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“Nés, ho}nens do conhecimento, ndo nos conhecemos; de nds mesmos somos
desconhécidos — e ndo sem motivo. Nunca nos preocipamos: como poderia
acontecer que um dia nos encontrassemos? Com razdo alguém disse: “onde
estiver teu tesouro, estard também teu coracdo””". Nosso tesouro estio onde
estdo as fcolméias do nosso conhecimento, Estamos sempre a caminho delas,
sendo por natureza criaturas aladas e coletoras do mel do espirito, tendo no
coracdo apenas um proposito — levar algo “para casa”. Quanto ao mais da
vida, as chamadas “vivéncias”, qual de nds pode lava-las a sério? Ou ter
tempo para elas? Nas experiéncias presentes, receio, estamos sempre “au-
sentes”': nelas ndo temos nosso coragdo — para elas ndo temos ouvidos. An-
tes, como alguém divinamente disperso e imerso em si, a quem 6s sinos aca-
bam de estrondear no ouvido as doze batidas do meio-dia, e subito acorda e
se perguhra “o que foi que soou?”, e também “quem somos reaimente”, e
em seguida contamos, depois, como disso, as doze vibrantes batidas da nos-
sa vaéné:fa, da nossa vida, do nosso ser — ah! E contamos errado...Pois
continuamos necessariamente estranhos @ nos mesmaos, ndo nHos compreen-
demos, temos que nos mal-entender, a nos se aplicard para sempre a frase:
“Cada qual ¢ mais distante de si mesmo” — para nés mesmos somos “ho-

mens do desconhecimento™...

Friedrich Nietzsche

* “Esse dgibrt & Jans Cristee of Mateus, 6, 12 (Sermio da Mortanba), Ovatras weferfrcias litgniias & Aigiiscadk, resse prineiro panigrafo, induemn o oniodo
de Delfes (“Conbewte a i nesnn’).e Terbndo(“Sau o s prizeinro de e msmo™)"
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Ao avé Francisco (in memoriam),
porque as balas de mel ndio sdo tdo doces quanto antes.
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as mais belas Rosas do jardim.
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APRESENTACAO

‘Be se quiser apanhar um dos primeiros aspectos da
pedagogia da histéria, o mais importante, imaginai-vos
em uma sala de aula. O professor de histdria ocupa
sua catedra, digamos sua mesa de trabalho, ou ainda
meihor, seu posto de comando. Comega a ligdo, que,
na realidade, é uma viagem longa e dificil, para os
aprendizes como para o quia, alravés do tempo e do
espaco. Sefamos francos: viagem penosa, que had de
exigir atengao, reflex@o, esforgo, compreensao e, direi
ainda, viagem gue &, e ndo podia deixar de ser, {80
somente instrutiva”

Fernand Braudel

Como tudo comegou ...

O fascinio pelo estudo da histéria do ensino da disciplina Histéria no Brasil
remonta a primeira leitura que fiz na disciplina Introdu¢do ao Estudo da Histdria, ministra-
da pelo professor Pfaulo Miceli, no final do verdo de 1898, quando ingressava no curso de
Histéria. Esse texto era uma conferéncia do historiador francés Fernand Braudel, intitula-
da “Pedagogia da Histéria”, realizada na Faculdade de Educacéo da Universidade de Sao
Paulo, em setembro de 19386, publicada mais tarde na Revista de Histéria (1955). O tema
de sua palestra era a aula de Histoéria, “uma viagem longa e dificil’, tanto para os alunos
quanto para o professor — os viajantes -, “através do tempo e do espago”. Para além das
preoccupagdes com:as pesquisas histéricas e sua paixao pelo mar Mediterraneo, funda-
mentais para a renovagio do conhecimento historiogréfico, Braudel apresentou a preocu-
pagdo com a historia ensinada para as criangas e adolescentes nas escolas primarias e
secundarias. Na sua viagem pelo universo da sala de aula, 0 autor enfocou a necessidade
do professor de Histdria, nas suas ligdes, ndo conduzir seus alunos para a descoberta de
“tarras mortas”, e sim penetrar a “vida passada em toda a sua ebulicéo”. Era preciso fazer
alunos (e mestres também) “viver na realidade da historia, entre coisas concretas (..) E
nossa missdo, talvez, fazer com que entre largamente a vida no tumulto de idéias que
provocam o espirito da infancia e da juventude (...) A vida das coisas, a vida dos seres.
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i
Insisto na vida das coisas, todo 0 acontecimento que tereis de contar tem um lugar no
espago e ndo se compreende fora de seu ambiente”'.

Tomado pela simplicidade e tom poético de Braudel iniciamos os nossos pri-
meiros passos numa incurséo pela histdria do ensino desta disciplina®. Apds esta leitura
vieram outras e mais outras, nascendo dai 0 nosso primeiro projeto de pesquisa, sob a
orientagao do proféssor Paulo Miceli. Nesta primeira pesquisa, realizada gracas ao Pro-
grama Institucional de Iniciagdo Cientifica da PRP/CNPg da Universidade Estadual de
Campinas, propunha-nos um estudo sobre a trajetdria do ensino de Histéria no Brasil no
periodo pds Ditadura Militar (1985 — 1998), com base nas transformagdes ocorridas nas
praticas e métodos de ensino da disciplina e do papel atribuido a esta na formagao dos
estudantes brasileiros neste periodo pelas reformas curriculares®.

No decorrer dessa pesquisa, observamos a existéncia de diversas trajetérias
possiveis no estudo da histéria ensinada. E, através da analise das reformas curriculares
apresentadas no referido periodo, tratamos de identificar como professor de Historia do
ensino fundamental e médio (atuais designagdes para o 1° e 2° graus), o “guia’ para
Braudel, ocupava uma posi¢do marginalizada, tanto nas discussdes sobre a questao do
ensino, quanto no contelido das propostas curriculares elaboradas para a disciplina.

Partindq desta constatagéo, adveio a preocupagao de realizar um estudo que
desse énfase a analise do processo de construgdo da identidade do professor (paulista)
de Histdria, a partir da imagem forjada pelos novos curriculos elaborados nos anos oitenta
e noventa do século passado®.

Nesse segundo momento da pesquisa, foram analisadas, ao considerar o mo-
delo de professor de Historia idealizado e construido pelos novos curriculos, diversas
posturas tedricas na bibliografia referente a tematica da relaga@o entre o professor de His-
téria e a Reforma Curricular em S&o Paulo.

Das leituras feitas sobre a tematica, surgiu a necessidade de enfrentar ques-
tdes relacionadas & modernizagéo dos curriculos do ensino fundamental, médio e superior
e & qualificaggio de professores de Histéria®.

Nesse contexto de revisdo da histdria ensinada, foi apresentada a proposta de
andlise da construgao da representagéo do fazer (pratica) do professor de Histdéria do en-
sino fundamental e médio no discurso historiografico, no interior dos debates sobre a Re-
forma Curricular nas escolas brasileiras nas Ultimas décadas do século passado. Para
tanto, procurou-se dar énfase ao estudo dos confrontos entre as diferentes posturas teori-
cas em relagao a fbrmagéo e a pratica de ensino do professor de Historia nas recentes
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reformas curriculares vivenciadas pelo sistema educacional brasileiro, em especial no
Estado de S&o Paulo®.

No que|diz respeito a esta monografia, especificamente, o que se pretendeu
foi desenvolver um estudo sobre as representagbes do professor e da histdria ensinada
na escola fundamental e média presentes no discurso curricular e historiografico brasileiro
nas ultimas décadas do século XX.

Embora a proposta deste estudo analise questdes centrais sobre o ensino de
Histéria no pais, a pesquisa concentrou-se praticamente nas experiéncias vivenciadas
pela Reforma Curricular no Estado de S&o Paulo.

A escolha deste Estado, assim como nas pesquisas anteriores, fez-se pela ra-
za0 de Sdo Paulo concentrar a maior parte dos institutos e centros de produgéo e difuséo
da Histéria (universidades e editoras), a maioria das obras (livros, teses, dissertagdes e
revistas especializadas) que tratam do ensino de Histdria, em especifico sobre os novos
curriculos, formagao do professor de Histéria e sua pratica de ensino, e elaborar suas
analises nas experiéncias realizadas neste Estado, que tem se colocado a frente nos de-
bates ocorridos nadionalmente. Devemos ressaltar, como pode ser evidenciado na biblio-
grafia existente sobre o tema, que Sao Paulo apresenta um histérico muito singular em
relagao a sua Reforma Curricular ao longo dos anos 1980 e 1990.

O recorte temporal proposto fundamentou-se no processo de democratizagio
da sociedade brasileira, ocorrido durante os anos 1980, tendo como seus desdobramen-
tos a discussdo do seu modelo de ensino. Neste interim é que a disciplina Histdria (e Ge-
ografia) foi {re)introduzida no curriculo escolar.

A partir:deste momento, iniciou-se um longo processo de revisdo critica dos
métodos, teorias e contetidos tradicionais desta disciplina, que continuou nos anos no-
venta e promete provocar ainda maiores debates e confrontos neste novo milénio.

Os anos 1990 contribuiram de forma expressiva para ampliagdo dos debates
sobre o ensino de Histdria, uma vez que neste periodo houve, através do governo federal,
a aprovacao da nova LDB (1996) e elaborag&o e aplicac@o do Plano Nacional de Educa-
¢do, dos Parametros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental e médio (1997),
dos Referenciais Nacionais para Formag&o do Professores (1999) entre outros docu-
mentos. Estas leis e textos tém sido fonte de novas discussdes e conflitos tanto nas es-
colas, quanto nas universidades’.
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Antes de iniciarmos nossa incursdo pelo mundo das representagdes do pro-
fessor e da histc':riai ensinada no discurso histérico precisamos apresentar o nosso roteiro
de viagem para oriéntar nossa triputagéo (os leitores).

No Priﬁeiro Capitulo, elaboramos uma prospeccdo histérica sobre o tematica
do ensino da Histéria dentro dos discursos, debates e projetos desenvolvidos e incorpo-
rados pelos curricuélos elaborados entre o Il pds-guerra e a ditadura militar pés-1964 no
Brasil. As represenfagﬁes do professor e da histdria ensinada nas propostas curriculares
produzidas a partir do anos 1980 nos Estados e municipios brasileiros constituiram o ob-
jetivo de nosso estudo no Segundo Capitulo. O Terceiro Capitulo foi dedicado & analise
da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996 e dos Parametros Curriculares Nacionais para
o ensino fundamental a luz das tematicas apresentadas no capitulo anterior. No Quarto
Capitulo, desenvolvemos uma leitura sobre as representagdes do professor e da historia
ensinada a partir do discurso historiografico dentro debates sobre a Reforma Curricular
nas escolas brasileiras, nos Ultimas decadas do século passado. para tanto, procuramos
enfatizar o estudo dos confrontos entre as diferentes posturas tedrico-metodoldgicas em
relacdo a formagdo e a pratica de ensino do professor desta disciplina nas recentes re-
formas curriculares;presenciada pelo sistema educacional brasileiro, em especial, no Es-
tado de S&o Paulo. Neste capitulo final, foram apresentadas também as proposigdes re-
centes da historiografia sobre o tema do ensino a partir do uso da histéria oral de vida de
professores (de Histdria) no Brasil.

Feita a apresenta¢do do roteiro, sugerimos que iniciemos a nossa jornada.



Entre Textos & Leituras

NOTAS: |

! Fernand Braudel, “F‘edagogia da Histdria", in: Revista de Histdria, Sdo Paulo, vol. X, n. 23, 1955,
pp. 04-08.

2 O primeiro exercicio de reflexéio sobre o tema foi apresentado na forma de trabalho final da disci-
plina de Introducao ac Estudos da Histéria, ministrada por Paulo Miceli, em junhio de 1998, com o
titulo de “O ensino de Histdria na escola piblica: uma questao histdrica”.

* Renilson Rosa Ribeiro, A trajetdria do ensino de Histdria no Brasil pds Ditadura Militar (1985 —
1998), Campinas, SP, PIBIC — UNICAMP/PRP — CNPq (setembro/1999 a julho/2000).

* Renilson Rosa Ribeiro, As Vozes da Contradigdo: o professor de Histdria e a Reforma Curricular
nos anos oitenta e noventa [do século XXJ] em Sdo Paulo, Campinas, SP, PIBIC ~ UNICAMP/PRG
— SAE (agosto/2000 a julho/2001).

® Maria A. Schmidt, “ A formagéo do professor de Historia e o cotidiano da sala de aula”, in: Circe
Maria F. Bittencourt (org.), O saber histdrico na sala de aula, 2° ed. Sdo Paulo, Contexto, 1998, p.
55.

® Renilson Rosa Ribeiro, Entre Textos & Lejturas: A representagao do “fazer” do professor de Histo-
ria no discurso historiografico (S0 Paulo, ditimas décadas do século XX), Campinas, SP, PIBIC -
UNICAMP/PRP —CNPq (agosto/2001 a janeiro/2002).

” No caso da Histéria, por exemplo, pode-se observar atualmente o impacto das novas reformula-
¢0Oes apresentadas pela LDB no que concerne & graduagao, especificamente sobre a formagéo dos
professores de Histéria. Neste momento, retorna com maior intensidade as discussées sobre re-
presentagdo deste profissional no discurso historiografico no campo do ensino e da pesquisa na
Reforma Curricular dos cursos de graduagio (e de pds-graduagio).
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PRIMEIRO CAPITULO
|

|
O ensino de Historia entre o Il pés-querra e a ditadura militar pés-1964

‘Nesta ditima etapa do tunel, certas precaucdes
ainda devem marcar as nossas passadas. S0 que
ndo guardam mais a mesma natureza em relacdo
aquelas que tivemos que ter ao longo desta cami-
nhada de 20 anos, no espaco que nos é reservado
ou no gqual combatemos, nds historiadores.
E que o destreinamento que sofremos, tateando
pelas paredes daquele espaco, iduminados 4s ve-
zes apenas pelo tempo de duragdo da chama de
um fésforo, pode cegar-nos agora diante da plena
claridade que se entrevé e gque, com certeza, deve
haver l4 fora. Por outro lado, ndo é desmedida pru-
déncia, neste trajeto final, perder de vista o risco de
uma “meia-volta-vol-ver”.

José Roberto do Amaral Lapa

Ao silenciar dos canhées

Da Segunda Guerra Mundial até o final dos anos 1970 foi um periodo de lutas
pela especificidade da Histéria e do avango dos Estudos Sociais no curriculo escolar bra-
sileiro. Podemos identificar nesse processo dois momentos significativos: o primeiro, ocor-
reu no contexto da democratizacdo do pais apds o fim da ditadura Vargas (1945 —1964) e,
o segundo, durante o governo militar entre 1964 ¢ 1985'.

Nos anos seguintes ao pés-guerra e no contexto do processo de democratiza-
cio do Brasil apés o fim de quinze anos da ditadura de Getulio Vargas, a disciplina Histo-
ria passou a ser pai.lta das discussdes quanto aos seus objetivos e sua relevancia na for-
magdo politica, social, ideolégica e cuitural dos alunos nas escolas brasileiras.

A disciplina Historia tornou-se um importante instrumento na formagao de uma
concepgdo de cidadania voltada para a paz mundial, especiaimente depois do horrores
vivenciados pela guerra que se iniciou em 1939°. A UNESCO?, instituigdo da recém-criada
QOrganizagao das Négﬁes Unidas (ONU) responsavel pelo desenvolvimento da educagao,
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ciéncia e cultura nb mundo tendo por principio as diretrizes tragadas pela “Declaragdo
Universal dos Direitos Humanos” de 1948, passou a interferir na elaboragdo de manuais
didaticos* e programas curriculares com a finalidade de apontar os possiveis perigos no
destaque dado as histc’:rias de guerras, nas maneiras de apresentar a histéria nacional e
nas questdes étnicéls e raciais, em especial, na proliferacdo de visdes e idéias racistas,
etnocéntricas e preconceituosas®.

Para a UNESCO, o conteudo das disciplinas da &rea de Humanas (Histéria,
Geografia, Antropologia, Sociologia, Filosofia) deveria revestir-se com idéias de teor mais
humanistico e menos radicais nos discursos nacionalistas, voltando seus estudos para 0s
processos de desenvolvimento econdmico das sociedades, assim como dos avangos tec-
noldgicos, cientificos e culturais da humanidade. Dever-se-ia, pois, fazer uma histdria com
inspiragdes pacifistas®.

No plano da educagédo elementar e secundaria a tendéncia era substituir a
Histdria e Geografia por Estudos Sociais. Essa idéia renovava o enfoque da disciplina que
perdia o carater de 'projeto nacionalista ¢ivico & moralizante, marcando, assim, a penetra-
¢&o da visdo norte-americana nos curriculos escolares nacionais’.

Para Elza Nadai, essas transformagdes na concepgéo e nas praticas de ensino
de Histdria, resultantes das mudangas sociais e culturais ocasionadas pela guerra, foram
simultdneas a uma ampliacio do alcance da escola secundaria no Brasil, uma vez que as
“aceleradas urbanizagio e industrializagéo minaram as bases do ensino secundério eli-
tista e propedéutico e atvaram no sentido de sua generalizagdo, enquanto inspiragéo,
para amplos setores das camadas médias urbanas e populares, insistindo as criticas em
sua inutilidade e inoperancia™.

Nos anos 1950 e 1960, durante as turbuléncias da Guerra Fria, na conjuntura
das “reformas de lofase”9 e do estudo da realidade brasileira, assistimos ao que Jaime
Pinsky caracterizou como emergéncia da chamada “histéria engajada”. Segundo o autor,
“a histéria positivista ensinada nas escolas era considerada (ndo sem raz#o), uma visao
reacionaria da sociedade e os melhores estudantes faziam grupos de estudos onde Caio
Prado Jinior, Karl Marx, Celso Furtado e outros funcionavam como ponto de partida para
uma tentativa de autocompreensao como seres historicos™°.

Ao reconhecer o subdesenvolvimento brasileiro, a predominéncia de uma
producdo agricola voltada para a exportagéo foi questionada e houve o incentivo e a valo-
rizagdo do processo de industrializagéo do pafs como simbolo de desenvolvimento e mo-
dernidade. Nesse instante, passou-se a valorizar o estudo dos ciclos econémicos e sua
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sucessao linear e evolutiva. Essa ordenagdo sucessiva e linear da histéria indicava uma
determinacao de que o desenvolvimento do Brasil s6 seria possivel com a industrializa-
¢éo. Também podemos perceber a forte influéncia dos Estados Unidos a partir de entéo
na vida econdmica brasileira, favorecendo o fortalecimento da Historia da América no cur-
riculo escolar, Iogidamente dando maior destague aos Estu’d_'os Unidos, dentro da meta
politica da “boa vizinhanga” yankee num momento delicado vivido peias forgas mundiais
politicas com a intensificacdo da Guerra Fria.

No inicio dos anos 1960, a formagao de professores nos cursos superiores nas
faculdades de Filosofia'' comegou a afetar de maneira gradativa o ensino de Histéria,
uma vez que a formagao dos alunos de graduagao comegou a integrar-se aos objetivos
dos programas curriculares, com os estudos baseados nos ‘modos de produgéc” sob a
influéncia da historibgrafia marxista, que enfatizava as analises das transformagfes eco-
ndmicas e o conflito entre as classes sociais. Tal tendéncia predominou no ensino da dis-
ciplina como uma abordagem estruturalista na qual seu contetdo era estudado como uma
conseqiéncia de estdgios sucessivos e evolutivos, apesar de apresentar as classes soci-
ais como agentes das transformagdes histéricas em contraposi¢&o a analise histérica que
exaltava o politico e o caminho vitorioso trilhado pela burguesia na consolidagao harmoni-
osa do mundo moderno.

Além do seu papel como formador do “cidadado politico”, a histdria ensinada,
nesse periodo, passou a ser tida como fundamental para a formagao intelectual do estu-
dante, incorporando objetivos com a finalidade de estimular o espirito de pensamento
critico. Contudo, mesmo com essa proposta de inovagéo do ensino de Histéria, ¢ conteu-
do permaneceu dirécionado para um “discurso explicador, univoco, generalista, totaliza-
dor e europocentrista™?.

A politica educacional pés-ditadura Vargas foi marcada por uma serie de de-
bates sobre questdeés ligadas a estrutura e funcionamento do ensino no pais, assim como
sua qualidade, culminando com a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1961°. A LDB da-
quele ano, assim como as leis e programas posteriores ao ano de 1945, n&o conseguiram
fugir de uma concepgao pragmatica da Histdria, a qual pretendia formar um cidadao ideal
para os interesses do Estado, encoberto por um sentimento nacionalista fundamentado na
"raga’, lingua e religido em um territério com uma Unica administragao governamental.

A partir de LDB da 1961, a tarefa de elaborar os programas da escola secun-
déria foi atribuida aos govemos estaduais, contrariando as determinagdes centralizadoras
da Reforma de Francisco Campos de 1931. Qutra caracteristica significativa dessa Lei foi
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a marginaliza¢ao da drea de Humanidades no curriculo escolar brasileiro, opondo-se a
Reforma Gustavo Capanema de 1942, como evidencia Abud:

“A LDB [de 1961] representou também a secundarizagéo das chamadas hu-
manidades. Produto de uma ‘americanizagao’ do curriculo, promulgada num contexto
histérico na qual a industrializagdo buscava adestrar méo-de-obra para essa indlstria, ela
iniciou claramente um processo de tecnicizagéo da formagao escolar, em oposi¢ao a Lei
Capanema, criticada como livresca e elitista, que ndo preparava o alunado para a vida"".

Como cdnsequéncia desse processo de “tecnicizagfo” e “americanizagdo” dos
programas educacionais brasileiros, corroborados pela LDB de 1961, as disciplinas de
Histdria e Geografia tiveram suas cargas hordrias reduzidas no ensino secundario, so-
frendo perdas gradijais na qualidade de seu ensino com refagdo ao conteido extenso a
ser trabalhado em sala de aula. Todavia, essas ainda permaneceram como disciplinas
autébnomas na grade curricular das escolas brasileiras.

Nesse rriomento, no Brasil, intensificou-se as discussdes sobre a manutengao
da Histéria e Geografia no curriculo & a sua eventual substitui¢do pelos Estudos Sociais.
Essa proposta ganhou, segundo Nadai, "novo impulso no final dos anos 1950, com a cria-
¢ao da possibilidade de funcionamento de classes experimentais relativas aoc curso se-
cundério (portaria MEC, de 02.01.1959) nas quais se permitiria certa margem de liberdade
na organizagéo curficular. A propria Lei n. 4.024, de 1961, inciuiu os Estudos Sociais en-
tre as disciplinas optativas sugeridas pelo Conselho Federal de Educagao (CFE) para o
ensino™'®,

Entretanto, essas discusstes sobre 0s programas educacionais brasileiros fo-
ram momentaneamente interrompidas com o Golpe de 1964, que instaurou um regime
militar no pais até meados dos anos 1980.

Nesse periodo de excegdo, ou melhor, anos de chumbo, segundo Antonio Al-
meida Neto, “a Histéria escolar perdeu suas finalidades basicas, uma vez que, enquanto
projeto educacional, ela pretendia”, a partir do |l pds-guerra, “a se constituir como um
campo de conhecimento que pudesse fornecer ao aluno meios cientificos de analisar a
sociedade™’, conforme evidenciam textos da época sobre as perspectivas do ensino da
disciplina. Emilia Viotti da Costa, por exemplo, em 1957, afirmou, ao analisar os objetivos
da histéria ensinada na escola secundaria, que essa disciplina “amplia a visao intelectual,
fornece conhecimentos novos, (...) Educa a imaginac&o. Formulando problemas, analfi-
sando os porqués, as razbes, as condigdes que explicam um determinado fendmeno,
problemas da sociedade. (...) Ndo menos fecundo é o desenvolvimento do espirito critico,
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da capacidade de jﬁlgamento (...) A andlise de situagdes passadas cria 0 habito da anali-
se de situagbes contemporéaneas (...) A Histdria fornece um maior sentido de relatividade,
contrapeso para nossa paixao do absoluto. Liberta de preconceitos —~ limitagdes do espi-
rito. Livra de super$tigﬁes. Aumenta a tolerancia (...) desenvolve ¢ interesse pela partici-

pacdo na vida politica e social”'®.

Em tempos de excecdo

A ditadura militar implantada como ato contra-revolucionario causou um forte
golpe nas diferentes experiéncias de ensino no pais iniciadas desde o fim da Era Var-
gas'®; e fol nesse processo militar autoritario na qual as novas geragdes de brasileiros
foram educadas®. Esse periodo foi marcado pelas cenas de escolas sendo fechadas ou
sofrendo intervengdes pelos soldados do exército; professores e alunos sendo presos ou
misteriosamente desaparecidos, como tantos outros que fizeram oposigao declarada ao
novo regime, ou reSpondendo a processos-crimes®'. O historiador José Roberto do Ama-
ral Lapa, em entrevista ao Laboratério de Histéria Oral do Centro de Memdria da UNI-
CAMP (LAHO-CMU), em 1999, comenta sobre o reflexo do governo militar na educagao:

“Foi um periodo terrivel ¢ eu acho que das faculdades que sofreram uma re-
pressdo maior: Rio Preto, Marilia, Assis foram as que tiveram um peso maior. Nés tive-
mos dois colegas presos € encarcerados, nds tivemos alunos presos e patruthamento, em
Marilia, foi incrivel, prisdo de médicos, priséo de inspetores, de funcionarios publicos. Eu
n&o cheguei a sofrer prisdo nenhuma, mas € claro, pisava macio. Eu tinha entre os alu-
nos, militares. As batidas chegavam a acontecer em casas de professores. Eu e Elida
escondemos uma boa parte da minha biblioteca em cima do forro. Porque eles pegavam
livros como Guerra e Paz de Tolstoi. Nao é! Pelo titulo do livro. (...) 1964 foi terrivel, de-
pois, a faculdade, em Marilia, sofreu muito, em 1968,

A nova situagio politica vivida pelo pais exigiu a cria¢éo de alguns mecanis-
mos para adequar o sistema ao seu projeto politico, para isso realizou modificagbes em
areas chaves do governo como a da educagao®. O sistema educacional brasileiro sofreu
adequagdes ¢ modificagbes na sua legislagdo para o éxito das reformas propostas pela
lideranga politica {militar} no poder. A preocupacéo dos militares nao era realizar uma re-
formulaggo completa do antigo sistema, mas ajustar a organizagdo do ensino brasileiro &
nova realidade politica imposta por eles, como maneira de dinamizar a prdpria ordem so-
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cioeconbmica que tanto defendia em seus discursos. Para Dermeval Saviani, tal ajuste foi
realizado a partir da Reforma Universitaria de 1968%* e a Reforma Educacional de 1971%:

“Q ajustel‘ em guestdo foi feito através da Lei 5.540/68 que reformou a estrutura
do ensino superior!sendo, por isso chamada de lei da Reforma Universitaria. O ensino
primario e médio, por sua vez, foi reformado pela Lei 5.682/71 que alterou a sua denomi-
nagao para ensino de 12 e 22 graus. Com isso os dispositivos da Lei de Diretrizes e Bases
da Educagao Nacional (Lei 4.024/61) relativos ao ensino primario, médio e superior foram
revogados e substituidos pelo disposto nessas duas leis™.

