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RESUMO

O presente trabalho teve como objetivo, conhecer as relacdes entre as
orientagdes pedagogicas oficiais, contidas na Proposta Curricular para o ensino de
Historia - 1° grau, e a pritica de sala de aula dos professores de 4* série.

A pesquisa foi realizada nas quarenta e cinco escolas estaduais da cidade

de Franca. Durante um ano letivo, a pesquisadora celheu dados mediante questiondrios

6 entrevistas semi-estruturadas, observacao em sala de aula, em reunides de professores

e em diferentes momentos da vida escolar. Foram também consultados documentos
oficiais da Secretaria da Educaco, planejamento de professores, cadernos, trabalhos e
avaliagBes dos alunos.

As conclusBes bdsicas a que se chegou, gravitam em torno de dois pélos
complementares: os professores informantes, em sua ampla maioria, demonstraram um
conhecimento escasso, quando pdo nulo, dos fundamentos historiogrificos e
pedagogicos sobre os quais a Proposta Curricular de Histéria se alicerca e, como
decorréncia, a pritica desses professores, também majoritariamente, afasta-se das
ortentagtes curriculares em vigor, para o ensino de Histéria.

Foi possivel constatar que questdes de diversas ordens estdo presentes na
origem e agravamento do quadro que a pesquisa delineou. Entre outras: auséncia de um
programa de capacltagio sistemdtico e consistente; carga hordria excessiva de trabalho,
prejudicando a orientacdo pedagogica, preparacio de aulas, atualizacio, etc.; caréncia
de formagdo; inadequagdio dos livros diddticos e grande parte do material pedagdgico

de apoio em relagdo as diretrizes da Proposta Curricular de Histéria.



ABSTRACT

The present work had as an objective the understanding of the relations
between the official pedagogical directives contained in the General Curriculum
Proposal for the Teaching of Primary School History and the Actual Classroom
Performance of 4th grade teachers.

This research studied forty-five public school in the city of Franca.

During the school vear the researcher collected information though questionnaires,
semi-structured interviews, classroom observations, and observations of teachers’
meetings during different moments of the school life. Official education department
documents as well as teachering plans, notebooks and student’s work and evaluations
were examined.

The conclusions drawn by the researcher showed two complimentary
poinis: most of the teachers studied had little and sometimes no knowledge at all of the
pedagogical bases upon wich the history curriculum was built and, as a consequence
curriculum directives are not put into practice, in the teaching of history.

[t was possible to affirm that problems arose from various origins bul are
worsened by the present situation: lack of a systematic and consistent program of
teacher qualification, excessive teaching loads, lack of orientation, no class planning,
no opportunity for content renewal, absence of professional input, and inadequacy
between textbooks and most of the didatical support material used and the directives of

the History Curriculum Proposals.



Ndo é uma solucdo querer primeire transformar
os sistemas institucionais, acreditando que os
individuos mudardo aultomaticamente; assim
como ndo é racional pensar que mudando os
individuos, o mundo mudard em seguida. Esses
dois  processos s6 podem ser realizados
sincronicamente ¢ - gostaria de sublinhar isto -
ndoe de forma espontinea.

Agnes Heller
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INTRODUCAO

Este trabalho filia-se & linha das investigacdes que se ocupam do
cotidiano do professor em sala de aula, seu fazer pedagégico e, dentro deste aspecto, o
posicionamento dos docentes frente ao desatio de rever sua agfio educativa,

Minha preocupaglio central e recorrente enquanto profissional da

educacéo, quer como docente, quer como pesquisadora, tem sido a questio da formacio

do professor ¢ a reflexao sobre sua pratica do ponto de vista dos elementos que a

condicionam, em especial, quando confrontada com a tarefa de implementar propostas
de mudancas educacionais.

Fssa preccupagiio sempre esteve presente e ao mesmo tempo decorreu de
um (rabalho de mais de vinte anos em cursos de licenciatura, orientagio de estagios
supervisionados, contatos frequentes com professores de 1° e 2° graus, através de
cursos, semanas de estudos, participacdo em reunides de planejamento escolar, que
redundaram na construgéio de um acervo significativo de informacdes e vivéncias a
respeito tanto dos problemas relacionados a formacdo de docentes, quanto aos
percalgos de sua atuagio.

A participacdo em Encontros, Conferéncias, Congressos e Semindrios
sobre a formacgdo de educadores e diferentes aspectos do fazer pedagégico, bem como
uma continuada revisdo bibliogrifica de obras especializadas - quer de cunho tedrico,
quer relatos de pesquisa - possibilitaram-me compreender melhor e situar aquelas
informagGes e vivéncias em contextos sucessivamente mais amplos ¢ abrangentes,

iluminando-as a partir de diferentes referenciais de andlise.



Estudando a pritica docente, investiguei os [atores que interferiam na
escolha, por parte dos professores, de métodos e técnicas de ensino, tendo como pano
de fundo a Reforma pretendida pela Lei 5692/71. Foi possivel verificar que os
professores informantes da pesquisa (concluida em 1980) ou desconheciam as
inovacoes propostas pela Reforma de Ensino ou, quando a conheciam, ndo adequavam
sua atuagdo a elas. Num caso e noutro, foi possivel constatar tanto o desconhecimento
da Lei 5692/71, Pareceres a ela relativos e suas implicacBes metodoldgicas, quanto a
perpetuacdo de uma didatica caracterizada como tradicional, centrada em ensino
livresco, repetitivo, com énfase na exigéncia de memorizagiio e na aula expositiva, sem
uma preocupagdo clara com a compreensdo ¢ com a aprendizagem significativa,
contribuindo junto com outros fatores, para inviabilizar a concretizacio dos propGsitos
reformistas.

Em outra pesquisa realizada entre 1983 ¢ 1989, foi possivel analisar mais
defidamente o problema da formagio de educadores, do ponto de vista da articulacdo
entre formagio especifica e pedagbgica e, por extensio o bindmio teoria/prética,
avaliando o curso de Licenciatura em Histéria da UNESP de Franca, Este trabalho,
partindo de uma concepgio formativa de avaliagdo, privilegiou depoimentos de
professores, alunos e ex-alunos. A andlise dos resultados indicou que o curso avaliado
apresentava problemas, os quais gravitavam em torno de alguns pontos nevrilgicos:
desintegragdo entre as disciplinas, seja no ambito geral do curso, seja no ambito
particular das dreas especifica e pedagdgica’; distanciamento entre 0s programas
desenvolvidos na Licenciatura e os contetidos préprios do ensino de Histéria no
primeiro ¢ segundo graus; dicotomia entre a teoria e a pritica; inexisténcia de um

projeto comum aos docentes das duas dreas de conhecimento em relagio A formagio do

' Ver consideracdes a respeita de desintegragiio entre diferentes disciplinas da grade curricular de diferentes
licenciaturas em Brito, MR "0 ensino superior ¢ a formagio do professor: algumas questdes sobre a
licenciatura”. In: CONGRESSO ESTADUAL PAULISTA SOBRE A FORMACAO DE EDUCADORES, 2:
Anais, Botucatu, UNESP, 1992,



professor de Historia, e um possivel descomprometimento com a mudanga, traduzido
pela desvinculagdo entre a pritica da maioria dos docentes (a qual, segundo alunos e
ex-alunos, privilegiava a reprodugiio de conhecimentos) e sua aceltagio verbal do
enfoque curricular da reconstrucio social. (Petruel, 1980, Petruci ¢ Teles, 1989).

Documentos ¢ Anais de Encontros e Congressos da extinta Comissido
Nacional de Reformulagio dos Cursos de Formacgdo do Educador que deu origem a
Associacdo Nacional pela Formacgio dos Profissionais da Educacio (ANFOPE?),
refletem conclustes de muitos educadores e estudiosos e apresentam elementos muito
proximaos dos da pesquisa citada acuna’,

Tendo como objetivo geral a mobilizacdo dos educadores, politicos e

socledade em geral, para a discussao e implantacdo da reformulacdo dos cursos de
formacido de educadores, a ANFOPE tem-se caracterizado pela determinacdo na luta
contra o aviltamento da profissio de educador e contra o aligeiramento da formacio
tedrico-pratica deste profissional.

No Estade de S8o Paulo, visando aglutinar esforcos significativos, porém
anteriormente isolados de estudo, reflexfo e debate sobre Formacao de Educadores, a
Universidade Estadual Paulista - UNESP, juntamente com outras entidades estaduais e
federais, tem feito realizar a cada dois anos, a partir de 1990, congressos estaduais
sobre Formagdo de Educadores, reunindo docentes dos trés graus do ensino, oriundos
da rede piblica ¢ particular.

Nos Congressos Estaduais Paulistas sobre Formacio de Educadores -

CEPFE e nas orientages da ANFOPE, em particular aquelas constantes dos Grupos de

* A ANFOPE - Associagio Nacional pela Formagio dos Profissionais da Educagdo - completou 10 anos ¢ dados
de sua histéria podem ser encontrados no Documento para discussio no Encontro do Estadoe de S&o Paulo, julho
de 1994,

* S0 esclarecedores, a respeito desses ¢ outros aspecios relacionados @ Formagio do Educador, os documentos
de 1983 (Belo Horizonte - MG), 1984 (IIl Conferdncia Brasileira de Fducagfio, Niterdi, RI), 1986 IV
Conferéncia Brasileira de Educagfo, Goifinia, GO); 1988 (Encontro Nacional da Comissio Nagional de
Reformulagio dos Cursos de Formacio do Educador, Belo Horizonte, MG): 1990 ¢ 1992 (Encontro Nacionais da
ANFOPE, Belo Horizonte, MG); 1994 (Encontro Nacional da ANFOPE, Niterci, R}



Trabalho sobre "Licenciatura” e "Escola Normal”, a preocupacio com a formacio de
professores em nivel de 3% grau, tem estado sempre intrinsecamente relacionada a
preocupacio com problemas especificos da escola de 1° e 2° graus, sobretudo os que se
referem 4 Habilitagdo Hspecifica para o Magistério.

Tendo presente este referencial tedrico/pratico, realizei em 1992, um
estudo sobre a proposta que instituin os CEFAMs (Centros Especificos de Formacéo e
Aperfeicoamento do Magistério) e sua operacionalizagdo na pritica, podendo entiio
constatar questoes relacionadas ao curso de magistério, mantido por um desses Centros,
na cidade de Franca (5P).

A andlise e interpretacfo dos dados coletados durante tés anos de

pesquisa junto a0 CEFAM de Franca (SP), permitiram iferir que a implementacio
daguela proposta de Formacio de Professores, muito embora sofresse algumas
limitagdes, redundava num trabalho cujos resultados revelavam wm indiscutivel salto
qualitativo em relagdo aos Cursos da Habilitagdo Especifica do Magistério das demais
escolas da cidade de Franca. As limitagdes eram de ordem fisica, material, burocritica,
tedrica e diddtica. A caréncia de fundamentagio tedrica dizia respeito sobretudo & teoria
construtivista, subjacente as Propostas Curriculares das diferentes disciplinas. Os
professores daquele Ceniro, ressentiam-se de uma maior e mais efetiva orientacio
pedagdgica que melhor os habilitasse a traduzir, na pratica, principios norteadores do
Projeto, tais como: nova postura em relacio ao conhecimento, abordagem
interdisciplinar, enriquecimento curricular, metodologia marcada pela diatogicidade e
participacdo (Petruci, 1992).

Contatos com professores de 1° e 2° graus, diretores de escola,
supervisores, equipes técnicas das Delegacias de Ensino, bem como estudos e
observaces, confirmam que os professores apresentam dificuldades para implementar
diferentes Propostas Curriculares da Secretaria da Educagio. No que respeita

"Proposta Curricular para o ensino de Histéria - 1° gran”, sabe-se que ela veicula
g
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mudancas radicais relativamente & concepgéo historiografica, o que como decorréncia,
deveria significar mudangas também na pritica pedagdgica.

Como docente de um curso de Licenciatura em Histéria, conhecendo a
importancia e amplitude das questoes precedentes, tendo acompanhado, desde 1980, a
polémica em torno da Proposta para o ensino de Histdria, cuja versio definitiva foi
divulgada no inicio de 1992, pareceu-me oportune conhecer como vem sendo feita sua
implementa¢io no cotidiano da sala de aula dos professores de 4* série do 1° grau.

Optet pela investigacdo das condigdes de operacionalizagio da Proposta
de Historia na 4° série, porque ai termina o primewro ciclo do 1° grau. A estrutura ¢
funcionamento deste ciclo mantém acentuadas diferencas, em relagdo ao segundo, de 5°
a 8° séries - a despeito da integracdo postulada e formalmente instaurada pela Lei
5692/71 entre as oito séries do 1° grau.

Além disso, segundo Leite (1993) ¢ Domingues (1985), os professores de
5* série ntciam seus cursos a partir de um determinado ponto que eles pressupdem
como tendo sido alcangado pela totalidade dos escolares. No caso de Histéria, parte-se
do principio de que todos os conceitos béasicos da disciplina foram sendo trabalhados
desde o Ciclo Basico, fazendo parte ja do referencial do aluno.

Num momento em que estd em curso a implantacio da Proposta
Curricular para o ensino de Histdria, em que a ciéncia histdrica se revitaliza a partir das
novas lendéncias, em que os professores sdo chamados a abandonar a velha rotina
didatico-pedagdgica, serd de interesse conhecer que tipo de relacio estd se verificando
na pritica escolar, entre as novas orientacSes e a atuagdo de um docente que trabatha de
1 a 4% série, como polivalente, diferentemente do regime peculiar ao professor III, que
tem formacfio especifica em cursos de Histéria e que atua de 5% a 8° série.

A proposicio precedente, ao ser investigada na pritica, pode fazer
emergir uma enorme diversidade de aspectos, o que me fez ver a conveniéncia de

restringir o foco de atengiio ao exame de apenas alguns, que pela sua importincia,



possam ajudar a responder 4 questdo bdsica que estd na origem deste trabalho de
pesquisa: como se efetiva na pratica a Proposta Curricular para o ensino de Histéria, no
cotidiano da sala de aula, de 4% série do 1° grau?

O ensino de Histéria tem sido posto em xeque pela nova historiografia, a
qual supde uma maneira nova de fazer e ensinar/aprender Histéria, A "Proposta
Curricular para o easino de Histdria - 1° grauw” incorpora as conquistas dessa nova
hustoriografia € se assenta sobre principios construtivistas do  processo  ensino-
aprendizagem. Até que ponto o professor da rede estadual estd compreendendo,
assimilando e traduzindo em sua prdtica os fundamentos teéricos da nova proposta? Os

procedimentos de que se vale oportunizam a construgio de conhecimentos pelos alunos

ou ele apenas adere, enquanto discurso, a um "modismo” a mais?

A analise ¢ a discussdo destas questdes, desenvolvendo-se no dmbito do
contexto mnstitucional mais amplo que os inclui, pode significar uma contribui¢iio para
a melhoria da qualidade do ensino na atual conjuntura, em que a crise educacional
brasileira exige de toda a sociedade um esforco especial na procura de alternativas.

O presente estudo, levado a efeito para responder as questdes acima, foi
redigido conforme plano que serd apresentado a seguir.

Nesta Introdugdo, descrevo o percurso por meio do qual cheguei ao tema
da pesquisa.

Relato, no primeiro capitulo, os procedimentos metodologicos que
utilizei, desde o estudo exploratério, passando pela escolha dos instrumentos de
investigacdo, delimitacio do universo e dos sujeitos, até a defini¢iio das categorias de
andlise.

No capitulo 2, ocupo-me tanto em tracar um histérico da elaboraciio da
Proposta Curricular de Historia, quanto em comentar aspectos relevantes concernentes
aquele documento: suas inovagdes, suas lacunas, as polémicas que tem gerado, os

avangos que pode signiflicar, os desafios inerentes a sua implementagio.
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Visto que o construtivismo de orientacfio piagetiana estd na base das
formulagOes teodricas, de cardter pedagégico, subjacente as diretrizes curriculares para o
ensino de Historia, dediquel o capitulo 3 ao exame, ainda que esquematico, da teoria
psicogenctica de Jean Plaget, a partir de seus elementos centrais, Também, nesse
capitulo, teco algumas consideracSes sobre as relagdes entre o construtivismo e a
aprendizagem escolar, alertando para alguns equivocos fregiientes nas apreciacées de
grande ntimero de prolessores, relativamente aquela teoria do conhecimento.

No quarte capitulo, sdo apresentados e discutidos os dados colhidos em
campo, os quais foram agrupados, segundo as categorias de andlise que orientam esta
pesquisa.

Nas Consideracdes Finais, procuro contextualizar as informages colhidas
no contato individual com os professores, relacionando o cotidiano de sua prética
pedagdgica aos contextos, sucessivamente mais amplos, da instituicdo escolar e do

Sistema Educacional.



1. PESENVOLVIMENTO DO TRABALHO

O encaminhamento da pesquisa fo1 realizado a partir de procedimentos
metodolégicos de natureza predominantemente qualitativa. A pesquisa qualitativa

permite captar a trama de inter-relagdes inerente a pratica escolar, possibilitando sua

contextualizacdo em nivels cada vez mais amplos €, consequentemente, o desvelamento

de suas multiplas dimensdes.

Nio se desconsidera a contribui¢io de outros procedimentos de pesquisa
e andlise de dados, pelo contrdrio, assinala-se que a utilizagdo simultnea de diferentes
abordagens €, em muitos casos, como afirma Thiollent {1980), nfo s6 cabivel, mas
desejavel. Portanto, a prioridade ao aspecto qualitativo dos resultados ndo implica em
que, se necessdrio, ndo se possa destacar a freqii€ncia com que certas informacdes se
apresentam. "Toda pesquisa pode ser, ao mesmo tempo, qualitativa e quantitaiiva”
(Trivifios, 1987, p. 120}

Procedeu-se inicialmente a um estudo exploratério, com vistas &
delimitag@io do universo da pesquisa e de seus sujeitos. Nesse sentido, foram visitadas
escolas, entrevistados professores e diretores. Além disso, foram coletadas informagoes
junto a Delegacia de Ensino de Franca, em especial de supervisores de ensino.

Desta fase inicial resultou uma configuragdo mais nitida das questoes
criticas levantadas anteriormente, somada a revisdo bibliografica dos estudos

relacionados a reorganizagido curricular da Escola de 1° grau no Estado de Sdo Paulo, a



formaciio de professores de Histéria, 4 Proposta Curricular para o ensino daquela
disciplina e ao construtivismo.
Os elementos acima referidos permitiram uma definiciio mais clara das

questbes-chave deste trabalho:

- Como se d4, no cotidiano da sala de aula de 4* série do 1°
grau, a implementacio da "Proposta Curricular para o Ensino da
Historia"?

- Qs professores de 4* série tém tido oportunidade de
conhecer e estudar a Proposta Curricular de Histéria? E-lhes
assegurada a oportunidade de receber orientagdes para sua
operacionalizacio?

- HEstard o professor da rede estadual compreendendo,
assimilando e traduzindo em sua pratica os fundamentos tedricos
da nova Proposta? Até que ponto isto vem ocorrendo?

- QQue condi¢gdes facilitam e que obstaculos se opdem a
comﬁ;‘emsﬁo e concretizacio, no cotidiano da sala de aula, dos
principios e diretrizes contidas na Proposta?

- Hste professor faz uso de procedimentos que viabilizam a
construgdo de conhecimentos ou apenas adere, superficialmente, a

um "modismo™ destituido de real significado pedagégico?

Essas questfes, contidas no roteiro de entrevistas, permitiram a defini¢io

das categorias analisadas posteriormente, quais sejam:



- a divulgacio da Proposta Curricular de Histéria na escola,
oportunidades de orientacio e estudo;

- 0 contetido de Historia na 4* série: a Proposta e a pritica;

- a pratica pedagdgica nas aulas de Historia;

- dificuldades encontradas pelo professor na implementacgio
da Proposta;

- aspectos pedagogicos da Proposta Curricular de Historia;

- construtivismo no depoimento dos professores.

Procedeu-se, ao longo de todo o estudo, a um trabalho de pesquisa
hibliografica e documental, através do qual, o foco da observacdo na pesquisa de
campo, a interpretagio dos dados coletados e a elaboragio de um sistema de categorias,
reajustaram-se mutuamente. Assim, as observagdes em campo foram orientadas por
categorias definidas a partir do estudo exploratério, e a complexidade da realidade
investigada impds, muitas vezes, a ampliacio e aprofundamento do quadro tedrico
preliminar.

A pesquisa de campo esteve circunscrita 4 cidade de Franca (SP), tendo
como universo o conjunto das escolas estaduais de 1° grau, em ntmero de 45 (quarenta
¢ cince) das quais 9 (nove) eram Escolas-Padrdo. Os sujeitos sio professores
polivalentes (professor [}, regentes de classes de 4° série do 1° grau.

Como, na totalidade das escolas, havia sempre mais de um professor de 4°
série, definiu-se como sujeitos da pesquisa, apenas um em cada unidade. Entretanto,
com 0 objetivo de ampliar e enriquecer os dados, procurou-se, em diferentes ocasioes
(recreio, reunides, inicio e final de aula), contato com todos os professores daquela

série em determinada escola.
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Cada estabelecimento de ensino foi visitado pelo menos trés vezes
durante o ano, sendo que o perfodo de permanéncia da pesquisadora variou entre duas a
quatro horas/aula em cada visita.

A pesquisa de campo foi realizada durante o ano letivo de 1994 ¢ atraves
de contato pessoal entre a pesquisadora e o Delegado de Ensino, obteve-se permissio
para o acesso as unidades escolares.

Os dados foram obtidos mediante diferentes instrumentos  de
investigagfo: observacio em sala de aula, em reuniGes de professores e em diferentes
momentos da vida escolar; entrevistas, questiondrios, conversas informais. Foram

também consultados documentos oficiais da Secretaria da Educacio, planejamento de

professores, cadernos, trabalhos e avaliagio de alunos. Este enfoque multi-instrumental
como estratégia de coleta de dados &, alids, procedimento usual em pesquisas
qualitativas (Bodgan e Taylor, Wolcott, Wilson, Parlett ¢ Hamilton, Spradley, apud
Domingues, 1985: Triviiios, 1987; André, 1989).

Foram realizadas entrevistas semi-estruturadas e conversas informais com
os docentes de 4° série, diretores de escola, coordenadores de Ciclo Basico,
supervisores pedagdgicos, Delegado de Ensino, bem como com uma das autoras da
"Proposta Curricular para o ensino de Histéria - 1° grau”.

As entrevistas permitiram uma primeira aproximag¢do com o professor e a
coleta de depoimentos, por meio de questdes abertas, elaboradas a partir dos objetivos
da investigacfio e do estudo exploratério.

Houve a preocupacio em ajustar as técnicas de preparagiio e realizacio de

entrevistas aos pressupostos postulados por Liidke ¢ André:

"Serd preferivel ¢ mesmo aconselhdvel o uso de Um roteiro gue
gule a entrevista através dos Idpicos principais a serem cobertos.

fisse roteiro seguird naturalmente uma certq ordem ldgica e
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também psicologica, isto é, cuidard para que haja wna seqiiéncia
[ogica entre os assuntos, dos mais simples aos mais complexos,
respeitando o sentido do seuw encadeamento. Mas atenderd também
para as exigéncias psicoldgicas do processo, evitando saltos
bruscos entre as questdes, permitindo que elas se aprofundem no
assunto gradativamente e impedindo gue guestdes complexas e de
maior envolvimento pessoal, colocadas prematuramente, acabem
por blogquear as respostas as questoes seguintes” (Liidke ¢ André,

1986, p. 36).

Lancou-se mio ainda da observacdo em sala de aula, observacio de
reunites de orientacdo pedagdgica, recreios, dindmica escolar no inicio e final do
periodo de aula.

O foco principal da observacio em classe fol a atuagdo do docente nas
aulas de Histéria, em termos de contelidos trabalhados, procedimentos e recursos
didaticos, forma de avaliagdo, considerado o quadro das orientacdes contidas na
Proposta Curricular de Historia.

O questiondrio serviu para a caracterizacdo pessoal e profissional dos
professores participantes. Muitos dos dados provenientes dai, puderam ser comparados
aqueles obtidos através da observaco, ampliando-os, completando-os, referendando-os
Ol nAv.

Informactes foram coletadas também em documentos, que incluiram,
além da propria "Proposta Curricular para o ensino de Histéria 1° grau", documentos
oficiais da Secretaria da Educacio do Estado de Sdo Paulo, planos de ensino dos
professores, cadernos, trabalhos e avaliagdes de alunos.

Freqiientemente, no decorrer do processo de levantamento dos dados, a

necessidade de preencher lacunas e esclarecer pontos obscuros exigiu novas visitas a
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determinadas escolas, & procura de seus professores, muitas vezes fora do perfodo de
aula. Isso sd foi possivel, cabe assinalar, gragas ao envolvimento dos sujeitos da
pesquisa, que compareciam, de boa vontade, ao encontro previamente combinado.

Para maior [acilidade ¢ clareza na exposicdo, optou-se por numerar as
escolas pesquisadas (de 1 a 45), o que também serviu como garantia para o anonimato
delas e de seus professores.

Neste estudo, diversos 6rgios técnicos, projetos e/ou medidas oriundos da
Secretaria da Educa¢fo do Estado de Sdo Paulo, serdo mencionados por suas
respectivas siglas. Um breve esclarecimento a respeito de cada uma delas encontra-se,

sob forma de anexo, no final deste trabalho (Anexo 1).



2. A PROPOSTA CURRICULAR DE HISTORIA: antecedentes,

elaboracio e aspectos gerais.

Antes de abordar especificamente a "Proposta Curricular para o ensino de

Historia", de 1992, seu processo de elaboracdo, seu conteldo, suas repercussdes, €

’

importante contextualiza-1a, situando-a no tempo & nas circunstancias que explicam seu
aparecimento.

O processo de elaboracdo das atuais propostas curriculares para as
diferentes disciplinas do 1° e 2° graus, teve inicio a partir de 1983, no bojo de um
projeto de reorganizacio, pelo qual a Secretaria da Educacfio do Estado de Sio Paulo
pretendia reestruturar ¢ ensino piblico. Constituiram-se em uma das estratégias postas
a servico do enfrentamento da crise educacional que vinha se agravando desde os anos
60, na esteira das iransformacgdes sociais, politicas e econdmicas que o pais sofreu
nesse periodo.

E interessante notar que, no Brasil, o estabelecimento de curriculos para
as primeiras séries do 1° grau (antigo curso primdrio), sempre foi incumbéncia dos

Estados,

“Ndo havia divetrizes tragadas pelo Governo Federal para esse
nivel de ensino e isso era uma tradicdo que estava ligada & nossa
heranga colonial (...) Era a administragdo estadual que cuidava do

assunto e a ela estavam afetas, até entdo, as Reformas porque
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pussava esse nivel de ensino (...) Vdrias Reformas do Ensino feitas
pelos Estados haviam atingido em cheio a escola primdria, desde

a década de 19207 (Romaneli, 1978, p. 160).

Foi somente com a “Lei Orginica do Ensino Primdrio”(Decreto Lei n°
8529 de 02 de janeiro de 1946) que o Governo Federal veio a tragar diretrizes para o
ensine primdarto, vilidas para todo pafs.

Essa Lei estabelecia o currfculo do entdo chamado “Curso primdrio
elementar”. Porém, esse curriculo resumia-se a lista das matérias a serem

desenvolvidas, entre as quais, Historia do Brasil.

De entdo até o presente, sucederam-se intimeras Leis e Reformas de
abrangéncia tanto Estadual quanto Federal, voltadas para a adequacio, expansio
reestruturacdo e busca de eficiéncia do Sistema de Ensino. Entretanto, no caso
brasileiro, a escola tem-se mantido, via de regra, defasada em relagfio as demandas
socio-econdmico-culturais.

Como conseqiiéneia, o Fracasso Escolar tem sido um daqueles temas
polémicos mais presentes na literatura educacional brasileira. Vem sendo debatido com
mais msisténcia hd, pelo menos, trés décadas. Na verdade, porém, o discurso a esse
respeito, comega a se constituir, no Brasil, sob a ideologia do liberalismo, desde os
tempos da Repiblica Velha (Patto, 1990). Ganha expressio crescente na medida em
que o sistema de ensino se estrutura e se expande, mas passa a ocupar lugar de destaque
na literatura educacional quande, na década de 70, emergem mais agudamente os
efeitos do processo de democratizacio do ensino.

Este processo, ao franquear a instituigéio escolar 4 populacio de baixa
renda, veio a ser responsabilizado pelo que passou a ser conhecido como “perda da

qualidade da escola ptblica”. Isso ocorre num perfodo em que as causas do insucesso
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escolar, eram 1dentificadas através da teoria da caréncia cultural, em cujo dmbito, a
influéncia dos fatores extra-escolares no rendimento escolar ocupa o primeiro plano.

Autores como Noronha (1977), Almeida, Patto, Gatu e Costa (1979},
Mello (1979), Branddo et alit (1980) Galtti et alii (1981) Rosenberg (1981), Carraher et
alit (1986), Garcia (1986), Kramer (1986), Andrade (1986}, Grossi (1987), Leite (1988,
1992 ¢ 1993), Patto (1988 ¢ 1990), entre outros, pesquisaram os inimeros fatores intra
¢ extra-escolares que levaram a escola piblica a ser questionada em relaciio a seus
niveis de evasiio e repeténcia.

Os fatores extra-escolares mais apontados e debatidos pelos trabalhos de

pesquisa dos autores acima referidos, dizem respeito, além de questes gerais ligadas

a0s condicionantes sociais, econdmicos € politicos, ao nivel socio-econdmico inferior
do aluno, sua vivéncia em meto social desfavordvel, descompasso entre as condicdes
atuais da clientela e os padrfes oriundos de valores da classe média, que a escola adota.
Ja os fatores intra-escolares que mais mereceram estudos referem-se a
defasagem entre as préaticas e os contetdos desenvolvidos pela escola e as condi¢cbes de
sua clientela majoritdria, a questio da formacio dos professores, o aviltamento salarial
da categoria, mas condi¢Oes de trabalhos, preconceitos em relagio ao aluno carente,
entraves burocraticos, caréncia de recursos didaticos, alta rotatividade dos professores.
As taxas de evasfo e repeténcia serviram, e servem ainda hoje, para
referendar a identificagfo entre democratizaciio da escola e deterioragfo do ensino.
Semelhante perspectiva de andlise desconsidera o que a democratizagio,
ou seja, a ampliacdo do nimero de individuos com acesso a escola, representa por si
mesma em termos de avanco e conguista social.
Freitag assinala o importante papel da escola na "formacédo de estruturas
Jormais de consciéncia”, como instrumento de libertagiio e autonomia individual
(Freitag, 1986, p. 203). Esta autora, em pesquisa realizada numa favela da cidade de

S#o Paulo, conclui que a escolarizagio de oito anos, mesmo precdria, apaga diferencas
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de desempenho cognitivo, moral e linglifstico encontradas no inicio da escolarizacio e
devidas as diferentes origens socio-econdmicas das criangas.

O critério de alericio da qualidade do ensino nio deveria ser definido
pela comparagdo entre sistemas escolares de épocas diferentes, nem deve ser buscado
na escola do passado, mas sun na andlise de um tempo presente, no proprio
desempenho da escola atual. Noutras palavras, um ensino tem boa qualidade, quando
seus sujeitos ou seja, os aprendizes, tornam-se aptos a responder aos diferentes desafios
de seu tempo, quando a escola capacita o aluno a ler, interpretar o mundo, e sobretudo,
a atuar sobre ele.

Nio hd evidéncias de que a escola no Brasil das dltimas décadas (menos

ainda que nas antertores), tenha loorado atingir esse objetive. Nio porque o pobre
esteja agora presente na sala de aula, mas porque, ac se expandir brusca e
enormemente, o sistema escolar viu-se cada vez mais despreparado para lidar com sua
nova clientela.

Diversos fatores, muito mais que a presenca do pobre na sala de aula,
concorreram para precipitar a assim chamada “deterioracio do ensino”: gigantismo da
rede, problemas de administracfio, deficiéncia na formacido de professores, verbas
insuficientes e mal utilizadas, baixos saldrios, dentre muitos outros.

E, em estreita, porém ndo exclusiva ligacdo com a questio salarial, o
problema da falta de quadros técnico-administrativos (diretores sem formacio
adequada, serventes, escriturdrios, secretdrios, inspetores de alunos); docentes
{professores sem formacfo cspecifica para a 4drea na qual atuam); orientadores,
coordenadores, especialistas em nidmero insuficiente para o preenchimento de cargos
em escolas efou orgdos técnicos, em especial, Delegacias de Ensino.

As dentincias de deterioracdo do ensino, veiculadas em congressos e
encontros de diferentes niveis, na bibliografia especializada e mesmo através dos meios

de comunicago em geral, evidenciam auséncia de visfio histérica, uma vez que
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reiteram afirmagfes quanto a perda de qualidade da escola em relacdo a "décadas

1hl

passadas”. Isto implica em tomar como par@metro um “padrdo de qualidade”
determinado e imutavel. Nio se pode, no entanto, esquecer que a institui¢io escolar, no
presene, msere-s¢  num  'espago”  socio-econdmico-cultural, numa conjuntura
radicalmente diferentes daguela do passado, e que o conceito de qualidade, sobretude
quando aplicado a bens culturais, ¢ um conceito historico, isto €, relativo, variavel de
acordo com 0 tempo.

Comparar a qualidade da escola formalmente democratizada de hoje com
a da escola elitista de décadas atrds, ¢ ndo apenas comparar realidades apreendidas, em
grande parte, subjetivamente, como comparar coisas diferentes.

Assinale-se ainda que o viés saudosista presente em muitos discursos,

resulta de uma visio parcial, como observado por Nadai:

"Do crescimento numérico das escolas, permaneceu o sentimento
da nostalgia, do tempo em que houve qualidade. Nio hd
referéncias ao acesso restrito, ao cardter elitistu e altamente
seletivo dos estabelecimentos de ensino secunddrio e normal.
Somente permaneceu a imagem da "escola como detentora de

qualidade”, genericamente considerada" (Nadai, 1993, p. 401).

De fato, o gque parece permanecer na memoéria coletiva é um modelo
idealizado de escola piblica de 1° e 2° graus, cujos egressos chegavam diretamente 2s
universidades mais conceituadas, sem a intermediacio de cursinhos preparatérios. O
fato de que tal escola permanecia virtualmente inacessivel & maioria da populacio em
idade de frequentd-la nfo é lembrado, assim como suas altas taxas de repeténcia.

Por outre lado, nfio se nega que tenha havido mudangas no desempenho

da nslituicio escolar a partir da incorporagdo de um contingente de alunos que, até
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entdo, dela eram excluidos. Mas néio se pode esquecer que a abertura quantitativa nio
se fez acompanhar de mudancas qualitativas. Mudangas, alids, que a prépria escola
tradicional, objeto de tanto saudosismo por parte de alguns, jd demandava.

A recorréncla dos mesmos problemas de fracasso escolar € evasdo que
afligem até hoje o sistema escolar brasileiro, como lembra Patto (1990, 106-109,
passim), pode ser rasireada pelo menos desde 1927, tanto na literatura, guanto na
legislacfio educacional. Mas, € a partir de 1964, que a reflexfio em torno desse assunto
val tomando maior vulto. Nesse ano, com a tomada do poder pelos militares, abriu-se,

no Brasil, uma nova etapa de crescimento econdmico, o qual rouxe em sua esteira,

novo vigor a politica de expansdo de oferta de ensino. Porém, com a gradual

fransformacio da sociedade, a educaciio que entdo se ministrava, revelou-se mais e
mais inadequada as novas demandas, pondo a nu, mais ainda do que antes, as
dimensdes do Fracasso Escolar.

Os desafios relacionados ao fendmeno do fracasso escolar, tdo grandes
guanto persistentes, acabaram desencadeando um movimento de criticas e
questionamentos a respeito da possivel contribuiciio das ciéncias da Educagdo, no
sentido da superagiio do impasse. Isso se dd, principalmente, em fins da década de 60.

A Psicologia, em especial, fol objeto destas criticas. Conforme assinala Fini

‘o5 cursos de formagdo de professores passaram a dar wna énfase
especial & Psicologia, guindada & posicdo de um dos principais
fundamentos da Educacdo e considerada como um fator capaz de
garaniir a especificidade e o cardter cientifico dos estudos em
Educagdo. Essa énfase deu margem ao extremismo que no
presente ¢ criticado, com razdo, como psicologismo em Educagdo”

(Fini, 1989, p. 103).



As abordagens psicologicas, na andlise e fundamentagio da Educagio,
comegam, aos poucos, sobretudo a partir da segunda metade da década de 70, a dividir
espago com outras, sobretudo de cunho socioldgico, num esforco interdisciplinar
tendente a claboragio de teorias educacionais “que possam servir de base para a
compreensdo satisfaiéria do objetivo da educagdo, da finalidade da escola, do papel
do professor” (Castello Branco, 1991, p. 14).

Cada sociedade, cada época, definem determinados objetivos para a
educacido e definem o papel da escola e do professor. Isso fica bem visivel no caso de
reformas educacionais profundas, que sempre aparecem quando a sociedade percebe

que a educagdo que ela ministrava ji estd defasada, ndo respondendo aos novos

desafios, indicando, portanto, a necessidade de mudar, repensar e redefinir com clareza
os objetivos da educagfio, o papel da escola e do professor.

No plano das politicas governamentais, por outro lado, o enfrentamento
dos problemas educacionais, no Brasil dos anos 70, passou a ser feito, cada vez mais,
através da promulgacdo de leis, decretos, pareceres, resolucdes, portarias,
caracterizando o que Saviani chamou de "inflacdo legiferante” (Saviani, 1978).

A Lei de Diretrizes e Bases para a Educacfio Nacional, promulgada em
agosto de 1971 (Lei 5.692), radicaliza este processo na medida em que se propde
instaurar uma reforma ambiciosa no ensino de 1° e 2° graus, por um lado, ao privilegiar
o objetivo da profissionalizacio do educando e, de outro, ao introduzir inovagdes de
carater didatico, a partir de uma nova ordenaciio curricular (Petruci, 1980).

