livro,
mesmo dizendo ndo adotar livros para seus alunos. A diferenca ¢ que os alunos ndo tém o
livro em maos e acabam por reproduzir em seus cadernos, por meio de cdpias, o que trazem
os livros didaticos.

Mediante o que acabo de expor sobre o livro didatico no ensino de Historia
do primeiro ciclo, passo a concluir que o seu uso continua sendo importante na pratica
pedagdgica em sala de aula. Como as professoras vém de uma formagdo profissional
precaria, sobretudo em relacdo aos conhecimentos historiograficos, o livro didatico lhes
transmite, como afirma CAIMI (1999: 32), “a seguranca de um saber sistematizado e

portanto, um programa a ser seguido”.
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O livro didatico gera uma relagdo de dependéncia da professora para com
ele. Isso, porque seus conhecimentos sobre concepgoes teodrico-metodoldgicas de Historia e
de curriculos sdo, praticamente, inexistentes.

Como explicitei anteriormente neste trabalho, a professora do primeiro ciclo
se vé com duas ou mais turmas e um grande niimero de alunos para trabalhar e, a exemplo

dos professores em geral, como nos lembra CAIMI (1999: 33), imersa em um

cotidiano escolar que lhe exige o cumprimento de uma carga hordria
excessiva. (...) A diversidade dos programas, a falta de tempo para ler, a falta
de habito pessoal de estudo, a inexisténcia de espacos de discussdo e reflexdo
teorico-metodologica nas escolas (...) incitando-o ao uso de instrumentos
facilitadores da sua pratica, no caso o livro didatico.

A dimensao politica e historica do livro didatico € ampla porque ele se torna o
principal suporte para a pratica pedagogica das professoras. Independente da politica
nacional a seu respeito, o livro didatico continua sendo o material pedagdgico guia do que se
ensina aos alunos no componente curricular de Histéria e, certamente, nos demais
componentes que fazem parte do curriculo pleno da escola.

O livro didatico, como explica BITTENCOURT (1998:72),

“elabora as estruturas e as condigoes do ensino para o professor, sendo
inclusive comum existirem os ‘livros do professor’ ou do ‘mestre’. Ao lado dos
textos, o livro didatico produz uma série de técnicas de aprendizagem”:
exercicios, questiondrios, sugestoes de trabalhos, enfim as tarefas que os
alunos devem empenhar para a apreensdo ou, na maior parte das vezes, para a
retengdo dos conteudos. Assim, os manuais escolares apresentam ndo apenas
os conteudos das disciplinas, mas como esse contetido deve ser ensinado *.

No que diz respeito as professoras do primeiro ciclo, essas ainda ndo detém
as competéncias necessarias para selecionar, no livro didatico, os conteudos, as atividades e
as propostas metodologicas mais adequados as necessidades dos alunos. Essas professoras
massificam o livro e os saberes nele contidos. Consideram os alunos como massa e ndo
como sujeitos historicos e pensantes de uma realidade sociocultural que ¢ singular, mesmo

estando inserida em um contexto mais amplo.
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O livro didatico, assim utilizado, ndo ¢ visto como o produto cultural e que
expressa valores e ideologia de uma determinada cultura e que, ao ser utilizado como
recurso didatico, deveria ser analisado criticamente antes de ser reproduzido aos alunos. Por
se tratar de uma mercadoria basicamente padronizada de acordo com a logica do mercado
capitalista, ndo deveria ser utilizado, acriticamente, como tem sido na maioria das escolas.

Em relacdo ao aproveitamento de outros materiais didaticos no ensino de
Historia, as professoras disseram se utilizar uma variedade deles. Foram citados, por
exemplo: mapas, revistas, videocassete e televisdo, “pesquisas”, jornais, livros
paradidaticos e “excursdes”. Em numero bem menor de respostas, até pela diversificacdao
das mesmas, também apareceram: material concreto, sucata, “documentos”, atividades
mimeografadas, apostilas, filmes, cartazes, gravuras, globo, eslaides, livros para pesquisas,
jogos, maquetes, fantoche, xerox, embalagens, desenhos, musicas, fotos.

Para as diretoras entrevistadas, os materiais didaticos fornecidos pelas
escolas, e mais utilizados pelas professoras, sdo: videocassete e TV, retroprojetor, livros
didaticos, revistas, jogos, quebra-cabecas, mapas, apostilas, filmes, CD-Room. As
supervisoras ¢ as orientadoras educacionais afirmaram que os recursos mais utilizados pelas
professoras sdao: mapas, fitas de video, globo, retroprojetor, livros paradidaticos, jogos.

Entretanto, para os alunos entrevistados, os materiais didaticos mais
utilizados pelas professoras, sdo: quadro e giz, folhas, fita de video, caderno, livro, mapas,
jornais, lapis, borracha, apostila, giz de cor. Uma crianga do 3° ano do primeiro ciclo
expressou sua resposta a essa questdo, da seguinte forma: “A tia usa livro, caderno, quadro,
giz, folhas com as datas civicas para achente colorir”.¥’

As respostas das professoras, das especialistas em educacao e das diretoras
levaram-me a identificar a existéncia de uma certa confusao por parte das mesmas sobre o
que sao materiais didaticos e o que sdo procedimentos metodologicos. A origem das suas
respostas pode ser buscada na propria proposta metodologica que compde o curriculo de
Historia para o primeiro ciclo, da SEE / MG. A maioria das citagcdes das professoras refere-
se aos procedimentos metodoldgicos existentes na proposta.

Isso ndo significa que tais procedimentos sejam utilizados pelas professoras.

Elas demonstram ter conhecimentos deles, embora tratando-os como materiais didaticos.

% As palavras foram copiadas conforme a crianga as escreveu.
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Na pratica pedagogica da sala de aula, o que vigora sdo aulas expositivas, com a utilizagao
dos materiais pedagogicos mais tradicionais, como o quadro de giz, onde ¢ passada a
matéria para a crianga copiar em seu caderno. As professoras também se utilizam muito das
folhas mimeografadas, sobretudo para passarem desenhos para os alunos colorirem.

Para entender as contradigdes existentes entre o discurso das professoras e a
pratica pedagdgica desenvolvida na escola, ¢ suficiente observar as respostas que foram
dadas pelos alunos. As criangas falam da realidade que ¢ passada na escola e na sala de aula
sem se preocuparem com os resultados e com as implicagdes das suas respostas.

Considero, porém, que tanto o discurso dos alunos como o das professoras
sdo representacdes da realidade que ¢ vivenciada no cotidiano da escola. Sendo assim, o
cruzamento das falas dos alunos e das professoras ndo foram utilizados para (des)qualificar
quaisquer que sejam os sujeitos envolvidos na trama do ensino de Histéria do primeiro
ciclo. O objetivo desse cruzamento foi recuperar o que ¢ pensado € o que ¢ vivido na
pratica pedagogica desse ensino.

Os materiais didaticos que existem nas escolas nem sempre sdo aproveitados
pelas professoras. Pude identificar isso quando encontrei na biblioteca de uma escola, onde
entrevistei alguns alunos, varios fantoches. Ao serem interrogados sobre a maneira como 0s
bonecos eram utilizados, disseram que nunca haviam visto “aqueles bonequinhos ™.

Além disso, uma aluna do segundo ciclo, chegou a biblioteca pedindo os
fantoches emprestados para realizar a apresentacdo de um trabalho escolar. O empréstimo
lhe fora negado pela bibliotecaria, sob a alegacdo de que os bonecos estariam
desaparecendo e, por isso, a escola ndo mais os emprestaria. Passei a concluir, entdo,que os
fantoches eram apenas para enfeitar a biblioteca, j4 que nao podiam ser utilizados pelos
alunos, para suas atividades escolares.

Quanto ao uso de retroprojetor, esse fica guardado e embalado,
demonstrando que existem nas escolas, mas somente para “ocasides especiais”’, ou seja,
para quando ha palestras ou curso de atualizagdo. As professoras sabem da existéncia do
retroprojetor, mas ndo o utilizam porque ndo sabem lidar com ele. Além disso, ndo sabem
preparar laminas ou, na maioria dos casos, ndo possuem materiais apropriados para fazerem
as transparéncias. Em outros casos, porque a dire¢do da escola faz questao de manté-lo bem

guardado, sob o pretexto de se evitar que esse recurso didatico seja “estragado”.
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Analisando os dados coletados, identifiquei que a maioria dos materiais
didaticos disponiveis nas escolas ¢ fornecida pelo proprio Estado. Isso € feito com as verbas
que a SEE / MG envia as escolas. Neste sentido, 58,3% (cinqiienta e oito virgula trés por
cento) das professoras, no universo das trinta e seis entrevistadas, responderam que esses
recursos sao oriundos da SEE/ MG.

Entretanto, 16,6% (dezesseis virgula seis por cento), afirmaram que esses
materiais pedagogicos sdo provenientes da propria escola. A porcentagem de professoras
que afirmou que os recursos vém do governo federal foi de 22,2% (vinte e dois virgula dois
por cento). O restante, 1,9% (um virgula nove por cento) afirmou que eles vém do
municipio e da propria comunidade escolar.

Em seus depoimentos, as diretoras das escolas e as especialistas em
educacao afirmaram que os recursos pedagogicos sao fornecidos pela SEE/ MG, pelo MEC,
e pela SRE. Porém, os recursos fornecidos pelo MEC se restringem a uma antena
parabdlica, que ndo foi citada como material didatico, a um videocassete, € a uma TV.

Esses materiais foram enviados as escolas para que os professores pudessem
acompanhar os programas educativos, e a capacitacdo de professores a distancia. Mas as
professoras do primeiro ciclo praticamente ndo assistem a esses programas porque nao
dispdem de tempo pedagdgico para isso.

A sobrecarga de trabalho, acarretada pela dobra de turno e pelos afazeres
domésticos, impossibilita que as professoras disponibilizem tempo para assistirem e para
discutirem os programas educativos disponibilizados nas fitas de video que a escola grava
e, posteriormente, diz colocar a disposi¢ao das professoras.