A referida Reforma trouxe profundas modificagdes no ensino, entre elas: a ex-
clusao de Historia e Geografia como disciplinas independentes do curriculo do recém-
criado 12 grau obrigatério de oito anos e a redugdo drastica de seus contetidos no 2° grau,
com a implantagdo do ensino profissionalizante, assim intensificando o avango dos Estu-
dos Sociais tanto no meio escolar, quanto, mais tarde, no meio universitario.

Essas réformas interferiram profundamente na formagaoc de professores ao
permitir a proliferagdo dos Cursos de Licenciatura Curta, 0 que contribuiu de maneira
massiva no proceséo de desqualificagédo dos professores, confirmando uma politica edu-
cacional desvalorizadora das Ciéncias Humanas e da formagéo geral dos profissionais da
educagdo, e consecji]entemente dos alunos®. Para Déa Fenelon, "o ano de 1971 assina-
lou como resultado desse esforgo dos 6rgaos oficiais, o advento da Lei que fixou as Dire-
trizes e Bases do Ensino de 1° e 2° graus, a qual prevendo a adogéo de Estudos Sociais
nos antigos cursos primdrio e ginasial, depois denominados de ensino de 1° e 2° graus,
acelerou concomitahtemente a rapida implantagdo, nas Universidades, das Licenciaturas
em Estudos Sociais, dentro dos pardmetros definidos pela nova Lei. E é quando surgem

Cursos de Estudos Sociais dentro do modelo de ampliagdo do ensino superior privado e
nZ8

pago

As Licenciaturas Curtas em Estudos Sociais contribuiram para um crescente
afastamento, ja existente, entre as universidades e as escolas de 1° e 2° graus, o que
prejudicou ainda mais o didlogo entre a pesquisa académica e o saber escolar, dificultan-
do a introducéo de reformulagdes do conhecimento histérico e das ciéncias pedagogicas
dentro da vida escolar.

As disciplinas Histdria e Geografia tiveram seus contetdos despolitizados e
esvaziados pelos Estudos Sociais nas primeiras cinco séries do 12 grau. Nessa primeira
fase o nlcleo de Estudos Sociais assumiu a forma de atividades de integragao social —
estudos das experiéncias vividas®. Nas séries seguintes, passou a ser tratado como area

11
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de estudo, integrando os conteddos das Ciéncias Humanas (Histéria, Geografia, Sociolo-

gia, Filosofia), além de dividir espago com a disciplina de Educagéio Moral e Civica (EMC).

No 2° grau, essa é!rea ficou subdividida em Historia, Geografia e Organizagdo Social
Politica Brasileira (OSPB)*.

Os Estudos Sociais ao lado das disciplinas de Educagao Moral e Civica, no 12
grau, OSPB, no 22 grau (e Estudo dos Problemas Brasileiros (EPB), no ensino superior)®,
institucionalizadas pelo regime autoritario, vieram com a finalidade, de acordo com Selva
Guimardes, de tentar “destruir o ensino de Histéria como possibilidade de reflex&o [criti-
ca), substituindo-o éor conceitos de moral e civismo”, ou seja, trabalhando com contetidos
e abordagens reveistidas de um forte sentimento ultranacionalista, fundamentados na
“preocupacio [de] :transmitir valores morais e politicos, Gteis & consolidagao do projeto
autoritario desenvol}ximentista”sz.

Em relaééo 4 essas medidas tomadas pelas autoridades educacionais do go-
verno federal houvé uma série de iniciativas institucionais e pressdes contrarias dos seto-
res educacionais no pais, num processo de resisténcia direta ou indireta. Em Minas Ge-
rais, por exemplo, ds professores da rede publica ndo implementaram os Estudos Sociais
de quinta a oitava ééries no curriculo escolar como havia sido determinado pela LDB de
1971, fizeram resisiténcia e permaneceram trabalhando nas salas de aula os conteddos
de Histéria e Geogrhfia. Esse ato de resisténcia dos professores mineiros, segundo Silma
do Carmo Nunes, chi significativo, mostrando a capacidade destes de consiruir propostas
de ensino de acordcé) com seus interesses e suas concepgdes de mundo dentro do espago
da sala de aula. Pérém, essas resisténcias nao significavam necessariamente gue suas
propostas tivessemisempre sido numa perspectiva de abordagem critica®.

Ao analisar os programas de ensino de Histdria e Estudos Sociais dos anos
1970, Selva Guimaraes Fonseca constatou que o culto aos sujeitos historicos e a glorifi-
cagao de suas agbes constituiam parte significativa de seus conteudos:

“No caso de Minas Gerais, a énfase as datas civicas, locais e nacionais € ©
culto aos simbolos, as instituigdes, a Pétria e & Nag&o perpassam o conteddo das guatro
séries. Muitas escolas, nesse periodo, exigiam um caderno especial de datas civicas,
onde os alunos prestavam sua homenagem aos herdis. Da mesma forma, as Escolas
Normais exigiam trabalhos de pesquisa e confecgdo de materiais sobre esse campo de
atividades como requisito para aquisigdo do titulo de professora priméria. No caso de sao
Paulo, havia uma &nfase na valorizagdo do patrimdnio Histérico do Estado, das tradigbes

12
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e dos homens ilustres paulistas retomando tradigbes como a da historiografia das bandei-
ras”

No entanto, segundo a referida autora, “a incluséo destes contetidos nos pro-
gramas da década;de 1970 n&o constitui novidade na escola brasileira. Desde o século
XX, o ensino de Histéria configurava espago privilegiado para a transmissdo de nogdes
tais como patria, no¢Ges de igualdade, liberdade, bem como para o cuito dos heréis naci-
onais. O Estado, sem duvida, utiliza-se dos curriculos para uniformizar o passado™, ex-
cluindo qualquer imagem que negue ou conteste a idéia de uma nagéo unida, no caso do
Brasil, "o paraiso da democracia racial™®.

Nas escolas, na maioria das vezes, as aulas de Histéria resumiam-se, como
nos periodos anteribres, em atividades de organizagdo de tempo cronoldgico e sucessédo
de datas, de calendarios, de ordenag¢des temporais seqlenciais as quais os alunos eram
obrigados a memorizar e a reproduzir nas tradicionais provas bimestrais.

Nessa pérspectiva, 0 Estado, no contetdo da disciplina, continuou a ser consi-
derado como o principal agente das transformagbes histdricas, sua imagem estava corpo-
rificada de maneira abstrata na “humanidade” e no seu papel como responsavel pelo
bem-estar de todos, e também pela construgdo dos caminhos do progresso da nagio e
avangos tecnologicos. A histdria ensinada, nesse momento, foi posto a servigo da ideolo-
gia implantada pelo: regime militar, a qual propunha a formagao de “cidadaos déceis, obe-
dientes e ordeiros™®.

A Histdria no 12 grau tornou-se apenas apéndice, lembrada apenas pelos pro-
fessores nos periodos préximos das provas oficiais e nas épocas de comemoragdes civi-
cas quando "havia entdo o culto aos herdis e aos sus feitos marcantes, havia a imposigao
de valores e concepgdes explicitos nos programas de ensinc™. As criangas continuavam
a aprender que a Histdria e 0 amor incondicional & patria era ¢ que estava exaltado nas
poesias de Olavo Bilac, sempre recitadas pelas criangas nas ocasides das comemora-
¢Bes civicas nas escolas®, e/ou na propaganda publicitaria de institui¢des publicas e pri-
vadas que exaltavam a nagéo - o "Brasil-sujeito™®.

Qutra m}edida tomada pela LDB de 1971, como observamos, foi o fim dos
exames de admissdo e o ensino de 12 grau de oito anos cbrigatorios. Essa medida afetou
de maneira drastica o aproveitamento da escola publica, pois a ampliagdo do acesso ao
ensino de 12 grau de oito anos ocasionada por esta lei aconteceu apenas na legislagio,
uma vez que as escolas nao dispunham de infra-estrutura para atender a esse aumento

da demanda de alunos dos mais diversos niveis socioecondmicos que passaram a ocupar
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0s bancos escolares. Como nao foram realizados investimentos para a readequag¢ao das
escolas e formagéo de professores, houve falta de vagas, caréncia de professores bem
qualificados e de material didatico nas escolas publicas. Do ponto de vista de Nadai,

“Ao lado [de] e paralelamente &s mudangas no estatuto da ciéncia histérica
ocorreram também transformacdes significativas na escola, sobretudo em func¢éo da en-
trada de criangas, jbvens e adultos oriundos dos setores populares, antes marginalizados
da instituig@o escolar. Esse movimento, iniciado nos anos quarenta, intensificando nos
cinglienta com a estruturagéo dos cursos noturnos publicos (por exemplo, na cidade de
S50 Paulo), e, nas décadas seguintes (1969/1970), ampliado com oufras medidas educa-
cionais {como a org:anizagéo da escola de 1° grau com o fim dos exames de admisséo ¢ a
tentativa de terminalidade nos estudos secundarios), acarretou o surgimento de uma es-
cola de natureza diferente da conhecida, gque ndo mais pode ser identificada aquela es-
cola secundaria do passado, que o professor conhecia e tinha como referéncia e padrao”.

De acordo com a autora, o sentimento de angustia e insegurang¢a tomou conta
inicialmente dos professores que sentiam impotentes perante aquela nova situagao do
ensino no Brasil e que percebiam “as contradigtes entre o discurso das autoridades edu-
cacionais ¢ a realidade vivida na sua escola e na sala de aula: a expanséo das matriculas
ndo era acompanhada de medidas eficazes que pudessem viabilizar a permanéncia dos
mesmos alunos na escola™®,

A Reforma Educacional de 1971, realizada pelos governos militares, transfor-
mou-se, segundo Maria do Carmo Martins, em um dos momentos emblematicos da apro-
ximagao entre a universidade e o ensino de 12 & 2° graus. Enquanto os projetos educaci-
onais dos militares néo afetaram os saberes histéricos académicos, e estes podiam ape-
nas tecer criticas & qualidade dos servigos educacionais, 0s historiadores pouco se preo-
cuparam com os rumos do saber histérico escolar. Contudo, “no momento em que a defi-
ni¢do dos saberes histéricos escolares passou a interferir também no campo do trabalho
académico [por exemplo, a criagdo das Licenciaturas Curtas e Plenas de Estudos Soci-
ais], percebemos a movimentagdo que resultou na “luta conira os Estudos Sociais” e
aproximacao dos historiadores com as temdaticas educativas e, consequentemente, com
os professores de Histéria do 1° € 2° graus™'.

No decorrer da década de 1970, os professores € os alunos de Historia e Geo-
grafia comegaram dentro das escolas e universidades, dentro das préprias condigdes re-
gionais e por meio das associagdes e entidades representativas, como a ANPUH (Associ-
ag3o Nacional dos Professores Universitarios de Histdria) € a AGB (Associagéo dos Ged-
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grafos Brasileiros), a lutar pelo retorno do ensino de Histéria e Geografia aos curriculos e
a extingdo dos cursos de Licenciatura Curta e Plena em Estudos Sociais*? através de en-
contros e manifestagSes escritas e publicas®. Para Nadai, essa campanha de resisténcia
dos professores de% Historia e Geografia “se fez, inicialmente, de maneira timida, assiste-
matica e isolada, ganhando forga e organizagdo & medida que normas, regulamentos e
portarias eram baixados pelo [Conselho Federal de Educacéo] CFE, visando a institucio-
nalizagdo dos Estudos Sociais, ou surgiriam propostas e tentativas visando implanta-las
nas universidades dficiais, como ocorreu em Sao Paulo, em 1974,

Nesse rﬁesmo ano, a resisténcia foi engrossada pelos professores de diversas
disciplinas abrangidas pelo alcance da Resolug&do n. 30, do Conselho Federal de Educa-
¢80, de julho de 1974, criando a Licenciatura Curta também em Ciéncias™.

O ano de 1976 foi considerado dentro da “luta contra os Estudos Sociais”,
como & primeira conquista na batalha de estudantes e professores contra as deformagdes
causadas pelas Licenciaturas Curtas. Por exemplo, a Universidade Federal de Minas Ge-
rais, através do seu Conselho de Graduagao, recusou-se implantar as Licenciaturas Cur-
tas em seus curriculos, em oposicao frontal & determinagéo oficial, expressando, portanto,
o pensamento da comunidade universitaria®.

Ainda em 1978, os membros da Sociedade Brasileira para 0 Progresso da Ci-
éncia (SBPC), em congresso, manifestaram-se oficialmente solicitando o fim das Licenci-
aturas Curtas, da Resolugdo n. 30 e dos Estudos Sociais. A SBPC reivindicou ainda tam-
bém "a participagdo das instituicdes universitdrias, cientificas e profissionais no processo
de elaborag&o das politicas educacionais™®.

O Ministério da Educagdo em resposta as manifestagdes, langou a Portaria n.
790, na qual se exigia a Licenciatura em Estudos Sociais para o exercicio do magistério
de 1° e 2° graus. Entretanto, perante a rea¢éio demonstrada por parte de entidades estu-
dantis, de professores e profissionais da educago, essa portaria foi suspensa®’.

A alegagéo apresentada pelo Ministério da Educagéo (MEC) para a suspenséo
da referida portaria foi de que ela se daria enquanto néo fosse aprovado um novo curri-
culo para a Licenciatura Curta em Estudos Sociais. Na esteira dessa atitude tomada pelo
Ministério, o conselheiro Paulo Nathanael elaborou um parecer, no comego dos anos
1980, propondo a Licenciatura Plena em Estudos Sociais, transformando os cursos de
Historia ¢ Geografia em um udnico curso: Estudos Sociais. Esse curso ndo sé forneceria
habilitagao em Histéria e Geografia, como também em OSPB e EMC. A proposta de Na-
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thanael deu inicio a um novo embate entre governo e professores € estudantes, repre-
sentados por instituigﬁes e entidades cientificas e universidades™.

Diante d:la mobilizagao e da pressao das universidades e faculdades e associa-
¢des e entidades, como a ANPUH e AGB, contra a proposta®, o conselheiro Nathanael
retirou 0 seu projeto com a justificativa de que se tratava apenas de um estudo “"prelimi-
nar’, com o objetivd de “procurar ensaiar a montagem de um modelo de licenciatura ca-
paz de desdobrar a disciplina Estudos Sociais™®.

Esse movimento de resisténcia veio ao encontro com as greves de operarios e
professores e manifestagbes contra o regime autoritario em campanhas de democratiza-
¢d0°®' e abertura pol_fticasa. Essas manifestagdes contestadoras do regime ditatorial vigente
no Brasil desde 1964 ganharam maior impulséo durante a primeira metade dos anos 1980

com a campanha das “Diretas ja™*°.

Saindo do ttinel

Dentro do processo de democratizagéo dos anos 1980, os conhecimentos es-
colares passaram aiser guestionados e redefinidos por propostas de reformas curriculares
promovidas por Estados e municipios brasileiros, principalmente apds as primeiras elei-
¢es livres para governadores dos Estados brasileiros em 1982%. Simultaneamente, as
mudangas da clientela composta por diversos grupos sociais gue viviam um processo de
migragao, do campo para os grandes centros urbanos, e entre Estados, com acentuada
diferenciagio econémica, social e cultural, também forgaram modificagbes no sistema
educacional (e parecem esperar até nossos dias mais recentes pela concretizagao des-

)55

tas)®®. Assim,

“A escola e a educagio tornam-se tema nao apenas para 0s educadores, mas
para todos os que formutavam projetos politicos naquele momento*®,

Em 1984, no Xl Simpésio da Associagdo Nacional dos Professores de Historia
(ANPUH), realizado na cidade Salvador, foi elaborada e aprovada pelos seus membros
uma mogdo pela extingao dos Estudos Sociais, que seqgundo Fenelon, na época presi-
dente da referida associagdo, lutava:

“a) pela extingdo das licenciaturas curtas e plenas em Estudos Sociais ¢ suas
habilitagoes no ensino de 3° grau;

b) pela redistribuigdo do contetido e carga horaria de QSPB entre as discipli-

nas de Geografia e Historia;
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c) pela substituigao de Estudos Sociais por Geografia e Histéria nas quatro sé-
ries finais do ensino de 1° grau, em qualquer que seja ministrada e conseqlentemente, a
necessdria ampliagdo da carga horaria™’.

Todavia, épara Nadai, se por um lado o retorno de Histéria e Geografia aos cur-
riculos escolares dé 1° e 2° graus em todos os Estados brasileiros e as novas modifica-
¢bes curriculares propostas atestaram o descrédito e o desacerto dos Estudos Sociais por
parte de professores e estudantes universitarios, por outro lado, isto n&o implicou numa
formal das autoridades federais da educa¢ao diante do fracasso de sua implantagac no
Brasil®.

Apos o final do regime autoritario dos governos militares e com a necessidade
“urgente” de forma(jéo do Estado brasileiro democratico, houve um incentivo para a pro-
posicdo de mudancgas nos curriculos escolares na tentativa de superar o que tinha sido
predominante durante o periodo anterior:

“Apds 1980, os principios da Lei n. 5/692/71, na prética, perdem efeito. O qua-
dro da abertura e da redemocratizagéo do pais conduziria a uma “desobediéncia civil’. Os
Estados passaram, gradativamente, a reformular suas estruturas educacionais™.

Com o retorno das disciplinas Histéria e Geografia aos programas curriculares
das escolas em meados dos anos 1980, ocorreu um boom de novas propostas curricula-
res de Histdria em todos os Estados, na tentativa de concretizar a readequagao dos pro-
gramas curriculares e metodologias com o objetivo de redirecionar as discipfinas ao ensi-
no de 1° e 2° graus®.

Mais do que a necessidade da Histdria recuperar sua especificidade como
campo de ago e reflexdo, os profissionais da drea comegaram a discutir “os problemas
referentes a abordagens, contetidos, periodizagdes, linhas tematicas, ampliagao e questi-
onamento de fontes e documentos, discussdes que permanecem presentes e atuais™'.

Assim ¢como na “luta contra os Estudos Sociais”, essas questoes perpassaram
os mais diferentes espacgos, desde as universidades e entidades especificas como a
ANPUH e SEH (Sotiedade de Estudos Historicos), passando por associagbes e sindica-
tos preocupados com o ensino de maneira geral como a APEOESP (Associagdo dos
Professores do Estado de Sdo Paulo), no caso de Sdo Paulo, até o interior das proprias
escolas, onde as experiéncias vivenciadas por professores e alunos vinham evidenciando
a “crise” do ensino de Historia.

Ao analisar esse momento histérico dentro da histéria da educagéo no Brasil,
Nadai afirma que as “respostas ao desafio de se pensar em praticas nao tradicionais do
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|
ensino de Histéria bem como o de construir uma escola democratica foram surgindo em
decorréncia e paralelamente & ampla participacéo que os “excluidos do poder’ — amplos
setores da sociedade civil — promoviam a respeito da prépria sociedade brasileira com o
objetivo de superar o regime instaurado em 1964"%,

Enfim; tateando pelas paredes do tdnel de vinte anos de excegéo, como nos
lembrou José Roberto do Amaral Lapa, os professores e os estudantes de Histéria come-
caram, a partir desse momento, a vislumbrar um raio de luz que os conduzia a um novo
tempo, em que as Unicas convicgdes eram as incertezas e a necessidade de repensar as
praticas escolares e de rescrever a histéria, ou melhor, escrever outras histérias.

Seguindo pela longa estrada depois do tUnel, na busca de novas respostas
para pensar o ensino de Histéria no Brasil & que concentraremos nosso plano de viagem
(estudo), analisando as representagdes do professor e da histdria ensinada nos discursos
curriculares e historiograficos produzidos a partir dos anos 1980.
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NOTAS: |

! Elza Nadai, “Estudos Soclais no primeiro grau”, in: Em Aberio, Brasilia, DF, ano VI, n. 37, 1988,
p. 01.

2 Christian Laviile, “A guerra das narrativas? Debates e ilusdes em torno do ensino de Histdria®, in:
Revista Brasileira de Histdria, S30 Paulo, ANPUH/Humanitas/FAPESP, vol. 19, n. 38,
(hitp:/fwww.scielo.br ). Conferir: llmar R. de Mattos (org.), Histdrias do ensino da Histdria no Brasil,
Rio de Janeiro, Access, 1998.

® A UNESCO {Organizagdo das Nagdes Unidas para a Educacao, a Ciéncia e a Cultura) foi criada
em 16 de novembro de 1945, para promover a paz e os direitos humanos com base na "solidarie-
dade intelectual e moral da humanidade". E uma das agéncias das Na¢6es Unidas para incentivar
a cooperacdo técnica entre os Estados membros.

Ao tempo de sua criagdo, o mundo acabara de experimentar a maior catastrofe de sua histéria - a
Segunda Grande Guerra Mundial. Os representantes dos paises aliados, percebendo a importan-
cia e o alcance da cooperacdo intelectual entre os povos, decidiram criar uma Organizagéo para
ser um sistema de vigilancia e alerta, em defesa da paz, da solidariedade e da justiga.

Como declara o Ato :constitutivo de sua criag@o, "se as guerras nascem na mente dos ho-
mens, € na mente dos homens que devem ser erguidas as defesas da paz". Essa frase, que
se tornaria antoldgica, passou a presidir a trajetdria de lutas da UNESCO, que ja passa de meio
século. _

Se é no espirito das pessoas que se devem construir os alicerces da solidariedade, a cooperagdo
intelectual constituiu desde os primédrdios um dos eixos centrais de sua atuag&o. Nao uma coope-
ragdo desvinculada dos problemas sociais que 0 mundo enfrenta, mas uma cooperagao capaz de
oferecer uma contribuigéio efetiva aos paises membros em suas politicas de promogéo do desen-
volvimento da educacéo, da ciéncia e da cultura, como fonma e estrategia de progresso da cidada-
nia e do bem estar social.

{Conferir: hitp:/www.unesco.org.br e http://www.unesco.org).

4 Conferir: J. A. Lauwerys, Les Manuels D'Histoire et la compréhension internationale, Paris,
UNESCO, 1953.

® Conferir: Varios Autores, Raca e Ciéncia, S40 Paulo, Perspectiva/lUNESCO, 1970; Marcos Chor
Maio, A histéria do projeto UNECQ: estudos raciais e Ciéncias Sociais no Brasil, Rio de Janeiro,
IUPERJ (Tese de Doutorade}, 1997.

® Conferir: Verissimo Lopes Pires, “O ensino de Histéria nas escolas primdrias {1940-1950)", S&o
Paulo, FEUSP {Dissertagao de Mestrado), 1996.

7 A presenga norte-americana nos paises latino-americanos, notadamente o Brasil, se fez através
de mecanismos como: ingeréncia nos processos politicos, como por exemplo no golpe politico-
militar de 1964; na elaboragdo da politica educacional, especialmente (Acordo MEC-USAID); e
pelas intensas propagandas anticomunista. Contudo, devemos compreender que a presenga dos
EUA na América Latina intensificaram no periodo do |l pés-guerra e da Guerra Fria. No caso dos
Estudos Sociais, esta disciplina foi inspirada no modelo norte-americano de curriculo para a area
de Humanidades. Esta concepgéio de Estudos Sociais foi veiculada no Brasil especiaimente atra-
vés das seguintes obras: John U. Michaelis, Estudos Sociais para criangas na escola primdria, Rio
de Janeiro, USAID e Fundo Cultura, 1964. Qutra referéncia para a disciplina no pais foi Edgar Bru-
ce Wesley, Teaching social studies in the elementary school, Boston, D.C.Helath and Co., 1852.

8 Flza Nadai, “Q ensino de Historia no Brasil: trajetoria e perspectiva”, in: Revisfa Brasileira de
Histéria, Sao Paulo, ANPUH/Marco Zero, vol. 13, n. 25/26, set. 1992/ago. 1893, p. 155.
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® Para José Aardo Hels o corpo do programa das “reformas de base” estava dividida em reforma
agraria, reforma urbana reforma bancaria, reforma tributéria, reforma eleitoral, reforma do estatuto
do capital estrangelro e reforma universitdria. Conferir; José Aardo Reis, Ditadura miiitar, esquer-
das e sociedade, Rio de Janeiro, Zahar, 2000, pp.23-4.

'® Jaime Pinsky, “Nag&o e Ensino de Histéria no Brasil’, in: O ensino de Histdria e a criagdo do fato.
6% ed. Sao Paulo, Contexto, 1994, p. 18.

1 A fundagdo da Universidade de Sao Paulo (USP), em 1934, com a Faculdade de Filosofia, Cién-
cias e Letras, e dentro dela a Secéo de Histdria (hoje Departamento de Historia), € o marco inicial
de uma formag¢ao eminentemente académica no campo da Historia no Brasil. Conferir: Pedro Moa-
cyr de Campos, “Q estudo da Histéria na Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Universida-
de de Sdo Paulo’, in: Revista de Histdéria, S&o Paulo, FFLCH-USP, vol. VIil, ano V, abril/junho de
1954, pp. 491-503.

12 Elza Nadai, 1993, p. 155.

13| o de Diretrizes e Bases da Educagio Nacional {Lei n. 4.024/61, de 20 de dezembro de 1961).
* Sobre o ensino de Histéria e as politicas educacionais da era Vargas conferir: Luis Reznik, “Te-
cendo o0 amanha. A Histéria do Brasil no ensino secunddrio: programas e livros didaticos”, Niterdi,
RJ, UFF (Dissertagdo de Mestrado), 1993; Simon Schwartzman ef al, Tempos de Capanema, Sao
Paulo, Paz & Terra/FGY, 2000.

'S K4tia Abud, in: Circe Maria F. Bittencourt (org.), O saber histdrico na sala de aula, 2°* ed. S&o
Paulo, Contexto, 1998, p. 39.

'® Elza Nadai, 1988, p. 07.

7 Antonio S. Almeida Neto, "O ensino de Histdria no periodo militar: praticas e cultura escolar”, Sdo
Paulo, FEUSP (Dissertagdo de Mestrado), 1996, p. 61.

'® Emilia Viotti da Costa, “Os objetivos do ensino de Histdria no curso secundario”, in: Revista de
Histdria, S8o Paulo, 29, 1857, pp. 02-03.

'® Daniel Aario Reis, 2000, pp. 12-8.

2 jaime Pinsky, 1994, p. 18.

21 Sobre a perseguigdo aos professores e alunos no Brasil durante a ditadura militar pds-1964
conferir os relatos contidos no livro Ser Professor no Brasil: histéria oral de vida, de Selva Guima-
raes Fonseca (Campinas, SP, Papirus, 1997).

2 José Roberto do Amaral Lapa, entrevista concedida ac LAHO-CMU em 08 de setembro de 1999.
Conferir: “Revendo ltinerario Académico”, in: Olga Rodrigués de M. von Simson (org.), O Garimpei-
ro dos Cantos e Antros de Campinas: Homenagem a José Roberto do Amaral Lapa, Campinas,
SP, CMU/IFCH-UNICAMP, 2000, p.80.