Na busca da implementagdo da Reforma prevista pela Lei 5692/71, os
Estados da Federagio, através de suas Secretarias de Educacfio, elaboraram
documentos de referéncias capazes de orientar essa implementacfio. No Estado de Sio
Paulo, em 1976, foram apresentados os "Guias Curriculares” como material de apoio e

destinados a servir de elemento renovador do ensino de 1° grau. Estes Guias
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"representam um primeiro esforco de estruturacdo de uma escola
fundamental de oito anos de escolarizacao, dotada dos atributos
de unidade e continuidade. Néo apenas traduzem os contetidos dos
mstrumentos legais definidores da Reforma como refletem a

filosofia que os informa” (Sdo Paulo (Estado), 1976, apresentaciio).

Os "Guias Curriculares”, demais publicagdes e diplomas legais aliados a
agOes e esforcos voltados para a implementacdo da Lei 5692/71, ndo lograram,
contudo, uma efetiva renovagio do ensino, nem mesmo a revitalizagio da pratica

escolar, conforme conclusGes de Nagle (1975), Novais (1976), Liporoni (1978) e

Petrue1 (1980 e 1991).

Depois de anos de autoritarismo politico e altas taxas de
desenvolvimento, a sociedade brasileira defrontou-se com mudangas acentuadas a
partir de 1980, com o processo de redemocratizacfio ¢ ao mesmo tempo uma crise
econdmica sem precedentes. Este guadro social trouxe para os dominios da educacio
novos dilemas e desafios. A escola, por seu turno, mostrou-se em descompasso com
relagdo as mudancas havidas em todos os setores: politico, econdmico, social, cultural.
A organizagdo curricular preconizada pela Lei da Reforma revelou-se nio $6
inadequada como comprometida com uma ordem sécio-politica que a onda
democratizante queria a todo custo sepultar.

O lugar das Ciéncias Humanas no curriculo, especialmente Histdria e
Geografia, os limites e rumos que thes tinham sido impostos, sdo emblemdticos a esse
respelto.

| A disciplina Estudos Sociais passara, com a Reforma de 1971, a englobar
Histéria ¢ Geografia, esvaziando-as, na medida em que usurpou a importincia
particular de cada uma delas, e na medida em que, ao fundir mais ou menos

arbitrariamente seus contetidos, aligeirou-0s. Ao mesmo tempo, ja vinham sendo
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mstituidos em varias instituicdes de ensino superior, os cursos de licenciatura curta e
longa em Estudos Sociais, visando 4 formaclio de professores desta disciplina e de
Moral e Civica.

Fonseca (1993) observa que tais medidas, seus prolongamentos e
reflexos, encontraram da parte de muitos profissionais do ensino de Histéria e
Geografia, além de outros intelectuais, as mais veementes criticas e foram denunciadas
como tentativas de desqualificacdo dos professores e de controle ideoldgico na
formagdo dos jovens e dos cidadios. Exemplo dessas criticas encontram-se, entre
outros, nos estudos de Fenelon (1985), Glezer (1988), Gigante (1994), e também nos

manifestos de associagfes como ANPUH (Associacdo Nacional de Professores de

Histria), AGB (Associacio de Gedgrafos Brasileiros), ANFOPE (Associacio
Nacional pela Formag#io dos Profissionais da Educacio) e SBPC (Sociedade Brasileira
para o Progresso da Ciéncia).

Com a subida ao poder estadual de alguns politicos de oposiciio ao regime
militar, transferiram-se para a gestdo do sistema de ensino muitos pesquisadores e
intelectuals que até entdo, atuavam no dmbito da pesquisa (Gigante, 1994). Esta
circunstdncia deu corpo e forga aos anseios de mudanca disseminados entre
professores, diretores, especialistas, pesquisadores, encontrando-se presentes, também,
nos Orgaos encarregaclos de formular a politica educactonal.

No Estado de Sdo Paulo, a partir de 1982, com a eleiciio de Franco
Montoro para governador, professores ligados as Universidades Paulistas, passaram a
assessorar 0s Orgios fécnicos da Secretaria da Educac@io e a influir na selegio de
diretrizes e prioridades para o ensino de 1° ¢ 2° graus. Exemplo, disso, foi a composi¢io
das equipes técnicas e de assessoria da CENP, efetivadas a partir de 1983, com
docentes ligados, predominantemente, 8 UNICAMP, UNESP E USP. Comprovaram-no

os documentos e publicagBes da Secretaria da Educagio, divulgados nessa época.
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Entre outras medidas da Secretaria da Educacio do Estado de Sdo Paulo,
surgiram o Ciclo Bdsico (Decreto n® 21.833/83) ¢ a Jornada Unica (Decreto n°
28.170/88). Criaram-se os Cenfros Especificos para Formagio e Aperfeicoamento do
Magistério - CEFAM (Decreto n® 28.089/88) ¢ as Escolas-Padrio (Decreto n°
34.035/91).

Paralelamente, tendo como meta a reorganizagiio do ensino de 1° grau,
foram sendo elaboradas propostas curriculares para as diferentes disciplinas, dentro de
um processo que se pretendeu democrdtico, com sondagem e consultas aos professores
da rede estadual. Na verdade, no decorrer do processo de elaboracio e, principalmente,
no periodo de implantacdo, os professores de escolas de 1° e 2° graus alegaram que suas
sugestoes e criticas ndo foram consideradas e que a sondagem levada a efeito néo
atingiu todos os interessados. De qualquer modo, "com excegdo da Proposta
Curricular de Historia, as demais foram aprovadas pela rede™

Pode-se acompanhar, através de documentos oficiais e bibliografia
especializada, as tentativas de mudancas curriculares havidas no ensino paulista, desde
1983 e que se fundamentam num paradigma epistemoldgico de base construtivista /
interaciomista. Este referencial tedrico subjaz a todas as orientagdes e reformulacoes
efetuadas, desde o Ciclo Basico com destaque para a alfabetizagfo, até a elaboragio das
Propostas Curriculares e a definiclo da estrutura ¢ funcionamento do CEFAM.

No contexto deste estudo, interessa, particularmente, descrever e
compreender as condigdes de elaborag@o e implementagio da "Proposta Curricular para
o ensino de Histéria - 1° grau™.

Conforme ja se observou na Introducéo, os fundamentos tedricos relativos

a ciéncia Histéria que orientaram a elaboragio da Proposta Curricular desta disciplina,

* Sao Paulo (Estado) Sccretaria da Hducagio, Fundaglio para o Desenvolvimento da Educagde. Alfabetizacdo:

Teoria e Prdtica, Sdo Paulo: SE/FDE, 1994 a, p. 8



mcorporam as contribuicdes consubstanciadas no que passou a ser conhecido como
Nova Historia.

A Nova Historia, constituin-se a partir de 1929 com Marc Block e Lucien
Febvre, Com os [ranceses Braudel e Le Goff, representantes da Ecole des Annales,
entra em cena a segunda geragflo da Historia Nova. Estes estudiosos tiveram um grande
papel na difusdo da renovacio por que passava a ciéncia histérica. A cles sucederam-se
¢ continuam se sucedendo outros historiadores, cujas reflexdes tém ampliado e
problematizado o campo da Histéria (Burke, 1992).

Propondo noves objetos de investigagdo, a Nova Histéria insurge-se

contra a Historia positivista, factual, evolucionista/ etapista/ determinista (inclusive o

marxismo ortodoxo). Enfatiza a histéria do lugar, o cotidiano, o homem comum, os
temas “menores”’, em detrimento das grandes batalhas, grandes vultos, grandes
momentos.

Ao priviiegiar outras evidéncias histéricas como cartas, fotos, didrios,
utensilios, filmes, jornais, literatura, oral, etc, procura opor & voz dos vencedores a voz
dos individuos an6nimos, aquela voz sempre silenciada pela Histéria contada segundo
a Otica “oficial”; procura recuperar a condigio de agente histérico do homem comum,
conferindo & Histdria a categoria de construgio coletiva.

A Nova Historia se distingue da Historia Tradicional mais do que pela
diversidade de fontes de que se vale para reconstruir o passado. Se para o historiador
positivista 0 importante era o documento, se diante deste, ele se imaginava neutro e
imparcial, o adepto da Nova Histéria sabe que é um homem de seu tempo e sua
abordagem de um fato, um periodo, uma fonte histérica qualquer, reflete,
inevitavelmente, seus valores, interesses, viso de mundo. Ele sabe que niio é neutro ¢
sabe que fazer Histdria transcende o mero descrever, na tentativa de interpretar.

Segue-se que, do pomto de vista da nova historiogralia, ndo ha

interpretagio cabal e definitiva: a leitura do passado (tanto quanto do presente) ao
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refletir circunstincias pessoais e coletivas tipicas de um momento e de um lugar, séo
sempre e forcosamente provisdrias ¢ parciais. O novo historiador entende que a cada
época corresponde uma determinada visdo e compreensdo do passado, ou seja, cada
presente ilumina, a seu modo, o tempo pretérito e & por ele iluminado. Isso niio quer
dizer que o conhecimento histérico esteja condenado a um perpétuo relativismo. Ao
conlrario, a continua reinterprefacio de uma mesma época, de wm mesmo fato
historico, uma mesma transformacio social, s9 faz enriquecer os estudos histéricos,
matizando-os e sofisticando-o0s.

Dados os temas que elege, o estilo como os desenvolve, dada sua
valorizagio do homem comum, do cotidiano, a Nova Historia, tem despertado o
interesse do grande publico. Na Franga, por exemplo, obras histéricas elaboradas com
rigor e erudicfo tém frequentado muitas vezes a lista dos livros mais vendidos.
Também no Brasil, a “Histdria da vida privada”, série de cinco volumes, dirigida por
Philippe Aries e Georges Duby, constituiu-se em surpreendente sucesso editorial.

Ora, uma ciéncia que se renova e se revigora a ponto de ultrapassar 0s
muros da Umversidade, ndo suscitaria apenas, como € de se prever, concordancia e
unanimidade. Bem longe disso, as novas tendéncias historiograticas t€m gerado fortes
pol&micas, sobretudo quando, ao deixar o gabinete dos historiadores, penetram o
dominio das salas de aula, desafiando concepgdes e praticas cristalizadas,

No Estado de Sio Paulo, o contato dos docentes das escolas piblicas com
as novidades trazidas pela Nova Historia, den-se, sobretudo, a partir da divulgacio das
primeiras versoes da Proposta Curricular para o ensino de Histéria.

“sta Proposta, percorreu um longo caminhe até chegar a sua forma atual.
Em 1986, foram elaboradas duas versdes que, apds serem avaliadas, resultaram em uma
terceira versdio preliminar, O processo de elaboragdo desses documentos, feito a partir
de discussdes e reflexGes em encontros e reunides, envolveu um trabatho conjunto entre

a equipe técnica da Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagdgicas/S.P. (CENP),
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Universidades Paulistas e professores da rede, representantes do ensino de Histdria, das
diversas Delegacias de Ensino do Estado de S3o Paulo.

A ultima versdo, juntamente com as propostas de outras disciplinas, foi
apresentada ao conjunto dos professores da rede estadual de ensino em julho de 1987,
para estudo, analise e discussio. Deste trabalho resultaram sugestdes e criticas.

Fonseca (1993) levou a efetto um estudo tedrico sobre o contetdo e
repercussdes da Proposta Curricular de Histéria de 1986, no qual assevera que as
criticas foram intmeras e vieram sobretudo das Universidades, cujos docentes atacaram
basicamente (rés pontos: a auséncia de fundamentacio tedrica; o projeto, considerado
utdpico, de produgio de cenhecimento na escola de 1° grau, e o cardter ideolégico,
marcadamente esquerdista, da Proposta.

Veja-se, a titulo de exemplo:

“{...) o tratamento tedrico da mesma, no momento, carece de um
posicionamento claro e de conceituacdo das categorias chaves
apresentadas através de seus eixos temdticos” (Andilise dos
Professores que integram o convénio UNESP/SEE  do
Departamento de Histéria da UNESP de Franca, SP, apud Fonseca,
1993, p. 126).

“Ndo aparece claramente qual é a postura tedrica que embasa a
Proposta (...) Defendo o direito da equipe técnica escolher sua
posi¢do teorica em Historia, mas considero obrigagcdo moral
apresentd-la” (Glezer, Raquel, Departamento de Historia da USP,

1987, apud Fonseca, 1993, p. 127).
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A oposi¢do ndo se restringlu aos limites da comunidade escolar, tendo a
Proposta sido debatida, também, através da imprensa. O jornal "O Estado de Sio
Paulo”, por exemplo, criticou o documento, classificando-o como subversivo e
marxizante, por seu lado, a "Folha de Sdo Paulo” cedeu espaco aos setores
universitirios conftrarios a Proposta, utilizando-se de suas divergéncias para opor-se a
implementagio da reformulacio curricular,

No caso das entidades de classe cabe assinalar que a Proposta Curricular
fol amplamente criticada pela APEOESP, (Associac@o Professores do Ensino Oficial
do Estado de Sdo Paulo), UDEMO (Unifo dos Diretores do Ensino Médio Oficial) e
APASE (Associagio Paulista de Supervisores de Ensino).

Em vista da forte oposicdo encontrada pela versio de 1986, a CENP
reuniu, no 2° semestre de 1990, um grupo de docentes das universidades publicas

cstaduais para

"a partiv de uma andlise mais detalhada da 3 verséo da Proposta
Curricular de Histéria, elaborar um texto que consubstanciasse as
diretrizes curriculares para o ensino de Histdria no 1° Grau" (Sdo

Paulo (Estado), 1991, p.6).

Entre 5 e 7 de marco de 1991, estas novas diretrizes curriculares foram
apresentadas a professores de Histéria de 1° e 2° Graus, representantes da rede estadual
(trés docentes de cada uma das antigas DivisGes Regionais de Ensino - DRE), para
estudo, sugestdes e criticas.

Nessa oportunidade, as principais criticas giraram em torno da proposta
de organizacdo do contetddo em trés eixos tematicos:

- "Construindo a Histdria no Ciclo Bdsico;

- Movimentos de Populaciio, 3%, 4* e 5* séries;
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- Trabalho - 6%, 7% ¢ 8" séries."

Algumas sugestGes apresentadas entio seriam contempladas pela
CENP/SP, mas a reelaboracio do texto s6 aconteceria no final de 1991, tendo sido
apressada devido a urgenela de se completar a revisao geral da grade curricular do
ensino, no Hstado de Sio Paulo, jao que faltava apenas a Proposta de Historia. A
conclusfio do processe de reorganizacio curricular, alids, foi posta como condicdo
indispensavel para o inicio do funcionamento da Escola Padrio, previsto para fevereiro
de 1992.

Dos quatro professores universitdrios que compunham inicialmente o
grupo de trabalho da CENP, apenas dois f{icaram responsdveis pela redacfio do texto
defimitivo, no qual propde-se o estudo da Histéria a partir de quatro eixos tematicos:

- "A crianga constroi sua Histéria (Ciclo Basico)

- A construcdo do espaco social: movimentos de populacio (3% e 47 séries)

- (J construir das relag®es sociais: Trabaltho (5% ¢ 6" séries)

- construir da Histéria: cidadania e participagdo (7* e 8 séries)".’

O documento final da Proposta Curricular de Histéria, (Anexo 2), chegou
as unidades escolares em abril de 1992, quando o planejamento anual ji havia se
realizado. Desde entdo, a CENP e DEs esperam que sirva aos professores como
subsidio para a elaboracio do planejamento de ensino.

Diferentemente da Proposta de 1986, a que esta atualmente em vigor no
Estado de S3o Paulo, nflo sofreu criticas negativas nem tio numerosas nem tio
veementes, em virtiude de ndo ter sido discutida tio amplamente quanto aquela, ¢ de

suas repercussGes niao terem obtido suficiente divulgacdc em jornais, revistas

5 - —~ ) “ . § - o . - .-

S80 Paule (Bstado) Secretaria da Educagio, Coordenadoria de Eansino ¢ Normas Pedagégicas. Proposta
Curricular para o Ensine de Histéria - 1° Grau - Versio Preliminar, Sio Paulo: SE/CENP, 1991, p.8.
6 e s . " - - . . ..
' 880 Paulo (Estado) Secretaria da Educagfo. Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagégicas, Proposta
curricular para o ensina de Fistdria - 19 gray. Sao Paulo: SE/CENP, 1992, p.12.
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especializadas, teses e livros. Isto nfio quer dizer que ela ndo encontre resisténcias ou
deixe de conter elementos capazes de suscita-las.

Resisténeias existem e ficam evidentes em Encontros’, depoimentos de
professores da rede, criticas de alunos do curso de licenciatura em Histdria, na reagfo
de professores que frequentam cursos de capacitagio.

Pode-se constatar também divergéncias por parte de docentes
universitdrios. Gigante (1994), em sua dissertacdo de Mestrado, faz duras criticas a
diferentes aspectos da Proposta Curricular de Histéria publicada em 1992, no Hstado de
Sao Paulo. Segundo opinido do autor, a preocupagéo basica do documento centra-se na

formacio da cidadania, o que significaria um retrocesso, visto ter sido este o objetivo

dos legisladores da época da ditadura militar ao fundirem Histéria., Geografia,
Bducagdo Moral e Civica e Organizagdo Social e Politica numa tnica disciplina:
Estudos Sociais.

Ao educador, interessado nas questdes relativas a operacionalizagdo da
Proposta, chama atencio o ftratamento vago, superficial - quando ndo omisso -
dispensado aos aspectos pedagogicos. Afinal, as novas diretrizes curriculares propdem
uma transformacgfo radical no contetdo da disciplina Histdéria ¢ em sua abordagem.
Contudo, as mudangas pretendidas néo se estruturam no contexto de uma discussio
abrangente de questdes epistemologicas e diddtico-pedagdgicas.

Algumas dessas questdes estdo umplicitas e podem ser inferidas ao longo
do texto. Isso, porém, nio constitui razdo para que tenham deixado de ser analisadas
mais detalhadamente.

Afirmacges tais como: "a equagdo chave desta Proposta € o processo de

ensino-aprendizagem”, surgem no lexto da Introduciio (p. 11), sem que sejam

T K1 Semana de Histéria. Faculdade de Filosofia Ciéncias e Letras de Assis, oufubro, 1993, I Encontro
Regional de Estudantes de Histdria. Faculdade de Histéria, Direito e Servigo Social de Franca, 29/4 a 8/5 de
1994,
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desenvolvidas ou justificadas posteriormente. Depara-se inclusive, no item 2, Ciclo
Basico (p. 15), com questdes conceituais polémicas. Auribui-se af, as atividades que
objetivam desenvolver na crianca a capacidade de dar forma e significado a realidade
observada, o poder de "favorecer a abstracdo e elaboragdo de conceitos”, sem maiores
discussies.

Em suma, apoiando-se em fundamentos de Psicologia de abordagem
cognitivista, o texto da Proposta nfio esclarece as concepgOes de aprendizagem que
subjazem as orientacdes alf veiculadas. Ora, a Psicologia Cognitiva acumulou ao longo
dos anos um amplo referencial, sobre os processos e mecanismos cognitivos, formacio
de conceitos, motivagio, dentre outros estudos e pesquisas, 0s quais podem contribuir
significativamente para o trabalho docente.

Por sua vez, a Psicologia Genética Piagetiana, dada sua influéncia
marcante na tendéncia construtivista contemporinea em educacio (perceptivel no texto
da Proposta), mereceria ter suas implicacdes diddticas explicitadas e detathadas naquele
documento.

Mesmo as questdes ligadas & concepgiio de Histdria a qual presidiu a
elaboragio da Proposta, e a Metodologia que orientou a selecdo e organizacio dos
contetidos, sdo mencionadas sem o detalhamento e a clareza necessarios a uma
publicacdo dirigida ndo apenas a professores licenciados em Historia, como também
aos chamados professores polivalentes, o Professor I que trabalha de 1" a 4° série do 1°
Grau, lecionando todas as disciplinas do curriculo e sem formacao especifica de nivel
superior em nenhuma delas.

Veja-se a titulo de exemplo a asser¢io seguinte, registrada na pagina 12,
sem maiores explicacSes: "Nesta perspectiva, estudar Histéria a partiv de eixos
tematicos ndo significa fragmentd-la, pois qualquer tema / objeto possibilita a

il

compreensdo do passado, na sua totalidade”. Trata-se de um aspecto fundamental que

demandaria andlise e aprofundamento.
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Tais lacunas e a auséneia de maiores referencials no texto da Proposta,
indicaram a oportunidade de se buscar, junto as autoras do documento, informagdes
complementares. Lstas, foram obtidas mediante consulta a artigos ainda nio
publicados, redigidos depois da edi¢ao da Proposta, entrevista com uma das autoras ¢
acesso s stas anotactes pessoais. Grande parte do que se segue deriva de tais fontes.

A Proposta Curricular de Histéria, como lembra Abud (1993), ao optar
por conceitos fundamentais como: Historia, cultura, trabalho, relagbes sociats,
tempo/espaco, tem comao pressuposto uma concepgdo de Histdria que procura resgatar o
papel histérico do homem comum. Ndo o herdi. Ndo o grande personagem, mas o

cidadio comum®, cuja vida faz parte da Histdria, a qual € entendida ndo como estudo,

mas como o proprio transcorrer da dindmica da sociedade.

Um ensino de Histéria, em compasso com as novas tendéncias
historiogrificas, deve encarar o desafio de tornar evidente aos alunos que a Histéria €
sempre uma construgfio coletiva, na qual o homem comum tem participagio. E uma
ciéncia que trata da vida e ndo de coisas mortas, que ilumina o presente ao invés de se
constituir em depdsito de coisas velhas, como 0s antigos manuais davam a entender e a
concepgdo positivista de Historia, de certa forma, legitimava.

Trata-sc de pensar a Histdria enquanto conhecimento ttil, vendo como
sett objeto a histéria do homem, de sua luta, com vistas ao atendimento de suas
necessidades vitais e de sua subsisténcia. Giovanni Levi enfatiza a liberdade do homem

COmum,

(..})'suas  estratégias, sua capacidade de  explorar as

inconsisténcias ou incoeréncias dos sistemas sociais e politicos de

g . - . . . . e .
Uma discussio mais ampla do problema estd em Peter Burke (org.). A Escrita da Hisidria: novas perspectivas.

Trad, Magda Lopes, S80 Paulo: Hdit. da UNESP, 1992,
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A Nova Historia da voz ao homem comum, aos silenciados, destronando
de suas prioridades os heréis, os grandes vultos. Em consondncia com Thompson
(1981) procura-se resgatar a acdo dos homens enquanto agentes de sua historia e
produtores de sua cultura.

Dentro desta concepgiio, é natural que o estudo do cotidiano ganhe um

fugar privilegiado. Segundo Lima,

“quando a Nova Histéria apresenta a nogdo de cotidiano, ela nio
estad supondo que o conhecimento historico a ser construido pelos

alunos deva ficar no nivel do conceito cotidiano, cognitivamente

falando. A proposta ¢ desenvolver o conhecimento historico
apoiado nas acdes que se desenrolam no tecido social e cultural
de um determinado periodo. E compreender a narrativa da
vivéncia humana como wm complexo de acdes indmeras que
compde o fato histérico. Em outras palavras, consiste em revelar
os fatos em suas inter-relacoes que constituem e/ou levam a wma

determinada situagdo historica”. (Lima, 1992, p. 1).

Ao mesmo tempo que o estudo do cottdiano amplia o campo da historia
através da incorporagdo de novos temas, novos documentos, amplia igualmente e (raz
outros desafios as relages diddticas na sala de aula. Professores e alunos passam a se
defrontar com a tarefa de construir conhecimentos através de pesquisas e descobertas, ¢
esta tarefa nem € facil, nem conta, na maioria de nossas escolas, com os beneficios da
tradigio, visto que o ensino brasileiro teve sempre um cardter predominantemente
livresco, tributario da memorizacdo e das aulas expositivas, com pouca énfase em

procedimentos que mobilizem descoberta, reflexdo, discussio e atividades de pesquisa.




Entretanto, a Proposta Curricular de Historia veio tornar as mudangas
metodotdgicas, mais do gue nunca, prementes ¢ indispensdveis, dado que o enfoque
decorrente dela deve, necessariamente, considerar o individuo em seu cotidiano. O
resgale do cotidiano do homem comum € que ird estabelecer uma ponte entre a
realidade vivida pelo aluno ¢ os diversos campos do conheclmento sistematizado,
objetivando-se a explicitacio "do papel do pove, dos oprimidos, da memdria popular,
dagueles que lutam no sew dia-a-dia pela sua sobrevivéncia, no confronto com seus
pares” (Abud, 1993, p.6).

Deve-se ressaltar, porém, que o que se busca com a mudanca de foco

acima aludida, € a historizagdo do cotidiano e ndo a cotidianizacdo da Historia, que

poderia levar 4 banalizacio deste ramo de conhecimento.

A nova historiografia tende a "considerar mais seriamente as opinides
das pessoas sobre sew proprio passado do que costumavam fazer os historiadores
profissionais”" (Burke, 1992, p. 16).

Ao propor semelhante guinada metodoldgica, a Proposta Curricular altera
forcosamente a periodizagio, e visa "ultrapassar a visdo eurocénirica ¢ a légica do
processo que permeia de ponta a ponia a nossa historiografia” (Fonseca, 1993, p. 94).

A crenologia linear, unidirecional, que estabelece uma periodizacio
quadripartite (Historia Antiga, Medieval, Moderna e Contemporinea) a partir de
marcos politicos, € compativel com aquela Historia que, na andlise de Chesneau’ sobre
os perfodos, é entendida como instrumento de dominacio ideoldgica.

Ja quando se opta pelo estudo do cotidiano, pela valorizagdo do homem
comun, 0 mais adequado para a Histdria enquanto disciplina, segundo as autoras da
Proposta, ¢ a utilizagdo de cixos temdticos. Estes eixos permitem que o tema central

seja desdobrado em virios sub-temas, o que daria ao professor a oportunidade de

9 ; - T et el : i
Uma discussao mais ampla da questiio estd em Chesneau, J. Hacemos Tabla Rasa del Pasade? Trad. Aurélic G.
Del Caminoe, México: Siglo Veinteuno, 1977,
8
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trabathar com seus alunos, dimensdes da Historia de varias sociedade e em diferentes
perfodos (Abuad e Zamboni, 1993).

Ainda segundo as autoras, a opgdo pelos eixos temdticos enseja a
oportunidade de caminhar da parte para o todo, do particular para o geral. Permite
também libertar-se da linearidade progressiva da historiografia tradicional, na medida
em que o tempo € trabalhado num "ir e vir", do presente para o passado e vice-versa,
Enfatiza-se, por conseguinte, a importdncia do conceito de tempo ndo mais como
evolugio progressiva, mas como contradigdo. Como decorréncia deixaria de haver
contendos seqiienciais, obrigatérios para as diferentes séries (Abud e Zamboni, 1993).

A selecio dos conletidos que compGem 0§ e1x0s (ematicos norteou-se por

critérios sugeridos por Marc Ferro, para quem

“a presenga de determinados itens no curriculo se fundamenta em
alguns pardmetros como:

- @ extrema importdncia que os fatos tiveram para as populagoes
que 0 viveram,

- a sua conservacdo pela memoria das socledades como grandes
acontecimenios;

- ocasionar mudancas na organizacdo dos Estados e nas
sociedades onde ocorreram e tiveram, por isso, efeitos a longo
prazo;

- sua  significagdo  deuw  origem a muitas  discussdes, que
permanecem até hoje;

- tém amplo alcance, que vai além do local onde aconteceram,

- permanecem vivos através das obras que suscitaram, como livros

de hisidria, filmes, literatura, etc” (Ferro, 1990, p. 145).



Para Fonseca (1993), a op¢io por eixos temdticos constitui uma das
propostas mais inovadoras para o ensino de Histéria no 1° Grau.

O desafio representado por eles despertou e desperta grande polémica
entre os professores e educadores em geral: serdo 0s docentes capazes de, trabalhando
com esse novo paradigma, recuperar ou refazer, por exemplo, a Historia do Brasil em
scus diferentes periodos? Ndo haverda sempre um risco de fragmentacdo ou
pulverizagio?

As autoras da Proposta entendem que ndo, e exemplificam com o eixo
tematico proposto para 3% e 4° séries: "A construgdo do espago social - movimentos de
populagio™.

Reconstruir com o aluno a Historia do lugar onde vive, através da origem
de sua familia, transformacSes de habitos e costumes, transposicdo de elementos
culturais, ndo significa, na opinifio de uma das autoras, abdicar do conhecimento
histdrico, mas optar, segundo ela, por uma Histéria que seja importante para o aprendiz,
ja que o faz, também, um de seus protagonistas.

O estudo desses movimentos de populagio no Brasil de hoje, pode
conduzir & problematica indigena, no passado e no presente, e a alguns dos pontos
criticos, caracteristicos da sociedade brastleira atual: desniveis regionals, seca no
nordeste, distribui¢io da propriedade, desemprego, relacionando todos estes aspectos as
formas de dominacio colonial implantadas no Brasil por Portugal.

Ainda a respeito dos eixos temdticos e da resisténcia dos professores em
adotd-los, uma das autoras declarou, em entrevista, que sua cxperiéncia e contato com
os docentes autorizam-na a acreditar que a dificuldade estd, ndo na questdo da
cronologia, mas na do enfoque: o homem comum como sujeito da Histéria. E completa
afirmando que as dificuldades se agravam pelo fato de que o tempo na Historiografia

tradicional sempre fo1 percebido como um rigido encadeamento de fatos. Por isso fica
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diffcil ao professor abdicar da concepgiio de tempo da Historia Tradicional e enxergar
outras possibilidades de abordagem dos estudos histéricos.

Vale lembrar, porém, as criticas de Rose Neubauer da Silva e Claudia
Davis a respeito do papel do cotidiano na educacio ¢ do que elas chamam de

“pertinéncia cultural do ensino™

“wma educagdo baseada no principio de que sdo relevantes ¢
importantes somente os conteudos que guardam correspondéncia
estrita com a vida cotidiana pode levar a devastadora

conseqiiéncia de impedir a construgdo de wma visdo de mundo que

apreenda 0 processos sociais e culturais mais universais em
desenvolvimento (...) A nova educagdo nido pode se furtar, de
nenhuma maneira, a incorporar o rumos mais universais pelos
quais envereda a cultura (...) Ndo existe, entretanto, programa
escolar que possa indicar ao professor como, quando e de que
maneira enlacar o rotineiro e o conhecido com a cultura maior.
Sendo assim, compete ao docente balizar as formas e as
circunsidncias em que, sem desconhecer o imediato, seja possivel

alcancar o mais amplo e geral” (Silva e Davis, 1993; p. 43).

Tal empresa requer do educador plasticidade e equilibrio, de modo que,
tomando como ponto de partida os padrdes culturais, sociais, politicos e econdmicos
caracteristicos do melo onde a escola estd inserida, saiba vinculd-los a processos de
ambito nacional e universal.

Histdria do cotidiano, eixos temdticos, uma outra concep¢io de tempo
histérico, simbiose enire ensino e pesquisa, trabalho interdisciplinar, tendo a Histéria

como nucleo deste processo, sfo apenas alguns dos desafios que o documento
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curricular de 1992 vem apresentar aos professores. Tamanha reviravolta exige nova
compreensio do papel da escola e de sua fungfio social, além de repropor as velhas
questées: o que ensinar em Histéria? Como? Para qué? Para quem?

O documento da Proposta Curricular acena com profundas inovacoes
metodoldgicas (do ponto de vista historiografico), e pretende vinculd-las a uma
concepcdo pedagégica, também inovadora. Oferece, entretanto, elementos suficientes
para instrumentalizar aqueles de quem se espera sua operactonalizagio?

A pesquisa aqui relatada, o levantamento e andlise de dados, foram
realizados com o intuito de se obter elementos para auxiliar a esclarecer essas questdes.

Considerou-se Importante, também, analisar alguns pontos centrais da fteoria

psicogenética de Jean Piaget e suas implicagOes educacionais, uma vez que € 0
construtivismo piagetiano que alicerca as formulacdes tedricas de cardter pedagogico,

presentes nas atuais orientagGes curriculares para o ensino de Historia.
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maodo a encontrar brechas através das quais possa se introduzir ou

Jrestas para sobreviver”, (Levi, 1992, p. 135).

Para proceder a um estudo nesses moldes, € preciso resgatar o cotidiano
dos homens, suas lutas, sonhos e desejos.

A questdo da periodizacio € outro ponto confroverso da Proposta
Curricular de Histdria. Neste documento a linearidade temporal deixa de ser norma.
Fsta criada a polémica: a seriacio dos acontecimentos em um eixo espacgo-temporal
lincar, apenas ilusoriamente, asseguraria unidade aos estudos historicos ou, ao
conirdrio, a perda de referéncias dos marcos cronoldgicos da Historia das Sociedades,

inviabilizaria a recuperacio de sua totalidade ao nivel do conhecimento?

Dosse (apud Lenharo, 1993) ndo hesita em afirmar que sobre os ombros
da Nova Histéria pesa a acusacio de haver fragmentado a Histéria, a ponto de
transforma-la em migalthas.

Na Proposta da CENP/SP, a selecio e organizaciio dos contetdos
curriculares sofrem a influéneia dos paradigmas pelos quais a Nova Historiografia se
distingue da antiga. Para Burke, s@o seis esses paradigmas: 1) Interesse por toda a
atividade humana, ndo apenas pela politica (Historia Total); 2) Preocupacao com a
andlise das estruturas ¢ nfao mais com a narrativa dos acontecimentos; 3) Deslocamento
do foco de atengfio: complementar/opor & "visdo de cima", prdpria da Histéria
Tradicional, com a "Historia vista de baixo", 4) Enfase na necessidade de buscar outros
tipos de fontes, além dos documentos escritos valorizados pelo paradigma tradicional;
5) Maror abrangéncia de questionamentos na tentativa de situar cada fato dentro da
complexa rede de nter-relagOes que lhe déd sentido; 6) Recusa a pretensa objetividade
da Historia Tradicional, considerando o relativismo cultural, as diferentes percepgdes e
a necessidade da interdisciplinaridade para abarcar a atividade humana em suas vdrias

dimensdes (Burke, p. 10-16, passim).



3. ELEMENTOS DA TEORIA DE JEAN PIAGET

Numerosos trabalhos de pesquisa em Educagio foram e continuam sendo
feitos a partir de referenciais tedricos da Psicologia Genética, na tentativa de estudar,
compreender e mudar a pratica pedagdgica, isso muito embora Jean Piaget néo tivesse
como objetivo discutir questdes educacionais ou renovar métodos de ensino. Tais
aspectos acabaram decorrendo de suas investigagOes epistemologicas e psicologicas e,
sobretudo no que diz respeito ao dominio pedagbgico, foram conduzidos (e o sdo ainda
hoje), por seus colaboradores ¢ scguidores.

Na verdade, sabe-se que Piaget tinha como preocupagdo primordial
entender como o ser humano passa de um estado de menor conhecimento para outro de
maior conhecimento. Preocupava-se em compreender a natureza e funcionamento dos
mecanismos mentais de homem. Para tanto, considerou indispensdvel conhecer o
processo de formagiio desses mecanismos na crianga, dedicando-se ao estudo

ontogenético do conhecimento. Em suas palavras:

Existe, em especial, wm parentesco entre as investigacdes sobre a
psicogénese da inteligéneia e aquilo que se designou como
epistemologia  genética, isto é, o estudo dos processos do

corhecimento na sua evolugdo” (Piaget, 1971, p. 30).

Ja em seus primeiros trabalhos cientificos, Piaget analisa as relagfes entre
a inteligéncia, o pensamento 16gico da crianca e o processo mais geral de adaptacido

biolégica do organismo ds exigéncias do meio. Para ele,
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“inteligéncia é uma adaptagdo. A fim de apreender sua relagdo
com ¢ vida em géml ¢ necessdrio, portanto, declarar precisamente
as relagdes que existem entre os organismos ¢ o ambiente. A vida é
uma continua criagdo de formas cada vez mais complexas ¢ um
progressivo balanceamento dessas formas com o ambiente. Dizer
que inteligéncia é um caso particular de adaptacdo bioldgica é
portanto, supor que € essencialmente uma organizacdo e que sud
funcdo é estruturar o universo assim como o organismo estrutura

seu ambiente imediato™ (Piaget, 1978, p. 15).

A tungiio dos processos mentais, dessa maneira, seria basicamente a de
reconhecer 0 mundo exterior, ordend-lo ¢ estruturd-lo de modo a assegurar a

sobrevivéncia do ser humano. Ora, visto que 0s processos mentais

"estdo a servigo da adaptagdo vital, estes constituem, ao mesmo
tempo o resultado das regulaces orgdnicas e um Jdrgdo
especializado de regulacdo nas trocas funcionais - por oposi¢do as
frocas materiais ou fisico-quimicas - com o meio” (Coll e Gillieron

(1987, p. 43).

Tal processo de regulacdo, também  denominado equilibracdo das
estruturas cognitivas, ou apenas equilibrio, diz respeito ao processo de organizacio das

estruturas cognitivas num sisterna coerente, interdependente, que possibilita ao

individuo a adaptacio & realidade. Noutras palavras,

“equilibragdo é o processo pelo qual se formam as estruturas

cognifivas e constitui, em ultima instdncia, a expressdo da lei
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Juncional que afirma a atuacdo das estruturas” (Coll e Gillicron,

1987, p. 44).

O concerto de equilibrio constitui um dos fundamentos da teoria piagetiana
e ¢ em termos de equilibrio que ele descreve o desenvolvimento do individuo, por

conseguinte, o desenvolvimento mental. Este desenvolvimento é entendido

‘como uma construgdo continua, compardvel a edificagdo de um
grande prédio que, a medida que se acrescenta algo, ficard mais

solido, ou a montagem de um mecanismo delicado, cujas fases

gradativas de ajustamento conduziriam a uma flexibilidade e uma
mobilidade das pecas tanto maiores quanto mais estdvel se

tornasse o equilibrio” (Piaget, 1967, p. 12).

Piaget faz uma distincdo importante entre a forma final de equilibrio
atingida pelo crescimento orglnico (ffsico) e aquela para a qual tende o

desenvolvimento da mente. Enquanto que a primeira € mais estitica e instivel,

“ay fungdes superiores da inteligéncia e da afetividade tendem a
um equilibrio movel, isto ¢, quanto mais estdveis, mais haveria

mobilidade” (Piaget, 1967, p. 11).

E neste quadro tedrico, deste modelo psicogenético que Piaget situa as
fases do desenvolvimento mental, afetivo e moral, mostrando que se organizam
progressivamente, redundando em uma adaptacZo sempre mais precisa a realidade.