Ja os recursos que disseram ser oferecidos pela SRE, na verdade sao
fornecidos pela SEE / MG. A SRE apenas faz a distribuicdo dos materiais enviados por essa
ultima.

De acordo com o que acabei de expor, ficou claro, entdo, que os materiais
didaticos disponiveis nas escolas sdo oriundos, em sua maioria, do proprio Estado. Sao
adquiridos por meio de verbas repassadas pela SEE, para que as escolas supram algumas
das suas necessidades.

No periodo de 1997 a 1998, alguns materiais didaticos foram enviados as

escolas pelo governo federal, por meio do MEC, ou de 6rgaos a ele vinculados, como o
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Fundo Nacional de Desenvolvimento Educacional — FNDE. Esses materiais se resumem
em televisores, videocassetes e antenas parabdlicas, fazendo parte do programa de apoio a
educacao fundamental desenvolvido pelo MEC nos ultimos anos.

A comunidade escolar, por meio das contribui¢des a caixa escolar e das
doagdes de pais de alunos, também contribui, de forma significativa, para suprir as escolas
de materiais didaticos. Muito do que existe nas escolas foi por elas adquirido com esses
recursos.

A respeito dos materiais didaticos existentes nas escolas, além do livro
didatico, conclui que eles sdo escassos para o desenvolvimento de praticas pedagdgicas
dinamicas e menos tradicionais. Além disso, sdo pouco utilizados nessas praticas, € a razao
disso esta ligada as caracteristicas da formacao docente, as condi¢des de vida e de trabalho
das professoras, a uma visao pedagdgica tradicional um tanto quanto cristalizada na escola

,e ao pouco investimento do poder publico em recursos materiais para o desenvolvimento

da prética e do fazer pedagogico na escola.
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3.3 O TEMPO PEDAGOGICO, OS CURRICULOS ADOTADOS E AS
METODOLOGIAS DE ENSINO

A realidade do ensino de Historia, que ¢ ministrado no primeiro ciclo da rede
estadual do Estado de Minas Gerais, nem sempre corresponde ao que ¢ pensado e,
oficialmente, determinado para o mesmo. O uso que as professoras fazem do tempo
pedagogico destinado ao componente curricular de Historia ¢ ilustrativo dessa situacao.

A carga horaria que ¢ destinada a esse ensino ndo ¢, na pratica cotidiana da
sala de aula, seguida com rigor. No curriculo pleno destinado ao primeiro ciclo, a carga
horéria prevista para o componente curricular de Historia ¢ de duas aulas semanais de
cingiienta minutos cada uma.®*

Porém, ao interrogar as professoras sobre o tempo pedagogico que
destinavam ao ensino de Historia, 41,6% (quarenta e hum virgula seis por cento) afirmaram
que ministravam duas aulas semanais do referido componente curricular. Houve, também,
uma parcela das entrevistadas que disse ministrar a carga horaria prevista na legislagao.
Segundo essa parcela de professoras, esse tempo era de quatro modulos semanais, cuja
duracdo era de trinta minutos cada um. A porcentagem daquelas que fizeram essa
afirmativa ¢ de 13,8% (treze virgula oito por cento).

Porém, 19,4% (dezenove virgula quatro por cento), afirmaram que a carga
horaria de Historia, ministrada no primeiro ciclo, era de trés aulas semanais. E 11,1% (onze
virgula um por cento) afirmaram que essa carga horaria era ministrada “dependendo da

oportunidade e do tempo que sobra”™’

para implementa-la na pratica pedagogica da sala de
aula.

Houve, ainda, 5,5% (cinco virgula cinco por cento) que afirmaram que essa
carga horaria era de quatro aulas semanais, ndo sabendo especificar o tempo destinado a
cada uma dessas aulas. As respostas das demais entrevistadas, correspondendo a 5,8%

(cinco virgula oito por cento), se dividiram entre cento e vinte minutos, € uma hora e trinta

minutos. Apenas uma entrevistada, que representa 2,8% (dois virgula oito por cento), ndo

8 A informagio sobre a carga horaria semanal do componente curricular de Historia para o primeiro ciclo foi-
me informada por uma inspetora escolar da 40* SRE de Uberlandia-MG.
%7 Afirmagdo feita por uma das professoras entrevistadas.
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quis manifestar-se sobre a questdo. Diante do exposto, identifiquei incoeréncias e
contradi¢des nos discursos das professoras a respeito do tempo pedagogico destinado ao
ensino de Historia. A maioria das professoras nao sabe, ao certo, quantas aulas ministram
por semana. Na realidade, algumas sequer ministram esse componente curricular
semanalmente. Fazem-no esporadicamente, as vésperas das provas ou proximo as datas
comemorativas que, tradicionalmente, as escolas comemoram.

As respostas das orientadoras e das supervisoras foram as seguintes: 35,7%
(trinta e cinco virgula sete por cento) afirmaram que a carga horaria de Histéria, no
primeiro ciclo, corresponde a duas aulas semanais. Mas nao explicaram qual o tempo de
duracdo dessa aula. 21,4% (vinte e um virgula quatro por cento) afirmaram que essa carga
horaria era de trés aulas semanais; 14,2% (quatorze virgula dois por cento) disseram que
era de acordo com a necessidade do aluno. As demais, correspondendo a 28,7% (vinte e
oito virgula se por cento), afirmaram ser: “de acordo com o horario oficial”. A exemplo de
algumas professoras, também nao souberam dizer qual era o tempo destinado a essa carga
horaria oficial.

Entre as diretoras, duas ndo quiseram responder a questdo referente a carga
horéria de Historia no primeiro ciclo. As demais responderam o seguinte:

- “duas aulas semanais”:*

. . 89
-“4 horas previstas na grade curricular’;

-CBA L Il e Il = 120 minutos e CBA 1V = 90 minutos”;”’

- “Até a 3* série, 2 modulos de 40 minutos Na 4* série, 4 mddulos de 40

. . . .92
- “Em média 60 minutos hora-aula”;

“« . . 93
- “3 aulas semanais de 50 minutos”.

8 Citado por cinco diretoras.
% Citado por trés diretoras.
% Citado por uma diretora.
°! Citado por uma diretora.
%2 Citado por uma diretora.
% Citado por cinco diretoras.
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Pelas respostas obtidas junto ao corpo docente das escolas, verifiquei que
ndo ha obediéncia a carga horaria oficialmente definida para se ministrar o componente
curricular de Historia no primeiro ciclo. As respostas emitidas pelas professoras foram mais
para tentar mostrar que obedecem a legislagao.

As entrevistas realizadas com os alunos, objetivando cruzar as suas
informacdes a respeito do tempo pedagodgico com as das professoras mostraram, de forma
inequivoca, que essas ultimas trabalham o ensino da Historia, de vez em quando, sem se
preocuparem em seguir uma carga horaria semanal. Nesse sentido, ¢ ilustrativa a fala de um
aluno que diz o seguinte: “A professora so da aula de Historia quando a gente vai fazer
prova”.**

As andlises realizadas nos cadernos dos alunos também revelaram que os
conteudos de Historia ndo sdo ministrados regularmente. Pude verificar, pelas datas que os
alunos anotam em seus cadernos, no inicio de cada conteudo que copiam, que as
professoras ndo se preocupam em ministrar aulas de Historia semanalmente. Em alguns
casos, essa disciplina chegava a ser ministrada somente uma vez a cada més.

Constatei, entdo, que o tempo pedagdgico destinado ao ensino de Historia
ndo ¢ um tempo regularmente estabelecido na pratica pedagogica das professoras. Desse
modo, as afirmativas de que o componente curricular de Historia ¢ ministrado “dependendo
da oportunidade ™, feita por algumas professoras, ¢ as de que essas aulas sdo ministradas
“dependendo da necessidade e do tempo de sobra”°, como disseram algumas supervisoras,
sdo as respostas que correspondem a realidade desse ensino.

Nao existe, por parte da maioria das professoras, uma preocupagdo em
ministrar o ensino de Historia de forma regular para as suas turmas. As especialistas em
educacdo e as diretoras das escolas também pouco se empenharam em estabelecer um
tempo pedagogico regular destinado ao mesmo. Ministrado ocasionalmente, a realidade
desse ensino nao corresponde ao que ¢ pensado no curriculo oficial e nem no discurso
apresentado pelas professoras.

As professoras ainda ndo t€m a consciéncia de que, se o ensino de Historia

fosse organizado por projetos de trabalho, em uma relagdo inter e transdisciplinar, talvez

% Citado por um aluno, objeto desta pesquisa.
% Citado por uma das professoras entrevistadas.
% Citado por uma das supervisoras entrevistadas.
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ndo houvesse a necessidade de uma regularidade mais rigida do tempo pedagdgico
destinado a esse ensino. Poder-se-ia, entdo, ensinar Historia e outras disciplinas tendo como
preocupagdo pedagdgica uma aprendizagem menos fragmentada para os alunos.

Quanto a elaboracdo do horario de aulas, verifiquei que as professoras tém
participacdo e até mesmo autonomia sobre o mesmo. Quando ndo sdo as Unicas
responsaveis pela sua organizagdo, trabalham em conjunto com as supervisoras, com as
orientadoras, ou com as diretoras das escolas.

Algumas professoras disseram que consultavam seus alunos para a
organizacdo do horario semanal de aulas. Entretanto, o que constatei por meio das
entrevistas realizadas com os alunos foi que essa consulta nunca havia sido feita. O fato de
ndo estabelecerem um tempo pedagdgico regular para ministrar o ensino de Historia ¢é
sintomatico nesse sentido.