23 Conferir: José Willington Germano, Estado Militar e Educagdo no Brasil (1964-1985), Sédo Paulo,
Cortez/UNICAMP, 1993,

24 Reforma Universitaria de 1968, Lei 5.540/68.
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% A Reforma Educacilonal de 1971 — Lei de Diretrizes e Bases do Ensino de 1° e 2° graus (Lei n.
5.692/71) — elaborada pelo governo militar colocou fim aos exames de admissa@o nas escolas e
implantou ¢ ensino obngatorlo de oito anos nas escolas de 1° grau, assim ampliando vagas e a
oportunidade de acesso 4 educacgdo para a maioria da populagéo, com o discurso politico de “de-
selitizag&o do ensino no Brasil”.

2 Dermeval Saviani. A Nova Lei da Educagdo, Séo Paulo, Autores Associados, 1997, p. 21.

¥ Apos a LDB de 1971 e a criagdo do Consetho de Educagéo, segundo Maria do Carmo Martins,
novos formatos foram dados & Licenciatura no pais, passando esta a ser um grau paralelo ac do
Bacharelado. “Manteve-se o bacharelado (com disciplinas especificas para a area cientifica a qual
se dedica o aluno, também denominadas, de maneira preconceituosa, como “disciplinas de conte-
Udo") e, em paralelo, 0 grau da licenciatura para a formag&o especitica para o exercicio do magis-
tério (as “disciplinas pedagdgicas”). Apés a reforma universitdria de 1968, a estrutura anterior foi
mantida, mas os cursos de Pedagogia e as Licenciaturas ficaram a cargo das Faculdades de Edu-
cagdio”. Conferir; Maria do Carmo Martins, “A histéria prescrita e disciplinada nos curriculos escola-
res: quem legitima esses saberes?”, Campinas, SP, FE — UNICAMP (Tese de Doutorado), 2000, p.
41,

2% pDéa Fenelon, “A questdio de Estudos Sociais”, in: Cadernos CEDES, Campinas, SP, CE-
DES&/Cortez, n. 10, 1984, p. 15-6.

% Dentro dessa proposta estava a necessidade de se trabalhar com a Histéria regional. As escolas
brasileiras passaram a desenvolver um conteldo de ensino considerado “proximo do aluno”. Po-
rém, estes conteldos. nem sempre desenvolveram as devidas reflex8es sobre a quest&o regional,
seja das relagbes entre Histdria e regido, ou ainda do significado dessas relagbes para compreen-
s&o do processo histérico do pais. Conferir: Luis Fernando Cerri, “Non Ducor, Duco: A ideclogia da
paulistanidade e a escola”, Campinas, SP, FE-UNICAMP (Dissertagio de Mestrado), 1996.

% Conferir: José Vaidergorn, “As moedas falsas — Educagéo, Moral e Civica”, Campinas, SP, FE-
UNICAMP {Dissertacdo de Mestrado), 1987.

%1 A formagdo moral, a transmissdo de valores morais e civicos sempre estiveram presentes nas
politicas educacionais brasileiras, porém a forma de transmiti-las e a concepgéo acerca de valores
tem sofrido variagBes no seu sentido politico, social e cultural de acordo com o contexto historico e
as forgas sociais representadas no poder.

% Selva Guimardes Fonseca. Caminhos da histéria ensinada. Campinas, SP, Papirus, 1983, p. 43.
Considerar o periodo:do governo militar e sua politica educacional como 0s Unicos responsaveis
pelo esvaziamento do potencial critico e reflexivo do ensino de Histdria, apesar destes terem gran-
de responsabilidade nesse processo, é uma leitura errénea e carregada de problemas analiticos,
pois ao fazer tal afirmagéo tem-se a impressao que de fato anteriormente a esse periodo teria ha-
vido no Brasil um ensino diferente do apregoado pela ditadura militar, contrario aquilo que poderia
ser chamado de “histéria memorizagédo”, @ que ao longo da andlise de obras sobre o ensino de
Historia no Brasil pré-1964 ndo evidenciamos. Acreditamos que a ditadura militar instaurada em
1964 nada fez do que dar énfase a um processo de ensino de Historia que ja vinha desde a im-
plantagao da disciplina no curriculo escolar brasileiro no século XIX. Conferir: Pedro Paulo A. Funa-
ri, "Ensino de Histéria, Modemnidade e cidadania“, in: Bolando Aula de Histéria, Séo Paulo, n. 7,
setembro de 1998, pp. 12-13.

% silma do Carmo Nunes. Concepgdes de mundo no ensino de Histdria. Campinas, SP, Papirus,
1996, p. 120.

¥ Selva Guimardes Fonseca, 1993, pp. 69-70.
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% Conferir: George Fiéid Andrews, “Democracia racial brasileira (1900-1990): um contrapontc ame-
ricang”, in: Estudos A?anpados, Sao Paulo, USP, 11 (30), 1997, pp. 95-115

% Elza Nadai, 1993, p. 158.
¥ Selva Guimaries Fonseca, 1993, p. 71.
3 Conferir: Antonio S.. Almeida Neto, 1996.

% Conferir: Luis Fernando Cerri, “Ensino de Histéria e nagao na propaganda do "Milagre Econémi-
co"™, Campinas, SP, FE-UNICAMP (Tese de Doutorado), 2000.

“ Elza Nadai, "O ensino de Histdria e a Pedagogia do Cidadao®, in: Jaime Pinsky, 1994, p. 27.
41 Maria do Carmo Martins, 2000, p. 186.
2 Katia Abud, in: Circe Maria F. Bittencourt, 1998, p. 40.

* Apesar de valorizar a resisténcia dos professores de Histéria através das entidades e associa-
¢Oes representativas, Almeida Neto, ao entrevistar profissionais do ensino da época, observou que
“diferentes foram os posicionamentos dos professores em relag&o ao golpe e ao regime, 0 que
acabava trazendo conseqliéncias qualitativas para o ensino de Histéria. Alguns pautaram-se, pura
e simplesmente, pelaindiferenga, por opgao ou desconhecimento de causa; outros ndo s6 apoia-
ram, como mostraram-se verdadeiros entusiasias, participando efusivamente das comemoragées,
festividades e eventos determinados pelo governo e executados pela escola. Observamos, porém,
que alguns que apoiaram no primeiro momento, acabaram por se desiludir com a ditadura, princi-
palmente no inicio dos anos 1970, quando a repressdo aumentou e o regime deu sinais de esgo-
tamento. Em oposi¢do, mais desconfortavel, porém combativos, alguns professores mostraram-se
bastante criticos desde ¢ momento do golpe, sendo, entdo, mais visados dentro das estruturas
escolares”. Conferir: Antonio 3. Almeida Neto, 1996, p. 124.

“ Elza Nadai, 1988, p. 13.
5 Déa Fenelon, 1984 p. 17.
4 |dem, p. 18.

7 |dem.

8 Raque! Glezer, “Estudos Sociais: um problema continuo”, in: Revista Brasileira de Histdria, S&o
Paulo, ANPUH/Marco Zero, vol. 02, n. 03, mar. 1982, pp. 117-49.

“ A proposta do Conselheiro Paulo Nathanel foi amplamente criticada e rejeitada pela comunidade
académica brasileira, por meio da ANPUH e da AGB que mobilizaram alunos e professores de
Histéria e de Geografia de norte a sul e de leste a oeste do pais. No ano de 1982, a ANPUH publi-
cou na Revista Brasileira de Histéria uma série de documentos protestandc contra o referido pro-
jeto por parte de universidades, faculdades, instituigoes cientificas e associagdes e entidades re-
presentativas. Conferir: Raquel Glezer, “Estudos Sociais: um problema continuo”, in: Revista Bra-
sileira de Histéria, Sao Paulo, ANPUH/Marca Zero, vol. 02, n. 03, margo de 1982, pp. 124-48.

% Déa Fenelon, p. 19.
' Para José Luiz Werneck da Silva, essa Iuta contra o regime ditatorial imposto em 1964 foi ama-

durecendo ao longo do governo Geisel, tornando-se mais intensa a partir de 1977: "Desde 1977,
crescia 0 movimento de importantes setores da sociedade brasileira pela anistia ampla, geral e
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irrestrita para todos os alcangados em sua cidadania pelos atos de excegao (institucionais ou com-
plementares da dltadura)” {p. 18). Conferir do autor o livro A deformacgdo da hisiéria ou Para ndo
esquecer, Rio de Janelro Jorge Zahar, 1985.

%2 Jaime Francisco P. Cordeiro. “A Historia no centro do debate: da critica do ensino ao ensino
critico”, S&o Paulo, FEUSP (Dissertacéo de Mestrado), 1994, pp. 08-12.

% Para Marcos F. Napolitano de Eugénio, ao centralizar o seu discurso em trés categorias basicas
- Povg, Nacao e Protesto, a campanha das “Diretas Ja!” marcou um novo tipo de expressao politi-
ca no espaco pablico. Conferir: Marcos F. N. de Eugénio, “Representagdes politicas no movimento
Diretas Ja", in: Revista Brasileira de Histdria, Sao Paulo, ANPUH/Contexto, veol. 15, n, 29, pp. 207-
19.

5 Jaime Francisco P. Cordeiro, 1994, p. 14.

sf Maria José G. Werebe, Grandezas e misérias do ensino no Brasil: trinta anos depois, Sao Paulo,
Atica, 1994, p. 83.

% \dem, p. 13.

7 Déa Fenelon, 1984, p. 19.

%8 Eiza Nadai, 1988, p. 13.

** Silma do Carmo Nunes, 1996, p. 82.

% Circe Maria F. Bittencourt, “Capitalismo e cidadania nas atuais propostas curriculares de Histé-
ria”, 1998, p. 22.

% Elza Nadai, “Estudos Sociais no primeiro grau”, 1988, p. 01.
% Elza Nadai, "A escola publica contemporanea: os curriculos oficiais de Histdria e o ensino tema-

tico”, in: Revista Brasileira de Histéria, Sao Paulo, ANPUH/Marco Zero, vol. 08, n. 11, set. 1985/fev.
1986, p. 111.

23



Entre Texios & Leituras

SEGUNDO CAPITULO

O professor e a histdria ensinada nas propostas curriculares
(1984-1995)

“A histdria, como ouiras dreas do saber na drea de
Ciéncias Humanas, é muilo sujeita aos ventos que
sopram de latitudes as mais diferentes”.
José Reberto do Amaral Lapa
“Hoje, mais do que nunca, a histéria é uma dispu-
ta. Certamente, controlar o passadoe sempre ajudou
a dominar 0 presente; em nossos dias, contudo,
essa disputa assumiu uma considerdavel amplitu-
de”,
Marc Ferro

O saber historico no discurso curricufar

Os curriculos constituem o instrumento mais significativo da intervengdo do
Estado no ensino, o que implica sua interferéncia, em altima andlise, na formagao inte-
lectual da clientela que freglienta 0s bancos escolares para a pratica da cidadania, no
sentido que interessa aos que se encontram representados no poder’.

Ao analiéar 0s curriculos escolares, devemos ter em mente que estes, no inte-
rior de seu texto, nos revelam um contexto social, econdmico, cultural e politico. Dessa
forma, “despojando-o(s) do carater neutro ligado a uma vis&o, que o(s) percebia{m) como
um mero vefculo de transmisséo desinteressada do conhecimento social™.

Esse conhecimento, portanto, néo pode apenas ser analisado como algo esta-
tico e naturalizado, como um conjunto de informag¢des e materiais para ser absorvido por
professores e alunos de maneira passiva.

Dessa maneira, uma andlise do curriculo ndo pode cair aos encantos de en-
xergar o processo de sele¢éo e organizagdo do conhecimento escolar como tao somente
um “inocente” processo epistemolégico em que intelectuais, académicos, cientistas e
educadores “desinteressados” ¢ “imparciais” ditam, por ato de dedugéo légica e filosdfica,
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aquilo que melhor convém ser ensinado as criangas, jovens e adultos nas escolas e uni-
versidades.

Precisamos pensar que o curriculo de Histdria ou de qualquer outra disciplina
tem seus autores; ekistem sujeitos por detras deles que véo além da expressao “generali-
zante” e “homogenizadora” de Estado. Seria muito simples desenvolver uma andlise
usando a idéia de um poder central e (inico que determinasse as maneiras de agir e pen-
sar dos individuos. Depois das proposi¢tes langadas por Michel Foucault, tal “estratégia
de andlise” nao se sustenta com tanta firmeza.

O processo de criagao do curriculo n@o é um processo légico, e sim um pro-
cesso social, na qual convivem ladoe a lado com fatores l6gicos, epistemoldgicos, intelec-
tuais, determinantes sociais ndo t30 "nobres” e “formais’, tais como interesses, rituais,
conflitos® simbdlicos e culturais, necessidades de legitimagéo e de controle, propésitos de
dominagao dirigidos por fatores ligados a classe, etnia, género — conceitos construidos
historicamente. Como afirmou Michel de Certeau, toda elaboracdo de uma pesquisa (e
mesmo os curriculos) "se articula com um lugar de produgdo sécio-econdmico, politico e
cultural™.

Além disso, necessitamos reconhecer que o proprio processo de construgdo
social tampouco € internamente consistente, estatico e 16gico, consiste antes num amal-
gama de conhecimentos ditos “cientificos”, de crengas, de expectativas e de visdes soci-
ais.

Da mesma maneira, n&o se pode enxergar o curricuio somente como resultado
- “sintese” — de uma construgdo no qual os diversos grupos se enfrentam num “campo de
batalha” para fazer valer seus pontos de vista sobre ¢ qual é o conhecimento “correto” a
ser oferecido s futuras geragdes. Levando-se em consideragdo que a educacao instituci-
onalizada, de certa forma, representa uma espécie de condensag&o do social em cima da
qual diferentes grup?os refletem e projetam suas concepgtes de mundo e expectativas, o
curriculo acaba por. expressar exatamente, entre outras coisas, a maneira como certas
guestdes séo definidas como “problemas” sociais”.

Dentro do texto curricular podemos identificar varios discursos presentes e au-
senies, citados ou ii'nplicitos, que o constitui. Varias vozes, teorias, concepgdes, interes-
ses, vontades constéréem esse discurso (curriculo). Podemos também buscar nesse texto
as pistas que nos permitam encontrar os conhecimentos e saberes que foram deslocados
ou rejeitados em fa\for de outros com mais prestigio, mais forga e mais viabilidade social.
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"A luta para definir um curriculo envolve prioridades sociopoliticas e discurso
de ordem intelectual.

Nesse discurso que se constrdi, forma-se modelos de professores, de alunos,
de escola, de sociedade, de politica, de disciplinas, de condutas. Produz-se sujeitos dota-
dos de identidades que Ihes sdo atribuidas (classe, género, etnia, nacionalidade). Nessa
perspectiva, o curriculo produz identidades e subjetividades determinadas. Ele nio ape-
nas representa, ele’'cria, constréi sujeitos. As propostas de modificagbes de um curriculo
t&ém conexdes muito estreitas com o tipo de sociedade que se pretende formar. Inclusdes
e exclusdes no seu texto implica, na maioria das vezes, inclusdes e exclusdes na socie-
dade,

Nesse sentido, efetivamos um movimento de “dessacralizagao” do curriculo’,
reconhecendo sua historicidade com suas implicagdes politicas, sociais e culturais ¢ a
presenca de seus autores - aqueles que determinam o "melhor” a ser transmitido por
professores aos alunos. Esses autores constréem discursos gue estdo vinculados aos
lugares de produgdo e politica cultural de onde esses falam.

No curriculo sdo revelados e questionados elementos que anteriormente eram

vistos como “naturais” e "sagrados” ®

, como, por exemplo, a sua estrutura disciplinar e
seus conteudos “oficiais”. Para Katia Abud, “através dos programas curriculares divulgam-
se as concepgoes cientificas de cada disciplina, o estado de desenvolvimento em que as
ciéncias de referéncia se encontram e, ainda, que diregao devem tomar ao se transformar
em saber escolar. Nesse processo, o discurso do poder se pronuncia sobre a educagao e
define seu sentido, forma, finalidade e contetido e estabelece, sobre cada disciplina, o
controle da informagdo a ser transmitida e da formag8o pretendida. Assim, a burocracia
estatal legisia, regulamenta e controla o trabalho pedagégico™.

E importante acrescentar que o discurso presente no curriculo néio é apenas
informacgao, mas envolve a produgao ativa de sensibilidades, maneiras de percepgao de
“si” e dos "outros”, formas particulares de agir, sentir, operar sobre “si” € 0 “mundo”. En-
fim, aprender informagdes no espaco da escola € também aprender uma determinada
maneira, assim como maneiras de conhecer, compreender e interpretar o mundo em geral
e seu “eu” nesse mundo™.

Entretanto, devemos ter em mente que ha diferengas, clivagens e conflitos en-
tre o “curriculo pré-ativo” (pratica idealizada), normative e escrito pelos representantes do
poder educacional instituido e o curriculo como prética em sala de aula ou “curriculo in-

terativo™ “0 que esta prescrito nao € necessariamente o que & apreendido, e 0 que se
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plangja n&o é necessariamente o que acontece (...) devemos procurar estudar a constru-
¢éo social do curriculo tanto em nivel de prescricdo como em nivel de interagao®'.

Esse aspecto apresentado por Ivor Goodson sobre teoria e pratica remete-nos
as proposicdes de Certeau sobre o ato da leitura e da interpretacéo. Estes autores apro-
ximam-se ao descdnstruir idéia de uma leitura “objetiva” e “passiva” do texto {(curriculo)
em defesa da subje'tividade dessa pratica. Em linhas gerais, nas suas analises, os profes-
sores e os alunos piassam a ser reconhecidos na sua condi¢do de "sujeitos” e ndo como
meros “reprodutores” de prescricdes atribuidas por aqueles que se encontram num nivel
superior de “intelectualidade” para determinar o que seria correto e errado para ser ensi-
nado.

A leitura, para Certeau, ndo € um ritual de passividade e renuncia do leitor pe-
rante o texto (o "sagrado”). Leitura seria a peregrina¢ao por “um sistema imposto”, seria
uma “cagada” no tefritério {texto) do outro {autor). Ao pensarmos uma andlise do curriculo
ou qualquer qutro téxto, devemos levar em considera¢go "as manifesta¢bes de liberdade
do leitor” (professor. e aluno). Afinal, como nos lembrou o autor, “é sempre bom recordar
que n&o se devem tomar os outros por idiotas™'.

Outro aspecto a ser levado em consideragdo da diferenga entre o “curriculo
pré-ativo” e o “curriculo interativo” € que o primeiro trabalhou no universo do “ideal”, do
“imaginado”, e ndo com a situagdo de universo complexo, repleto de diversidades, como a
escola brasileira se constitui. Nesse sentido, Abud observou que os curriculos “néo relati-
vizam a realidade e trabalham com a auséncia de rupturas e resisténcias. As dificuldades
e obstaculos do cotidiano estao ausentes dos textos. Os curriculos e programas das es-
colas publicas, sob qualquer forma que se apresentem (guias, propostas, parametros),
sao produzidos por 6rgdos oficiais. Que os deixam marcados com suas tintas, por mais
que os documentos pretendam representar ¢ conjunto dos professores € o ‘interesse dos
alunos’. E por mais que tais grupos reivindiguem participa¢éo na elaboragac de instru-
mentos de trabalho,: ela tem se restringido a leitura e discusstes posteriores a sua elabo-
ragao™”.

Mesmo com as possiveis criticas que possamos fazer aos curriculos ndo po-
demos negligenciaréou marginalizar esses textos nas discusstes sobre o ensino de Histd-
fia no Brasil, pois eles representam uma forma de produgdo do conhecimento que sera
acessivel & maioria da populagao escolarizada no nivel fundamental e médio.
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O ensino de Historia e a oficina historiogrdfica

No contexto de Reforma Curricular, iniciado nos anos 1980, tem-se reforgado
os didlogos entre pesquisadores e docentes do ensino de 1° e 2° graus, ao mesmo tempo
em que se assistiaf a uma expansdo dos cursos de pds-graduagdo em Histéria, com a
presenga significativa de professores de 1° e 2° graus, cuja produgéo - especialmente as
experiéncias e projétos didaticos alternativos inovadores no campo do ensino de Histdria -
foi absorvida parciaimente pela expanséo editorial no campo da histéria ensinada e da
historiografia™. |

As propostas curriculares, que a partir de 1983 comecgaram a ser elaboradas e
discutidas nas varias secretarias estaduais e municipais de educagio, de forma muito
diversa e heterogénea, passaram a ser influenciadas pelos debates entre as varias ten-
déncias historiogréficas que surgiam nos meios académicos Brasil desde os anos 1970.
Segundo Luzia Margareth Rago, essa explosdo "de uma expressiva producéo historiogra-
fica brasileira ocorré, ainda, num momento em que se tornam visiveis 0s sinais de esgo-
tamento do marxismo enguanto modelo privilegiado de interpretagdo do passado. Das
primeiras andlises marxistas que procuravam definir, inicialmente de maneira bastante
mecanicista, posterformente de modo mais sofisticado, as estruturas sécio-econdmicas e
0s modos de produgdo existentes no pais passou-se, nos anos setenta, a discutir o uni-
verso mental e as ideologias presentes nas andlises histéricas da “realidade brasileira™'s.

De maneira geral, essa produgdo académica, que se desenvolveu no final dos
anos 1970 e 1980, :procurou acompanhar e atualizar-se com os desenvolvimentos tedri-
cos, metodoldgicosi e tematicos que se produziam para além de nossas fronteiras, em
especial, na Frang&i, Inglaterra, [talia e nos Estados Unidos, locus de onde v8m nossas
principais referéncias tedricas, metodolégicas e teméticas. Entretanto, podemos identificar
em tal producéo historiografica brasileira a preocupagao, como nos embrou Rago, “em
trabalharem-se as especificidades locais das experiéncias histdricas tal qual se constitu-
em no pais, nos diferentes estados, cidades e municipios e outras regides, diferindo radi-
calmente daquelas vivenciadas em outras contextos historicos™'®,

Quanto 4 producéo historiografica brasileira durante a ditadura militar pds-
1964, podemos encontrar uma andlise elaborada por José Roberto do Amaral Lapa, em
1985". Para o reférido autor, a produgao cientifica dos historiadores brasileiros desse
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periodo ndo poderia ser deslocada das repercussdes e influéncias do movimento politico-
mifitar de 1964.

Embora | ao rejeite as repercussdes negativas das perseguictes aos intelectu-
ais realizadas pelo ;governo militar, Lapa observou que a produgéo ideolégica do regime
militar ndo conseguiu marcar 0 conhecimento historico. Essa produgao ideolégica, de for-
ma preferencial, orientou-se para os caminhos do ensing de 1° e 2° graus, com alguma
interferéncia no ensino superior, inclusive criando para tanto novas disciplinas: Estudos
Sociais, Educag¢ao Moral e Civica, Organizagdo Social e Politica Brasileira, Estudo dos
Problemas Brasileiros. Além disso, destaca o autor a relevancia dos cursos da Escola
Superior de Guerra. como formuladora do discurso ideoldgico a ser absorvido pela socie-
dade.

Em andlise sobre as linhas gerais desse discurso, Lapa afirmou que “o enten-
dimento e a dissecacao do processo histdrico brasileiro sdo realizados — em suas estraté-
gias e projegOes — através de antigas e superadas utilizagbes de teses como a do carater
nacional brasileiro, do homem cordial e quejandos™®.

Ao criar tais dispositivos de difusdo ideclbgica, ndo parecia necessario ao re-
gime militar interferir diretamente na produgao do conhecimento histdrico nas universida-
des, & ndo ser em casos de intelectuais e estudantes que se opusessem declaradamente
ao governo estabelecido. Nesse sentido, o autor evidenciou que a violéncia sobre a uni-
versidade, com as:cassagOes, aposentadorias compulsorias e perseguigtes, afetaram
sobremaneira a produgdo em torno de alguns temas politicos e sociais mais diretamente
visados pela repressao'®.

Contudo, de acordo com Lapa, houve uma produgao historiogréafica significati-
va nho periodo, principalmente nos anos 1970, e a tradugao de diversas obras de historia-
dores importantes no plano internacional, que passavam despercebidas pela censura.

Data desse momento a entrada e difus&o no Brasil de historiadores ingleses
como E. P. Thompson, Eric Hobsbawm, Christopher Hill, e/ou dos historiadores franceses
da chamada Nova . Histdria, terceira geragio dos Annales®™, que passaram a exercer
grande influéncia nos meios especializados®'.

Para Hebe Castro, o desenvolvimento da historiografia brasileira e a expansao
e consolidagéo da profissionalizagéo do historiador no pais ao longo anos 1870 e, princi-
palmente, 1980, é tributaria também da expans@o e consolidagio dos cursos de pds-
graduacdo, “que se faria, em grande parte, concomitantemente a crise dos referenciais

tedricos até entédo predominantes”?.
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Além daiexpanséo da pds-graduagdo no Brasil, Lapa valorizou ainda o cresci-
mento guantitativo de cursos de graduagdo em Histéria; a criagao, no inicio dos anos
1960, da Associagao Nacional dos Professores Universitarios de Histéria (ANPUH), com
sua base inicial no hﬂcleo paulista, e sua reestruturagdo no anos 1970 e 1980 com acei-
tagdo, ndo muito tranqila, de professores de Histéria do ensino de 1° e 2° graus e estu-
dantes no seu quadro de associados, que levou a algumas cisdes®; o surgimento de no-
vas revistas e, na area de divuigagéo, o aparecimento de colegdes paradidaticas (como
as colegOes da Editora Brasiliense) que ofereceram espacgos mais amplos para a produ-
¢80 dos historiadores brasileiros.

Os historiadores brasileiros, nesse periodo, voltaram-se, influenciados pela
Nova Histéria francésa e pelos historiadores da moderna Histéria Social inglesa, para a
abordagem de novas problematicas e tematicas de estudo®, sensibilizados por questdes
ligadas & histéria sogial, cultural e do cotidiano, sugerindo possibilidades de rever no ensi-
no de 1° e 2° graus o formalismo da abordagem histérica denominada de “tradicional™.

Margareth Rago, em sua analise sobre a historiografia brasileira nos anos
1980, enfatizou a importancia das contribuigdes tedricas das obras de Walter Benjamin, E.
P. Thompson, Cornelius Castoriadis e Michel Foucault?®. A autora também destacou a
renovagao apresenfada pela redescoberta dos Annales, obscurecida pela produgéao mar-
xista desde o final dos anos 1960, e da Nova Historia, que encanta com seus novos te-
mas, problemas e abordagens, sobretudo nos anos 1980%.

Com certeza, a leitura desses autores pode-nos oferecer significativas infor-
magoes sobre 0 embasamento tedrico e metodoldgico referente a produgéo do conheci-
mento histdrico que influenciaram a construcdo de novos curriculos para a disciplina a
partir de entao. Devemos ressaltar, por outro lado, a importancia dos trabalhos historio-
graficos produzidos ‘por autores brasileiros, influenciados por essas leituras e pelos acon-
tecimentos internos, que trouxeram novas perspectivas para a Historia, tanto na acade-
mia, quanto no ensino de 1° e 2° graus®.