A definicio das fases do desenvolvimento e seus estdgios cognitivos

correspondentes, segue um percurso longo: as primeiras formulactes datam dos anos
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20 enquanto que a versio definitiva surge em 1964. Trata-se de um modelo do
desenvolvimento das estruturas cognitivas que leva em conta as formas de organizagio
da atividade mental, sob duplo aspecto: motor ou intelectual de um lado e afetivo de
outro, nas suas dimensoes individual e social.

Este modelo psicogenético € descrito através de estdgios ou perfodos de
desenvolvimente cognitivo que marcam o aparecimento de estruturas variaveis, ou
formas sucessivas de equilibrio, desde os comportamentos mais elementares de recém-
nascidos até os adultos:

1%y Estdgio sensoério-motor, englobando reflexos ou mecanismos
hereditirios bem como as primeiras tendéncias instintivas (nutricdo) e primelras
emocles; 08 primelros habitos motores, primeiras percepcdes organizadas e primeiros
sentimentos diferenciados; inteligéncia senso-motora ou pratica das regulacbes afetivas
elementares e das primeiras fixacdes exteriores da afetividade;

27 Estdgio da inteligéneia intuitiva (pré-operatéria), dos sentimentos
interindividuals espontineos e das relactes sociais de submissdo ao adulto;

3% Estigio das operacgdes intelectuais concretas (inicio da 16gica) e dos
senfimentos morais e sociais de cooperacgio;

4°y Estagio das operacdes formais e da insercio afetiva e intelectual na
sociedade dos adultos.

Os estdgios do desenvolvimento cobrem o perfodo que medeia o
nascumento e a  adolescéneia. Além de se fazer por etapas sucessivas, o
desenvolvimento € concebido por Piaget como sendo cumulativo (cada etapa prepara a
posterior) e integrativo, j4 que os clementos de uma etapa subsistem como
subestruturas sobre as quais se edificam as caracteristicas da etapa posterior.

Piaget sempre sustentou que a ordem de sucessdo das etapas do
desenvolvimento cognitivo era constante e lrreversivel, obedecendo a um plano

fundamental de crescimento caracteristico da espécie humana, pelo qual os estdgios se
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sucedem de modo invaridvel, determinados pelo fator genético-maturacional, ativado
sem cessar pela aciio do sujeito.

O pressuposto basico da teoria, a essc respeito, € o de que o individuo € o
agente de seu proprio conhecimento, isto €, ele constrél seu conhecimento. Dai a
identificacio entre a Psicogenética de Jean Piaget e o termo construtivismo. Muitos
educadores, por outro lado, fazem uma identificagiio exclusiva entre Plaget e o
construtivismo, o que & mnadequado por ignorar a contribui¢iio de outros autores comeo:
Vygotsky (1896-1934), Leontiev (1903-1979), Wallon (1879-1960), Luria (1902 - ).

Em palestra realizada para equipes técnicas da CENP, Castello Branco

(1991) analisa as relagdes entre construtivismo ¢ educagao, ressaltando a contribuigdo

de Piaget as tendéncias educacionais construtivistas no Brasil, sem desconsiderar outros
autores como Vygotsky e Luria. A mesma autora aponta a década de 60 como marco do
incremento  das  pesquisas  educacionais de orientagdo piagetiana nos meios
educacionais brasileiros.

A Psicologia Genética Piagetiana exerceu notéria influéneia nos meios
educacionals, ao enfatizar a concepcdo construtivista de aprendizagem escolar.
Conforme acentua Coll (1994), o aluno é, em ultima andlise, o artifice de sua
aprendizagem, a atividade mental construtiva dele estd na base do processo de
construgdo do conhecimento.

O acesso ao conhecimento, nessa perspectiva, implica sempre um sujeito
que conhece, ndo cabendo falar em conhecimento independentemente do ato de
conhecer. Nfio existe conhecimento sem o ser humano, sujeito do mesmo. E na
interacio sujeito/mundo, que se dd a construgdo do conhecimento. Nesse movimento, o
proprio sujeito € modificado pelo processo de construcio.

Piaget deixa claro sua convicgdo quanto ao problema das relaces entre o

sujeito e os objetos da experiéncia:
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"O conhecimento, entdo, na sua origem, ndo vem dos objetos e
nem do sujeito, mas das interagdes - inictalmente indissocidveis -

entre o sujeito e esses objetos” (Piaget, 1977, p. 72).

Discutindo essas interagtes, Piaget se contrapde a interpretacdo da

perspectiva empirista em relagdo ao conhecimento:

{..)'a interpretagdo passiva do ato do conhecimento €, na
realidade, desmentida em todos os niveis do desenvolvimento,

especialmente ao nivel sensorial-motor e pré-lingiiistico da

adaptacdo cognifiva e da inteligéncia. Realmente, para conhecer
os objetos o sujeito deve agir sobre eles e portanto transformda-los.
deve deslocd-los, ligd-los, combind-los, dissocid-los e reuni-los

novamente” (Piaget, 1977, p. 73).

Assim, a mieligéncia nfo € entendida por Piaget nem como inata nem
como determinada ou imposta numa Gnica direcio pelo meio ambiente. [ antes o
resultado de uma construgdo progressiva que ocorre, e s6 pode ocorrer, através da
mteracio entre as pré-condicdes do sujeito (seu aparato hereditario/maturacional) e as
condictes do meio fisico social.

Nao ¢ demais lembrar que, diferentemente dos sistemas bioldgicos, o
sistema cognitivo elabora formas sem contetido exdgeno. Assim, para o ser humano o
ciclo epistémico nio estd na dependéncia exclusiva da interacdo com o meio

circundante, jd que ele € capaz de

{(..)"sistemas formais de pensamento que se caracterizam por

serem produto do pensar sobre o pensar, isto é, sdo construidos a
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partir de elementos que fazem parte do sujeito enquanto objeto de
seu pensamento e «a partiv deles o ser cognoscente cria novas

Jormas de compreender a realidade” (Sisto, 1993, p. 40).

Piaget & bastante claro:

"As relacbes entre o sujeito e o sen melo consistem numa interagio
radical de modo tal que a consciéncia ndo comeca pelo
conhecimento dos objetos, nem pelo da atividade do sujeito, mas

por um estado indiferenciado: e é desse estado que derivam dois

movimentos complementares, um de incorporacdo das coisas ao
sujeito, o outro da acomodagdo as préprias coisas™ (Piaget, 1978,

p. 386).

stes dois movimentos, assimilagfio e acomodacio constituem fungdes
constantes, atuando invariavelmente ao longo dos diferentes estigios de
desenvolvimento por que passa o individuo. A cada um desses estdgios, jd
mencionados, correspondem  determinadas  estruturas  varidveis ou  formas de
organizacio mental, enquanto se mantem a consténcia do funcionamento.

A assimilagio pode ser definida como processo de modificacio dos
elementos do meio, de modo a incorpord-los a estrutura do organismo. Constitui o
modo de ajustamento de novas experiéncias na mente. Cada experiéneia nova é
modificada em certo grau, a fim de ajustar-se as estruturas ja formadas (Richmond,
1981).

A acomodag@io, por sua vez, € o processo de ajustamento do organismo s
exigéncias do objeto que estd tentando assimilar. Por esse processo, o sujeito

reorganiza suas estruturas anteriores, de modo a enquadrar-se A nova experiéncia.
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"Assimilacdo mental, ¢ pois, a incorporacdo dos
objetos nos esquemas da conduta, e esses esquemas nada mais sdo
do que esbocos das atividades suscetivels de serem repetidas
ativamente.

Reciprocamente, o meio age sobre o organismo, e
pode-se designar essa atuagdo inversa & maneira dos bidlogos,
mediante o termo "acomodacdo”, tendo-se em mente que o ser vivo
Jamais sofre puramente a reagdo dos corpos que o circundam, mas

que ela apenas modifica o ciclo assimilador ao acomodar o ser

vivo ¢ esses corpos. Psicologicamente, encontramos o mesmo
processo, no sentido em que a pressdo das coisas culmina sempre,
ndo numa submissdo passiva, mas em simples modificacdo da
atividade que recai sobre elas. Dito isto, pode-se entdo definir
adaptagdo como um equilibrio entre assimilacdo e acomodagdo, o
que equivale a dizer: equilibrio dos intercdmbios entre o sujeito e

os objetos.” (Piaget, 1972, p. 18).

O conceito de esquema, na teoria de Piaget, tem importincia especial.
Pode-se dizer que esquema € tudo o que numa determinada a¢fio, ou num conjunto de
agbes do mesmo tipo, pode ser generalizado. Sendo assim, o esquema € condi¢io da
acllo. Ao mesmo ftempo em que estd aberto a imensas possibilidades de acido, o
esquema € resultado "do poder estruturante da agédo possibilitada por esquemas
prévios, também estes construidos" (Becker, 1993, p. 18).

Os esquemas mais clementares sfo aqueles decorrentes dos cinco

sentidos: sugar, pegar, emitir sons, ouvir, ver, sentir cheiros. Fstes esquemas se
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combinam, desde o inicio da vida, dando origem aos sistemas de agdes, os quais, ao
nivel mais elevado, se transmutam cm esquemas l6gicos.

Assiim, mesmo 0s esquemas mais simples nunca existem isoladamente,
resultando sempre em formacOes cognitivas complexas. Todo esquema tem, em dltima
instincia, fun¢do adaptativa,

Atuando em unissono e reciprocamente, assimilagio e acomodagio
constituem os mecanismos de adaptacdo intelectual.

O equilibrio e a adaptacio sfio sempre provisorios, visto que a interagio
entre o sujeito ¢ o mundo acarreta continuamente a possibilidade de desequilibrios e,

por conseqiiéneia, a busca de nova equilibragcdo. Tal mecanismo é condigdo de

nrogresso coeniftvo, pelo fato de que, a cada nova experiéncia, o infelecto torna-se
ligeiramente mais amplo, ¢ o modelo mental do mundo externo, torna-se mais
completo.

I que ao aplicar-se ao meio - "e o proprio de um esquema de assimilacio
¢é propender a aplicar-se « tudo" (Piaget, 1978, p. 385) - 0 esquema de assimilacio é
forgado a se diferenciar.

A diferenciacdo € um dos conceitos capitais do sistema plagetiano, sem o
qual o progresso cognitivo nio poderia ser explicado. E também lancando mio do
concelto de diferenciagio que Plaget explica a teoria da abstraciio reflexiva',

0O desenvolvimento cognitivo tem como ponto de partida a agfio. Esta ¢
desencadeada por algum mnteresse ou necessidade fisioldgica, afetiva ou intelectual.

I preciso, porém, atentar melhor para o termo "acio". Nem sempre se
trata de agiio concreta, observdvel, fisica. A abstracio reflexiva, por exemplo, ¢é

resultado de uma agdo, s6 que puramente interior, de uma coordenagdo endégena.

1 . " . . - ” . . . B
®Vera raspeilo de abstragio, diferenciagio ¢ coordenaciio, estudo realizado por Kesselring, T. Os quatro niveis
de conhecimento em Jean Piaget. In: Educagdo e Realidade. Porte Alegre, V. 13, n® 1, p. 3-22, jan./fjun., 1990.
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Outro ponto que deve ser mencionado ¢ que agdo nem sempre € fonte de
conhecimento (Kesselring, 1990). Acdes repetidas, desprovidas de significado para o
sujeito, ndo produzem conhecimento, pelo menos conhecimentos significativos. Assim,
a acdo sendo condi¢io necessdria para o conhecimento, nem sempre € condigdo
suficiente. A gualidade da acfo € que determina a diferenca. Convém que os
echicadores reflitam sobre o conceito de acio na teoria de Piaget, evitando
mterpretactes errdneas que mais prejudicam do que auxiliam o trabalho docente, o
qual, neste aspecto, lem-se caracterizado pelo uso abusivo de procedimentos
mecinicos, pouco ou nada significativos.

Feitas as ressalvas acima, cumpre afirmar que o sujeito epistémico &, na

feoria psicognética, essencialmente ativo, estranho 4 passividade que decorre
necessariamente das concepcdes epistemoldgicas empirista e inatista. Para Piaget, os
conhecimentos nfo estdo "prontos” nem dentro nem fora do sujeito: constituem-se,
constroem-se ambos na inter-troca. Nesse sentido € que deve ser entendida a expressio

piagetiana "construgfo do real”.

“Isso nos leva a uma segunda idéia central da teoria,
ou se¢ja, a de construgdo, que ¢ a conseqiiéncia natural das
interaces gue acabamos de mencionar. Desde que ndo se adguire
conhecimento  objetivo através de wm mero registro de
informagdes externas, pois ele se origina de interagdes entre o
sujeito e os objetos, isso necessariamente implica dois tipos de
atividades - de wm lado a coordenacdo das préprias agdes e de
outro lado a introdugdo de inter-relagcdes entre os objetos. Estas

duas atividades sdo interdependentes porque ¢ somente através da
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acdo que essas relucbes podem aparecer. Consegiientemente, o
conhecimento  objetive  sempre estd subordinado a certas

estruturas de acdo." (Plaget, 1977, p.73).

3.1 Construtivismo e Aprendizagem Esceolar

Esbocado um quadro esquemdtico da teoria piagetiana, a partir de seus
elementos centrais, dado que esgotar essa teoria ndo é o objetivo do trabalho, €

interessante fazer algumas consideracOes sobre as relagdes entre a teoria ¢ a educagao,

“Ainda que Piaget e a escola tenham um interesse
comum pelo desenvolvimento da crianga, seguem orientacoes
diferentes. Piaget tem um interesse epistemoldgico e tedrico, por
isso basta-lhe descrever, tdo detalhadamente quanto possivel, os
niveis de desenvolvimento, ou seja, baseado em dados
experimentais, recuperar a génese das no¢des e os diferentes
modos de sua estruturacdo cognitiva, desde um nivel mais simples
até um mais complexo. A escola tem um propadsito prdtico, por isso
interessa-lhe a aprendizagem da crianga, ou seju, os resultados de
sug prdatica pedagdgica, que retira cada ver mais e melhor «
crianca de seu estado atual (...) Por exemplo, se a crianga é
analfabeta (estado atual), a escola cuida em tornd-la alfabetizada.
Se a crianca ndo sabe fazer contas, a escola cuida de ensinar-lhe.
Em uma palavra, a escola, qualquer que seja o seu método, estd
interessada na aprendizagem da crianga como um resultado de

sua acdo sobre ela. (Macedo, 1987, p. 69-70).
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Sisto observa que a questdo ensino/aprendizagem em bases construtivistas
nio tem sido abordada teoricamente com o devido cuidado. Apesar de inGmeros
projetos  pedagogicos, escolas, livros diddticos, propostas cugriculares se  auto-

intitularem construtivistas,

(...)'quando se trata de definir e fundamentar os mecanismos que
subjazem ao  processo de aprender, o0s quais servirdo de
paradigma para o processo metodoldgico que se desenvolverd em

sala de aula, encontra-se uma lacuna” (Sisto, 1993, p.38-9).

Entretanto, embora as pesquisas de Piaget ndo tenham tido a educagdo e o
ensino como alvo, todo o conjunto de conhecimentos acumulados a respeito da crianga
e de como se processa o conhecimento, tem servido como referencial do qual muitos
professores e tedricos da educagfo procuram fazer derivar implicagdes didaticas.

Intimeros estudiosos, dentre eles, Castro (1974 e 1981), Coll e Gilligron
(1987), Macedo (1987), Castelo Branco (1991), concordam em que a tradugdo da
epistemologia genética em um conjunto orgénico e articulado de procedimentos
diddticos, ndo apenas pressupbe a necessidade de um conhecimento solidamente
construido sobre 0 assunto, como tem-se revelado uma tarefa dificil e problematica.

Grande parte das dificuldades decorrem da simplificagdo com que, nio
raras vezes, o construtivismo € apresentado, seja em cursos, seja em publicagdes. Tal
simplificagfio, ao mesmo tempo que implica reducionismo (ou por isso mesmo), cria
grandes obsticulos a construgio de uma agfo didédtica coerente e eficiente que,
mspirada em pardmetros tedricos bem conhecidos, seja capaz de contribuir para a

definicdo de metas e estratégias claras e seguras.
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Estas consideragtes apontam para a questdo da formacio inadequada de
professores. Bvidentemente, ndo se pretende que os cursos de formagdo de professores
¢ os programas de capacitagdo em servigo, tenham como objetivo formar pesquisadores
ou especialistas na teoria piagetiana. Espera-se € que os docentes possam ser dotados
de "recursos essenciais para exercer sua atividade profissional com o minimo de
responsabilidade civil ¢ pedagogica” (Castello Branco, 1991, p. 16).

A questio fundamental, quando se pensa em mudancas na educagio a
partir dos referenciais de andlise piagetianos €: para que serve a educaciio? ou, qual o
objetivo da educacio?

O objetive dltimo da educagio, segundo Piaget, é o desenvolvimento,

enguanto processo de formacio das estruturas intelectuais, construcio de esquemas,
mals do que aquisi¢do e actimulo de informacdes especificas, muito embora englobe
também este Gltimo aspecto. Ou, na expressdo de Kamii (1982, p. 10): "o alve da
educacdo construtivista é a autonomia”. O desenvolvimento da autonomia sugere a
tnfase em métodos ativos que priorizem a participagio do individuo. (Piaget, 1978).

Quando se considera que a grande meta da educacdo ¢ oferecer condi¢des
para que 0§ alunos atinjam o mais elevado nivel de desenvolvimento (para Piaget, o
dominio do pensamento formal), que procedimentos deve a escola adotar, que
confetidos deve selecionar, que estratégias privilegiar?

De inicio, privilegiar a atividade do aluno (entendendo-se aqui atividade
no seu sentido amplo, algo além da mera mobilidade fisica), dado que todo sujeito
constrol seu conhecimento através da acio.

Privilegiar a atividade significa ultrapassar o tecnicismo dos "métodos
ativos”, resultado muitas vezes da mé compreensio da proposta da Escola Nova que, no
Brasil, gerou o escolanovismo. Na perspectiva piagetiana, significa organizar situacoes
de sala de aula, que assegurem a interacdo ativa entre alunos/alunos, alunos/professor,

alunos/objeto do conhecimento. Isso ndo ¢ facil. Nem sempre os alunos se mostram
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inferessados no contetido proposto; € preciso provoci-los, seduzi-los, numa palavra,
desequilibrd-los, criar conthitos cognitivos', Atingido esse ponto, os estudantes estario
motivados a atuar na busca de elementos, de modo a readquirir o equilibrio perdido.

Dentre os procedimentos didaticos inspirados na teoria de Piaget, destaca-
se o conflito cognitivo. Além do cardter motivador, o conflito cognitivo tem sido
relacionado a alguns pontos, 14 assinalados por outros estudiosos cognitivistas:

- permite ¢ desenvolvimento da capacidade de assumir diferentes
perspectivas perante uma situacio, desafiando a estrutura do pensamento do sujeito;

- sendo fator importante de progresso cognitivo e moral, favorece a

passagem de um estdgio de desenvolvimento para outro mais avangado;

- incrementa a criatividade e a capacidade de resolver problemas e de
tomar decistes (Parra, 1983).

As diferentes formas de trabalho em grupo dos alunos, destacam-se como
ocasibes, por exceléncia, para a deflagragio de processos de desafio cognitivo e
descentracdo do individuo, como demostram trabalhos de Mugny e Doise (1983). Ao
trabalhar com seus pares (especialmente quando se observa, entre eles, heterogeneidade
relativamente aos esquemas assimilativos), o aluno verifica a existéncia de hipdteses
diferentes das suas, de diferentes pontos de vista. Isto conduz ao conflito e a
argumentacio. A crianca vé-se obrigada a avaliar, a justificar suas opinides e assim
acaba organizando as proprias idéias, esclarecendo seu préprio pensamento, bem como
ampliando a compreensio.

Perret - Clermont (1975) estudou as relages que as criangas mantém com
seus iguals na resolucgiio de tarefas, analisando e destacando as contribuicdes da
interacio e do trabalho em grupo. Esse autor destaca que a interaciio social, que se da

no irabatho coletivo, contribui para produgfes mais elaboradas ¢ mais corretas.

" Uma abordagem mais aprofundada da questio do conflito cogrilivo, enconfra-se em Sisto, F. F, Fundamentos
para uma apreadizagem construtivista, PRO-POSICOES, Campinas, v. 4, n. 2, p. 38-52, jul. 1993,
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Considera que a confrontagiio de pontos de vista que pode ocorrer no trabatho em
grupo, parece ser o ponto de partida para a solugio de tarelas e para o progresso

intelectual. Entretanto,

“a escola tradicional ignora essa necessidade: em um ensino que
s6 é coletivo porque se dirige a todos ao mesmo tempo, ela isola

os ndividuos ao exigir de cada qual um trabalho solitdrio”(Not,

{981, p. 151).

Trabalhar com conflitos cognitivos representa desafios também para o

nrofessor: ele precisa selecionar e organizar situacdes que signifiquem desequilibrio
adequado ao nivel dos alunos. A experiéncia vivida e 0 conhecimento prévio efetivo
dos alunos sfo alguns dos requisitos que permitem determinar o nivel de discrepincia
gue pode realmente representar um desafio.

Oufra implicago diddtica importante derivada da psicologia cognitivista,
diz respeito aos conteidos da aprendizagem. O papel deles ¢ central e nido acessoério
quando se trata de garantir uma aprendizagem significativa.

Cabe lembrar, como o fazem pesquisadores da psicologia educacional,
que sdo condigbes para uma aprendizagem significativa;

- (que o material de aprendizagem, (o objeto do conhecimento) preste-se 4 construgiio de
significados, seja logicamente significativo, isto é, possua l6gica interna, nio scja
arbitrario ou confuso. A relevancia diddtica desse fato, estd em que tudo isso depende
ndo apenas da estrutura interna do contetido, mas da maneira como ele é apresentado ao
aluno, como observam Ausubel, Novak ¢ Hansian (1978) e também Coll e Gillidron
(1987);

~ que o aluno possa atribuir significado ao contetido, devendo, para tanto, ser capaz de

relaciond-lo com o que jA4 conhece (sua estrutura cognoscitiva), selecionando um
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esquema de conhecimento que possa aplicar-se a ele, com tudo o que implica em
termos de modificugdo dos esquemas ativados ¢ relagbes entre eles. Ndo se
contemplando tais condi¢des, a aprendizagem deixa de acontecer ou s¢ converte em
memorizacio mecinica,

Kamii identifica wma terceira condi¢do para a consecucdo de
aprendizagem signilicativa: a interdisciplinaridade. Comentando o didlogo, constante
do livio "A concepgdo do mundo pela crianga”, de Piaget com uma garota de 7 anos,

afirma aquela autora:

"No exemplo da lua encontramos elementos de astronomia,

geografia, biologia e psicologia. (...) O conhecimento é construido
pela modificacdo de todas estas idéias correlacionadas e ndo

mediante a adigdo de novas parcelas agrupadas em assuntos

separados” (Kamii, 1982, p. 3).

Se a desarticulaciio de contetidos € incompativel com uma pedagogia
inspirada no construtivismo, também o € a énfase na dimensio cognitiva,
desconsiderando-se a afetividade e o desenvolvimento moral. Piaget (1974) via a
educagio como um todo indissocidvel: um individuo submetido a um processo de
ensino extremamente diretivo e autoritdrio, centrado sobre a coacdo intelectual, niio
conseguiria  alcancar a autonomia moral. Da mesma forma, submetido
incondicionalmente & autoridade adulta, aquele sujeito nfo conseguiria ser ativo
intelectualmente.

Faz-se necessario alertar para alguns equivocos presentes nas apreciacdes
de grande nimero de docentes relativamente ao construtivismo. Um deles diz respeito
ao papel do professor. Se € o aluno que constréi seu conhecimente, o que resta ao

professor? Ser o espectador da atividade espontinea dos alunos?
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Valonizar a atividade do aluno nfo significa negar a importancia do
trabalho do professor. Este conserva um papel destacado na Otica construfivista: € o
observador preparado, que deve conhecer o processo que se desenvolve em sala de
aula, o objetivo almejado, as estratégias possivels e 0s proprios alunos. Desse
conhecimento decorre a natureza e a qualidade de sua intervencio. Afinal, a ele cabem
as tarefas de planejar, atuar, avaliar e reorientar.

O conhecimento da teoria de Piaget, garantiria por si s6, um desempenho
satisfatorio  dessas tarefas, numa perspectiva construtivista? Castro  responde

negativamente:

(..)'ndo é condigcdo suficiente que o professor em formagdo
conheca "o seu Piaget", para agir piagetianamente. Mas, por
outro lado, o conhecimento do sistema teérico é condi¢do
necessdria para sua formagdo (...) A imitagdo de um modelo, sem
gue se disponha dos instrumentos para aferi-lo constantemente,
cria falsas certezas e rouba ao seu portador o fecundo estado de
inquietacdo que lhe deve ser inerente, bem como a autonomia em

suas tomadas de decisdo” (Castro, 1981, p. 49).

Outro aspecto problematico: o erro. Nio se deve corrigir mais nada? O
que € erro? Por que s¢ erra?

Castorina (1988) assinala que antes de mais nada o professor precisa
saber distinguir os varios tipos de erro.

Para Macedo (1990, p. 98) "em uma perspectiva formal, isto é, adulta, o
erro se opoe ao certo e o certo é considerado como verdadeiro™ Tal ponto de vista
filia-se a uma concepgdo empirista de transmissio de conhecimentos. Ji "em wma

perspectiva construtivisia o erro é necessdrio, € inevitdvel, faz parte do processo", uma
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vez que "a feoria de Plaget é uma teoria da regulacdo, onde as estruturas, os
CEGUEITIAY, 08 C()I"I.C(fiwf(}.‘f, &y idéiClS, .Y("Z;() C?‘f(l(lOS, constritidos por m processo de auto-
regulacdo” (Macedo, 1990, p. 99). Por melo desse processo o sujeito, numa situacdo de
aprendizagem, acaba por perceber que hd elementos que devem ser corrigidos porque
nao produzem o resultado desejado, enquanto que oufros devem ser mantidos. Entdo,
numa experiéneia de ensino-aprendizagem, o limite entre bom e ruim (.)€
conguistado, consiruido, por um processo de auto-regulacdo onde erro e acerto ndo
sdo pré-determinados ou externamente dados. Eles sdo parte intrinseca do processo”
(Macedo, 1990, p. 101},

Dentro dessa visdo, as hipéteses inadequadas levantadas pelo sujeito

cognoscente, $do chamadas de erro construtivo, Esse tipo de erro € bastante positivo e é
o que Interessa do ponto de vista diditico, por informar a respeito do nivel de
concepgdo em que se encontra o aluno, da hipdtese que ele estd lancando a respeito do
problema em exame. Essa espéeie de erro enseja a construgio do conhecimento e a
oportunidade de observar o percurso intelectual do aprendiz.

As soluc@es erradas sdo ricas em informacdes para o professor. Através
delas € possivel perceber a forma por meio da qual o aluno pensa, sua manecira de
operar cognitivamente, os significados que atribui a um contetdo ou acontecimento.

Numa diddtica construtivista, o objetivo do docente deixa de ser um
produto final rdpido e imediato, e a eliminac¢do do erro a tode custo, para ser, num
primeiro momento, o acompanhamento do processo e a interpretacio dos erros. O
professor intervem, niio para assinalar o erro, punir o aluno, nfio para apresentar uma
rapida resposta certa, mas para problematizar, fornecendo-lhe condi¢des de analisar sua
concepgao sobre o assunto em questdo e alargar sua compreensio,

Procedimentos desse tipo fazem com que aprendizagem ¢ avaliagio

ocorram simultaneamente, ndo em momentos distintos do processo de ensino-
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aprendizagem, como se se tratasse de aspectos distintos e inconciliaveis, ao invés de
interativos.

F interessante, ainda, assinalar outras idéias de indmeros professores
quanto a contribuigdo que o construtivismo pode oferecer para a superagéo dos desafios
educacionals ¢ redimensionamento da pratica pedagégica.

Para alguns, o construtivismo € percebido como apenas mais um
modismo que acabard sendo substituido pelo proximo "método milagroso” que a
Secretaria da Educagiio vier a recomendar. Tal percepgio se revela procedente quando
se pensa na descontinuidade dos projetos pedagdgicos que caracterizam o ensino

piblico no Brasil: a histdria tem mostrado que 0s grupos que passam a deter poder de

decisdo na esfera das politicas educacionais, habitualmente lan¢am novos programas
sermn levar em consideragio os que vinham sendo desenvolvidos até entdo. Por outro
tado, revela desconhecimento tanto da natureza das formulacBes tedricas do
construtivismo (Ja que as reduz a um método de ensino), quanto das perspectivas que a
psicogenética abriu & prética educacional, em virtude da compreensio do
desenvolvimento intelectual que possibilitou.

Ha todavia, educadores que entendem, de maneira simplista, que ©
construtivismo representa a solucio de todos os problemas de ensino/aprendizagem,
desconhecendo outras perspectivas de andlise e compreensio mais global da situacio
da escola no Brasil, na dimens&o sécio-econbmico-politica.

Vale lembrar a esse propdsito que, conquanto relevantes, as contribuicdes
de uma teoria do desenvolvimento humano nio devem ser superestimadas. Tanto
quanto as teorias soctoldgicas, antropoldgicas, econdmicas, a teoria construtivista niio

da conta sozinha da complexidade do ato educativo,
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"B da propria natureza  do  fendmeno educativo a  sua
singularidade, a sua irredutibilidade a padrées e modelos

preconcebidos” (Castello Branco, 1991, p. 18).

No que respeita a fundamentaciio tedrica da acéo docente, Gatti (1992),
lembra que o simples entendimento dos processos de aprendizagem ndio garante uma
imediata alteracdo e adequacio de métodos de ensino.

MNoutras palavras, a compreensdo, por satisfatéria que seja, da génese e
desenvolvimento dos processos cognitivos, tais como estudados e descritos por Piaget e

colaboradores, ndo 1mplica em mudangas qualitativas automdticas na atuagio

pedagogica dos docentes. Na visdo de Silva e Davis,

{...})"ao que tudo indica, o ensino eficiente exige conhecimentos
gue vio além daqueles sobre o modo como se aprende. A
comprensdo de que o professor atua em situacdes eminentemente
relacionais, cujo  objetivo  precipuo é o de transmitir
conhecimentos  sistemdtizados que possam ser entendidos e
apropriados  pelos alunos, parece ser fundamental. Dai a
necessidade de que o docente se debruce sobre a estrutura l6gica
dos contetidos que ird ensinar, visto o papel fundamental que esta
desempenha na construgdo de teorias de ensino, as quais, por sua
ver, sdo centrals para a formacdo docente” (Silva ¢ Davis, 1993,

p.o4).

Por outro lado, uma teoria, qualquer que seja, ndo tem natureza

normativa, ndo dita receitas sobre como devem ser as formas de atuacio docente. Estas
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s6 se revelam ao prolessor paulatinamente, ao longo de um exigente processo de
construgdo de conhecimentos, reflexdo sobre a pritica, troca com os colegas, auto-
avaliacdes e revisoes.

No caso do ensino de Histdria, as dificuldades para se trabalhar numa
linha construtivista se agravam, tendo em vista que a Proposta Curricular para esta
disciplina apresenta inimeras lacunas. A esse propésito, uma das autoras declarou, em
entrevista a pesquisadora, reconhecer que a Proposta ““¢ apenas um esqueleto do que se
pretende; outras publicacdes deverdo ser feitas para suprir lacunas e desenvolver
alguns temas”.

A construgiio da nocio de tempo pela crianga é um desses temas. Trata-se

de agsunto menos explorado, na literatura relativa 20 ensmo da Historia do que ge
esperaria, dado o lugar que ocupa entre os conceitos centrals daguela disciplina.

Além disso, grande parte do que se encontra sobre o tema, restringe-se a
sugestdes de atividades, sem que as mesmas, via de regra, derivem de uma
fundamentagdo tedrica explicita. Entretanto, uma tal fundamentacio ¢ indispensdvel
para que o trabalho docente em Histéria tenha significado e para que seu ensino deixe
de se resumir & memorizacio mecinica de textos inadequados, apresentados em

momentos também Inadequados.

YA percepgiio da nogdo de tempo estd intimamente ligada a
Jormagdo da consciéncia que o homem tem de si e da compreensdo
da Histéria, na sua dimensdo de passado, presente, e futuro. Viver
o fempo como wma Sequéncia de acontecimentos ndo ¢
compreendé-lo. Compreendé-lo é ser capaz de remontar os fatos,
relaciond-los e de se situar em wma dimensdo de presente e

passado, passado e presente, presente e futuro.
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O tempo - dividido em horas, minutos e segundos, em
pussado, presente e futuro - é uma nocdo abstrata, que precisa ser
compreendida passo a passo. Por isso, o processo de formagao da

nogdo de tempo tem wma longa duracao” {Leme, 1987, p. 88).

Piaget investigou oS conceitos de tempo, distdncia e velocidade em
criangas e mostrou gue ndo sdo conceitos presentes “a prior’” no ser humano, mas que
dependem de construciio gradual, envolvendo a elaboraciio de um sistema de relagdes.
Nio existe, todavia, idade precisa e rigida para uma crianga atingir determinada fase de
desenvolvimento cognitivo, uma vez que o processo de desenvolvimento ndo € idéntico
para todas.

Utilizando o método clinico, Piaget idealizou uma série de experimentos,
através dos quais concluin que criancas de nivel pré-operacional de desenvolvimento
cognitivo, ndo conseguem coordenar relaces de sucessdes temporais e espacials, s0
atingindo tais coordenag@es no perfodo operacional concreto.

A crianga constréi séries temporais desde o estdgio sensdrio-motor,
passando a seqiiénciacfio de fenOmenos, 4 percepcio da sucessdo de acontecimentos
engendrados pelo proprio sujeito (estando o “antes” e o “depois” relacionados a sua
propria atividade), até chegar ao que Piaget chama “séries representativas”. Suas
pesquisas evidenciam que, ao atingir ¢ final do perfodo sensorio - motor, a evocacio
possibilita a constituigdo mais clara do significado do “antes” e “depois”.

Anteriormente ao estdgio operatdrio, o pensamento niio reversivel das
criancas implica em dificuldades, tanto em compreender a ordem de sucessdo de
eventos, como de projetar-se no passado e no futuro.

56 a reversibilidade do pensamento, caracteristica do periodo operatorio,
em comparagdo com o pré-operatorio, permitird ao sujeito retroceder no tempo e

reconstruir, com compreensio, eventos passados,
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(..} “Assim como o tempo intuitivo parece-nos ser explicado pelo
cardter egocénitrico e irreversivel do pensamento da crianga
pequend, também a construgdo operatoria do tempo nio € sendo o
produto de relacionamentos reversiveis (...) A reversibilidade, no

dominio das relagées simétricas, conduz a reciprocidade de pontos

de vista” (Piaget, 1946, p. 291),

Neste estagio comega a ser possivel ao aluno, em processo de construgio

de conhecimentos historicos, tornar reversivel, através do pensamento, aquilo que €

rreversivel, ou seja, 2 ordem de sucessdo de fatos no tempo. Se a Historia ndo
retrocede, a crianga passa a perceber que o pensamento pode fazé-lo.

Mas, para que os alunos construam conhecimentos em Histéria, € preciso
que a escola lhes garanta condicfes favoraveis de aquisicdo das nogdes de espago,
tempo, relagdes sociais. A crianga “precisa tomar posse do espaco e do tempo para
poder perceber a dindmica social da Histéria” (Leme, 1987, p. 93) e ndo serd capaz
disso sem, que desde o inicio de sua escolarizago, possa trabalhar, entre outras, nogoes
de ordenagfo, tempo fisico, ascendéncia e descendéncia, antes e depois, duracio,
simultaneidade, intervalos de duragfo, permanéncia e mudanga, periodizacio,

Sendo o conceito de tempo histrico “o mais abstraio denire os que
compdent a estrutura conceitual do ensino de Historia” (Penteado, 1991, p. 138), nio
pode contudo ser “ensinado” simplesmente pelo discurso do professor ou pela
memorizagao de fatos e datas.

Assim, para compreender Histdria, ndo sdo suficientes a explicacdo do
professor, nem mesmo para 0$ que atingiram o estdgio do pensamento operacional
formal. Ainda aqui, € preciso que o sujeito possa interpretar, estabelecer relacdes, tirar

conclustes, enfim reelaborar o conhecimento que the foi oralmente apresentado.



Zamboni (1984) lembra que, muito embora trabathos de pesquisa de
orientacio piagetiana tenham alertado para a importincia, no ensino de Histéria, dos
processos de construgBo das concepgdes de tempo € espago, ¢ pequena, entre 08
professores, a preocupagdo com estas questoes.

Entretanto, como ja assinala Leite (1969) em estudo de 1965, o ensino de
Historia é dos que mais se prestam a promover habilidades basicas de observagio e
coleta de dados nas criangas. Estas, através do trabalho de mediagio do professor,
poderfio avancar na compreensiio do encadeamento temporal dos acontecimentos e no
estabelecimento e andlise de relagGes entre os dados coletados por melo de
observacOes, pesquisas e leituras.

Em resumo, no ensino de Histéria, um trabatho docente fundamentado na
Psicologia Genética, indica a necessidade de os educadores observarem os aprendizes
cuidadosa e sistematicamente, criando situacdes que lhes permitam aprender mais como
eles pensam e dedicando maior atengiio ao seu processo de formagdo dos conceitos
basicos indispensdveis & construgio de conhecimentos nessa drea. Como conseqiiéncia,
o professor serd menos ansioso em relagfio 4 quantidade de “pontos a serem dados”,
preocupando-se menos com os resultados, com o “produto”, e muilo mais com 0
“processo’” que seus alunos estdo vivenciando.

Estes e outros aspectos nfio foram, todavia, explorados suficientemente no
texto da Proposta Curricular de Historia, ainda que o mesmo pretenda uma profunda
rencvacio tanto historiografica, quanto diddtico-pedagdégica.

O capitulo seguinte, relata o resultado das investigacdes feitas junto aos
professores, com o objetive de conhecer suas percepgfes em relacdo a Proposta de
Historia e, tendo como referéneia suas diretrizes, conhecer o trabalho que vém

desenvolvendo no cotidiano da sala de aula.



4. APRESENTACAO, ANALISE E DISCUSSAO DOS DADOS

4.1 Perfil dos Professores

Participaram da pesquisa quarenta e cinco professores, cada um deles
atuando em uma escola de 1° ou 1° e 2° graus, da cidade de Franca. Estes informantes
foram caracterizados quanto 2 idade, sexo, nivel de escolaridade, tempo no magistério e
tempo de atnacio como regentes de classes de 4° série do [° grau.