As direcdes das escolas, por sua vez, ndo definem regras para o
cumprimento do tempo pedagogico destinado aos componentes curriculares que compdem
o curriculo pleno da escola. A carga horaria oficial s6 ¢ cumprida no papel, ou seja, nos
histdricos escolares e na documentagdo burocratica das escolas. Ainda ha, por parte das
professoras, das especialistas em educacao e das diretoras, a no¢ao de que se deve trabalhar
mais os conteidos de Lingua Portuguesa e de Matematica. Os contetidos de Historia, assim
como os de Geografia e os de Ciéncias, ficam em segundo plano, sendo ministrados
somente as vésperas das avaliagdes, como disseram os alunos, ou quando ha oportunidade,
ou “sobra” tempo, conforme depoimento das professoras.

Ao investigar quais s3o os curriculos atualmente adotados no primeiro ciclo,
constatei que nem todas as professoras trabalham com o componente curricular de Historia.
Ainda s3o adotados os curriculos de Estudos Sociais e de Formagao Social e Politica,
embora haja uma predominancia do primeiro sobre os dois ultimos.

O quadro abaixo ¢ esclarecedor do quanto o novo curriculo de Historia foi,
ou nao, aceito e implementado pelas professoras da rede estadual de Minas Gerais. Nesse
sentido, 58,2% (cinqiienta e oito virgula dois por cento) das professoras entrevistadas
afirmaram adotar, em suas praticas pedagogicas, o novo curriculo de Histéria da SEE/MG

para o primeiro ciclo.
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Entretanto, 25,0% (vinte e cinco por cento) das professoras adotavam o
antigo curriculo de Estudos Sociais, e 8,4% (oito virgula quatro por cento) adotavam o de
Formacdo Social e Politica. 2,8% (dois virgula oito por cento) disseram adotar todos esses
curriculos e 5,6% (cinco virgula seis por cento) falaram que ndo tinham preferéncia por
nenhum dos curriculos, que hoje estdo presentes no ensino de Historia para o primeiro
ciclo. O quadro abaixo expressa, em termos de porcentagem, a realidade curricular do

ensino de Historia no referido ciclo.

Componente curricular N°® de Professoras Porcentagem
Estudos Sociais 09 25,0%
Formagao Social e Politica 03 8,4%
Historia 21 58.2%
Todos 01 2,8%
Nao tem preferéncia 02 5,6%
Total 36 100,0%

Fonte: Questionarios respondidos pelas professoras entrevistadas.

Mesmo afirmando trabalhar com a proposta curricular de Historia, na
realidade, muitas professoras confundiam os contetdos de Histéria com os de Estudos
Sociais. Aquelas que afirmavam trabalhar com a proposta curricular de Formagao Social e
Politica, na pratica, trabalhavam com a de Estudos Sociais.

Ao cruzar as informagdes fornecidas pelas professoras com os dados obtidos
a partir dos cadernos dos alunos pude identificar que as confusdes em torno das propostas
curriculares ainda sdo marcantes. Em quase todos os cadernos analisados constatei que as
professoras passavam de conteudos pertencentes ao programa curricular de Historia para
outros contidos no de Estudos Sociais.

[lustrando essa questdo, cito, como exemplo, o que encontrei em um dos
cadernos de alunos, por mim analisados. Nele estava registrado, na seqiiéncia, o seguinte
contetdo trabalhado na pratica pedagogico da sala de aula e que aqui passo a relatar pelos

titulos dados pela professora:

1- A fundagdo da cidade de Uberlandia.

2-  Os primeiros habitantes da cidade.

3- As atividades econémicas da cidade — agricultura, pecudria, comércio e
industria.
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4- A aboli¢do dos escravos.
. « 97
5-  Princesa Isabel, “a redentora’.

Nessa logica de selecdo e organizacdo dos conteudos adotados pelas
professoras, foi possivel identificar que a fundag¢do da cidade e os seus primeiros
habitantes sao conteudos tematicos que fazem parte da proposta curricular de Historia da
SEE/MG, que se encontrava e ainda se encontra em vigor na rede estadual de ensino do
Estado de Minas Gerais.” O contetido denominado as atividades econdmicas: agricultura,
pecudria, comércio e industria faz parte do antigo curriculo de Estudos Sociais proposto
para a 3% série do 1° grau (correspondente ao 3° ano do primeiro ciclo).”

A libertagao dos escravos, com énfase na exaltagdo a Princesa Isabel por
meio do titulo Princesa Isabel, “a redentora”, faz parte da mesma proposta curricular de
Estudos Sociais, porém destinada a 4* série. Nela sugere-se que o professor trabalhe “Os
vultos que se destacaram e o seu lugar na Historia”.'"

As professoras que afirmaram trabalhar com o curriculo de Formagao Social
e Politica, na verdade, trabalhavam com o de Estudos Sociais. O que eventualmente muda
em relagdo a proposta de Estudos Sociais ¢ a metodologia de ensino. Nos Estudos Sociais,
essa metodologia ¢ centrada nos pressupostos positivistas de Historia e de Educagdo. A
metodologia presente na proposta de Formacdo Social e Politica tem como principio o
materialismo historico dialético, sobretudo os pressupostos marxistas dos Modos de
Producao. Ambas ja foram por mim analisadas no capitulo dois deste trabalho.

As docentes continuavam utilizando o referencial tedrico-metodologico dos
Estudos Sociais, que ¢ o positivismo do século XIX. No discurso, abominavam o
marxismo. Porém, como ndo possuiam clareza acerca dos referenciais tedrico-
metodologicos das propostas curriculares com as quais trabalhavam, acabavam, em alguns

casos, realizando praticas pedagogicas contrarias ao discurso que apresentavam.

*7 Copiado de um caderno de aluno do 4° ano do primeiro ciclo.

* SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCAGAO DE MINAS GERAIS. Conteiidos Basicos: Ciclo Basico
de Alfabetizagdo a 4* Série do Ensino Fundamental. Belo Horizonte: SEE/MG, 1996, p. 128 (Vol. I).

% MINISTERIO DA EDUCACAO E DA CULTURA E SECRETARIA DE ESTADO DA EDUCACAO DE
MINAS GERAIS. Estudos Sociais: Manual de Orientagido Curriculo de 1° Grau. Belo Horizonte: SEE-
MG/Minas Grafica, s/d, p. 75.

% Tbidem, s/d, p. 86.
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Na verdade, as professoras ndo conseguem ministrar nem a Historia € nem a
Formagdo Social e Politica, sem confundi-las com os Estudos Sociais. Essas professoras
tiveram, na formacdo docente, a disciplina de Estudos Sociais e isso, aparentemente,
acabou influenciando na pratica pedagdgica que realizavam. Além disso, sempre utilizaram
os livros didaticos de Estudos Sociais como apoio para ministrarem os conteudos de
Historia. Sendo assim, ainda ndo foram capazes de se desvencilhar da influéncia dos
Estudos Sociais para ministrarem o ensino de Histdria no primeiro ciclo embora, as vezes,
se esforcassem para isso.

Mas esse esforco ndo esta relacionado com as diferencas tedrico-
metodoldgicas, ou com os fundamentos epistemoldgicos que fundamentam os curriculos de
Historia, de Estudos Sociais, ou de Formagao Social e Politica. Esta ligado ao fato de que o
curriculo oficial da SEE/MG para o primeiro ciclo, atualmente, ¢ o de Historia.

Porém, ndo deixa de ser interessante observar que 91,6% (noventa ¢ um
virgula seis por cento) das professoras nao quiseram opinar sobre a proposta curricular de
Historia. Porém, 5,5% (cinco virgula cinco por cento) disseram que ndo gostavam da
proposta e o restante, 2,9% (dois virgula nove por cento) se limitou a dizer que a mesma ¢
distante da realidade dos alunos.

Constatei, entretanto, que desconhecem a referida proposta de Historia,
mesmo aquelas professoras que disseram ser, a mesma, distante da realidade dos alunos.
Assim, quando lhes solicitei que justificassem suas opinides a esse respeito ndo quiseram
fazé-lo, demonstrando inseguranca diante das opinides anteriormente emitidas acerca da
proposta.

As professoras que afirmaram ndo gostar da proposta curricular de Historia
da SEE/MG para o primeiro ciclo demonstraram contradi¢des entre o que falaram e o que
estd expresso na proposta. Uma delas justificou a sua opinido do seguinte modo: “Ndo
gostei da nova proposta curricular de Historia pelo seguinte motivo, acho que fecharam a
cabe¢a da crianca. A crianga tem um grande potencial que explorando ela mostra

. 2 101
maravilhas”.

1% Citado por uma das professoras entrevistadas.
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Essa justificativa traduz a dificuldade das professoras em compreender a
diferenca entre a proposta de contetidos e as orientacdes metodologicas expressas nas
propostas curriculares que utilizam no ensino que ministram nas suas praticas pedagogicas
de sala de aula. Ademais, ndo condiz com o que de fato a proposta curricular de Historia da
SEE/MG determina.

Existe, nessa proposta, a preocupagdo em enfatizar uma metodologia de
ensino que visa exatamente o contrdrio do que afirmou a professora da citacdo acima
descrita. Mesmo considerando-se que na organizacdo dos contetidos enfatiza-se apenas a
histdria local e a histoéria de vida da crianga, evidencia-se a preocupagdo em passar a nogao
de que ¢ preciso possibilitar ao aluno produzir conhecimentos. Produgdo essa, que deve
partir da realidade sociocultural e da sua experiéncia de vida. Sendo assim, a justificativa da
professora acima mencionada ndo condiz com o que de fato a proposta curricular de
Historia para o primeiro ciclo determina.

Ao serem questionadas, especificamente, sobre a proposta metodologica de
ensino contida no curriculo de Historia para o primeiro ciclo da SEE / MG, as opinides das
professoras foram diferenciadas. Muitas ndo quiseram opinar a esse respeito. Outras
manifestaram desconhecimento acerca do assunto, emitindo opinido um tanto quanto fora
da realidade da proposta. Algumas, mesmo demonstrando uma certa dificuldade para tratar
do assunto, decidiram opinar sobre a questao.