Walter Benjamin ao desenvolver uma critica da meméria histdrica, tida como
memdria oficial e hegemdnica, a qual condena ao “siléncio” os vencidos; E. P Thompson,
ao lado de outros historiadores da Histéria Social inglesa, criticos da produg&o marxista
anterior, ao trazer néo sé um novo conceito de classes sociais, mas também toda uma
énfase nos aspectos cuiturais subjetivos antes deixados de lado; Cornelius Castoriadis
ao criticar os limites do conceito de ideologia e propor 0 de “‘imaginério social” - esses
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autores trouxeram um novo fdlego para a escrita da histéria brasileira ao propor a volta do
“sujeito” como centro das analises.

Tendo essas leituras como referéncia, os historiadores brasileiros passaram a
analisar a condiga‘ioE operaria no cotidiano da vida social das cidades, “dentro e fora dos
muros das fabricas; percebendo os mecanismos de controle e disciplinarizagao dos tra-
balhadores, que se difundem nas primeiras décadas do século, num momento de intensa
industrializagdo e urbanizagao”. Alguns atentaram seus olhares para as tendéncias politi-
cas que dominaram o movimento operdrio (anarquistas, socialistas, comunistas), desta-
cando sua relevancia para a formagao da classe operaria brasileira, outros buscaram os
trabalhadores fora do campo da militncia politica, enfatizando as formas cotidianas da
vida social, € ainda teve aqueles que partiram para o estudo do universo cultural, artistico
e literario construidos pelos trabalhadores e militantes (anarquistas e anarcosindicalistas)
nos primeiros tempos do século XX,

Outros sujeitos sociais, de maneira progressiva, foram incorporados nos estu-
dos historiograficos dos anos 1980: “mulheres, negros, escravos, homossexuais, prisio-
neiros, loucos, criangas constituiram uma ampla gama de excluidos, que reclamaram seu
lugar na Histéria social do pais™®.

Miche! Foucault ao afirmar, em seus estudos, “a positividade do poder, dos mi-
cropoderes que engendram individualidades, que produzem o real, classificam os corpos
e normatizam os gestos; chamando a atencao para a materialidade do discurso e para a
sua dimensao de estratégias discursivas praticas instituintes; atentando para os modos de
subjetivagao e para 0s jogos consigo mesmo”, deslocou o sujeito, to caro aos historiado-
res sociais, da centralidade que ocupava no pensamento ocidental e abala nossas estru-
turas. Essa analise irrompeu nos meios académicos brasileiros, nesse periodo, como um
“furacdo”, provocando, segundo Rago, “amores e ddios, fortes adesdes e infinitas con-
testagbes, sobretudo dos que reclamam a luta das classes como motor da Histéria™'.

Apesar das contribuigdes significativas de Michel Foucault para a Histdria, en-
guanto campo de pesquisa e de ensino, apenas alguns aspectos de suas proposi¢des
foram incorporados aos debates sobre a Reforma Curricular da disciplina no ensino de 1°
e 2° graus durante a década de 1980 (e 1990)*. Rago ressaltou que, nesse momento, “E.
P. Thompson estourava nas paradas de sucesso historiografico, abrindo novas perspecti-

vas para a “histéria social’, traduzido e difundido por todo mundo™.
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Todavia, devemos observar que as proposi¢bes da Histéria Social inglesa, re-
presentada por E. H. Thompson, assim como Michel Foucault, ¢ os historiadores brasilei-

ros inspirados em suas teorias, sofreram rejeicbes dentro e fora da academia®.

As contribuigﬁes da Nova Histéria® para a historiografia e o ensino de Histdria,
nesse contexto, vieram através da ampliagéo do “leque tematico” (instintos, sentimentos,
medo, amor, cheiro, lagrimas, clima, culinria entre outros) e da “nogéo de documento™.

A partir de ent&o, evidenciamos o desenvolvimento de pesquisas no campo da
histdria do cotidiano, da histdria vista de baixo, da micro-histéria, histéria oral, historia das
mulheres, histéria da leitura, histéria da crianga entre outras™.

No final dos anos 1980, com a intensificac@o dos estudos da obra de Foucault
e a publicagdo da tradugdo dos livros de Roger Chartier, Michel de Certeau, Hayden
White, Dominick La Capra entre outros®, a determina¢&o cultural dos agentes e das prati-
cas sociais, para além da econdmica e politica, revelou-se na leitura que esses historiado-
res passaram a desenvolver sobre as subjetividades, o imaginario e 0 campo simbdlico.
Vemos emergir, nesse momento, como uma reinterpretagao e problematizagéo da historia
das mentalidades dos Annales, a historia cultural como outro campo de pesquisa dentro
da Histéria. Roger Chartier, historiador vinculado, por origem e vocagao, a historiografia
francesa, no seu livro A Histéria Cultural: entre prdtica e representagbes, sistematizou as
inovagdes trazidas por uma postura historiografica que assume sua ruptura com a crenga
no real e no social. Para além da construgdo cultural de nossas referéncias, o autor enfa-
tizou o estudo das praticas de leitura e apropriagéo da cultura, destacando os movimentos
complexos da circulagao das idéias. Para Ronaldo Vainfas,

“E contra esta “tirania do social” que se insurge Chartier, defendendo, por outro
lado, a necessidade de buscar-se 0 social em conex&o com as diferentes utilizagbes do
equipamento intelectual disponivel (o outilage mental). Para dar conta de sua proposta,
Chartier propde um:conceito de cultura enquanto pratica, e sugere para o seu estudo as
categorias de representagéo e apropriagdo”™.

Com o didlogo e os debates realizados entre esses autores, suas posturas
analiticas da cultura, e, principalmente, de seus leitores e criticos, nos anos 1990 pode-
mos observar que a Histdria Cultural confirma-se como uma linha tedrica preocupada em
apresentar e analisar 0s novos caminhos para a escrita da Histéria no que concerne a
linguagem e as relagdes “saber e poder”. Essa postura tedrica tem permitido reflexes
sobre a produgéio do conhecimento histérico, a partir de dreas tematicas especificas: “es-
crita da histdria, discurso, fato e narratividade, ciéncia e ficgdo, literatura e histéria, tempo
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e temporalidade séb questdes presentes nas discussbes que abordam temas referentes
tanto & teoria, quanto & politica e & religiosidade™®.

Nesse sentido, trabalhos como de Roger Chartier*', sobre a histéria das prati-
cas de leitura; de Michel de Certeau, analisando a construgé@o do discurso historiogréafico e
a invengao do cotidiano; de Michel Foucault, Hayden White e Dominick LaCapra, refe-
rentes a Iinguagemz e as relagbes entre o saber e o poder, tém oferecido significativas
contribuicBes para a pesquisa historiografica no Brasil € no mundo®.

Para Rago, depois dessas leituras, principalmente as contribuicdes de Fou-
cault, “ndo podemos mais falar em totalidade histérica, ‘realidade objetiva’, em determina-
¢oes fundamentais .de infra-estrutura econdmica sobre tudo o mais desprevinidamente,
nem podemos deixar de pensar diferentemente 0 documento. Nesse momento, nos da-
mos conta de que o historiador trabalha primeiramente com a produgdo de discursos, com
interpretagdes, com mdscaras sobre mascaras e que a busca da objetividade de uma
suposta esséncia natural é mais uma ilus&o antropoldgica™.

Essas novas abordagens historiogréficas presentes no universo dos historiado-
res brasileiros no final dos anos 1970 em diante t8m conduzido & diferentes contestagles
da chamada (rotulada) “histdria tradicional”. Suas vertentes historiograficas de apoio {po-
sitivismo, estruturalismo, marxismo ortodoxo e historicismo), constituidoras de macrobje-
tos, estruturas ocu modos de produgao, nesse momento, foram colocadas sob suspeigéo.
A apresentagao do processo histdrico como uma seriago de acontecimentos num eixo
espago-temporal eu'ropocéntrico, seguindo um processo evolutivo e seqléncia de etapas
que cumpriam uma ?trajetéria histdrica, foi acusada como redutora da capacidade do pro-
fessor e do aluno, como sujeitos comuns, de sentir parte integrante e agente de uma his-
téria que desconsiderava sua vivéncia, e era apresentada como uma verdade, um produto
pronto e acabado.

Introduziu-se, assim, a chamada “historia critica”, com a pretensdo de desen-
volver com os alunos de 1° e 2° graus atitudes intelectuais de desmistificagéio das ideolo-
gias, permitindo a andlise das manipulagdes dos meios de comunicagéo de massas e da
sociedade de consumo™*,

A partir dessa abertura dada para se repensar o ensino de Histéria, os profes-
sores e 0s pesquisadores comegaram a questionar ndo somente os cuiriculos, mas tam-
bém a escola, os livros didaticos e os conteddos estabelecidos de forma vertical pelas
autoridades educacionais*®. Segundo Elza Nadai, esse “processo caminhou da impotén-
cia a desesperanga fe desta a0 DESAFIO de se pensar o “novo™*®.
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Aos poucos foi se percebendo “aqui®, ‘14", “ali”, “acol&” professores, ora em ca-
rater individual ora jlem equipes que respondiam ao desafio posto pela escola, propondo

alguma experiéncia: “‘inovadora” ensaiando alguns projetos, muitas vezes nos Estados
onde a oposigdo ao retorno da “democracia popular” saiu vitoriosa, como Sao Paulo, in-
centivados pelas proprias delegacias de ensino e secretarias de educagéo. Neste sentido,
“aqui recuperava-se 0 antigo, ja acontecido, ali tentava-se algo novo. Seminarios, Encon-
tros e Congressos debatendo o desenrolar das experiéncias foram correndo, ganhando
cada vez mais adeptos™.

Nesse contexto, envolvidos pelos debates sobre a reforma do curriculo, pelas
novas abordagens historiograficas e pelas novas experiéncias didaticas, os professores
preocupados com a questao do ensino de Histéria comegaram a denunciar a inviabilidade
de transmitir aos alunos o conhecimento de “toda” a histdria da humanidade em todos os
tempos. Outros indagaram se deveriam iniciar o ensino pela Histdria Geral ou pela Histé-
ria do Brasil — optando alguns pela alternativa de trabalhar com os alunos uma ordenagao
seqUencial e processual, a qual intercalasse os contetdos num processo continuo, desde
a Antiglidade aos dias atuais. Alguns professores optaram por comegar os estudos pelo
“olhar’ dos povos americanos, partindo de uma critica a visao histérica europocéntrica.
Outros propuseram trabalhar com os alunos contetidos ligados a uma histéria Iocai e regi-
onal. Houve aqueles que criticaram um ensino pautado numa narrativa Unica glorificando
a nacdo e os "herdis nacionais”. Uma outra parte, imbuida pelas primeiras experiéncias
com o ensino por temas e com a proposta dos eixos-tematicos no curriculo de Histdria
paulista, resolveu optar por trabathar com a histdria tematica. Para 0s que escolheram
essa possibilidade, deu inicio uma discussao ainda muito atual sobre questdes relaciona-
das ao tempo histérico, revendo concepgdes de “linearidade” e “progressividade”, nogdes
de “decadéncia”, “evolugio” e “progresso™?.

Para Nadai, seria diante dessas criticas € questionamentos que estaria 0 ponto
“fulcral” desse projeto de se refletir sobre a histéria ensinada no 1° e 2° graus, pois “di-
ante das criticas ao carater da histdria universal e da descrenga na existéncia de uma
histéria cientifica global, os professores ndo se cansam de indagar: que contelddo deve
ser selecionado? Deve-se partir da Grécia? Deve-se dar Roma? Deve-se ensinar Antigli-
dade Oriental? E a%ldade Média? Deve-se estudar a América Anglo-Saxénica? Deve-se
partir de qualquer problematizagdo ou se deve garantir a formag&o da idéia de processo,
de evolugdo, de movimento? Ou séo fragmentagéo, as descontinuidades, as diferengas
que interessam? E possivel garantir-se uma histéria totalizante "4
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Muitas dessas questdes encontraram eco no momento da construgdo e dis-
cussao das propostas curriculares de Histéria nos Estados € municipios brasileiros envol-

vidos com a Reforma Curricular a partir de 1984.
O professor e a histéria prescrita nas propostas curriculares

A produgéo sobre a Histdria a ser ensinada no ensino de 1° e 2° graus, apre-
sentada pelos curriculos oficiais que estdo circulando no meio educacional a partir dos
anos 1980 no Brasil, constitui-se como um conjunto heterogéneo, marcando um periodo
peculiar da histéria’ da disciplina. Muitas das propostas elaboradas nos Ultimos quinze
anos nao se limitaram apenas em refazer metodologias e técnicas de ensino ou a introdu-
zir pontualmente alguns conteudos. Vivemos um momento dentro da histéria da disciplina
em que oS contetidos e metodologias estdo sendo reformulados de forma conjunta.

Uma leitura das propostas, num primeirc momento, pode deixar um sensagéo
de ambivaléncias e.contradigbes quanto a dimens&o de tais transformagdes nos paradig-
mas da disciplina, porém, acreditamos que esta é uma condigéo inevitavel levando-se em
consideragio que as intengbes do poder instituido (ministérios e secretérias de educagio)
as das escolas ndo sdo precisamente coincidentes. Devemos ter em mente que ha dife-
rengas, clivagens e:conflitos entre o “curriculo pré-ativo” (pratica idealizada), normativo e
escrito pelo poder educacional institucional instituido e o curriculo como pratica em sala
de aula ou “curriculo interativo”. “0 que esta prescrito ndo & necessariamente o que &
apreendido, € ¢ que se planeja ndo é necessariamente o que acontece (...) devemos pro-
curar estudar a construgao social do curriculo tanto em nivel de prescricdo como em nivel
de interag&o”>°.

Nessa perspectiva e nos limites de nossa abordagem, a questao central dessa
parte do estudo concentra-se na anélise sobre o grau de ruptura e continuidade dessas
propostas em relagdo aos curriculos de Histéria anteriores, em termos metodolégicos e de
conteldos, e suas articulagbes possiveis com o curriculo “real”, vivido por professores e
alunos no espago da sala de aula.

Apés o fim do regime autoritario imposto pelos governos miilitares entre 1964 e
1985 e com necessidade urgente de formagdo de um Estado constitucional democratico,
houve a abertura de espagos para a proposigdo e debate de reformulagdes nos curriculos
educacionais herdados da ditadura, numa tentativa de supera-los, dando ensejo ao pro-
cesso de democratizagdo das instituigdes publicas brasileiras.

35



Entre Textos & Leituras
|

No procésso de democratizagao dos anos 1980, como foi observado, os co-
nhecimentos escolares tanto tedricos quanto metodoldgicos passaram a ser questionados
e redefinidos por re!formas curriculares de governos e secretarias de educacdo dos Esta-
dos e municipios bfasileiros. Simultaneamente, as mudangas do perfil da clientela com-
posta por diversos grupos sociais que estavam vivendo um profundo processo de migra-
¢ao para 4reas urbanas (como 0s principais centros urbanos do pais — Sao Paulo e Rio
de Janeiro), entre regides (do Nordeste para o Sudeste e Sul), e entre Estados, com
acentuada diferenciag@o econdmica, social e cultural, também impuseram transformagdes

no sistema educacional até entdo vigente.

A situagdo em que se encontravam as escolas brasileiras era muito complexa
em relagdo & nova realidade socio-econdmica vivida pelo pais desde as reformas politicas
e econdmicas feitas pelos militares.

Na area educacional, por exemplo, a ampliagao do periodo de freqiiéncia obri-
gatdria para oitos anos, com a finalidade de deselitizar o ensinoc no pais — trazidas pela
Reforma Educacional de 1971 — havia ocorrido apenas na legislagio, uma vez que as
escolas publicas néo dispunham de condigbes humanas e infra-estrutura para atender a
este aumento da populagéo de alunos.

A proposta de democratizag@io do ensino publico, amplamente defendida nas
propagandas politicas institucionais dos governantes militares, que possuia por meta a
identificagao do sistema de ensino ao poder politico estabelecido por estes, foi deficitaria
no campo pratico, pois ndo houve nenhuma adequagio e preparagao das escolas e pro-
fessores para esta mudanga.

A estagnagdo crescente dos métodos e praticas de ensino quando compara-
dos ao desenvolvimento tecnolégico vivido com maior intensidade a partir dos anos 1980
foi um outro fator determinante na degradac¢do do ensino. As novas geragdes de alunos
presentes nos bancos escolares, habituados as novas tecnologias de comunicagéo (radio,
televisdo e internet); entravam em contato com uma escola pautada em métodos arcaicos
e ultrapassados de ensino.

Adentrava pelos portdes estreitos das escolas brasileiras uma nova realidade
que ndo dava para ser mais ignorada pela sociedade, impondo necessarias mudangas, as
quais ainda néo fordm realizadas.

Nesse contexto, diversos profissionais envolvidos com a area do ensino come-
¢aram a discutir e questionar de maneira intensa o sistema e a politica educacional ado-
tadas pelo Estado e a elaborar novas alternativas de ensino. No fongo periodo de deba-
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tes, 0s professores tiveram relevante papel na luta pela constituigdo de um saber escolar
mais adequado as reais condigdes da populagao brasileira e na dificil tarefa de reduzir o
poder e 0 monopc’al!io dos chamados técnicos educacionais do Ministério da Educagéo
oriundos da politica écentralizadora do Estado desde a ditadura Vargas®'.

Durante esse momento de debates reforgou-se o didlogo e a aproximagéo en-
tre os pesquisadores e/ou docentes universitarios com os professores do ensino 1°e 2°
graus®.

O periodo posterior & volta da disciplina Historia ao curriculo escolar do ensino
de 1° e 2° grau tem sido marcado por propostas, polémicas, confrontos e conflitos em re-
lagdo a um novo curriculo. Os atores sociais presentes nesses debates tém trazido nas
suas falas e arguméntagﬁes a necessidade de “aprofundar as questdes relativas ao co-
nhecimento que tradicionalmente vinha sendo ensinado e as novas tendéncias e avangos
nos campos historiografico e pedagégico™®.

Essa aproximacéo entre a universidade e as escolas de 1° e 2° graus tem con-
tribuido de forma significativa para o enriquecimento dessas discussdes, contrariando,
pois, © que havia sido marcante durante o periodo anterior, 0 amplo distanciamento entre
05 dois espagos.

As discussdes em torno do ensino de Histéria ganharam novo félego, ultrapas-
sando as fronteiras }dos espagos académicos e escolares, com a Reforma Curricular para
ensino de 1° e 2° graus realizada em todos os Estados brasileiros entre 1985 e 1995, Tal
reforma veio ¢com 0. objetivo de concretizar a readequacio dos programas curricuiares e
suas metodologias para o ensino basico de oito anos.

Para Elza Nadai, as propostas curriculares elaboradas durante esse periodo,
na sua totalidade, apresentavam-se de maneira “variada, complexa e diferenciada quanto
ao contetido, método ou estratégias de ensino. Algumas se caracterizam por sua natureza
inovadora e progresSista, outras pelo tom repetitivo e conservador. Todas, enfim, anseiam
por superar a ficgdo -da escolaridade obrigatéria de cito anos™*.

Essas prbpostas, como foi observado, também passaram a sofrer as influén-
cias do debate das tendéncias historiograficas emergentes a partir do final dos anos 1970.
Os pesquisadores e professores de Histdria voltaram seus olhares para o estudo de no-
vos problemas, novos objetos e novas abordagens, influenciados por questdes ligadas &
histdria social, cultural e do cotidiano®, apresentando maneiras possiveis de rever o for-
malismo de abordagens histéricas sustentadas nos fatos politicos e administrativos dos
Estados ou nas andlises estritamente economicistas.
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Influenciada por essas novas tendéncias da historiografia, a apresenta¢do do
processo historico Jentro de um eixo espago-temporal europocéntrico, a partir de um pro-
cesso evolutivo, seqiencial e homogéneo, foi criticado como produto pronto, acabado e
redutor da capacida!de do aluno se sentir na condi¢do de sujeito comum — parte integrante
da historia, e restritivo ao discernimento da diferenga entre o conhecimento histdrico pro-
duzido por académicos e as agbes dos seres humanos realizados no passado®™.

Paralelamente as analises historiogréficas, surgiram novas pesquisas no am-
bito das ciéncias pedagogicas®, especiaimente no campo da psicologia social e cogniti-
va®®. Difundiram-se estudos no Brasil sobre o processo de ensino-aprendizagem nos
quais os alunos eram considerados como participantes ativos do processo de construcao
do conhecimento. Uma perspectiva que, para o ensino de Histdria, representou a valori-
zagio das atitudes ativas do sujeito como “construtor’ de sua histéria, em consonéncia
com a visdo de alguns educadores sobre as propostas pedagdgicas construtivistas. Se-
gundo Marilia Beatriz Cruz, “uma nova concepgao de ensino fundamentada principal-
mente nas teorias de Piaget e Vygotsky, a concepgdo construtivista fornece subsidios
para a superagdo das aulas expositivas como metodologia exclusiva, apontando cami-
nhos para um ensine que estimule o desenvolvimento cognitivo dos alunos em diregéo a
niveis qualitativamente superiores.

A contribuigao de Vygotsky, no que se refere a aprendizagem dos conceitos
cientificos e sua relagdo com os chamados conceitos espontaneos, j4 se constitul numa
referéncia para a renovagao do ensino de Historia. Interpretar o ensino de Histdria come
fornecedor de conceitos que facilitam a compreens&o do mundo e que contribuem para
construgéo de estruturas complexas pode ser considerado uma verdadeira revolugdo pa-
radigmatica, pois cria um novo modelo de ensino no qual ja ndo cabem 0s nomes e datas
para serem decorados, nem fatos fragmentados que em nada contribuem para a compre-
enséo dos complexos problemas da vida do homem em sociedade™®,

influenciados por essas novas concepgdes pedagdgicas, os curriculos foram
ampliados com contelidos de Histdria a partir das escolas de educagao infantil e nos pri-
meiros anos do ensino de 1° grau. Os contelidos passaram a ser avaliados guanto as
necessidades de atender um publico ligado a um “presenteismo” intenso, voltado para
idéias de transformagdes constantes do novo cotidiano tecnolégico®.

Nesse momento, introduziu-se em algumas propostas curriculares a preocupa-
¢do de fazer os professores desenvolverem com os alunos procedimentos basicos de
pesquisa histérica na sala de aula e atitudes intelectuais de desmistificagao de ideologias,
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das imagens de “heréis nacionais”®', da sociedade de consumo e dos meios de comuni-
cagdo.

Em Iinhés gerais, segundo Maria Stephanou, 0 conhecimento presente nos
curriculos de Histéfia produzidos até os anos 1980 no Brasil pode ser caracterizado por
deter-se sobre fatos passados, valorizando a agdo de personagens especiais (herdis na-
cionais), cujas intengdes, objetivos e propésitos sdo propulsores dos acontecimentos,
destacados nos cenarios das diferentes épocas; énfase aos acontecimentos oficiais;
apresentagdo dos fatos através de sucessdes cronoldgicas, dispostos linearmente, con-
vergindo para uma visao de evolugé@o e de relagbes de causa-efeito; periodizacio assen-
tada no modelo quadripartite francés (ldade Antiga, Média, Moderna e Contemporanea),
ou ainda comunidade primitiva, escravismo, feudalismo, capitalismo/socialismo, de manei-
ra que sé parte da histéria do mundo ocidental que se insere nessa seqgléncia; inexistén-
cia de pontos programéticos referentes a Africa e sociedades orientais; a presenca de
uma visdo dual e etnocéntrica das diferentes sociedades humanas (civilizados x primiti-
vos, evoluidos x atrasados); énfase no estudo do mundo ocidental, da vida de protago-
nistas masculinos, 'brancos, assim como de atributos masculinos (androcentrismo pre-
sente em valores como “bravura”, “conquista”, “desbravamento”, "belicosidade”), alimen-
tando igualmente o'etnocentrismo, o europocentrismo, a xenofobia, o racismo e mal dis-
farcados preconceifos nacionalistas e genocidios; tendéncia a uma histdria assexuada,
em que criangas, velhos, mulheres raras vezes sao narrados, descritos ou sequer citados,
prevalecendo uma 'representagéo do passado que negiigencia o tratamento de grupos
minoritarios (no sentido de representatividade politica); a humanidade, hd milhares de
anos, caminha numa rota finear, sem altos, embora com alguns desvios, em dire¢io ao
mundo de hoje, qué é representado como 0 maximo de progresso e desenvolvimento hu-
mano®.

Todo essa releitura em relagdo aos curriculos anteriores conduziu a uma rea-
valiagdo da histéria: ensinada pelas multiplas possibilidades de abordagens historiografi-
cas.

Essa diversidade de abordagens historiograficas e tedrico-metodoldgicas foi
constatada por Circe Bittencourt nas propostas curriculares de Histéria produzidas entre
1985 e 1995 em todos os Estados brasileiros®™.

Para a referida autora, as propostas caracterizaram-se como um conjunio
muito heterogéneo de textos, com acentuadas diferencas na forma como foram construi-

39



| Enire Textos & Leituras
das e apresentadas aocs professores, no elenco dos contetidos selecionados e nas meto-
dologias de ensino sugeridas.

Na maiolria das propostas, segundo Bittencourt, a apresentacao formai de-
monstrou a superagao do modelo tecnicista dos anos 1970, por intermédio da qual o cur-
riculo era seccionado em zonas estanques, elencados em quadros contendo os objetivos,
os conteldos e as atividades didaticas. Havia uma forte tendéncia de realizar uma deli-
mitagdo da drea do conhecimento “especifica” da disciplina, fazendo referéncia das fun-
damentacdes pedagdgicas e historiograficas®.

Algumas delas traziam no seu texto o percurso (“democratico”) de discussdes
com os professores de 1°, 2° e 3° graus, buscando esclarecer os varios sujeitos produto-
res do referido texto. Tal atitude procurava considerar os possiveis liames e articulagbes
entre o corpo burocratico de técnicos com a assessoria das universidades, como um re-
sultado oriundo de debates com professores®.

Esse percurso democratico de discussdes curriculares nem sempre foi muito
tranqiiilo. Em S&o Paulo, por exemplo, durante os primeiros instantes de volta 8 demacra-
cia no governo estadual — gestdo Franco Montoro (1983-1987) -, houve a iniciativa da
Secretaria Estadual da Educagao, através da Coordenadoria de Estudos e Normas Peda-
gogicas (CENP), de se construir uma proposta curricular para o ensino de 1° e 2° graus
que fosse elaborada e discutida pelos préprios professores da rede oficial de ensino, em
conjunto com os professores universitarios®. Entretanto, devido a conilitos e polémicas,
algumas delas, fruto de discussdes e disputas académicas e politicas tornadas publicas
pela intervengdo da imprensa®, outras dentro da prépria CENP® ¢ desta com os profes-
sores de Histdria convidados a discutir as propostas, tornaram invidvel a continuidade do
projeto, sendo este interrompido em 1988 peta coordenadora, professora Teresa Roserley
Neaubauer da Silva, durante a gestéo Orestes Quércia (1987-1991)%,

No caso da 4rea de Histdria, as primeiras versSes da proposta (trés versdes)
foram produzidas e a equipe que as elaborou foram criticadas e acusadas, tanto por
membros da academia quanto pelos 6rgaos de imprensa, que trouxeram 0s debates de
forma sensacionalista ao conhecimento do publico, com os rétulos de "esquerda radical”,
“marxista”, "deturpadores da Histdria “oficial™, “populista’, “irracionalista”, entre outras
adjetivagbes pejorativas. Tais analises presentes na imprensa contribuiram para a institui-
¢80 de um universo' vocabular para a rotulagdo da proposta da CENP e, também, para a
inviabilizagdo daquela iniciativa. O projeto da proposta de Historia foi retomado a partir de
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1990 pela CENP, mas nesse momento sob a responsabilidade de uma equipe composta
apenas por professores universitarios’.

A experiéncia paulista remete-nos a afirmagéo de Ivor Goodson de gue a ela-
boragao do curriculo pode ser considerada um processo pelo qual se inventa uma tradi-
¢ao. Mas, segundo o autor, “como acontece com toda tradi¢édo, n&o € algo pronto de uma
vez por todas; é, antes, algo a ser defendido, onde, com o tempo, as mistificacGes tendem
a se construir e recﬁnstruir sempre de novo. Obviamente, se 0s especialistas em curriculo
ignoram completamente a historia e a construg@o social do curriculo, mais faceis se tor-
nam esta mistificagio e a reprodugéo de curriculo “tradicional”, tanto na forma como no
contelido™ .

Nas propostas analisadas ha varia¢éo em diferentes aspectos das formulagdes
dos conteudos disciplinares. Os Estudos Sociais, num nimero significativo de propostas,
permanece como disciplina nas séries iniciais do ensino de 1° grau (1? e 4° séries), embo-
ra ndo exista homogeneidade de concepgbes sobre tal area de conhecimento. Para as
séries sequintes, a Histdria e a Geografia aparecem como disciplinas autbnomas, mas
com uma enorme diversidade quanto ac tempo e espago pelos quais devem comegar 03
estudos histéricos: Brasil e seus povos nativos ou Europa e Mediterrdneo ou pelo Brasil
com a chegada dos europeus ou entao pela pré-Historia.

Quanto a estrutura dos contetidos, os modos de produgao ordenam um nime-
ro significativo das propostas entre 5% e 8* séries. A Histdria do Brasil continua sendo ana-
lisada através dos trés grandes eixos politicos {(Coldnia, Império e Repuiblica), buscando
articula-los aos ciclos econdmicos (pau-brasil, cana-de-acicar, mineragao, café, industria-
lizag&o). As transformagdes mais emblematicas aparecem com as propostas que orde-
nam o conhecimento histérico por temas ou eixos tematicos™. A proposta curricular pau-
lista, por exemplo, apresenta a estrutura de seus contetdos por intermedio de eixos te-
maticos (“A crianga constrdi sua histéria” — Ciclo Basico, “A construgdo do espago social:
movimentos de populacdo” — 3% e 4* séries, “O construir das relagfes sociais: Trabalho” —
5% e 6° séries, “O construir da Histdria: cidadania e participagao” — 7° e 8 séries). Os auto-
res da referida proposta fundamentam tal op¢éo na perspectiva de que qualquer tema ou
objeto permite apreender a totalidade do social, pois a totalidade nao significa visdo global
(tipica das analises por periodos), mas um certo tipo de relagéo do todo com as partes™.

As propostas curriculares que introduzem o0s eixos tematices, como a de S&o
Paulo, segundo Bittencourt, “embora pequem pela imprecisao em discemir eixos temati-
cos escolares de histéria tematica tal qual tem sido realizada pela pesquisa historiografi-
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ca, justificam a opg:'éo pela constatagao da impossibilidade de se “estudar toda a histéria
da humanidade” e como meio de superar a no¢ao de tempo evolutivo. Tais propostas, em

nimero minoritario mas que servem de referéncia para outras incursSes, apontam, ainda
que de forma precé\!ria, para duas questdes basicas: 0 que sao conteudos programaticos
escolares e a possibilidade de uma maior participagao dos professores na sele¢do de
contetidos significativos para cada realidade escolar’™.

Em suma, esse tipo de proposta, assumia um carater inovador ac propor uma
flexibilizag@o curricular para a montagem e organizacao de conteudos para a disciplina.

Quanto aos objetivos, a maioria das propostas curriculares tem ¢como principio
contribuir para a formagéo de um “cidadao critico”. Elas almejam formar um aluno capaz
de apresentar uma postura critica em relagio a sociedade em que vive. Nas introdugdes
dos textos oficiais, essa preocupagao esta reiterada, insistindo que ¢ ensino de Histéria,
ao estudar as sociedades passadas, tem como meta fazer o aluno compreender o tempo
presente e perceber-se como ator social capaz de transformar a realidade, contribuindo
para a construgao de uma sociedade democratica’™.

Contudo, se formos usar como referéncia o que tem sido ensinado sobre as
sociedades passadas, nao teremos “boas lighes” de cidadania e de democracia para que
as criangas possam:se espelhar, pois como disse Fernand Braudel,

“Qutra idéia que devemos abandonar: ¢ ensino de Histdria, ao que afirmam,
deveria ter por finalidade a formagéo do cidaddo, de um cidadao ideal, ademais. Mas a
Hist6ria, tal como estd, como deve estar uma ciéncia incerta como todas que laboram no
dominio social, se mantém fora da moral religiosa.

Quando eficaz, a Histéria forma um certo modo de ver, de julgar, uma certa
maneira de ser, toda intelectual™®.

Usar de uma histéria “moral’, que olhe para acontecimentos ditos negativos
das sociedades passadas como exemplos de conduta que as criangas ndo devam seguir,
também no resolve o problema. Como afirmou Eric Hobsbawm, talvez o problema do
século XX foi que éle ensinou ¢ ser humano a apenas julgar, e ndoc compreender, pois
compreender esteve sempre associado a perdoar ou aceitar’”.

-~ Mais do que “cidadaos criticos”, precisamos formar “cidadaos leitores”, sujeitos
capaze/s de realizar: uma leitura interpretativa e compreensiva da Histdria ou da “realida-
de”. Precisamos de cidados criticos, mas que sintam necessidade e vontade de adquirir
conhecimento. Talvez o prazer em aprender, em adquirir cultura, devesse ser desenvolvi-
do com maior intensﬁidade. Um ensino de Historia pautado apenas nas questdes imediatas
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do cotidiano dos alunos daria a impressao de que o passado sé faria sentido na medida
em que se relacionasse diretamente com o focal vivenciado pelo aluno.

Alem disso, se analisarmos a histéria da disciplina desde sua constituigao no
século XIX g, princibalmente, depois da Segunda Guerra Mundial, veremos que esse dis-
curso de “formagdo do pensamento critico”, a formacao de "posturas criticas” ou ainda
“estudar o passado para compreender e transformar o presente” ( e planejar o futuro), néo
& tao inovador quando os autores das propostas curriculares dos anos 1980 e 1990 pro-
clamam.

A inovagao que aparece nesse discurso, para Bittencourt, estaria na énfase
dada ao papel da histdria ensinada para a compreens&o do “sentir-se sujeito histérico” e
em sua contribuicdo para a “formacgao de um cidadao critico™™®.

Apesar de concordamos, em parte, com esses aspectos, apresentamos algu-
mas questoes: por que caberia exclusivamente ao ensino de Histéria a formagdo de uma
cidadania critica? Nao setia esse uma meta da educagéo como um todo? E mais ainda,
que tipo de cidadao critico pretende-se se formar? Ao invés de pensarmos numa cidada-
nia universal, n&o poderiamos falar em cidadania plural?

Na maijoria das propostas, segundo a autora, a explicitagéo do conceito de ci-
dadania € restringida a cidadania politica, & formac&o do eleitor dentro das concepgdes
democréticas universalizantes do modelo liberal. Sera que tal definigdo consegue admitir
posturas diversas?

“Nas séries iniciais, os conteddos formulam ¢ ensino das praticas politicas ins-
titucionais possiveis, indicando os cargos eletivos dos municipios e estados da Federa-
¢80, e a divisdo de poderes de Estado. Informam ainda os deveres civicos dos Cidadaos,
tais como a necessidade de pagamento de impostos, de prestagdo do servigo militar e
tém sido introduzidos estudos sobre as leis de transito, surgindo, assim as idéias do Cida-
dao-motorista e do cidadao-pedestre e ainda da preservacdo do meio ambiente nas séries
iniciais”®.

A idéia de cidadania social é pouco desenvolvida e caracterizada em tais pro-
postas, mesmo quando as fundamentagdes tedricas sao baseadas na constituicdo e na
transposi¢do de uma histéria social e cultural para o ensino. Aqui, talvez, podemos perce-
ber uma tentativa de trazer o velho discurso em novas roupagens. Usar terminologias e
“jargbes de area” que mudam apenas na aparéncia € o contetdo continua 0 mesmo®.

SegundoBittencourt, apenas uma proposta curricular apresenta preocupacgoes
em situar a cidadania como objeto de estudo, compreendendo-a como uma conquista
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historicamente determinada e ndo uma espécie de concessio divina ou de alguma enti-
dade superior.

“A idéia de cidadania social que abarca os conceitos de igualdade, de justiga,
de diferengas, de lutas e de conquistas, de compromissos e de rupturas tem sido apenas
esbogada em algumas poucas propostas. E, mais ainda, existe uma dificuldade em expli-
citar a relagéo entre cidadania social e politica, entre cidadania e trabalho ™',

Outro aspecto a ser analisado é que ha uma certa convergéncia das propos-
tas na critica &s no¢bes de tempo impostas pelos curriculos de Histéria anteriores, oriun-
dos dos paradigmas positivistas e que precisam ser superados. De maneira quase una-
nime, “as formulagdes de novas propostas curriculares sao justificadas ac se apresenta-
rem como meio de superar um ensino de Histéria que se fundamenta na construgéo de
um tempo histérico homogéneo, determinado pelo europocentrismo e sua ldgica de perio-
diza¢ao baseada no sujeito histérico Estado-na¢@o. E, nessa perspectiva, propdem-se a
trabathar com as diferentes temporalidades e diferentes sujeitos™®.

Da anéliée de Bittencourt sobre as atuais propostas, quando comparadas com
as anteriores aos anos 1980, podemos notar que a maioria apresenta criticas quanto aos
conteldos de Historia voltados ou para uma histéria nacional subordinada a ética da ma-
triz européia ou para uma histdria centrada nos modos de produgao, com base no estrutu-
ralismo que imobiliza as a¢des dos individuos em sociedades, principalmente as periferias
do mundo desenvolvido®.

Dessa maneira, para autora, as justificativas das propostas apontariam para a
alteragéo e superacgdo da concepcao de tempo evolutivo e progressista. Contudo, nessa
perspectiva, foi possivel perceber que a periodizagdo das propostas, sejam as que man-
tém um contetido “tradicional” ou baseados nos “modos de produgdo”, sejam as que opta-
ram por eixos-tematicos, é estabelecida e organizada pela 6tica do capitalismo®.

Apesar de um numero significativo dessas propostas afirmar seu dialogo
aberto com os novos rumos da historiografia, Bittencourt percebeu que ainda constitui-se
um desafio para os autores dos novos curriculos articular a produgéo cientifica que intro-
duz o social e 0 culfural com o saber escolar a ser ministrados para os alunos do ensino
de 1° e 2° graus.

“Alguns conceitos basicos como os de classe social, trabalho e alienacdo po-
deriam ser melhor explicitados para a formulagao de lutas e movimentos sociais, esten-
dendo a concepg¢do de agao politica para a esfera das organizagbes da sociedade civil,
dos sindicatos e de lutas de resisténcias diversas, conforme preconizam estudos do coti-
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diano, como os de E. P. Thompson, Agnes Heller, Maria Odila da Silva, Miche! de Certe-
au, Henri Lefebvre, entre outros™®,

Acreditamos que o problema esteja no fato dos autores das propostas curri-
culares ndo entendferem que o conhecimento histdrico escolar ndo pode ser entendido
como mera e simpl;es transposigcao de um conhecimento maior, proveniente da historio-
grafia e que é vulgfarizado e simplificado pelo ensino. E, nesse sentido, € fundamental
considerar o papel do professor — sujeito fundamental na transformagao ou continuidade
da histdria ensinada - na configurag&o de “curriculo interativo”, que acontece na sala de
aula.

Se continuarmos a pensar dessa maneira, assumiremos a maxima, tao critica-
da nos anos 1980 ¢ 1990, que a academia produz ¢ conhecimento ¢ a escola reproduz,
ou pior, vulgariza®.

Em linhas gerais, das propostas curriculares de Histéria produzidas ao longo
dos anos 1980 e 1990 poucas conseguiram sair do campo da teoria para o pratico. Muitas
nem sairam das discussdes das versbes preliminares. Segundo Bittencourt, “tornou-se
evidente que poucas conseguiram alcangar, de forma coerente, os propdsitos langados
iniciais estabelecidos e considerados para a disciplina™.

Todavia,: podemos evidenciar, de maneira geral, de acordo com sua analise,
que foi introduzido um discurso pautado em parametros atualizados, apresentando pres-
supostos tedricos qtje manifestaram uma busca de transformagdes no ensino de Histéria.
“A figura do professor adquire papel central e sdo esbogados novos conceitos de aprendi-
zagem, mesmo que nem sempre muito coerentes, ac situarem o aluno como sujeito de
conhecimento e portador de algum tipo de saber, Essas intengbes, no entanto, se concre-
tizam de forma ainda limitada nos contelidos e nos métodos de ensino”®.

O principal problema dessas propostas curriculares (e mesmo dos Pardmetros
Curriculares Nacionais) esta no fato delas esquecerem de levar em considera¢ao na sua
elaboracao aspectos significativos da formagao do professor de Histéria e suas condi¢des
de ensino. Segundo Bittencourt, essas propostas sdo falhas porque trabalham com uma
CONCepCao diferente de professor; intelectual-pesquisador®.

Entretanto, segundo a autora, a falha dessas propostas ndo estaria na concep-
¢ao de um professor diferente e, sim, na falta de uma mengéo “4 forma como essa mu-
danga essencial & necesséria do trabalho docente, sera concretizada para a efetivagdo

das propostas curriculares [inclusive os proprios Parametros Curriculares Nacionais]"™®.
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Experiéncias vivenciadas por profissionais envolvidos com o debate sobre o
ensino de Histdria, no caso especifico de Estado de Sao Paulo, aproximam-se das obser-
vagOes de Bittencogrt, ao afirmarem que, quando apresentada e debatida a proposta cur-
ricular de Histéria da CENP com os professores da rede estadual de ensino constatou-se
que esta parecia ter “marginalizado” o professor, esquecendo de levar em consideragcio
seu cotidiano apesar de valorizar o dia-a-dia dos alunos®'.

Ao analisar a questdo do papel desempenhado pelos professores dentro da
elaboragéo e aplicagao dos novos curriculos de Histdria, Paulo Celso Miceli trouxe para o
debate sobre a Reforma Curricular a necessidade de se dar atengao ao cotidiano destes
profissionais. Para este autor, os professores, por falta de tempo ou condigtes, tém sido a
cada dia menos estimulados e qualificados, o desanimo e o receio de ensinar é enorme,
ficando assim a educagéo em posigoes trocadas e em caminhos opostos no pais®.

O modelo de professor idealizado no interior das propostas curricutares, na
leitura de Miceli, ndo corresponderia ao professor “real” que tem seu oficio diariamente
transformado, por exemplo, na “vergonha do subemprego, denunciado nas imensas filas
dos ‘bancos oficiais’ nos dias de pagamento e na reduzida presenca dos professores em
filas outras que prometem o lazer, o prazer ou © acesso a formas de cultura que acaba-
ram elitizadas, como o teatro ¢, até, o cinema™®.

A partir dos anos 1980, em todos os debates nos quais se colocam questoes
relativas ao ensino, pesquisa histérica e reforma curricular, comegaram a emergir com
maior intensidade debates dentro e fora da academia sobre a formagZo e pratica do pro-
fessor de Histéria®.

As recentes reformulagdes ocasionadas pela LDB de 1996% s&o identificadas
como significativas para a ampliagao dos debates sobre a questdo da reforma do sistema
educacional nacional. No caso especifico da disciplina Histdria, os debates estdo centra-
dos nas novas proposigdes apresentadas pelos Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCNs} para o ensino fundamental e médio e nas determinagdes da referida Lei para os
cursos de graduagao e pos-graduacgao, principalmente no que concerne a formagao dos
professores®.
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postas curriculares de Histdria dos anos 1980 a presenga de tais interpretagGes, como por exem-
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ticos e estudantes opositores ao regime se viram forgados a abandonar o pais devido a intensifica-
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no livro Pedagogia da Esperanga: um reencontro com a Pedagogia do Oprimido (Rio de Janeiro,
Paz e Terra, 1993}, do educador brasileire Paulo Freire, exilado em 1968.

?® A influéncia de outros historiadores dos Annales no Brasil data desde a fundagio da Universida-
de de Sao Paulo, nos: anos 1930, De acordo com Hebe Castro, "é marcante a influéncia da histéria
econdmica e social, & maneira dos ‘Annales’, nas abordagens adotadas pelos historiadores das
décadas de 1950 e 1960, especialmente na Universidade de Sao Paulo”. Conferir “Histdria Social”,
in: Ciro Flamarion Cardoso e Ronaldo Vainfas (orgs.), 1997, p. 55. A experiéncia do historiador
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Ciro Flamarion Cardoso e Ronaldo Vainfas {orgs.), 1997.
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Paulo, PUC (Dissertagéo de Mestrado), 1992,
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2 Jaime Francisco P. Cordeiro, 1994, pp. 121-62.

26 Conferir; Walter Benjamin, Discursos Interrompidos I, Madrid, Taurus, 1982; E. P. Thompson, A
Formagéo da Classe Operaria Inglesa, 3 volumes, Rio de Janeiro, Paz & Terra, 1987; C. Castoria-
dis, A Instituicdo Imagindria da Sociedade, Rio de Janeiro, Paz & Terra, 1986; Michel Foucauit,
Histéria da Sexualidade. O uso dos prazeres, vol. lI, Rio de Janeiro, 1984.
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8 Muitos desses autores fizeram parte de equipes envolvidas com a elaboragfo e aplicagéo de
novos curriculos para‘a disciplina Histdria no ensino de 1° e 2° graus, na estruturagdo dos cursos
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Unica perspectiva analitica. Conferir: Proposta curricular para o ensino de Histéria - 1° grau, Elabo-
ragdo: Ernesta Zamboni (UNICAMP) E Katia Abud (UNESP/Franca), Colaboragéo: Luiz Koshiba
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% Jaime Francisco P. Cordeiro, 1994, pp. 125-26.
% peter Burke (org.), 1992, pp. 07-37.

% Sobre as contribuigbes desses autores no campo da Histéria Cultural conferir: Luzia Margareth
Rago & Renato A. de:Oliveira Gimenes (orgs.}, Narrar o passado, repensar a historia, Campinas,
SP, IFCH, 2000.

% Ronaldo Vainfas, “Histéria das Mentalidades e Histdria Cultural’, in: Ciro Flamarion Cardoso e
Ronaldo Vainfas (orgs.), 1997, p. 154.

@ Luzia Margareth Rago & Renato A. de Oliveira Gimenes (orgs.}, "Apresenlagao" 2000, pp. 10-
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41 Algumas das proposicdes de Michel de Certeau e Roger Chartier podem ser identificadas nas
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chaves dos historiado*es Fernand Braudel e E. P. Thompson. Conferir: Marcos A. Silva, “Ensino de
Histdria, exclusdo social e cidadania cultural — contra o horror pedagégico”’, in: Tatiana Lenskij &
Nadir Emma Helfer\ {orgs.), A memdria e o ensino de Histdria, Santa Cruz do Sul/RS,
EDUNISC;’ANPUH!RE‘T, 2000, pp.109-22.

“ Devemos ressaltar, como salientou muito bem Lynn A. Hunt, no livro A Nova Histéria Cultural
{Sao Paulo, Martins Fontes, 1992), que ndo ha uma homogeneidade entre esses autores citados,
cada um apresenta suas particularidades ao tratar da Histéria Cultural. Assim, comprovando a
pluralidade que caracteriza essa area da Histéria.

8 Luzia Margareth Rago, s.d., p. 07-08.

* Conferir os seguint@s livros de Mare Ferro: A manipulagao da Historia no ensino e nos meios de
comunicagdo: a historia dos dominados em todo o mundo (Sdo Paulo, Ibrasa, 1983); Falsificagoes
da Hisidria (Lisboa, Europa-América, s.d.); Histdria Vigiada (Sdo Paulo, Martins Fontes, 1989).

4 Conferir: Marcos Antonio da Silva (org.), Repensando a Histdria, 8do Paulo, ANPUH/Marco Zero,
1984; Jaime Pinsky, O ensino de histéria e a criagdo do fato, Sdo Paulo, Contexto, 1994; Concei-

¢ao Cabrini et al, O z}:-nsino de Hisidria: revisdo urgente, Sdo Paulo, Brasiliense, 1986 e artigos
publicados na Revista Brasileira de Histdria e Cadernos CEDES.

% Eiza Nadai, “A escola publica contemporanea: os curriculos oficiais de histdria e o ensino temati-
co”, in: Revista Brasiléira de Historia, S8o0 Paulo, ANPUH/Marco Zero, vol. 06, n. 11, set. 1985/fev.
1986, p. 112.

7 1dem.

 Jaime Francisco P. Cordeiro, 1994, pp. 38-120.

“ Elza Nadai, 1986, p. 113.

* lvor F. Goodson, 1999, p. 78.

®1 Katia Abud, "Formagdio da Alma e do Carater Nacional: ensino de Histéria na Era Vargas®, im
Revista Brasileira de Histéria, Sdo Paulo, ANPUH/Humanitas/FAPESP, vol. 18, n, 36, 1998, p. 107.

%2 Circe Maria F. Bittencourt, 1998, p. 13.
%3 Idem.

% Elza Nadai, “O ensino de Histéria no Brasil: trajetdrias e perspectivas”, in: Revista Brasileira de
Histdria, 8&o Paulo, ANPUH/Marco Zero, vol. 13, n. 25/26, set. 1992/ago. 1993, p. 158.

% Arlette M. Gasparello, in: Sonia Nikitiuk {org.), 1999, p. 87. Conferir: Jacques Le Goff & Pierre
Nora {(orgs.), Novos problemas, Novos objetos, Novas abordagens, 3 vols. 2% ed. Rio de Janeiro,
Francisco Alves, 1979,

%6 Marilia Beatriz Cruz; "O ensino de Historia no contexto das transigdes paradigmaticas da Histéria
e da Educag#o", in: Sonia Nikitiuk (org.}, 1999, p. 67.

" Devemos ressaltar, apesar de ser ainda pauco analisado pelos estudiosos dos curriculos, a im-
portancia do trabalho do educador brasileiro Paulo Freire no &mbito da pedagogia. Sua obra clas-
sica, Pedagogia do Oprimido (Rio de Janeiro, Paz & Terra, 1993), e outros estudos tém oferecido
muitas contribuictes a oferecer para os projetos e discussdes sobre educacgdo, ensino e curriculo.
Ha uma forte tendéncia de se buscar fora de nossas fronteiras inspiragbes para nossas propostas
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de pesquisa e esquecemos as contribuigbes de autores/intelectuais nacionais como Paulo Freire,
Gilberto Freyre, Caio |F’rado Junior, Sérgio Buargue de Holanda entre outros.

|
*® Entre os estudos podemos citar as obras de Jean Piaget, Vygotsky, Luria e Leontiev. Esses au-
tores da area da Psicologia tiveram muita influéncia na construgao dos programas curriculares para
a educagdo infanto-juvenil no Brasil ao longo anos 1970, 1980 e 1990. Suas obras, por exemplo,
foram referéncias basicas para a elaboragéio dos Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino
Fundamentai, do Ministério da Educagao, nos anos 1990,
5 Marilia Beatriz Cruz, in: Sénia Nikitiuk (org.), 1999, p. 75.
% Sobre as novas tecnologias em sala de aula conferir: M. C. Almeida (coord.), Informaética. Orien-
tagbes para o uso do microcomputador na educacdo, 58o Paulo, FDE/SEC, s.d.; F. J. Almeida,
Educagéo e fnforméﬁcf:a. Os computadores na escoia. S0 Paulo, Cortez, 1988.
® Conferir: Paulo C. Miceli, O mito do herdi nacional, 6* ed. S3o Paulo, Contexto, 1997.
% Maria Stephanou, 1998, pp. 21-23.

8 Fsse estudo das propostas curriculares de Histéria elaborada pela autora serviu de referéncia
para a elaboragéo de um relatdrio em 1996 com fins a formulagéo dos Pardmetros Curriculares
Nacionais para o Ensino Fundamental. Conferir: Circe Maria F. Bittencourt, “Propostas Curriculares
de Histéria: continuidades e transformacgdes”, in: Elba Siqueira de 84 Barreto (org.). Os Curriculos
do Ensino Fundamental para as Escolas Brasileiras, Campinas, SP, Autores Associados/Fundagéio
Carlos Chagas, 1988.

® Circe Maria F. Bittencourt, 1998, p. 15.

® Idem.

* Maria do Carmo Marins, “A CENP e a criago do curriculo de Histéria: a descontinuidade de um
projeto educacional’, iin: Revista Brasileira de Histdria, Sao Paulo, ANPUH/Humanitas/FAPESP,
vol. 18, n. 36, 1998, p. 39-40.

® Conferir: “Ensino de Histéria: opgdes em confronte”, in: Revista Brasileira de Histéria, S&o Paulo,
ANPUH/Marco Zero, vol. 07, n. 14, mar.fago. 1987, pp. 231-248.

% Conferir: Maria do ¢armo Martins, “A construgao da proposta curricular de Histéria da CENP no
periodo de 1986 a 1992: confrontos e conflitos”, Campinas, SP, FE — UNICAMP (Dissertagdo de
Mestrado), 1996,

% Conferir: Claudia Sapag Ricci, “Da intengdo ao gesto- quem & quem no ensino de Histéria em
S&o Paulo”, Sao Paulo, PUC (Dissertacao de Mestrado), 1992; Vera Licia S. De Rossi, “Resistindo
ao seqiiestro das experiéncias”, Campinas, SP, FE - UNICAMP (Tese de Doutorado), 1998.

70 Conferir: Jaime Francisco P. Cordeiro, 1994.

' Ivor F. Goodson, 1999, p. 78.

"2 Circe M. F. Bittencourt, 1998, p. 17-18.

78 proposta Curricular para o ensino de Histdria — 1° grau, Sdo Paulo, SE/CENP, 1992.

™ Circe Maria F. Bittencourt, 1998, p. 16.
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S |Idem, 19.

"8 Fernand Braude, “Pedagogia da Histéria’, in: Revista de Histdria, Sao Paulo, vol. 11, n. 23, ano
VI, jul./set. de 1955, p. 04.

7 Eric J. Hobshawm Era dos Extremos: o breve século XX. 2° ed. SAo Paulo, Companhia das
Letras, 1999, p. 15.

7 Circe Maria F. Bittencourt, 1988, p. 19.

9 1dem, p. 22.

8 Jjaime Francisco P. Cordeiro, 1994, p. 59.
® Circe Maria F. Bittencourt, 1998, p. 22.

® idem, p. 23.

% Idem.

# Idem.

% Idem, p. 25.

® Emllia Viotti da Costa, “Os objetivos do ensino de Histéria no curso secundaric”, in: Revista de
Historia, Sdo Paulo, vol. 14, n. 29, ano VIII, jan./mar. De 1957, pp. 117-20.

¥ Circe Maria F. Bittencoun, in: Elba Siqueira de Sa Barretto (org.}, 1998, p. 158.
% ldem.

% |dem, p. 157-58.

% |dem.

* Paulo Celso Miceli, Hisidria, histdrias: o jogo dos jogos, Campinas, SP, IFCH-UNICAMP, 1996,
p. 284-86.

% |dem, p. 287.
% |dem, p. 300.

% Maria Auxiliadora Schmidt, “A formagdo do professor de Histdria e o cotidiano da sala de aula®,
in: Circe Maria F. Bittencourt {org.), 1998, p. 54.

% { ei de Diretrizes e Bases da Educacéo Nacional (Lei n. 9.394/96, de 20 de dezembro de 1996).

% Referenciais Nacionais para Formagdo dos Professores — Educagdo Bésica, Brasilia, DF, MEC,
1999,
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TERCEIRO CAPITULO

O professor e a historia ensinada nos Pardmetros Curriculares Nacionais

‘Eu sempre, a partir da minha inser¢do no ensino
universitério, isso foi uma postura que eu mante-
nho até hoje, de que néo séo, ndo podem ser com-
partimentados docéncia, pesquisa e extensio. So-
bretudo, docéncia e pesquisa”,

José Roberto do Amaral Lapa

“Quase todos os jovens de hoje crescem numa es-
pécie de presente continuo, sem qualquer relagéo
orgénica com o passado publico da época em que
vivem. Por isso os historiadores, cujo oficio é lem-
brar o que os oulros esquecem, fornam-se mais
importantes que nunca no fim do segundo milénio.
Por esse motivo, porém, eles tém de ser mais que
simples cronistas, memorialistas e compiladores”.
Eric J. Hobshawm

Da LDB de 1996 aos PCNs

Até dezembro de 1996, o sistema educacional brasileiro esteve estruturado e
organizado pela Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1971. Essa Lei, ao definir as diretrizes
e bases da educagdo nacional, determinava como objetivo geral para o ensino de 1° grau,
com oito anos de escolaridade obrigatdria quanto para o ensino de 2° grau, com trés anos
nao-obrigatérios, oferecer aos educandos a formagao ac desenvolvimento de suas poten-
cialidades como elemento de auto-realizagdo para o mundo do trabalho e para a cidada-
nia.

A LDB de 1971 generalizou, também, as disposi¢fes basicas sobre o curricu-
lo, estabelecendo o niicleo comum obrigatério no Ambito nacional para ¢ ensino de 1° e 2°
graus. Contudo, mahteve um parte diversificada com a finalidade de contemplar as parti-
cularidades locais, as especificidades dos planos dos estabelecimentos de ensino e as
diferencas individuajis dos alunos. De acordo com a referida Lei, coube aos Estados a

53



| Entre Textos & Leituras
formulagéo de propostas curriculares que serviriam de base as escolas estaduais, munici-
pais e particulares situadas em seu territdrio, compondo, assim, seus respectivos siste-
mas de ensino'. Ess|as propostas curriculares foram, na sua maioria, reformuladas a partir
dos anos 1980, principalmente com o fim do regime autoritario militar instaurado depois
de 1964,com base inas tendéncias educacionais e das areas de conhecimento que se
generalizavam no pais nesse periodo®.

No ano de 1980 o Brasil participou da Conferéncia Mundial de Educagao para
Todos, em Jomtien,ina Tail&ndia, convocada pela Organiza¢do das Nagdes Unidas para a
Educacio, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) , Fundo das Nagdes Unidas para a Infancia
(UNICEF), Programa das Nagbes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e Banco Mun-
dial (BIRD). Dessa conferéncia, assim como da "Declara¢ao de Nova Delhi” — assinada
por nove paises em desenvolvimento de maior contingente populacional -, resultaram em
posicbes consensuais na luta pelo cumprimento das necessidades basicas de aprendiza-
gem para todos, capazes de tornar universal a educagéo fundamental e ampliar as opor-
tunidades de aprendizagem para criangas, jovens e adultos®,

A partir dos debates organizados em todo o pais, convocados pelo Ministério
da Educacéo (MEC), com a participagdio de diversas entidades estaduais e municipais e
de especialistas naidrea de educagfo, sobre os principais problemas educacionais e a
busca de alternativas para enfrenta-los, foi realizada a “Semana Nacional de Educagao
para Todos”, na cidade de Brasilia, entre 10 e 14 de maio de 1993. Desse encontro, tendo
em vista 0 quadro atual da educacido no Brasil e os compromissos firmados internacio-
nalmente, 0 MEC coordenou, em colaborago com as secretarias estaduais € municipais
de educagao, a elaboragao do "Plano Decenal de Educagado para todos" (1993-2003),
concebido como um conjunto de diretrizes politicas em continuo processo de negociagéo,
voltado para a recuperagao da escola de educagéo basica, com base no compromisso
com a equidade e cbm o incremento da qualidade, assim como também com a constante
avaliacdio dos sistemas escolares, visando ao seu continuo aprimoramento®.

O "Plano Decenal de Educagao”, em consonéncia com 0 que estabelece a
Constituic8o de 1988, reafirma a necessidade e a obrigagao do Estado elaborar "parame-
tros” claros no campo curricular capazes de orientar as a¢des educativas do ensino obri-
gatério, de maneira a adequa-lo aos ideais democraticos e a busca da qualidade do ensi-
no nos estabelecimento escolares brasileiros®.

Nessa perspectiva, a leitura da carta constitucional vigente mostra a amplia-
¢ao das responsabilidades do poder publico para com a educagéo de todos®, a0 mesmo
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tempo que a "Emengda Constitucional n. 14", de 12 de setembro de 1996, priorizou ¢ ensi-
no de 1° grau, disciLlinando a participacao de Estados e municipios no que concerne ao
financiamento desse nivel de ensino.

A Lei def Diretrizes e Bases da Educag@o Nacional, aprovada em dezembro de
1996, consolida e amplia o dever do poder publico para com a educag¢do em geral e, em
particular, para com; o ensino fundamental.

A LDB de 1996, fundamentada nos principios de uma sociedade democratica
estabelecidos pela Constituicao’, defende a “igualdade de condicbes para o acesso e
permanéncia na escola”; “liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte eo saber”; “pluralismo de idéias e de concepgodes pedagogicas”; “res-
peito a liberdade e apre¢o a tolerancia”; “coexisiéncia de instituigbes pubiicas e privadas
de ensino”; “gratuidéde do ensino publico em estabelecimentos oficiais”; "valoriza¢do do
profissional da educagado escolar’; “gestdo democrética do ensino publico”; “garantia de
padrao de qualidade”; “valorizag8o da experiéncia extra-escolar’; “vinculagao entre a edu-
cagdo escolar, o trabalho e as praticas sociais™.

O texio reafirme a postura assumida na L.DB de 1971 ao encarar como dever
do Estado a garantia do ensino fundamenta (1° grau), obrigatério e gratuito, e, acrescenta
a necessidade de uma progressiva extensdo da obrigatoriedade e gratuidade do ensino
médio (2° grau)®.

O cumprimento das disposi¢des apresentadas pela Lei deve ser realizada em
“regime de colaboragdo” entre a Unidio, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios™.
Cabendo & Uniao, em colaborag@o com estes, elaborar um Plano Nacional de Educagao;
estabelecer competéncias e diretrizes para a educagéo infantil, o ensino fundamental e o
ensino médio, “que norteardo os curriculos e seus conteddos minimos, de modo a asse-
gurar formag&o basica comum”; “assegurar processo nacional de avaliagéio do rendimento
escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colabora¢do com os sistemas de
ensino”’, com fins a definicdo de prioridades e melhoria da qualidade do ensino; assegurar
também “processo nacional de avaliagio das instituigdes de educagéo superior, com a
cooperagao dos sistemas que tiverem responsabilidade sobre este nivel de ensing” entre
outras incumbéncias''.

Pela LDB a composi¢éo dos niveis escolares esta dividida em duas: a educa-
¢Ao basica (educagao infantil, ensino fundamental e médio) e educagao superior'®.
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A educ 'g:éio basica, no texto da Lei, tem a finalidade de “desenvolver o edu-
cando, assegurar-lhe a formag¢ao comum indispensavel para o exercicio da cidadania e
fornecer-the meios l?ara progredir no trabalho & em estudos posteriores”'®.

Para o cumprimento dessa finalidade da educagéo basica, a Lei determina
como competéncia da Unido estabelecer “os curriculos do ensino fundamental e médio
devem ter uma base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de ensino
e estabelecimento escolar, por uma parte diversificada, exigida pelas caracteristicas regi-
onais e da sociedade, da cultura, da economia e da clientela™.

Em Iinhés gerias, podemos observar que o referido “curriculo minimo” para a
educacgdo basica deveria obrigatoriamente propiciar oportunidades para ¢ estudo da lin-
gua portuguesa, da matematica, do mundo fisico e natural e da realidade social e politica,
enfatizando o conhecimento do Brasil. Também s#o areas curriculares obrigatérias, se-
gundo a Lei, 0 ensino da Arte e da Educagéo Fisica, necessariamente integradas a pro-
posta pedagégica. O ensino de historia do Brasil deve levar “em conta as contribuigdes
das diferentes cultu'ras e etnias para a formagao do povo brasileiro, especialmente das
matrizes indigena, africana e européia”. O ensino de ac menos uma lingua estrangeira
moderna passa a constituir um componente curricular obrigatério, a partir da 5% série do
ensino fundamental'®. Quanto ao ensino religioso, sem onerar as despesas publicas, a
LDB preserva a orienta¢&o ja dada pela politica educacional brasileira, ou seja, “de matri-
cula facultativa, constitui disciplina de horarios normais das escolas publicas, de acordo
com as preferéncias manifestadas por alunos ou por seus responsaveis”'®.

Além disso, a Lei estabelece que os currfculos e seus contetidos minimos ob-
servem diretrizes que difundam valores essenciais ao interesse social, "aos direitos e de-
veres dos cidaddos; de respeito ao bem comum e & ordem democratica”; considerem as
condigbes de escolaridade dos alunos em cada estabelecimento de ensino; orientem o0s
alunos para 0 trabaiho; promovam “o desporto educacional e apoio as praticas desporti-
vas ndo-formais™"’.

Para a educacgao infantil, primeira etapa da educagao basica, a Lei considera
como finalidade “o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicolGgico, intelectual e social, complementando a agéo da familia e da

comunidade”'®.

O ensino proposto pela LDB esta em fungéo do objetivo maior do ensino fun-
damental, que é 0 db oferecer a todos “formacgéo basica para a cidadania”, a partir da cri-
a¢ao no espago dajescola de condicBes de aprendizagem para “o desenvolvimento da
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capacidade de aprénder, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da escrita
e do calculo; a coereenséo do ambiente natural e social, do sistema politico, da tecno-
logia, das artes e dés valores em que se fundamenta a sociedade; o desenvolvimento da
capacidade de apre%ndizagem, tendo em vista a aquisigdo de conhecimentos e habilidades
e a formagao de atitudes e valores; o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lagos de
solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social”’®.

Cumpridos os objetivos propostos para o ensino fundamental, o ensino médio,
etapa final da edudagéo basica, segundo a Lei, tem como finalidade “a consolidacao e
aprofundamento dos conhecimentos adguiridos no ensino fundamental, possibilitando o
prosseguimento deiestudos; a preparagao basica para o trabalho e a cidadania do edu-
cando, para continu;ar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com fiexibilidade a
novas condigdes de ocupacéo ou aperfeicoamento posteriores; o aprimoramento do edu-
cando como pessoé humana, incluindo a formagao ética e o desenvolvimento da autono-
mia intelectual e do pensamento critico; a compreensdao dos fundamentos cientifico-
tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a prética, no ensino de
cada disciplina™®.

Em sintese, verificamos, pois, como 0s atuais dispositivos legais relativos a
organizagao curricuiar da educagdo escolar basica caminham no sentido de conferir ao
aluno, dentro de uma estrutura federativa, a concretizagdo dos objetivos da educagdo
democratica.

A partir de entdo, com a aprovagio da LDB de 1996, vemos a implementagéo
de estratégias de iﬁtervengéo do MEC no sistema educacional brasileiro®': a criagdo do
Fundo de Manutengéo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagao do Ma-
gistério (FUNDEF), QUe se propoes a acelerar o processo de valorizagdo do magistério; o
Programa Dinheiro na Escola, que tem a miss&o de incentivar a autonomia das escolas e
o desenvolvimento de projetos educativos proprios; a politica de avaliagdo (SAEB ~ Avali-
agao da Educagéo%Bésica, ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio, e ¢ Provao -
Exame Nacional deéCursos) que orienta e subsidia os sistemas de ensino em diregdo a
melhoria de qualidafde; a TV Escola, que permite 0 acesso de professores de diversas
partes do pais a infbrmagﬁes e propostas atualizadas de praticas educativas; a elabora-
¢ao e distribuicdo db Guia de Avaliagéo do Livro Didatico, passo significativo para o en-
frentamento de queétﬁes “graves” como a reprodugao, pelos manuais escolares, de ensi-
namentos conceitua?lmente "errados” e de atitudes discriminatdrias; a formulagiio e divul-
gagdo de referenciais e metas de gualidade através dos Pardmetros Curriculares Nacio-
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nais (PCNs) para o, ensino fundamental e médio, da Proposta Curricular Nacional para a
Educagéo de Jovens e Adultos, do Referencial Curricular Nacionat para a Educagdo In-
fantil & a para a Inciiigena, levando aos professores subsidios teérico-praticos, e “mobili-
zando-os para o esiudo e a reflexdo”; os Referenciais para a Formagéo de Professores,
cuja finalidade “é pfovocar €, a0 mesmo tempo, orientar transformagdes na formagéo de
professores”.

Essas medidas educacionais adotadas pelo MEC procuram cumprir os com-
promissos assumidos nacional e internacionalmente pelo governo brasileiro como pode-
mos verificar no proprio texto da LBD:

“E instituida a Década da Educago, a iniciar-se um ano a partir da publicagdo
desta Lei:

parag. 1° a Uniao, no prazo de uma ano a partir da publicagéo desta Lei, en-
caminhara, ac Congresso Nacional, o Plano Nacional de Educagdo, com diretrizes e me-
tas para 0s dez anos seguintes, em sintonia com a declaraggo Mundial sobre Educagéio
para Todos"®.

Nesse contexio de Reforma Educacional, os Par@metros Curricuiares Nacio-
nais (PCNs) - documentagao a ser analisada nesta parte deste estudo - foram elaborados

e apresentados a sociedade brasileira.
Os PCNs - Forjando novas maneiras de ser, saber e interpretar®

O processo de construgao dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs)
teve inicio a partir do estudo de propostas curriculares de Estados e municipios brasilei-
ros, da andlise realiéada, a pedido do MEC, em 1995, pela Fundacgé@o Carlos Chagas so-
bre os curriculos oficiais® e do contato com as informagdes relativas a experiéncias de
outros paises®.

A partir desses estudos, formulou-se uma proposta que, apresentada em “ver-
sd0 preliminar’, passou por um processo de discussdo em admbito nacional, em 1995 e
1996, do qual paniéiparam docentes de universidades publicas e privadas, técnicos de
secretarias estaduais € municipais de educagéo, de instituicGes representativas de diver-
sas areas de conhecimento, especialistas, pesquisadores e educadores. Desses interlo-
cutores foram recebidos cerca de 700 pareceres sobre a proposta inicial, que, segundo os
autores dos PCNs, serviram de referéncia para a reelaboragido do documento apresenta-
do, na sua versao final, oficialmente pelo MEC em 1997.
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Os pareberes enviados ao MEC, além das andlises criticas e sugestdes em
relagdo ao conteldo dos documentos, em sua quase totalidade, apontaram a “necessida-
de de uma politica;de implementagao da proposta educacional inicialmente explicitada.
Além disso, sugerirafam diversas possibilidades de atuagdo das universidades e das facul-
dades de educagéd para a melhoria do ensino nas séries iniciais, as quais estao sendo
incorporadas na elaboragéo de novos programas de formagao de professores, vinculados
3 implementacdo dos Parametros Curriculares Nacionais™ .

Na area de Histéria e Geografia, por exemplo, ao elaborar os PCNs para o
ensino fundamental, 0 MEC tentou unir novamente, como havia ocorrido nos anos 1970,
essas duas disciplinas para quatro séries iniciais, criando a area de “Conhecimentos His-
téricos e Geograficos”®. No entanto, segundo Aléxia Padua Franco, pareceres contrérios
de professores impediram a concretizacao do projeto e a versdo definitiva dos PCNs
apresentou as disciplinas Histéria e Geografia separadas®, desde o 1° ciclo (1% e 2° séri-
es)™.

Na introduggo dos PCNs, os autores afirmam que o referido documento nasce
da necessidade endontrada pelo MEC de se criar uma referéncia curricular para o ensino
fundamental (e, poéteriormente, 0 médio) que passa a ser debatida e traduzida em pro-
postas regionais nos varios Estados e municipios brasileiros, em projetos educativos nos
estabelecimentos de ensino € nas salas de aula.

“Cada crianga ou jovem brasileiro, mesmo de locais com pouca infra-estrutura
e condigdes socioecondmicas desfavoraveis, deve ter acesso ac conjunto de conheci-
mentos socialmenté elaborados e reconhecidos como necessarios para 0 exercicio da
cidadania para deles poder usufruir. Se existem diferengas socioculturais marcantes, que
determinam diferentes necessidades de aprendizagem, existe também aquilo que € co-
mum a todos, que um aluno de qualquer lugar do Brasil, do interior ou do litoral, de uma
grande cidade ou da zona rural, deve ter o direito de aprender e esse direito deve ser ga-
rantido pelo Estado™'.

O conjunto das proposicdes dos PCNs apresentam definices que servem de
referéncia para o trabalho das diferentes dreas do curriculo escotar {Lingua Portuguesa,
Matematica, Cigncias Naturais, Histéria, Geografia, Arte, Educagao Fisica e Lingua Es-
trangeira) e apontarh também a relevancia de se discutir, no espac¢o da escola e da sala
de aula, questbes da sociedade mundial e brasileira, como as ligadas aos “Temas Trans-
versais” (Etica, Meio ambiente, Orientagdo Sexual, Pluralidade Cultural, Salde, Trabalho
e Consumo ou outros temas que se mostrem relevantes).

59



| Entre Textos & Leituras

Os PCNs seriam, portanto, necessarios para garantir os principios democrati-
cos definidores da cidadania numa sociedade permeada de tantas diversidades culturais,
regionais, étnicas, rc?ligiosas e politicas.

Essas efxperiéncias apontam para relevancia de debates sobre “a dignidade
do ser humano, a igualdade de direitos, a recusa categérica de formas de discriminagao,
a importancia da solidariedade e do respeito. Cabe ao campo educacional propiciar aos
alunos as capacidades de vivenciar a diferentes formas de inser¢ao sociopolitica e cultu-
ral. Apresenta-se para a escola, hoje mais do que nunca, a necessidade de assumir-se
como espago social de construgdo de significados éticos necessarios e constitutivos de
toda e qualquer acéo de cidadania™?.

No contexto de final do século XX e inicio do XXI, os autores dos PCNs evi-
denciam que a insergdo no mercado de trabalho e no mundo do consumo, o cuidado com
0 préprio corpo € ¢com a saude, passando pela educagao sexual, e a preservacéo do meio
ambiente constituem temas que adquirem um “novo estatuto”, “num universo em que os
referenciais tradicionais, a partir dos quais eram vistos como questdes locais ou individu-
ais, ja ndo dao conta da dimenséo nacional e até internacional que tais temas assumem,
justificando, portanto, sua consideragao. Nesse sentido, é papel da escola propiciar o do-
minio dos recursos capazes de levar 4 discuss&o dessas formas e sua utiliza¢ao critica na
perspectiva da participagdo social e politica™.

Além disso, 0s autores propdem que a formagéo do aluno no ensino funda-
mental deva oferecer capacitagio para a aquisigdo e o desenvolvimento de novas com-
peténcias, “em fungao de novos saberes que se produzem e demandam um novo tipo de
profissional, preparédo para poder lidar com novas tecnologias e linguagens, capaz de
responder a novos ritmos e processos™,

Apesar da fungao de "referencial comum” para o ensino fundamental, os auto-
res afirmam que os PCNs configuram uma proposta "aberta” e “flexivel” e que, portanto,
ndo configuram um “modelo curricular homogéneo e impositivo”, que se sobreporia a
competéncia dos Estados e municipios, & diversidade politica e cultural que é a marca
"“registrada” do pais ou a autonomia de professores e equipes pedagégicas das escolas®.

Contudo, para compreender a natureza dos PCNs, os autores defendem a
necessidade de situé-los em relagéo a "quatro niveis de concretizagdo curricular” conside-
rando a estrutura do sistema educacional brasileiro®.

Assim, o “primeiro nivel de concretizagdo” curricular é o proprio conjunto dos
PCNs elaborados pela Secretaria do Ensine Fundamental (SEF) do MEC. Esse docu-
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mento constitui umsﬂ referéncia nacional a todos os alunos do pais, e por essa razao tem o
poder de formular os elementos curriculares — objetivos, contelidos, avaliagdo e orienta-
¢Oes didaticas. !

O “segurf'ndo nivel de concretizagdo” € o que acontece na esfera dos Estados e
municipios. Nesse rhomento, 0os PCNs “poder&o ser utilizados como recurso para adapta-
¢oes ou elaboragﬁefs curriculares realizadas pelas secretarias de educagéo, em processo
definido pelos respoinséveis em cada local™.

O “terceiro nivel de concretizagao” cabe as escolas. Aqui, cada escola constrdi
a sua proposta curriéular a partir dos referenciais oferecidos pelos PCNs.

O “guarto nivel de concretizagdo” ¢ a realizag&o do curriculo no Ambito da sala
de aula. “E quando fo professor, segundo as metas estabelecidas na fase de concretiza-
céo anterior, elabora seu planejamento, adequando-o aquele grupo especifico de alu-
nos™®,

Nessa perspectiva, ao professor cabe “apenas” executar a tarefa de montar
um programa que deve pautar-se nas proposigbes determinadas pelos PCNs, elaborados
pelo MEC:

“A programagédo deve garantir uma distribuicdo planejada de aulas, distribui-
¢ao dos contetidos éegundo um cronograma referencial, definicdo das orientagbes didati-
cas prioritérias, selegao do material a ser utilizado, planejamento de projetos e sua execu-
¢a0"™,

Apesar dos autores dos PCNs defenderem que se tratam de documentos
“abertos” e “fiexiveis”, percebemos que esse discurso ndo se concretiza na medida em
que, no seu conteldo, se mantém e se reafirma uma estrutura hierarquica e centralizado-
ra, representada pelos “niveis de concretizagao curricular’, que se impde de maneira bu-
rocratica sob a escola e, principalmente, sobre o professor. Enfim, ndo ha um dialogo, ou
seja, um processo democratico, numa via de méo Unica de discussao curricular e de pro-
ieto educativo (do MEC, passando pelos Estados € municipios, para a escola/os professo-
res), uma vez que oé autores néo fazem nenhuma mengéo de como a escola e os profes-
sores poderiam participar no processo de construgéo dos “novos curriculos”. Em linhas
gerais, o professor parece um “cumpridor de tarefas pré-estabelecidas”.

Nesse séntido, concordamos com a analise de Abud sobre os PCNs. Segundo
a autora, a criagdo dos PCNs, no caso da disciplina Historia, veio alijar “da discussdo os
seus principais agentes: alunos e professores novamente vistos como objetos incapacita-
dos de construir sua histéria e de fazer, em cada momento de sua vida escolar, seu pré-
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prio saber®. Ou sc'eja, 0s PCNs, como podemos evidenciar, de certa forma, tiraram de
cena professores e alunos das discussdes sobre o curriculo de Histéria ou de qualquer
outra disciplina. !

Quanto & postura pedagégica, os autores dos PCNs alicergam sua proposta
de relagdo professor-aluno e deste com o saber a partir das perspectivas langadas pela
"Pedagogia Critico Social dos Contetidos” dos anos 1980 e 1990, Tal postura pedagogi-
ca surge, nesse peﬁodo, em reagio contra a pouca relevancia dada ao aprendizado do
“saber elaborado”, acumulado historicamente, e defende a reposi¢ao do pape! do profes-
sor como aquele que “sabe”, a autoridade que se perdeu a medida que se avangavam as
criticas a chamadag“Pedagogia Tradicional”. Dentro dessa tendéncia pedagégica estio
abertas as possibilidades de alcangar a metodologia de ensino almejada pelos autores
dos PCNs, pois esta & capaz de integrar pontos positivos das praticas pedagégicas poste-
riores e sobretudo as contribuigbes das “tendéncias didaticas de vanguarda” tanto no seu
viés psicologico, guanto no seu viés socioldgico e politico. Em sintese, a proposta peda-
gdgica dos PCNs é:a de estabelecer uma relagdo entre o professor que “sabe” e o aluno
que “pensa”, sendo a sua relagdo com o “saber” pautada pelos “principios construtivis-
tag™*.

Os autores compreendem por principios construtivistas uma concepgéo de
ensino-aprendizagem em que nao se tem o conhecimento como algo pronto e acabado,
mas sim como provisério e complexo. Desta maneira, ao contrario da visdo tradicional, o
processo cognitivo ndo ocorreria por adicdo, e sim por reorganizagdes do conhecimento
através de sucessivas aproximagoes®.

Mais uma vez, nessa fundamentagéo tedrico-metodoldgica dos PCNs, pode-
mos verificar uma postura confusa quanto ao papel do professor e sua relagéo com os
alunos. Embora a autoridade do professor tenha sido, de forma consideravel, reconstruida
pelos adeptos da “Pedagogia Critico Social dos Conteldos”, nas proposigbes dos PCNs,
esta autoridade deve ser compartithada entre o professor, alunos e comunidade®. Se o
professor sabe o que ha de relevante em termos de conhecimento historicamente elabo-
rado e acumulado, devendo por isso mesmo “transmiti-los” aos alunos, estes por sua vez
s80 tidos como “companheiros” do professor. Dai, segundo os autores dos PCNs, a im-
portancia das interagdes entre as criangas e destas com “parceiros experientes®, ou seja,
0s professores e outros agentes educativos®,

Nesse angulo de andlise, a sala de aula seria transformada em espécie de
“coletivo paritério”, em que professores e alunos se diferenciariam somente pela sua mai-
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or ou menor experiéncia. Essa afirmacdo fundamenta-se na énfase dada pelos proprios
autores ao professor visto como um “intermedidrio entre o aluno e o conhecimento”, de-
vendo ser reconhepido como alguém que sabe mais, sendo, portanto, “um informante
valorizado”, 0 que n&o significa que deva atuar como “senhor absoluto do saber™®.

Assim, além de uma aplicador eficiente dos PCNs em sala de aula, os quais
foram adequados pireviamente pelas secretarias de educagao, o professor aparece ape-
nas, nessa analise, como um informante valorizado perante os alunos. Mas, nessa situa-
¢ao, onde fica a individualidade do professor? Qual o significado de sua formagéo inte-
lectual? E o seu saber-fazer? E a sua autonomia, tdo defendida pelos proprios autores
dos PCNs, onde esta?

Além disso, ao adotar tal postura tedrica tida como a “melhor” para ser incor-
porada pelos professores, 0s autores dos PCNs acabam ferindo dois principios democra-
ticos garantidos por Lei, o direito a diversidade cultural dos cidadaos (inclusive dos pro-
fessores), garantido pela Constituigéo, e o direito ao “pluralismo de idéias e de concep-
¢Oes pedagogicas”, presente na propria LDB de 1996* (pluralidade também muito defen-
dida nos objetivos dos préprios PCNs).

Devemos ressaltar que os professores presentes no sistema educacional séo
diversos, ou plurais, numa expressdo de Certeau®, nas suas individualidades, nas suas
subjetividades, nas suas concepgdes de ensino e nas suas experiéncias de vida em soci-
edade.

O Estado deve garantir o exercicio pleno da cidadania, o que significa garantir
o direito & educagédo para todos (isto estd bem claro na Constituigdo e na LDB). Contudo,
isto néo deve ser interpretado como o direito do Estado intervir em todos os detalhes da
organizagao social, como é o caso, alids da escola e da sala de aula. Acreditamos que ele
deva fiscalizar e garantir um bom andamento do sistema educacional. Dai, querer “impor”
através dos PCNs, ou qualquer outro documento, um padrdo “tnico" de conduta pedagé-
gica para professores em sala de aula, é perda de liberdade. Talvez, a melhor maneira,
de garantir bons professores e, principaimente, novas praticas pedagoégicas esteja no in-
vestimento na formacgao de professores, na pesquisa e no estudo, e, principalmente na
liberdade de criagdo e pensamento dentro dos principios éticos e democraticos garantidos
pela Constituicado. Como nos lembrou Paulo Freire, a educagdo é uma pratica dialdgica e,
principalmente, libertadora:

“O importante, do ponte de vista de uma educagio libertadora, e nédo ‘banca-
ria’, é que (...) os homens se sintam sujeitos de seu pensar, discutindo o seu pensar, sua
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propria vis&o do mundo, manifestada implicita e explicitamente, nas suas sugestées e nas
de seus companheiros.

Porgue esta visao de educagéo parte da convicggo de que néo pode sequer
presentear o seu programa, mas tem de busca-lo dialogicamente com o povo (...)"*

Os "Objetivos Gerais" apresentados pelo documento para o ensino funda-
mental constituem a base principal para a definigio das areas e dos “temas transversais”.

Os objetivos dos PCNs indicam capacidades relativas aos aspectos cognitivo,
afetivo, ético, de atuag@o e insercéio social, de maneira a expressar a formagéo basica
para o exercicio da cidadania e nortear a selegéo de contetidos®™.

Os documentos das areas de conhecimento do niicleo comum apresentam
uma estrutura dnica: 1. Caracterizagdo da drea para o ensino fundamental; 2. Definicdo
dos objetivos gerais; 3. Os contetidos da area (critérios de selegao e organizagéo).

Tanto os objetivos gerais do ensino fundamental quanto 0s de cada area sao
formulados, segundo os autores, de maneira a respeitar a diversidade social e cultural e
sao suficientemente amplos e abrangentes para que possam permitir a incluséo das ca-
racteristicas locais®.

Os objetivos e conteddos de cada 4rea nos PCNs estdo organizados em qua-
tro ciclos (cada ciclo corresponde a duas séries). A justificativa apresentada pelos autores
para esse agrupamento fundamenta-se na necessidade de evitar a expressiva fragmenta-
¢ao de objetivos e contelidos e tornar possivel uma abordagem menos parcelada dos
conhecimentos, que permita as aproximagdes sucessivas necessarias para que 0s alunos
se apropriem deles™,

A organizag@o dos conteudos, dessa forma, esta dividida em “blocos” ou “ei-
xos-tematicos”, em fungdo das particularidades de cada area.

Quanto ao contetdo escolar, os autores anunciam que os PCNs realizam am-
pliagéio deste. Ao invés de apenas se ater aos “fatos e conceitos”, os contetidos devem
incluir também procedimentos, valores, normas e atitudes. Isto se da porque o documento
traz na sua proposta uma “mudanga de enfoque” em relagao ao que venha ser definido
como um conteudo escolar, ao invés de fim em si mesmos, 0s contetdos sao meios para
gue os alunos desenvolvam as capacidades que lhes permitam produzir bens culturais,
sociais & econdmicos e deles usufruir™.

Assim, 0s conteudos passam a ser pensados e dados a ver a partir de trés
categorias: 1. “conteldos conceituais”, que envolvem a abordagem de conceitos, fatos e
principios; 2. “conteldos procedimentais”, referentes aos procedimentos (saber-fazer); 3.
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“contetidos de natyreza atitudinais”, que envolvem a abordagem de valores, normas €
atitudes, que permeiam todo o saber escolar™.

Para os!autores, a novidade dos PCNs em relag@o aos curriculos anteriores,
estaria na idéia de i'ncluir contetidos das duas Udltimas categorias. Entretanto, acreditamos
que tal iniciativa n&o seja algo para ser proclamado como novidade, porque seria muito
dificil aceitar que algum dia 0 ensino tivesse deixado de lado 0 uso de procedimentios e a
transmissao de valdres, normas e atitudes. Talvez, como observou Celia de Azevedo, a
novidade estivesse no fato da escola assumir que a partir daguele momento em diante
ensinaria valores de forma declarada, e néo velada®™.

Os PCNs indicam ainda “Critérios de Avaliagdo” das aprendizagens funda-
mentais a serem desenvolvidas em cada ciclo e se constituem em indicadores para a or-
ganizacao do processo de ensino e aprendizagem:

“A avaliagdo é considerada como elemento favorecedor da melhoria de quali-
dade da aprendizagem, deixando de funcionar como arma contra o aluno. E assumida
como parte integrarite e instrumento de auto-regulacdo do processo de ensino e aprendi-
zagem, para os objetivos propostos sejam atingidos. A avaliagdo diz respeito nao sé ao
aluno, mas tambémiao professor e ao préprio sistema escolar™,

O item "Ortentagdes Didaticas” discute questdes sobre a aprendizagem de
determinados conteldos, como ensina-los de forma coerente com a fundamentacdo ex-
plicitada nos documentos®.

Ao final de cada documento ha a apresentagé@o das referéncias bibliograficas
utilizadas na sua composigao e a ficha técnica com as informagbes sobre os autores, co-
ordenadores, consultores, assessores e revisores dos PCNs.

Os autores dos PCNs, através da contribuigio das diferentes areas do conhe-
cimento e dos “temas transversais”, apresentam como objetivos do ensino fundamental
que os alunos sejafn capazes de "compreender a cidadania como participagdo social e
politica™; “posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva nas diferentes situa-
¢oes, utilizando o didlogo como forma de mediar conflitos e de tomar decisbes coletivas”;
“conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimens&es sociais, materiais e cultu-
rais”; valorizar a plufalidade do patrimdnio sociocultural brasileiro e de outros povos e na-
¢bes, lutando contra toda e qualquer forma de discriminagado e preconceito; sentir-se su-
jeito integrante, dependente e agente transformador do ambiente, “identificando seus
elementos e as intéragées entre eles, contribuindo para a melhoria do meioc ambiente”;
“desenvolver o conh?ecimento ajustado de si mesmo e 0 sentimento de confianga em suas
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capacidades afetivai, fisica, cognitiva, ética, estatica, de inter-relagdo pessoal e de inser-
¢ao social, para agir com perseveranga na busca do conhecimento e no exercicio da ci-
dadania”; conhecerie cuidar do préprio corpo; fazer uso de diferentes linguagens como
meio de criar, expressar e comunicar suas idéias, “interpretar e usufruir das produgtes
culturais, em contektos publicos e privados, atendendo a diferentes intengbes e situagdes
de comunicagao”; saber fazer uso de diversas fontes de informacgao e recursos tecnoldgi-
cos para adquirir conhecimentos; pensar e questionar a realidade de forma participativa®.

Nesse sentido, 0s PCNs, ao propor em seus objetivos, uma educagio com-
prometida com a “cidadania”, reafirma os principios democraticos da Constituicdo, valori-
zando uma educagao escolar alicer¢ada na dignidade da pessoa humana, na igualdade
de direitos, na participac¢do e na co-responsabilidade profissional®.

“Eleger a cidadania como eixo vertebrador da educagéo escolar implica colo-
car-se explicitamente contra valores e préticas sociais que desrespeitam aqueles principi-
08, comprometendo-se com as perspectivas e decisées que os favoregam. [sso refere-se
a valores, mas também a conhecimentos que permitam desenvolver as capacidades ne-
cessdrias para a participacao social efetiva™®.

Sao nessas diretrizes e principios que o documento dedicado a area de Histo-
ria estara alicergado, seja nos seus objetivos, seja nos seus conteldos, seja nas suas
orientagtes didaticas.

Institui-se, a partir de entdo, uma "hova” maneira de ser, saber e interpretar

(ensinar) dentro da escola.
A historia ensinada em parametros

A proposta de Histédria, de acordo com os autores dos PCNs, para ¢ ensino
fundamental, foi elaborada com a finalidade de proporcionar reflexdes e discussbes sobre
a importancia dessa area curricular na formag¢ao dos alunos, como referéncia aos profes-
sores na busca de préticas que incentivem e estimulem ¢ desejo pelo saber histdrico. O
texto apresenta, no seu contelido, principios, conceitos e orientagdes didaticas "para ati-
vidades que possibilitem aos alunos a realizagéo de leituras criticas dos espagos, das
culturas e das histérias do seu cotidiano™'.

O documento dedicado a area esta dividido em duas partes. Na primeira parte
estao apresentadas ialgumas das concepgtes curriculares presentes no Brasil para o en-

sino de Histéria; caracteristicas, relevancia, principios € conceitos pertinentes ao conhe-
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cimento histérico eécolar; 0s objetivos gerais da disciplina para 0 ensino fundamental;
critérios de selegdo e organizagdo de contelidos da area.

Na segupda parte s30 apresentadas as propostas de ensino e aprendizagem
para 0s quatro ciclo$ que compdem o ensino fundamental, os objetivos para cada ciclo, os
contetdos e os critérios de avaliagdo. Além disso, fraz também "Orienta¢Oes Didaticas”
nas quais se destacam aspectos importantes da prética de ensino e da relagdo dos alu-
nos com o conhecimento histérico, que sirvam de auxilio ao professor na criagéo e avalia-
¢Ao de atividades no dia-a-dia da sala de aula,

Essas orientag:(")es apresentam ainda informacgbes aos professores de Historia
sobre o uso de materiais didaticos e préatica de pesquisa escolares; trabalho com docu-
mentos; visita a exposi¢cdes, museus ¢ sitios arqueoldgicos; estudo do meio; a concepgio
de tempo na Historia.

Para os autores dos PCNs da 4rea, os anos 1970 e 1980, principalmente apés
o fim da ditadura militar, foram um marco dentro da histéria da disciplina. Nesse momento
as concepgdes e os métodos tidos como "tradicionais” da histéria ensinada passam a ser
questionados e reno:vados.

Nos anos 1980, as propostas curriculares comegaram a sofrer influéncias do
debate entre as distintas tendéncias historiograficas e pedagdgicas:

"Os historiadores voltaram-se para abordagem de novas problematicas e te-
maticas de estudo, sensibilizados por questfes ligadas & histéria social, cultural e do coti-
diano, sugerindo possibilidades de rever no ensino fundamental o formalismo da aborda-
gem histdrica tradicional. (...)

Paralelamente, as andlises historiogréficas, ocorreram novos avangos no ame-
bito das ciéncias pedagégicas, especialmente no campo da psicologia social"®?.

No campb da produgéo do conhecimento historico, os autores dos PCNs, iden-
tificam que este, nas lltimas décadas, tem sido ampliado por pesquisas que tém realizado
transformagdes significativas no olhar do historiador, do professor e dos alunos. Essas
pesquisas tém apresentados questionamentos relativos acs agentes condutores da histé-
ria (individuos e classes), aos povos nos quais os estudos histdricos devem ou podem
langar seus olhares, as fontes documentais gue devem ou podem ser utilizadas pelos
historiadores e as ordenagdes de tempo que devem ou podem prevalecer.

Os PCNS? ao definir essas transformagdes no campo da produgao do conheci-
mento histérico assumem a posicao de fributarios dessas "novas” tendéncias historiogra-
ficas emergentes no Brasil a partir dos anos 1980. Os autores valorizam a critica que tem
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sido feita a uma proidugéo histdrica que legitima determinados setores da sociedade, tidos
como os Uinicos sujeitos - agentes da histdria - da politica da nagéo e de seus avangos
econdmicos. "Tem-§e considerada, por sua vez, a atuagio dos diversos grupos e classes
sociais e suas diferentes formas de participagao na configuragdo das realidades presen-
tes, passadas e futuras™®.

Apontarri a aproximagao da Histéria com as demais Ciéncias Sociais, especi-
almente a Antropol@gia, como emblematica para ampliagao dos estudos das populagbes
de todos os continentes, redimensionando os estudos de povos para além das fronteiras
européias.

Para os autores do documento, 0s questionamentos sobre 0 uso restrito e ex-
clusivo de fontes escritas conduziu a investigagao histérica a levar em consideragéo o uso
de outras fontes documentais, "aperfeicoando as varias formas de registros produzidos. A
comunicagio entre os homens, além de escrita, é oral, gestual, figurada, musica e ritmi-
ca"™.

Ao aprofundarem os estudos de varios grupos sociais e povos, os historiadores
tiveram que efetuarimudangas nas concepgdes de tempo, "rompendo com a idéia de um
tinico tempo continuo e evolutivo para toda a humanidade. O confronto entre a histéria de
povos, grupos e classes, numa perspectiva comparada, nos estudos recentes, demonstra
que a histéria é moldada por descontinuidades politicas, por rupturas nas lutas, por mo-
mentos de permanéhcias de costumes ou valores, por transformagées répidas e lentas"®.

As transfbrmagc")es no conhecimento histérico, no campo da academia, para os
autores, tém influenciado o ensino da disciplina no ensino fundamental e médio, afetando
os conteldos e os métodos “tradicionais" de aprendizagem. Todavia, os autores reconhe-
cem que essas tranSformagﬁes ndo eram as Gnicas a afetarem a histéria ensinada. Além
da historiografia, elas relacionam-se com uma série de transformagbes da sociedade,
principalmente "a expanso escolar para um publico culturaimente diversificado, com a
intensa relagao entre os estudantes com as informagdes difundidas pelos meios de ¢o-
municacdo, com as contribui¢des pedagogicas - especialmente da Psicologia social e
cognitiva - e propostas pedagégicas que defendem trabalhos de natureza interdiscipli-
nar'®®,

O texto dos PCNSs salienta que a sociedade brasiieira atual exige que a nog&o
de identidade torne-se uma tematica de dimensGes abrangentes, uma vez que o pais vi-
vencia um extenso e complexo processo migratorio que, nas Gltimas décadas, tem de-
sestruturado as formas tradicionais de relagbes sociais e culturais. Nesse sentido, o ensi-
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no de Historia procura desempenhar um papel mais significativo na "formacgdo da cidada-
nia", "envolvendo a reflexdo sobre a atuagdo do individuo em suas relagbes pessoais com
o grupo de convivio, suas afetividades e sua participag&o no coletivo"®.

A constituicao da identidade social do aluno, nessa linha de pensamento,
constitui-se um desfafio para as propostas educacionais para a disciplina Histéria na es-
cola. Essa questdo, segundo os autores, necessitaria de uma abordagem que considere
"a relagéo entre o pfarticular e o geral, quer se frate do individuo, sua agéo e seu papel na
localidade e cuitura; quer se trate das relagGes entre a localidade especifica, a sociedade
nacional e 0 mundo"®.

Tal analise pautada na identidade envolve a questdo da construgdo das no-
¢Oes de diferengas e semelhangas. Mais do que a descoberta do "eu/nés" pelos alunos,
os autores defendem a necessidade da percepgédo - a descoberta - do “outro”, do que se
constitui como o estfranho, o diferente.

O trabalho com a identidade envolve ainda ¢ aspecto da construgdo de nogdes
de transformagao e permanéncia. Além das semethangas e diferengas culturais entre nds
e 0s outros no grupe local € comum a toda a populagdo nacional e em outros espagos, 0s
autores defendem que seja essencial a percepgao de que 0 "eu" e 0 "nds" séo distintos de
"outros” de outros tempos, que vivam, compreendiam o mundo, trabalhavam, vestiam-se
e se relacionavam de oufra maneira. Ao mesmo tempo, € importante a compreensao de

+

que o "outro" &, simultaneamente, o antepassado, aquele que legou uma histéria e um
mundo especifico péra ser vivido e transformado"®.

Nos PCNs, essa “nova” maneira de ser, saber e interpretar ¢ mundo através da
histéria permite pensar que o ensino desta disciplina envolve relagbes e compromissos
com o conhecimento histdrico, de cunho cientifico, com as reflexées que se desenvolvem
no ambito pedagdgico e com a construgao de uma identidade social - "representacbes
sociais" - pelo aluno, relacionada as complexidades inerentes a realidade em que vive:

"0 dominio das nogbes de diferenga, semelhanga, transformagio e permanén-
cia possibilita ao aluno estabelecer relagdes e, no processo de distingdo e analise, adgui-
rir novos dominios cognitivos e aumentar o seu conhecimento sobre si mesmo, seu grupo,
sua regiao, seu pais, 0 mundo e outras formas de viver e outras praticas sociais, cuiturais,
politicas e econémidas construidas por diferentes povos. (...)

A seu modo, o ensino de Histdria pode favorecer a formagdo do estudante
como cidadao, paraéque assuma formas de participa¢do social, politica e atitudes criticas
diante de sua realidade atual, aprendendo a discernir os limites e as possibilidades de sua
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atuagdo, na permanéncia ou na transformagéo da realidade histérica na qual se insere.
Essa intencionalidade nao é, contudo, esclarecedora nela mesma"".

Num diéllogo com a proposta apresentada pelos PCNs para o ensino funda-
mental, confirmandb 0s principios democraticos, 0s autores do documento de Histéria
reafirmam que do ponto de vista da historiografia e da histéria ensinada, a questdo da
cidadania apresenta-se, nos debates e féruns nacionais e internacionais, como um pro-
blema fundamental jdas sociedades deste comego de século. A concepgdo de cidadania,
antes associada Unica e exclusivamente a participacdo politica no Estado, amplia-se e
envolve-se com novos temas e problemas tais como "o desemprego; a segregacao étnica
e religiosa; 0 reconhecimento da especificidade cultural indigena; os novos movimentos
sociais; o desrespeito pela vida e pela sadde; a preservagao do meio ambiente; a ausén-
cia de ética nos meios de comunicagao de massa; o crescimento da violéncia e da crimi-
nalidade""".

Ao elaborar essas tematicas e problemas no interior de seu contetdo para o
ensino fundamental; a disciplina Histéria contempla as proposigbes langadas pelos “temas
transversais” presehtes nos PCNs.

Todas essas consideragdes sobre a producdo do conhecimento histdrico,
apresentadas pelos autores, s@o fundamentais para se compreender os objetivos, os
conteddos ¢ as metodologias do ensino de histéria propostos para os quatro ciclos do
ensino fundamental.

Apesar de enfatizarem a relevancia da historiografia, os autores afirmam que o
ensino e aprendizagem de Historia envolvem um distingdo basica entre o saber histérico
académico, como um campo de pesquisa e produgdo do conhecimento do dominio do
especialista — 0s hiétoriadores, e o saber histdrico escolar, como conhecimento produzido
no espago da escola.

Para os autores dos PCNs, o saber histérico escolar reelabora o conhecimento
produzido no campo das pesquisas dos historiadores e especialistas das Ciéncias Huma-
nas, “selecionando e se apropriando de partes dos resultados académicos, articulando-os
de acordo com seus objetivo™”?.

Nesse processo de reelaboragéo, agrega-se uma série de “representagdes so-
ciais” do mundo e da histéria, elaborados por professores e alunos. De acordo com 0s
autores, essas representagbes seriam construidas “pela vivéncia dos alunos e professo-
res, que adquirem cbnhecimentos dindmicos provenientes de varias fontes de informagao
veiculadas pela comunidade e pelos meios de comunicagdo. Na sala de aula, os materiais
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didaticos e as diver'sas formas de comunicaggo escolar apresentadas no processo peda-
gégico constituem o que se denomina saber histérico escolar™.

Para o ensino de Histéria no ensino fundamental, partindo do didlogo com a
historiografia, os autores compreendem a delimitagdo de trés conceitos chaves: o de fato
histérico, de sujeitoihistérico e de tempo histérico. Os contornos e as definicbes que séo
atribuidas a esses conceitos norteiam a concepgédo de histéria, envolvida no ensino da
disciplina™.

Além do relacionamento com o saber historico escolar nas especificagdes das
nogdes basicas da area, o saber histérico escolar também se articula com os fundamen-
tos de seus métodos de pesquisa, adaptando-os para finalidades didaticas:

“A transpfosigéo dos métodos de pesquisa da Histéria para o ensino de Histdria
propicia situagdes pedagdgicas privilegiadas para o desenvolvimento de capacidades
intelectuais auténomas do estudante na leitura de obras humanas, do presente e do pas-
sado. A escolha dos conteudos, por sua vez, que possam levar o aluno a desenvoiver
no¢des de diferenca e de semelhanga, de continuidade e de permanéncia, no tempo e no
espago, para a constituigao de sua identidade social, envolve cuidados nos métodos de
ensino™.

Com base nessa caracteriza¢édo da érea,/os autores dos PCNs esperam gue
ao longo do ensino fundamental os alunos gradativamente possam ampliar a compreen-
sao de sua realigiadé, especiaimente confrontando-a e relacionando-a ¢com outras realida-
des histdricas, e, dessa forma, consigam fazer escolhas e estabelecer critérios para ori-
entar suas agGes e atitudes, Assim, ao final do ensino fundamental, os alunos deveréo ser
aptos a “identificar relagdes sociais no seu proprio grupo de convivio, na localidade, na
regiao e no pais, e outras manifestacdes estabelecidas em outros tempos e espacos; si-
tuar acontecimentos histéricos glo_calizé-_[os em multiplicidade de tempos; reconhecer que
o conhecimento histérico & parte de conhecimento interdisciplinar;c/ompreender que as
que as histérias individuais sfo partes integrantes de histérias coletivas; conhecer e res-.
peitar o modo de vida de diferentes grupos (...); questionar sua realidade, identificando
problemas e possivéis solugﬁes, conhecendo formas politico-institucionais e organizacﬁes
da sociedade civil que possibilitem modos de atuagao; dominar procedimentos de pesqui-'
sa escolar e de proélugéio de texto, aprendendo a observar e colher informagdes de dife-
rentes paisagens e registros escritos, iconograficos, sonoros e materiais; valorizar o pa-
trimdnio sociocuitural e respeitar a diversidade social, considerando critérios éticos; valori-
zar o direito de cidadania dos individuos, dos grupos e dos povos como condigao de efeti-

T



| Entre Textos & Leituras
vo fortalecimento da democracia, mantendo-se o respeito as diferengas e a luta contra as
desigualdades™/
l. S&o nesses objetivos, segundo os autores, que a escolha e a organizagéo dos
lconteﬁdos a ser trabalhados pelos professores na sala de aula devem pautar-se.

Para a cgncretizagéio dessas proposigdes na sala de aula, 0s PCNs dedicados
a area “recomendarh” aos professores que os alunos, desde o primeiro até o dltimo ciclo,
aprendam, partindo das problematicas locais para, mais tarde, analisar "outras dimensdes
histdricas”, “a coletar informacgdes e fontes documentais diversas, selecionar eventos e
sujeitos historicos e estabelecer relagGes entre eles no tempo; observar e perceber
transformagdes, permanéncias, semelhangas e diferengas e estabelecer relagbes entre
eles no tempo; identificar ritmos e duragdes temporais; reconhecer autorias nas obras e
distinguir diferentes: versdes histdricas; diferenciar conceitos histéricos e suas relages
com contextos; e elaborar trabalhos individuais e coletivos (textos, murais, desenhos,
quadros cronolégicos e maquetes) que organizem estudos, pesquisas e reflexdes™ .

Influenciados pelas proposigdes tematicas da Nova Historia e concepgdes pe-
dagégicas construtivistas, os PCNs trabalham com eixos-tematicos para organizar o con-
telido da disciplina é.m cada ciclo. Para o ensino fundamental os autores elegeram os se-
guintes eixos-tematicos: primeiro ciclo (12 e 22 série): “Histéria local e do cotidiano”; se-
gundo ciclo (3° e 4* série): “Histéria das organizagbes populacionais”; terceiro ciclo (5% e
6% série): “Histdria das relagbes sociais, da cultura e do trabatho”; quario ciclo (72 e 8% sé-
rie): “Historia das representacbes e das relagdes de poder™.

Os conteudos de Histdria para o primeiro ciclo enfocam, preferencialmente,
diferentes histérias pertencentes ao local em que o aluno convive, dimensionadas em
diferentes tempos, €, em seguida, em estudos comparativos, “distinguindo semelhangas e
diferengas, permanéncias e transformagbes de costumes, modalidades de trabalho, divi-
sdo de tarefas, organizagbes do grupo familiar e formas de relacionamento com a nature-
za"™®,

No segundo ciclo, 0s contelddos para a disciplina enfocam as diferentes histo-
rias que compdem as relagcOes estabelecidas entre a coletividade local e as coletividades
de outros tempos e iespagos, contemplando didlogos entre presente e passado ¢ 0s ou-
tros espagos locais, nacionais e mundiais. Assim como no ciclo anterior, prevalecem ©0s
estudos comparativds, ‘para a percepgac das semethangas e das diferengas, das perma-
néncias e das transfbrmagﬁes das vivéncias humanas no tempo, em um mesmo espago,
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acrescentando as caracteristicas e distinges entre coletividades diferentes, pertencentes
a outros espagos”®|

Para o terceiro ciclo é proposto o eixo-tematico “Historia das relagbes sociais,
da cultura e do traﬁalho”, que se desdobra em dois subtemas: “As rela¢fes sociais ¢ a
natureza” e “As relai;ﬁes de trabalho”.

“O primeiro subtema sugere pesquisas e estudos histdéricos sobre as relagdes
entre as sociedades e a natureza (...)

O segundo subtema sugere pesquisas e estudos histéricos sobre como as so-
ciedades estruturaram em diferentes épocas suas relagbes sociais de trabaiho, como
construiram organizfagﬁes sociais mais amplas e como cada sociedade organizava a divi-
sdo de trabalho entre individuos e grupos sociais™'.

O ultimo ciclo apresenta como proposta de eixo tematico “Histéria das repre-
sentacOes e das relagdes de poder”, que se desdobra nos subtemas “Nagdes, povos, Iu-
tas, guerras e revolugdes” e “Cidadania e cultura no mundo contemporanea”.

“Q primeiro subtema sugere pesquisas, estudos e debates sobre os varios mo-
delos de organizagao politica, com destaque para a constituigao dos Estados Nacionais, a
sua relagdo com o processo de organizagao e conquista de territérios e as representa-
¢bes e mitos que Iegitimam a organizagdo das nagdes e os confrontos politicos internaci-
onais, além de destacar estudos sobre contatos e confrontos entre povos, grupos sociais
e classes e diferentés formas de lutas sociais e politicas, guerras e revolugdes. O segun-
do subtema sugere estudos e debates sobre o processo de expanséo e crises da cultura
no mundo contemporédneo e das questdes pertinentes & cidadania na Histéria™?,

As proposigoes apresentadas para a Histéria no conjunto dos PCNs trazem na
sua esséncia a idéia de que esta disciplina desenvolva nos alunos a autonomia intelectuat
e o pensamento critico, tentando afastar-se, segundo Christian Laville, da sua “missdo de
incutir nas consciéncias uma narrativa dnica glorificando a nagao™.

Desde seu nascimento como area de conhecimento no século XIX até a se-
gunda metade do século XX, 0 ensino da Histéria nas escolas ndo era mais do que uma
forma de educagao civica. Seu objetivo maior era confirmar a nagdo no Estado em que se
encontrava no moménto, justificar sua ordem social e politica — e ac mesmo tempo seus
dirigentes — e inculcar nos membros da nagao o sentimento de a ela pertencerem, res-
peito por ela e dedidagéio para servi-ia. O aparelho didatico desse ensino era “uma narra-

¢do de fatos seletos, momentos fortes, etapas decisivas, grandes personagens, aconte-
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cimentos simbdlicos e, de vez em quando, alguns mitos gratificantes. Cada peca dessa
narrativa tinha sua importancia e era cuidadosamente selecionada”™.

Para o autor, a |l Guerra Mundial foi um marco na mudanga dessa concepgao
de Histéria. A partiryde 1945, e principalmente apds a “Declaragio Universal dos Direitos
Humanos” de 1948; a fungao social do ensino de Histdria passa a ser o de formar indivi-
duos auténomos e criticos e leva-los a desenvolver “as capacidades intelectuais e afetivas
necesséria para tal: Os contelidos factuais passavam a ser menos determinados de an-
temé&o, menos exclusivos, abrindo-se a variedade e ao relativo. Contudo, o mais impor-
tante é que, como desenvolvimento das capacidades se da com a prética, a pedagoegia da
historia passava de uma pedagogia centrada no ensino para uma pedagogia centrada nas
aprendizagens dos alunos™>.

E dentro:desse cendrio de mudangas paradigméticas da Histéria e da Educa-
¢ao que estdo alicercados os PCNs, apresentados & sociedade brasileira no final do sé-
culo passado.

Esse documento, ao menos no discurso, vem numa perspectiva de superar a
ideia de que um “bom professor de Histdria” era “aquele que conseguia inculcar no meni-
no rico o orgutho de ser um continuador, em novas roupagens, dos bandeirantes, ou, ou-
tros rincoes do pais; um sinhozinho digno de seus antepassados escravocratas. E conse-
guir fazer 0 menino 'pobre saber que havia descendentes, fisicos ou espirituais, daqueles
que sempre ali estiveram, para serem obedecidos™®.

Apesar de valorizar a proposta de se trabalhar com a histéria tematica partindo
das questdes do cotidiano do aluno presente nos novos curriculos (propostas curriculares
e PCNs), Abud obsérvou gue “sua ligagdo com o cotidiano e com a vivéncia do aluno tem
gerado algumas condutas que levam ao presenteismo. Assim, a (re)construgéo do passa-
do historico deixa de existir. A Histéria entdo se limita, entdo, & Histdria Imediata ou a
histéria do tempo presente. Seu ponto de fundamentacgéo é o cotidiano, isto &, o cotidiano
da Histéria se limitaia sistematizar o conhecimento que o aluno constréi com sua prépria
vivéncia. Privilegiar a Histéria Imediata, mesmo que a sua preocupagao seja com as clas-
ses oprimidas, nega a elas o direito & Histdria e consagra a Histéria factual, das elites,
como se 0s oprimidos néo tivessem passado. A recusa pura e simples da Histéria das
elites elimina a poséibilidade da existéncia de um passado no qual os dominados fives-
sem um lugar'®,

Acreditamos que os objetivos gerais propostos para area de Histéria, mesmo
sendo muito positivds, parecem ser um tanto ambiciosos para um “referencial minimo”
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curricular, principaInHente em se tratando de alunos em seus primeiros oito anos de esco-
laridade. Como afirmou Celia de Azevedo, todos os pontos arrolados nas paginas no do-
cumento de Histéria “seria muito apropriados para um curso superior de Histéria™®.

No que concerne a parte historiografica, Marcos A. Silva, de forma agressiva e
panfletaria, acusou os PCNs de apresentarem um esvaziamento e empobrecimento das
analises de Fernand Braudel e E. P. Thompson:

"As andlises sutis, inteligentes, originais e profundas de experiéncias humanas
que Thompson e Braudel fizeram em muitos escritos para chegarem aqueles conceitos,
além de seus diferehtes projetos politicos, foram solenemente silenciados pelos PCNs/H e
deformados como receitas simplérias. 1sso ndo se deveu prioritariamente & incapacidade
analitica dos autores e assessores daguele documento neoliberal/conservador, que, pro-
vavelmente, tiveram competente formagao académica - como € comum entre burocratas
dessa tendéncia politica e ideolégica no Brasil, marcados pelo exibicionismo curricular, de
linguas estrangeiras (v. Collor) a pés-pds-graduagdes no exterior (v. Cardoso), passando
pelo dominio da etiqueta burguesa mundial ~ como se comportar numa reunido do FMI ou
num simpdsio internacional, p. ex. Muito mais que incapacidade, suas omissoes revelam
a necessidade politica e ideoldgica de ignorar a agao social de diferentes sujeitos, bus-
cando constantes conceituais (mesmo que sejam fragilimas) justificadoras de uma analise
dedicada & homogeneizagao™®.

Embora concordemaos com parte de sua critica sobre problemas de interpreta-
¢ao historiogréfica, acreditamos gue o documento apresenta aspectos positivos e podem
servir de referencial:para auxiliar (e nao impor) o professor na criagao de seus planos e
atividades de aula™. Taivez tdo importante quanto repudiar as atitudes impositivas e pro-
blematicas do curriculo, seja também aprender a usar a critica como um instrumento para
0 enriquecimento do debate e para a busca de outras possibilidades de trabalho na sala
de aula e ndo como uma arma de agressdo vazia, utilizando velhos jargdes e discurso
panfietario. Usar argumento semelhante ao do autor para analisar os PCNs é o mesmo
que pregar no meio do deserto, pouco ou nada tem a acrescentar.

Em entrevista concedida a Luiz Estevam Fernandes para um estudo sobre os
livros didaticos de Historia produzidos no Brasil, Pedro Paulo Funari foi além da critica
panfletéaria e ofensiva, ao observar que tanto no caso dos livros didaticos como nos PCNs
as escolhas ndo sao feitas apenas em critérios escritos cientificos (neutros), “mas tam-
bém por relagbes outras, de carater pessoal”. Para o entrevistado, o contetido dos PCNs,
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assim como das obras didaticas, e fruto de escolhas (inclusdes e exclusbes) feitas a partir
de amplos fatores da tradigio que se constituiu no ensino da Histéria:

“Um exe|rnplo é o Oriente (China, india, Japao etc.), que fica de fora. Mas essa
exclusdo nédo decorfre dos PCNs, que nao falam que se deva excluir o Japao. Ele fica fora
porque nao entra em nenhum programa ou vestibular: ele nao entra em lugar algum! E
por mais que os PCNs falem de diversidade, o Japdo néo entra no discurso: o professor
ndo conhece nada, o aluno ndo conhece nada, o autor do livro nao conhece nada, entio,
exclui-se.

Os temas classicos tém que ser tratados, mas isso tem de ser feito de maneira
pela qual as pessoais constituiram uma tradicdo. O exemplo classico & a Revolugéo Fran-
cesa, transformada pela historiografia do Brasil, de ampla tradig&o francesa, em elemento
chave de todo livro didatico. Os PCNs nao enfatizam a Revolugdo Francesa, no entanto
0s livros sempre se estruturam em torne dela, como grande elemento de construgédo do
mundo moderno. (...)

Esses tipos de vieses ndo s&o explicitos, nao sdo escritos em lugar nenhum,
mas todo livro os tem. E ndo pode mudar o eixo sob a alegagdo de que todo livro, todas
as escolas, todo mundo estuda a Revolugdo Francesa como ¢ eixo. Esse exemplo é
muito expressivo para vermos que, no final de contas, ndo s&o os PCNs que excluem ou
incluem conteddos, mas sim a tradi¢do. Por tradigdo, explica-se a pouca ateng@o dada a
pré-Historia (nunca valorizada, ninguém conhece ...y,

Nessa perspectiva, Funari leva-nos a entender que os PCNs s8o obras de su-
jeitos/instituicao inseridos dentro de um universo cultural que constréi representagdes
sobre a Histdria. A sua critica & histéria ensinada presente nos curriculos e nos livros di-
daticos fundamenta-se mais na tradi¢do inventada ao longo do tempo e do espago do que
apenas na “teoria da conspiragcdo” apresentada, por exemplo, na analise de Marcos A.
Silva.

Além dos problemas apresentados sobre os objetivos e as interpretagGes his-
toriogréficas, é necessario pensarmos nos professores de Histéria, personagem “oculto”
do texto. Seria esta proposta viavel num sistema educacional em que os professores, em
sua maioria, t&ém cargas horarias excessivas, baixos saldrios, péssimas condi¢cdes de tra-
balho, formaga@o deficiente e sem recursos para investimentos intelectuais e culturais?
Seria esta proposta possivel em escolas onde inexistem bibliotecas para alunos e profes-
sores realizarem peéquisa? Poder-se-ia pensar em outras propostas além destas apre-
sentadas pelos PCNs de Histdria? Como ser um professor de Histéria produtor de sabe-
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res atrelado a umali estrutura que cria “niveis de concretizacdo” hierarquizados para a

construgao dos projetos educativos? A estas questdes os PCNs nao apresentam nenhu-

ma resposta clara e objetiva. Ao professor ¢ atribuida uma série de “tarefas”, mas nao se

propde discutir aspéctos significativos de sua formagé&o profissional e sua pratica. Cons-

tréi-se, de forma feéhada, um modelo do que venha ser um “bom professor” de Histdria
nessa nova perspedtiva (historiografica e pedagogica) e se para por ai.

Em linhas gerais, assim como as propostas curriculares, os PCNs demonstram

AT através de seus o:bjetivos, metodologias, propostas, posturas historiograficas e pedagd-
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,\M . sor de conhecimentos”, institui-se o professor “produtor de saberes”. Ou seja, um intelec-

gicas — uma conce}égéo de professor diferente. Ao invés de “professor difusor e transmis-

tual-pesquisador atualizado com as tendéncias historiogréficas e pedagdgicas (especial-
" mente as presentesinos PCNs). Mesmo reivindicando um professor "produto de saberes”,
os autores dos PCNs continuam apresentando este profissional como um cumpridor de
tarefas estabelecidos e construidos em outros lugares.
. Os PCNs, portanto, representam a constituicao de um “novo” discurso sobre ¢
'\\ papel da educagéo, da escola, do professor, do aluno e, principalmente, da Histdria. Ins-
-’\ fitui-se "novos” modelos para a sociedade, modelos que mais do que inclusdes, realizara
& também exclusdes. Entram “novos” personagens nessa histéria, outros saem, alguns fi-
cam escondidos, no subentendido, ou melhor, nas entre linhas.

Um curri@:ulo, um livro, um manual didético ou outra fonte que auxilie o trabalho
do professor de Hisitéria somente sera um importante aliado a partir do momento que se
constituir uma cultura que dé liberdade para este profissional “cortar, desmontar, decom-
por’ para que ele pdssa “compreender as formas particulares de conhecimento que ele(s)
contempla(m), as relagGes de poder que as sustentam, enfim os disciplinamentos do pen-
sar, falar, sentir que impde a todos nés™?. Dessa maneira, ao professor reservara a res-
ponsabilidade e o compromisso criar suas maneiras de ensinar — produzir e difundir o
conhecimento na sala de aula. Pois, 14, na sala de aula, como afirma José Roberto Ama-
rai Lapa, € 0 momento magico em que a docéncia e a pesquisa se encontram. Depois que
a poria da sala se fecha, la dentro sdo outras histdrias. Historias que v8o além dos paré-
metros.

A discuss@o sobre o curriculo & luz da pratica do professor de Histéria em sala
de aula tem sido pauta de debates acirrados na historiografia sobre o tema do ensino no
pais. Na préximo cépitulo, analisaremos as representacdes do professor e da histéria en-
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sinada a partir das lentes dos autores que tém analisado a Reforma Curricular nas dltimas
décadas do século XX no Brasil, em especial, no Estado de Sao Paulo,
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NOTAS:

T Conferir: Lei de Diretrizes e Bases de 1° & 2° graus (Lei n. 5.692, de 11 de agosto de 1971).
? Selva Guimardes Fonseca, Caminhos da histdria ensinada, Campinas, SP, Papirus, 1993, p. 48.

® Maria José Garcia Werebe, Grandezas e misérias do ensino no Brasil: trinta anos depois, Sa0
Paulo, Atica, 1994, p. 271.

* ldem, p. 272-73.

® Constituicdo da Repiblica Federativa do Brasil, 1988 — capitulo |Il. “Da Educagéo, da Cultura e
do Desporto”, segao |. "Da Educagio".

® Idem, artigo 208, incisos | a VII.

7 Constituigdo de 1988, artigo 206.

8 | ei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n. 9.394/1996), artigo 3°.

? |dem, artigo 4°, incisos t e Il.

% tdem, artigo 8°.

" Idem, artigo 9°, incisos |, IV, VI e VIII. Devemos ressaltar que o cumprimento dos incisos V a IX
esta sob responsablhdade das normatizagOes e supervisdo do recém-criado Conselho Nacional de
Educac@o (CNE) previsto em Lei.

* |dem, artigo 21°, incisos | e I.

'3 |dem, artigo 22°.

'4 LDB de 1996, artigo 22, repetindo o artigo 210 da Constituicao Federal de 1988 que afirma que
“sdo fixados conteldos minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formagéo
basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos, nacionais e regionais”.

*® |dem, artigo 26.

'8 |dem, artigo 33.

7 Idem, artigo 27, incisos | a IV.

'8 |dem, artigo 29.

1% |dem, artigo 32.

2% |dem, artigo 35. Além da educagfo bésica, a LDB de 1996 apresenta determinagdes voltadas
para a educagéo de jovens e adultos que “néo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensi-
no fundamental e médio na idade propria” (artigo 37) e para a educagao profissional, ou seja, "a
educagéo profissional, integrada as diferentes formas de educagéo, ao trabalho, & ciéncia e a tec-

nologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptidées para a vida produtiva” (artigo 39). Ha
também uma parte da Lei totalmente dedicada ao Ensino Superior no Brasil.

79



Entre Textos & Leituras

21 Todas as estratégias de intervengao do MEC no sistema educacional brasileiro, seja na educa-
¢80 bésica, seja no ensino superior, estao garantidas pela referida Lei, conferir artigo 9.

2 Essas informagdes foram coletadas na homepage oficial do Ministério da Educagio
(hitp://www.mec.gov.br ) e na documentagdo distribuida pelo MEC a universidades, escolas e pro-
fessores. '

2% | DB de 1996, artigo 87, parag. 1.

24 para a finalidade deste estudo, analisaremos somente os documentos referentes ao ensino fun-
damental.

25 Nesse trabalho, que deu origem a um relatério denominado “As Propostas Curriculares Oficiais”,
a equipe de especialistas provenientes de diferentes pontos do pais dedicou-se ao exame das
propostas curriculares de 21 Estados da Federagéo, do Distrito Federal e dos municipios do Rio de
Janeiro, de Belo Horizonte e de S&o Paulo, elaborados durante um periodo de dez anos, compre-
endidos entre 1985 e 1995. Conferir: Elba Siqueira de Sa Barretto (org.), Os Curriculos do ensino
Fundamental para as Escolas Brasileiras, Campinas, SP, Autores Associados/Fundagé@o Carlos
Chagas, 1998. Para a &area de Histéria foi convidada a historiadora e docente da Faculdade de
Educacéo da Universidade de Sdo Paulo Circe Maria Fernandes Bittencourt. Esta docente foi
posteriormente convidada a compor a equipe técnica que elaborou os Parametros Curriculares
Nacionais a pedido do MEC.

% O processo de conétruggo dos PCNs foi apoiado pelo Programa das Nagbes Unidas para o Des-
envolvimentio — PNUD (projeto BRA 95/014), Organizagédo das Nagdes Unidas para a Educagdo, a
Ciéncia e a Cultura — UNESCO, Fundo Nacional do Desenvolvimento da Educagéo — FNDE.

%7 parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental — Infrodug@o, Brasilia, DF,
MEC/SEF,1997, p. 17.

28 Conforme: MEC/SEF. Parametros Curriculares Nacionais: conhecimentos Histéricos e Geografi-
cos (versao preliminar), mimeo, ago. 1996.

# Aléxia Padua Franco, “O ensino de Histdria e a formagéo do cidadao: experiéncias mulliplas e
contraditérias”, in: Histéria & Perspectivas, Uberlandia, MG, UFU, 18/19, jan./dez. 1998, p. 164.

% Conforme: MEC/SEF. Parametros Curriculares Nacionais: Histéria e Geografia, Brasilia, DF,
MEC/SEF, 1997, vol. 05.

8 PCN - Introdugao, 1997, p. 35.
% 1dem, p. 34.

3 |dem. Conferir: Pardmetros Curriculares Nacionais — Temas Transversais, Brasilia, DF,
MEC/SEF, 1998,

% Idem, p. 34-5.

% |dem, p. 36.

*® Os “quatro niveis de concretizagdo” apresentados pelos PCNs estéo de acordo com a organiza-
¢éo da educagio determinada pela LDB de 1996 (Conferir: artigo 8° ao artigo 18). Neste sentido,
nos titimos anos, o Ministério da Educagéo, através da Secretaria de Educagao Fundamental, tem

disponibilizado ao sistema de ensino, impresso e em disquetes, material do programa “Parametros
em Ag¢éo” com o objetivo de intensificar a implantagdo dos PCNs nos Estados e municipics brasilei-
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ros. De acordo com o fexto de apresenta¢do do programa presente no site do Ministério, “esse
material propde atlvldades a serem realizadas em um contexto de iermagio continuada de profis-
sionais de educagao, |wndo contribuir para o debate e para a reiflexao sobre o papel da escola e do
professor, criar espages de aprendizagem coletiva, identificar as idéias nucleares presentes nos
Parametros, Propostd e Referenciais Curriculares, potencializar o uso de materiais produzidos pelo
Ministério da Educagdo e incentivar o uso da TV Escola como suporte para agde de formacao de
professores”. Em suma, implicitamente, o objetivo do programa € “treinar” ou “programar’ os pro-
fessores a trabalharem de maneira “correta” com os documentos produzidos pelo MEC. (Conferir:
hitp:/www.mec.gov.br/sef). Critica a esta concepgdo curricular presente nos PCNs pode ser en-
contrada em Celia M. M. de Azevedo, “Parecer sobre Pardmetros Curriculares Nacionais” (Secreta-
ria do Ensino Fundamental SEF, Ministério da Educagio e do Desportc — MEC), out./nov. 1996,
p. 07.

% PCN — Introdugao, 1997, p. 37.
% |dem.
* |dem, p. 38.

“0 Katia Abud, in: Circe Maria F. Bittencourt {org.), O saber histérico na sala de aula, 2° ed. Sdo
Paulo, Contexto, 1998, p. 40.

1 Conferir: Moacyr Gadotti, Pensamento Pedagégico Brasileiro, Sdo Paulo, Atica, 1992.

2 PCN — Introdugao, 1997, p. 42-3.

*“1dem, p. 53.

* Apesar de valorizar,a importancia da "comunidade”, os autores dos PCNs ndo apresentam uma
definicdo clara e precisa do que venha ser esta e qual o seu papel no coletivo pedagdgico. Celia de
Azevedo insistiu nesta critica no seu parecer sobre a proposta dos PCNs (“Parecer sobre Parame-
tros Curriculares Naclonals 1996, p. 11-5). A andlise dos pareceres apresentados ac MEC sobre
0s PCNs constituem rlca fonte para perceber as diferentes leituras e interpretagbes elaboradas
pelos profissicnais de diversas area da educagdo.

“ 1dem, p. 52.

4 Critica semelhante | pode ser encontrada no parecer enviado por Célia de Azevedo ao MEC
guando questionado sobre a coeréneia da fundamentagao tedrica dos PCNs.

47 LDB de 1996, artigo 3°, inciso Ill.

“8 Conferir: Michel de Certeau, A Cultura no Plural, Campinas, SP, Papirus, 1995.

“S Paulo Freire, Pedagogia do Oprimido, Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1993, pp. 141-42.
% PCN - Introdugio, 1997, p. 109.

! Idem, p. 70.

*2 1dem, p. 59-60.

%3 Idem, p. 73.

* Idem, p. 73-9.
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3 . . . 1
® Nesse sentido, concordamos com as criticas de Celia de Azevedo no sua anélise sobre os con-
teddos dos PCNs {Conferir: “Parecer sobre Parametros Curriculares Nacionais”, 19986, p. 20).

% PCN — Introdugéo , 1997, p. 58).

% ldem, 93-105.

%8 PCN - Introdugdo, 1997, p. 107-8.

% PCN — Apresentagdo dos Temas Transversais e Etica, Brasilia, DF, MEC/SEF, 1997, vol. 8.

* idem, p. 25.

®" PCN - Histéria e Geografia, 1997, p. 15.

 idem, p. 29.

% |dem, 31.

* |dem.

% Idem.

% \dem, p. 31-2.

% |dem, p. 32.

% i1dem.

% 1dem, p. 33.

”® Parametros Curriculares Nacionais - Histéria, Brasilia, DF, MEC/SEF, 1998, p. 36.

T Idem, p. 37.

2 PCN - Histéria e Geografia, 1997, p. 35.

8 Idem.

™ Os autores, influenciados pelos debates historiograficos, orientam os professores de Historia a
distinguir algumas das possiveis conceitualizagbes para esses trés conceitos. Os professores,
nessa leitura, ao apre$entar esses conceitos refletirdo diversas e distintas concepgdes de Histéria
e de como ela é estruturada e constituida.

78 |dem, p. 37-8. Conferir as “Orientagdes Didaticas” apresentadas no documento para a disciplina
de Histéria.

" PCN — Histdria, 1998, p. 43.
7 idem, p. 45.

78 A proposta teméticali para area de Historia apresentada pelos PCNs para o ensino fundamental
aproxima-se muite da apresentada pela proposta curricular paulista de Histéria elaborada em 1982.
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9 PCN — Histéria e Gelograﬁa, 1997, p. 51.

% \dem, p. 63.

® PCN — Histéria, 1998, p. 55.
% |dem, p. 67.

8 Christian Laville, “A! iguerra das narrativas? Debates e ilusées em torno do ensino de Histéria”, in:
Revisla Brasileira de Histéria, Sac Paulo, ANPUH/Humanitas/FAPESP, vol. 19, n. 38, 1999
(hitp://www.scielo.br).

8 1dem.
% |dem.

% pedro Paulo A. Funari, “Ensino de Histéria, Modernidade e cidadania®, in: Bolando Aula de Histé-
ria, 880 Paulo, n. 7, setembro de 1998, p. 13.

% Katia Abud, “Temporalidade e didatica da Histéria”, in: Anais do IIf Encontro Nacional de Pesqui-
sadores do Ensino de Historia, Campinas, SP, Grafica da FE-UNICAMP, 1999, p. 33. Tal critica
feita aos PCNs aprommou-se da desenvolvida por Célia de Azevedo em relagéo a proposta de
Histéria do Cotidiano no documento de Histéria (Conferir: “Parecer sobre Pardmetros Curriculares
Nacionais”, 1996, pp. 24-5). Em relacdo os perigos do uso inadequado da histéria tematica na es-
cola, conferir: “A Histdria — uma paixdo nova” (Mesa Redonda), in: Jacques Le Goff ef al, A Nova
Historia, Lisboa, Edigdes 70, 1984, especialmente pp. 10-15.

88 Conferir: Celia M. M. de Azevedo, “Parecer sobre Parametros Curriculares Nacionais”, 1996, p.
25.

% Marcos A. Silva, "Ensmo de Historia: exclusao social e cidadania cultural — Contra o horror peda-
gogico”, in: Tatiana Lensku & Nadir Emma Helfer (orgs.), A Memdria e o Ensino de Histdria, Santa
Cruz do Sui, RS, EDUNISC/ANPUH/RS, 2000, p. 114.

% para Ulisses Ferreira de Arajo, na apresentagao do livro de Josep Maria Puig, os PCNs trouxe-
ram congquistas no campo das reivindicagfes da educagio, principalmente, ao propor no seu con-
teddo a inser¢éo transversal de contelidos tematicos como ética, meio-ambiente, orientagéo sexu-
al, pluralldade cultural, sadde, trabalho e consumo no interior dos programas das disciplinas tradi-
cionais. Conferir: Josep Maria Puig, Etica e valores: métodos para um ensino transversal, Apre-
sentagdio de Ulisses F. de Araljo, Sao Paulo, Casa de Psicdlogo, 1998, pp. 07-13. Pedre Paulo
Funari, em comunicagéo apresentada no Simposio da ANPUH de 2001, destacou que a tematica
da diversidade cultural, um dos pontos centrais dos PCNs, “estd a sugerir um conteddo um conted-
do menos normativo, menos enredado na Histdria dos vencedores e nas interpretacdes que privi-
legiam um passado felto de arreglos entre parceiros de um sistema de compadrio e clientela, em
lugar das lutas e conflltos A diversidade cultural permite que se busque compreender gregos e
romanos, mas também outros povos da Antiglidade, aristocratas e guerreiros, mas também cam-
poneses e escravos, homens, mas também mutheres” (p. 05). Na sua analise, o autor nao propds
uma defesa ou um ata'\que dos PCNs. Fugindo deste bindmio entre “bem” e “mal”, Funari procurou
aproveitar as propostas (sugestdes) do documento para a construgéo de projetos de aulas de His-
toria.

91 Conferir: Luiz Este\{am Fernandes de Qliveira, "A América em livros didaticos”, Campinas, SP,
IFCH-UNICAMP (Monografia de Bacharelado), 2001, pp. 50-1.
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®2 Maria Stephanou, *Curriculos de Historia: Instaurando maneiras de ser, conhecer e interpretar”,
in: Revista Brasileira |de Historia, Sdo Paulo, ANPUH/Humanitas/FAPESP, vol. 18, n. 36, p.36.