Os sujeitos sdo em sua quase fotalidade, do sexo feminino (97,8%),

conforme se 1é na tabela [

TABELA 1
SEXO NUMERO PORCENTAGEM %
MASCULINO 1 2,2
FEMINING 44 97,8
TOTAL 45 100 %

Em termos de idade, 17,7% dos professores situam-se na faixa etdria
enfre 25 e 29 anos. Outros 15,5% encontram-se na laixa que val de 30 a 34 anos;
244% tém entre 35 a 39 anos, e registram-se 13,3% dos informantes entre 40 ¢ 44
anos. O restante (28,8%) conta com 45 ou mais anos de idade. (Tabela 2).

Relativamente ao tempo de trabalho no magistério, 11,1% dos professores
t&m entre um e cinco anos de experiéncia, 37,7% enire seis e dez anos. Na faixa de

onze a quinze anos de trabalho, estdo 22,2% dos professores e 13,3% entre dezesseis ¢
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supor que os egressos desses cursos estardo menos instrumentalizados para trabalhar
em consondncia com a Proposta Curricular de Historia, dados os conhecimentos

historiograficos que ela supde e a linguagem técnica em que foi elaborada.

TABELA 3

ESCOLARIDADE
Magistério 3° Grau MODALIDADE DE 3° GRAU
45 (100%) 26 (57,7%) Pedagogia Historia Outros Cursos
18 (40,0%) 1(2,2%) 7 (15,5%)

Coletar dados relativos & idade dos professores, pareceu importante
porque poderia oferecer elementos que permitissem detectar alguma interferéncia
significativa da idade sob o ponto de vista da atuacio pedagdgica, uma vez que € do
senso commun presumir-se que professores mais velhos exibam menos maleabilidade e
maior resisténcia as mudangas. Tal hipotese, contudo, ndo se verificou, conforme fot
possivel perceber pelos depoimentos dos docentes e pela observagio de seu trabalho
em sala de aula.

Houve casos de professores prestes a se aposentar € que, no entanto, se
mostraram interessados e/ou receptivos a experiéncias novas ou mudancas em seu
trabalho docente. Estes professores demonstraram, mediante seus depoimentos, que
buscavam através de cursos de capacitagio e intercAmbio com colegas, novas ¢ mais
cficazes formas de atuagio pedagdgica. Por outro lado, a maioria dos professores entre
os 48,8% que estdo em inicio de carreira (menos de 10 anos no magistério) e estio

entre os mais jovens, revelou através de seus depoimentos, pouca receptividade ao



estudo, discussfio ¢ implementacdo de inovagdes. Outrossim, a observacdo de sua
atuacfio docente mostrou uma pritica bastante tradicional.

No que diz respeito 4 escolaridade, embora 57,7% dos docentes tenham,
como se viu, formacio em nivel de 3° grau (40% em Pedagogia), esta varidvel ndo os
distingue no que se refere a concepgbes sobre educagdo, ensino de Historia ¢
desempenho enquanto professores.

E de se supor que a causa explicativa deste fato, seja aquela apontada
pelos préprios professores quando falam de sua formacio: queixam-se, em sua grande
maioria, de que os cursos de 3° grau que freqlientaram, muito pouco contribuiram,

alguns nada, tanto para sua formagfo, quanto para sua atuagdio docente. Os

depoimentos ainda assinalaram que, quase sempre, tratavam-se de cursos “vagos”,
mantidos por escolas pouco comprometidas com a qualidade de ensino.

O que chama a aten¢do no item experiéncia de magistério € que 64,4%
dos professores, um percentual significativo, lecionam para 4* série ha apenas trés anos
QU Menos.

Conftrariamente, Petruct (1980) ao realizar uvm outro estudo com
professores de 4° série, na mesma cidade de Franca, constatou que o grupo de docentes
de entdo, possuia mais de 20 anos de experiéncia nesta série.

[ possivel que a explicagio esteja relacionada as mudangas advindas com
a introducio do Cicle Bdsico, em [988. Neste Ciclo - quando se trata de uma escola
nfo-padriio - os professores, trabalhando com wma Unica série, percebem o equivalente
a 40 horas-aula semanais, enquanto que os professores de 3" e 4* séries sdo obrigados a
dobrar perfodo para completar sua jornada.

Cabe assinalar que o levantamento dos dados precedentes e dos que serdo
comentados a seguir, s6 foi possivel gragas a receptividade com que pdde contar a

pesquisadora por parte tanto dos diretores como dos professores informantes.
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Este fato nio impediu, porém, que a mencdo do objetivo da pesquisa,
aleuns professores e sobretudo diretores se revelassem pouco a vontade e temerosos de
que a possivel constatacio de wm trabalho, na disciplina Historia, distante das
orientacdes consubstanciadas na Proposta Curricular desta disciplina, pudesse redundar
em algum prejuizo para o professor e/ou escola.

A analise dos depoimentos permitiu a identificacio e definiciio das seis

categorias registradas no capitulo 1 e que serfio discutidas a seguir.

4.2 A Divulgacio da Proposta Curricular de Historia na escola,

oportunidades de orientagfo e estudo

Os dados coletados mostraram que 68% das escolas pesquisadas,
possufam exemplares da Proposta Curricular, 13,3% ndo o possuiam, sendo que em
17,7% das escolas, os professores ndo conseguiram informar a esse respeito.

Dada a importincia de sua divulgagdo, estes dados causam estranheza,
pois seria de se esperar que todas as unidades escolares tivessem recebido vérios textos
da Proposta e ndo apenas um, como aconteceu em muitas delas.

Ji o fato de, em 17,7% das escolas os docentes desconhecerem a
existéncia ou nio do documento na Biblioteca, mostra que a divulgagio de material
pedagdgico simplesmente inexiste em algumas unidades escolares. Deve-se isto &
omissdo da direcdo e/ou orientadores, ou também ao desinteresse dos professores?

Tanto ou mais grave que esta sitnacdo, for constatar que unicamente 20%

dos docentes, bem menos do que a metade, dizem conhecer e ter estudado a Proposta
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Curricular de Histéria, sendo que 35,5% alegam apenas conhecer e 44,4% nio ter tido
oportunidade de conhecé-la e estuda-la.

Tudo indica que entre 35,5% dos professores que afirmam nédo ler
estudado a proposta, alguns, conforme depoimentos, apenas ouviram falar dela e outros
somente a manusearam, ldentificando-a pela cor ("A proposta de Histéria € aquela de
capa cinzenta, ndo ¢7" ou "De que cor € a capa?”). Outros, afirmam ndo i&-la estudado
propriamente, tendo-a lido de modo superficial por ocasiio das reunifes de
planejamento ocorridas no inicio do ano letivo. Excetuando-se, portanto, os 20% dos
professores gue dizem fter estudado o documento, 80% desconhecem o texto gue

deveria estar servindo de guia e orientacfo para seu fazer pedagdgico.

Atribuir as Propostas Curriculares a funcio de orientadoras e guias do
fazer pedagdgico nio significa reduzi-las a um receitudrio. Se receitas prescrevem com
mintdcias passos e procedimentos, ignorando a participagdo criativa do professor, o que
se espera das Propostas Curriculares é que esbocem em grandes linhas um projeto de
acho pedagdgica em que objetivos, conteldos, estratégias e avaliagcio constituam um
todo orgénico, assentado sobre uma orientacdo epistemologica, definida e assumida.
Tal projeto, para ser implementado, requer participacdo criativa do professor, supondo
e, simultaneamente, favorecendo sua autonomia intelectual.

A analise dos dados mostra que somam 20% o nimero de professores que
dizem conhecer a Proposta Curricular de Historia. Tiveram oportunidade de estuda-la:
6,6% através de uma reunido de Orientaco Técnica; e outros 2,2% em curso
promovido pelo Departamento de Educagiio da UNESP de Franca, em convénio com a
FDE, o qual, alids, ndio tratava especificamente do assunto em questdo”. Os outros
professores (11,1%), atuam em BEscolas Padrio ¢ analisaram a Proposta nas Horas de

Trabalho Pedagogico, orientados pela coordenadora pedagdgica.

iz . " e . " A . -

Este curso, denominade "Acbes docentes, numa perspectiva atual”, constitnin-se de seis médulos de 30 horas-
aula cada um. O médulo referente & Historia, enfocava diferentes alternativas para seu ensino, niio tendo como
principal objetivo o estude e a divulgac@o da Proposta Curricular,
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Fica evidente, pelos dados acima, a Inexpressiva ou quase nula
divulgacdo de documentos fundamentais como as Propostas Curriculares da Secretaria
da Educacfo do Estado de Sdo Paulo, atuaimente em vigor. Em especial, a Proposta
Curricular de Histéria, complexa, polémica e, como jd se comentou, elaborada em
linguagem técnica, mais préxima do historiador do que do professor das séries inicias
do 1° grau (PI), e que estaria a exigir cursos, debates e orientaciio segura ¢ permanente.

Orlentagtes sobre as Propostas Curriculares, (erdo tanlo maiores
condictes de eficdcia, quanto mais condigbes tiverem de se efetivar em diferentes
niveis de abrangéncia e ndo apenas através de exposi¢Oes didaticas, mas oportunizando
o estudo, a discussiio, a reflexdo e esclarecimento de aspectos obscuros: cursos de
grande alcance, como os velculados pela TV Educativa; outros mais resiritos, porém
ainda de razodvel poder de multiplicacio como os promovidos pela CENP, na cidade
de Sdo Paulo, com a participacio de especialistas e professores representando os mais
diferentes pontos do Estado; outros realizados nas Divisdes Regionais e finalmente
aqueles desenvolvidos pela iniciativa das diversas Delegacias de Ensino e pelas
préprias unidades escolares.

Esta sitnacfo ideal parece estar muito longe de ser alcangada no caso em
questdo: basta lembrar que a Delegacia de Ensino de Franca ndo conta nem mesmo com
Assessor Pedagdgico de Histdria e que nfio se realizou nesta cidade nenhum curso
cujo objetivo especifico fosse o estudo da Proposta Curricular de Histéria.

Questionados sobre orientaces recebidas com vistas & implementacio da
Proposta Cwrricular de Histéria, apenas um terco dos professores admite ter passado
por alguma experiéncia deste tipo. Entretanto, o que eles chamam de orientacdo,
resume-se, na verdade, a duas OrientagGes Técnicas, as quais, conforme comentou-se

neste trabalho, nada mals sfo que um encontro de quatro horas-aula e, no caso da

13 . - ~ . s . . .o

A legislagio prevé para as Delegacias de Ensino um médulo de cinco Assessores Pedagigicos, cada qual
responsdvel por um contetido. No caso de Franca, a Delegacia optou pelas seguintes dreas: Alfabetizagio,
Portugués, Matemdtica, Ciéneias ¢ Geografia.
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Delegacia de Ensino de Franca, presididas pela Assessora Pedagégica de Geografia.
Além do mais, nio se pode esquecer que tais orientagdes ndo alcancam a totalidade de
professores de uma determinada série ou escola. Via de regra, € convidado apenas um
professor por série, o qual deve encontrar tempo e melos para transmitir aos colegas a
orientacio recebida. Lamentavelmente, sabe-se que o tempo disponivel para troca de
experiéncias entre professores de 3% e 4% séries, das escolas do Estado de Sao Paulo que
nio foram transformadas em "Escola-Padrdo”, restringe-se a uns poucos minutos no
hordrio do recreio. Fora isso, resta ao diretor a alternativa de dispensar os alunos mais
cedo e responsabilizar-se por eventuais conseqiiéncias, perante a Delegacia de Ensino e

pais de alunos, caso pretenda abrir espago para reunides de estudo e intercdmbio entre

professores.

QOutra fonte de orientacdo, citada pelos professores, diz respeito as
reunifes com as coordenadoras de Escola-Padrio nas HTPs. Considerando-se que até
1995, das 6.780 escolas estaduais™, somente 1.614 delas sdo Escolas-Padrio no Estado
de Sdo Paulo (das quarenta e cinco escolas estaduais de Franca, unicamente nove foram
até agora convertidas em Escola-Padr#o), apenas uma minoria de docentes dispde desse

momento de orientagio.

B - . . .
Nio estio computados neste total, por obedecerem a um regimentoe especial, 52 Centros Especificos de
Formagiio e Aperfeigoamento do Magistério - CEFAMs,
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4.3 O contetdo de Histéria na 4" série: a Proposta e a pritica

s relatos da maitorta dos professores (80%), assinalam como conteddos
trabalhados em suas classes de 4* série, "pontos" extraidos dos indices dos livros

didaticos. Por exemplo:

» Periodos da Historia
» As grandes navegacies

e Brasil Colonia

Descobrimento do Brasil
Capitanias hereditdarias
(rovernos gerais
Invasdes estrangeiras
Expansdo territorial

» Brasil {mpério
1% Império
Ay regéncias
Reinado de Pedro Il

* Brasil Repiblica
(Js presidentes
As constituicdes
O Brasil atual
Simbolos do Brasil (Marques, s/d., p. 65)

F curioso observar a semelhanca entre esta listagem de contetidos
extraida de um livro muito usado nas escolas pesquisadas e o programa do
Departamento de BEducagdo do Estado de Sdo Paulo, em 1965, transcrito por Miriam

Moreira Leite em sua pesquisa sobre o ensino de Histéria, como segue:
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“I- Historia do Brasil ¢ Historia da Humanidade
- A Nagdo Portuguesa

1 - Os grandes Ciclos de Navegagdo

V- Fase Pré-Colonial

V- Colonizacdo e Administragdo

VI - Etnia Brasileira

VII - Unidade do Litoral

VI - Unidade do Interior

11X - O Sentimento Nacional

X - Fase da Independéncia

Xi - Brasil Independente

Xl - O Segundo Reinado

XIIT - A Repiiblica

XIV - O Brasil Contempordneo (Leite, 1909, p. 206)

O paralelismo assinalado, parece ainda mais inquietante, quando a autora

informa que

“na realidade, os programas desenvolvidos na escola primaria
sdo os mesmos de hd dez anos. As duas unidades iniciais sdo
deixadas de lado e quando a professora consegue chegar ao fim
do programa, encerra-o com uma lisia de presidentes que se
destacaram na  politica, nas letras e na ciéncia. (..}
Fregiientemente o programa s6 € explicado pelos professores até a
proclamagdo da Repiiblica, sem realizar qualquer ligacido do
presente com o que foi estudado. Muitas vezes, o programa é
apenas repetido nas diferentes séries, levando a crianga &

saciedade”. (Leite, 1969, p. 26 ¢ 28).
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O quadro apresentado mostra que os livros diddticos ¢ as praticas
escolares parecem ter passado ao largo de todas as transformacdes sofridas/introduzidas
pela ciéneia historica e pela reflexio pedagogica, desde o periodo assinalado por Leite,
até o presente.

O que geralmente os professores informantes desta pcsduisa enumeram
como contetdo de Historia desenvolvido por eles, estd muito mais préximo dos "Guias
Curriculares” de 1976, do que da atual Proposta Curricular. Isso se explica, em parte,
pelo fato de que a matona dos livros diddticos nfo incorporou, até agora, as novas
orientacdes presentes na Proposta Curricular de Histéria, reproduzindo, ainda, as

diretrizes dos guias de 1976, Tal aspecto, ganha enorme amplitude, visto que, nas

escolas piblicas da rede estadual, o livro diddtico € um recurso de utilizagdo
praticamente universal e, em certo sentido, obrigatério, Ja que cabe as unidades
escolares a selecio de manuais das diversas dreas, os quais s@o remetidos no ano
seguinte 4 totalidade dos alunos.

Fonseca observa com propriedade: "0 livro diddtico torna-se uma das
mercadorias mais vendidas e assume a forma do curriculo ¢ do saber em nossas
escolas” (Fonseca, 1993, p.154),

O problema assume tal dimensdo que o livro diddtico, muito mais que a
Proposta Curricular de Histéria, tem sido considerado como modelo de curriculo. O
depoimento abaixo, tomado de um professor I de uma das escolas visitadas, dé-nos a

medida exata da situagio:

"0 professor, principalmente o inexperiente, ao chegar na
escola, pergunta: "0 que é que eu tenho que dar? O colega
aconselha: "'olha, este livro aqui é bom''. Ou entdo, ele empresta
um didrio de classe dos anos anteriores. O trabalho desse

professor iniciante vai ser isso, vai se basear cegamente nisso.
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Acho que tem que comecar do comeco, quer dizer: o professor
precisa saber o que é que ele tem de dar, qual é o programa. Os
professores ndo sabem. Eles ddo o que estd no livro. Ndo sabem
porque estdo dando aquilo. Precisa comegar do comego: fodas as
escolas, todos os professores estudando as Propostas. E ndo so

uma vez, mas sempre’’,

Muitas das dificuldades dos professores vém dai, do habito de se guiarem
em tudo pelo livro didatico, o qual converteu-se, de mero auxiliar, de um recurso entre

outros, na propria coluna de sustentagio da atuacio do Professor”. Este se v, assim, as

voltas com a tarefa impossivel de conciliar o inconcilidvel: o Livro diddtico que veicnla
conteddos articulados a uma concepcio positivista, progressiva, etapista de Historia, e a
Proposta Curricular, cujos pressupostos sfo, de um lado, a nova historiografia, o
cotidiano do aluno e, de outro, embora nfio tdo explicitamente definidos como seria
deseiavel, os fundamentos de uma pratica pedagdgica calcada em principios
consfrutivistas.

Parece mesmo que, no exame da questio dos conteidos, espelham-se
nitidamente as dificuldades, hesitagdes, resisténcias, caréncias € inseguranca presentes
no dia-a-dia dos professores, quando se defrontam com a dificil tarefa de mudar sua
pritica. Por exemplo, houve depoimentos em que o professor admitia estar se
esforcando para frabalhar com a Proposta Curricular de Histéria. Porém, logo em
seguida, ao falar dos contetidos que estd desenvolvendo, ndo apenas deixa de
mencionar o €ixo temadtico correspondente 4 4* série, como lista, item por item, todas as
unidades que integram o livro diddtico usado pela classe e inteiramente estranho a letra

e 4 concepedo da Proposta.

¥ Crilicas sobre 0 uso do livre diddtico, podem ser encontradas, entre ouiros autores, em: Vilalta (1993),
Vecentint (1984) Abud (19843, Silva (1987), Hofling (1986), Franco (1982, a e b), Leite (1969).
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Podem ser entendidas, a partir daf, as preocupagfes e insatisfacGes que
transpiram das colocuagOes, escritas ou orais, explicitas ou veladas, dos professores. Os
dados mostram que eles nfio se sentem inteiramente capazes de compreender o texto da
Proposta Curricular: "Eu lelo, mas ndo entendo ¢ que realmente estd sendo
proposto”. Reclamam orientagdo constante ¢ segura: ""Sentimos falta de informacdio e
fempo pare estudo; ndo sabemos como fagzer'. "A Delegacia de Ensino ndo
proporciona froca de experiéncias entre os professores'’. Alegam dificuldade em
the,, [T . . PR N . . . \ o o] s 14 3 1. ~. I

traduzir” as orientagOes (éenicas da Proposta em textos assimilaveis pelos alunos: "As
vezes eu tento elaborar fextos para os alunos, mas minha cabeca quase arrebenta; eu

56 consegui elaborar um até hoje. Fico desesperada pensando que sou muito burra'’.

Nao por acaso, os professores mostram freqlicntemente uma atitude
defensiva quando revelam preocupacdo em dar respostas consideradas "corretas”, ao
inveés de relatar sua pritica sem retoques. Percebe-se que eles temem ser considerados
ignorantes e retrégrados pelo professor universitdrio, o qual eventualmente poderia
estar avaliando sua competéncia profissional pelas suas respostas.

Assim, (alvez, devam ser compreendidos depoimentos contraditorios
como os seguintes, de ama professora de escola nfo padrdo, com dez anos de catreira
docente. A pergunta: "vocé conhece e estudou a Proposta? ", responde: "'Sim, estamos
tendo oportunidade de estudd-la, a Proposta é viavel'. Quando questionada sobre as
dificuldades que encontra para ensinar de acordo com as novas orientacdes, declarou:
"nao temos enconirado dificuldade, a Proposta facilitou bastante”. Seria 16gico que
gsta professora, ao ser indagada sobre o contetido que desenvolve com seus alunos,
mencionasse 0 eixo lemditico correspondente as 3" e 4° séries ( A construcgio do espaco
soclal: movimentos de populacio), ja que se diz bem informada e supde vidveis as
novas orientacOes. Enfretanto, isto ndo acontece, pois sua resposta, alids confirmada

pelo que se encontra registrado nos cadernos dos alunos, remete a um contetdo
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derivado inteiramente de livros didaticos de linha tradicional: Grandes Navegacgoes,
Descobrimento do Brasil, Brasil Coldnia ..

Foi possivel constatar que nfio é raro encontrar este tipo de situacéo,
muito pelo contrario. Embora em diversos depoimentos escrilos, os professores se
refiram a tentativas individuais e grupais de trabalhar de acordo com as novas
orientaches para o ensino de Historia no 1° grau, em poucas escolas encontra-se, em
sala de aula, algo diferente do tradicional e mais préximo das recomendagdes da
Proposta Curricular de Histéria.

Percebe-se, pelos depoimentos e observacio, que na escola n® 38 hd um

maior empenho de renovaco por parte dos professores, o que pode dever-se a

melhores condicBes de trabalho por tratar-se de Escola-Padrio. Assinala-se que, neste
tipo de escola, seguir as diretrizes das Propostas Curriculares € percebido como algo
obrigattrio, muito mais do que nas demais escolas ndo Padrio.

A professora informante desta escola realizou com a classe um trabatho
sobre a historia individual dos alunos, enfatizando o tema Imigragdo. Um dos recursos
utilizados foi o grafico de barras, mediante o qual a classe podia visualizar faciimente
aspectos do assunto gue estavam discutindo e, mais do que i1sso, sentir-se parte
integrante de um fato histérico e social. Porém, procedimentos dessa natureza parecem
nio fazer parte do cotidiano da professora em questio, dado que a mesma insistiu em
frisar que apds aquela unidade de estudo, "refomaria o programa da 4° série, mesmo"'.
bste depoimento permite entender que ela voltaria a seguir o velho esquema do livro
diddtico.

A tentativa de renovacio, neste caso, limita-se & introducdo aqui e ali de
topicos, assuntos, mas sobretudo téenicas consideradas modernas ou, para empregar
expressio utilizada frequentemente pelos docentes, ""de acordo com a Proposta”. Fssa
tentativa de renovacdo e melhoria ndo tem ainda raizes suficientes para ensejar ao

professor a percepcio do conteddo como um todo orginico e significativo (Coll e
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Gillieron, 1987) e das técnicas e recursos diddticos como meios e nio fins em si
MEesmos.

Nemn sempre estd claro para o professor que o conteudo de uma disciplina
ndo se resume a um rol de unidades a serem desenvolvidas uma apos a oulra, mas ao
contrdario, constitui-se num corpo de conhecimento contextualizados e significativos
para o aprendiz, mantendo com todos os componentes do processo educativo uma
relagdo de complementaridade e interdependéncia. E ao mesmo tempo em que a
definicdo do contetdo reflete uma determinada concepcdo de educaciio, as estratégias
mobilizadas para trabalhar aquele contetido, incluindo-se af a escolha de métodos e

técnicas, denotam tambem tal ou qual opgio epistemoldgica, na medida em que toda

pratica pedaggica se assenta, consciente ou inconscientemente, sobre um determinado
referencial tedrico.

Assim, a introducfio de técnicas e/ou procedimentos didaticos, apenas
porque considerados modernos, numa praxis caracteristicamente tradicional, néo faz
sentido pelo fato de que, fora de seu contexto, essas estratégias se esvaziam, perdendo
seu verdadeiro significado e eficdcia.

Postura semelhante a esta, bastante freqliente, a julgar por observacdes e
depoimentos jd comentados, revelam uma adesfo precdria e inconsistente do professor
as tentativas de renovagio propostas pelos orgios técnicos da Secretaria de Educacio
do Estado de Sio Paulo, como uma das alternativas para a superacio dos intmeros
mmpasses com que se defronta a escola puiblica.

A adesdo superficial aparece com clareza no tratamento da questdo da
disciplina em sala de aula. Particularmente, no caso da professora da escola n° 38, cujo
trabalho se mencionou, a disciplina é encarada da maneira mais tradicional,
justificando, alitudes autoritdrias e repressivas. Exemplo disso ocorreu durante a

construgio dos grificos de barra, periodo em que a pesquisadora estava presentc: a
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professora ameacou, mais de uma vez, tirar rés pontos da nota, caso os alunos
“fizessem baguncga”,

Alguns depoimentos mostram casos em que problemas de disciplina
apontaram, melhor dizendo, forcaram a professora a adotar uma saida, nem sempre
fruto de reflex@o apoiada em uma concepciio de educagiio solida e refletida, mas que
acabou revelando-se enriquecedora do trabatho pedagégico.

FFoi 0 caso de uma das professoras da escola mimero 22 (nfo padrdo) a
qual, percebendo que os alunos ndo se interessavam em absoluto pelas leituras e aulas
expositivas em que consistiam invariavelmente suas aulas de Historia, promovendo

uma incrivel algazarra, propds A classe um desafio: os proprios alunos deveriam

elaborar questes, as mais diversas, sobre 0 texto do livro didatico.

Segundo a professora, o interesse cresceu, a disciplina melhorou ¢ os
resultados, em termos de aprendizagem, superaram consideravelmente aqueles obtidos
até entfio. Mas € bom frisar que o conteido trabalhado nesta classe desenvolve-se a
partir de uma linha de tempo rigososa e imutavelmente determinada: Grandes
Mavegacdes, Descobrimenio do Brasil, Brasil Coldnia, etc,. ete, até os dias de hoje.
Estes "dias de hoje”, de acordo com a professora, “nunca sdo focalizados: o fim do
ana letivo chega anfes deles”. Importa também acrescentar que esta mesma
profissional acredita na importincia da Histdria etapista e num passado congelado: "a
Histéria é como ¢ e néo pode ser mudada” Além do mais, € preciso, segundo ela "'dar
ao aluno wma visdo geral da Histéria, nomes, datas; sendo, na 5° série, onde os
professores ndo seguem a Proposta, eles ndo sabem nada. Nesta série é que estd a
maior repeténcia em Historia, Geografia e Ciéncias''.

Diferente ¢ a postura de uma professora da escola n° 31 (nfo padrdo).
Hmbora admita ter tido um contato muito rdpido com o documento da Proposta por
ocasido do planejamento e, apesar de ndo ter participado de nenhum curso e nenhuma

Orientagdo Técnica em Histéria, esta professora mostra-se mais predisposta para a
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mudanga. Em seu depoimento ela faz referéneias, sempre muito posilivas, as
Orientagtes Técnicas de que participou na drea de Matemilica, onde "aprendemos
primeiro para depois ensinar o aluno a aprender de uma outra maneira".

Orientagdes dessa natureza parecem contribuir para que os profissionais
do ensino se apropriem gradativamente, ainda que muitas vezes de maneira implicita,
do quadro tedrico unico que subjaz as diferentes Propostas Curriculares.

Ainda que ndo se possa afirmar com total seguranga que a professora
compreenda “como” o aluno aprende, ela ja mostra uma preocupacio com 0§ processos
de aprendizagem, o que fem servido para que esta docente, a partir do contetddo que

desenvolve (de cardter predominantemente tradicional), trabalhe levando em conta as

experiéneias do alune, valorizando sua participacdo ativa, colocando desafios e
estabelecendo em cada unidade estudada, um processo de idas e vindas entre presente e
passado.

Husira o que se disse, o estudo observado em uma das classes, tendo
como ponto de partida as Capitanias Hereditarias. A informacio de que Martim Afonso
de Souza frouxera as primeiras mudas de cana de ac¢ucar para o Brastl, for utilizada para
desenvolver um debate envolvente, com a participacdo dos alunos, sobre o problema do
cultivo da cana no Brasil Colonial e no Brasii de hoje, especialmente na regido de
Franca, onde predomina esta cultura. Aspectos sociais, econdmicos, politicos,
ecologicos foram levantados e discutidos a partir dai: o que significava a cana no Brasil
Colonial? O que significa hoje? Motores de carro a dlcool e a4 gasolina. A guerra
Ird/lrague. Moendas/Engenhos/Usinas. Os cortadores de cana, etc.

Estamos diante de uma acdo pedagdgica em que os "pontos” que constam
do indice do livro diddtico sfio abordados de tal maneira, que perdem seu cardter
estanque e de coisa morta. O passado passa a insinuar-se no presente, iluminando-o e
sendo, por sua vez, iluminado por ele. O trabatho em sala de aula propicia a

oportunidade de se compreender as relagbes entre passado, presente e futuro.
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Procede, portanto, a afirmacio da professora: "uso o livro diddtico para
exercicios de entendimento do lexto e como ponto de apoio, mas o extrapolo na
medida do interesse da classe, através de perguntas estratégicas. Os alunos conmecam
@ se interessar por coisas que ndo estdo no liveo”,

O interesse por coisas que ndo estdio no livre ndo € sindnimo de total
liberdade para todo e qualquer assunto, mas significa que, todas as oportunidades para
analisar e esclarecer temas correlatos ao focalizado em determinadas aulas, devern ser
aproveitadas.

Um pouco mais de aprofundamento tedrico e apoio didatico-pedagdgico e

feremos um profissional dono de seu saber (que sabe provisério), com autonomia

suficiente para desenvolver um (rabatho consistente, criativo e fundamentado.

O conteado de Historia desenvolvido por trés dos quatro professores de 4°
série da escola n® 32 (padrido), contempla a abordagem por eixo temadtico, caracteristica
da Proposta Curricular de Histdria, porém inclui temas e assuntos que, segundo ecles,
sfio cobrados pelos seus colegas de 5* série, os quais nfo estariam trabalhando de
acordo com as orientagdes daquele documento.

No ano de 1994, os docentes acima referidos partiram da realidade de
Iranca, sua localizagio no Estado de Sdo Paulo, a posicio do Estado de Sdo Paulo entre
0s oulros, do Brasil. A partir daf, passaram a explorar itens diretamente ligados ao eixo
temdtico da 4" série, Movimentos de Populagio no Brasil. Os diversos deslocamentos
populacionais ocorridos no pafs ao longo do tempo e nas mais diversas regides,
constituem o grande centro de interesse no qual sdo enfatizados movimentos
migratérios havidos em nossa regifio em qualquer tempo, mas, sobretudo, os que se
verificam no presente.

Paralelamente sfo estudados conteddos da programacio tradicional, tais
como: datas comemorativas e os grandes perfodos da Histéria do Brasil, os quais sio

vistos como indispensdveis pelos professores de 5* série em diante, para os alunos que
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enfrentardo o vestibular. Concessfio essa que se explica pela pressdo, mats ou menos
velada, jd referida, que os docentes de 4° série desta escola sofreram de seus pares no
ano de 1993, quando procuraram trabalhar o mais fielmente possivel dentro do espirito
da Proposta Curricular.

A respeito da controvérsia levantada pela questido do lugar que as datas e
os periodos histdricos devem ocupar no ensino de Historia, convém assinalar que sua
memorizagdo tem side amplamente criticada, o que ndo quer dizer que se deva deixar
de analisar com os alunos os grandes marcos da Histéria e, sim, que (ais marcos nao
sejam meros objetos de memorizacio mecinica. Muito mais do que 1580, os aprendizes
devem ser capazes de lhes afribuir significado e estabelecer, a partir deles, relactes

espaco-temporais, Como lembra Balzan, uma das mazelas do sistema escolar brasileiro
¢ sua insisténcia em manter como critério de aprovacio, a memorizacdo de datas e
fatos, valorizando exclusivamente este nivel da area cognitiva, em detrimento das
“chamadas capacidades intelectuais: a compreensdo, o processo de andlise, «
aplicagdo de conhecimentos e a elaboragdo de sintese” (Balzan, 1984, p. 42).

Conforme relatadb pelos docentes de 4° série, os colegas que trabalham
com © ensino de Historia a partir da 5 série ¢ que nio se orientam pela Proposta,
queixaram-se em varias ocasides, de que os alunos concluem a 4° série "sem base", sem
as informacdes necessarias para "enfrentar” o programa de 5" série. Isto quando,
segundo eles, nas 4" séries se trabalha "apenas” com o eixo temdtico, indicado pela
Proposta.

Seria inferessante analisar as circunstinecias que propiciaram aos docentes
de 4° série desta escola, as condi¢Ges que permitiram levar a efeito, desde 1993, um
trabalho bastante diferenciado daquele normalmente encontrado nas demais.

De inicio, a escola n° 32 fol a primeira a ser transformada em FEscola-
Padrio, 1sto em 1992, No 2° semestre deste mesmo ano, a convite da coordenadora de

Ciclo Bdsico, uma das autoras da Proposta Curricular de Histdria, professora do curso
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de Historia da UNESP - Campus de Franca e, na ocasido, consultora da FDE, orientou
professores de 1* e 4* séries em vdrios aspectos ligados ao ensino de Histéria.

No ano seguinte, a escola n° 32 foi incluida, juntamente com duas outras
da Grande S@o Paulo, nom programa de capacitacdo realizado na FDE, denominado:
"Construindo a nogio de Tempo e Espago com Criancas de CB 4 4% série”. Este curso
foi de grande importincia, segundo os participantes, porque tendo como preocupacgio
uma fundamentagdo tedrica criteriosa, ensejou sentimentos de seguranga e representou
avangos no caminho da autonomia dos professores.

Ao mesmo tempo, os professores da escola em questiio, envolvidos no
projeto, passaram a ocupar os espagos das HTPs para debater a melhor maneira de
colocar em prética as orientagdes recebidas, fazendo pesquisas bibliograficas,
construindo material didatico, produzindo textos bdsicos, trocando informacSes e
experiéncias. Este percurso contribuiu para um melhor preparo dos professores que se
mostraram capazes de romper com a antiga sistemditica de trabalho. Segundo
depoimento da professora, a mera boa vontade de um profissional do ensino e as HTPs
(se se trata de Escola-Padrio) tais como normalmente ocorrem, isto €, sem orientagdo
segura, consistente, continna, ndo habilitam a transformar substancialmente a pritica do
professor: Ainda, de acordo com a professora informante: “vale para o docente tanto
quanio para o aluno o principio: "ninguém constrdi coisa alguma do nada''.

Resumindo, a andlise dos dados mostra que o trabalho dos professores
relativamente a questiio dos conteddos, ndo indica, a julgar pela situagio constatada,
uma aproximagio progressiva as diretrizes implicitas e explicitas da Proposta. O que se
verificou com mais clareza, foram tentativas quase sempre descontinuas de se apropriar
de contribuigbes parciais, oriundas da Proposta, mas tendo como base concepgdes mais
tradicionais e a programacio curricular anterior. Tais tentativas dificilmente, como se

poderia prever, levam a um resultado satisfatério, por thes faltar coesdo e organicidade.
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Par outro lado, sfo dificultadas, no caso dos professores de 1" a 4% séries, por thes faltar
formacio especilica na disciplina em questio.

Com a excecdo }4 relatada do trabalho desenvolvido na escola n® 32
(favorecida, como visto, por circunstdncias especials), ©s outros professores das
quarenta e quatro escolas - alguns mais, outros menos - véem-se as voltas com varios
dilemas: adotar livro diddtico ou guiar-se exclusivamente pela Proposta Curricular?
Reproduzir uma Histéria positivista, tal como aprenderam quando estudantes e sobre
cuja pretensa neutralidade, desenrolar e imutabilidade néo se questionam, ou privilegiar
uma Historia da qual todos séio sujeitos e para a qual o passado ndo ¢ feito de verdades

absolutas ¢ estdticas, uma Historia que, de certa forma, pode coniribuir para resgatar e

parantir a cidadania do aluno?

4.4 A pratica pedagdgica nas aulas de Histéria

A andlise dos dados mostrou que os professores de 4* série, sujeitos deste
estudo, uvtilizam-se, em sua totalidade, de dois recursos didaticos bdsicos: a aula
expositiva e o livro diddtico. Se apesar disso, a pratica pedagdgica de todos os
professores ndo € completamente idéntica, ndo se pode dizer que apresente
caracteristicas muito diversas entre si.

Na maioria dos casos, a utilizagdo tanto do livro-texto como da aula
expositiva estd suberdinada a uma mesma concepcio de ensino-aprendizagem e de
Historia.

Estudiosos como Castro (1974), Gatti (1987), Barreto (1979), Petruci
(1991), Favero (1981), Nidelcoff (1987), Cunha (1989), Martins (1989), Lelis (1989),

Veiga (1989) entre cufros, mostram que o ensino ainda se faz, na maioria das
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uso, quase exclusivo, da aula expositiva, "do dar pontos", da memorizacdo, tornando o
aluno mero receptor de informagdes prontas e inquestionaveis, passivo em relacdo ao
processo  ensino-aprendizagem, passivo diante do  saber. Anula-se, assim, a
possibilidade de um ensino tal como preconizado pela Proposta Curricular de Histéria,
comprometido com a mudanga e com a afirmacdo da cidadania, voltado a formacédo de
individuos atuantes e participantes na sociedade.

Neste tipo de ensino:

"0 professor é o centro do processo educativo e sua tarefa limita-

se na maloria das vezes, a expor conceitos de forma objetiva. A
Jungdo do aluno € assimild-los de forma eficiente. Nesta
perspectiva, todo conflito deve ser eliminado para que a
aprendizagem seja "rdpida'e "eficiente” (Souza e Kramer, 1991,

p. 76).

Desconsidera-se, nesse enfoque, a aprendizagem do aluno, enfatizando-se
apenas um dos pélos, o do ensino, centrado na atividade do professor.

O ensino de Historia € bastante ilustrativo do que se disse, ja que tem sido
feito a partir de postura tedrica resultante de uma historiografia conservadora, voltada
para o culto dos heréis e dos grandes feitos. Uma histéria positivista, factual, feita de
verdades intocdveis, distante da experiéncia do aluno, o qual nem se torna sujeito de
seu proprio conhecimento, nem sujeito historico.