Para uma das professoras que opinaram, a proposta metodoldgica contida no
curriculo de Historia para o primeiro ciclo, da SEE/MG, “é interessante, mas nem tudo é
possivel de realizar”.'” Essa afirmativa corresponde & opinido de vérias professoras que
demonstraram dificuldade em trabalhar com as metodologias de ensino propostas no citado
curriculo. Geralmente, as dificuldades apresentadas sdao em decorréncia da caréncia de uma
melhor formacgao profissional e também devido a falta de materiais pedagodgicos. Esses
fatores dificultam que as professoras abandonem as metodologias tradicionais de ensino e
adotem outras, que sejam capazes de contribuir para tornar a Historia ensinada mais
significativa para os alunos e as professoras.

Ha, entretanto, as docentes que exageram na avaliagdo que fazem sobre a

referida proposta metodologica, tentando passar a idéia de que sdo “modernas”. Mas, ao

192 Citado por uma das professoras entrevistadas.
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cruzar suas falas com as dos seus alunos, ficou evidente que a realidade ¢ outra. Esse grupo
de professoras pode ser representado pela fala de uma delas, que afirmou: “A metodologia
¢ excelente, sugere atividades ricas e criativas respeitando o desenvolvimento da crianga e
a realidade da mesma. Fazendo também com que educando e educadora sejam
pesquisadores”.!"”

Identifiquei, assim, um certo entusiasmo que ndo condiz com a realidade.
Nenhuma das professoras entrevistadas demonstrou alguma relagdo com a pesquisa, € nem
mesmo praticas favoraveis em despertar no aluno o gosto e o interesse pela mesma. Desse
modo, o discurso das professoras se descola da pratica pedagdgica que, concretamente,
desenvolvem na sala de aula com os seus alunos.

Para identificar at¢ onde o discurso das professoras condiz com a pratica
pedagogica real, que € por elas desenvolvida, € significativo analisar as falas dos alunos
acerca de metodologias de ensino utilizadas no ensino de Historia. Praticamente, cem por
cento dos entrevistados afirmaram que nessas aulas as professoras utilizam aulas
expositivas, passam a matéria no quadro para eles copiarem no caderno.

Assim, da maneira como sdo ministradas as aulas de Historia ndo ha, como
desejam as professoras, possibilidades do aluno desenvolver a criatividade e a criticidade
para construir a sua cidadania, uma vez que, esse ¢ o mote contido nas orientacdes
metodoldgicas da proposta curricular de Historia da SEE/MG. Ademais, ndo havera
possibilidades do aluno comegar a produzir conhecimentos, conforme orientagao constante
das referidas orientagdes metodologicas.

No que diz respeito a avaliagcdo do aluno, realizada no ensino de Histdria no
primeiro ciclo do nivel fundamental, identifiquei que h4a um certo consenso das professoras
sobre as formas de fazé-la. Algumas de suas falas demonstram essa situagao.

Ao serem questionadas sobre a maneira como realizam a avaliagdo, as

respostas que sobressairam foram basicamente as seguintes:

- “Através de observagoes diarias, trabalhos em grupo, exercicios didrios e
levantamento de grdficos”.
(L3 »
- “Provas e testes”.
. L, 2 104
- “Fichas de acompanhamento diario dos alunos”.

1% Citado por uma das professoras entrevistadas nesta pesquisa.
1% Depoimento de algumas das professoras entrevistadas.
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Essas afirmagdes, feitas pela maioria das professoras, denotam o relativo
consenso das mesmas sobre como avaliar os alunos. Mesmo tentando sair do tradicional
modelo de avaliagdo, baseado em provas e testes, ainda acabam se contradizendo e
voltando a esse velho esquema.

Para melhor compreender o que realmente se passava na avaliagdo, recorri
aos depoimentos das especialistas em educacgdo, aos das diretoras e também aos dos alunos,
sujeitos desta investigacdo. Nesse sentido, as supervisoras, as orientadoras e as diretoras
entrevistadas confirmaram os depoimentos das professoras. Segundo essas, a avaliagdo dos
alunos era feita por meio de exercicios, testes, provas, participagdo, pesquisas, maquetes,
conversa informal. Falaram, ainda, que a avaliagdo tinha aspectos qualitativos e
quantitativos.

Por sua vez, as diretoras também citaram os mesmos procedimentos de
avaliacdo mencionados pelas especialistas em educagdo. Porém, enfatizaram que as
professoras avaliavam “através das atividades do dia-a-dia, fazendo as anotagoes em
fichas”.'”

Esse depoimento é importante porque, de acordo com a orientacdo da
SEE/MG, os alunos deveriam ser avaliados individual e cotidianamente. Os resultados das
avaliacdes ndo seriam expressos em notas ou conceitos. Apenas ao final do ano letivo € que
a professora analisaria se o aluno estaria apto para prosseguir avan¢ando em seus estudos
no ano seguinte, ou se deveria ficar retido, isto €, se deveria repetir o ano que havia
cursado. Essa andlise seria feita por meio das observacdes cotidianas do desempenho
escolar do aluno, registrando-as em cadernetas especiais, embora, as vezes, precariamente.

Por essa razdo, era e continua sendo comum ouvir dos educadores, dos pais
dos alunos e de toda a comunidade que, em Minas Gerais, ndo ha mais reprovagdo. Todas
as criancgas sdo aprovadas anualmente, independente do conhecimento que conseguiram

adquirir na série ou no ano que freqlientaram.

1% Citado por uma das diretoras entrevistadas.
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Mesmo considerando-se que tal manifestacao possa ter um viés conservador
em relagdo a aprovacao/reprovagao dos alunos, ela ndo pode ser de todo desconsiderada.
Aqui neste trabalho, ao optar por citar depoimentos de alunos, grafados exatamente como o
fizeram, demonstrei, de certa maneira, a precariedade em que se encontravam e ainda se
encontra o ensino e a aprendizagem. Mas como esse ndo ¢ o objeto deste trabalho, ndo me
estenderei nessa analise.

Os alunos entrevistados afirmaram que a avaliagcdo ¢ feita por meio dos
recursos citados pelas professoras e confirmados pelas especialistas e pelas diretoras.
Algumas criangas citaram, entretanto, o mesmo processo de avaliagdio mencionado
unicamente pelas diretoras. Um aluno assim se expressou a esse respeito: “Ndo sdo
atribuidas notas. A professora sé verifica o que aprendemos e escreve na ficha”.'"

Desse modo, identifiquei pelo cruzamento das respostas dadas pelas
professoras, pelos alunos e pelas especialistas em educa¢do que a avaliacdo, mesmo nao
sendo oficialmente expressa em notas, ainda seguia os métodos tradicionais. Embora a
orientagdo da SEE / MG determinasse que o processo avaliativo fosse continuo, qualitativo,
realizado cotidianamente, e expresso no preenchimento de fichas individuais e didrias dos
alunos, isso ainda era feito com base nas notas que obtinham por meio dos métodos
tradicionais de avaliagdo.

Essa era a pratica consensual entre as professoras. Ademais, 0o excessivo
numero de discentes colocados na sala de aula, variando de trinta e seis a mais de quarenta,
tornava-se praticamente impossivel fazer uma avaliagdo mais individualizada e cotidiana
desses alunos. Por isso, recorriam aos métodos tradicionais de avalia¢do, baseados em
provas, testes, exercicios, participagdo e outros trabalhos individuais ou em grupo.

Finalizando, o ensino de Histéria no primeiro ciclo, ou mais
especificamente, nos quatro primeiros anos da vida escolar dos alunos, ainda nao
transformou no sentido de deixar para trds as influéncias de curriculos e métodos
tradicionais de ensino. Evidentemente, isso € o resultado das politicas publicas de educacao
pelas quais passam as reformas educacionais, e dentre essas as reformas curriculares, a s

politicas de formacao docente, a feminizagdo do magistério, sobretudo no primeiro ciclo, a

1% Citado por um aluno, objeto desta pesquisa, e confirmado por mais quatro alunos entrevistados.
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organizacdo pedagogica do tempo na escola, as condigdes de vida e de trabalho das
professoras dentre outros.

Entretanto, ¢ possivel identificar um movimento permanente da sociedade
em busca de mudancas e de propostas de transformagdo da educagdo, incluindo-se ai, o
caso do ensino de Historia. Mas esse movimento ¢, dialeticamente, permeado de
contradi¢des, nas quais estdo presentes permanentes transformacgdes.

Dito de outro modo, ndo sdao somente as reformas curriculares que
interferem no ensino de Histéria. A base material, composta pelas condi¢des de trabalho
das professoras; pela organizagdo politico-administrativa e pedagdgica da educacao
pensada pelo Estado; pelas referéncias socioculturais dos sujeitos individuais e coletivos do
referido ensino, ¢ que possibilita 0 movimento das reformas curriculares nas quais estao
contidas as transformagdes e também as permanéncias que ainda sdo, de certo modo,

legitimadas no ensino de Historia.



4 CONSIDERACOES FINAIS

Este estudo objetivou investigar e compreender as reformas curriculares no
ensino de Historia para o primeiro ciclo, ou seja, para as quatro primeiras séries do ensino
fundamental, realizadas no Estado de Minas Gerais entre 1986 e 1998. Esse periodo
abrange duas reformas, sendo que uma delas realizou-se a partir de 1986 e a outra, a partir
de 1993.

A pesquisa, como ficou evidenciado no inicio deste trabalho, foi realizada
nas Regides do Triangulo Mineiro, do Alto Paranaiba ¢ do Noroeste de Minas. Para o
desenvolvimento da investigacdo, elegi dezoito escolas publicas estaduais jurisdicionadas
pelas setes SREs dessas regides. Sao unidades escolares localizadas nas cidades de
Uberaba, Uberlandia, Ituiutaba, Monte Carmelo, Patos de Minas, Patrocinio e Paracatu.

Em cada uma das escolas selecionadas entrevistei duas professoras que
atuam no referido nivel de ensino; um aluno de cada uma dessas professoras; a supervisora;
a orientadora educacional; e a diretora. O universo da pesquisa foi, entdo, de trinta e seis
professoras; trinta e seis alunos; dezoito diretoras; quinze supervisoras; ¢ trés orientadoras
educacionais.