Embora em seus relatos, escritos ou orais, os docentes afirmem valorizar
o ensino dindmico ¢ flexivel que, segundo eles, a Proposta enfatiza e requer (“acho
essencial a participacdo ativa do aluno sem me prender ao conteiido do livro™) a

concepecdo epistemolégica que transparece do trabalho na sala de aula € basicamente
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empirista (“depois de dar o ponto na lousa, passo um questiondrio para casa’). O
professor, na maioria das vezes, ali estd para transmitir informag0es e estas apresentam-
se como conhecimento pronto e cristalizado nos textos do livro didatico. As
dificuldades que tais textos podem apresentar para 0s alunos sdo "explicadas” pelos
professores através de aulas expositivas.

Os alunos sdo, entio, defrontados com a Histéria como "matéria escolar"
de varias maneiras: leituras, copias, atividades de fixagfio, tais como completar frases,
assinalar alternativas, fazer correspondéncia, questiondrios, os quais, via de regra nio
estimulam o estudante a elaborar suas proprias idéias, ndo o desafiam, nem mesmo

exploram o texto, jd que se limitam a remeter & frase ou pardgrafo que respondam

literalmente 4 pergunta formulada.

O contetdo assim “transmitido” € em seguida "cobrado” pelo professor
mediante uma avaliagdo, geralmente dita diagnéstica, mas na verdade e,
necessariamente, somativa, jJa que apenas solicita do aluno a reproducgdo da dnica
resposta considerada correta, que foi apresentada pelo professor ou pelo livro didatico.

Percebe-se, como ja se assinalou, uma estreita correspondéncia entre uma
concepeiio de Histéria factual e positivista, o conteddo ministrado e a utilizagfo, quase
exclusiva, da aula expositiva e do livro didético, o que resulta em uma pritica, a scu
meodo, coerente.

Virios professores argumentaram que trabalhar dessa maneira “faz a
gente ganhar tempo; « maiéria é longa e mal dd tempo de estudar portugués e
matemdtica”. 11 ainda; “em wma aule ou no mdximo duas, posso dar a
“Independéncia do Brasil”, a “Abolicdo”, mas, se eu for seguir a Proposta, vou
gastar muitas aulas com o mesmo assunto. No fim o alunc nao aprendeu do mesmo
Jelta?*,

A esse ponto de vista, expresso com {reqiiéncia por grande parte dos

docentes informantes desta pesquisa, € preciso contrapor gue
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“um ensino por transmissdo vai aparentemente mais depressa,
pois fornece saberes elaborados, porém de nada serve teniar
encyriar a infancia com wuma educacdo coercitiva e acelerada;
pelo contrdrio, trata-se de prolongd-la tanto quanto for possivel,
para permitir ao individuo aproveitar as atividades suscitadas
pelo dinamismo dessa fase fundamental, principalmente para fazé-
lo construir seus conhecimenios. O saber que o proprio aluno
construiu progressivamente é de fato mais sélido do que aquele

que se tenfou fazé-lo adquirir em sua forma acabada” (Not, 1 981,

p. 126)

O quadro descrito até aqui, configura acdes pedagdgicas essencialmente
conservadoras e tradicionais, as quais, entretanto, nao constituem regra geral. Foi
possivel observar nuances e varlacdes, traduzidas em esforgos e tentativas de
enriquecimento e renovacio do fazer pedagdgico, em alguns casos estudados.

Um dos docentes, procurando diversificar suas aulas, relata que passou a
adotar a técnica de lettura coletiva do texto do livro didatico, cada aluno lendo um
irecho. Em seguida, o professor formulava questdes e, a partir das respostas
apresentadas e debatidas pelos alunos, procurava construir, com a participacio da
classe, um novo texto na lousa.

Percebe-se aqut um avanco. O livro diddtico continua a ser utilizado
como fonte do conhecimento, porém os alunos sio estimulados a participar das aulas, a
dar sua contribuiciio apresentando a sua elaboracdo do assunto em estudo.

Outra professora, de acordo com seu depoimento, elabora ""com a ajuda
das criangas e sempre aproveitando trechos do livro diddtico, um texto coletivo, na

lousa. Costumo, também, pedir aos alunos que pesquisem nos livros diddticos
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disponiveis na escola, femas como: Tiradentes, Descobrimento do Brasil,
Independéncia. Depois constréem, cada um, o seu texto. Ainda, para variar, peco
para meus alunos construirem textos individuais a partir de leituras informativas que
fago para eles. Enitdo escollwo ¢ melhor texto e este ¢ passado na lousa ¢ copiado por
todos. O autor é o aluno''.

A avaliagcio proposta por esta docente nfio se restringe a explorar as
informagdes contidas no livro didédtico. Segundo seu relato, os alunos elaboram
perguntas em duplas ou em grupo e a professora por seu lado, formula questdes que
envolvem opinido pessoal, como a que segue: “‘vocé concorda com a atitude de D.
Pedro? Por gue?”

Foram identificadas, também, em outras trés escolas, praticas docentes
em que estdo presentes orientagdes metodologicas implicitas na Proposta Curricular de
Historia, ainda que nos wés casos o livro didadtico permaneca como referéncia € ponto
de partida.

Os professores destas classes complementam o estudo do livro texto com
indagactes e discussBes sobre o momento presente, fatos e situacdes que mantenham
relacdo com a umdade tratada. O passado ndo € visto como algo estitico, morto; ao
confrarto, procura-se relactona-lo ao presente. Nas palavras de uma das docentes,
"procuro fazer uma ponte entre o presente e o passado’’.

Esta postura, embora usada de maneira nfio sistematizada, aproxima-se
daquele "movimento de ir e vir", ao qual a Proposta faz mencio, "isto é, do concreto
para o abstraio, do presente para o passado e que permite resgatar outros sujeitos e
estabelecer uma nova periodizacdo temporal” (Abud e Zamboni, 1993, p. 10).

Os professores dessas trés escolas enfatizam a relagdo presente/passado,
requerendo a participagdo dos alunos. Estes devem realizar entrevistas, pesquisas,
trazer para a aula recortes de jornais e revistas. Os préprios docentes relatam que um

trabalho  pedagégico envolvendo a participagdo ativa dos alunos implica em
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dificuldades ndo s6& de ordem material (espaco fisico, fontes de pesquisa,
disponibilidade de tempo) , como, principalmente, em questoes de ordem pedagogica
relacionadas ao despreparo tanto de professores como de alunos para este tipo de
trabatho.

Alids, os docentes exteriorizam, Ingmeras vezes, sentimentos de
inseguranga advindos do despreparo que eles mesmos admitem, relativamente a
diversos aspectos de sua atwacdo: “acho muifo complexo o método do
construtivismo”; “‘é muife dificil por em prdtica, tertho medo de ndo conseguir”,;
“meu curso ndo deu base para isso”. Na verdade, os professores nio mostram uma

compreensdo clara da natureza, dos mecanismos e processos de aprendizagem, das

habilidades e fatores relacionados 4 dimensdo psico-social da educacfo, tais como
interesse, motivacdo, atitudes, dentre outros.

Foi possivel detectar, na maioria dos depoimentos (75,5%), uma crenca
difusa de que todo e qualquer aspecto da pratica pedagégica dos professores no
presente, deveria ser abolidg e substituide, incluindo a organizagdic em sala de aula,
disciplina, o planejamento e a avaliacdo: ¢ dificil para o professor muda}‘ tudo de
repente”; “as coisas que a genfe aprendeu ndo servem mais e ndo estamos
preparadas para mudar’; “eu sempre obtive bons resultados com meus alunos, mas
agora parece que nada daquilo que eu fazia tem valor”. Eis al um equivoco que
precisa ser sanado.

Nem tudo o que constitui, hoje, o cotidiano da sala de aula deve ser
necessariamente banido, ao mesmo tempo que as tentativas de renovacio e os esforcos
de apropriagio de novos referenciais tedricos ndo precisam, e nem mesmo podem
acontecer abruptamente. O que se observa nos processos de mudanga, sio transicdes
parctats ¢ cada vez mais abrangentes em direcio ao novo.

Assim, € louvavel a atitude de alguns dos professores deste estudo que,

ousando afrontar o peso da rotina, a inseguranga e mesmo lacunas de formagéo,
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experimentam inovar, ainda que parcialmente, sua pratica pedagoégica. O depoimento
seguinte € esclarecedor: "fui massacrada pela Diddtica tradicional, nédo queroe fazer o
mesmo com meus aqlunos. Dai meu esforco em procurar um modo de ensinar
inferessante ¢ que valorize a participacdo dos alunos'.

Outro equivoco presente nas representagdes, tanto de professores como
também de orientadores, ¢ aquele que supde ser a adocdo de um livro diddtico
incompativel com a adesio as novas orientagdes.

E certo que os livios didaticos disponiveis até agora, ndo levam em cornta
a organizagfo do conteddo em torno de eixos tematicos, tal como recomendado pela

Proposta Curricular. A opgdo por estes eixos ¢ a valorizagdo do cotidiano tornam

obsoleta e Inadequada a concepcdo usual de livro didatico. Estes, doravante, se se
quiserem em harmonia com as diretrizes da Proposta, nido poderdo mais, através de seus
lextos, aspirar a uma abrangéncia genérica. Deverfio, eventualmente, indicar pistas,
fazer referéncias bibliograficas, sugerir estratégias, trazer textos complementares, etc.

Isto, porém, ndo inviabiliza tentativas, por parte dos docentes, de
mudancas e aproxumagdes gradativas daquilo que o documento curricular tem de
fundamental: em primeiro lugar uma nova viso da Histéria, uma postura mais critica
perante 0 conhecimento; depois, uma maior liberdade com relaciio & abordagem
rigorosamente cronolégica (que, tanto aos professores quanto aos alunos, parece ser
inerente a0 estudo daquela disciplina); além disso uma renovada compreensio do
aprendiz, o qual passa a ser investido da condiciio de pesquisador e sujeito nfo s6 de
seu processo de conhecimento, percebendo-se, outrossim, como sujeito social e agente
da Historta. O livro, no caso, pode ser utilizado como uma fonte de pesquisa e
discussio. E conveniente mesmo contrapor as informagdes de um livio ¢ de outro, bem
como de diferentes fontes, e analisd-las com a classe,

Ora, o desenvolvimento de projetos tio amplos ¢ a consecucio de seus

objetivos, demandam nio apenas tempo, esforco, mudanca de atitudes e referenciais
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tedricos, por parte dos professores, mas também a elaboragdo e/ou adequagiio de
recursos didaticos. Assim, o uso do livro didatico na sala de aula ndo significard, por si
mesmo, a negagio da renovaciio didatico-pedagogica, desde que se constitua em apenas
U recurso a mais, mesmo que muitas vezes sua utilidade se resuma em servir para que
0 prof&sscﬁﬁﬁ?esente como exemplo daquilo que’ndo deve ser um exto historico.

Muitos professores informantes queixaram-se da dificuldade em elaborar
efon encontrar textos compativeis com as diretrizes da Proposta, o que os forgaria a
valer-se dos livros didéticos disponiveis no mercado, em especial na escola.

O inconveniente da utilizagdo do livro didatico € o seu uso exclusivo, jd

que nada impede que os professores, além de construir com a classe textos que

considerem a vivéncia dos alunos ¢ a realidade de seu meio fisico, historico e socio-
econdmico-cultural, habituem-se a desenvolver os temas de estudo, lancando mio de
mais de um livro didatico, possibilitando aos alunos a discussio das informacOes por
eles veiculadas.

Isso se revelard tanto mais produtivo e enriquecedor quanto as visoes
propostas  pelos diferentes autores forem, sendc contrastantes, pelo menos
complementares. Este tipo de procedimento possibilita aos alunos a percepgio de que a
interpretacio dos fatos, presentes ¢ passados, ¢ varidvel e que, portanto, o saber
histérico ndo & absoluto.

Além dos livros, outras fontes de informacio (jornais, revistas,
fotogralias, objetos, documentos, videos, pessoas da comunidade, etc), podem estar
presentes na sala de aula, sem que i1sso implique em nenhum esforco extraordindrio, por
parte de professores ¢ alunos.

O que se disse a respeito do livro didatico € valido para a aula expositiva.
Alguns professores, nas entrevistas, alegaram jd estar conscientes de que, embora
valiosa e mesmo 1nsubstituivel em determinados momentos, a aula expositiva, nos

moldes como vem sendo feita, ndo pode e nem deve ser utilizada com exclusividade,
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sob pena de anular situagGes de conflito cognitivo e impedir interagBes significativas
entre alunos/alunos, alunos/professores ¢ alunos/objeto do conhecimento.

E preciso gue os educadores sejam alertados para o fato de que mudangas
de orienfagdo na acio pedagogica ndo exigem a liquidagdo completa ¢ sumaria de todo
¢ qualquer procedimento anteriormente adotado, nem a adog¢io de oulros inteiramente
originais e solisticados.

O importanie € gue os pressupostos epistemoldgicos do construtivismo
estejam claros para o professor. A partir dai, ele terd condigdes de esbogar projetos
pedagdgicos nos quais a definicio de objetivos, a utilizacdo de procedimentos

metodologicos (ainda que se fraie da aula expositiva) e de avaliagio, se facam dentro de

um quadro tedrico que garanta 4 sua pratica, consisténeia e coeréncla.

Em alguns momentos, a aula expositiva pode ser uma escolha interessante
e até imprescindivel, desde que, bem planejada, seja significativa para os alunos e ndo
se constitua no Unico recurso utilizado pelo professor, mas faca parte de um conjunto
mais abrangente de procedimentos.

O relato dos professores informantes de trés das Escolas-Padrio
investigadas, parecem assinalar avancos, embora ainda parciais, em direcdo a uma
pratica adequada as tendéncias mais atuais ¢ as exigéneias metodologicas da Proposta
Curricular de Historia.

A andlise dos dados mostra que estes docentes, mesmo nfo dispensando
de todo o hivro diddtico, iniciam o ano letivo com o estudo da procedéncia dos
familiares dos alunos, usando procedimentos como: entrevistas, coleta e tabulagio de
dados, construgédo e discussio de graficos, debates sobre os motivos que causaram as
imigracOes e migracoes internas. No final da unidade, os alunos produzem textos em
grupos ou individualmente,

Os dados coletados indicam que, em uma destas trés Escolas-Padrio, a

avaliacio do rendimento escolar leva em conta ndo apenas as informagdes que
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circularam e foram debatidas durante as aulas, como também conhecimentos
relacionados & experiéncia pessoal do alune, enquanto membro de uma comunidade e,
portanto, participante, direto ou indireto, dos processos ou fatos estudados.

Por exemplo, um dos procedimentos de avaliagdo utilizado ao final do
estudo sobre movimentos de populagio na cidade de Iranca, constava de uma atividade
na qual cada aluno delineava, sobre o mapa-mundi, usando alfinetes e lios de 1a
colorides, o trajeto seguido por seus antepassados, do pafs de origem até Franca. Em
seguida, o aluno fazia uma exposicio sobre os diferentes procedimentos utilizados para
conseguir os dados que possibilitaram a realizacio dessa atividade e sobre suas

principais observagbes e conclusdes a respeito das pesquisas realizadas.

E importante ressaltar que a professora afirma ndo Supor que esta
atividade ganhe significado por si mesma ou isoladamente, mas por fazer parte
integrante do processo amplo que envolveu o estudo de um dos aspectos do eixo
tematico proposto para a 4 série do 1° grau (Movimentos de Popufagéie):

Entretanto, a experiéncia acima constitui exce¢do. Em termos gerais, os
relatos e as observacdes de sala de aula evidenciaram que, na avaliacao proposta pelos
professores informantes, as experiéncias individuais, familtares e comunitérias do aluno
sdo ignoradas, descontextualizadas e nflo estimulam a reflexfo. Com efeito, as
argiiigdes orais, bem como as avaliacOes escritas nos cadernos, sdo direcionadas e
mecdnicas: admitem apenas uma resposta, a qual, via de regra, se enconfra pronta no
livro ou no proprio caderno. Basta que o aluno tenha boa memdria para ser bem
sucedido na prova. Veja-se a seguinte atividade desenvolvida no caderno, por uma das

classes observadas: "Escreva na frente de cada afirmagdo, certo ou errado:

1. Os indigenas jd habitavam o Brasil antes do descobrimento. ()
2. Os indigenas  brasileiros  estavam divididos em cinco grupos
principais. ()

3. Os indigenas andavam nus ou seminus ()
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4. Os indigenas acreditavam em virios deuses ()

S. Os mdigenas ndo mudavam, viviam sempre em um so lugar”. ()

Diversa ¢ a atitude do professor que faz uso de uma didatica
fundamentada no construtivismo. Asg perguntas que langa a classe tém func¢io oposta a
das questdes direcionadas: ajudam a pensar, impulsionam na direcdo da produgio de
uma estrutura ou esquema operatério, ao invés de tdo somente induzirem (...)"wma
resposta conveniente, todavia destituida de significado operatorio” (Sisto, 1993, p. 52).

Muito embora a andlise de cadernos, trabalhos escritos e diferentes
sitiaghes de sala de aula, tenha revelado processos de avaliacdo predominantemente
somativos, estruturados através de perguntas direcionadas, os professores em seus
relatos arrolaram instrumentos de avaliacdo diversificados, que solicitam a participagdo
do aluno.

O depoimento a seguir, feito pela mesma professora que utilizou as
questdes de avaliagfo sobre os indigenas, evidencia a contradig@o discurso /pratica, que
se apontow: "Use a avaliacdo diagnostica. Dou de provas objetivas escritas e orais,
individuais, em duplas e em grupo, levando em conta a realidade do educando.
Avalio o caderno, participacdo e assiduidade do aluno”.

Parece ter havido, por parte dos docentes, também neste caso, a
preocupagiio em dar & pesquisadora a resposta "pedagogicamente correta e aceita”, tida
como "renovada’.

Dados de observagiio sugerem que hd grande probabilidade de que a
matoria dos professores ainda dentifique qualquer "trabalho em grupo"” com o conceito
de 1nteracdo grupal, o qual, a luz do construtivismo, toma conotactes bem especificas.

Fato ocornido em uma das escolas pesquisadas ilustra a afirmagio
precedente: antes de entrar na sala de aula, a pesquisadora foi informada pela

professora da classe que naquele momento os alunos estavam trabalhando - em



“dindmica de grupo”. Na verdade, o que ela chamou de trabalho em grupo, resumia-se
& cOpia de um texto do livro didatico, realizada individualmente pelos alunos, os quais
estavam sentados em duplas. Em uma outra unidade escolar, os alunos reuniam-se em
orupos sempre que respondiam as perguntas do livro didatico, visto gue a escola nio
dispunha de exemplares suficientes para toda a classe, o que era visto como trabalho
em grupo.

Na perspectiva construtivista, procura-se superar os desvios decorrentes
de md interpretagiio do movimento da Escola Nova em relacdo ao trabalho de grupo: ou
seja, ndo se trata mais de dispor carteiras e alunos de formas diferentes para promover

"aulas mais ativas, divertidas, mais animadas”. Trata-se de garantir realmente a

interacdo enfre os alunos, alunos e professores, alunos e objeto do conhecimento e, a
partir de um planejamento cuidadoso da situacio didatico-pedagdgica, contribuir para o

pensar, o refletir.

4.5 Dificuldades encontradas pelo professor na implementaco da

Proposta

A primeira constatacio que emergiu do estudo dos depoimentos relativos
as dificuldades encontradas pelo professor, para ensinar Histéria de acordo com as
diretrizes da Proposta Curricular, foi a baixa freqiiéncia com que a responsabilidade

- X o e, . "oz . :
pela manutengio do "status quo" ¢ de alguma forma imputada aos alunos.

De fato, apenas 11,1% dos docentes atribuem as dificuldades que
encontram para adequar sua pritica aos ditames da Proposta, ao nivel dos alunos, por
cles considerado muito ruim e a condicfio sGeio-econdmica deles, a qual os impediria

de dispor de quaisquer materiais de pesquisa.
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Este dado ndo corrobora os resultados de indmeros estudos (Andrade,
1086; Leite, 1988 ¢ 1993; Mello, 1987; Patto, 1988 e 1990, enlre muitos oulros) nos
quais o aluno é responsabilizado pelo fracasso escolar, seja por suas condigdes s6cio-
econdmicas, bioldgicas, psicolégicas ou culturais. Pode-se aventar como uma das
causas explicativas dessa mudanga de perspectiva observada nos relatos dos
professores, o fato de que a literatura especializada (incluindo-se ai documentos
divulgados pela CENP e FDE, para o conjunto das escolas da rede estadual), tem
analisado insistentemente o tema, desautorizando os argumentos com que se sustentava
aquele tipo de discurso reducionista.

Entretanto, embora ja ndo vendo o alunco como "culpado”, os docentes

desta pesquisa ndo chegam, ainda, 4 questionar Sua propria atuacio.

E certo que 24,4% dio como causa das dificuldades que encontram, suas
caréneias de formacio: "a maioria de nds teve uma formacdo tradicional, ndo
estudon  construtivismo'’; porém nio houve caso de qualquer profissional que
chamasse para si, para sua prépria iniciativa e atuaglo, parte da responsabilidade na
transformacio da pritica docente de acordo com as novas orientagoes.

Também nfo sc observou, nestes casos, 0 empenho em procurar cursos de
atualizagfo ou reservar algum tempo para estudo e leitura.

As causas apontadas com maior insisténcia como dificultadoras da
implementacdo do processo de renovacfo exigido pela Proposta Curricular foram: falta
de tempo (80%) e falta de orientacio (97,8%).

A respeito da falta de tempo, os professores das escolas ndo padrio sdo
enfiticos, mals ainda nas entrevistas que nos depoimentos escritos. Relatam que as
quatro horas/aula de que dispSem para desenvolver os conteddos de todas as disciplinas
que compdem a grade curricular da 4* série, sfo insuficientes. Come Portugués e

Matemdtica sdo vistas como as disciplinas mais importantes, conforme constatado por
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Domingues (1985), Gebram (1990), os outros componentes curriculares  sdo,
normalmente, relegados a segundo plano.

Poucos professores (24,4%) seguem um hordrio que contemple as duas
horas-aula semanais que obrigatoriamente deveriam ser destinadas ao estudo de
Histéria. O que normalmente acontece, segundo relatos ¢ observagio, ¢ que estes
estudos nilo sdo feitos com a regularidade desejével, ficando na dependéncia do
andamento das disciplinas consideradas fundamentais. Ha casos, por exemplo, em que
passa-se uma semana inteira sem aula de Historia. Em outros, estas aulas sdo colocadas,
invariavelmente, no {inal do perfodo.

O fato de gue certos componentes curriculares sejam sistematicamente

preteridos, pode resultar em prejuizos para os alunos e denota da parte do professor
urna visdo inadequada de curriculo, a qual desconsidera a importincia de todas e cada
uma das diferentes disciplinas e atividades escolares (Domingues, 1985). Assim,
privados de estudos criteriosos e significativos, os aprendizes, muito provavelmente,
passam também a reproduzir a concepcdo de seus professores, pela qual determinadas
dreas do conhecimento sfio mais importantes que oufras.

Na maioria dos relatos e entrevistas, os docentes acrescentam as suas
queixas de falta de tempo, reivindicagdes no sentido de que todas as escolas estaduais,
sejam transformadas em Escola-Padriio, de modo que o perfodo de aula passe de quatro
para seis horas-aula. Embora a alterag@o na carga horaria, néo seja por si $6 garantia de
que as aulas de Histdria viritam a ser mais valorizadas, seria interessante que se
analisasse com cuidado as colocagdes dos professores a esse aspecto.

As denuncias dos professores em relagiio a falta de tempo, nio dizem
respeito apenas as horas de aula. Referem-se, também, a tempo para intercimbio com
os colegas, para leitura, estudo, reflexdo, capacitacdo em servigo. Explica, ainda, a
insisténcia dos docentes por uma reformulacio em sua carga horaria, que reservasse

periodos proprios aguelas atividades.
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A falta de tempo pdde ser constatada numa entrevista informal, realizada
apds o periodo de aula, na sala dos professores de uma das escolas visitadas, entre a
pesquisadora e trés docentes de 4 série. Uma delas, justamente a informante da
pesquisa, relatou a nova maneira que vinha adotando, desde algum tempo, para
trabathar com o lvro didético, e que envolvia uma participagio mais cfetiva dos alunos.
Suas colegas manifestaram surpresa, pois de nada sabiam, mesmo sendo as portas das
trés salas de aula extremamente proximas umas das outras. “fmagine, disse uma, sou
sua vizinha de porta e néo sabia disso’". ""Pudera, retrucou a oulra, nos minutinhos de
recreto mal temos tempo de ir ao banheiro, fomar café e ouvir os recados da direcdo

o secretaria.”’

Se a questio da falta de tempo € referida, em especial, pelos docentes das
escolas ndo padrfio, a falta de orientagdo ¢ a dificuldade mais comum e € citada em
97,8% do total dos relatos.

Os professores se consideram despreparados, seja para utilizar a proposta
de Histéria (53,3%), seja para compreender os fundamentos do construtivismo (53,3%),
seja para, de acordo com depoimentos, "fazer interligacio dos assuntos' (48,8%), isto
¢, desenvolver uma programacio coerente em que os temas do eixo tematico se
organizem num todo coeso.

Outros obstaculos, que segundo os docentes, interferem na
implementaciio da Proposta Curricular de Historia, sd0 0s seguintes:

- livros didaticos inadequados (51,1%) "Os livros ndo trazem o contetido
da Proposta e isso dificulta muito o nosso trabalho. Néo basta encher o professor de

aposiilas e propostas sofisticadas, mas oferecer livros diddticos que venham de

encontro ao conteiido a ser desenvolvido”:
- exigéneia que o professor I (polivalente) domine o contetido de todas as
areas (40,6%). "Seria melhor trabalhar por drea, assim a gente poderia se dedicar

bastante a implantacdo da proposta curricular de uma so matéria'’;
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- falhas de formacfo; cursos de magistério ou de 3° grau ineficientes e
distantes da realidade de 1° grau (44,4%);

- falta de recursos materiais (26,6%): "Escola e alunos carentes; ndao
tém revistas, jornais, material para pesquisa. Se o assunto estudado pede visita a um
local, é impossivel, porque nem a escola nem os alunos possiem recursos financeiros
para o transporte’”

- dificuidade do professor em organizar (extos, conseguir gravuras €
outros recursos (26,6%);

- informacdes, quando existem, sdo insuficientes e de cunho
excessivamente tedrico (24,4%): "precisamos de orientacdes praticas; ndo adianta ler

fextos bonifos nas Orientagoes Téenicas"

- dificuldade de entendimento do que estd sendo proposto (26,6%). "A
gente I8, mas ndo enfende"’.

Cientes de seu despreparo e carentes de orientachio, os profissionais de
ensino informantes deste estudo, reclamam a criagio e/ou aperfeicoamento de
programas de formagio em servigo.

Os professores estdo convictos de que a atual jornada de trabalho, prépria
da escola ndo padrio, nio oferece condi¢des minimas, ndo s6 para a capacitagio dos
docentes, como para o desenvolvimento de estudos de Histéria dentro dos moldes
recomendados pela Proposta Curricular. Dispondo para sua formacdo em servigo de
raras reunides de Orientactes Técnicas (sdo referidas apenas duas OTs até novembro
de 1994), sem esquecer, gue delas participa unicamente um professor de cada unidade,
os docentes sdo undnimes em aponfar a pouca eficdcia de tais reunides. "Gostariamos

de poder estudar a Proposta de Historia, em nossa propria escola, com todos os

£

colegas participando.”’ ""Precisamos de orientacdes prdticas, a partir de nossa

realidade, para trabalhar com a Proposta dentro de sala de aula.”
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Em seus depoimentos, os professores solicitaram, também, a realizagio
de cursos especificos, de pelo menos 30 horas, para o estude das Propostas Curriculares
mas com dispensa de ponto, ja que é impraticiavel que o regente de 4* série de escola
nio padrdo, o qual em sua quase totalidade trabalha nos dois periodos, sacrifique ainda
seu final de semana e sem remuneragdo, como ocorre quando [reqgilentam os cursos
oferecidos pelo CARH.

A esse propdsito, Silva e Davis enfatizam que a légica que orienta os
cursos de capacitagio em servico, habitualmente oferecidos aos professores €
essencialmente acad@mica, uma vez que visa aumentar informagdes e conhecimentos

acreditando que com isso a pritica docente possa ser alterada. Sdo programas de

capacitacio/aperfeicoamento

“concebidos de forma distante efou separada da prdtica
pedagogica, exigindo afastamento da sala de aula e/ou ocupagédo
de finmis de semana, férias ou finais de expediente. {...)
Alternativas  em  larga escala  que viabilizem cursos de
aperfeicoamento docente ministrados na propria escola durante a
jornada normal de wrabalho - e concebidos com o feito de
transformar a prdtica pedagogica”( Silva ¢ Davis, 1993, p. 37),
ndo tém infelizmente figurado entre as estratégias acionadas pelos

poderes piblicos.

J& os docentes de Escola Padrio (20% do total dos professores
investigados), embora contem com coordenador pedagogico e com HTP, ndo se julgam
suficientemente seguros ¢ bem orientados relatvamente a compreensio e

implementagdo da Proposta Curricular de Historia, dado que seus coordenadores, além
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de niio terem formagciio diferenciada carecem, também, por sua vez, de uma orientagdo
que os capacite a indicar caminhos para a operacionaliza¢io daquela Proposta.

Seja como for, as poucas praticas pedagdgicas que denotam avangos no
sentido indicado pela Proposia de Histéria, ocorrem em tés das nove Escolas Padrao e
em apenas uma das trinta e seis outras, que compdem o universo desta pesquisa.
Certamente porque, embora se trate de um projeto recente - em termos de educagao -
apenas parcialmente executado e ainda ndo avaliado, a estrutura da Escola-Padrdo
oferece mais oportunidades de formagfio para o profissional do ensino, além de
melhores condi¢des de trabaltho, que as escolas comuns.

Diante de tal fato, como desconsiderar todas as alegacoes, sobretudo dos

professores das escolas ndo padrio, em relacdo as suas maiores dificuldades: falta de
tempo, de apoio, de orientacio tedrico-prética, de recursos materiais?

Possivelimente estas dificuldades encontram-se na raiz das atitudes de
rejeiciio, pelos docentes, as propostas de mudangas e das alega¢Bes de inseguranga
diante das mesmas. Ao que tudo indica, pouco tem sido feito para enfrentar tal situagdo.
Tendo suas funcgdes desvirtuadas (porque voltadas as questdes burocrdticas), a
Supervisdo Pedagdgica tem desempenhado um papel, sendo omisso, pelo menos
insuficiente. Os 6rgdos centrals, por sua vez, justificam-se invocando a falta de
recursos para sanar o problema. Estabelece-se, assim, uma espécie de jogo de
transferéncia de responsabilidades.

Antes de finalizar este subtitulo, registre-se o fato de que foi interessante
constatar acentuada semelhanga enire as dificuldades encontradas pelos informantes
deste estudo, em trabalhar com a Proposta Curricular de Histdria ¢ aquelas enumeradas
pelos docentes participantes do projeto da FDE, "Construindo a Nogio de Tempo e

Espaco com Criancas de CB a 4% série”,”” relatadas em publicagio de 1994, porém s6

& - . B - - - - - .
Sho Paulo (Bstado) Secretaria da Edueagfio. Fundago para o Desenvolvimento da Educagio. A cricnca e o
tempe. Sio Paulo: FDE, Diretoria Técnica, 1994 b,
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divulgada em abril de 1995. Em ambos os casos, o$ professores se confessam inseguros
¢ isolados para refletir e efetivar mudangas. Alegam, igualmente, falhas de formagdo
como obsticulo para a correta compreensdo da dimensdo te6rica da Proposta
Curricular, bem como para sua implementagdo. Quelxas comuns a ambos 0§ grupos de
professores s@io, ainda, as que dizem respeito as condi¢bes de trabalho adversas e a

caréncia de investimentos sistematicos em projetos de capacita¢do continuada.

4.6 Aspectos pedagédgicos que mais chamaram a atencao dos

professores em relaciio & Proposta Cuarricular de Histéria.

Entre as questdes propostas aos professores informantes, a que mais
ofereceu dificuldade foi a seguinte: "quais os principais aspectos pedagdgicos da
Proposta Curricular de Historia?”

Nada menos de 48,8% destes professores deixaram de responder a
pergunta, Outros 15,5% mostraram uma atitude negativa em relacdo a Proposta
Curricular de Histéria: segundo eles, o documento ndo leva em conta a realidade de
professores e alunos.

A que os professores querem aludir quando dizem que a Proposta ndo
leva em conta a realidade de professores e alunos? A 1déia nfio estd explicita. No caso
dos professores pode-se deduzir, pelo relato de suas dificuldades, que se referem a falta
de tempo, de preparo, de orientacfo, dentre outras. E no caso dos alunos? O que
entendem por realidade do aluno?

De modo geral, o teor das respostas fol vago, ndo mantendo,

aparentemente, relacio direta com o que se perguntou. Apareceram depoimentos como
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estes: "A Proposta estd fora da realidade da sala de aula”. "Teoria é uma coisa,
prdtica é outra.”

Houve outras duas respostas em que o foco foi dirigido nido aos aspectos
pedagdgicos, mas a8 questdes relacionadas a concepgido e contetdo de Historia: "0
principal aspecio pedagogico da Proposta é que ela leva o aluno a compreensdo dos
movimentos de populacdo no Brasil." "0 aspecto iais importante ¢é o
relacionamento do aluno com a Historia crifica."

Dos 35,5% dos docentes cujas colocagfes se circunscrevam ao dmbito do
que foi questionado, 4,4% destacaram que, ao insistir nos fatos do cotidiano, a Proposta
possibilita um ensino mais dinfmico e flexivel. Para outros 4,4%, sua grande

contribuicio pedag6gica centra-se na preocupacio em Sifuar a crian¢a no {empo € no
espaco. Assim fazendo, promover-se-ia o interesse pelo cotidiano, jd que se deve partir
sempre do "perto" e do "hoje" para ulterior aprofundamento.

A valorizagio da participacio do aluno e um ensino vinculado a sua
vivéncia, sdo os aspectos pedagdgicos fundamentais da Proposta para 26,6% dos
informantes.

Ha nos depoimentos acima relatados e em suas enfrelinhas, diversos
pontos que chamam a atenc¢io. Entre eles, o uso fregilente de expressdes tais como:

€

“ensino dindmico ¢ flexivel”, “valorizacdo da participagdo do aluno”, “vivéncia do
aluno”,

O contexto, muitas vezes contraditério, em que estas expressdes aparecem
em depoimentos escritos, os comentarios orais que os docentes fizeram a esse respeito

nas entrevistas e, sobretudo, sua atuacio em sala de aula, retinem elementos que levam

a supor que eles ndo dominam com clareza as idéias nelas contidas. Por outro lado, a

maneira pouco criteriosa como as empregam, convertem-nas em jargdes e trases feitas.
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A que tipo de ensino, por exemplo, se refere um docente que adota em
suas aulas procedimentos diddticos essencialmente tradicionais, quando estima como
importantes, na Proposta, a énfase num ensino dinimico, participativo e flexfvel?

Como um outro docente concebe a atividade e a participagiio dos alunos,
dizendo valoriza-las, se em sua classe vigem normas de disciplina excessivamente
rigidas e autoritdrias?

Qual o lugar da vivéncia e da bagagem de experiéncias do aprendiz
(aspecto assinalado por um professor como fundamental na Proposta) num processo de
ensino que tem como suporte o uso exclusivo do livro diddtico?

Como articular o depoimento do professor que valoriza o movimento de ir

e vir enfre passado e presente, proximo e remoto, parte e todo, adotado pela Proposta,
com a realidade de sua sala de aula, na qual os contetdos sdo focalizados do ponto
de vista de uma Histéria percebida como o desenrolar congelado de fatos e personagens
extintos? Essa realidade pode ser exemplificada pela maneira como a maioria dos livros
didéticos de 1% a 4° séries, disponiveis nas escolas investigadas, aborda a questdo do
indigena. As referéncias aos fndios, seus costumes, sua cultura e mesmo sua propria
existéncia, sdo feitas sempre com verbos no pretérito, como se se tratasse de realidade
morta, totalmente estranha ao presente.

Como privilegiar o cotidiano vivido pela crianga se o "programa" se
desdobra, passo a passo, ponto por ponto, numa seqiiéncia rigorosamente linear?

As questdes acima, ao darem conta das inconsisténcias detectadas no
conjunto dos relatos dos professores, apontam para a precariedade de sua reflexfo
didético-pedagégica e fundamentacio tedrica. Relacionada as conhecidas deficiéncias
dos Cursos de Formacdo de Professores e as tantas vezes denunciadas caréncias de
orientagdo e capacitacdo em servico, essa precariedade acaba endossando o uso abusivo

de termos considerados em moda ou, numa palavra, o emprego irrefletido de um jargio
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pedagdgico. Acaba-se perguntando se os discursos dos prolessores estio realmente
assentados numa reflexdo amadurecida ou se reduzem a frases soltas.

Constatou-se que 48.8% dos docentes ndo apontaram os principais
aspectos pedagdgicos da Proposta. Hste percentual, pode estar relacionado ao dos que
alegaram nfo conhecer o documento (44,4%). Contudo, aqueles que responderam a
questdio, fizeram-no de modo, quase sempre, impreciso, fragmentado, parcial, quando
nio valendo-se de colocagGes estranhas ao assunto.

Entretanto, ¢ provavel que os obstdculos encontrados pelos docentes em
levantar com clareza e objetividade os aspectos pedagodgicos fundamentais da Proposta,

decorram ndo apenas de lacunas de formago, no que respeita aos Fundamentos da

Hducacio, sendo, inclusive, das dificuldades em adequar seu fazer pedagogico as novas
orientacies.

O préprio texto do documento pode ter contribuido para a configuragdo
deste quadro: trata-se de uma Proposta de dificil entendimento, segundo a maioria do
erupo depoente. Redigida em linguagem técnica ¢ extrernamente sucinta, pressupondo
por parte do docente de 1° grau, todo um conjunto de informacdes pedagodgicas e
especificas da drea, nio estranha que tenha sido considerada, muiltas vezes, como
obscura e abstrata. Além disso, vale lembrar que o parimetro epistemoldgico que a
informa, bem como 08 aspectos pedagégicos que dela decorrem, enconfram-se, quase
sempre, apenas implicitos num texto introdutdrio de apenas uma folha e meia.

Transcreve-se, a seguir, o depoimento de uma das professoras
mformantes, a tinica ficenciada em Histéria. Apesar de longo, optou-se por transcrevé-
fo na fntegra, por reunir pontos de vista esparsos colthidos de outros docentes em

situagdes informais como: recreio, intervalo de aulas, ponto de dnibus:

"A opcdo de trabalhar com eixos temdticos, numa perspectiva

dinfmica, ¢ de dificil execucdo. Esta proposta tem assustado os
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professores da rede paulista de ensino, menos por seu substrato
ideoldgico, pense eu, e mais pelas dificuldades que apresenta. O
estudo da Historia a partir de eixos temdticos requer profundo
conhecimento histérico e preparo mais acurado. E grande o
niimero de professores que se sente inseguro para concretizd-la.
Para tal, seria necessdrio também gque as
[niversidades, formadoras dos profissionais da educacdo,
adequassem seus curriculos dos cursos de licenciatura em
Histéria, adotando o ensino por eixos temdlicos, ¢ que houvesse

a preocupacdo de reciclugem dos professores formados na

sistemdtica anterior, de enfoque cronologico.
Sem sombra de duvida, a proposta é muito
interessante, promissora, mas exige a construcdo de condicoes

objetivas e subjetivas para sua viabilizagdo.”

4.7 Construtivismo no depoimento dos professores: método? teoria

do conhecimento? palavra magica?

Pareceun importante questionar os professores a respeito do que entendiam
por construtivismo por diferentes motivos, mas, principalmente, pelo fato de que esta
teoria de conhecimento subjaz a elaboracdo de todas as propostas curriculares gue
orientam o ensino publico estadual paulista.

Subjaz, também, ao esquema de orientacdo, coordenacfio pedagégica e

capacitacdo articulado pela Secretaria da Educagiio em seus diferentes niveis de
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abrangéncia®’. Assim, desde 1983, com a criagiio do Ciclo Bésico™, e com a paulatina
elaboracio/divulgacio de diferentes Propostas Curriculares, os professores da rede
estadual vém-se defrontando freglientemente com textos ¢ informacgfes direta ou
indiretamente relacionados ao construtivismo, algado & condi¢do de "linguagem oficial,
atualmente no poder” conforme expressio de Leite (1992, p. 26). Este autor chama a

alencao para a

{(..Y'tentativa por parte de alguns setores de cipula da estrutura
educacional, de imposi¢do de uma tinica forma de trabalho para a

rede de ensino, que, apesar de bem intencionada, tem-se mostrado

mais desastrosa do que benéfica, por negar exatamente d

pluralidade de concep¢ées e as diferentes experiéncias docentes.
Entretanto, isto ndo € incompativel com a proposta de tentativa de
construgdo coletiva de formas de trabalho pedagdgico; nem
prescinde da acdo dos orgdos supervisores, no sentido de
possibilitar aos professores acesso ao conhecimento acumulado na

area” {Leite, 1992, p. 25).

Por outro lado, o termo construtivismo passou, nos dltimos anos, a figurar
com maior ou menor propriedade em diversas matérias jornalisticas, ligadas a temas
educacionais. Tem-se convertido, também, em peca de propaganda de escolas com
vistas & aceitaciio piblica. E comum a veiculagio de propagandas de escolas
particulares, que anunciam praficar um "ensino construtivista" estabelecendo assim,
pelo menos subliminarmente, uma vinculacdo automdtica entre construtivismo e

exceléneia de ensino.

7 - . - - - - - - .
Sdo Paulo (Estado) Secretaria da Educagdo. Fundagio para o desenvolvimento da Bducagio. Alfabetizacdo
Teoriu ¢ Prdiica. 830 Paulo: SE/FDE, 1994 a, p. 8.
18 . g [ . - e P P
Andrade (1992), analisa as diferentes fases da criagdo ¢ implantagic do Ciclo Bdsico no Estado de Sdo Paulo.



A valorizagio da teoria plagetiana ocorrida nos dltimos anos e o prestigio
que passou a cercar todo ensino dito construtivista, aliados a uma divulgacio, muitas
vezes perfunctoria e fragmentaria daquela teoria, ajudam a explicar a adogio, por parte
de certos professores, de procedimentos didédticos de "fachada" construtivista, bem
como o use indiscriminado de termos préprios dessa teoria. E o problema se agrava
pelo fato, ja tantas vezes assinalado”, de que a psicogenética nfio se confunde em sua
origem, com uma proposta pedagdgica. Por outro lado, a contribuicio da teoria
plagetiana para a Educagio, embora relevante, € limitada, devendo se articular as outras
dimensdes do ato educativo (De La Taille, 1990),

Os limites ndo s8o exclusivos do construtivismo. Estio presentes em

qualquer feoria que se aplique a Educagdo, ja que o fendmeno educativo € sempre
singular e irredutivel a padres ¢ modelos preconcebidos. A relacio pedagdgica capaz
de satisfazer professor e alupo ndo estd pronta (Castello Branco, 1991). Devera
construir-se na propria relagiio, porém sempre a partir de pressupostos tedricos
claramente definidos. Quando consciente do referencial tedrico que dé sustentagfio a
sua pritica, o professor sabe o que faz e porque faz, pode interpretar o que acontece,
crificar sua propria atuacfio, questiond-la e transformdé-la. Contrariamente, se ele nio
tem aquela consciéncia, pode ficar escravo da rotina ou a altera, apenas
superficialmente, levado pelos modismos.

Transformar a pratica docente na direcdo apontada pelas teorias
cognitivistas, entre as quais se encontra o construtivismo, ndo é, pois, "maquiar” velhos
procedimentos diddticos, em que estio implicitas concepedes tedricas, nio raro
ignoradas pelos préprios professores que delas fazem uso.

As tentativas de conceituacio do construtivismo pelos informantes deste

estudo, fornecem indicios valiosos sobre o nivel de eonhecimento tedrico deles. Ou, seu

 Castro (1981}, Castello Branco {1991), Sisto (1993), De La Taille (1990), Weisz (1992), Becker (1993),
(Grossi (1987), Macedo (19903, entre outros.
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desconhecimento, jd que oito professores (17,7%) ndo responderam ou alegaram
desconhecer o assunto.

As definictes apresentadas comp6em um panel onde, ao lado de
respostas inadequadas, circulares e de outras melhor articuladas, predominam visdes
parciais. Estas tltimas, se ligadas umas as outras, configuram compreensdo satisfatoria
do que seja construtivismo, o que denota estarem alguns docenies envolvidos num
processo de apropriagio de referenciais teoricos.

Tal processo parece incluir, além de reunides e orienta¢Ges proprias das
Horas de Trabalho Pedagégico, outros elementos: cursos sobre diferentes temas que

enfatizam a orientacio construtivista; programas de capacitacio a distincia (veiculados

pela TV); material da videoteca das oficinas pedagdgicas das Delegacias de Ensino,

onde, ao lado de filmes para alunos, encontram-se outros destinados aos professores
para debate de assuntos tedricos efou aspectos diditicos; e sobretudo, dada sua
penetracio, publicagdes da CENP e FDE enviadas a todas as escolas e, em algumas
outras unidades escolares, material de diversa procedéncia como, por exempio, "o
Tornal da Alfabetizadora, a "Revista Nova Escola", etc, adquiridos pela iniciativa da
direcdo desses estabelecimentos.

O aproveitaiento dessas fontes de informacdo, por parte dos docentes,
varia de caso para caso, dependendo de uma série de condicionamentos jd mencionados
no decorrer deste trabatho, mas prioritariamente do fato de se tratar ou ndo de Escola-
Padrio.

O que interessa porém aqui, ¢ assinalar que tanto os relatos escritos
quanto as conversas informais com os professores, nas quais estes eram solicitados a
detathar ¢ desenvolver seus pontos de vista, indicam que aquele processo de
apropriacdo de referenciats tedricos tem significado também, como nido poderia deixar

de ser, uma parada, uma reflex3o sobre a pratica, mediante a qual os docentes tomam
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consciéneia de que a "extensdo da estrutura do seu pensar é muito limitada; de que ele
precisa ampliar esta estrutura alé construir uma nova estrutura” (Becker, 1992, p. 42).

Isso fica patente em um depoimento como este: 'O construtivismo é o
caminho, mas falta muito para alcancar o fim. Estamos despreparados, falta um
maior preparo tedrico. "’

Ou como este: "Prefendo ser construfivista, mas a genle ndo sabe lidar
com a crianga na classe comoe parte de um grupo, mas guardando suas
caracteristicas individuais"'

Em outro relato transparece a preocupacido com a descontinuidade do

sistema escolar e a compreensfo, ainda que implicita, da necessidade de um projeto

pedagdgico tnico para todo o ensino de 1° grau; "Ndo podemos estimular 0 aluno a

ser critico em um ano e mandd-lo calar a boca no ano seguinte." Esta professora
referia-se ao fato de que, na escola nfo padrdo, os alunos, ao concluirem o Ciclo Basico
(cujos professores, a frente de uma s6 classe, recebem por 40 horas-aula semanais,
dispSem da orientagio da coordenadora de CB e de momentos especificos em sua carga
hordria, para reflexdo e mtercimbio com colegas) t€m reduzido seu tempo de
permanéncia na escola de 6 para 4 horas-aula.

Além disso, conforme parecer de Leite (1992), o trabalho realizado nas
3s e 4*s séries ndo di continuidade ao do Ciclo Basico.

Por seu lado, os docentes de 3" e 4* séries, para reccher o equivalente a
jornada integral, trabalham com duas classes, nfo tém coordenadora, nem HTP, vendo
assim drasticamente reduzidas suas possibilidades de formacdo em servigo. Estes
docentes teriam menos condiges e estariam menos aptos, de acordo com a opinido
expressa pela maiona dos informantes, de alcancar através de seu trabalho, alguns dos
objetivos centrais de um ensino de base construtivista, ou seja: a formagdo de uma

razdo ativa e autdnoma e de consciéneia livre e, a0 mesmo tempo cooperativa.
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Por sua vez, nas Escolas-Padriio, os professores manifestaram muitas
vezes preocupacdo semethante, relativamente ao corte que se estabelece entre as quatro

O

primeiras e as quatro dltimas séries do 1° grau, a despeito da pretendida integracdo
instaurada pela Lei 5692/71 entre o antigo ensino primdrio e o ginasial. Dizem os
professores de 4* série, que seu posiclonamento quanto as alternativas de renovagdo
trazidas pelas Propostas Curriculares, geralmente nido encontra eco nos docentes que
trabalham de 5" série em diante.

Os depoimentos colhidos, mostram pontos de atrito entre os professores

de 1* a 4° série e os demais: segundo os primeiros (docentes de 1* a 4%), os das séries

seguintes costumam criticar o trabalho dos colegas das séries iniciais. Este trabalho ndo

ectaria dando a necessdria énfase aqueles conteddos (radicionalmente exigidos nos

exames vestibulares ¢ que devem, segundo os docentes de 5° série em diante, ser
sistematicamente trabalhados em todo o primeiro grau.

Nio se constatou evidéncia de trabalho conjunto, nas Escolas-Padrio
visitadas, entre os professores de 4° e 5* série, embora tanto uns como Outros
disponham nessas unidades escolares de orientagdo pedagogica. Ha indicagOes de que
as oportunidades de orientacio e ac@io unificadas e os beneficios gue certamente
adviriam daf, estdo sendo ignoradas.

Entre as respostas inadequadas, encontram-se as de 20% dos professores
para 0s quais o construtivismo € "um método”, "uma pratica criativa”, "uma inovagao
no ensino.”

Esta identificaco da teoria construtivista com um método de ensino, nio
deixa de ser curiosa se se pensa que Jean Piaget preocupou-se escassamente com
problemas educacionais (Freitag, 1936). Entretanto, também ndo surpreende, dada a
insisténcia com que os mais diferentes textos e orientacdes metodoldgicas oferecidas
aos professores apresentam o construtivismo como alternativa - em muitos €asos a

inica - para a solugio dos problemas do ensino. E o fazem, via de regra, sem situar as
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pesquisas educacionais derivadas da feoria construtivista, dentro do dmbito mais geral
de uma epistemologia e da psicologia genética.

Qutra circunstincia ajuda a explicar a identificaciio, por parte de muitos
educadores, entre construtivismo e métodos e técnicas de ensino. E que uma longa
tradicdo, mais perceptivel sobretudo a partir da Escola Nova, costumava confundir
formagiio e capacitagfio de professores, com a apropriagdo, por parte destes, de um
acervo de téenicas, procedimentos e receitas de atividades didéticas.

Esta postura, que gozou de grande prestigio na década de 70,
especialmente quando o ensino tomou uma feicdo acentuadamente tecnicista, esteve

presente nas acOes, orientagbes e publicagbes dos Orgios (écnicos da Secretaria da

Fdueacdo do Hstado de Sio Paulo, até os inicios da década de 80. Nesta época, ndo se
falava em formacfo, capacitacio, mas em reciclagem, treinamento, € as publicacbes da
CENP assemelhavam-se a verdadeiros "Manuais de Instruglio” com "sugestdes de
atividades" descritas mintuciosamente, passo a passo™.

Uma estratégia de "formacfo” dessa natureza, usurpa do professor o papel
de mediador da relagdo entre o sujeito e o objeto do conhecimento, para limita-lo a
condicfio de mero "aplicador”. Pior: cria a falsa impressio de que sfo as atividades
propostas, e ndo o aprendiz, que produzem a aprendizagem (Weisz, 1992).

Tal politica de capacitacfio ignora o papel primordial, na formacio do
professor, dos Fundamentos da Educacio, aspecto esse que se constitui em uma das
frentes de ltuta da ANFOPE ( Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da
Fducagio), sempre que alardeia e valoriza a questdo da base comum nacional. Esta
base comum € apresentada em 1983 no Encontro de Belo Horizonte (M.G.), como

“uma concepgdo bdsica de formagédo do educador e a definicdo de

um  corpo  fundamental de conhecimentos, abrangendo (rés

20 . . N - o3 - . . -

Veja-se i guiza de exemplo Subsidios para a Implementagdo do Guia Curricular de Lingua Portuguesa para o
19 Graw - 1% e 29 séries (Sdo Paulo, 1981); Modelo de Trabalho Diversificado para a Alfabetizagdo (Sdo Paulo,
1982) e outros.
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dimensdes centrais e intrinsecamente relacionadas, « saber:
dimensdes profissional, politica ¢ epistemologica” (ANFOPE,

1993, p. 4).

Privilegia-se, a formagio de profissionais da educaciio cujo alvo € a
transformacéo da realidade social™. Semelhante objetivo, dificilmente seria conseguido
por aquele professor "aplicador de técnicas” anteriormente aludido.

Os professores informantes fazem, também, colocagdes confusas e
contraditérias, como: ""Construtivismo é construir, ter uma meta de sempre melhorar

a matéria dada.'" A mengdo & construcdo do conhecimento pelo aprendiz, choca-se

com 4 afirmacio de que a relacdo ensinofaprendizagem € boa na medida em que o
aluno assimila (possivelmente introjeta, nos moldes empiristas) a matéria que the é
“dada" - énfase na transmissio de um conhecimento pronto - (Carraher, 1987).

Veja-se ainda, o depoimento de outro professor: "Construtivismo é um
nove processo de aprendizagem que visa a inser¢do do aluno na sociedade,
assumindo seu papel como sujeito dos acontecimentos sociais, econdmicos e
politicos. Para alcancarmos esse objetivo, trabalhamos com o aluno a partir de sua
propria realidade, assim, ele vai conhecer-se e consiruir o seu conhecimento, ou seja,
estamos ajudando o aluno a desenvolver o seu potencial.’’

Muito embora, estabelecendo uma inaceitivel identificacdo entre
construtivismo ¢ “um novo processo de aprendizagem”, ficam claros, no depoimento,
0s objetivos maiores da educaciio, que Piaget explicita ao comentar um dos pardgrafos
do artigo 26 da Declaragiio Universal dos Direitos do Homem: no plano cognitivo, o

desenvolvimento do potencial do aluno (ou em linguagem técnica, a conquista de

“"Bstes e outros temas ligados & formacio do educador encontram-se em Serbino, R. V. ¢ Bernardg, M. V, C
(org.) Educadores para o Sécule XXI. Sdo Paulo: Unesp, 1992, Trata-se de uma coleténea que reune textos
apresentados e discutidos no I Congresso Estadual Paulista sobre a Formagko de Educadores, realizado de 20 4 23
de maio de 1990, em Aguas de Sdo Pedro (SP).
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instrumentos Iégicos ou racionais que possibilitem autonomia intelectual) e no plano
moral: posicionar-se como sujeito livre e responsdvel (Piaget, 1967). Porém, a maneira
pela qual o professor anuncia como se chega a esses objetivos, € registrada através de
uma expressio tautoldgica: "para alcangarmos esse objetivo (...} o alune vai construir
seu conhecimenio." O depoimento veicula a idéia de que o aluno constrél seu saber,
sua autonomia, construindo seus conhecimentos.

Alids, foram constatadas respostas circulares do tipo, "Construtivismo é
o aluno construir seu préprio conhecimento'', o que pode indicar tanto a auséncia de
informacoes a respeito do processo pelo qual o aluno constrdr seu saber, quanto falta de

seguranca do professor em descrever esse processo.
Percebe-se também, em alguns depoimentos, a preocupagdo em fazer uso

do jargdo construtivista, possivelmente com o objetivo de manifestar familiaridade com
a teoria ¢ adesdio a ela, enguanto que em outros (11,1%), a tonica ¢ de reptidio: "é
smuito bonito no papel, mas na prdtica é bem diferente."’

Para 15,5% dos docentes, construtivismo ''é frabalhar com o concreto,

-

fazendo o aluno criar.’ Para outros 8,8% ¢ "formar individuos capazes de producdo e
criagdio, Propiciar as aluno a possibilidade de aprender por si mesmo."'

O que chama a atencdo nestas perspectivas € a supervalorizagio do papel
da educacio (especialmente a de inspiragdo construtivista), no estimulo e liberagdo da
criatividade, Parece haver confusiio entre construciio de conhecimento e criagdo de
conhecimento inteiramente novos, entre criagdo e invengio. Quando os tedricos do
construfivismo asseguram, por exemplo, que a crianca que se alfabetiza elabora ela
propria seus conhecimentos de leitura e escrita, estdo dizendo que ela se alfabetiza a
partir de modelos (o alfabeto, os diferentes usos sociais da leitura e escrita), 0s quais, a
partir de hipéteses lancadas pelas criancas, serfio pouco a pouco reconstrufdos em fases
identificaveis (De La Taille, 1990). Estdo dizendo que o adulto ndo "transfere” para a

crianca seus conhecimentos linglifsticos, nem que os modelos que lhe sugere (ainda
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guando a alfabetizacio se dd através de métodos associacionistas) sdo copiados ¢
"digeridos” tal como sfo apresentados.

O que o professor construtivista espera ¢ que, promovenda interacoes e
desafios suficientemente significativos entre o objeto de conhecimento em questdo ¢ ©
aprendiz, este dltimo, pela dimensfo assimiladora, produza transformagdo no objeto e
simultancamente, mediante a dimensio acomodadora, transforme-se a $i mesmo
(Becker, 1993). Dessa relacio dialética é que se origina o conhecimento. Um
conhecimento € construido, nao "transmitido”, mas tampouco trado do nada.

O  construtivismo  aparece ainda com  conolagdes — materiais:

"construtivismo é tudo aquilo que é construide pelo aluno dentro de suas

possibilidades”. Nesta e em outras colocacdes, "construir™ parece {er conotagdes

materiais; construir algo observavel: um livro, um painel, uma maquete, cartdes
alusivos a comemoragdes, exposigdes etc,

[ o caso relatado por um diretor, a respeito de uma professora de sua
escola, que ele considerava construtivista, pelo fato de que seus alunos haviam
construido, cada um, seu livrinho de histdrias.

No exemplo e depoimentos citados, a atividade € entendida, antes de mais
nada, como sendo ¢ oposto da imobilidade fisica. Na verdade, a atividade no ensino
nem sempre deve corresponder a movimento, embora possa pressupd-lo. Diz respeito,
antes de mais nada, 2 participaciio efetiva do aluno na questdo em estudo, ¢ supde uma
experiéncia pessoal (insepardvel da atividade mental), que transforma ¢ objeto do
conhecimento em parte integrante das estruturas do aluno.

O ser humano chega ao conhecimento agindo sobre os objetos (ffsicos)
efou sobre conhecimentos. Esta agiio pode significar manipulagéo efetiva, como juntar
cubos de madeira, empilhar, separar, ou pode significar, além da atividade fisica, acdo

mental, quando o sujeito do conhecimento estabelece relacoes, interpreta, compara, etc.
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Alguns docentes informantes exibem posicionamento mais realista, ao
revelar que ndo fazem tdbula rasa da prdtica pedagoégica acumulada, mas a
compatibilizam, a reinterpretam, inscrevendo-a nos limites de uma teoria coerente. Eis
alguns depoimentos desse tipo: "0 aluno constréi sew conhecimento, mas sempre
levando em consideracdo o conhecimento que jd existe’'. ""Entendo que o aluno seja
capaz de construir o seu pensamento, refletir e analisar, mas para isso ele precisa de
um modelo, de pistas, As experiéncias passadas nunca podem ser deixadas de lado.

Acho muito importante a experiéncia do professor e um bom livro diddtico.”

OpiniGes como estas encontram eco nas consideracdes de Leite, para quem

(..)'tem sido comum a um determinado grupo, ao assumir um
espaco de decisdo na estrutura educacional, iniciar o trabalho
como se nada até entdo tivesse sido realizado.” (...) Tais grupos
“acabam por asswmir uma postura hegemédnica, negando a
pluralidade  tedrica existente, menosprezando a experiéncia

passada acumulada pelos docentes” (Lelte, 1992, p. 26-27).

Entender que a experiéncia do professor ndo deve ser deixada de lado,
pode também significar admitir que o novo em educagdo nem sempre tem feigOes
sofisticadas, nem sempre se reveste de originalidade radical. E entender, como Castro
(1981), que desafiar estruturas mentais, introduzir conflitos cognitivos pode consistir
muitas vezes em praticas nada originais, como propor problemas diversos, pedir aos
alunos que avaliem ou julguem um objeto, um texto, uma idéia. A originalidade, a
modernidade, a efetividade enfim desses procedimentos, estard na dependéncia de que

o professor, compreendendo os processos de construgiio do conhecimento, esteja atento




L4/

tanto ao desenvolvimento do raciocinio como ao seu resuitado e, trabalhando com os

alunos a partir do nivel no qual se encontram,

“proponha situacées que desafiem constantemente suas eSLruiuras
mentals, conseguindo deles wma auténtica atividade mental. (...) O
principio do desafio intelectual ndo se confunde com as técnicas
especificas de resolucdo de problemas, descoberta ou de incentivo
a criatividade, embora todas estas possam ser utilizadas para
obté-lo. E uma atitude do professor que o levard a aproveitar

todas as oportunidades para utilizd-lo: uma aula expositiva, para

determinado nivel de alunos, conforme Sei conteido ¢ Sud
estruturacdo poderd ser altamente desafiadora” (Castro, 1981, p.

48).

Sio ainda interessantes as asser¢des de cinco (11,1%) docentes. Apesar
de nio darem conta de toda a complexidade da questio, apesar de certas imprecisdes ou
equivocos conceituais, conseguem, todavia, iluminar dngulos importantes e refletem

um posicionamento suficientemente claro e coerente para ser operacionalizado. Ei-las:

"Construfivismo ¢é o processo que a crianca vai passar durante sua vida
escolar sendo agenie ativo do seu conhecimenio. Nos, professores, devemos acolher
toda a bagagem que o aluno traz e dar condicoes de amplid-la, favorecendo seu

desenvolvimento."
"0 aluno constréi sen mundo, sua histdria, ndo recebe tudo pronto. O
professor deve incentivar o aluno a dar opinides, criticar e ndo calar."’

"Ajudar a crianca a descobrir e elaborar o conteido proposte em sala

de aula.”
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"0 aluno constroi seu conhecimento, mas a froca entre 0s coleguinhas
¢ fundamental, pois muitas vezes o professor ndo consegue atingir o aluno ¢ o

coleguinha consegue.”

A ajuda mutua enfre aprendizes, longe de ser punida, ¢ valorizada na
diddtica estruturada sobre os pressupostos da psicogenética.

Na opinitio de Wadsworth (1984), aquela pritica resulta em beneficios
para monitores e monttorados, na medida em que ambos precisam trocar pontos de
vista. Os monitores sdo obrigados a esclarecer seu pensamento, enquanto que oS

monitorados, ao se defrontarem com as opinides e explicacdes do colega, entram

fregiientemente em conflito cognitivo, podendo assim progredir.

QOutra razdo que advoga em favor da monitoria entre aprendizes € a de
que as situagdes-problema propostas pelo professor, tornam-se tanto mais motivadoras
¢ produtivas quanto mais se assegura, na classe, a livre circulacdo de idéias. Para tanto,
o professor deve deslocar-se de sua tradicional posicdo de protagonista central da
situaciio ensino-aprendizagem para a de mediador entre os sujeitos cognoscentes e o
objeto do conhecimento.

Emilia Ferreiro em uma entrevista 2 revista Nova Escola, fo1 bastante

clara quando se manifestou em relacio ao papel do professor enquanto mediador:

{...}'ele ndo confunde sua propria atividade com a fala, com o
Jalar diante da classe. Para que uma proposta construtivista possa
se realizar em sala de aula, o professor precisa ser tdo ativo
guanto eles em aprender coisas novas ( ...) falam menos e escutam
mais. E escutar ¢ infinitamenie mais importante do que falar."

(Ferreiro, 1989, p. 19).




Uma das professoras informantes fez eco a essas colocagbes quando
comentow: “depois qgue passei a estudar, a ler e a entender melhor sobre
construtivismo, comecel a prestar muita atengdo em fodo fipe de comunicagdo entre
mens alunos. Agora fico de olho, quer dizer de ouvido, em tudo o que eles dizem wm
para o oultro, principalmente no gque perguniam para o colega. Assim, eu ftenho
condi¢des de saber onde esta o problema.”

Outra docente afirmou: “Eu entendo que o construtivismo € um
processo pelo qual o individuo desenvolve sua prépria inteligéncia, adaptando o seu
conhecimento. O professor nesse processo é um mediador para que a crianca
desenvolva o conhecimento.”

O termo "mediador" € dos que ultimamente vem se incorporando ao
discurso dos professores, embora, na prética, ndo tenham sido encontrados indicios
significativos de que a maioria dos informantes esteja deixando de se posicionar, no

contexto do ato educativo, quer como protagonistas, quer como simples coadjuvantes.




CONSIDERACOES FINAIS

“Ndo convém a gente levantar escindalo
de comeco; sO aos poucos é que o escuro
é cluro”

Guimaries Rosa

A busca de respostas as questdes que originaram este estudo, levou a

pesquisadora para dentro da instituicio escolar, para dentro de suas salas de aula, esse
espaco onde a escola, enquanto instincia propriamente pedagégica, se constitul.

O que a permanéncia relativamente prolongada numa escola de 1° grau
exige dos que a investigam €, antes de mais nada, uma revisdo de esquemas ¢ 1déias
pré-concebidas. A escola estd ali, irredutivel em sua complexidade (mais ou menos
aparente), e apreendé-la em sua totalidade concreta supOe um olhar especialmente

atenio,

Se inicialmente se pretendia analisar um tnico aspecto da dimensio
pedagogica, qual seja, a maneira como vem ocorrendo a implementagdo da Proposta
Cwrricular de Historia na 4% série do 1° grau, logo se percebeu que tal designio
implicaria em transcender o espaco da sala de aula, levando em conta também, a
dindmica das praticas e processos escolares, tendo como pano de fundo o Sistema
Educacional. Ao mesmo tempo em que se 1nvestigava como a Proposta Curricular de
Histéra estava sendo implementada nas salas de aula, também se constatava que

intimeros entraves estavam dificultando esta implementacéo.



Fol assim que sc procurou, na anadlise e interpretagdo do aspecto
particular que interessava mais de perto a pesquisa, enquadra-lo sempre no contexto da
instituigdo escolar em que ocorria, e nas suas relagbes com o Sistema Educacional. Essa
preocupacio, que se delineou durante o processo de coleta e andlise de dados, de
observacdo, entrevistas e depoimentos dos professores, mostra-se fundamental quando

se procura elaborar as consideragdes finais do trabalho.

A primeira constatag@o de ordem geral que se impoe ao pesquisador, pela
forga e multiplicidade de seus indicios, é a que diz respeito 4 precariedade de condigdes
de trabalho do professor [, nomeadamente do regente de 3" e 4* séries das escolas nio

padrio do Estado de Sdo Paulo. Constatou-se que, responsdvel via de regra por duas

clagees. ndo confando com uma orientacdo mais efetiva por parte da Secretaria da
Educaciio, ndo dispondo senio de escassos recursos materiais, nem praticamente de
nenhuma alternativa de formag@io em servigco e intercdmbio com os colegas, este
profissional demonstra, ao mesmo tempo, insatisfagdo e fatalismo. Ele expressa

descrenca nas transformaces que, entretanto, deseja e sabe indispensaveis.

Em relacdo a Proposta Curricular de Historia, e comentando 0 processo
de sua implementacio, o professor revela perceber em menor ou malor grau, 08
entraves ¢ distor¢Oes causados pela burocracia e pelo autoritarismo do Sistema
Fducacional ¢ demonstra, implicita ou explicitamente, descontentamento com a propria
atuaclio pedagdgica, ansiando por transformé-la. Os apelos e a urgéncia de renovagio,

simultaneamente, seduzem-no e amedrontam-no.

Quando comega a discutir a implementagiio da Proposta Curricular, o
docente mostra reacdes que indicam muifas vezes, embora indiretamente, sentimentos
de inferioridade e desvalor que podem afetar seu desempenho profissional. Declara
conhecer suas deficiéncias de formacgdo profissional, a responsabilidade que the cabe

enquanto professor polivalente das séries iniciais e as criticas que the sido feitas pelos



meios de comunicagfio, por membros da comunidade escolar e pela literatura
educacional. Ocupando, nas oportunidades de capacitagdo a que tem acesso, o lugar
desconfortavel de objeto e destinatario de informagdes tedricas e “sugestoes praticas”,
nio estranha que o professor I, segundo suas préprias palavras, tenha desenvolvido a

anto-imagem de “primo pobre”, no guadro do magistério.

Contraditoriamente, este mesmo profissional afirma: “O  professor 1 é
que carrega a escola nas costas” (frase como esta e outras equivalentes, foram ouvidas
freqlientemente, em contextos diversos, pela pesquisadora, no decorrer das entrevistas).
Ou o professor argulha-se de sua atuacdo profissional ou, a0 mesmo tempo, pode estar

tentando, de alguma maneira, substituir a critica a sua agdo pela valorizagdo de seu
trabaiho, chamando atenco para a importancia das primeiras séries do 1° grau,

A atuacio desse profissional, nas aulas que ministra, mostrou-se

predorminantemente distante daquela que a Proposta Curricular de Historia preconiza.

Os dados coletados mostraram um painel ambivalente em que, ora os
depoimentos expressam certo conhecimento dos professores em relagdo a algumas
diretrizes da Proposta, ora apenas referem-se a uma lista de “pontos” {contetidos
escolares) abordados na dtica mais tradicional. Ha casos em que procedimentos
tradicionais aparecem maquiados de “novos”, em outros, a preocupagdo em Ser
“construtivista” se choca com o apego A rotina, & aula expositiva e ao inescapavel poder
normativo do tivro diddtico. Tudo isso se vertfica na perspectiva de um denominador
comuin: 0 conhecimento superficial, senfio nulo, que os professores ém do texto da

Proposta Curricular.

Tentativas mais articuladas de renovagiio e coerentes com o espirito da
Proposta, $6 puderam ser percebidas em trés Escolas-Padrfio. A andlise dos dados
mostra que os esforcos de mudanca nas escolas ndo padrdo, quando existem, ainda

assim ficam restritos a Portugués e Matemdtica. Isto talvez decorra do fato de serem



essas as disciplinas tradicionalmente consideradas fundamentais na escola, ocupando
um tempo maior na grade curricular, ¢ merecendo mais atenciio ¢ orientaciio por parte

das Delegacias de Ensino.

A desvalorizaciio da disciplina Historia, pode ser percebida entre outros
indicadores, pelo fato, ja relatado, de que 13% das escolas pesquisadas, nio possuiam
nenhum exemplar da Proposta Curricular de Histdria ¢ que, em 18% delas, 0s

professores desconheciam sua existéncia na biblioteca, nfo a tendo estudado ou lido.

Tal estado de coisas € indicador de uma extensa corrente de
desinformacio, descompromisso e obsticulos institucionais, oriundos do preocupante
divorcio entre a intengdio proclamada pela Secretdria da Hducagio de reestruturar a
escola publica a partir, entre outros expedientes, de sua reorganizagiio curricular e 0s
embaragos das mais diversas naturezas que imnpedem ou dificultam aos professores, nfo
s6 a participa¢do nessa reorganizacdo, como ainda a apropriacdo e o debate das 1déias

nela envolvidas.

Bsta corrente de desinformacfio, que deve merecer a atencdo das
autoridades competentes € educadores em geral, inclul professores, dirctores € oS
Orgdos técnicos da Secretaria de Educagfo. Nela, professores, praticamente
impossibilitados, pelas suas condicdes de trabalho, de colocar em foco, analisar
criticamente e ampliar seus esquemas conceituais através do estudo e da reflexio,
porém, instados a colocar em pratica 1déias e propostas metodoldgicas que geralmente
nao tém oportunidade de estudar e discutir, reagem com desinteresse ¢ passividade,

atuando mecanicamente.

Os Diretores das Escolas, por sua vez, sio esquecidos ou 1gnorados
pelas autoridades competentes nos procedimentos de distribui¢do dos documentos
produzidos pelos drgdos técnicos, ndo chegando muitas vezes, nem mesmo a recebé-

los. Por outro lado, quando de posse deles, colocam sua divulgacio, estudo e discussio
I
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em plano inferior de prioridade em relagio a providéncias burocraticas (o burocritico
precedendo o pedagdgico). Isto para ndo falar dos drgios téenicos da secretaria da
Educacio (CENP,FDE,CARH,DEs), que nio {8m promovido cursos basicos, voltados
eopecificamente para a discussio ¢ estudo das Propostas Curriculares, objetivando
ensejar aos docentes uma fundamentaciio tedrica mais sélida e eficaz, com vistas a

transformacdes na pratica pedagbgica.

Uma Proposta Curricular que immplica  em modificagdo na concepcio
epistemoldgica, e que exige uma compreensio mais apurada das dimens@es psicoldgica
e didatico-pedagdgica da atividade educativa, deveria ser seguida, no minimo, de um
projeto de divulgagdo, de reciclagem de professores e de acompanhamento bastante

cuidadoso. No entanto, ndo ¢ isso que vem ocorrendo na rede escolar.

Os dados coletados mostraram que, mais de dois anos depois da
publicaciio de sua versiio definitiva, a Proposta Curricular de Historia continua sendo
pouco conhectda pelos professores, sujeitos da pesquisa, mesmo porque apenas um
pequeno nimero deles teve acesso aos documentos gue a velculam. Constatou-se que

apenas 20% do total dos docentes (bem menos que a metade) dizem conhecer ou (et
estudado a Proposta em questdo. Na maioria dos casos, pode-se perceber que 08
professores t€m apenas idéias esparsas sobre ela, limitando-se a apresentar frases feitas,
que ndao expressam uma concepedo propria e refletida sobre os fundamentos daquele
documento.

As experiéneias de operacionalizagfo, quando constatadas, revelam-se
insatisfatorias, prestam-se a equivocos e, sobretudo, nfic apontam para a consecugio
dos objetivos previstos para o ensino de Historia.

Foi possivel constatar, em muitos casos, a perpetuacdo de uma
epistemologia de cunho empirista (implicita), informando uma pratica enganosamente

inovadora em sala de aula. Dificiimente se identificou uma crenca no aluno como



sujeito de sua aprendizagem, uma real preocupaciio dos professores em relagio ao
processo de construgdo de conhecimento e, em especial, situacdes onde realmente
conseguissem facilitar esse processo para os alunos.

Mesmo quando 0s professores expressavarm a Crenga no construtivismo,
sua pratica indicava que ndo conseguiam organizar ¢ coordenar situagtes na sala de
aula capazes de propiciar a patticipacio ¢ a atividade efetivas dos alonos. A prética
pedagogica desses docentes muitas vezes se mostrou distanciada do seu discurso que,
possivelmente, expressava mais modismos  fedricos do que  uma concepcio
fundamentada na reflexo pessoal e na compreensido dos pressupostos da Proposta.

Weisz (1992), coordenou um amplo projeto de capacitagiio denominado
“Por uma alfabetizacio sem Fracasso”, cujo objetivo era discutir a teoria e a pratica da
alfabetizagiio,  repropondo-as a  pattir  do  paradigma  epistemolégico
construtivista/interacionista. Vale a pena transcrever suas reflexdes a respeito das
dificuldades que envolvem a decisdo de rever prdticas pedagogicas a luz de um novo

marco epistémico:

“Temos observado como parece facil substiuir wm discurso
pedagdgico por outro mais “moderno”. Dificil é conseguir
mudancas no othar com que observamos e interpretantos as agdes
infantis nas situagbes de aprendizagem. Estas mudangas - gue
implicamn  transformacdes de esquemas  assimilativos - ndo
acontecern na superficie.  Provocam necessariamente  abalos
profundos, verdadeiros terremotos, pois mexem com nossas idéias
mais enraizadas, aquelas das quais, fregiientemente nem sequer
ternos consciéncia, apesar de serem as gue verdadeiramente guiam

nossa pratica”(Weisz, 1992, p. 14).
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Fsquemas explicativos para essa dificuldade em “mudar o othar” nfo
faltam na literatura especializada. Alguns, surrados e conclusivoes, ddo como causa
Unica o despreparo do professor, em decorréncia de sua formagio nos cursos de
preparacdo para o magistério, considerados inadequados e de md qualidade. Infere-se
dai, muitas vezes que ndo hd nada que se possa fazer a respeito. Outras explicacdes
apontam a caréncia de orientagiio pedagdgica na escola, como raiz da deterioraciio da
qualidade do ensino e, em contrapartida, concluem que, na disseminacfic ¢ pratica
constante de uma orientagfo mais efetiva, estaria a chave da solucdo (mantendo intacta,

ao que parece, a estrutura do Sistema Educacional).