Para compreender essas reformas e seus significados para a rede publica
estadual de ensino do Estado de Minas Gerais, tornou-se necessario recuar um pouco no
tempo, buscando suas origens no I Congresso Mineiro de Educagdo ocorrido em 1983.
Recuperei, entdo, documentos relativos as trés fases desse evento, a saber: a fase local,
ocorrida nos diversos municipios mineiros; a fase regional, que aconteceu nas cidades-
sedes das SREs; ¢ a fase estadual, transcorrida na capital mineira — Belo Horizonte. Essa
ultima, sob a coordenagdo direta da SEE/MG.

O I Congresso Mineiro de Educacdo representou um dos primeiros
momentos em que o professorado mineiro manifestou, de forma ampla e também
consentida pelo Estado, o desejo de mudar a educacdo. Desejavam mudangas em muitos
aspectos, passando pela reformulagdo das condi¢des e das relagdes de trabalho e, também,

pela organizagdo da politica e da pratica pedagdgica na escola.
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Durante a realizagdo do referido Congresso os professores demonstraram,
como ficou evidenciado na analise da sua documentagdo, a preocupacdo com 0s varios
aspectos de organizacdo e efetivacdo da politica educacional do Estado de Minas Gerais.
Suas preocupacdes e manifestacdes eram também partilhadas por outros participantes do
mesmo, como: alunos, pais de alunos, representantes das comunidades de bairros,
associagoes, sindicatos e outras organizacdes da sociedade civil.

As discussdes giraram em torno da organiza¢do administrativa da escola e do
ensino. Foram denunciadas as precarias condi¢des nas quais encontrava-se a educacao
ministrada nas escolas publicas da rede estadual de Minas Gerais. Também foram
identificados varios problemas vivenciados por essas escolas havendo, ainda, a
preocupagdo em sugerir propostas alternativas para solucionar tais problemas.

A documentacdo sobre o I Congresso Mineiro de Educagdo, por mim
analisada, revelou que, em muitos casos, as sugestoes apontadas pelos seus participantes
chegavam a ser contraditorias. Por tentar agrupar diferentes matizes de pensamentos, as
vezes, as propostas eram carregadas de incoeréncias.

A respeito dessas contradigdes e dessas incoeréncias ¢ ilustrativa a proposta
de solucdo apresentada pelos participantes da fase local do Congresso, em Uberlandia-MG.
Ao se apontar “INADEQUACAO DOS PROGRAMAS DAS DISCIPLINAS: HISTORIA,
CIENCIAS, ED. ARTISTICA (..)” como algo a ser solucionado nas escolas da rede

(13

estadual, os participantes do Congresso propuseram: “- elaboragdo de um programa de

acordo com a realidade do Estado, - Dar maior énfase ao ensino de Historia do Brasil,
principalmente no que se refere a Histéria Contempordnea”.”’

Ao mesmo tempo em que os participantes do Congresso desejavam um
ensino de Historia que privilegiasse o estudo da realidade do Estado, sugeriam enfatizar
mais o estudo da Histdria do Brasil. Isso ndo seria contraditério se esse ensino ndo fosse
descontextualizado da historia local e da histéria de vida do aluno.

Pelo que acabei de afirmar, observa-se que os curriculos escolares foram
bastante discutidos no I Congresso Mineiro de Educagdo. A preocupagdo com essa

discussdo ja comecava a se manifestar, em Minas Gerais, desde o final dos anos de 1970 e,

principalmente, a partir do inicio da década de 1980, quando os professores se reuniam,

30 Consolidado Parcial do Seminario “Educacio para Mudang¢a”. Uberlandia: 1983, p. 29.
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esporadicamente, para discutirem os programas curriculares de ensino a serem ministrados
nas escolas de nivel fundamental e médio. Entretanto, foi naquele Congresso que houve
manifestacdes mais contundentes a esse respeito, fazendo-as chegar até ao poder publico do
Estado de Minas Gerais, representado pela SEE/MG.

A preocupagdo com os curriculos foi demonstrada na medida em que os
professores, os funcionarios da educacdo, os pais, os alunos e demais representantes da
sociedade civil organizada questionaram o que era ensinado na escola publica estadual de
Minas Gerais por meio dos curriculos escolares. Pensando na possibilidade de se organizar
um ensino que estivesse de acordo com as necessidades e os interesses dos educandos, a
comunidade educacional e a sociedade mineira reivindicaram reformas curriculares em
todos os niveis e em todas as areas do conhecimento.

Conforme analisei no capitulo 1 deste trabalho, os professores e os demais
participantes do I Congresso Mineiro de Educacdo, ao falarem a respeito dos curriculos e
programas, sugeriam e, a0 mesmo tempo, reivindicavam que esses fossem elaborados pelos
educadores, criticando o fato de serem construidos nos gabinetes da SEE/MG, longe da
realidade dos docentes e dos alunos aos quais se destinavam. Reivindicavam e sugeriam,
ainda, que fosse feita uma “reforma criteriosa dos curriculos e programas, atendendo ao
educando e a regido, bem como, as condi¢oes socio-economicas”, conforme consta do
CONSOLIDADO REGIONAL — UBERLANDIA (1983: 6).

Contrariamente, os professores e os demais participantes do Congresso
sugeriam e reivindicavam que as propostas curriculares da SEE/MG fossem distribuidas,
divulgadas e aplicadas nas unidades escolares do Estado de Minas Gerais. A justificativa
apresentada para a distribui¢do, para a divulgag@o e para a aplicagdo dessas propostas nas
escolas era a de que, desse modo, os professores unificariam os conteidos que seriam
ensinados em toda a esfera estadual.

Entretanto, nao houve, por parte dos professores ¢ dos demais sujeitos
participantes do Congresso, preocupacdo com a discussdo dos significados tedrico-
metodolégicos e politicos do curriculo. Assim, ndo demonstraram a consciéncia, como

explica SACRISTAN (1998: 108), de que
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A ordenagdo do curriculo faz parte da intervengdo do Estado na organizagdo
da vida social. Ordenar a distribuicdo do conhecimento através do sistema
educativo ¢ um modo ndo so de influir na cultura, mas também em toda a
ordenacdo social e economica da sociedade.

Considerando o significado politico-pedagdgico do curriculo, ¢ interessante
ressaltar que, ao sugerirem e reivindicarem a unificagdo dos curriculos nas escolas, os

professores ndo tiveram a consciéncia de que, como nos lembra SACRISTAN (1998: 111),

a idéia de um curriculo minimo comum esta ligada a pretensdo de uma escola
também comum. A existéncia desse curriculo minimo obrigatorio se justifica
no caso para facilitar uma escola freqiientada por todos os alunos, seja qual
for sua condigdo social.

O que os professores e todos os participantes do Congresso queriam era um
curriculo que atendesse as necessidades dos alunos. Mas, ndo chegaram a discutir se essas
seriam as mesmas para todos. Nao demonstraram a consciéncia de que o curriculo ¢ uma
construgdo e, por isso, pode ser elaborado nas proprias unidades escolares, pelos
professores, pelos alunos ¢ pela comunidade, ndo necessitando de que o Estado
encaminhasse uma reforma curricular unica para toda a rede estadual de ensino.

No I Congresso Mineiro de Educacdo, a discussdo curricular girou,
basicamente, em torno dos conteudos que deveriam compor os curriculos. Nao se discutiu
os aspectos metodoldgicos de ensino e de aprendizagem, embora tenha sido enfatizado o
significado sociocultural do curriculo.

O enfoque dessa discussdo sociocultural pode ser identificado no momento
em que os participantes do Congresso falavam da necessidade do curriculo atender a
realidade do aluno. Entretanto, essa necessidade ¢ explicitada somente a partir dos
contetidos que, teoricamente, os alunos deveriam aprender para lidar com o mundo
sociocultural no qual estdo inseridos.

A discussdo sobre as reformas curriculares ndo se deu de forma isolada. Os
participantes do I Congresso Mineiro de Educacdo questionaram a organizagdo da carga
horaria dos componentes curriculares; a falta de materiais pedagogicos e a qualidade
daqueles existentes nas escolas; a politica de distribuicao do livro didatico; as grades

curriculares dos diferentes niveis de ensino. Questionaram, também, as politicas publicas de
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educacao do Estado e a centralizagdo do poder de decisdo nas escolas e na educagdo em
geral e, também, propuseram solugdes para os problemas que foram identificados e
apontados como pontos de estrangulamento da educacdo publica do Estado de Minas
Gerais e que, na visdo desses participantes, dificultavam a democratiza¢do e a melhoria da
qualidade do ensino. Sendo assim, nas trés fases do Congresso (local, regional e estadual)
foram produzidos documentos no sentido de contribuir para que a SEE/MG e o governo
mineiro que, na época (1983), pertencia ao PMDB, redefinissem a organiza¢do do ensino e
da politica educacional do Estado de Minas Gerais.

Esse partido politico havia chegado ao poder, ndo s6 em Minas Gerais, mas
em quase todo o Brasil, em oposi¢do aos partidos considerados de direita, como o PDS, por
exemplo, e que possuiam ligacdo com o regime militar. O PMDB, assim como outros
partidos de esquerda e de centro-esquerda, representava a insatisfagdo do povo brasileiro
com a ditadura militar e a possibilidade de se construir o caminho da redemocratiza¢do no
Pais.

Em Minas Gerais, Tancredo Neves e Hélio Garcia foram eleitos governador
e vice-governador, respectivamente, em 1982. Aparentemente, tentaram demonstrar
sintonia com os interesses do povo que os elegera, esforcando-se para passar a imagem de
um governo democratico, interessado em cumprir as promessas de campanha feitas nos
comicios realizados em pragas publicas e veiculadas nos meios de comunicagao no periodo
em que antecedera o pleito eleitoral.

Os trabalhadores da educagdo e varios setores da sociedade mineira
encontravam-se descontentes com o descaso do governo anterior, para com a educagao,
Francelino Pereira, hoje senador da Republica. O Estado de Minas havia saido de uma das
maiores greves da sua historia, realizada pelos trabalhadores do ensino, em 1979. Depois
dessa greve, esses trabalhadores, sobretudo os professores, perderam o medo de reivindicar
e de lutar por melhoria na educagdo e também por saldrios e condi¢des de trabalho.

Tancredo Neves, politico experiente e astuto, buscou uma maneira de evitar
confrontos com a categoria docente. Para isso, colocou na pasta da SEE/MG, Octavio Elisio
Alves de Brito. Para Superintendente Educacional, escolheu Neidson Rodrigues. Ambos
eram intelectuais ligados a educacdo e respeitados pelas posigcdes contrarias ao regime

militar e suas politicas.
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Em um contexto histoérico de mudangas no eixo da politica nacional, os
representantes do poder estadual a frente da SEE/MG propuseram o I Congresso Mineiro
de Educacdo. Entdo, a partir dai iniciaram-se, oficialmente, as mudangas curriculares no
Estado de Minas Gerais. As reformas curriculares no ensino de Histdria para o primeiro
ciclo estiveram e ainda estdo, intimamente ligadas a esse Congresso.

Foram duas as reformas curriculares que interferiram e ainda interferem no
ensino de Historia que ¢ ministrado nas séries iniciais do ensino fundamental, ou seja, no
primeiro ciclo da educacdo mineira. A primeira, ocorrida em 1986, fruto das discussdes e
das reivindicagdes do I Congresso Mineiro de Educagdo. A segunda, realizada em 1993, e
que se encontra em vigor nas escolas da rede estadual de ensino.

Ambas as reformas, entretanto, foram realizadas sob a coordenagdo da
SEE/MG e obedeceram aos interesses dos governantes da época em que foram realizadas.
Esses governos, por vezes, obedeceram as orientagdes das politicas engendradas na esfera
federal de educacdo e, também, as orienta¢des de 6rgdos internacionais como, por exemplo,
do Banco Mundial. Esse ultimo, ao fornecer empréstimos para o Brasil e também para o
Estado de Minas Gerais, especificamente, determinou quais seriam as orientagdes a serem
seguidas nas reformas curriculares, especialmente na reforma de 1993.

Uma revisdo bibliografica levou-me a concluir que as pesquisas sobre o
ensino de Histdria no Estado de Minas Gerais sdo escassas. Para compreender a historia do
ensino de Histéria nas séries iniciais do ensino fundamental foi necessario recuperar o
passado e contextualiza-lo historicamente, o que levou-me a estudar o I Congresso Mineiro
de Educagdo e a conjuntura na qual se deu, ndo s6 o Congresso, mas as reformas
curriculares desse ensino. Embora o recorte da pesquisa tenha abrangido somente trés
regides do Estado de Minas Gerais, seus resultados sdo uma representacao significativa da
realidade do ensino nesse Estado.

Isso se deve ao fato de que as SREs e as unidades escolares dessas regides
tém se esforcado para fazerem um ensino de boa qualidade e também porque sdo, de certa
maneira, privilegiadas pela existéncia de varias faculdades isoladas e de uma universidade
federal, formadoras de profissionais da educacdo, que trabalham na rede estadual de ensino.

A existéncia de setes SREs nessas regides facilita a relagdo das escolas estaduais com a
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esfera do poder central responsavel pelas politicas educacionais do Estado que ¢ a
SEE/MG.

Os debates sobre o ensino de Histdria t€ém chegado a essas regides por meio
da Universidade Federal de Uberlandia — UFU -, representada pelo Instituto de Historia e
pela Faculdade de Educagdo. Essas unidades académicas sdo detentoras de Laboratorios de
Ensino em Historia, que tém se empenhado na organiza¢do das discussdes acerca da
formacao e da pratica pedagogica, na divulgagdo das pesquisas produzidas nessa area do
conhecimento, e na socializacdo das experiéncias dos docentes nessa area. Além disso, vém
esforcando-se em manter publicagdes perioddicas (revistas), nas quais estdo contidas as
informagdes sobre teorias e métodos de Historia, de historiografia e de ensino.

. Além dessas unidades, ha ainda a Escola de Educac¢do Basica — ESEBA -,
que ¢ o Colégio de Aplicagdo da UFU, e que tem mantido pesquisas e publicacdes de
experiéncias sobre o ensino de Historia. Existe também o Programa de Mestrado em
Educagao da Faculdade de Educacdo, no qual tém ocorrido significativas pesquisas na area
do ensino de Histdria, traduzidas em dissertagdes e diversas publicagdes nessa area do
conhecimento.

As dificuldades para a implementacdo do curriculo de Historia estdo
relacionadas com uma série de fatores internos e externos a escola. Estdo relacionadas, por
exemplo, com a formagdo das professoras; com a feminizagdo do magistério; com a
organizacdo do tempo escolar; com a distribuicdo e a qualidade dos livros didaticos e dos
outros materiais pedagdgicos disponiveis para a rede estadual de ensino; com os curriculos
e as metodologias de ensino; com a organizacdo ¢ a implementacdo das politicas publicas
de educac¢ao do Estado.

Sobre a formagao das professoras do primeiro ciclo constatei, por meio da
pesquisa, que ha uma precariedade nesse sentido, como expliquei no capitulo 3 deste
trabalho. As professoras que possuem curso superior sdo, na maioria, pedagogas.
Geralmente, graduaram-se em cursos, cuja qualidade tem sido questionada pelas
autoridades académicas e pela propria sociedade. Pouquissimas possuem habilitagdes em
outras 4reas do conhecimento. E quase inexistente a presenga de professoras do primeiro
ciclo com habilitagdo em Historia, de modo que, do universo pesquisado, apenas uma

possui essa habilitagao.
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Um grupo ainda mais reduzido possui curso de pds-graduacdo lato senso.
Vale ressaltar que mais de quarenta por cento das professoras que ministram aulas no
primeiro ciclo possuem apenas a habilitacdo minima exigida para o exercicio do magistério
no primeiro ciclo. E o magistério de segundo grau.

A maioria das professoras e das especialistas em educagdo ja possui
muitos anos de experiéncia no referido nivel de ensino. Quase todas possuem acima de
cinco anos de experiéncia e sdo efetivadas nos cargos que exercem.

Essas professoras nao tiveram, na sua formagdo académica, o ensino de
Historia. Além disso, estiveram ministrando os conteudos de Estudos Sociais por muito
tempo, uma vez que a nova proposta curricular de Histéria da SEE/MG para o primeiro
ciclo ¢ mais recente, datando de 1993. Aquelas que estdo a menos tempo na funcdo
docente, geralmente seguem a tradicao das professoras mais antigas que preferem ministrar
o componente curricular de Estudos Sociais e ndo o de Historia.

Isso implica em uma pratica pedagdgica despolitizada, reduzida a simples
reproducdo de certos conhecimentos que foram cristalizados na escola como os unicos
necessarios a aprendizagem dos alunos. O ensino de Historia, assim ministrado, possibilita,
como explica GIROUX (1997: 160), “tornar rotina a natureza da pedagogia de
aprendizagem e de sala de aula”.

Hé um outro fator que também dificulta o ensino de Historia no primeiro
ciclo. Trata-se dos livros didaticos de Estudos Sociais existentes nas bibliotecas das escolas
e que, além de terem sido adotados durante muitos anos, ainda servem como apoio ao
trabalho pedagégico das professoras. Os livros de Historia para o referido ciclo s6
comecaram a chegar nas escolas, praticamente, a partir de 1995.

Quando a nova proposta curricular de Historia da SEE/MG para o primeiro
ciclo chegou as escolas, em 1993, ainda ndo havia livros publicados que estivessem de
acordo com a mesma. Também ndo existiam outros materiais didaticos que pudessem
auxiliar o trabalho das professoras.

Além de tudo, os livros didaticos e os materiais de ensino, quando esses
ultimos existem nas escolas, ndo consideram as diferencas socioculturais e cognitivas dos
alunos. Sao elaborados supondo que, como nos lembra GIROUX (1997: 160), “todos os

estudantes podem aprender a partir dos mesmos materiais, técnicas de ensino em sala de
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aula e modos de avalia¢do”. Evidentemente, sem levar em consideragdo que os alunos tém
realidades historicas, socioculturais e processos cognitivos diferenciados.

A SEE/MG determinou que o seu curriculo de Histdria fosse implantado nas
escolas a partir de 1993. Entretanto, os manuais contendo a referida proposta curricular
ainda ndo haviam chegado as escolas. Esses s6 foram publicados em 1996, com os recursos
do Banco Mundial, por determinagdo do acordo realizado entre este e o Estado de Minas
Gerais, conforme expliquei anteriormente neste trabalho.

Ao exigir que as professoras implantassem o curriculo de Historia para o
primeiro ciclo, a SEE/MG nao organizou nenhum programa de formagao docente, visando
prepara-las para essa finalidade. Por isso, durante os trés primeiros anos de tentativa da
implantagdo da proposta, essa foi quase que ignorada. Na pratica, o inicio mais efetivo da
sua aplicacdo s6 ocorreu a partir de 1996 na maioria das escolas estaduais, encontrando-se,
ainda, em fase de implantacdo e consolidacao.

Algumas escolas de municipios, jurisdicionadas por SREs, chegaram a
promover cursos de atualiza¢do, buscando suporte para implementarem a proposta. Porém,
esses cursos eram muito rapidos. Geralmente, tinham duracido de oito a dezesseis horas e
ndo foram suficientes para que as professoras sentissem preparadas para ministrarem o
componente curricular de Historia. Por isso, sdo recorrentes os clamores por cursos de
capacitacdo e por materiais didaticos capazes de auxilid-las em suas praticas pedagogicas.

Dito de outra forma, nos ultimos anos as escolas ainda ndo t€ém conseguido
ministrar o curriculo de Historia, satisfatoriamente. Embora 88,8% (oitenta e oito virgula
oito por cento) das professoras tenham afirmado que trabalham com o componente
curricular de Histdria, nas suas praticas observa-se que ainda confundem o ensino de
Historia com o de Estudos Sociais.

Nem mesmo a proposta curricular de Formagdo Social e Politica, que
substituiu a de Estudos Sociais, com a reforma curricular de 1986, chegou a ser implantada
no primeiro ciclo. As professoras ainda ndo conseguiram compreender o referencial
teorico-metodoldgico da proposta e diferencia-la dos Estudos Sociais.

A maioria das professoras sequer se preocupou em tentar compreender o
significado da proposta curricular de Formagdo Social e Politica. Permaneceu, portanto,

ministrando o contetido de Estudos Sociais at¢ que a SEE/MG impos, de forma mais
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categorica, a proposta curricular de Historia para que fosse de fato implantada nas escolas
da rede estadual.

No cotidiano da pratica pedagdgica, ndo raro as professoras iniciam um
trabalho com o ensino de Historia e, de repente, passam para o de Estudos Sociais. Em
alguns casos, isso ¢ feito conscientemente. Em outros, ¢ feito de forma inconsciente, por
desconhecimento do curriculo e dos fundamentos epistemologicos e metodologicos do
conhecimento historico.

Na escolha dos livros para os alunos, as professoras procuram adotar aqueles
que estejam relativamente de acordo com a proposta curricular de Historia da SEE/MG.
Nao hé preocupagdo com a qualidade desses livros. Até mesmo aqueles que nao foram
recomendados pelo MEC, em catalogo especifico para esse fim, por causa da péssima
qualidade, ainda estavam sendo adotados pelas professoras. Alids, os livros de Historia
mais adotados no primeiro ciclo das escolas estaduais de Minas Gerais eram, exatamente,
aqueles que foram apontados como os de pior qualidade.

Esses livros ndo sdo adequados a realidade dos diversos municipios e
cidades do Estado de Minas Gerais. Isso se constitui em um sério problema para o ensino,
porque a proposta curricular de Historia do primeiro ciclo enfatiza a historia de vida da
crianga, a historia da escola, a do bairro e a da cidade. Sendo assim, por mais que os autores
dos livros didaticos tenham procurado adapta-los a realidade do aluno, ainda nao
conseguiram fazer isso satisfatoriamente.

Para atender aos pressupostos tedrico-metodologicos da proposta curricular
de Historia da SEE/MG, os livros poderiam trazer sugestdes de atividades que orientassem
o ensino de Historia nas diferentes localidades. Caberia, entdo, que as professoras
trabalhassem com a pesquisa a fim de produzir, em conjunto com os alunos, os
conhecimentos historicos que seriam por eles estudados. Mas, como as professoras nao
conseguem lidar com a pesquisa ¢ nem com os conteudos, criticamente, dificilmente
conseguirdao adaptar os livros a realidade sociocultural e ao cotidiano dos alunos.

Alguns livros didaticos de Historia para o primeiro ciclo trazem sugestdes de
atividades relacionadas ao ensino de Estudos Sociais. Seguindo-os, as professoras

continuam enfatizando o ensino de Histdria a partir do calendario das datas comemorativas
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e também dos simbolos nacionais, dentro de uma abordagem tedrico-metodologica
positivista, tradicional e conservadora, propria da Historia oficial.
Nessas circunstancias, o ensino de Histoéria no primeiro ciclo tem se

caracterizado, como afirmou BRITES (1985: 248), por formar um

Conjunto de comemoragoes civicas dedicadas aos personagens ditos
significativos para a formagdo historica do Brasil.

(...) assim, a Historia é apresentada para a crianga como uma
exterioridade a sua experiéncia, como espetaculo.

Vale salientar que tais comemoragdes estdo menos preocupadas em
satisfazerem necessidades reais de compreensdo do mundo sentidas pela
crianga que em cumprirem tarefas, caracteristica da escola burocratica.

A influéncia desse ensino ¢ também sentida nas atividades extraclasses, que
ocorrem por volta das datas comemorativas tradicionalmente enfatizadas nas escolas. As
professoras esforcam-se para que seus alunos apresentem atividades que nao sao nem um
pouco criticas ou questionadoras da realidade histérica e sociocultural das criancas e do
mundo em que vivem e convivem cotidianamente.

As comemoragdes, que sdo realizadas fora ou dentro do espago da sala de
aula, objetivam, na maioria das vezes, mostrar as habilidades das professoras que se sentem
felizes em competirem entre si. Nessa competi¢do, colocam em evidéncia o potencial
individual dos alunos e também as suas condi¢des sOcio-econdmicas. Ndo valorizam as
acgoes coletivas e ndo despertam nesses alunos o interesse em aprender a lutar pelo interesse
da coletividade.

As preocupagdes das professoras nessas atividades sdo com o visual e com a
capacidade de memorizagdo dos alunos. Querem demonstrar que decoraram, direitinho,
aquilo que pensam haver lhes ensinado. A capacidade de reflexdo e de compreensao critica
da historicidade e da realidade da vida cotidiana, por parte dos alunos, ndo se encontra
presente na pratica pedagdgica dessas professoras, mesmo que isso nao seja intencional.

Ao falar dessa ndo intencionalidade, quero explicar que as professoras nao se
comportam dessa maneira, maquiavelicamente, em suas praticas pedagogicas. Isso € o
resultado de uma formacao docente ainda precaria e da falta de politicas que invistam na
melhoria da formagao inicial e na organizacdo de programas para a formag¢do continuada das

professoras.
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A Historia, enquanto processo dinamico, porém, ensinada da forma acima

mencionada, torna o aluno, como nos lembra MUNHOZ (1984: 66), somente

Agente memorizador de um conhecimento pronto e acabado transmitido pelo
educador, que deve ser armazenado e reproduzido sem questionamentos. Esta
forma de educagdo, além de impedir o desenvolvimento de um espirito critico,
facilita a reprodugado da ideologia dominante ja que impede o relacionamento
do conteudo adquirido com a realidade existente.

Por meio dos depoimentos dos alunos, bem como pela analise realizada em
seus cadernos, identifiquei, entdo, que no ensino de Histéria ainda continua sendo usado,
além do livro didatico, quase que somente o quadro de giz. Nele ¢ passado o contetido para
as criangas copiarem em seus cadernos e, muitas vezes, para os memorizarem. Nao ha
preocupagdo com a reflexdo critica sobre o que ¢ estudado.

Algumas vezes, sdo distribuidas folhas mimeografadas com atividades a
respeito das datas comemorativas, nas quais sdo colocados bonitos desenhos para as
criangas colorirem e pregarem em seus cadernos. H4 um esfor¢o por parte das professoras
para apresentarem um material atraente para as criancas. Mas, esse material ¢ despolitizado
de sentido historico-social e ndo leva os alunos a reflexdo critica. Ademais, nio leva a
reelaboragdo de conhecimentos, como enfatiza o referencial tedrico-metodologico contido
na proposta curricular de Historia da SEE/MG e que analisei no capitulo 2 deste trabalho.

No que diz respeito ao tempo pedagdgico destinado ao ensino de
Historia, ficou evidenciado que as professoras ndo se apegam ao que ¢ oficialmente
prescrito no curriculo pleno da escola. A maioria das professoras, em sua pratica
pedagdgica, ndo tem um horario definido para ministrar esse componente curricular de
Historia. Geralmente, trabalha os seus conteudos as vésperas das avaliagdes, ou quando
“sobra tempo”, uma vez que prioriza os conteudos de Lingua Portuguesa e de Matematica,
justificando que, nesse nivel de ensino, o importante ¢ ensinar a ler, escrever, contar e fazer
as operagdes matematicas consideradas basicas.

As professoras ainda ndo adquiriram a consciéncia de que ensinando

Histéria também se ensina a ler e a escrever. E, mais que simplesmente ensinar a
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decodificar e a grafar as palavras, poder-se-ia ensinar a ler criticamente o mundo no qual a
crianga encontra-se inserida.

Sao poucas as escolas e as professoras que seguem o tempo pedagdgico
oficial destinado ao ensino de Historia, ou seja, que ministram duas horas-aula semanais
para os seus alunos. Alias, isso s6 foi constatado em uma escola onde, no quarto ano do
primeiro ciclo, havia uma professora para ministrar, especificamente, a disciplina de
Historia.

Pelos depoimentos dos alunos ¢ pela analise dos seus cadernos de Historia,
constatei que nao ha preocupagdo, por parte das professoras, em aproveitar o tempo
pedagogico semanalmente destinado a Historia. As vezes, passam semanas sem que esse
componente curricular seja ministrado e a sua carga horaria sé ¢ registrada nos documentos
oficiais, como nos historicos escolares dos alunos e na grade curricular da escola.

Apesar disso, as professoras sdo bastante livres para realizarem o seu horario
de aulas. Mesmo sendo assessoradas pelas especialistas em educagdo, ou seja, pelas
supervisoras e pelas orientadoras escolares e, as vezes, pela direcdo, elas tém liberdade
quase absoluta para elaborarem o horario de aulas da forma como o desejam.

Quanto a elaboragao de planejamentos das aulas e dos curriculos de Historia,
as professoras foram quase unanimes em afirmar que recebem ajuda das supervisoras. Em
alguns casos, das orientadoras e das diretoras ou vice-diretoras. Essas ultimas cumprem o
papel de supervisoras naquelas escolas onde nao as existem. O fato de existirem escolas
sem supervisoras estd relacionado com os cortes de pessoal, realizados pelo governo
estadual, justificados pelo discurso de economizar e racionalizar os gastos com o
funcionalismo, na o6tica da politica neoliberal hoje implantada no Pais.

Virias professoras disseram que recebem orientacdo para a elaboragdo de
seus planejamentos por meio de cursos, reunides pedagdgicas, materiais didaticos e do
Programa de Capacitacdo - PROCAP. Esse ¢ um programa desenvolvido pelo Estado de
Minas Gerais, com os recursos do Banco Mundial, seguindo as suas orientagdes em funcao
do empréstimo concedido a esse Estado.

Nesse sentido, identifiquei contradigdes entre o discurso e a pratica
pedagdgica das professoras. Na verdade, nem elas e nem as escolas elaboram

planejamentos curriculares e de ensino. Geralmente, o que as professoras fazem sdo planos
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de aulas, por meio de roteiros simplificados. Sdo esquemas e sinopses dos conteudos que
irdo ministrar em suas aulas.

Esse planejamento ndo ¢ feito diariamente. As vezes, é semanal ou mensal.
Na pratica pedagogica, apoéiam seus trabalhos em determinados livros didaticos, seguindo-
os da maneira como se apresentam. As professoras ndo se conscientizaram, ainda, da
importancia de realizar um planejamento mais sistematizado do curriculo, dos contetudos e
das atividades que vao desenvolver durante o ano letivo.

Quanto ao PROCAP que, segundo as professoras, tinha lhes fornecido
orientagdes para planejarem o ensino de Historia, isso ndo era real. Esse programa sé havia
sido desenvolvido, no periodo abrangido pela pesquisa, nas areas de Portugués e de
Matematica. Em Historia, em Geografia e em Ciéncias, a sua realizagdo so se efetivara em
2001, quando o Programa iniciard o treinamento das professoras que atuam no primeiro
ciclo.

A eficiéncia do PROCAP pode e deve ser questionada, porque esse
Programa ndo trabalha diretamente com as professoras, e com as reais necessidades de suas
praticas pedagogicas. O Programa ja define, de antemao, por meio dos professores que se
dispuseram a produzir os textos e os materiais pedagogicos para o treinamento das
professoras, quais seriam as necessidades e os interesses das professoras e dos alunos. Em
outras palavras, ja vem definido, numa estrutura de cima para baixo, o qué sera ensinado e
como isso sera feito.

Ao citarem o0 PROCAP como um dos recursos que lhes permite melhorar a
qualidade do ensino de Historia, as professoras desejaram demonstrar que sdao “modernas”
e atualizadas, uma vez que estavam participando de novos programas em educacdo. Mas,
ndo conseguiram sequer falar da sua qualidade e de que forma esse programa estaria
auxiliando-as em suas praticas pedagogicas.

Essas docentes véem o curriculo como um saber cristalizado e que,
simplesmente, deve ser colocado em pratica. Nao questionam quem o elaborou, quando,
como, € quais interesses e jogo de poder estariam nele contidos.

O curriculo oficial, prescrito pelo Estado, expressa uma intenc¢ao politico-
educacional com vistas a formagdo de sujeitos sociais. Formacao essa, que deveria estar de

acordo com os interesses de classes, desejados pelas camadas dominantes que organizam o
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funcionamento da sociedade de acordo com a sua ldgica politica, econdmica, sociocultural

e educacional. Como explica SACRISTAN (1998: 113),

a regulagcdo do curriculo ¢ inerente a propria existéncia de um sistema
escolar complexo que, através das validagdes que distribui, regula o consumo
cultural e qualifica para dar entrada aos individuos em diferentes postos, uma
sociedade na qual os saberes escolares, ou a sua validade, sdo tdo decisivos.
O curriculo prescrito, quanto a seus conteudos e a seus codigos, em suas
diferentes especificidades, expressa o conteudo base da ordenag¢do do
sistema, estabelecendo a seqiiéncia de progresso pela escolaridade e pelas
especificidades que o compoem. Parcelas do curriculo em fungdo de ciclos,
etapas ou niveis educativos, marcam uma linha de progressdo dentro de um
mesmo tipo de conteudos ou assimilando aspectos diversos que é necessario
abordar consecutivamente num plano de estudos.

As prescri¢des de um curriculo ndo sdo inocentes. Sdo representacdes de
interesses politicos, socioculturais e educacionais de seus elaboradores, e as professoras que
lecionam no primeiro ciclo ainda ndo apresentam consciéncia a esse respeito.

O curriculo de Historia, elaborado pela SEE/MG para o primeiro ciclo, ndo
estd imune a essa gama de aspectos politicos e ideoldgicos. Para transforma-lo em uma acao
pedagogica voltada para os interesses de todas as camadas sociais, seria necessario que as
professoras tivessem uma clara consciéncia desse seu lado oculto. Dito de outra forma, seria
importante que, pelo menos, reconhecessem o curriculo como constru¢do e, portanto, ndo
despido de neutralidade.

Porém, essa nao é a concepgdo dessas professoras acerca do curriculo.
Acreditam, a maioria delas, que esse € imutavel, pronto para ser aplicado sem necessidade
de ser questionado e, as vezes, modificado. Essa postura estd condicionada pela precaria
formagao que possuem. Nao estdo conscientes, ainda, de que todo curriculo € construgao.
Por isso, pode e deve ser repensado e reelaborado de acordo com diferentes objetivos e
realidades socioculturais. Mas, para que isso pudesse ocorrer, no ensino de Histéria do
primeiro ciclo, seria necessario um investimento em recursos humanos, sobretudo na
formacdo e na capacitacdo das professoras.

Como ja ficou evidenciado, as professoras do primeiro ciclo sao

polivalentes, ou seja, ministram todos os conteudos de todos os componentes curriculares
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aos seus alunos. Apenas em uma das escolas pesquisadas, ¢ somente no quarto ano do
primeiro ciclo, as professoras trabalham por areas de conhecimentos.

A polivaléncia, embora seja considerada positiva em alguns aspectos,
permitindo, por exemplo, que a professora fique em contato permanente com o0s seus
alunos, cuidando, acolhendo, e educando-os, também tem seus aspectos negativos. As
docentes sdo obrigadas a planejarem e a se prepararem para ministrar todos os conteudos,
de todos os componentes curriculares. O limitado tempo de que dispdem e a precaria
formagao profissional que lhes ¢ peculiar, como ja foi dito anteriormente, acabam por
influenciar negativamente na qualidade do ensino de Historia que ministram.

A dobra de turno, tdo freqiiente entre as professoras do primeiro ciclo,
também dificulta a realizagdo de um ensino de Histéria de qualidade e direcionado a
realidade e ao interesse dos alunos. Metade das professoras entrevistadas afirmou dobrar
turno na regéncia de turmas. Nesse caso, trabalham em média, quarenta e oito horas
semanais e quase sempre em diferentes escolas.

Além das atividades docentes, as professoras também realizam tarefas
domésticas. Quase todas disseram que, além de dar aulas, ainda t€ém de realizar o trabalho
rotineiro de suas casas.

Esse fato estd diretamente relacionado com a feminizacdo da profissao
docente que, por sua vez, estd, também, inserido na questdo de género. Nesse sentido, ¢
conveniente lembrar as discussdes que t€m sido realizadas sobre género e que, de certo
modo, explica o papel desempenhado pelas mulheres no contexto da educagao. Discussdes
essas que resgatam a subordinagdo imposta a mulher em uma sociedade que ainda ¢
preconceituosa em relagdo as questdes de género e que ainda coloca a mulher em condicao
de inferioridade em relagdo ao trabalho e a capacidade intelectual.

Mas, para isso, o conceito de género deve ser pensado a partir de uma

abordagem em que, como afirma COSTA (1995: 158),

“género é uma maneira de indicar que o modo de ser dos sexos é uma
construgdo fundamentalmente social. O lugar que a mulher ocupa na vida e
no mundo sociocultural decorre do sentido que adquirem suas ac¢oes nos
processos interativos concretos do social.”
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Desse modo, as relagdes de género sdo determinadas pelas relagdes de poder
que sdo, historicamente, construidas na sociedade. Essas relagdes de poder, politicamente
determinadas por pressupostos ideoldgicos, regulamentam praticas sociais e politicas mais
amplas sobre as quais se assenta o trabalho da mulher e, nesse contexto, a profissao
professora.

Em uma sociedade como a nossa, cuja visdo ainda ¢ tradicionalmente
masculina e patriarcal, a mulher cabe o papel de cuidar da casa, dos filhos e zelar, como
“boa esposa”, pela higiene, pela saude, pela organizacao do lar. Sendo assim, mesmo que a
professora tenha uma carga horaria dupla de trabalho na escola, ainda ¢ seu dever, como
mulher e como dona de casa, de acordo com a ideologia que predomina na sociedade
marcada pelas relagdes de poder sexistas, zelar pelos afazeres domésticos.

A cultura de que a mulher cabe cuidar do lar, do marido, e dos filhos, ainda
que exercendo as mesmas fungdes € a mesma jornada de trabalho que os homens, dificulta
que as professoras disponham do tempo necessario ao planejamento das atividades a serem
desenvolvidas para ministrarem o ensino de Historia. Por isso, t€ém dificuldade de realiza-lo
com qualidade e de acordo com as necessidades e os interesses dos alunos e delas proprias.

Assim, a contribuicdo da proposta curricular do ensino de Histéria da
SEE/MG para a formagdo de cidaddos criticos e reflexivos, torna-se apenas uma pretensao
de seus autores. A Historia ensinada para os alunos do primeiro ciclo, dentro das condigdes
historicas apresentadas e analisadas neste trabalho, torna-se somente mais uma série de
conteudos, que sdo ensinados, porém, sem (re)significa-los para que os alunos possam
compreender a sua importancia no contexto de suas vidas.

Por mais desalentador que seja o ensino de Historia no primeiro ciclo,
existem tentativas de repensa-lo no contexto da escolarizag@o e da vida real dos alunos, dos
educadores, das comunidades. Concluo, entdo, que sempre havera tempo e possibilidades
para repensa-lo e para propor a sua transformagao.

As esperangas que foram depositadas pelos professores e pela sociedade
mineira na época do I Congresso Mineiro de Educagdo, ndo foram de todo apagadas.
Apesar das adversidades, sempre houve/havera a renovagdo de ideais que buscardo
transformacdes, ¢ esperangas de que ¢é possivel transformar, renovar e viver outras

possibilidades.
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