Ha perspectivas de analises mais globais, nas quais a escola, sendo vista e
pensada a partir de seus condicionantes sociais, mostra-se refém da sociedade de que
faz parte e € analisada como condenada ao imobilismo. Nessa perspectiva, s
transformagdes sécio-econdmico-politicas seriam consideradas capazes de (razer

transformacodes 4 escola®.

Hi também explicacOes fundadas no esteredtipo € no senso Comum,

detectdvel em certa literatura educactonal de viés autoritario. Tal discurso, devidamente
escamoteado sob um verniz de respeitabilidade académica, elege como categorias de
andlise, determinantes morais e ndo institucionais da atuagio do professor. Nessa otica,
os professores sdo vistos como incompetentes, mais que isto, indolentes, lrresponsavels
¢ omissos. Sdo-lhes atribuidas qualidades morais negativas; ndio se questionam porém,
as condigOes de sua insercdo e atuacdo num sistema centralizade, burocritico,

autoritario e, nio raras vezes, carente de um minimo de racionalidade.

2 " . M AN I : . o - . P O g L

* Basso (1994} discute o problema do imobilismo, da “espera paralisante por transformagdes da realidade” em
sua tese de doutorado Condigdes subjetivas e objetivas do trabalho docente - um estudo a partir do ensine de
Historia. Campinas FE/UNICAMP, 1994, mimeo.



37

Repudiar tais andlises parciais, ¢ portanto improprias, ndo significa fechar
os olhos as deficiéncias profissionais dos docentes. Apontar as dificuldades com qgue
eles se defrontam ndo equivale a eximi-los de sua responsabilidade de rever
criticamente sua atuagio, adotando uma nova postura e uma nova pratica. Significa,
sim, tentar situar e entender deficiéncias e dificuldades dos professores na complexa
inter-relacdo de forgas e fatores que constitui o sistema de ensino, visando a superagao
das mesmas e fugindo, assim, a um modo de andlise que 1sola arbitrariamente varidvels

abstratas €, com base em seu estudo, chega a gencraliza¢Bes apressadas e indevidas.

Interpretacdes descontextualizadas nio dio conta da complexidade do
fendmeno educativo e, menos ainda, da dindmica da instituicio escolar. Romper com
uma orientagio mais tradicional em educacfo , em dire¢@o a uma outra de fundamento
construtivista, implica na necessidade de estudo e reflexdo, nem sempre ao alcance dos

professores.

Se a situagdo que a pesquisa trouxe i luz ndo é animadora no que diz
respeito ao ensino de Histéria e a tradugiio pratica de uma orienta¢do curricular, néo ¢

legitimo atribuir a responsabilidade dessa siluagao unicamente aos professores.

E verdade que a eles cabe, em tltima analise, dar forma e sentido as
determinacdes legais e as diretrizes pedagégicas; E verdade que, mesmo nas atuais
condi¢bes, sobra-lhes uma nesga de autonomia. Apesar disso ou, talvez, justamente por
causa disso €, além de irreal, incorreto ver no profissional singular, artificialmente
desligado de suas relagBes com o sistema educacional e com a sociedade, o instrumento

do sucesso ou do fracasso de uma transformacio qualitativa da escola publica.

Imersos nas pressoes da pratica, do dia-a-dia, emparedados na concretude
da sala de aula, oprimidos por exigéncias burocriticas, objeto de desvalorizagiio social,
privados de uma visdo mais abrangente das relages FEscola/Sociedade, e diante de

limitacdes de toda ordem, soam comumente distantes ¢ estranhas aos professores, as



palavras dos tedricos, sejam os da Psicologia, sejam os da Secretaria da Educagio: elas
lhes parecem nada mais que generalizaces abstratas e inexeqiifveis. Os dados
coletados mostram isto com insisténcia. Tanto os responsaveis por cursos de formagdo
de educadores, quanto os responsdveis por propostas de renovacio para o 1° e 2° graus,

devem congiderar tal fato.

Todavia, longe de servir como pedra de tropeco para a “aplicacdo” desta
ot daguela teoria, a realidade, ela mesma, deve-se constituir em elemento de reflexdo,
de critica, em teste de validacdo, em ponto de partida para a reconstruco tedrica, desde

que toda atividade educativa seja articulada dialeticamente com o real.

Ocorre, porém, que o carater fortemente burocritico da instituigdo escolar

inibe ou dificulta esta articulacfio, na medida em que tende a padronizar, uniformizar,
segmentar a realidade, segundo critérios pretensamente racionais. A conduta
burocrdtica nfo apenas impOe exagerada dependéncia de regulamentos e padrdes
quantitativos, grande impessoalidade nas relacdes intra e extra grupo, como também
implica em séria resisténcia 2 mudanga. A andlise da situacdo das escolas pesquisadas,

revelou este aspecto com clareza,

Feoam, nas unidades escolares, dois discursos ou duas ordens de
exigéncias distintas e conflitantes: uma advinda das instincias de orientacdo tedrica (a
qual nem sempre chega até os professores), que encarece e recomenda a mudanca de
esquemas conceitnais e a autonomia intelectual; outra, originada da racionalidade
burocrdtico-administrativa, induz a submissfo, a praticas e procedimentos muitas vezes
em aberta discordincia com a educagfio para a autonomia, voltada para a conquista pelo
aluno de sua criticidade, cidadania e condicdo de sujeito, que toda a orientacdo
construtivista preconiza e os documentos oficiais proclamam como sendo a meta da

Secretaria da Hducacio.
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Pressupde-se que o professor, para trabalhar com seguranca e €xito na
obten¢io de determinados objetivos, j4 os tenha atingido ele proprio. A plena adogio de
uma educacio de concepgio construtivista, de um ftrabalho fundamentado na
psicologia genética piagetiana supde que o professor tenha autonomia intelectual,

criatividade e senso critico, e ainda, gue encontre espaco e condi¢Oes para efetiva-los.

Como se posicionard, como se relacionard este professor com a estrutura
e funcionamento da escola piblica? Foi possivel constatar que estas escolas, em suas
dimensdes legais, administrativas, burocrdticas, ndo sdo nenhum modelo de gestio
democrditica, aberta, progressista. Por outro lado e, aliade a 1sso, o peso da tradigdo
configura uma instituicdo onde o proprio espago fisico costuma ser rigida e
imutavelmente delimitado, onde as relacdes humanas refletem estruturas hierdrquicas
rigidamente marcadas, onde o debate, a livie movimentagio de alunos, o ruido de vozes
nas salas de aula sfio vistos como transgressdes, e o fim ultimo ¢ inico da disciplina € a
manutencdo da ordem e do siléncio, onde a arficulagio comunidade
escolar/comunidade circundante acontece apenas em situages especials, previstas no

calendirio escolar.

Numa escola assim, qualquer docente encontrard muitas dificuldades para
desenvolver um trabalho dentro da perspectiva construtivista e, mais grave, tal escola
representa, por si mesma, um sério obstaculo a qualificacdo e evolugdo do professor

naquela dire¢do.

A esse respelto, Becker (1993) ¢é enfdtico, comentado limitagdes &

discussio em sala de aula:

“O circulo vicioso (aula dialogada - trabalho em grupo =
barulho /bagunga = ndo controle de turma/mdo aprendizagem)

moniado pelo autoritarismo da estrutura escolar bem demonstra
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a intencionalidade da educagdo (...). Afirmamos, aqui, que a sala
de aula proibe, pela sua propria configuragdo e organizagdo, o
livre exercicio da linguagem; obstrui, bloqueia, portanto o
processo de desenvolvimento do conhecimento” (Becker, 1993, p.

50).

Na pesquisa de campo, foram identificadas varias situagdes analogas a
descrita por Becker. Em muitos casos, o professor expressa ansiedade e inseguranga ao
comecar a experimentar métodos ativos, ao propor aos aprendizes a ocupacdo de

outros espacos, dentro ¢ fora da escola, ¢ a 1850 s¢ soma o temor pelo desagrado com

que, ndo raro, tais atitudes séo recebidas pelo pessoal técnico/administrativo.

O debate costoma ser mal visto, analisado como desordem, a
movimentagio dos alunos, como falta de autoridade e controle do professor. Além do
mais, sem experiéncia anterior e sem uma orientacdo especifica, o professor ressente-se
das dificuldades para organizar e coordenar o trabalho em grupo, o debate em painéis,
bem como conseguir um clima de ordem e organizacfio necessdrios para o rendimento

do trabalho escolar, sem mcorrer no autoritarismo,

Todas ¢ssas dificuldades se refletem, para o professor de 4" série do 1°
grau, na tarefa de dar forma e vida concreta, no seu cotidiano pedagdgico, a Proposta
Curricular de Histéria, Tarefa nada fdcil, a julgar pela opinido dos docentes
informantes que, em sua maioria, alegaram ndo compreender com clareza o que se

espera deles e de seu trabalho.

T4 se apontou, neste estudo, certas caracterfsticas do texto da Proposta que
a tornam problemdtica ao pleno entendimento e operacionalizacdo, especialmente do

dngulo do professor 1, polivalente e sem formacfo especifica em Historia.
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No ultmo pardgrafo do texto introdutério da Proposta Curricular de
Histéria, 18-se que as orientacdes ali contidas pretendem ser apenas sugestdes, ndo
regras. Compreende-se que deva ser assim. Sugerir alternativas, indicar caminhos, nido
¢ o mesmo que estabelecer a priori roteiros fixos. Entretanto, se a amplitude e a
complexidade do currfculo de uma disciplina ndo devem nem podem ser reduzidos a
um repertorio de atividades “testadas e aprovadas”, € igualmente inadequado que uma
proposta curricular limite-se a tragar esbogos muito genéricos, furtando-se, portanto, a
sua finalidade precipua: servir de guia e referencial para a intervencio pedagdgica

(Coll, 1987).
Embora nfio esteja explicitada com suficiente nitidez, no texto oficial, a

concepcdo de Histdria que mformou a elaboracdo da Proposta Curricular em questdo, o
texto incorpora transformacdes em curso na historiografia contemporianea. S&o
mudancas amplas demais, verdadeira revolugdo tedrica, compardvel & nova concepgio
de alfabetizacio surgida na esteira das investigacbes de Emilia Ferreiro e

colaboradores.

O professor, notoriamente o professor I, que ndo tem uma formagdo
especifica em Histdria, encontra-se afastado dessas quesioes. Ele expressa a falta de
uma fundamentacio continuada e cuidadosa e poderd, por isso, limitar-se a seguir as
sugestoes de atividades oferecidas pela Proposta, outras publicacdes ou cursos, mas o
fard sem ter assimilado aos seus esquemas, 0s pressupostos, o referencial tedrico de
onde elas decorrem, o quadro maior onde se justificam e ganham sentido. Nio serd
plor essa situagio, visto que os parAmetros da Histdria tradicional, que bem ou mal

vinham sendo observados, terdo sido postos de lado sem que outros ocupem seu lugar?

Sem ter em vista a uniformizagdo das agdes, as Propostas Curriculares

devem-se constituir em guias seguros de orientacio. Quando uma Proposta Curricular



nfio da conta desta tarefa, o professor tende a procurar orientagdo em outros recursos,

como o livro didatico, por exemplo.

Como ji se comentou neste trabalho, o livro didatico tem sido
considerado, pelos professores, como modelo de curriculo. O depoimento de um
docente, registrado na Apresentacdo e Discussdo de Dados, (capitulo 4, item 4.3),
mostra como o professor, principalmente o inexperiente, sente dificuldades em
priorizar objetivos, selecionar contetidos, adequar estratégias de ensino e avaliaciio. Na
opinific daquele docente, “¢é preciso comecar do comeco: todas as escolas, todos os
professores estudando as Propostas. E nao s6 uma vez, mas sempre”’. Ainda segundo

este depoimento, € precise que o professor conhega o curriculo que a escola pde a

servico da formacio do alunado. E conhecé-lo, ndo significa apenas estar ciente de uma
relacdo de contetdos e domind-los. Significa saber avaliar a relevancia deles no quadro
mais amplo do conhecimento e o significado de sua inclusdo, considerando-se também

a sociedade em que vivemos.

A partir dai, a adequacio didatico-pedagdgica poderd ser facilitada, e de

certa forma, decorrerd orginica e logicamente.

A adogdo do livro diddtico e sua utitizacdo pelos professores devem
obedecer a critérios estabelecidos pela comunidade escolar, mediante cuidadosa
reflexio ¢ amplo debate. O encaminhamento aos responsdveis, dentro ¢ fora do
Sistema Educacional, de idéias e sugestdes de educadores para mudangas na producio
e distribuigdo do livro diddtico poderd contribuir para a melhoria do ensino bésico.

Entretanto, s& um estudo constante, levado a efeito por toda a
comunidade escolar, como postula o professor, possibilitard aos docentes saber, para

RESNT

usar suas proprias expressdes: “o que dar”, “como dar” e “por que dar”.
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Possivelmente, este informante refere-se aquela desejdvel autonomia
intelectual e competéncia profissional que permite ao professor libertar-se da
necessidade das receitas prontas, das “sugestGes de atividades”, em razdo de ter
construido referéncias  tedricas  suficientemente solidas  para, com  seguranga,
estabelecer objetivos, selecionar contetidos, eleger estratégias e planejar situagGes ¢
instrumentos  adequados de avaliacio, numa acéio docente que promova ©

desenvolvimento integral do aprendiz.

Se as Propostas Curriculares pretendem ser guias da acdo pedagdgica para
o conjunto dos educadores da rede estadual, se, nas palavras do Secretdrio da

Educagio, em 1992, Fernando Morais, "o curriculo bdsico permanecerd comum a toda

a rede e determinado pela Secretaria” (Sdo Paulo, 1992, p. 3), conclui-se que seu
seguimento e observancia deveriam ser acompanhados e exigidos pelos responsaveis,

em diferentes niveis.

Entretanto, esta pesquisa constatou, registre-se ainda uma vez, que a
maioria dos professores entrevistados e observados, ndo conhece bem nem coloca em

pritica, as orientagtes contidas na Proposta Curricular de Historia.

Parte da responsabilidade deve ser creditada ao texto (que se mostra
muito técnico, sucinto e omisso, cuja apreensdo satisfatéria {ica na dependéncia de o

leitor conseguir ler o que nio estd escrito) e as condigdes de sua divulgacio e estudo.

E verdade que a criagiio do Ciclo Bésico e da Escola-Padriio abriu espago
na cerrada carga hordria do professor I, ao introduzir as HTPs ¢ ao oferecer
possibilidade de orientagio pedagégica através da atuagdo de um coordenador.
Contudo, a maioria dos professores de 3* ¢ 4" séries ndo se beneficia dessas mudangas

no HBstado de Sdo Paulo®.

3 . o ) - _— e . . .
A Secretaria da Educagio do Bstado de $io Paulo anunciou, oficialmente, em novembro de 1995, um projeto de
mudangas no ensino pablico paulista, & vigorar a partir do ano letive de 1996, Entre outras medidas, & Secretaria
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Nio obstante a precariedade ou inexisténcia de programas de formacio
em servico na maloria das escolas, foi possivel detectar indicios, em todas elas, de
preocupagio dos professores com a melhoria de seu trabalho. Os resultados pouco
posifivos gque obtém com seus alunos, sobretudo em Histdria, parecem provocar os

professores para a renovacgiio e atuam como um dos méveis desse desejo.

O relato citado na discussio dos dados, de uma professora que temia ser
“burra”, por nio conseguir produzir textos “de acordo com a Proposta” € eloqliente a
esse respelto. Sera que um profissional que tem a coragem de confessar publicamente
sua incapacidade, de resto compreensivel, pode ser considerado desinteressado? Nio

estard ele pedindo socorro? Nio estard motivado para quebrar aquela corrente que ata
desinformacdo, obsticulos imstitucionais e ensino de baixa qualidade num n6 cego?

Nio se pode, simplesmente, apenas atribuir ao professor falta de
motivacio para a busca de informagdes que o municiem na obra de transformar sua
pratica pedagégica. Tém-lhe faltado, isso sim, oportunidade, tempo e condicbes de
procurar e debater informagdes, idéias, contetdos que ele, professor, eleja como
umportantes, em um determinado momento. Faltam-lhe condi¢bes de decidir o que e
como estudar e refletir, a partir dos problemas e impasses que o afligem, junto com 0§

educadores que compdem a comunidade escolar onde atua.

Seria oportuno instaurar, a partic deste prisma, um processo de
reavaliagiio das relagdes entre a Secretaria da Educagiio e os professores, especiaimente
no que diz respetto as politicas de capacitagio, producio ¢ divulgacido de material
técnico de apoio e orientacdo pedagdgica. Neste processo, a revisido do texto da

Proposta Curricular de HistOria seria, mais que aconselhdvel, necessdria.

prevé a uniformizaglo da carga hordria para todos os professores da rede. A do professor I, que nfo trabalhard
mais com duas classes, constard de 40 horas semanais, sende assim constituidas: 30 horas/aula, 2 horas de H.T.P.
¢ 8§ horas-atividade a serem cumpridas em local de livee escolha. Tais medidas conferem, ainda, a esse professor o
direito de optar por mais 3 horas de H.T.P.



Nio se advoga o “aligeiramento”, a dilui¢do de conteidos das Propostas
Curriculares da Secretaria da Educacdo, mas seu enriquecimento e a adequacdo da
lingnagem que as vetcula. Conceitos implicitos ou aos quais se alude de passagem, na
Proposta de Histdria devem e podem ser melhor aprofundados e desenvolvidos. Muitas
questdes polémicas pedem maiores esclarccimentos, uma fundamentacio mais clara. O
mesmo se diga relativamente aos aspectos pedagdgicos que, a despeito da afirmacio
em conirario, ficam, no atual texto publicado pela CENP, relegados a um apagado

segundo plano.

E possivel enfatizar, com base nos dados levantados pela pesquisa, a

necessidade de se reservar momentos especificos em todas as unidades escolares para a

divalgacio, o estudo e o debate de quaisquer Propostas Curriculares. Criticas e
sugestbes ai apresentadas pelos educadores, deveriam ser enviadas aos Orgdos

competentes, sendo, entdo, devidamente analisadas e consideradas.

Ainda que em 1987 jd tenha havido um processo semelhante, a renovagéo
do corpo docente e a necessidade de estudo, revisdo e atualizacdio constantes da
organizacio curricular, recomendam-no como procedimento rotineiro, particularmente

no que se refere a Proposta de Histdria, pelos motivos jd apontados.

- A reflex@o em torno da organizagfo curricular é muito importante ¢ deve
deter-se, particularmente, na questio da arbitrariedade da divisdo estanque do
conhecimento, abrindo caminho para a valorizacdo das disciplinas esquecidas, como
Historia, Geografia e Ciéncias, principalmente nas séries iniciais do 1° grau,

Os programas de capacitagao jd referidos, devem ser avaliados e revistos.
Seria interessante que as escolas pudessem reivindicar material diddtico, projetos
especiais e sobretudo cursos de capacitagdo que viessem  suprir as caréncias
especificas de seus professores. Cada comunidade poderia se transformar em uma

unidade descentralizada de preparacio de educadores.
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Impée-se, ainda, a necessidade de alterar a sistematica de admissio e
movimentacdo de pessoal nas escolas, tendo como objetivo assegurar a constitui¢io de
orupos docentes estaveis em cada unidade e sustar a alta rotatividade de professores ¢

especialistas, que tanto prejudica a capacitagio em servigo ¢ o trabatho docente.

A propésito de programas de capacitagio, cumpre assinalar que a énfase
dada, neste trabalho, 4 questio da formacfo continuada, em servigo, do professor nio
deve obscurecer ou escamotear o papel fundamental dos Cursos de Formacio do
Educador. Repensar estes cursos e adequd-los as exigéneias de nosso tempo e de nossa
sociedade, continua sendo o desafio e a meta de todos quantos se preocupam em

garantir educacio democratica e de qualidade para todos.

Cabe, ainda, uma palavra em relagfio & Universidade. Esta, pode e deve
estabelecer uma proficua interacdo com a escola de 1° e 2° graus. H& vdrias {ormas
pelas quais as Universidades, através de seus cursos de licenciatura, podem prestar

servicos a sociedade, integrando-se aos esforcos pela melhoria do ensino publico.

Uma dessas formas seria a abertura de vagas, nas disciplinas de contetdido
pedagdgico e nas de contetido especifico, aos professores de 1° e 2° graus, em exercicio
nas escolas ¢ interessados na atualizaco e revisao de seu saber. O estudo e a reflexfio
sobre Fundamentos da Educagfo, Filosefia, Psicologia, Sociologia e Politica, poderia
ampliar as possibilidades de melhoria do trabalho nas escolas da rede publica. Outra
forma, poderia ser levada a efeito, mediante o trabatho de alunos do curso de
Licenciatura em Histdria junto aos professores da rede estadual de ensino, no sentido
de estudar e debater projetos pedagdgicos, questdes relativas ao ensino de Histéria, em
especial, a divulgacio, aprofundamento e critica da Proposta Curricular dessa
disciplina. Este trabalho, contando com o assessoramento dos docentes universitarios,

tanto das disciplinas de conteddo especifico, como das de contetido pedagdgico,



poderia fazer parte das atividades desenvolvidas na licenciatura, em especial na

disciplina Pritica de Ensino e Estdgio Supervisionado.

E oportuno enfatizar que os professores das escolas de 1° ¢ 2° graus
devem ser ouvidos, ndo apenas sobre a Proposta de Histdria, como sobre todo ¢
qualquer documento ¢ orientacdo recebidos dos Orgdos téenicos. Tanto quantos 08
alunos costurnam ver os livros didaticos como portadores de verdades inquestiondveis,
muitos professores ainda tomam os textos oficiais como “artigos de [€”. Muito embora
seu relacionamento com eles seja quase sempre ambivalente, muito embora seu “saber
fazer”, construido ao longo de anos de exercicio do magistério, desminta colocagbes

tedricas neles contidas, a autoridade da hierarquia, erguida sobre o prestigio do saber

académico de docentes universitdrios, inibe criticas abertas ¢ faz 0s professores
consumidores contrafeitos de novidades e modismos, cujo ponto de partida costuma

ser a negacio de toda a experiéncia que acumularam.

A democratizaciio da escola pidblica deve incluir, além da liberacio da
fala do aluno, também a do professor. Este deve ser encorajado a falar e,
principalmente, deve estar seguro de que hd canais que garantam a comunicagéo de

suas idéias, Mas que fique claro: isto ndo significa uma apologia do senso comum.

O discurso e as representagfes dos professores informantes caracteriza-se
pela predomindncia de concepedes hauridas ou da préatica imediata e espontnea (ndo
da praxis), ou do senso comum, E cles sabem disso e querem ultrapassar esse estagio.
Querem que lhes sejam asseguradas condiges de elevar suas nogdes e intuigGes a
categoria de saber. Este saber nfio lhes pode ser dado, dispensado, como se fosse uma
espéeie de mercadoria, deve ser construido.

Pede-se a0 professor construtivista que seja um mediador em sala de aula,

para favorecer a interagio dos alunos entre si e com o conhecimento, de modo a

garantir a eles a condigio de agentes do préprio conhecimento. Ora, aos 6rgdos técnicos
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pede-se também que sejam mediadores, que facilitem e oportunizem aos docentes as
condigdes de construirem seu saber sobre o ensino de histéria.

A questio da implementagdio das Propostas Curriculares € emblemdtica
nesse aspecto. No caso, por exemplo, da Proposta de Histdria, os professores foram
convocados para, no mdximo, referendar um texto jd pronto e reagiram, as vezes com
discordincia, mas, quase sempre, com apatia, porque enftre suas reivindicagGes conta-se
a assuncio do papel de sujeito no planejamento e elaboragdo das propostas

educacionais.

O momento vivido hoje pelos educadores da escola publica é propicio a

mudanga de rumos pela qual hd muito se aspira.

Ainda que dispondo de raro e tantas vezes incipiente assessoramento
didatico-pedagdgico (considere-se, em especial, o professor de 3* e 4” séries das escolas
ndo padrio), os docentes revelam através das entrevistas, conforme jd se observou, uma

certa familiaridade com temas correntes na literatura educacional de hoje.

Fragmentado, muitas vezes distorcido e simplificado, esse pensamento
cientifico, cada vez mais presente entre educadores, choca-se, apesar de tudo, com
muitos dos procedimentos e preconceitos cristalizados que povoam o cotidiano escolar
¢ desinstala, incomoda, cria conflitos.

Aproveitar esse estado de ebuligdio, canaliza-lo para a reflexdo ¢ o estudo
emt pequenos grupos, investindo recursos na educagdio continuada, capacitagio e
formacio em servico, parece constituir-se em alternativa necessdria, rica ¢ promissora

para a melhoria do ensino.

Encontra-se em Patto (1990) um argumento que ratifica este ponto de

vista:



“Por mais que os tecnocratas resistam a esta idéia, alegando
motivos pragmdticos para invalidar a proposta de um trabalho
permanente com peguenos grupos de educadores nas proprias
unidades escolares, anos de “cursos de treinamento” massificados
que ndo produziram os efeitos almejados sdo suficientes para

Justificar novas buscas nesse tipo de atividade”. (Patio, 1990, p.

351)

Entretanto, ¢ bom sublinhar que o dngulo de visfo aqui privilegiado, ou
seja, tentar compreender e situar a atuagdo do professor em sua inter-relagdo com
instAncias institucionals {escola, sistema de ensino) e sociais, nao deve obscurecer a

percepeio de um aspecto fundamental: a individualidade do professor.

Cogrente com uma visdo construtivista, ndo ha como negar que a
competéncia docente € produto da construgio ou reconstrugdo do conhecimento que o
préprio professor realiza. Mesmo levando-se em conta o papel das leituras que ele tem
a oportunidade de fazer e dos cursos de capacitagio que pode freqglientar, sua
competéncia €, de gualquer modo, resultante de uma construgdo pessoal, elaborada
através dos recursos socialmente disponivels, nao lhe tendo sido transferida
automaticamente de um capacitador mais preparado.

Fm outras palavras: o professor precisa querer mudar, precisa estar
pessoalmente empenhado e envolvido no processo de mudanga.

Este processo € costumerramente dificil e gerador de angtstias e
inseguranca. Pode-se constatar que, com freqliéncia, 1mpera no imagindrio da maioria

dos docentes a idéia, incorreta, de que se espera deles que imprimam transformacdes



globais ¢ de modo abrupto em sua pritica docente. Esse equivoco ja foi analisado

neste trabalho.

Todavia foi possivel observar também, na pesquisa, jufzos mais
compreensivos e realistas, como os de uma docente que revela grandes progresses na
conquista de sua autonomia intelectual e profissional, ao lembrar que “o professor tem
de ir fazendo adaptacies, ir juntando as inovacdes @ sua prdtica, sempre refletindo’.
Outra professora comenta que os resultados esperados & partir da adogio de uma
orientacio construtivista na escola, podem demorar a aparecer, o que leva muitos

professores a desanimarem.
A compreensdo da importancia da esfera individual, na dindmica de

mudancas dos aspectos diditico-pedagdaicos ndo deve, contudo, fazer crer que a
rransformacio da escola publica, em seu conjunto, dependa apenas da somatéria de
mudangas individuais, nem que a busca da qualidade dessa escola deva circunscrever

seu raio de agdo unicamente a dimensao pedagogica.

£ preciso que a instituicio escolar, em suas diversas dimensdes - fisicas,
legais, burocraticas, administrativas, pedagégicas - seja reavaliada, revista e
reestruturada como um todo. Tal revisdo e reestruturacdo serd possivel apenas no
quadro de uma ampla reestruturacio e reorientacfo do proprio Sistema de Ensino.
Reformas de tal amplitude ndio sdo inexeqlifveis nem dispensam a participagio

individual e grupal dos educadores, ao contrdrio dependem visceralmente dela.

Como Heller (1982), acreditamos que as grandes transformacdes ndo se
efetivam sem as pequenas transformagdes, as revolugdes invisiveis que se dio no seio
de pequenos grupos. Congregando individuos intencionalmente dirigidos a tomada de
consciéncia de sua situacdo de alienac@io e coisificacfo; individuos que se rebelam
contra a redugdo de sua identidade ao papel que exercem, estes grupos realizam uma

atividade politica por exceléncia, na medida em que créem que as transformacdes sio



possiveis a partir das bases, nio delegando sua concretizagiio aos grupos poderosos,
nem esperando que o “processo historico” as efetive a sua revelia,

Vistos dessa maneira, os pequenos grupos podem assumir e desempenhar
um papel especial, redescobrindo para os individuos, em geral, e para os educadores,

e particular, a possibilidade da esperanga de melhoria na educagio.
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ANEXO 1 -

SIGLAS DE ORGAOS TECNICOS, PROJETOS E/OU
MEDIDAS DAS SECRETARIA DE EDUCACAO DO ESTADO
DE SAO PAULO.

SI/SP Secretaria da Educacao do Estade de Sao Paulo

CENP Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagdgicas, orgdo téenico da
SE/SP, responsivel por assessoramento ¢ orientagio técnica pedagdgica,
estudos, publicactes, videos e projetos de capacitacdo voltados & rede

publica.

FDE Fundagio para o Desenvolvimento da Educacho, Orgio (écnico da
SE/SP de atuagdo abrangente, destacando-se politicas de capacitacdo e

projetos especiais.

CARH Centros de Aperfeicoamento de Recursos Humanos que, sediados em
cidades-polo, centralizam recursos e estratégias de capacltagio em

SEIVICOo.



DRE

B

Delegacia de Ensino, 6rglo intermedidrio entre SE/SP e escolas.
Responsivel pela organizagfo, administragio e assessoramento das

escolas estaduais de uma determinada regido,

Divisao Regional de Ensino, com fungio semelhante & das DEs,

congregava-as. Foram extintas no inicio de 1995,

Ciclo Basico. A Secretaria da Educacio do Estado de So Paulo criou o
Ciclo Basico nas escolas de 1° grau, pelo Decreto n® 21.833 no final de
1983. Foi implantado a partir do ano seguinite com o objetivo de
reorganizar o infeio da escolarizacdo, eliminando a serfacdo nas 1° series
do 1° grau. Esta reorganizagdio previa, entre outras medidas, "duas horas
de apoio de trabalho suplementar ds criangas com  dificuldades,
remuneracio aos professores responsdveis por esse trabalho, espago no
calenddrio escolar para reunides de professores e agrupamentos de
alunos, maiores oportunidades de orientacdes técnicas através de
publicacées, cursos e encontros, algumas recompensas na carreira de
professor de Ciclo Bdsico, merenda reforgada e material diddtico para os

alunos”.!

Jornada Unica, foi criada pelo Decreto n® 28.170/88 e implantada neste
mesmo ano. O Decreto previa 6 horas-aula didrias de aula para os alunos
do Ciclo Basico, 4 horas-aula semanais de Educagdo Artistica ¢ Educagio
Fisica., a cargo de professores formados nestas dreas. O professor de CB

passou a ter 40 horas-aula semanais de jornada de trabalho, das quais 14

' 550 Paulo (Bstado) Secretaria da Educagio. Fundagfio para o desenvolvimento da Educagho. Alfubetizagdo:
Teoria ¢ Pratica. Sio Paulo: SE/FDE, 1994, p.5.



deveriam ser usadas em Horas de Trabalho Pedagégico: 6 horas-aula
cumpridas na unidade escolar e as outras 8, em local de livre escolha. A
JU institui o coordenador de Ciclo Bésico que a partir de orientagdes
recebidas nas Delegacias de Ensino deveria orientar os professores de

Ciclo Bdsico e promover a integragiio destes com as séries seguintes.

HTP Horas de Trabalho Pedagégico, instituidas juntamente com a Jornada
: 4

Unica pelo mesmo Decreto (n° 28.170/88). Deveriam ser utilizadas para

estudos, reflexdes, preparagio de aulas, corregfio de trabalhos e sobretudo

Orientacio Técnica,

o1 Orientacbes Técnicas, cursos rapidos (geralmente 4 horas-aula)
oferecidos aos professores em dia letivo, com dispensa de ponto.
Usualmente um professor de cada série efou drea, por escola, ¢

convidado, devendo transmitir aos colegas as orientagdes recebidas.

CEFAM Centro Especifico de Formacio ¢ Aperfeicoamento do Magistério,
criado pelo Decreto n° 28.089/88, com o objetivo de formacdo e
aperfeigoamento de professores para as primeiras quatro séries do 17 grau,
em cursos com estrutura ¢ funcionamento diferenciados das Habilitagdes
Bspecificas para o Magistério (HEM). Foram sendo instalados

progressivamente atingindo em 1995, cingiienta e duas unidades.

Escolas-Padrie Criadas pelo Decreto n°® 34.035/91, dentro de um conjunto de medidas
para levar a efeito uma Reforma de Ensino no Estado. A Jornada Unica,
nestas unidades escolares, foi estendida também aos professores de 3% e 4°

séries. Os docentes de 5° séric em diante tiveram seu limite de horas/aula



diminuido, passando a contar com HTPs e coordenadores de drea. A
equipe das Escolas-Padrdo, bem como cada professor individualmente
devem apresentar planes de trabalho que podem ou ndo ser aprovados
pelo Supervisor Pedagogico responsdvel por essas escolas. O diretor e 0
Conselho  destes estabelecimentos tém  maior autonomia tanto no
gerenciamento dos recursos financeiros como na contratagdo de
professores nio efetivos. As Escolas-Padrdo passam a ser privilegiadas no
que respeita a reformas dos prédios, dotagiio de equipamentos,
recebimentos de recursos diddtico-pedagdgicos. No final de 1994, eram

1614 Escolas Padrfo, as quais foram sendo instaladas a partir de 1992. O

projeto encontra-se atualmente (1995) suspenso ¢ estd sendo avaliado

pela nova administragiio estadual.
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ANEXO -2

EXCERTOS DA “PROPOSTA CURRICULAR PARA O
ENSINO DE HISTORIA DE 1° GRAU”.
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Katia Maria Abud - (UNESP/Franca)

Colaboragéo:
Luiz Koshiba — {UNESP[Araraquara)
Maria Helena Capelato — (USP)
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1992



Aos Professores

O Govemno do Estado de Sao Paulo comega a cumprir o compromisso assumido com a
populacio: a recuperagao da Escola Publica e a da qualidade do ensino oferecido a sociedade.

Nenhuma proposta de reforma e modemizagao do sisterna de ensino pode prescindir da
definicao do papel das tarefas primordiais da Escola Publica. Ela deve ser vista como instituigao
de uma determinada sociedade que, de um lado, reflita, suas caracteristicas politicas, econd-
micas, sociais e culturais e, de outro, se afirme como espago destinado ao crescimento
intelectual, cultural, ético e profissional de seus alunos. Instrumento insubstituivel para a
preparacao de uma nova cidadania, a escola tera que ser dinémica e modema — é nela que
devem serestimulados a discusséo, o estudo, a pesquisa e a posse detodos 0s conhecimentos
disponiveis nos tempos atuais. O cumprimento desta missdo exige o pleno dominio e a
apropriacdo sisternatizada dos conhecimentos, bem como dos seus processos de produgao,
abrindo aos educandos a capacidade de compreensao da realidade social e das formas de
intervencaoc nessa realidade. E essencial, assim, levar-se em conta a unidade e a integridade
gue caracterizam o processo educativo: 0 que se ensina, como se ensina e como se dé o

processo de aquisicao do conhecimento.

A educagio escolar deve propiciar o dominio de competéncias que permitam a plena
participacio do individuo, enguanto cidadao, nas multiplas e complexas atividades exigidas pela
vida moderma.

A escola publica deve se afastar do modelo atual, em que figura como célula de um imenso
organismo uniforme da organizagao burocratica do sistema de ensino. Efa deve se transformar,
ao contrario, em organismo vivo e atuante na vida da sociedade. Devera ser uma escola capaz
de reformular-se e adaptar-se, com vistas a concretizacao de seus objetivos e para atingi-los,
o Estado deve redefinir sua relagao com a escola e rever a qualidade de seus vinculos com a
sociedade.

O grau e os limites da autonomia a ser implantada nas Escolas podem ser resumidos da
seguinte forma: o que é proprio de cada escola se constituira na base de sua autonomia; o que
é proprio dos objetivos gerais da Educagaono Estado e responsabilidade especifica do Governo
e estara, portanto, sujeito aos orgdos centrais da Pasta. Assim como a organizagao dos
processos pedagodgicos, por exemplo, devera ser de responsabilidade da escola, o curriculo
basico permanecera comum a toda a rede e determinado pela Secretaria.

As propostas curriculares oraapresentadas devemn subsidiara agao docente, estabelecen-
do os objetivos e os contedidos minimos a serem alcangados pelo alunos ao final de cada ano
letive e nivel de ensino. Os professores terdo tambeém condigoes objetivas de avaliar seupréprio
desempenho.

Tem-se consciéncia de que o processo de transformacgao gualitativa do ensino publico
esta, em Ulima analise, nas maos dos educadores da rede de ensino,

FERNANDO MORAIS

Secretario de Estado da Educacéo
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APRESENTACAO

A Proposta Curricular de Historia aqui
apresentada, resultou das discussdes so-
bre o ensino desta disciplina, ocorridas no
Esiado de Sao Paulo, desde gue a mes-

ma voltou a compor o curriculo das esco-
las de primeiro grau e que envolveram pro-
fessores de Historia, de primeiro e segun-
do graus, as Universidades, a CENP, a
ANPUH. Tais discussfes, bastante profi-
cuas, materializaram-se em artigos publica-
dos nas revistas especializadas de Historia
e nas propostas curriculares para o ensi-
no de Histdria, no primeiro grau.

Na década de 80, houve uma reformulia-
géo das propostas de todas as disciplinas
que compunham o quadro curricular do pri-
meiro e segundo graus, Em 1986, foram
editadas trés versfes preliminares de uma
Proposta Curricular para o ensino de Histo-
ria, destinada ag primeiro grau, elaboradas
pelas professoras Annelise M. Miller de
Carvaihe, Cecilia Hanna Mate, Maria Anto-
nieta Martinez Antonacci, Maria Aparecida
de Aguino, Maria Candida Delgado Reis e
Salma Nicolau — gue no momento compu-
nham a Equipe Técnica de Histéria da
CENP. A equipe foi assessorada por Déa
R. Fenelon e Marcos A, Silva.

Partindo dos fundamentos dessas ver-
stes curriculares e das reflexoes feitas so-

re o ensino de Histéria, um grupo forma-
do por Ernesta Zamboni, Katia Maria Abud,
Luis Koshiba e Maria Helena Capeliato,
elaborou, em 1990, a versao preliminar
de uma nova Proposta Curricular. Para tan-
to, reuniu-se, semanalmente, na CENP,
de julho a dezembro, sob a coordenagao

de Angela Maria Martins e contando com
a presenca da Prof? Eivira Lima, da area
de Psicologia.

No periodo de 5 a 7 de margo de 1991,
a nova versao fol apresentada aos profes-
sores de Histdria da rede estadual. Muitas
sugestoes e criticas foram entao levantadas:

— maior problematizagao nas ultimas
series;

— introdugao de novos temas;

— ampliacao bibliografica.

A presente versao curricular procurou
absorver estas sugestoes e criticas. Foram
também incorporados alguns tépicos e ati-
vidades sugeridos nas Propostas anterio-
res, principalmente na de 1986, No entan-
to, a versao de 1991 representou o suporte
basico deste trabalho.

Consideramos esta Proposta mais uma
etapa da discussao sobre o ensino da His-
toria. Ela ndc é — e nenhuma Proposta o
é — @ palavra final. O aprofundamento so-
bre o ensino de Histéria € fruto de refle-
x6es conjuntas realizadas nos campos da
teoria e da pratica docente.




1 INTRODUCAO

Os manuais didaticos pretendem abar-
car, sob a denominacéo de Histdria Geral,
da América e do Brasil, todo o conteldo
da disciplina Historia. A ilusdria unidade
desse contetdo é assegurada pela seria-
cao dos acontecimentos em um eixo espa-
co-temporal: Antiguidade, ldade Media,
Moderna e Contemporanea. Com relagao
ao Brasil, a periodizacéo é: Coldnia, Impé-
riv @ Republica. No interior de cada um
desses periodos surgem unidades espa-
ciaizs examinadas de forma fragmentada
em diversos aspectos: economia, adminis-
tracao, politica, sociedade, cultura. Um en-
sinc assim ministrado tem como resultado
final uma concepcao de Histdria como pro-
duto acabado, distante da vida do aluno.

O ensino tem assumido essa postura
tedrica, elaborada pela historiografia con-
servadora para cultuar os herdis e a memo-
ria da Nacédo. Novas abordagens da Histo-
ria tem surgido, sem no entanto atingir pro-
fundamente a escola. As transformagoes
ocorridas na produgado do conhecimento
histdrico foram recebidas pela escola co-
mo novidade e possibilidade de mudancgas
pedagdgicas. Muitos professores, no dese-
jo de renovarem a sua pratica educacional,
pretenderam transferir as inovacbes meto-
dologicas ocorridas na Universidade para
o interior da sala de aula. No entanto, o
desconhecimento das novas posturas meto-
doldgicas acarretou mudangas apenas na
aparéncia. Os conteldos continuaram sen-
do tratados como antes. Os alunos conti-
nuaram a ser colocados diante de uma His-
téria que desconsiderava sua vivéncia e,
em grande parte, era incompreensivel e
desinteressante para eles.

A informacao pronta e acabada faz do
aluno um ser passivo em relagac ao saber.
Para que a escola forme pessoas atuantes
e participantes na sociedade, e fundamen-
tal que o aluno conhega e entenda os pro-
cessos de produgdo do conhecimento histo-
rico. Por isso, o ensino de Historia deve
estar vinculado a vivéncia do aluno.

O entendimento e o conhecimento dos
processos de producgie do saber historico
ocorre em um movimento, durante o qual

11

o aluno constroi seu proprio conhecimen-
to, e, como aprendiz, produz seu aprendiza-
do. A equacdo chave desta Proposta e o
processo de ensino-aprendizagem. Tal pro-
cesso também comporta, em sua essén-
cia, uma atitude receptiva, onde a contem-
plagdo, a admiragéo pelo pensamento
alheio e até a adesao intelectual, possuem
lugares proprios. Convem enfatizar gque
tais atitudes nao sao necessariamente ne-
gativas, alienadas e negadoras do sujeito.
Ao condrario, podem tornar-se ricas, integra-
doras e participativas — se a vivéncia do
aluno for considerada como elemento do
procedimento histérico. Ensino/pesquisa,
ensino/aprendizagem, isto é, produgao, di-
fusfo, recepgao, sao mormentos diversos
de um unico processo. Se a Universidade
produz conhecimento, a Escola de primei-
ro e segundo graus o socializa, sem que
haja uma hierarguizagdo. Nao se entende
aqui a difusdo de conhecimentos como
uma atividade inferior & sua produgao. Na
medida em que o aluno participa ativamen-
te do processo de aprendizagem, adquire
a dignidade de sujeito desse mesmo pro-
cesso, pois 0 essencial estd na sua capa-
cidade de aprender.

Como afirmamos anteriormente, esta
Proposta parte do pressuposto de que a
construcdo da Histéria é feita por diferen-
tes sujeitos, dotados de vontade e situades
em diferentes presentes. Sugere, portanto,
a revisdo da Histdria entendida como pro-
cesso evolutivo e seqliéncia de etapas que
cumprem uma trajetéria determinada, defi-
nida a priori e independente da vontade
dos sujeitos. Essa concepgao evolucionis-
ta, etapista, determinista caracteriza certas
correntes historiograficas (algumas verten-
tes do marxismo, positivismo, historicismo,
estruturalismo). Muitos historiadores, hoje,
criticam essas interpretacoes porque condu-
zem a alitudes de passividade e fatalismo
perante a Historia.

A visdo progressiva indica a trajetoria
do futuro e transmite a falsa impresséo
de que a Histdria é feita através de rotel-
ros pré-estabelecidos e imutaveis. A Pro-
posta questiona essa postura teleoldgica
e fatalista que se apoia nas “leis da Histo-
ria”. Concebendo a Historia como conheci-



mento e pratica social, o futuro pode ser
entendido como “vir a ser” construido pe-
los sujeitos, em suas varias dimensoes
do presente e num campo de multiplas pos-
sibilidades. Esta concepgao de Historia le-
va ao redimensionamento das relagdes
com o passado e a busca de novos cami-
nhos para o ensino da disciplina. A opgao
feita por esta Proposta fol a de trabalhar
com os seguintes eixos temalicos:

A CRIANCA CONSTROI SUA HISTORIA—
Ciclo Basico.

A CONSTRUCAO DO ESPALO SOCIAL:
MOVIMENTOS DE POPULACAQ -— Ter-
ceira e Quarta Séries,

O CONSTRUIR DAS RELAGCOES SOCIAIS:
TRABALHO — Quinta ¢ Sexta Séries.

O CONSTRUIR DA HISTORIA: CIDADA-

NIA E PARTICIPACAQ — Sétima e Oita-

va Series,

Tal opgdo fundamenta-se na perspecti-
va de que gualquer temafobjeto permite
apreender a totalidade do social, uma vez
gue a totalidade néo significa viséo global
(tipica das andlises por periodos), mas
um certo tipo de relagac do todo com as
partes. Cada objeto contém em si a totali-
dade do social, 0 que permile gue ela se-
ia apreendida partindo de qualquer parce-
Ia do todo.

Se a Mistdria por periodos caminha do
todo para as partes, do geral para o parti-
cular, do abstrato para o concreto, do pas-
sado para o presente, a Histdria ensinada
a partir dos eixos tematicos pode indicar
urn caminho diverso. Transitando das par-
tes para o todo e deste para as partes,
reaiiza um constante val e vem que torna
possivel o desvendamento das multiplas
contradicbes do social. Esse movimento
do tempo, (entendido como contradigao e
nao como evolugdo progressiva), permite
a reconstiiuigao critica da Historia.

Nessa perspectiva, estudar Historia a
partir de eixos teméaticos ndo significa frag-
menta-la, pois qualquer temafobjeto possi-
bilita a compreensio do passado, na sua
totalidade.

O recurso aos eixos tematicos liberta
o ensino de Historia dos conteudos fixos,

cuja aparente unidade & dada pelo “estu-

do do periodo”. Nesta opgao nao ha conte-
Gdos ou seqliéncias obrigatdrias; os profes-
sores tém a liberdade de, juntamente com
os alunos, escolher temas, assuntos, epo-
cas que se deseja estudar. A mudanga su-
pbe uma visado de Historia que nao exige
o conhecimento de toda a Historia da hu-
manidade em todos os tempos mas, capa-
cidade de reflexao sobre qualquer momen-
to da Historia.

Posicionando-se no presente, professo-
res e alunos podem estabelecer uma dis-
cussao proficua com o passado. Esse dia-
logo presente/passado possibilita uma no-
va compreensao da Histdria das experién-
cias sociais vividas no cotidiano, quando
nele se introduz a reflexao.

Articulando ensino e pesquisa histori-

ca, o professor pode conduzir o aluno a

descoberta de como a memdria e a Histo-
ria se encontram associadas a processos
sociais vividos. Nesta perspectiva, “pensar
e fazer a Historia” significa construir a vi-
sdo do passado com intimeras perguntas
do agora, para descobrir 0 imenso campo
de possibilidades que o conhecimento do
passado nos apresenta. O desafio gue nos
é colocado consiste em sermos capazes
de explorar, junto com os alunos, as possi-
bilidades abertas para a compreensao da
experiéncia vivida por outras sociedades,
de outras épocas, canalizando esse conhe-
cimento para a formagao de sujeitos cons-
cientes.

A Proposta sugere ao professor consi-
derar experiéncias vividas pelo aluno no
seu cotidiano, mas adverte gue nao deve
nela permanecer, correndo o risco de con-
fundir as experiéncias cotidianas do aluno
com Historia do cotidiano, objeto de inves-
tigacao que atualmente desperta muito inte-
resse entre os historiadores.

Cabe agui alguns esclarecimentos so-
bre esta nova tendéncia da historiografia.
A recusa as grandes sinteses, aos macro-
objetos, as explicagoes de carater mera-
menie estrutural que deixam de lado os
sujeitos artifices da Historia, levou os histo-
riadores a voltarem os othos para o frag-
mentario, para o indeterminado, para os
sujeitos dotados de vontade e consciéncia,
para a micro-Historia onde se situam os



os conteludos da vida colidiana que hoje
seduzem os estudiosos do passado.

Mas a Historia do Colidiano, como
adverte Jacques Le Goff, corre o risco
de ser mal interpretada e ser tdo comezi-
nha e t&o pouco histérica com a Historia
das batalhas, dos herdis e seus gran-
des feitos. Elementos do cotidiano como
a Histéria do garfo, da lavagem de rou-
pa, das formas de fazer amor e muitos ou-
tros constituem grandes temas e deram
origem a belos estudes, gquando inseridos
no seio de uma analise dos “sistemas his-
téricos, contribuindo para explicar o seu
funcionamentc”.

A Histdria do Cotidiano, explicativa dos
sistemas histéricos, auxilia a compreensao
dos processos historicos e casa-se com a
opcao feita pelos eixos tematicos, pois os

fatos da vida cotidiana fazem parle da His-
ioria e sua totalidade. Os eixeos tematicos
se encarregam de unir as partes ao todo
e de levar o todo as partes.

A Histdria do Cotidiano nac aponta pa-
ra urma unica diregéo. Ha vertentes distin-
faz de andlise desse objeto, Autores co-
mo E. P, Thompson e Michel Foucault ndo
se preocuparam com a cofidianidade, mas
inspiraram estudos nessa linha. E. P. Thomp-
son, ao valorizar as experiéncias comuns,
o vivido, o papel das escolhas e das agdes
conscientes dos seres humanos na Histo-
ria, incentivou pesquisas sobre o cotidia-
no dos trabathadores. Miche!l Foucaull, ao
rmostrar a existéncia de um poder dissemi-
nado por toda sociedade, formando uma
rede disciplinar cotidiana que produz docili-
dade e submissic sugeriu, indiretamente,
o desenvolvimento de inumeros trabalhos
sobre esse poder detectével no cotidiano
das pessoas.

A historiografia brasileira incorporou es-
ses elementos e produziu anadlises sobre
o cotidiano de cardter bastante diversificado.

Retomando a questao do cotidiano do
aluno como ponto de partida no processo
de conhecimenio, o professor ndo deve su-
bestimar a forga dos valores dominantes
veiculados por todos os meios aos guais
as criangas estdo exposias desde a mais
tenra idade. Elas chegam a escola provi-
das de um esquema de valores e de um
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conjunto de informagdes que lhes permite
situar-se na realidade. A rigor, esse esque-
ma nao vai alem de um conjunto de regras
de conduta que estabelecem o proibido e
o permitido, configurando-se em posturas
ideoldgicas. Os valores se impoem através
de praticas rotineiras, repetitivas, ditadas
pela logica do sistema e cumprem o papel
de reafirmagao do existente.

Tais praticas produzem experién-
cias que levam ao desenvolvimento do es-
pirito critico; é a reflex@o sobre elas gue
altera 0 ponto de vista do senso comum
e estabelece novos angulos para a percep-
¢cac e compreensao do mundo em que
se vive.

Através da reflexaoc sobre as experién-
cias vividas, o alunc, com ajuda do profes-
sor, chega a se perceber como sujeito de

processos mais amplos, o que fhe permi-
te assumir outra postura diante da Histdria.
A experiéncia € o ponto de partida da refle-
X&0, mas, para a ampliagao do horizonte
intelectual, é necessario que o aluno volte-
se criticamente sobre sua propria experién-
cia. Segundo E. . Thompson, ac recupe-
rar a experiéncia humana, homens & mu-
Iheres retornam como sujeitos. Nao no sen-
tido de “sujeitos autdnomos, individuos |i-
vres”, @ sim na qualidade de pessoas gque
vivemn suas experiéncias dentro de deter-
minadas relagdes, enquanto necessidades
finteresses/antagonismos,; trabalham-nas
em suas consciéncias e sua cultura de
multiplas formas, agindo sobre sua situa-
¢ao histérica a partir dessas reflexdes.

A escola fundamental deve contribuir
para a formagao do aluno como sujeito
de sua prépria Histéria, ou seja como cida-
dao que se identifica no processo social.
No momento em que o conhecimento criti-
co da Histéria atuar reversivamente so-
bre ele na forma de autoconhecimento,
sua formagao basica pode ser considera-
da satisfatdria.

A Proposta que agora se apresenta nao
pretende ser uma regra. Configura-se co-
mo sugestdo, procurando incorporar algu-
mas tendéncias recentes da historiografia
e espera ser, mais que um unico modelo,
uma indicacdo de caminhos que podem
ser percorridos.
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3 3% e 4 SERIES

3.1 Eixo tematico — A construgao do
espaco social: movimentos de popu-
lacao

A terceira e a quaria séries tém co-
mo eixo tematico “A CONSTRUCAO DO
ESPACO SOCIAL; MOVIMENTOS DE PO-
PULACAO™: procurando situar os alunos
no lugar onde vivemn e aprofundar os con-
ceitos jé introeduzidos anteriormente: Histd-
ria, cultura, relagdes sociais, tempo/es-
pago & suas categorias.

A opcao por este eixo tematico deve-
se a presenca de migrarmtes internos efou
imigrantes na Historia das familias dos alu-
nes, seja de forma muito préxima, como

de seus pais — e freglientemente o pro-

orio aluno — seja de forma mais distante
como avés e bisavds, que teriam vindo
em outras épocas de oulros espacos.

Levou-se tambeém am conta, na escotha
to eixo tematico, o fato de os homens esta-
rem em permanente movimento, desde
que as sociedades humanas se organiza-
ram. Isto permite que os mais diversos con-
textos histdricos sejam abordados e ainda
maior facilidade em aprofundar os concel-
tos de;

- @spaco — através da localizagao
dos lugares de origem das familias de imi-
grantes ou migrantes mediante o desenvol-
vimento de categorias de orientagao e loca-
lizagAo, nogdes de verticalidade e horizon-
talidade, e principalmente de proximidade
e distancia;

- {@Mpo — ao se caraclerizarem os
diferentes movimentos de populagao, desia-
cando as categorias de mudanga e perma-
néncla, passado e presente, simultaneida-
de, seqléncia, cronologia. A contextualiza-
¢ao histérica de fatos ocorridos ao mes-
mo tempo e em lugares diferentes e em
tempos diferentes no mesmoe lugar facilita-
ra a elaboragao de tais categorias;

-~ relagbes sociais — para a compre-
ensae dos varios modos atraves dos quais
elas se efetivam (familiares, vizinhanca, tra-
balho);, se fazem presentes na historia do
aluno como também nos meios através
dos guals as relagbes sociais se realizam,
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como dominagao e resisténcia;

- historia — o pensar historicamente
inicia-se desde que a crianca descobre a
sua existéncia & a dos outros relacionan-
do-as. Tornar este pensar historico um pen-
sar sistematizado, é um dos objetivos do
ensino da Histéria na medida em que de-
pende de varias operagdes mentais como:
observagao, transferéncia, comparacao, re-
lagao, andlise e sintese.

Quiros aspectos devem ser considera-
dos para a elaboragdo.do conceito de His-
toria (um dos objetivos terminais do primei-
ro grau), como;

— compreenséo dos diferentes passos
necessarios para se escrever a historia;

- compreensao da importancia da his-
toria vivida e a percepgdo de que to-
dos nos somos sujeitos do processo his-
torico.

Dois espacgos foram selecionados para
localizar historicamente os movimentos
de populagao:

- naterceira série, o lugar onde a crian-
ca vive e

- fia quarta série, regides do Brasil
que sofrem hoje um grande assédio popula-
cional, como o Centro-Oeste & o Nore.

3.1.1 Desenvolvimento do eixo tematico
3t SERIE

A proximidade entre a crianga e o local
onde vive e estuda justifica a opgao por
este lugar como o ideal para introduzir o
eixo tematico.

Deve-se deixar claro gue a proximida-
de é estabelecida pela relagao de familiari-
dade que a crianca mantém com o lugar
onde vive: conhece as ruas, monumentos
e construgdes, as arvores e plantas, esta-
belecimentos comerciais. As pessoas com
as quais convive intimamente tambeém vi-
vem no mesmo lugar: parentes mais proxi-
mos, amigos € vizinhos. No lugar onde
moramos vivemos a histéria da nossa vi-
da e participamos da Histdria,

A construgao da histdria do lugar pode-
ra ser feita a partir dos movimentos da po-




pulacéo (chegada dos primeiros moradores,
imigragao e emigragéo), podendo seguir al-
guns passos, como os sugeridos abaixo:

a) Coleta de dados em enirevistas e
depoimentos visando encaminhar o traba-
fho para a construgéo do conhecimento his-
1érico, o resgate da memdria local, a dife-
renca enire a histéria dita oficial e a histo-
ria vivida. Para nortear os depoimentos e
entrevistas, sugerimos guestdes gue se re-
firam a;

- prigem da familia do aluno;

— periodo em que chegaram ao lugar
os primeiros membros da familia; ‘

- motivos da escotha do local onde
vivem agora;

- guais as lembrangas que permane-
cemn na familia a respeito das condigbes

de vida no lugar de origem (alimentagao,
moradia, vestudrio, utilizacao do tempo li-
vre, lagos de amizade e vizinhanga, festas
e manifestactes artisticas),

— condigbes de trabalho;

~ permanéncia e imposigao de valores
culturais.

Os alunos poderdo também colher jun-
to aos moradores que guardam a memoria
do lugar, dados que permitam um levanta-
mento simplificado das areas ocupadas ao
iongo do tempo. Poderdo ser coletadas in-
formagdes sobre a variagéo populacional,
para comparacgao quantitativa. No presente,
a construclo de casas e edificios residen-
ciais & indicativa de aumento da populagao.

E importante o papel do professor na
coordenacfo, sistematizacao e analise dos
dados obtidos, para que os depoimenios
colhidos ndo se esgotem em si Mesmos.

by Leitura e analise de documento es-
crito que verse sobre a historia do lugar.
Entende-se aqui, por documento escrito,
gualguer texto que possa ser utilizado co-
mo fonte: correspondéncia, reportagens,
artigos publicados em jornais e revistas,
discursos, bem como documentos oficiais,
encontrados em instiluigbes. Ressalte-se
que para facilitar o trabalhc com o aluno
tal texto ndo deverd ultrapassar 0 maximo
de vinte linhas.

Para a analise do fexto sao indicados
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os seguintes procedimentos:

- leitura individual e silenciosa;

— segunda leitura para o aluno desta-
car as palavras desconhecidas e procurar
seu significado no dicionario;

-— destacar a idéia central de cada pa-
ragrafo;

— responder questdes que levem a com-
preensio e interpretagaoc do texto.

A compreensio do conteudo do texto
é importante para levar ao entendimento
de elementos fundamentais para a apreen-
sao dos métodos de produgao do conheci-
mento histérico. Por este motivo sao impor-
tantes questoes sobre:

~— quando e por quem o texto foi produ-
zido;

— gual seu objetivo;

— para quem foi produzido.

Onde for possivel, o professor devera

encaminhar os alunos paraum levantamen-
to de dados na Prefeitura, nos Arguivos
Publicos, Bibliotecas, procurando reunir fo-
tos, jornais e plantas antigas do lugar que
permitam perceber a expansao do espago
ocupado.

Taltrabalho podera ser completado com
uma pesquisa nos classificados dos jornais
locais, onde os alunos poderao coletar in-
formagbes sobre ofertas de imoveis resi-
denciais e empregos. A comparagao com
as ofertas que os jornais das cidades maio-
res oferecem podera ajuda-los a estabele-
cer a relacdo entre o deslocamento popula-
cional e oportunidade econdmica.

¢) Analise de documento iconografico.

A utilizagao de fotografias do lugar (do-
curmnentos gue o aluno vati ler e interpretar),
antigas e recentes, permitira a observagao
das modificagtes que ocorreram ao longo
do tempo indicando o que permanece e ©
ague mudou. Plantas e mapas do lugar tam-
bém poderdo ser utilizados com a mesma
finalidade.

d) Observagao e andlise de objeto da
cultura material.

Para se desenvolver esta etapa pode-
rao ser selecionados objetos da cultura
material que tenham significado para a co-
munidade, como por exemplo a propria es-




cola, a igreja, algum prédio ou logradouro

publico, Para que se possa compreender.

O monumento como fruto de uma época e
interesses determinados, pode-se proble-
matiza-lo perguntando:

~ guando foi felio;

— como foi feito;

- para que e para quem foi feito:

— quem trabalhou na sua construgao;

— quem financiou a construgao.

As respostas as questdes acima sugeri-
das devem trazer elementos para a recons-
tituigao da histéria social desenvolvendo
os conceitos de Sociedade e Relagbes So-
ciais, principalmente.

&) Leitura de textos histdricos.
Esta etapa se constitui da leitura e ana-
lise de trabalhos que versem sobre a “His-

téria Oficial” do lugar, que porventura exis-
tam, para um exercicio de comparacdo
das formas de pensar a sociedade, com
os documentos oficials levantados em ou-
tras fontes (orais, escritas e materiais), du-
rante a pesquisa. A confrontacéio entre es-
ses dados e a observacdo das semelhan-
¢as e divergéncias que contém constitui,
sempre respeitada a fase de amadureci-
mento da crianga, um importante exercicio
de reflexéo para auxiliar o desenvolvimento
do pensamento histdrico.

) Elaboracgao de um texto sobre a histd-
ria do ugar.

Este texto, a ser elaborado pelos alu-
nos, com a orientagéo do professor, deve-
ra fundamentar-se nas informacdes coleta-
das nas etapas de desenvolvimento do tra-
balho, que foram realizadas. Com isso, é
possivel desenvolver:

~— operagbes mentais, como andlise,
sintese e comparacio;

- COMpreensao do processo de como
a Historia é eserita;

— Compreensao da importancia da His-
toria vivida e a percepgéo de que somos
sujeites do processo histdrico mais amplo,
no qual nossa vida transcorre.

E possivel que alguma das etapas suge-
ridas nao possa ser cumprida. Isto nio in-
valida a sugestdo no geral, pois elas po-
dem ser remanejadas de modo a dar conti-
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nuidade ao trabatho.

Uma vez apreendido o fato de que o
homens estdo sempre se deslocando, pc
de-se encaminhar o estudo do process
de imigragéo, ocorrido no Brasil, a part
do final do século XIX, objetivando a cor
textualizagao da histéria do lugar, e ao rels
ciona-la a histéria de outros lugares, enfat
zar o desenvolvimento das nocdes de si
multaneidade e contemporaneidade.

A identificagdo dos grupos nacionai
que se deslocaram para o lugar onde viv
o aluno e se localiza a escola, sera deter
minante para o desenvolvimento da ativida
de. Assim, por exemplo, Iocais onde predo
minam descendentes de italianos, teric
como objeto de trabalho a imigracéo italia
na; em outros locais, se predominarem des.
cendentes de imigrantes japoneses, a imj
gragao japonesa serd estudada. O mes.
mo procedimento podera ser adotado corr
outros grupos imigratdrios.

Um planejamento especial € necessario,
ja que cada grupo deve ser estudado a
partir de suas préprias caracteristicas. Entre-
tanto, pontos comuns entre os diferentes
grupos imigratorios podem indicar algumas
questdes gerais, como as que seguem:

- valores e expectativas dos imigran-
tes e o choque com a realidade encontrada;

— condigoes que desencadearam a sa-
ida de seus paises de origem:;

- condigoes de vida que encontraram;

~— transposigao de elementos culturais:

- motivos da vinda para o Brasil;

~— discriminagéo e preconceito em rela-
¢ao aos imigrantes.

As respostas as questbes sugeridas
acima podem ser encontradas na producéo
histérica, em relatos, depoimentos, memdo-
rias, documentos oficiais, filmes, literatura.

4* SERIE

Na quarta série permanece como obje-
tivo ¢ aprofundamento dos conceitos gue
vém sendo trabalhados desde o Ciclo Ba-
sico: Historia, trabalho, cultura e rela-
¢oes sociais. Deu-se énfase aos concei-
tos de cultura e relacdes sociais. O con-
ceito de trabalho é explicitado e retoma-
do, no sentido de uma maior sistematiza-




céo, preparando-o para ser o eixo temaéati-
co nas séries seguintes. Introduz-se ainda,
mais organizadamente, a questao ambien-
tal @ a problematica do indio brasileiro.

A contextualizacao histérica de movi-
mentos de populagao, ja iniclada na tercei-
ra série, pode continuar com a introdugao
de questdes referentes aos movimentos
de populacdo no Brasil de hoje. Sugere-
se que a discussac scbre esse assunto
se inicie com a analise do mapa politico
do pafs, localizando seus Estados, com
énfase nagueles criados mais recentemen-
te, como Mato Grosso e Mato Grosse do
Sul, Fondbnia, Tocantins, Amapé, Rorai-
ma, e procurando as explicagbes para seu
aparecimento. Isto porque esses novos ks-
tados constitiem uma nova area de atra-
cdo de populagdo, seja atraves da implan-
tacéo de projetos agricolas, seja porque
sAo regites de exploragéo de minerais, co-
mo oure, manganés e aluminie. O uso de
mapas destacara as regites agricolas e
as produtoras de minérios,

A populagdo que se desloca em dire-
cao aqueles Estados provém de diferentes
partes do Brasil. Aqueles que saem de lo-
cals com maior tradigao agricola, como
por exemplo, Rio Grande do Sul, Parana,
procuram regides onde possam continuar
exercendo as mesmas atividades que exer-
ciam nos seus Estados de origem,

Cabe aqui um questionamento sobre
os motivos que levam tais grupos a aban-
donar sua regido de origem. Uma pesqui-
sa em jornais e revistas poderd indicar os
lonals onde s&o mais agudos os confli-
fos em areas rurais e relacina-los aos mo-
vimentos migratdrios dentro do Brasil. Des-
sa pesquisa poderd decorrer um estudo
sobre as condigbes de vida do trabalhador
rural.

Em seguida, pode-se estudar as reper-
cussdes no ecossisterna e nas sociedades

receptoras, da chegada dos novos habitan-
tes. E importante enfatizar a transposigao
de elementos culturais de um lugar para
o outro e a destruigao do meio ambiente,
com a devastacao da vegetacao natural,
para a criacdo de gado ou para a escava-
¢Ao em busca de minérios. A discussao
de tais problemas deve encaminhar para
a busca de solugdes.
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Neste momento, podem ser usadas co-
mo fontes, além daquelas produzidas pe-
los meios de comunicacgao, entrevistas, de-
poimentos, e palestras de parlicipantes
de movimentos pela preservagac do meio
ambiente. Pode também ser realizado um
trabalho de observagdo sobre os efeitos
da ocupacao e destruicao do meio ambien-
te no local onde esta construida a escola.

A partir desse momento pode ser intro-
duzida a problematica do indio brasileiro,
habitante dos espagos que hoje vém sen-
do ocupados pelos contingentes populacio-
nais que se deslocam, pressionados pela
expansao do sistema capitalista. A inten-
gho aqui é redimensionar as tensoes étni-
cas, culturais e religiosas, no contexto do
Capitalismo, tendo presente que, do violen-
to contato entre os diferentes grupos huma-

nos, resultam formas culturais, nas quais

certos tracos se perdem, alguns permane-
cem € outros surgem.

Esta abordagem pode ser realizada atra-
vés de uma pesquisa sobre as condigbes
de vida dos indios hoje no Brasil, e suas
transformacstes, em consequéncia da ocu-
pagao das terras indigenas pelo homem
brance. Podem ser levantadas questdes
como:

- gXisténeia de diferentes formas de
organizagdo social;

- condigbes de vida dos grupos cultu-
rais a partir de pontos de vista diferentes
dos ja conhecidos.

Para o encaminhamento dessa e outras
questdes relativas as diferengas culturais,
sugerimos algumas atividades:

— onde for possivel, realizar entrevis-
tas com indios ou descendentes efou repre-
sentantes de Orgéos e entidades, como
Fundacao Nacional do indio (FUNAI), Orga-
nizagao das Nagbes Indigenas (ONI), Con-
setho Indigenista Missionario (CIMI), Comis-
540 Pré-Indio e outras que conhegam,

— leitura e estudo de lendas e mitos
dos povos indigenas, tentando compreen-
der as diferenciadas nagtes indigenas e
suas multiplas formas de narrar a origem
do mundo e do homem; suas relagtes com
a natureza; suas concepgoes de trabalho,
de familia, da organizagaofocupacgac do
espago, de organizagao e distribuigdo do
poder; suas formas de expressao artisticas



religiosas, dos valores; em suma de suas
visoes do mundo.

A problematica indigena no Brasil atual
podera ser retomada historicamente, ques-
tionando os primeiros contatos entre os na-
tivos e o colonizador branco, bem como a
conguisia das terras indigenas levada a
efeito pela colonizagao portuguesa.

A conquista das terras brasileiras para
a implantagao do sistema colonizador, com
a instalagao dos engenhos de agucar, sig-
nificou o primeiro momento da destruicéo
fisica e cultural dos indios. Onde se instala-
ram os engenhos houve expulséo dos nati-
vos. Os atagues indigenas as vilas aqui
fundadas pelos primeiros europeus signifi-
cou uma reacdo a tomada de suas terras
e as primeiras tentativas de sua escraviza-
Gao.

Para estudar estes 10picos sugerimos
alguns procedimentos:

— localizar no mapa do Brasil as princi-
pais regides produtoras de agucar no perio-
do inicial da colonizacao e os grupos indi-
genas gue ocupavam estas regides;

— representar através de desenhos,
plantas, colagens as instalagdes necessa-
rias para ¢ funcicnamento do engenho;

- friostrar que a penetracao do homem
branco provocou a destruicéo de numero-
s0s grupos indigenas arrancados de suas
terras;

* pelas bandeiras de apressamento que
os levavam como escravos para trabalhar
nas empresas do projeto agro-exportador
da colonizagao;

+ pelas bandeiras de mineragado que
ocuparam suas terras para exploracdo mi-
neral;

« pelas ordens religiosas que vieram
da Europa, e que os agrupavam em aldeias
e missbes;

e pelos homens que entravam pelas
matas & procura de plantas medicinais e
temperos conhecidos como drogas do sertéo.

A destruigao fisica dos indigenas nao
se deu exclusivamente pelo assassinato,
mas tarnbém através das doengas transmi-
tidas pelo branco. Doencas nao necessaria-
mente mortais como gripe e sarampo, dizi-
maram numerosos grupos indigenas.

Os indios continuam sofrendo, na atua-

25

lidade, o mesmo processo destrutivo, com
a ocupagao das terras onde ainda perma-
necem, principalmente no Centro-Oeste e
Norte do Brasil. A pesquisa mineral em ter-
ras indigenas ¢ uma ameaca a sua sobre-
vivéncia.

Ressalta-se que as condigbes de desi-
gualdade social do pais, propiciam a inva-
sao das terras dos indios por individuos
tao desprotegidos quanto eles.

Varios topicos da Histéria do Brasil po-
dem ser desenvolvidos em decorréncia
do conteudo acima sugerido a critério do
professor e consideradas as caracteristicas
da classe, como por exemplo:

- 0 papel das missbes religiosas no
processo de colonizacéao;

- & “cultura do ouro” no Brasil colonial;

— @ eXpansao territorial da colénia por-

fuguesa;

— S80 Paulo e 0 nordeste acucareiro:
duas formas de organizacéao social na colo-
nia.

A contextualizagéo histérica dos ftens
sugeridos acima devera indicar sempre
0s movimentos de populagio, como a vin-
da dos portugueses para o Brasil, a pene-
tragao pelo interior e a ocupacao das ter-
ras indigenas, o afastamento dos indios
das terras do litoral para o interior do Bra-
sil. A ligagao com o eixo tematico é funda-
mental para o aprofundamento dos concei-
tos e como ligagao entre os diversos con-
tetidos.
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LEME, Dulce M.P.C. et al. O ensino de
estudos socials no primeiro grau.
Sao Paulo: Atual, 1987,

LOBATO, Monteiro. Aventuras de Hans
Staden. Sao Paulo: Brasiliense, [19_].

NADAI, Elza. Estudos sociais no primeiro
grau. Em aberto, Brasiiia, v.7, n.37, jan.
[mar. 1888,

NOSSO Século, Séo Paulo: Abril Cultural,
1880.

ORLANDI, Eni. Terra a vistal: discurso
do confronto: Velho e Novo Mundo.
Sao Paulo: Cortez/UNICAMP, 1990,

PETRONE, Maria Teresa S. O imigrante
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& OBJETIVOS E CONTEUDOS

Contribuir para a formagao de um sujei-
o critico da realidade, capaz de resgatar
as experiéncias humanas, analisando-as
e estabelecendo relagbes entre elas nu-
ma dimensao espago-temporal.

6.1 Ciclo basico
Eixo Tematico — A crianca constréi a
sua histdria

6.1 Gbietivo

Propiciar condigbes para gue os alunos
reflitam sobre suas vivéncias, sistematizan-
do-as, atribuindo-lhes significado, e para
que desenvolvam nogdes de tempo e espa-
¢0, permanéncia e mudanca, simultaneida-
de e contemporaneidade.

6.1.2 Conteudo

- Hecuperacéo da vivéncia individual
do aluno por meio da identificacdo de seus
dados pessoais como: seu nome, o de
seus pais, o das pessoas com as quais
convive, o local onde mora, a data e o lo-
cal de nascimento e a procedéncia.

- Hecuperacéo da vivéncia social do
aluno por meio do reconhecimento e da
comparagéo dos diversos grupos com os
quais se relaciona: o familiar, o dos ami-
gos, o de vizinhanca e ouiros,

“-— Sistematizagio da nogdo de tempo,
espaco, permanéncia, mudanca, simulta-
neidade e contemporansidade.

6.2 2% ¢ 4 séries
Eixo Tematico — A consirugao do espa-
¢o social; movimentos de populacio

6.2.1 Objetivo

Desenvolver a capacidade de atribuir
significado a realidade vivida pelos alunos,
ampliando-a através da recuperacao de
outras experiéncias relacionadas a outros
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contextos histdricos.

6.2.2 Conteudo — 3% sarie

-— A histdria do grupo familiar do alu-
no, chamando a atengao para as condi-
¢oes de vida, trabalho e valores culturais
do seu local de origem.

— Analise das condictes de vida e de
trabalho do grupo familiar, destacando as
mudangas e permanéncias quanto aos va-
tores culturais e & gualidade de vida.

— ldentificagao do movimento migrats-
rie no Brasil, no final do século XIX, desta-
cando as perspectivas dos imigrantes e
as condicoes do trabalho assalariado.

6.2.3 Contetido — 42 série

~- {dentificagac dos movimentos de po-
pulacao existentes no Brasil atual e no pas-
sado, localizando as areas de maior mobili-
dade, (do leste para o oeste; do nordeste
para o norte e sul, do sul e sudeste para
0 ceniro-ceste e norte) e as razbes desta
mobilidade.

- Anélise das zonas pioneiras do Bra-
sil e dos conflitos gerados pela disputa de
terras no presente e no passado e huma
dimensao futura.

— ldentificagdo da quesiéo indigena
no permanente confronto culiural e territorial,

- Reconhecimento do espacgo brasilei-
ro, identificando as sucessivas alteracdes
na divisao politico-adminisirativa-territorial.
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ANEXO -3
QUESTIONARIO

As questbes abaixo tém por objetivo colher dados da realidade de sala de

aula, para fundamentar uma pesquisa sobre o ensino de Histéria na 4" série do 1° grau.

1y

3)

4)
5)
6)
D)

8)

Conto com sua colaboracéo e informo que:
- vocé ndo deve identificar-se;
- as respostas as questdes devem refletir as suas experiéncias, pois o

relato de sua prética, tal qual ela se dd, ¢ muito importante para esta

PEsquUIsa.
Na sua escola, hd exemplares da Proposta Curricular para o ensino de Histdria -
1° grau?
Vocg teve oportunidade de conhecer/estudar a Proposta Curricular de Historia?
{ )Smm Quais?
( )yNio
Vocé tem recebido orientagBes para colocar em pritica a Proposta Curricular de
Histéria?
() Sim Quais?
{ ) Nio
Que contetidos de Histéria vocé ensina na 4* série?
Como vocé ensina Histéria? Descreva a sua pratica.
Como vocé faz a avaliaciio de seus alunos?
Que dificuldades um professor encontra para trabalhar com a disciplina Histéria,
de acordo com as orientagdes da Proposta Curricular de Histéria?
(Quais sdo, para vocé, os principais aspectos pedagogicos da Proposta Curricular

de Histéria?
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9 O que vocé entende por construtivismo?
10y Dados pessoais:

Idade Sexo

Fscolaridade: Licenciatura;

Tempo de atuagfo no magistério: Tempo de atuagdo na 4° série:



