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Resumo

O presente trabalho pretende ser um convite a reflexdo para os professores de Historia
interessados em pensar acerca das reais possibilidades de sua atuagdo enquanto docentes,
através de sua pratica pedagogica, contribuir para uma efetiva atuagdo transformadora no
sistema escolar em que atuam. O objeto desse estudo é o processo de implementagdo da
Proposta Curricular para o ensino de Historia — 1° grau — SP : SE / CENP 1992 na rede
publica paulista, a fim de observar se a teoria (Proposta) converteu-se realmente em pratica
(adog@o no cotidiano escolar dos pressupostos teorico-metodologicos da Proposta). O trabalho
se inicia, portanto, com um breve historico da disciplina Historia nos curriculos das escolas
brasileiras. O segundo capitulo busca recuperar o contexto e a génese das propostas
curriculares nos anos 80 enquanto o terceiro visa langar um olhar sobre o processo de
implementagdo da Proposta Curricular para o ensino de Historia no Estado de Sdo Paulo. O
quarto e ultimo capitulo pretende nos apontar, a partir de pesquisa junto a comunidade dos
professores de Historia, os rumos da Historia ensinada no cotidiano da sala de aula.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de historia; novas metodologias; correntes historiograficas;
reformas  curriculares; Proposta  Curricular; Parametros

Curriculares Nacionais (PCNs).
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INTRODUCAO

“A imagem que temos dos outros povos, ou de nés proprios, esta associada a
historia que nos contaram quando éramos pequenos.” (Marc Ferro)

Nestes poucos anos de experiéncia profissional, constantemente tenho entrado

em contato com

a cantilena da queda do nivel de ensino e com as preocupagdes cada vez
maiores dos educadores em discutir sobre que ensino oferecer para uma
escola diferente, uma vez que passou a ser aceita a consideragdo de que a
clientela escolar atingida neste momento em muito se diferencia dos (quase
sempre) disciplinados alunos dos anos 50 ¢ 60. (AQUINO, 1994, p.4).

E, portanto, dentro desse contexto, que me propus a questionar a minha propria

pratica docente na rede publica e entender o momento historico das transformagdes ocorridas
na realidade escolar brasileira, ja que nos anos 50 tinhamos uma escola que abrangia reduzida
parcela da populag@o, e a partir dos anos 60 vivenciamos uma expansdo quantitativa das

vagas oferecidas a populagdo, bem como a diversificagdo da clientela escolar.

Diante de uma sociedade diferente da dos anos 50/60, caracterizada por um
processo de globalizagdo da economia, das comunicagdes, da educagdo e cultura, pela crise
socio-econdmica que se agrava no final dos anos 80 e inicio da década de 90 (diminuigdo do
crescimento econdmico, inflagdo, desemprego, crescimento dos movimentos sociais...),
heranga do modelo de desenvolvimento econdmico implementado durante o periodo militar e,
em conseqiéncia disso, pela presenca na sociedade brasileira de uma constante
reivindicag@o por participa¢@o e autonomia, a escola publica, em decorréncia desse contexto e

do proprio cenario internacional, viveu, nos anos 80, um processo reflexivo procurando
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alternativas e saidas para a crise educacional instalada, principalmente no que tange a seu
papel e fungio dentro dessa nova realidade.

Vivendo esse momento critico e reflexivo, como professora da rede publica do
Estado de Sao Paulo, recém saida da graduagdo, através de leituras, participagio em
encontros, cursos de atualizagdo, “bate-papos” com colegas, busquei me situar (partindo dos
elementos oferecidos pela minha pratica cotidiana com o ensino de Historia) frente a uma
realidade que se colocava como nova para mim: inicio da minha vida profissional , e portanto,

momento de aliar a teoria a pratica e, por outro lado, a exigéncia de realizar um trabalho com

a Proposta Curricular para o Ensino de Historia- 1° grau-SE-SP-CENP', que de proposta

havia se tornado “imposta” no inicio do governo Fleury junto ao processo de implantagéo do
projeto Escola- Padrdo.

Apesar do breve contato com essa proposta entre os anos de 1989 e 1990,
durante minha licenciatura na FEUSP (Faculdade de Educagdo da Universidade de Sdo Paulo)
e mesmo do acesso que tive as teorias que a embasaram, as leituras nela indicadas e até
mesmo as metodologias por ela propugnadas, durante a graduagdo, ela ainda continuava
sendo para mim, em grande parte, desconhecida e se constituia um desafio coloca-la em
pratica.

Ao interiorizar e absorver as duavidas e os questionamentos latentes naquele
momento sobre a estrutura e o funcionamento da escola publica atual, acabei por transporta-
los para uma reflexdo sobre a minha fun¢do, meu papel, a importancia da minha pratica
pedagogica e de meus colegas junto aos alunos, frente a realidade e problemas a nos impostos
pela nova ordem mundial.

Nessa pausa para reavaliar meu papel e minha fun¢do como docente, recordei

parte de um texto lido, ha alguns anos, ™ A face oculta da escola — Mariano Fernandes Enguita™ - €

' Coordenadoria de Estudos ¢ normas Pedagégicas.
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minha angustia, minhas duvidas e ansiedade aumentaram uma vez que, agora integrada a
estrutura escolar como professora do ensino fundamental e médio, e em sala de aula, pude
observar melhor minha postura e meu trabalho a fim de “perceber” a quais propositos eles
poderiam atender: a mera reprodugdo do sistema segundo os interesses do Estado capitalista
ou para uma possivel contribuigdo para a reflexdo e quem sabe transformagio da realidade.
Essa era a preocupagdo que me consumia e que me acompanhava tanto como estudante
quanto agora, como professora, que acreditava na escola e na a¢do pedagodgica como agentes
importantes de mudangas sociais.

Fui, por isso, despertada da inércia em que me encontrava e levada em dire¢ao
a busca de um maior entendimento dessas questdes e da trama das relagdes que as envolvem.

Passei, entdo, a aventar a hipotese de analisar o papel do professor de historia

nesse contexto historico e, principalmente, a analisar a sua pratica pedagdgica, bem como a

contribuigdo desta para a formagdo de verdadeiros cidaddos’, na medida em que a escola

acaba por reproduzir o sistema. O sucesso das inovagdes pedagogicas independe das
experiéncias em si, porque esta condicionado a uma série outra de variaveis que atuam no
sistema educacional.

Dentro dessa perspectiva e a partir da analise de minha pratica de ensino,
do contato com meus colegas, cheguei a percepgao de que as dificuldades que encontravamos
no trabalho com as Propostas Curriculares para ensino fundamental (antigo 1° grau), nesse
caso, a Proposta Curricular para o ensino de Historia — 1° grau- SE- SP- CENP, muitas vezes,
em fungdo do despreparo, desconhecimento, resisténcias, visdes simplistas e ainda, ma
interpretagdo daquela, acabaram por banalizar o ensino de histéria ao esvaziar conteados,

disciplinas, aulas, professores e alunos.

* O conceito de cidadania aqui expresso extrapola os limites da cidadania classica (limitada aos direitos politicos
dos individuos) e pretende expressar mais veementemente a intengdo de participagio ativa dos cidaddos nas
conquistas de seus direitos sociais e politicos, nos assuntos referentes aos interesses comuns.,
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A nova proposta de renovagao tedrico-metodologica para o ensino de Historia,
ao exigir um novo tipo de profissional e ao propor o estabelecimento de uma nova relagio
deste com o conhecimento, na medida em que se proclamava a necessidade de ser o professor
construtor do saber histérico escolar € ndo, meramente, um transmissor do conhecimento
produzido pela academia, pelas editoras, via guias e materiais didaticos prontos para serem
seguidos, acabou por contribuir para a inseguranga, despreparo e desorientagdo da maioria dos
professores.

A inseguranga surgiu diante do novo, da ruptura com a visdo tradicional até

entdo vigente e sobretudo inseguranga diante de uma proposta curricular que “abolia” o livro

didatico como elemento fundamental do trabalho do professor, que criticava e buscava a
superagdo das nogdes de tempo presentes nos curriculos anteriores, orientados pelo
paradigma positivista ou mesmo do marxismo ortodoxo, propondo assim o trabalho com as
multiplas temporalidades, além da exigéncia de um trabalho com eixos tematicos,
desconhecido até entao pelos docentes.

Ao professor, portanto, o que se coloca neste momento ndo € apenas uma
mudanga de postura metodologica e sim a necessidade de uma real profissionalizagdo e de

uma solida formag@o desse docente para a efetivagdo da proposta curricular em questéo.

Se a postura exigida do corpo docente envolvido nesse processo de mudanga €
a de um profissional preparado, com uma formagdo académica solida, na pratica o que
encontramos sdo professores perdidos no labirinto da rotina, da insuficiéncia de condigdes
materiais varias para seu trabalho, do desprestigio de sua atividade profissional, do desgaste

fisico e emocional, quadro esse agravado pela fragilidade de sua formagdo profissional.

* A Proposta da CENP ndo nega a importancia do livro diddtico enquanto material de apoio do trabalho do
professor mas faz a critica de seu uso enquanto unico recurso e material do docente em suas aulas,
transformando-o em “Biblia”, guia a ser seguido, material de formagéo e informagdo de professores e alunos.

11
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Tal situag@o, como ja ressaltamos, consequentemente acaba por atingir o corpo
discente, na medida em que o ensino de Histéria muito pouco ou nada acrescenta a sua
formagdo geral, mediante o esvaziamento dos conteudos de Historia em fungdo das
dificuldades da maioria dos professores no trabalho com a proposta, e a sua propria
formagao para o exercicio da cidadania acaba comprometida na medida em que a cidadania é
normalmente trabalhada no aspecto politico (o da formagdo do eleitor atendendo aos
interesses da democracia liberal), enquanto a cidadania social e o processo de conquista desta

sdo pouco ou nada enfatizadas.

Foi, portanto, essa preocupagdo que me moveu até aqui, buscando assim,
compreender melhor o processo de implementagdo de uma nova proposta curricular para o
ensino de Historia (nesse caso a paulista, elaborada pela equipe da CENP) e a partir dai,
desenvolver um trabalho que possa contribuir de alguma forma para a reflexdo do professor
de historia no sentido de que esse se reoriente, se engaje, alie a competéncia técnica ao
compromisso com a educagdo e formagdo de alunos que sejam efetivamente capazes de
refletir, pensar sobre suas experiéncias vividas, valoriza-las e vincula-las a sua vivéncia

pessoal e social e ao entendimento do mundo no qual estdo inseridos.

Coincidentemente, ao chegar a Universidade, no momento da prova de selegao,
minhas preocupagdes, questionamentos e convicgdes encontraram respaldo no texto de
Humberto Eco, que, na minha interpretagdo, deixa implicita a importancia da pratica docente,
sobretudo do docente de Historia e da propria proposta curricular em questdo na construgdo
de uma civilizagdo realmente democratica. “Uma civilizagio democratica so se salvara se fizer da

linguagem da imagem uma provocagio a reflexdo critica, ndo um convite a hipnose™.*

Minha identificagdo com o referido texto se deu sobretudo por acreditar

que o trabalho e a prética docente pode e deve contribuir para o entendimento da realidade ao

trazer para a sala de aula o cotidiano, a linguagem e o discurso impostos pelos meios de

12
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comunicag¢do de massas, principalmente pela televisdo, meio que se tornou hegemdnico nas
ultimas décadas, a fim de contribuir para o desvelamento das ideologias e das “verdades”
neles implicitos.

A partir dos anos 80, emergiram novos paradigmas ao ensino de historia,
propugnando uma ruptura com o paradigma positivista e aderindo as influéncias do marxismo
(representado pela Historiografia Social Inglesa) ou da Historia Nova, que enfatizam a
necessidade de romper a passividade do aluno em relagdo ao conhecimento e coloca para o
professor o desafio de desenvolver o seu senso critico possibilitando a compreensdo do
processo de construgdo do conhecimento historico e a partir disso, uma vivéncia social mais
dindmica e o desenvolvimento de metodologias especificas para alcangar os objetivos
propostos por eles despertaram-me a atengdo e suscitaram o desejo de analise e avaliagdo das

transformagdes propostas.

E, portanto, dentro desse quadro de mudangas ocorridas ao longo dos anos 80 e

inicio da década de 90 nas escolas publicas estaduais paulistas, que desembocaram na
transformagdo dos paradigmas educacionais, que pretendo analisar o processo de
“renovagdo” dessas escolas estaduais (Ensino Fundamental) no que tange ao ensino de
Historia.

Considera-se que a “renova¢@o” do ensino de Historia nas escolas publicas
paulistas de ensino fundamental ganha contornos nitidos e inclusive oficiais no governo
Montoro, quando equipes sdo organizadas na CENP a fim de promover uma série de
encontros e debates para a elaboragdo de propostas curriculares para o ensino das varias
disciplinas. Surge assim uma nova proposta para o ensino de Historia, que ap6s a discussdo
e edicdo de varias versdes, foi implementada na rede publica estadual sob o mandato do

Governador Fleury. O recorte temporal desta pesquisa devera situar-se, portanto, nas décadas

* ECO, Humberto. Apocalipticos e integrados. Sdo Paulo : Perspectiva, 1976.
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de 80 e 90, estendendo-se até o presente momento, quando sobrepdem-se a proposta paulista

os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), proposta federal para o ensino das varias

disciplinas curriculares.

Constitui-se, portanto, objeto desse trabalho, o processo de implementagdo da

Proposta Curricular para o ensino de Historia: 1° grau SP-SE/CENP na rede publica paulista

a fim de observar se a teoria (representada aqui pela proposta em questdao) converteu-se

realmente em pratica (adogdo efetiva pelo professor, no cotidiano de sua pratica pedagogica,

dos pressupostos teorico - metodologicos da proposta), ou seja, se houve efetivamente uma

renovagdo do ensino desta disciplina nas escolas estaduais paulista nesse interim ou se ha

lacunas entre o curriculo prescrito, formal e o curriculo real.

Para a analise do processo em questdo pretendemos:

a partir de leituras de especialistas retratar o momento da transigdo politica

brasileira  (ditadura, reabertura e redemocratizagdo - anos70,80 e 90)
procurando  estabelecer as influéncias desse processo nas politicas
educacionais postas em pratica neste contexto, especificamente no estado de

Sdo Paulo;

Compreender a concepgdo das novas propostas curriculares de ensino de 1°

grau dentro desse contexto historico (Brasil e Mundo — décadas de 70, 80 e 90).

Compreender e discutir a intengdo politica da implementag@o destas propostas,
especificamente da proposta curricular de historia do 1° grau, pelo governo

estadual na rede oficial de ensino; e

Compreender e discutir a viabilizagdo dessa proposta, como pratica pedagogica
a partir do levantamento das variaveis que podem intervir no processo

educativo e portanto, no éxito das inovagdes teorico-metodologicas, tais como:

14
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formagdo do professor, redugdo da carga horaria da disciplina Historia e sua

implicagdo na viabilizagdo do projeto proposto, estrutura do sistema escolar.

Alguns especialistas reconhecidos como competentes nos auxiliardo na analise
pretendida, pois seus estudos podem contribuir com possiveis respostas as questdes
levantadas .

Nesse sentido, num primeiro momento, a partir da analise desses cientistas
buscaremos tragar um panorama do contexto politico, econdmico, social e educacional em
foco possibilitando assim a articulagao da questdo do ensino de Historia dentro do momento
histérico a ser abordado. Num segundo momento, torna-se objetivo desse trabalho buscar
discutir a pratica do ensino de historia nas escolas publicas paulistas de ensino fundamental,
bem como a analise das dificuldades impostas aos professores para a efetivagdo das novas
propostas tedrico-metodologicas desta disciplina. Para isso se faz necessaria a utilizagdo da
pesquisa qualitativa, que sera feita com base em coleta e analise dos dados obtidos.

Ao partir do principio de que as propostas curriculares formuladas na década

de 80 estdo inseridas e representam um contexto de renovagao curricular e considerando que

A histéria do curriculo nfio se pode basear apenas nos textos formais, tendo
de investigar também as dindmicas informais e relacionais, que definem
modos distintos de aplicar na pratica as deliberagdes legais (...).
(GOODSON, 1997, p.8)

e por conseguinte, considerando que a construg@o do curriculo se da mediante a

influéncia de fatores externos (socio, politico, econdmicos, editoriais) e de fatores internos

(aqui representados pelos individuos que atuam no processo: alunos, professores, diretores,
supervisores, pais de alunos etc.) € que esse trabalho buscara apoio na pesquisa qualitativa.
Pretende-se assim uma maior aproximagao com a realidade a ser estudada, ja que esse tipo de

pesquisa amplia significativamente as fontes documentais extrapolando os limites das leis,

15
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pareceres, programas de ensino, documentos oficiais e permitindo que os varios sujeitos do
processo em questio sejam ouvidos através da aplicagdo de questionarios, entrevistas,
conversas informais e considerados assim como protagonistas.

Dessa forma os dados obtidos na pesquisa confrontados com a bibliografia
especializada constituirdo a base de analise desse estudo.

O trabalho se inicia, portanto, com um breve historico da disciplina historia
nos curriculos das escolas brasileiras, tendo como fim refletir sobre o papel desta disciplina
ao longo de sua existéncia, enquanto componente curricular de nossas escolas. O segundo
capitulo busca recuperar o contexto e a génese dessas propostas metodologicas nos anos 80.
Posteriormente, num terceiro capitulo, nos propomos a langar um olhar sobre o processo de
implementagdo da Proposta Curricular para o ensino de historia — CENP e o quarto e ultimo
capitulo, a partir da analise dos dados obtidos na pesquisa visa sugerir possiveis respostas
para as questdes suscitadas ao longo desse estudo, sobretudo acerca do carater das mudangas
propostas.

Acreditamos que a disciplina historia e a propria proposta curricular em

questdo podem exercer um papel relevante na formagéo do cidaddo e a forma como ela €

trabalhada acaba por se tornar determinante para a “constru¢do” de um ser humano critico,

consciente e sobretudo transformador da realidade social e de si proprio, ou de um Homem
passivo, alienado, conformado. Por isso torna-se premente um convite aos profissionais dessa
area a reflexdo acerca das reais possibilidades de seu trabalho contribuir para uma efetiva
atuagdo transformadora no sistema escolar, bem como na sociedade em que esta inserido,
apesar de na teoria, as atuais propostas ja propugnarem essa fungdo a educagio e ao ensino de

Historia.

Partindo do pressuposto que:
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(...) categorias “inovadoras” e “consensuais’ embutem
dubiedades, contradigdes, permanéncias e indefinigbes e exigem
cuidado redobrado em sua adogdo ou rejeigdo. Sua explicitagdo
de condicionar a analise, a proposi¢do e o encaminhamento de
politicas e reformas educacionais. Inovagdes de ordem
discursiva podem mascarar a persisténcia de mecanismos
discriminatorios e excludentes. Perquirir seus reais significados
€ o primeiro passo para o encaminhamento de solugdes
alternativas a “Unica saida que se apresenta”. (BUENO, 2000,

p.35)

€ que pretendemos refletir sobre o processo de implementagio da Proposta Curricular para o

ensino de Historia: 1° Grau-SE/ CENP-SP pois temos a consciéncia de que mudangas
curriculares, metodologicas e uma concep¢do renovada de ensino ndo sdo, por si so,
suficientes para garantir o éxito das reformas propostas .

Nesse sentido, este trabalho pretende, como ponto de partida, uma reflexdo
critica das orientagdes tedrico-metodologicas que embasam o atual ensino de historia sob o
signo da mudanga, enfatizando o binémio teoria e pratica .

Sera o curriculo real, construido no cotidiano da sala de aula por professores e
alunos a representagdo do curriculo formal, prescrito pelo Estado e representado pela proposta

curricular em questdo?
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1° CAPITULO

A DISCIPLINA HISTORIA NOS CURRICULOS DAS ESCOLAS BRASILEIRAS :

UM BREVE HISTORICO
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A DISCIPLINA HISTORIA NOS CURRICULOS DAS ESCOLAS

BRASILEIRAS: UM BREVE HISTORICO

(...) é importante que a histéria do curriculo nos ajude a ver o conhecimento
escolar como um artefato social e historico sujeito a mudangas e flutuagdes,
¢ ndo como uma realidade fixa e atemporal. Por outro lado, ¢ necessario
reconhecer que o objetivo central da histéria do curriculo ndo é descrever
como se estruturava o conhecimento escolar no passado, mas antes
compreender como ¢ que uma determinada “construgdo social” foi trazida até
o presente influenciando nossas praticas e concepgdes de ensino. Uma
histéria do curriculo também ndo pode cair na armadilha de olhar para o
processo de sele¢do e organizagio do conhecimento escolar como um
processo “natural” e “inocente”, através do qual, académicos, cientistas e
educadores, “desinteressados” e “imparciais” determinariam, por dedugdo
légica e filoséfica, aquilo que ¢ mais conveniente ensinar as criangas € aos
jovens (...) . (GOODSON, 1997, p. 7 - 8).

Este capitulo se propde a descrever, brevemente, a trajetoria da disciplina
historia nos curriculos das escolas brasileiras a fim de contribuir para a analise pretendida
neste trabalho : o carater das mudangas propostas - em termos teoricos e metodologicos- para
o ensino de historia nas escolas publicas do Estado de Sao Paulo a partir da década de 80,a
importancia que adquiriu a historia, enquanto componente curricular nesse contexto, bem
como a efetiva possibilidade de concretizagdo das mudangas em questdo na medida em que

se considere que:

os curriculos e programas constituem o instrumento mais poderoso de
intervengdo do Estado no ensino, o que significa sua interferéncia, em tltima
instincia, na formagio da clientela escolar para o exercicio da cidadania, no
sentido que interessa aos grupos dominantes.(...) sdo responsaveis, em grande
parte, pela formagdo e pelo conceito de Histéria de todos os cidaddos
alfabetizados, estabelecendo, em cooperagio com a midia, a existéncia de um
discurso histérico dominante, que formara a consciéncia e a memdria coletiva
da sociedade. (ABUD, 1998, p. 28).

No entanto, neste momento em especial, para a apreciagdo da trajetoria da

disciplina historia e da representagdo de seu ensino nas escolas brasileiras, analisaremos
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apenas os curriculos e programas oficiais elaborados pelo poder publico do periodo colonial
até o presente momento, o que ndo significa considerar o Estado como tnico determinante no
processo de construgdo e defini¢do de politicas curriculares. Consideramos as idéias
propaladas por estudiosos que se orientaram, em seus trabalhos, por fundamentagdes
sociologicas na area do curriculo, oferecidas pela Nova Sociologia da Educag@o, a exemplo de

MOREIRA e SILVA (1992), APPLE (1985) entre outros.

Dessa forma entendemos que os curriculos (definidos aqui como o
conhecimento organizado para ser transmitido nas instituigdes educacionais) estdo sujeitos
as alteragdes provocadas pelas dindmicas internas e externas a eles e que as mudangas
curriculares ocorrem sob influéncia de questdes varias: culturais, sociais, politicas,

economicas, entre outras.

Neste capitulo, o enfoque dado a escola, ao curriculo, as disciplinas escolares
foi o de agentes e porta-vozes da ideologia dominante para a garantia da reprodugdo da

estrutura social vigente (idéia defendida por ALTHUSSER, BORDIEU e PASSERON),

apesar de considerarmos e acreditarmos que a escola, através de seus professores e alunos,

pode resistir as politicas impostas alterando o curriculo oficial. Negar a capacidade de
resisténcia desses setores sociais seria, como afirma APPLE (1985), negar a capacidade

humana de transformagao.

Sobre a questdo da escola como agente da reprodugdo esse mesmo autor

(...) embora seja importante compreender que as escolas contribuem para
reproduzir relagdes de género e as relagdes sociais de produgio, elas também
historicamente reproduzem , por detras de suas costas, formas especificas de
resisténcia. (APPLE, 1985, p. 182).
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Assim, se os curriculos reais, que consideram a pratica cotidiana de professores
e alunos, ndo serdo contemplados nesta parte do trabalho, isto se dara, entre outros fatores,
pela dificuldade em obter fontes documentais que nos fornegam as informagdes necessarias

para resgata-los e por acreditar que ficam como opgdes de trabalho para outro momento.

E, portanto, a partir da perspectiva de analise da questdo do curriculo acima

proposta e do histérico da disciplina historia a ser recuperado, que encaminharemos a

discussdo pretendida por esse estudo.
1.1 Do periodo colonial a atualidade: A trajetoria do ensino de Historia

A educagio no Brasil, do periodo colonial até por volta de 1930, praticamente
ndo sofreu alteragdes significativas quanto a seus objetivos e fungdes, apesar do processo de
laicizagdo do ensino ocorrido a partir da segunda metade do século XIX e das mudangas
sociais que comegaram a se delinear .

Inicia-se um processo de estratificagdo social mais complexo do que o
existente a época do Brasil Colonia e em conseqiiéncia disso, segundo Otaiza Romanelli,
houve, apds independéncia politica do pais, uma pequena diversificagdo da demanda escolar
pois, ndo so os setores da elite oligarquico rural procuravam a educagdo formal oferecida pela
escola, mas também elementos da pequena camada intermediaria da sociedade brasileira, que
passou a ver na escola a possibilidade de ascensdo social.

Sobre essa questio da busca da camada intermediaria em formagdo pela

educacdo, Romanelli (1978) citando Werneck Sodré afirma:

Numa estrutura social, como a existente no Brasil do inicio do século XIX , a
camada intermedidria, em que sdo recrutados os intelectuais, deveria
depender da classe dominante, cujos padrdes aceita e consagra. Nada a
aproxima das classes dominadas, que fornecem trabalho. (ROMANELLI,
1978, p.37).

AVA
ATAVA

2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 16 17

18



E em fungdo disso, ressalta ainda Otaiza Romanelli, o ensino que essa classe

almeja € justamente o oferecido a propria classe dominante, ja que a economia do periodo

nio fazia exigéncias a escola em termos de demanda econdémica de recursos
humanos; que a heranga cultural havia sido criada a partir da importagdo de
modelos de pensamento provenientes da Europa; que a estratificagdo social,
predominantemente dual na época colonial, havia destinado 4 escola apenas
parte da aristocracia ociosa; que essa demanda social de educagdo, mesmo
quando englobou no seu perfil os estratos médios urbanos, procurou sempre
na escola uma forma de adquirir ou manter status (...). (ROMANELLI, 1978,
p.45).

Nesse contexto, no tocante a disciplina historia, temo-la aparecendo como

conteudo do curriculo das nossas escolas primarias desde o0 momento da formagdo do Estado

brasileiro, ou seja, a partir de 1822. Constituia-se ela numa disciplina facultativa das escolas

elementares, muitas ainda em maos de eclesiasticos, o que contribuiu para que esta, em

termos de conteudo, fosse caracterizada por uma historia civil vinculada a historia sagrada.

A presenga do carater sagrado no corpo desta disciplina foi também, entre

outros fatores, fruto de algumas disposigdes da Constituigdo de 1824, que instituia a religido

catélica como oficial e submissa ao Estado brasileiro a partir do Padroado’ e Beneplacito®.

Portanto, como estabelece o Decreto das Escolas de Primeiras Letras, de 1827,

os professores ensinariam a ler, a escrever, as quatro operagdes de aritmética
(...) a gramatica da lingua nacional, os principios da religido catdlica e
apostolica romana, proporcionadas 4 compreensdo dos meninos; preferindo
para o ensino da leitura, a Constitui¢io do Império ¢ Histéria do Brasil.
(PCN, 1997, p.19).

3 Padroado — regime previsto pela Constituigio de 1824 que regulava as relagdes entre a Igreja ¢ o Estado
brasileiro determinando a submissdo desta na medida em que os clérigos eram pagos pelo Estado ¢ ao Imperador
cabia nomear os sacerdotes para a ocupagdo de cargos eclesidsticos.

® Beneplécito — a aplicagdo das bulas papais deveriam ser autorizadas pelo Imperador.
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Assim, enquanto disciplina optativa dos curriculos das escolas primarias - ja
que a matematica e a lingua portuguesa constituiam a base destes- sua fungdo estava restrita

a formagao civica e religiosa do individuo.

A instituigdo da historia como disciplina escolar auténoma nos curriculos das
escolas brasileiras, deu-se a partir do final da regéncia de Araujo Lima (1837) com a criagdo
do Colégio Pedro II (escola secundaria) e, de acordo com Abud(1998), ela, enquanto
disciplina independente, ndo nasceu sozinha, pois ¢ também desse periodo a criagio do
Instituto Historico e Geografico Brasileiro (IHGB), que marca o inicio da historia
académica no Brasil. Nesse sentido, enquanto o Colégio Pedro II deveria formar os filhos da

elite e prepara-los para as fungdes politicas, ao IHGB caberia escrever a historia nacional .

O conhecimento histérico produzido pelo IHGB, sob a influéncia da
historiografia  positivista européia, enfatizava a linearidade do processo historico, a
hierarquizagdo dos fatos, acabando por construir uma historia nacional baseada nos “grandes”
fatos e feitos dos “grandes” representantes da nagdo e na linearidade do processo historico,

reproduzida nas escolas.

Foi a partir principalmente de 1870, dentro do contexto das transformagdes
ocorridas no Brasil nesse periodo: expansdo da cafeicultura, inicio da industrializagdo do pais,
urbanizagdo e desenvolvimento das atividades urbanas, modernizagdo que a camada
intermediaria, influenciada pelos ideais liberais burgueses em ascensio na Europa e com o
arsenal oferecido pelo acesso que teve a educagdo escolar, passa a desempenhar um papel
relevante na evolugdo da politica no Brasil monarquico (abolicionismo, movimento

republicano etc...). Essa situagdo, em relagdo ao papel da disciplina histéria, acaba por

representar a luta pela eliminagdo da historia sagrada (que estabelecera como tempo antigo o

tempo biblico da Criag@o e servia a formagao religiosa dos individuos) e o estabelecimento de
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um programa de historia profana mais extenso, influéncia direta da corrente filosofica
positivista européia (como demonstra a propria tendéncia, ja mencionada, do IHGB).
Acerca da historia ensinada nesse periodo, estudiosos desse assunto dizem
que a precariedade existente nas escolas elementares brasileiras acabou por determinar que
houvesse uma grande distancia entre o que se propunha a ser ensinado e o que se ensinava

efetivamente em sala de aula:

Em geral, as salas de aula eram palco de uma pratica bastante simplificada.
Por isso as autoridades escolares exigiam dos professores o cumprimento
minimo da parte obrigatéria composta de leitura e escrita, nogbes de
Gramatica, (...). As disciplinas consideradas facultativas raramente eram
ensinadas (...) . ( PCN-vol.5, 1997, p.21).

Quanto aos métodos de ensino utilizados nas aulas de historia, esses eram
baseados na memorizagio e repeti¢do oral dos textos escritos.

O advento da Republica e a influéncia dos ideais liberais burgueses
permitiram que algumas propostas que viam na educag@o, sobretudo na elementar, a arma
para a transformagdo e modernizagdo do pais, surgissem e ganhassem forga. Varias reformas
educacionais foram realizadas sem, contudo, provocar alteragdes significativas no sistema

vigente. Isso se deu principalmente em fungdo de que as transformagdes sociais e politicas

ocorridas ndo foram acompanhadas por significativas mudangas econdmicas, pois,

(...) enquanto perdurou a economia exportadora agricola, com base em
fatores arcaicos de produgdo, a escola nio foi chamada a exercer qualquer

papel importante na formagdo de quadros e qualificagdo de recursos
humanos, permanccendo como agente de educagdo para o 6cio ou de
preparagdo para as carreiras liberais(...). (ROMANELLI, 1978, p.36).

No que concerne a disciplina historia temos, a partir da implementagéo

do regime republicano, a Historia da Civilizagdo substituindo a Historia Universal,
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consolidando a separagdo entre a Igreja e o Estado e completando o processo de ruptura, que
ja vinha acontecendo desde meados do século XIX, entre o laico e o sagrado. O principal
agente historico que conduziria a sociedade ao estagio civilizatorio seria o Estado e por isso,
em termos de periodizagdo da Historia, esta se iniciaria com o estudo dos primeiros grandes
estados (Egito, Mesopotamia...) a fim, justamente, de reforcar o papel do Estado enquanto

artifice do processo civilizatorio.

A influéncia do positivismo € patente na constru¢do e transmissdo do
conhecimento  histdrico, pautado nas narrativas dos feitos dos grandes herdis da nagio
(especialmente governantes), numa sucessdo de acontecimentos em ordem linear e
progressiva, numa seqiiéncia meramente cronoldgica, fragmentada, episodica e factual. O
desenvolvimento do espirito civico se torna a principal finalidade da disciplina que, dessa

forma, contribui para legitimar o Estado vigente.

A concepgdo positivista da Historia , no século XIX, gerou um tipo de
Historia, vulgarmente dita de ‘cola e tesoura’, que se traduziu, ao nivel do
conteido ¢ do ensino, por wm acumular cronolégico de factos e datas,
sobrevalorizando a erudigdo. Os factos eram aquilo que eram, uma vez
estabelecidos. Ao professor competia transmitir alguma coisa sobre Historia
politica, diplomatica e das institui¢des. Os factos, assim arrumados segundo
categorias estanques, estabelecidos pelo exercicio rigoroso da critica interna e
externa, encadeavam-se numa sucessdo linear de causalidade, seguindo de
perto 0 modelo das Ciéncias da natureza. A Histéria pretendia mesmo ser a
‘Ciéncia da Natureza Humana’, sendo esta Natureza concebida como algo
caracteristicamente humano, imutavel, etermo e subjacente a mutabilidade
histérica. (FELGUEIRAS, 1994, p.17).

Dessa forma, até 1931, de acordo com Abud (1998), o Colégio D. Pedro II
continuou como escola-modelo, responsavel pelos programas, exames e emissdao de

certificados de conclusdo de curso secundario. Uma mudanga significativa no ambito

educacional ocorreu somente a partir do governo Vargas, com a Reforma Francisco Campos,

que promoveu uma profunda modifica¢io do sistema educacional do pais.
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Acerca desse contexto pos- Revolugdo de 30 e das mudangas da politica
educacional ocorridas a partir de Vargas, Romanelli coloca que este momento do processo
de modernizagdo da economia brasileira, da intensificagdo, no Brasil, do capitalismo
industrial, acabou por representar o surgimento de novas exigéncias educacionais. Isso
ocorreu devido as mudangas ocorridas nas relagdes de produgao e o significativo aumento da
populagao nos centros urbanos, que fez com que se tornasse premente a necessidade de
oferecer a massa urbana o minimo de qualificagdo necessaria para o desempenho das
atividades produtivas, levando o estado a assumir uma postura diferente da que vinha
adotando até entdo, ou seja, uma agdo mais efetiva em relagdo a questdo da educagdo.
Segundo Romanelli (1978), era a primeira vez que uma reforma atingia profundamente a

estrutura do ensino e era imposta a todo o territorio brasileiro.

As transformagdes ocorridas em decorréncia do processo de modernizagdo do

pais acentuaram a luta de classes, que repercutiu no ambito educacional, pois, de um lado,

havia a exigéncia e pressdo dos setores populares e de intelectuais (que viam na expansio da

educagdo uma relagdo direta com o desenvolvimento ) pela democratizagdo do ensino; de
outro, a resisténcia das elites que buscavam conter essa pressdo. Dessa forma,

O que se verificou, a partir dai , foi o fato de a expansdo do sistema escolar,
inevitdvel, ter-se processado de forma atropelada, improvisada, agindo o
Estado mais com vistas ao atendimento das pressdes do momento do que
propriamente com vistas a uma politica nacional de educagdo. E por isso que
cresceu a distribui¢do de oportunidades educacionais, mas esse crescimento
ndo se fez de forma satisfatéria, nem em relagio A quantidade, nem relagfo 4
qualidade. (ROMANELLI, 1978, p.61).

A resisténcia da elite - detentora do poder- a esse processo de
democratizagdo da educagdo fez com que a expansdo do sistema educacional nesse momento
(anos 30 e 40) fosse significativa mas ndo suficiente para atender a demanda existente em

fungdo de sua inelasticidade na oferta e de sua seletividade (esta também fruto das péssimas
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condigdes materiais da familia dos alunos dos setores populares que ndo tem como adquirir o

material didatico necessario e inclusive necessitam transformar seus filhos em trabalhadores

para garantir a sobrevivéncia). Acrescente o carater enciclopédico dos programas e curriculos

das escolas desse periodo e poderemos afirmar que o acesso efetivo da populagdo a escola ndo

ocorreu.’

Ainda sobre o momento em questdo, vale ressaltar que o processo de

industrializa¢@o, urbanizag@o e imigragdo que atingira o pais requeria um repensar sobre a

negociac¢do da identidade nacional, desencadeando assim um debate intenso entre politicos e

intelectuais brasileiros.

A respeito desse debate LESSER afirma que:

As arcias movedigas da nacionalidade e da etnicidade revelaram-se
freqiientemente nas discussdes sobre a conveniéncia de se receber
determinados grupos de imigrantes. Boa parte da linguagem provinha da
eugenia lamarckiana , que teorizava que as caracteristicas, e portanto, a
cultura eram adquiridas por intermédio dos ambientes humanos e climaticos
locais. A proposigdo cugénica de que uma unica ‘raga nacional’ era
biologicamente possivel fornecia um arcabougo ideolégico conveniente para
o apoio dado pelas elites nacionais e imigrantes as politicas que visavam
promover o ingresso de imigrantes ‘desejaveis’, que viriam a
‘embranquecer’ o pais.(...) No entanto, o medo do ativismo social e
trabalhista e preocupagdes quanto a se mesmo os imigrantes da Europa
Central poderiam vir a ser assimilados ( o ataque de Silvio Romero, em 1906,
aos perigos do ‘germanismo’ foi o exemplo mais famoso) incentivaram o
exame da possibilidade de se receber grupos ndo europeus.(...) A ‘brancura’
continuou como um requisito importante para a inclusio na ‘raga’ brasileira ,
mas o que significava ser ‘branco’ mudou de forma marcante entre 1850 e
1950. (LESSER, 2001, p. 20-21).

Conforme esta ressaltado acima, se por um lado a vinda do branco europeu era

bem vista, pois provocaria o tdo almejado “branqueamento” da populagdo brasileira

defendido pela elite, por outro, a entrada desta populagdo era preocupante no nivel politico,

7 Sobre essa questdo da seletividade no ensino das escolas brasileiras entre as décadas de 30 e 40 ver :

ROMANELLI - Op. Cit.

6
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pois muitos dos imigrantes europeus que aqui chegavam tiveram, em seus paises de origem,
acesso as idéias anarquistas e comunistas e as estratégias de organizagdo e luta dos
trabalhadores. Tudo isso considerado como uma ameaga aos interesses da nascente burguesia
industrial brasileira e ao proprio Estado.

Os debates por isso se acentuaram e acabaram se limitando a duas posi¢des
basicas acerca dessa questdo: uma que dava énfase ao crescimento econdémico do pais e outra
que relegava a produgdo a um segundo plano e pretendia a formagdo de um Brasil europeu e
catolico.

Essa busca da identidade nacional, no entanto, ganhou impulso
particularmente a partir da década de 30, em especial durante o Estado Novo, quando se
pretendia a efetivagdo de um projeto nacionalista que incorporasse a classe trabalhadora, sob
controle do estado, a uma nova concepgao de nacionalidade.

Vargas, com esse objetivo , segundo Lesser “(..) decretou que todas as
reparti¢des publicas deveriam trabalhar para a ‘completa adaptagdo® dos estrangeiros, de modo a criar
um ‘consenso nacional’.” (LESSER, 2001, p.233). Nesse sentido, a doutrinagdo dos jovens
ficaria a cargo do Ministério da Educagdo e Saude, portanto, das escolas.

O ensino de histéria ( objeto do presente estudo) adapta-se portanto aos
propositos do Estado vigente e os programas, conteiidos e orientagdes metodologicas desta

disciplina passam a conter,

(...)elementos fundamentais para a formagdo que se pretendia dar ao
educando, no sentido de levéa-lo 4 compreensdo da continuidade histérica do
povo brasileiro, base do patriotismo. Nessa perspectiva, o ensino de Historia
seria um poderoso instrumento na construgdo do Estado Nacional. (ABUD,
1998, p.34).

Os programas oficiais de Historia Geral eram periodizados a partir da

historiografia classica (Antiga, Medieval, Moderna e Contemporanea) e os de Historia do
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Brasil seguiam a mesma periodizagdo determinada pelo IHGB. Atribuindo 4 Historia o papel
de contribuir para a constru¢do da “genealogia da nagdo”, esta tinha inicio com a Histdria da
formagdo de Portugal e expansdo maritima européia, considerado o0 momento da inclusdo do
Brasil no processo civilizatorio, € uma énfase era dada ao papel do branco europeu

colonizador.

A Historia ensinada, nesse sentido, incorporou a tese da democracia racial e
contribuiu, como ressalta Abud (1998), juntamente com as demais orienta¢cdes educacionais
do periodo, para a legitimagdo de uma ideologia que buscava forjar uma identidade nacional
ocultando a divisao social, os conflitos sociais e a dire¢do das massas pela elite. Atende assim

ao proposito da legitimagdo do Estado Nacional brasileiro na medida em que busca

popularizar, via conteudos e materias didaticos, uma identidade nacional e o fortalecimento de

um espirito patriotico.

Portanto, buscando ratificar a tese de Abud, que atribui a disciplina historia
nesse contexto, um papel importante na formag¢do do cidaddo ideal para o estado
centralizado, colaborando assim para a constru¢gdo de um “sentimento nacional brasileiro”

temos que: na realidade, nesse processo de construgdo e negociag¢do da identidade nacional,

a ‘mesticagem’, que muitos estudiosos viram como o surgimento de uma
‘raga’ brasileira nova e uniforme, a partir da mistura de povos, foi muitas
vezes entendida como uma unido (e ndo uma mistura) de diferentes
identidades, com a criagdo de uma multiplicidade de brasileiros hifenizados,
¢ ndo de um grupo unico e uniforme. (LESSER, 2001, p.22).

Em sintese, uma elaboragdo ideoldgica da nacionalidade, pautada nos valores
e modelos dos grupos de descendéncia européia, e a estereotipagem dos demais grupos

formadores do povo brasileiro como dos negros e dos indios foi o resultado desse processo
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para o qual a escola e a disciplina Historia contribuiram®. Em decorréncia disso, a real
inclusdo do povo brasileiro na Historia ndo ocorreu de fato, pois a tese da democracia racial
foi articulada em proveito dos interesses das elites e do Estado que as representava.

O ensino de historia, em termos metodologicos, pouca mudanga sofreu neste
periodo (décadas de 30 e 40). Apesar da influéncia do movimento Escola Nova, que
propunha a adogdo de uma metodologia ativa no processo de “aquisi¢@o” do conhecimento
historico, os métodos mnemonicos e a énfase ao culto aos herois nacionais continuaram sendo
a mola mestra das aulas desta disciplina.

O fim do Estado Novo (governo ditatorial de Getulio Vargas encerrado em
1945) e o advento da Republica Liberal (1946-64) representam um novo contexto politico
nacional e internacional, o que foi determinante para que ocorressem mudangas significativas
nos rumos da politica educacional brasileira e no espago e fungao destinados a disciplina
historia nos curriculos de nossas escolas.

Esse periodo (acima citado) do pos Segunda Guerra Mundial foi marcado, no
ambito internacional, pelo confronto ideologico e disputas por areas de influéncia entre as
poténcias emergentes desse contexto: Estados Unidos — capitalista e URSS - socialista

(Guerra Fria).

A acentuagdo desse conflito a partir de 1947 (Doutrina Truman)’ acaba por

refletir-se na vida politica e econdmica brasileira em fun¢do do alinhamento do Brasil aos
EUA, ocorrido a partir da ruptura das relagdes diplomaticas com a URSS durante o governo
Dutra e em decorréncia de ja nos encontrarmos integrados a area de influéncia norte-

americana.

% O final da década de 70 e sobretudo os anos subsequentes foram marcados por uma série de publicagdes que
buscavam denunciar o uso ideoldgicos da disciplina historia e dos materiais didaticos pelo Estado. Sobre esse
assunto ver : ABUD, Katia. O livro didatico ¢ a popularizagdo do saber historico. In: SILVA, Marcos A. da.
Repensando a Histéria. SP: Marco Zero, 1984 — VESENTINI, Carlos A. Escola e livro didatico de histéria. In :
SILVA, Marcos da. Repensando a Histéria. SP: Marco Zero,1984.

® Conclamagdo aberta do presidente norte-americano Harry Truman  luta contra o totalitarismo soviético.

AVA
ATAVA

2 3 4 5 6 7 unespwl 12 13 14 15 1e 17 18



Inserida nesse contexto esta a expansdo imperialista dos paises capitalistas,
sobretudo dos Estados Unidos, na América Latina, determinando, no caso brasileiro, a entrada

do capital internacional através da implantagdo de filiais de multinacionais.

Segundo Sodré (1967)'° ha uma mudanga de postura dos paises capitalistas

representantes do imperialismo em relagdo aos paises capitalistas periféricos: se antes estes
pretendiam reforgar o carater agrario - exportador de nossa economia negando-se a apoiar a
nossa industria, a partir dessa fase de expansdo capitalista passam a implantar complexos
industriais em nosso territorio.

Temos assim, em relagido ao Brasil, um aumento da influéncia norte-americana
e da interferéncia do capital estrangeiro tanto na vida econdmica quanto em outros setores

(politicos, culturais etc.).

Foi durante o governo de Juscelino Kubitschek (1956-61) que o processo
acima referido ganha forga, em fung¢éo do desenvolvimento de um projeto de industrializagdo
completamente ajustado aos interesses do capital internacional através de uma politica
desenvolvimentista vinculada ao capital estrangeiro.

A penetragdo do capital estrangeiro se da de forma maciga, ocupando os ramos
da industria pesada (automobilistica, eletrodomésticos, produtos quimicos e farmacéuticos) e
permite a organizagdo das multinacionais que passam a exercer inegavel influéncia na

defini¢@o ou redefini¢@o da orientagdo econdmica e inclusive politica do Brasil .

Se com JK a politica econdmica nacionalista do periodo Vargas € suplantada,
no plano politico temos a continuidade ao  populismo getulista. ~ Ha, portanto, a partir

desse governo, a acentuagdo das contradigbes do desenvolvimento brasileiro, que

' SODRE, Nelson Werneck. Historia da Burguesia Brasileira. Apud ROMANELLI. Op. cit.
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contribuiram para o colapso do sistema populista devido a impossibilidade de conciliagdo
entre 0 modelo de desenvolvimento econdmico vigente e o modelo politico adotado.

Progressivamente, em fungdo da modificagdo das condig¢bes historico-sociais
ocorridas e da politica desenvolvimentista levada a cabo a partir de 1956, atrelada ao capital
estrangeiro, vivenciamos um processo de ruptura e crise do Estado populista até entdo
vigente e de interven¢do cada vez mais freqiiente dos EUA nos assuntos politicos e
educacionais brasileiros .

Como observa Otavio lanni, a partir deste momento:

(...) As burguesias assumiram mais direta e plenamente o poder estatal , com
amplo engajamento das multinacionais norte-americanas, européias €
japonesas, das for¢as armadas, da alta hierarquia da Igreja Catdlica e setores
ponderdveis da intelectualidade. Formou-se um outro tipo de Estado burgués,
mais forte e abrangente, articulado e 4gil. Um poder estatal que se beneficia
da associagdo com o grande capital nacional e estrangeiro, compreendendo a
mesma economia politica; compreendendo a mesma interpretagio da
economia de mercado, livre empresa, planejamento governamental,
estatizagdo, desestatizagdo, interdependéncia dos sistemas econdmicos
nacionais, (...).. (IANNI, 1989, p.122-123).

Quanto a interferéncia externa mencionada, na area da educa¢do temos, ao
longo das décadas de 50 e 60 , curriculos, programas, materiais didaticos (em especial os
livros didaticos) reformulados e refletindo o contexto internacional.

Fruto desse processo, no que tange a disciplina historia, temos que a

inspiragdo do projeto econdmico nacional-desenvolvimentista e a presen¢a dos EUA na vida

econdmica brasileira acarretaram o fortalecimento da Historia da América no curriculo das
escolas secundarias, com a predominancia da Historia dos EUA.

A disciplina Historia também é revestida de um conteudo mais humanista,
reflexo do “pacifismo “ caracteristico do pos 2* Guerra, quando esta passa a ser considerada

como uma disciplina importante na formagdo de uma cidadania para a paz .
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Por isso, quanto a produgdo dos materiais didaticos nesse contexto temos a

seguinte situagao:

A Unesco passou a interferir na elaboragdo de livros escolares e nas
propostas curriculares, indicando possiveis perigos na énfase dada as
histérias de guerras, no modo de apresentar a historia nacional e nas questdes
raciais, em especial na disseminagdo de idéias racistas e preconceituosas.
(PCN-vol. 5, 1997, p. 25).

Era de interesse das grandes poténcias capitalistas em expansdo, nesse
momento de Guerra Fria, o estimulo a cooperagdo internacional, via escola e outras
instituigdes e mecanismos, a fim de evitar que o nacionalismo exacerbado pudesse prejudicar

seus objetivos, sobretudo o de controle das nagdes menores.

A necessidade de recursos humanos para atuar na area produtiva, em
decorréncia do desenvolvimento industrial brasileiro ocorrido neste interim (associado ao
capital estrangeiro), fez com que os investimentos dos paises capitalistas centrais nos paises
periféricos (no caso, o Brasil) extrapolassem o setor econdmico. A educagdo, vista como
elemento importante no processo de desenvolvimento capitalista , além de orientagdes, passa
a receber direta aplicagdo de recursos. Por isso, 0 mero transplante de técnicas de ensino
modernizantes que supervalorizam o tecnolégico sem a observagdo e consideragdo da
realidade nacional, caracteriza a politica educacional brasileira a partir dos anos 60 e

sobretudo 70.

Assistimos assim, nos anos 60, no plano da politica interna brasileira , ao

ocaso do Estado Populista a partir do Golpe Militar de 64. A crise econdmica e social que se

instala em decorréncia dos desequilibrios gerados pela politica desenvolvimentista foi

agravada pelo aumento das tensdes sociais e politicas.
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A renuncia de Janio Quadros em 1961 e, posteriormente, as medidas
nacionalistas propostas pelo governo Goulart, expressas nas Reformas de Base, bem como a
aproximagdo entre o presidente e os setores populares, agravam o quadro levando os
militares, apoiados pelos setores conservadores da sociedade — latifundiarios, empresarios,
entre outros- e pelo capital estrangeiro, a desfechar o golpe que depds Jodo Goulart.

Segue-se a implanta¢do de um Estado militar autoritario, que, como ressalta
Ianni, trouxe no seu bojo, entre outras coisas, a frustragdo dos projetos de um sistema
capitalista nacional e a submissdo aos paises capitalistas mais fortes, as multinacionais, aos
bancos estrangeiros, ao Fundo Monetario Internacional. Vivenciamos, por outro lado, o
recrudescimento da intervengdo do poder estatal nos assuntos econdmicos, politicos, sociais e
culturais

Nossa politica educacional €, cada vez mais, atrelada a acordos e convénios
com agéncias, organismos ou instituigdes internacionais que passam a estabelecer os
pardmetros a serem seguidos, de acordo com os interesses dos paises capitalistas centrais .

Expressdo de nossa submissdo as orientagdes e modelos elaborados por essas instituigdes

foram, nesse contexto, os acordos MEC\USAID "', a Lei 5540\68 '%¢ a propria LDB

(5692/71).

Como vimos:

A internacionalizagdo da economia reorganizou a sociedade em decorréncia
da instalagdo das multinacionais. O pais rapidamente se urbanizou, o que
certamente foi necessario para a o desenvolvimento da proposta econémica

" Acordos estabelecidos entre 0 MEC (ministério da Educagio ¢ Cultura) ¢ a Agéncia para o Desenvolvimento
internacional (AID)- norte-americana, que nos anos 60 passou a oferecer assisténcia técnica ¢ cooperagio
financeira aos Orgdos, autoridades e instituigdes educacionais para a organizagdo do sistema educacionais
brasileiro.

12 Lei que implementa a Reforma Universitaria brasileira ocorrida durante o periodo da ditadura militar que
representou a assungdo, pelo governo, da orientagdo dos dirigentes da AID que propunham, um modelo de
organizagdo universitiria racional para tornar a Universidade mais moderna e adequada as exigéncias do
desenvolvimento.

'3 Lei que implementa a reforma dos ensinos primérios ¢ secundarios, transformados a partir desta, em ensino de
1° grau (8 anos) e 2° grau (3 — 4 anos), ¢ que propde como objetivos para a educagdo de 1° ¢ 2° graus, pela 1° vez
e sob influéncia dos interesses externos, a qualificagdo para o trabalho, além do exercicio da cidadania.
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neoliberal. O novo pais industrial precisava de mio de obra qualificada a fim
de atender a nova industria, e a escola ‘para todos’ tornou-se uma
necessidade. (PONTUSCHKA, 1999, p.13).

Nesse  processo de “democratizagio da educagdo”, a USAID teve
participagdo efetiva atuando na reforma de todo o sistema educacional brasileiro o que,
segundo Romanelli (1978), revela a importancia dada pelo setor externo a educa¢do na
integragdo e posicionamento dos paises periféricos no contexto geral do capitalismo
internacional.

As mudangas educacionais estabelecidas a partir dos governos militares
foram além das alteragdes curriculares e metodologicas e o discurso de uma “escola para
todos” acabou por determinar o fim dos exames de admiss@o, o ensino obrigatorio de 8 anos
da escola de 1° grau. A partir da Reforma Universitaria, ha a expansido das institui¢cdes
privadas de ensino superior, que passam a oferecer cursos de Licenciatura Curta, para o
atendimento da demanda de profissionais para trabalhar nas escolas que, em fungdo das
reformas implementadas, viviam um processo de ampliagdo de suas vagas aos setores

populares.  Nesse sentido vale ressaltar que, a partir deste momento, a concepgdo

pragmatica que embasa as propostas educacionais brasileiras (preparagdo para o trabalho

através da instituigdo do ensino técnico-profissionalizante previsto pela Lei 5692\71) acaba
determinando a secundarizagdo da area de humanidades e um progressivo crescimento da
tecnizagdo da formagdo escolar como interessava aos grupos hegemonicos da sociedade

brasileira".

4 Segundo ROMANELLI — durante a discussdo da 5692/71 dois projetos podem ser identificados : o do setor
externo representado pela USAID e o do setor interno, representado pelo poder politico. O primeiro pretendia a
qualifica¢do da mio-de-obra concedendo a ela alguma educagio e treinamento, o que poderia ser feito no nivel
de 1° grau. Ja o segundo propde a profissionalizagdo do nivel médio (2° grau) a fim de selecionar os mais
capazes para a Universidade, qualificar para o trabalho os menos capazes e conter a demanda de educagio
superior. Sobre esse assunto ver : ROMANELLI, Otaiza. Op cit. p. 234-235.
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Por isso, no que concerne a disciplina Historia, viveu-se nesse periodo um
processo de exclusdo desta dos curriculos das escolas brasileiras: Historia e Geografia foram
fundidas numa unica disciplina — Estudos Sociais- (Parecer 853/1 e Resolugido 8/71) o que
acarretou a perda de suas especificidades e, sobretudo, a exclusio da possibilidade destas
contribuirem para uma formagdo que permitisse a critica a realidade brasileira,
transformando-as em disciplinas inexpressivas no interior do curriculo de nossas escolas.
Dessa forma, ei-las adaptadas ao ideario de Seguranga Nacional que sustentava o regime
militar instaurado.

Apesar da estreita ligacdo entre Estudos Sociais, Historia e Geografia, cada
uma dessas disciplinas escolares possui sua propria trajetoria. Historia e Geografia tém como
sustentagdo teorico-metodologicas as ciéncias de mesmo nome, possuindo cada uma delas

objetivos e finalidades especificos. Os Estudos Sociais, por sua vez, sem relagdo com uma

ciéncia especifica, tém sua base nas Ciéncias Humanas, contemplando conteiidos da Historia,

da Geografia, da Sociologia, combinados ou suprimidos.

Assim,

(...) Os Estudos Sociais constituiram-se, ao lado da Educagdo Moral e Civica,
em fundamentos dos estudos historicos, mesclados por temas de Geografia
centrados nos circulos concéntricos. Com a substitui¢do por Estudos Sociais,
os conteidos de Histéria e Geografia foram esvaziados ou diluidos,
ganhando contornos ideoldgicos de um ufanismo nacionalista destinado a
Jjustificar o projeto nacional organizado pelo governo militar implantado no
pais a partir de 1964. (PCN vol.5, 1997, p.26).

Exemplo da fungdo ideologica atribuida a disciplina Historia, nesse momento
em especial, sdo os objetivos para o 1° Grau (atual ensino fundamental) estabelecidos pelo
Conselho Federal de Educagdo, que deveriam ser ministrados nas aulas de Estudos Sociais,

através do Parecer n°® 4833/75:
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Em Estudos Sociais, englobando Educag¢do Moral e Civica e OSPB:

dispor-se ao ajustamento ¢ a convivéncia cooperativa,

assumir responsabilidade de cidaddo mediante deveres basicos para
com a comunidade, o Estado ¢ a Nagdo;

respeitar ¢ valorizar o Patriménio Historico ¢ Cultural do Pais;

utilizar principios ¢ procedimentos basicos da Ciéncias Sociais como
instrumento de interpretagdo da realidade;

localizar e interpretar fatos sociais em um contexto espago - temporal;
avaliar sua conduta como individuo € como membro de um grupo;

reformular conceitos como instrumento de transformagdo da conduta.

A observagdo desses objetivos nos permite inferir que as caracteristicas

especificas das disciplinas Historia e Geografia estdo diluidas , limitadas as questdes do

tempo e do espago respectivamente, contribuindo assim para o esvaziamento desses campos

do saber.

Quanto as finalidades da Educagdo Moral e Civica podemos identifica-las no

Decreto 68065/71 que destaca:

2 3 4 5 6

a preservagdo, o fortalecimento ¢ a projegdo dos valores espirituais €
éticos da nacionalidade; o fortalecimento da unidade nacional ¢ do
sentimento de solidariedade humana;

o culto a Patria, aos seus simbolos, tradigbes, instituigdes € aos
grandes vultos de sua historia;

o preparo do cidaddo para o exercicio das atividades civicas com
fundamento na moral , no patriotismo € na agdo construtiva visando o
bem comum;

o culto da obediéncia a Lei, da fidelidade ao trabalho e da integragdo

na comunidade.
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Dessa forma n#@o nos parece errdneo afirmar que a Historia ensinada nas
escolas, agora inserida na disciplina Estudos Sociais, buscava reproduzir a ideologia das
elites dominantes, pois, a descaracterizagdo da area das Ciéncias Humanas e a introdugdo da
Educacdo Moral e Civica e OSPB foram estratégicas para o poder politico autoritario do
periodo, na medida em que, contribuiram para a formagdo de professores e cidadaos
“disciplinados e obedientes” como interessava aos militares no poder, aos representantes do

capital nacional (empresarios) e internacional.

Sobre essa questdo Selva Guimaraes Fonseca ressalta:

E interessante observar que ha uma tentativa de legitimar, pelo controle do
ensino de Histéria, a logica politica do Estado e da classe dominante ,
anulando a liberdade de formagdo e de pensamento da juventude,
homogeneizando a imagem destes sujeitos sociais, em torno da imagem do
Homem que melhor serve aos interesses do Estado e da Nagdo. Estes
interesses eram nesse periodo ardorosamente defendidos pelo Conselho de
Seguranga Nacional, cuja doutrina implicitamente estd colocada nestes
programas. (FONSECA, 2001, p.61).

Apesar das mudangas curriculares ocorridas, a disciplina Historia continuou
oferecendo aos estudantes fatos fragmentados, impossibilitando a compreensdo do processo

historico como um todo. Em termos metodologicos, foi preservada a antiga educagdo bancaria

que vé o educando como um simples receptor de um conhecimento pronto e acabado,

desvinculado de sua realidade, transmitido pelo educador (sob a orientagdo dos Guias
Curriculares produzidos pelo poder publico e dos livros didaticos) sem a possibilidade da

critica ou questionamento.

A concepgdo de Historia, o culto aos herdis nacionais, 0 método de ensino e
os materiais didaticos que orientavam as aulas dessa disciplina contribuiam, assim, para

ocultar a dominagao e os conflitos entre as classes existentes na nossa sociedade, ja que via de

38

AV
AVAVAY

Tk
2 3 4 5 6 i1 unespwl 12 13 14 15 1e¢ 17 18



regra, a memorizagdo continuou sendo o requisito para a “aquisi¢io” do conhecimento
historico, impedindo ao educando o desenvolvimento de um espirito critico.

O regime militar, no seio do qual ocorreram as reformas acima abordadas, ndo
foi sustentado apenas pela repressdo. O controle da crise econdmica que se instalara na
sociedade brasileira no final do governo JK e o crescimento de nossa economia sob a
ditadura vigente, aliados a propaganda “neutralizaram “ a oposi¢do dando sustentagdo e
popularidade ao regime durante o governo do presidente Médici.

Esse crescimento econdmico denominado “milagre econdmico” estendeu-se de
1969 a 1973 e de acordo com Fausto (1995), foi beneficiado por uma economia mundial
caracterizada pela ampla disponibilidade de recursos, pelo crescimento do investimento
estrangeiro e expansdo do comércio exterior.

Ainda segundo este autor, esse desenvolvimento apresentou pontos negativos e
vulneraveis. Os pontos negativos foram de natureza social: a concentragdo de renda e o
abandono por parte do Estado dos programas sociais. Entre os pontos vulneraveis destaca a
excessiva dependéncia desse modelo de desenvolvimento do sistema financeiro e do
comércio internacional, além da necessidade cada vez maior de contar com determinados
produtos importados, dos quais o mais importante era o petroleo.

A crise internacional do petroleo de 1973, no entanto, contribuiu para a
desestabilizagdo do regime militar brasileiro. Ao atingir a economia mundial, afetando os
paises capitalistas centrais, sobretudo os EUA ( ja abalado pela Guerra do Vietnd), essa crise
pde em cheque o modelo de desenvolvimento brasileiro na medida em que provoca a
retragdo dos investimentos internacionais.

O regime autoritario, a partir da faléncia do projeto economico em curso, passa

a demonstrar sinais de colapso. A oposi¢do comega a se fortalecer com o apoio de grande

parte da populagdo, inclusive de parte da burguesia nacional que antes o apoiara. A
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insatisfagdo generalizou-se em decorréncia do crescimento do desemprego, inflagdo, violéncia
urbana e da repressio.

Diante do fortalecimento da oposigdo (representada em termos partidarios , em
tempos de bipartidarismo, pelo MDB) o governo n3do tem como refrear os movimentos
populares que reivindicavam anistia politica, eleigdes livres e diretas , aumentos salariais e a
reorganizagdo dos movimentos sociais. Inicia-se portanto, a partir de Geisel ( 1974-78) um
processo lento de redemocratizagdo do pais.

Foi no interior desse processo de redemocratizagdo da sociedade brasileira,
ocorrido na década de 80, que os professores do ensino publico, das universidades e entidades
representativas do magistério se reaproximaram e passaram a discutir questdes referentes a
organizagao curricular, a produgido do conhecimento, as novas metodologias para o ensino das
disciplinas componentes do curriculo e a conceber um projeto de construgdo de uma escola
democratica. Fazia-se necessario esse repensar do modelo de escola e educagdo vigentes, na
medida em que as décadas de 60 e 70, principalmente, trouxeram mudangas significativas na
formagdo do corpo docente que, em sua maioria, a partir da Reforma Universitaria de 1968,
passa a ser formado por cursos de licenciatura curta ou vagos e do alunado, oriundo dos
setores populares da sociedade brasileira.

Assiste-se, nesse, interim, no ambito da ciéncias sociais, a a¢do politica de
associagdes como a Associagdo Nacional dos Professores Universitarios de Historia
(ANPUH) e a Associagdo dos Geografos do Brasil (AGB), professores universitarios e das
escolas publicas, pela volta da Geografia e Historia aos curriculos das escolas de 1° grau e a

conquista, por parte desses setores, da autonomia reivindicada para essas disciplinas.

Paralelamente a luta pelo fim dos Estudos Sociais, sdo discutidas novas

propostas tedrico — metodologicas para o ensino da Historia e da Geografia, subsidiadas,

inclusive, pelo poder publico e que estiveram pautadas na critica ao positivismo e no discurso
40
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da necessidade de engajamento do aluno, tanto no processo de construgdo do conhecimento
historico e geografico quanto no de transformagdo da sociedade em que esta inserido

(pratica da cidadania).

Dessa forma, nas discussdes encaminhadas nos anos 80, temos uma énfase ao
papel politico da escola e da educagio, ultrapassando o limite de uma educagio voltada para a
formag@o de individuos para o mundo do trabalho ( fungdo atribuida ao antigo 2° grau pela
Lei 5692\71). Nesse contexto, a historia, objeto de analise do presente trabalho, adquire uma
dimensdo pretensamente revolucionaria, se observados os discursos que embasam as

propostas teorico-metodoldgicas que nasceram no bojo desses acontecimentos.

Retomando, pois, as consideragdes de Goodson e Abud, no inicio deste
capitulo, acerca da inexisténcia da neutralidade no processo de concepgdo dos curriculos
escolares e das ideologias implicitas nesses, e partindo da observagao da disciplina historia no

curriculo da escolas brasileiras o que se coloca é :

Qual(is)  interesse(s) esta(dao) presente(s) nessas propostas teorico—
metodologicas para o ensino de historia concebidas na década de 80 ? Elas estdo a servigo das
camadas subalternas da sociedade (como coloca o discurso nelas presentes) ou representam

uma adaptacdo aos propositos dos mesmos grupos hegemonicos da sociedade ?

Que concepgdo de mundo permeia as propostas de reforma no mundo da

educagdo das ultimas décadas e quais sujeitos elas visam realmente a atender ?

Por que as propostas elaboradas pelos poderes publicos estaduais e municipais
na década de 80 foram, nos final dos anos 90, sobrepostas por um referencial nacional - os

Parametros Curriculares Nacionais ( PCNs)?

Uma reflex@o sobre as questdes ora levantadas implica, necessariamente, numa

observag@o do panorama politico interno e externo, no qual essas propostas foram concebidas.
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Assim sendo, se o processo de redemocratizagdo da sociedade brasileira,
apreciado anteriormente, foi acompanhado pelo processo de revisdo e reformas curriculares
que deu origem a Proposta Curricular para o ensino de Historia — 1° grau pela equipe da
CENP, trabalho que abordaremos no capitulo seguinte. Também as propostas curriculares
nascidas nos anos 90, os PCNs, merecem ser observados a partir de um contexto mais amplo:
o da crise e derrocada do socialismo real, das profundas mudangas ocorridas nas relagdes
internacionais de poder, bem como o da expansdo do capitalismo, da revolugdo tecnologica,
do processo de globalizagdo da economia, crise dos Estados Nacionais e crescente intervengdo
dos organismos internacionais no direcionamento das politicas educacionais dos paises

capitalistas periféricos.

A mudangas no modo de produgao, fruto de desenvolvimento tecnoldgico, da
globalizagdo e da competigdo pela conquista de mercados sdo extremamente relevantes para o

entendimento das reformas em curso no campo educacional na década de 90.

A crise do paradigma taylorista-fordista, caracterizado pela especializagdo,
fragmentagdo, desqualificagdo, hierarquizagdo do trabalho, abre espago para o surgimento de
um novo modelo de produgdo, o toyotismo, que representa uma profunda reestrutura¢do da
organizagdo do trabalho. O computador assume um lugar central no processo produtivo,
marcado agora por um sistema de trabalho polivalente, flexivel, integrado em equipe, menos

hierarquico.

Ao estabelecer a correlag@o entre as transformag¢des no modo de produgdo e a
crise vivida pela educagio brasileira , Tedesco ( 1998) nos auxilia a entender as reformas em

curso na area educacional .

Segundo esse autor, um novo perfil de trabalhador e de escola sdo exigidos

neste momento atual. O trabalhador (que desempenha servigos simbolicos) deve ter as
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seguintes capacidades/habilidades basicas: o pensamento  abstrato e sistémico, a
experimentagdo e a capacidade de trabalhar em equipe.

Como ressalta Tedesco,

Dessa perspectiva, as empresas modernas aparecem como um paradigma de
funcionamento baseado no desenvolvimento pleno das melhores capacidades
do ser humano. Estariamos diante de uma circunstincia historica inédita, na
qual as capacidades para o desempenho no processo produtivo seriam as
mesmas requeridas para o papel de cidaddo e para o desenvolvimento
pessoal. No sistema capitalista tradicional de produgdo em massa, ao
contrdrio, gerava-se um funcionamento paralelo, as vezes contraditorio, entre
as exigéncias da formagdo do cidaddo e do desenvolvimento pessoal, por um
lado - nos quais as qualidades postuladas eram a solidariedade, a
participagdo, a criatividade, o pensamento critico - ¢ as exigéncias da
formagdo para o mercado de trabalho, por outro — a disciplina, a obediéncia, a
passividade, o individualismo. Nos novos modelos de produgdo, porém,
existem a possibilidade e a necessidade de pér em jogo as mesmas
capacidades requeridas nos niveis pessoal e social. (TEDESCO, 1998, p. 49).

Se, na vigéncia do processo produtivo taylorista a educagao e a escola coube a
formagdo de individuos disciplinados, obedientes, passivos para atender as necessidades do
mercado, no momento atual, de crise desse modelo de produgio e de defini¢gdo de um novo
perfil de trabalhadores, o papel conferido a elas (escola e educagio) tende a uma redefinigéo.

Assim, no contexto atual, em detrimento de uma formagdo técnica temos a
valorizagdo de uma formagdo ampla , de um conhecimento geral sobre 0 mundo, de uma
capacidade de aprender, inventar. Mais importante que ter informagdes € saber busca-las, €
aprender a aprender.

Também n3o podemos nos furtar, na observagdo desse momento em questo,

de nos atentarmos para que, a crise vivida pela educagdo brasileira e mundial tem sido alvo

de preocupag@o ndo apenas de educadores, pesquisadores e académicos em geral. Ela tem
sensibilizado, como nos afirma Tedesco, sobretudo os representantes do capital (empresarios,
industriais) que manifestam, através da imprensa, sua insatisfagio com o sistema educacional

vigente.
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Portanto, sendo o objetivo deste trabalho a analise do carater da mudangas

ocorridas no ensino da disciplina de Historia ao longo dos anos 80 e 90, sobretudo em sua

relagdo teoria e pratica, € relevante que nao se percam de vista as consideragdes acima.
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2° CAPITULO

DECADA DE 80 : O REPENSAR DA HISTORIA E O NASCIMENTO DE NOVAS

PROPOSTAS TEORICO — METODOLOGICAS PARA O ENSINO DESTA DISCIPLINA

AVA
AVAVAY

1 2 3 4 5 6 i1 unespwl 12 13 14 15 1b




DECADA DE 80 : O REPENSAR DA HISTORIA E O NASCIMENTO DE
NOVAS PROPOSTAS TEORICO — METODOLOGICAS PARA O ENSINO
DESTA DISCIPLINA

O exame da produgdo historiografica dos ultimos quarenta ou cinqiienta anos
nos permite observar o processo de reorientagdo vivido por esse campo de investigagdo e

conhecimento a partir da Segunda Guerra Mundial.

A abordagem, portanto, ainda que superficial, dos debates"> provocados por

esse movimento de revisdo e/ou renovagdo da produg¢do do conhecimento historico se faz
necessaria para o entendimento do processo que pretendemos neste capitulo estudar, ou seja, o
nascimento, na década de 80 no Brasil, de novas propostas teérico-metodoldgicas para o
ensino da disciplina Historia.

Nesse sentido cabe aqui ressaltar que, no campo da historiografia, a partir da
segunda metade do século XX e sobretudo na década de 70, houve uma grande agitagdo
intelectual provocada, segundo D’ALESSIO (1998) '®, por um desencanto com a historia,
com a humanidade, com o projeto iluminista (racional) em fungdo de episddios como a
tragédia nazista e Segunda Guerra Mundial, marcados pelo irracionalismo, pondo em cheque

os postulados racionais.

O incomodo provocado pelas praticas politicas do mundo socialista foi outro
elemento que contribuiu para a crise do paradigma racional na medida em que os vicios €
impasses vividos pelo socialismo real provocaram um questionamento e critica da teoria

marxista que até entdo gozava de grande prestigio.

'* Sobre o assunto ver : BURKE, Peter (org). A escrita da histéria. SP : Editora da Unesp, 1992; CARDOSO,
Ciro & VAINFAS, Ronaldo (orgs). Dominios da Histéria e ensaios de teoria e metodologia. RJ : Campus,
1997, D’ALESSIO, Mircia Mansor. Reflexdes sobre o saber histérico. SP : Editora da Unesp, 1998; LE
GOFF, Jaques. A histéria nova. SP : Martins Fontes, 1990.

'® D’ ALESSIO, Marcia Mansor. Reflexdes sobre o saber histérico. SP: Ed. da Unesp, 1998.
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Assim o marxismo, que desfrutara de grande consenso entre os historiadores, é
reinterpretado ou mesmo substituido por novas correntes tedricas nascidas desse processo de
efervescéncia intelectual com destaque para a representada pelos historiadores marxistas

anglo-saxdes a Historiografia Social Inglesa, e para a Nova Historia Francesa.

Segundo  Ciro Flamarion Cardoso'’, o balango geral da historiografia

produzida nesse contexto nos permite identificar dois grandes paradigmas rivais: o
“iluminista” ou “moderno” e o “pds-moderno”.

O “iluminista” ou “moderno”, atualmente em crise, cujo periodo de maior
expressdo situa-se entre os anos de 1950 e 1968, seria representado pelo marxismo e grupo
dos Analles das 1* e 2* geragdes, ambos partidarios de uma historia cientifica e racional, e da
crenga na existéncia de uma realidade social e global a ser historicamente explicada.

Cético em relagdo as explicagdes globalizantes, o paradigma pos-moderno
tende a destacar as representagdes construidas historicamente, sendo representado pela
Histéria Nova que, entre 1968-89 , momento da crise dos paradigmas racionais, vive uma
fase de “expansao”.

Observando esse panorama, Hobsbawn, no prefacio de sua coletineas de

ensaios Sobre Historia (1997) afirma:

(...) a historia da disciplina que investiga o passado, a partir do fim do século
XIX , pelo menos até que a nebulosidade intelectual comegasse a pairar
sobre a paisagem historiogrifica nos anos 70, foi uma histéria de
convergéncia ¢ ndo de dispersdo. Constantemente se observou o paralelismo
entre a escola dos Analles na Franga e os historiadores marxistas na Gri-
Bretanha. (HOBSBAWN, 1997, p.10).

Se, como nos mostram D’ Aléssio, Cardoso e Hobsbawn, os anos 70 trouxeram

em seu bojo, no campo da produg@o historiografica, a crise do paradigma “iluminista” e foram

' CARDOSO, Ciro & VAINFAS, Ronaldo (orgs). Dominios da histéria : ensaios de teoria ¢ metodologia. RJ :
Campus, 1997.
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determinantes para a discussdo entre os historiadores sobre o seu objeto e seu oficio, cabe
aqui retratarmos tanto o paradigma ora “destronado” quanto o “pos-moderno”.

Portanto vamos, num primeiro momento, considerar a teoria marxista, a
abordagem historica da escola dos Analles e da Historiografia Social Inglesa; a partir dai
discorreremos brevemente sobre a Historia Nova Francesa.

Ao longo do século XIX tivemos, no campo do conhecimento historico, a
predominéncia do positivismo. Caracterizado por Hobsbawn como filho tardio do Iluminismo
do século XVIII, representava a tentativa de assimilar o estudo das ciéncias sociais ao das
ciéncias naturais ou, como coloca o autor “a assimilar o0 humano ao ndo humano”, aceitando e
defendendo a idéia de que as hipoteses brotam automaticamente do estudo dos fatos,
consistindo sua explicagdo num conjunto de cadeias de causa e efeito. A historia produzida,
predominantemente narrativa e descritiva, politica e institucional, concentra-se nos grandes
homens, grandes fatos, fundamentava-se nos documentos oficiais e busca o estabelecimento
de uma verdade historica.

A fragilidade do positivismo abriu espago para a critica e contestagdo desse

paradigma por uma gama de historiadores insatisfeitos, fazendo emergir um movimento de

transformagdo e renovagdo dos estudos historicos no qual o marxismo ocupou um lugar de
destaque.

Apresentando sinteticamente a corrente marxista, Guy Bois coloca:

(...) 0 marxismo s¢ apresenta como uma teoria geral do movimento das
sociedades, que pretende explicar emprego de certo nimeros de ferramentas
especificas ou conceitos de base, na primeira linha dos quais figura o
conceito de modo de produgio. Ele aspira a uma visdo global, coerente e
dinimica dos processos sociais. (BOIS, 1990, p. 241).

Nesse sentido a historia € concebida como um processo dindmico e sua analise

deve proporcionar uma visdo tanto holistica quanto dindmica da sociedade.
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Para Villar'®, segundo o marxismo, na reconstituicdo da historia ha que se

considerar o que ha de concreto na vivéncia humana — a produgido material da vida; é a partir
desse principio que se constroi a totalidade marxista.

A concepgdo materialista da historia, portanto, no entender de Hobsbawn
(1997), representa o cerne do pensamento marxista desenvolvido no decorrer da critica feita
por Marx e Engels a filosofia e ideologias alemas, que fundamentalmente, pretendia por em
cheque a crenga de que sdo as idéias, pensamentos e conceitos que produzem, determinam e
dominam tanto os homens quanto suas condigdes materiais e vida real.

Por ressaltar a importancia da base econdomica do desenvolvimento historico o
marxismo foi habitualmente definido como “determinismo econdmico”, expressdo refutada
por alguns historiadores'® que inclusive nos alertam para as deformagdes ou simplificagdes
que essa teoria sofreu ao longo dos anos.

Como ressalta Bois :

Tratando-se primeiro do marxismo, ndo podemos nos dissimular (ou
dissimular) por mais tempo que essa etiqueta encobre prdticas historicas
bastante diferentes uma das outras e, por vezes, até estranhas umas as outras.
(BOIS, 1990, p. 242).

Ainda Hobsbawn, numa reflexdo sobre o pensamento marxista, busca

3" % que para Marx e Engels o

demonstrar a partir de um trecho de “A ideologia alem
“processo real de produgdo” ndo se limita a simples “produ¢do material da vida em si

mesma”, ele é algo mais amplo e complexo.Com sua analise busca refutar uma das principais

'8 Entrevista cedida por Villar a Mércia Mansor D’ Aléssio e publicada em: D’ Aléssio, Marcia Mansor. Op. Cit.
'” Sobre essa questdo ver : CARDOSO, Ciro F. & VAINFAS, Ronaldo (Orgs). Op. Cit e HOBSBAWN, Eric.
Sobre Historia. SP: Cia das Letras, 1998.

* Obra escrita por Karl Marx ¢ Friedrich Engels no século XIX citada por Hobsbawn no ensaio. Marx ¢ a
Histéria. In : HOBSBAWN, Eric. Op. Cit.
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criticas que serdo dirigidas a esse paradigma a partir da década de 70, a de que o0 marxismo
conduzia a uma analise historica globalizante, que tudo reduzia as determinagdes econdmicas.

Também ndo podemos deixar de considerar nesse movimento de renovagdo
metodolégica desencadeado em reagdo ao positivismo no final do séc. XIX e inicio do XX, a
atuagdo da “Escola dos Analles” (1° e 2° gera¢des-1929-69). Esta escola conduziu esse

processo na Franga, tendo sua origem na fundagdo da revista “Analles d’historie économique

et sociale” por Lucien Febvre e Marc Bloch, tornando-se nicleo de uma nova produgdo

historiografica e ponto de encontro de historiadores que pretendiam derrubar as barreiras da
histéria tradicional, reelaborando o fazer historico com a énfase dada aos aspectos
econdmicos e sociais, com a critica da temporalidade positivista (tempo curto), do carater
descritivo dessa historia.

Observando a tendéncia ora em foco, a “Escola dos Analles” — 1° e 2° geragdes

Cardoso assim sintetiza seus pontos basicos.

A crenga no carater cientifico da historia, que no entanto ¢ uma
ciéncia em construgdo: isto conduziu, em especial, 4 afirmagdo da
necessidade de passar de uma “histéria - narragdo” a uma “histéria -
problema” mediante a formulagio de hipdteses de trabalho.
O debate critico permanente com as ciéncias sociais, sem reconhecer
fronteiras entre elas que sejam estritas e definitivas, sendo menos
estruturada que tais ciéncias, a historia delas importou problematicas,
conceitos, métodos e técnicas, incluindo, desde 1930, a quantificagdo
sistematica ¢ o uso de modelos em certas dreas — cada vez mais
numerosas — de estudos histéricos, movimento ampliado ainda pela
generalizago dos computadores.
3. A ambigio de formular uma sintese histérica global do social,
explicando a vinculagdo existente entre técnicas, economia, poder €
mentalidades , mas também as oposigdes ¢ as diferengas de ritmo e fase

entre os diferentes niveis do social.
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4. O abandono da histéria centrada em fatos isolados e também uma abertura

preferencial aos aspectos coletivos, sociais e repetitivos do socio-
histérico, substituindo a anterior fixagdo em individuos, elites e fatos
“irrepetiveis”: dai o interesse maior pelas tematicas econdmicas,

demograficas e relativas as mentalidades coletivas.

5. Uma énfase menor do que no passado nas fontes escritas (embora elas

continuem sendo as mais usadas, no conjunto, pelos historiadores, sem
excluir os dos Annales), favorecendo a ampliagdo do uso da histéria

oral, dos vestigios arqueolégicos, da iconografia etc.

6. A tomada de consciéncia da pluralidade dos niveis da temporalidade: a

77

curta duragdo dos acontecimentos, o tempo médio (e multiplo) das
conjunturas, a longa duragdo das estruturas; além de que o proprio
tempo longo. estrutural , € diferencial em seus ritmos dependendo de
quais estruturas se trate (0 mental, por exemplo, muda mais lentamente
do que o econbmico, ¢ este mais do que o técnico).

A preocupagdo com o espago, primeiro por meio da tradicional ligagdo
com a geografia humana; depois, através da histéria, ainda mais
especialmente pensada, inaugurada com os estudos de mares e oceanos:
0 Mediterrineo de Fernand Braudel, o Atlantico de Frédéric Mauro, O
Atlantico e o Pacifico de Pierre ¢ Huguette Chaunu etc.; e, o tempo
todo, a solida tradi¢do francesa da histéria regional.

A histéria vista como “ciéncia do passado” e “ciéncia do presente” ao
mesmo tempo: a histéria-problema ¢ uma iluminagdo do presente, uma
forma de consciéncia que permite ao historiador - homem de seu tempo
- bem como aos seus contemporineos a que se dirige, uma
compreensdo melhor das lutas de hoje, a0 mesmo tempo que o
conhecimento do presente ¢ condigdo sine Qua non da cognoscibilidade
de outros periodos historicos. (CARDOSO, 1997, p. 7-8).

Uma comparag@o entre a concepgio historica do marxismo e as propostas dos

representantes dos Analles nos leva a percepgdo da existéncia de uma convergéncia entre

essas correntes, que nao estaria restrita a critica ao positivismo. Tanto Hobsbawn, quanto

outros autores como, Bois e Cardoso, chamam a ateng@o para essa quest3o.

Cardoso nos oferece mais uma vez uma sintese, agora acerca dos elementos

comuns entre essas duas vertentes historiograficas, que sao sistematizados abaixo:

6
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O reconhecimento da necessidade de uma sintese global que explique
tanto as articulagdes entre os niveis que fazem da sociedade humana
uma totalidade estrutura quanto as especificidades no
desenvolvimento de cada nivel.

A convicgdo de que a consciéncia que os homens de determinada
época tém da sociedade em que vivem ndo coincide com a realidade
social da época em questdo.

O respeito pela especificidade historica de cada periodo e sociedade
(por exemplo, as leis econdmicas sé valem, em principio, para o
sistema econdmico em fungdo do qual foram elaboradas).

A aceitagdo da inexisténcia de fronteiras estritas entre as ciéncias
sociais (sendo a historia uma delas), se bem que o0 marxismo seja
muito mais radical quanto a unidade delas.

A vinculagio da pesquisa histérica com as preocupagdes do

presente.

Alguns dos membros do grupo dos Annales — mas nem todos, nem a
maioria — aproximaram-se a4 no¢do marxista da determinagio em

ultima instincia pelo econémico.” (CARDOSO, 1997, p. 9).

Como destacamos anteriormente, 0 marxismo ortodoxo e as distor¢des

da concepgao marxista da historia fizeram com que esse paradigma vivenciasse um momento

de critica e revisdo. E dentro desse processo de revisdo da historiografia marxista até entdo

produzida que temos o nascimento, na Inglaterra, da Historiografia Social Inglesa.

Destacam-se entre os expoentes dessa corrente de base marxista

historiadores como Eric Hobsbawn, Edward P. Thompson, Christopher Hill, e George Rudé,

que , como afirma Edgar de Decca (1992) orientam-se em torno das premissas dos aspectos

cognitivos da ag@o social, abandonando assim o estudo das formas institucionalizadas dos

trabalhadores, procurando encontra-los em todas as multiplas dimensdes do seu fazer

cotidiano.

Em suas criticas a historiografia tradicional dos movimentos operarios,

Hobsbawn destaca suas técnicas e metodologias consideradas por ele bastante ortodoxas.

6
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Ressalta ainda que o tradicionalismo trouxe, em abundéncia, narrativas tradicionais e historia
de institui¢des que enfatizavam o partido, suas atividades politicas e discussdes ideologicas.
Segundo ele, a nova base historiografica representou a ampliagdio do campo de
abordagem em relagdo aos trabalhadores, a partir do momento em que a analise saiu de um
ambito mais limitado, de ordem politica, ideologica, ou mesmo econdmica, para uma social,
num sentido mais amplo, que valoriza 0 modo de viver, agir e pensar dos individuos
populares.

Como observa Jim Sharpe®', Hobsbawn acredita que foram os movimentos de
massa do final século XVIII que alertaram os estudiosos para a possibilidade de se escrever a
historia das pessoas comuns (Historia vista de baixo). Além disso, os arquivos criados pela
burocracia dos Estados que foram atingidos por esses movimentos de massa, que
documentavam os atos das pessoas comuns e que mais tarde passaram a classificar e
preencher seus registros a fim de controla-los, produziram uma documentagio extremamente
benéfica para o trabalho do historiador.

Portanto, a tradi¢do marxista britdnica de historia social do trabalho e a obra de

Thompson®, em especial, ao colocarem as nogdes de experiéncias e cultura no centro das

analises sobre a ag3o social, contribuem para ultrapassar os limites do ativismo operario,
buscando a compreensdo da experiéncia das pessoas comuns.

Essa reelaboragdo da historia realizada por esses historiadores e seus métodos
nos oferecem a oportunidade de conhecer e valorizar o cotidiano dos trabalhadores,
possibilitando analises que permitem o entendimento da maneira pela qual constituem-se os
modos de vida e as consciéncias dos grupos sociais que, de alguma forma, lutaram e

resistiram as imposigdes das chamadas mais ricas.

*! SHARPE, Jim. “A histéria vista de baixo”. In : BURKE, Peter (org). A escrita da histéria. SP : Editora da
Unesp, 1992,
2 THOMPSON, E.P. A formagio da classe operdria inglesa. RJ: Paz ¢ Terra, 1987.
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Nos anos 70 e 80, momento em que, como afirma Peter Burke a oposi¢ao ao
paradigma positivista se torna mundial, € que temos a emergéncia da Nova Historia.

Segundo esse autor, uma definigdo categdrica desse movimento ndo € nada
facil pois os representantes dessa corrente estdo basicamente ligados ao que se opde e por isso
0 que temos € a possibilidade de uma descrigdo vaga da Nova Historia, que para muitos esta
associada ao movimento dos Analles na Franga (1* e 2" Geragdes).

Os representantes da Nova Historia (ou 3" geragdo dos Analles ) como se auto
proclamam, conservam, como afirma Le Goff, a proposta de seus precursores Lucien Febvre e

Marc Bloch, de fazer uma historia “total” ou “global”. Nesse sentido coloca:

(...)Os precursores, ¢ na primeira linha os fundadores da revista ¢ do
movimento dos Analles- Lucien Febvre e Marc Bloch -, proclamaram a
ambigdo de uma historia “total” ou “global”. E a histéria nova conserva hoje
essa proposta de uma ciéncia histérica que nio mutile a vida das sociedades e
que ndo eleve entre os diferentes pontos de vista sobre o devir dos homens as
barreiras de subdisciplinas- histéria politica, histoéria diplomatica, historia
militar (...). (LE GOFF, 1990, p.18).

Portanto, além de caracterizar-se pela busca de uma historia total, a Nova
Historia foi definida pelo aparecimento de novos problemas, de novos métodos € novos
objetos que possibilitaram a renovagdo dos dominios tradicionais da histéria ao ampliar o
campo da produgdo historica: demografia historica, historia religiosa, urbana, do corpo, do
sexo, das mentalidades, entre outras.

Buscando a definigdo desse paradigma, Burke resume a oposi¢ao entre esse € a

por ele denominada “antiga” historia em alguns pontos .

De acordo com ele, no paradigma positivista a historia diz respeito

essencialmente a politica, marginalizando os outros tipos de historia, enquanto a nova historia

se interessa virtualmente por toda a atividade humana (Historia total).
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Dessa forma, o que era considerado imutavel agora € visto como uma

“construgdo cultural”, passivel de mudangas, tanto no tempo quanto no espago.

Enquanto os historiadores tradicionais véem historia como uma narrativa dos

acontecimentos, a nova historia tem como preocupagio a analise das estruturas.

Outro aspecto divergente entre essas duas correntes diz respeito a visdo de

historia que elas representam.

A Historia tradicional, ao concentrar-se nos grandes feitos dos grandes homens
(estadistas, generais ou até eclesiasticos ) nos oferece uma visdo de cima, destinando ao resto
da humanidade, as pessoas comuns, um papel secundario. Ja a Nova Historia tem varios de
seus historiadores preocupados com as opinides e experiéncias da pessoas comuns com a

cultura popular, com a historia vista de baixo”.

No que concerne as fontes utilizadas pelo historiador para a realizagao de seu
trabalho de reconstituigdo ou analise historica, os representantes do paradigma tradicional
baseiam seu trabalho apenas na analise de documentos escritos e oficiais, o que, segundo os
criticos desse vertente, limita a historia ao ponto de vista oficial oferecendo, como ja foi
exposto, uma visdo de historia de cima. Nesse sentido o que € proposto € uma amplia¢@o das
fontes, extrapolando os limites dos documentos escritos. Ha que se considerar, segundo os
representantes do novo paradigma, uma maior variedade de evidéncias: visuais, orais,

estatisticas.

O trabalho com a Historia Problema, com as multiplas temporalidades, também

sdo pontos relevantes que opdem a Historia Nova ao paradigma tradicional.

Esse movimento de reagdo, sobretudo a historiografia tradicional (positivista)

desenvolvido na Europa ndo foi exclusivamente europeu e atingiu varias regides do mundo,

inclusive o Brasil.
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Segundo Hebe Castro, no Brasil, o paradigma tradicional teve parca influéncia,
restringindo seu campo de atuagdo praticamente aos institutos historicos e geograficos
(IHGB- Instituto Historico e Geografico Nacional). Nas universidades brasileiras suas bases
foram frageis e ja a partir da década de 30 temos, no caso brasileiro, o desenvolvimento de
abordagens historiograficas classicas que se opunham a historiografia tradicional, com

destaque para as abordagens marxistas e para a influéncia do movimento dos Analles.

Conforme analisa Castro:

Ao contrario da tradigdo européia, aqui as ciéncias sociais organizaram-se
pioneiramente no mundo académico, especialmente na Universidade de Sdo
Paulo. Neste processo, pode-se dizer que foram as ciéncias sociais que se
abriram para a histéria e que a profissionalizagio do historiador, nas
universidades brasileiras, se fez fortemente marcada pela influéncia das
abordagens econdmicas e socioldgicas, predominantes na década de 1960 (
neste sentido a historiografia universitaria no Brasil ja nasceria “nova”). E
marcante a influéncia da histéria econémica e social , 4 maneira dos Analles,
nas abordagens adotadas pelos historiadores das décadas de 1950 e 1960 ,
especialmente na Universidade de Sdo Paulo. (CASTRO, 1997, p. 55).

Nos anos 60, quando esse debate historiografico proficuo se estabeleceu com
maior vigor e intensidade em nivel mundial e nas universidades brasileiras, temo-las atingidas
, em 1969, pelas reformas e mudangas ocorridas durante o governo militar, atravancando
assim as discussdes em curso nos meios universitarios.

Dentre as mudangas mencionadas, ocorridas na vigéncia da ditadura militar
brasileira, cabe aqui ressaltar a Reforma Universitaria. Como vimos no capitulo anterior, ela
previa uma mudanga no ensino superior, amparada teoricamente pelo discurso da necessidade
de uma reforma universitaria como forma de atingir o desenvolvimento e o progresso social,

atendendo assim, as demandas da sociedade brasileira por cursos superiores (graduagio e

pos-graduagdo). Na pratica ela acarretou na desmobilizagdo dos movimentos em prol da

democratizagio da educagdo ao atacar a organizagdo do movimento estudantil, a autonomia
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universitaria e inviabilizar a possibilidade de critica e contestagdo nas Instituigdes de Ensino

Superior do Pais.

Apesar de atingidas pelo autoritarismo e perseguigdes ideologicas
caracteristicas do periodo militar, a produg@o historiografica das universidades brasileiras
desenvolveu-se significativamente em consonancia com o debate e revisdo da historiografia
em curso em nivel internacional. A historiografia brasileira é repensada, tendo a Historia

Social um papel fundamental nesse processo.

A Lei 5692/71 contribuiu para dar seqiiéncia ao projeto de educagdo
arquitetado a partir de 64. Houve assim, como vimos no capitulo anterior, a extensdo para 0s
atuais ensino fundamental e médio das reformas iniciadas no ensino superior, amparadas por

um ideario que representava os interesses do capital e do Estado.

Essas reformas (tanto universitaria, quanto do 1° e 2° graus - instituidos aquela
época), por sua vez, acarretaram, ao longo do tempo, grandes prejuizos para a area das
Ciéncias Humanas em geral na medida em que contribuiram para a desqualificagao do
profissional de educagdo do ensino fundamental e médio, sobretudo o de Historia. A partir
desse momento foram criados cursos profissionais superiores privados de curta duragdo e
instituidas as licenciaturas curtas que representaram o aligeiramento e a fragilizagado teorico-
metodologica da formagdo do professor, que passa a receber pacotes prontos do poder

instituido para orientar sua agao pedagogica.

Como afirma Selva G. Fonseca, as licenciaturas curtas acabam acentuando o

processo de desvalorizagdo do professor na medida em que contribui para a perda de

autonomia do profissional da educagdo frente ao processo ensino-aprendizagem, ja que sua

preparagdo, durante sua formagdo, para o desenvolvimento da pratica docente € minima ou

quase nenhuma.
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A situag@o acima descrita de desqualificagdo do professor, em parte decorrente
da expansdo das licenciaturas curtas, e a implementagdo da Lei 5692/71, deram grande
impulso ao processo de centralizagdo da educagio iniciado ja na década de 30, pois, segundo

Selva Guimaraes Fonseca:

A partir da Lei 5692/71, o governo edita uma série de leis, pareceres e
resolugdes normatizando e clareando os principios e doutrinas , enfim,
regulamentando a implantagdo da reforma educacional. Um dos fatos que nos
chama a aten¢do na reforma ¢ a centralizagdo das divisdes do processo de
ensino nas esferas governamentais, reforgando uma tendéncia que vem desde
a Escola Nova. Apesar de a considerarem uma “descentralizagdo articulada”™,
o controle técnico-burocratico sobre o professor ¢ acentuado. Um exemplo
desse controle técnico-burocratico esta na defini¢do de competéncia para
planejar , selecionar e definir os conteudos a serem trabalhados nas
escolas. (...). (FONSECA, 2001, p.53).

No que tange as competéncias mencionadas por Fonseca no trecho acima, estas
ficam sob a responsabilidade os 6rgdos governamentais e suas equipes de profissionais
formados para esse fim: planejar, selecionar e definir conteidos, elaborar guias curriculares,
etc.

A centralizagdo da educagdo, levada a cabo por um Estado autoritario nio
ocorreu a partir de um consenso entre todos os envolvidos no processo de reformas. Muito
pelo contrario - apesar da vigéncia de um regime de excegdo- dissensos, resisténcias e
embates marcaram esse processo. A partir de meados dos anos 70, sobretudo setores
académicos e profissionais, passam a realizar estudos e elaborar documentos protestando
contra as reformas em andamento.

Cabe aqui destacar que muitos professores, segundo alguns relatos, em suas
salas de aula, também reagiram as imposigdes estabelecidas pelo regime militar, trabalhando

com seus alunos de forma e com objetivos diferentes dos estabelecidos pelo Estado ou

mesmo usando o espago das aulas de OSPB e Educagdo Moral e Civica para o ensino de

historia .
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As criticas tecidas pelos grupos que comegam a se manifestar tinham como
principal objetivo o posicionamento frente as mudangas impostas, e a partir dai, a resisténcia
que se efetivou, entre outras formas, através da organiza¢do da luta contra as licenciaturas
curtas € o tecnicismo que embasava nossa politica educacional, pelo retorno da Historia e

Geografia aos curriculos do 1° grau, por uma nova concep¢do de educagio e de historia.

Sobre essa questdo, da resisténcia e luta no ambito da educagdo, Selva

Guimaraes Fonseca coloca:

Esta resisténcia foi se ampliando 4 medida que os interesses profissionais
dos professores eram cada vez mais atingidos, a Histéria ¢ a Geografia iam
perdendo sua autonomia como Ciéncias e as proprias universidades viam
seus interesses ¢ sua muito relativa autonomia totalmente ameagados (...).
(FONSECA, 2001, p.29).

A crise vivida pelo regime militar brasileiro, a partir de 1973, deu impulso, no
final dos anos 70 e inicio dos 80, a luta iniciada por alguns setores ligados 4 educagdo na
medida em que os movimentos sociais voltam a cena. Nesse contexto, como coloca Fonseca,
o movimento dos professores/educadores adquire inclusive uma dimens3o classista, dando
origem a novos sindicatos, a movimentos grevistas, a novas reivindicagdes - questdo salarial,

revisdo da politica educacional em curso, reestruturagdo curricular, entre outras.

Foi em meio a esse contexto de transi¢do democratica ocorrida na sociedade

brasileira, de reorganizagdo da sociedade civil e dos movimentos sindicais que renasce e

reacende o debate ja iniciado e em andamento nas universidades brasileiras desde a década de

60.

Nesse momento, porém, a discussdo da produgdo historiografica académica

extrapola os meios universitarios e desencadeia um processo amplo de revisio tanto da
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histéria produzida nos meios universitarios quanto da historia ensinada nas escolas publicas

brasileiras.

O saldo do periodo ditatorial brasileiro para o ensino fundamental e médio

(antigos 1° e 2° graus) fora bastante negativo, sobretudo no que concerne as disciplinas da

area das Ciéncias Humanas que, como vimos anteriormente, sofreram um processo de

descaracterizagdo neste momento especifico.

Pesquisas realizadas pelo Departamento de Historia da PUC em 1983, a partir

de um convénio com o MEC, sobre o ensino de historia, trouxeram a tona as mazelas do

periodo anterior (décadas de 60 e 70), identificando como maiores problemas que atingiam

professores e alunos naquele momento os seguintes:

6

a “passividade” tanto dos professores quanto dos alunos em
relagdo a questdo da produgdo do conhecimento pois, enquanto
constituintes do Gltimo elo da cadeia hierarquica estruturada a
partir da implementagdo da Lei 5692/71, acabaram alijados do

processo de construgdo do conhecimento, tornando-se meros

reprodutores de um conhecimento imposto de cima para baixo,

a perda da autonomia da escola como um todo, consequéncia do
processo de centralizagdo levado a cabo pelo governo militar
que determinava para as unidades escolares os planejamentos,
orientagdes, diretrizes, guias, livros didaticos, limitando assim o
espago para a criagdo e inovagao dentro do ambiente escolar;

a presenga do autoritarismo na dindmica do ensino e da escola e
nas relagGes professor-aluno;

ensino de historia baseado em trabalhos com questionarios,

ditados, aulas expositivas, memorizagao;
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a dificuldade, por parte dos alunos, de compreensdo de textos

como reflexo do modelo de ensino vigente;
salas de aulas superlotadas;
jornada de trabalho estressante e a questdo salarial ;

ma formag¢do do professor de historia (em consequéncia das
licenciaturas curtas e da formag¢@o nos cursos de Estudos
Sociais);

a “dependéncia” do professor em relagdo ao livro didatico,

transformado, na maioria das vezes em “Biblia”.

Essas circunstiancias confirmavam a necessidade de se redimensionar a

politica  educacional brasileira como um todo ¢ é em meio a mobilizagdo intensa da

sociedade civil e aos debates politicos que se inicia, no campo da educagdo, um movimento de

renovagao curricular que atingiu varias regides do Brasil (com énfase na regido Sudeste).

O ideario dessas reformas curriculares, como ressalta Elba Siqueira de Sa
Barreto, foi sistematizado, em sua maioria, por intelectuais ligados ao Partido do Movimento
Democratico Brasileiro (PMDB), que representaram, no contexto da transi¢do democratica, a
grande oposi¢ao ao regime militar e que, a partir da redemocratizagdo do pais, passaram a

ocupar cargos de gestdo nas redes publicas de ensino.

A revisdo e o repensar do ensino, sobretudo o de histéria (tema deste
trabalho), ao extrapolar os meios universitarios, passa a atingir associagdes cientificas (no
nosso caso:. ANPUH, SBPC, sindicatos de professores (APEOESP, no caso paulista);
congressos € seminarios, permitindo participar destas discussdes os representantes dos trés

graus de ensino.
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A mobilizagao destes setores, organizados, e as constantes pressdes sobre o
poder constituido abriram espago para o inicio de um debate mais intenso que culminou com
o processo de reformas dos curriculos de Historia e demais areas do conhecimento do ensino
fundamental em varios Estados e municipios (no caso de SP, a partir de 1983), além da
propria revisao da legislagdo referente ao ensino de Historia.

A Secretaria de Educagdo do Estado de Sido Paulo, na gestio de Franco
Montoro - eleito pelo voto direto em 1982- simbolizando um momento de esperangas
democraticas, da inicio ao processo de revisao da grade curricular de suas escolas de 1° grau
(atual fundamental)em 1983, através de uma proposta de encontros regionais cujo objetivo
primordial, naquele momento, era o do reestabelecimento da Historia e Geografia nas 5° e 6°
séries ( conseguido em 1984 quando da exting@o dos Estudos Sociais ).

Esses encontros contaram com a participag¢do dos professores da rede oficial de

ensino, de representantes das varias entidades (cientificas, culturais, sindicais), das

Universidades (USP, UNESP, UNICAMP, PUC) e dos orgdos centrais da Secretaria de
Estado da Educagdo que, a partir desse momento, passaram a debater e discutir os
pressupostos tedrico-metodologicos que acabaram por servir de base para a construgdo da
Proposta Curricular de Historia elaborada nesse contexto .

Para Circe Bittencourt,

as condigdes politicas e culturais exigiam um repensar das condigdes de
trabalho do professor e seu papel na vida escolar, mas era igualmente
urgente estabelecer novas formas de relagdes pedagégicas para possibilitar
didlogos com alunos, cujo perfil era bastante diferente de outros momentos
da historia escolar brasileira. (BITTENCOURT ,1998, p.13).

A expansdo quantitativa da rede escolar durante os anos 70 trouxera para as
escolas um publico bastante diferenciado daquele que até entdo tinha acesso a educagdo

formal. Setores vindos das classes trabalhadoras passam a chegar as escolas, que estavam
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estruturadas para o atendimento das” necessidades” da elite e classe média ,pondo em cheque
toda a organizagdo escolar (conteudos, objetivos, métodos,...).

Outro elemento a ser considerado nesse contexto de discussdo e redefinigdo
dos rumos da escola publica , bem como da disciplina histéria, era a questio de que esse
periodo , anos 80 em especial, fora marcado também pela expansio da cultura de massas, da
informatica, da midia sobretudo eletronica, o que possibilitou e possibilita o acesso a uma
gama de informagdes de forma mais prazerosa que a escola tradicionalmente oferece.

Foi diante desses novos desafios que se organizou o processo de revisdo
curricular em S3o Paulo, quando a Secretaria Estadual de Educagdo promove uma série de
encontros a fim debater os rumos da educagdo e das disciplinas que compdem o curriculo no
Estado.

A partir de outubro de 1984, a Coordenadoria dos Estudos e Normas
Pedagogicas (CENP) , assumiu o comando da revisio em curso reunindo professores de
Historia das varias Diretorias de Ensino (antigas Delegacias de Ensino) para que, em conjunto
com sua equipe técnica, fossem elaboradas novas propostas para o ensino de Historia. As
discussdes e reflexdes realizadas na CENP eram repassadas nas regides de origem dos
participantes das reunides. Opinides eram colhidas entre os profissionais da rede e novamente

debatidas nos encontros.

i s s 23
Em entrevista a professora Vilma Fernandes Neves, Cecilia Hanna Mate™,

integrante da equipe técnica da CENP entre 1984-88, encarregada da formulagdo da nova
proposta curricular para o ensino de Historia, afirma ter sido esse processo de discussdo

bastante rico, uma discussdo, segundo ela , muito artesanal.

Ressalta ainda:

 Entrevista transcrita de fita cassete cedida pela professora Vilma Fernandes Neves (Unesp — Assis) quando da
entrevista, por ela efetuada, a professora Cecilia Hanna Mate em 15/12/1995.
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(...) vérias vezes nos deslocamos para as regides, em varias cidades, muitas e
muitas cidades, discutindo assim essa proposta nos seus mais elementares
aspectos. Observa-se que havia muita vontade dos professores para a
discussdo.(...).

O depoimento da professora Cecilia confirma a afirmativa de outros

professores que participaram como representantes das DEs na revisdo curricular em curso de

que as propostas curriculares de historia nascidas nesse contexto teriam sido amplamente

debatidas.

A primeira equipe técnica da CENP foi assessorada pelos professores Déa
Fenelon (PUC) e Marcos A. Silva ( USP) sendo responsavel pela elaboragdo de trés versdes
de uma proposta para o ensino de historia. Cada uma delas foi submetida a apreciagao,
discussdo e avaliagdo dos professores e o resultado desta analise foi a publicagdo de uma
terceira versdo preliminar em 1986, que também foi alvo de pareceres e discussdes. Mas o
processo foi longo e nada tranqiilo. Disputas, embates, conflitos, mudangas de governo,
equipe técnica e assessoria também marcaram o momento que antecedeu a publica¢do de
uma versdo definitiva em 1992, ratificando a postura de Goodson acerca dos movimentos de

renovagao curricular.

Para esse autor:

(...) a comunidade disciplinar nio deveria ser vista como um grupo
homogéneo cujos membros comungam dos mesmos valores e defini¢do de
papéis interesses ¢ identidades. A comunidade disciplinar deve ser vista , sim
, como um ‘movimento social’ incluindo uma gama variada de ‘missdes’ ou
‘tradigdes’ distintas representadas por individuos, grupos, segmentos ou
facgbes .A importancia dessas facgdes varia consideravelmente ao longo do
tempo. Tal como acontece com as profissdes ou as associagdes, 0s grupos
organizados em torno de disciplinas escolares desenvolvem-se
freqiientemente nos periodos em que se intensifica o conflito sobre curriculo,
recursos, recrutamento ¢ formagdo (...). ( GOODSON, 1997, p.42).
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Podemos perceber, portanto, que as propostas paulistas acabaram se
transformando em objeto de disputas politico - ideologicas entre grupos concorrentes quando
observamos os varios pareceres que foram elaborados pelas Universidades ( USP,
UNICAMP, UNESP, PUC) em seus departamentos de Historia ou até mesmo
individualmente por alguns professores, e que inclusive chegaram a ganhar espago na
imprensa.

Observemos aqui algumas declaragdes e analises da proposta em questdo que
confirmam a afirmativa acima de que estas acabaram provocando disputas politico -

ideologicas nos meios académicos:

o Departamento de Historia tem como principio a pratica e aceitagio de
diferentes concepgdes de Histéria, exercendo o pluralismo nas atividades
docentes ¢ de pesquisa. O que estd se advogando ¢ que outras propostas
scjam apresentadas. Nos ndo queremos nos submeter a um projeto Gnico da
CENP. O Departamento entende que qualquer proposta curricular significa a
opgdo por uma concepcdo de  Historia, excluindo a diversidade e
experiéncias dos professores da rede estadual. ( FOLHA DE SAO PAULO,
6-8-1987).

O documento que a CENP nos apresenta hoje (..) tenta fazer do
conhecimento jA sistematizado tabula rasa, ao confundir a questio da
redescoberta do conhecimento (...) com a idéia de que o aluno produz o
conhecimento. (PUC-SP-1987)**

(...) ndo aparece claramente qual ¢ a postura teérica que embasa a proposta
(...) defendo o direito da equipe técnica escolher sua posi¢io tedrica em

225

Historia , mas considero obrigagdo moral apresenta-la.

(...) a proposta nos pareceu de modo geral abrangente , bem elaborada e

atualizada em termos da produgdo historiogrifica contemporinea ¢ das

discussdes que vém sendo travadas no interior da universidade
()

24 parecer do grupo de alunos a, professores da PUC-SP e professores do ensino de 1° e 2° graus, 1987.

% Parecer sobre a Proposta curricular para o ensino de Histéria — 1° grau — CENP pelo Departamento de Histéria
da USP, 1987.

% Apreciagdo da Proposta Curricular para o ensino de Histéria — 1° grau - CENP realizado pela UNICAMP




Os documentos produzidos neste momento revelam a inexisténcia de um
consenso entre as entidades e professores que se manifestaram sobre a nova proposta na

medida em que diferentes posturas sdo assumidas pelos grupos em questao.

Analisando em seu trabalho, os pareceres produzidos pelos Departamentos de

Historia de algumas universidades paulistas e inclusive alguns pareceres individuais de

alguns professores universitarios sobre a proposta curricular de Historia para o Estado de Sdo

Paulo, Selva Guimarées Fonseca nos aponta como aspectos mais criticados desta os seguintes:
a proposta de produgdo de conhecimento na escola, o carater ideologico das propostas e sua
fundamentag@o teorica.

No entanto, quanto a questdo da produgdo do conhecimento na escola de 1°
grau (atual fundamental), propugnada pela proposta podemos perceber uma certa
unanimidade dos Departamentos de Historia das Universidades, ja que representava uma
ameaca a posi¢do hegemonica da Universidade enquanto espago de produgdo do saber.

O Departamento de Historia da Unesp — Assis assim se posicionou quanto a
essa questdo. “Neste caso, a suposicdo de que no primeiro grau alunos e professores
produzam conhecimento seria contra - producente, conduzindo ao abaixamento do nivel de
ensino(...)”.>’

Para a UNICAMP, a produgdo do conhecimento na escola  também
representa um risco ao nivel de ensino a ser ministrado : “(...) a questdo € da ameaca de
perdermos um patamar minimo de conhecimento, informagdo e trabalho, necessarios a

qualquer iniciativa pedagogica.”*®

27 Parecer do Departamento de Histéria da UNESP de Assis
% Parecer dos professores de Histéria da Unicamp

AV,
AVAYAY

Tk
2 3 4 5 6 i1 unespwl 12 13 14 15 1o .17

18



O que temos, no geral, ¢ um claro questionamento da possibilidade da
producdo de um saber elaborado pela escola sob a alega¢do de que haveria uma sensivel
queda do nivel de ensino ja que a transmissdo de informagGes e conteudos, fun¢do propalada
da escola de ensino fundamental, poderia estar sendo negligenciada, contribuindo assim para
aumentar o fosso, a desigualdade entre alunos da rede publica e particular,

Ainda sobre os trabalhos de discussdo e organizagdo da proposta paulista

destaca Selva Guimardes Fonseca:

Os dois processos ocorridos em Minas Gerais e em Sdo Paulo revelam que a
estrutura burocrética ocupada com planejamento e geréncia do ensino, apesar
de reestruturagdes constantes, apesar de contar também com o trabalho de
profissionais com tradi¢do no debate educacional, nio se desvencilhou de
instrumentos ¢ métodos proprios do periodo auge do controle técnico-
burocritico-militar. As limitagdes dadas pela estrutura arcaica , viciada e
centralizadora das Secretarias de Educagdo e Delegacias de Ensino tenderam
a ‘enquadrar’, uniformizar e reduzir o significado do processo de
mudangas do curriculo de Historia para os professores sujeitos historicos de
um momento intelectual e politico plural, rico em possibilidades e propostas
de agfio . (FONSECA, 2001, p.89).

O pedido de demissdo da equipe técnica da CENP em 1988 vem confirmar a
analise de Fonseca sobre o processo de reformulagdo curricular em andamento em Sao Paulo
posto que essa demissdao foi sobretudo um protesto quanto aos rumos que o processo de
elaboragdo da proposta para o ensino de historia, iniciado durante a gestio Montoro, estava

tomando.

Segundo Cecilia Hanna Mate®’, a insatisfagdo da equipe estava diretamente

ligada a nova postura adotada pelo governo - Quércia, a época - em relagdo ao trabalho de
discussdo e debate que vinham os integrantes da equipe promovendo desde o inicio de seu

trabalho. Diz ela:

* Entrevista transcrita de fita cassete cedida pela professora Vilma Fernandes Neves (Unesp-Assis) quando da
entrevista por ela efetuada, a professora Cecilia Hanna Mate em 15/12/1995.
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(...) Noés brigivamos muito no sentido de ser uma proposta para o0s
professores discutirem e ndo uma “imposta”. Foi feita uma proposta. Quando
saimos, saimos sob essa ameaga de que nossa proposta viraria um imposta.
Saimos todos ¢ a nossa demissdo foi um ato politico que ndo sei se marcou ,
mas de qualquer forma foi um protesto (...) Os maiores momentos foram 85 e
86. Foram barrados ja em 87. Ndo barrados explicitamente , mas
implicitamente. Ndo temos verbas para essas viagens, agora as viagens nio
podem ser feitas (...).

A partir da demissdo dessa equipe, ainda conforme o depoimento de Cecilia
Hanna Mate, houve um certo momento de ndo produgédo, de paralisagdo da discussdo em
curso, até que em 1989, a equipe da CENP ¢ reformulada sob a orientagdo de outra
assessoria , responsavel pela elaboragdo de uma nova versdo preliminar de uma Proposta
Curricular em 1990, que se tornou oficial em 1992. Comparando a versdo elaborada em 1986
pela primeira equipe técnica da CENP e a proposta de 1992, produzida pela equipe que
assumiu a partir de 1989, podemos perceber que poucas alteragdes foram feitas em relagdo ao
projeto de 1986.
O viés teodrico - metodologico foi mantido, mas alguns temas e conteudos
foram substituidos.
Enquanto a proposta de 86 sugeria como eixo tematico o Trabalho em todas as
séries do ensino fundamental, a de 1992 propunha os seguintes :
para o ciclo basico ( 1* e 2 séries) — A crianga constroi sua
historia
para 3* e 4" séries- A construgdo do espago social: movimentos
de populagdo

para 5% e 6° séries- Construindo as relagdes sociais: trabalho

para 7° e 8" séries- O construir da historia: cidadania e

participagao.
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Examinando a proposta de 1992 Cecilia Hanna Mate comenta:

Ela ndo foge muito do nés fizemos, mas ela peca em uma coisa que eu acho
essencial. Acaba por elencar uma listagem, no final total, ou de cada capitulo
ou fase, o que o professor pode fazer.

Ainda comparando as duas propostas e referindo-se agora a de 86 diz: “O
essencial dessa proposta, quero deixar claro, é que procura fazer com que o professor pense,

ela procura fazer com que o professor construa”.

Como ja foi mencionado, as discussdes e disputas nesse momento de
renovagdo curricular se deram em torno das correntes historiograficas que exerciam
influéncia na produgdo académica e escolar brasileira (positivista, marxista e historia nova),
das novas metodologias de ensino e da proposta de produgdo de conhecimento pela escola .

Fruto e ndo consenso dessa revisdo e discussdo historiografica e metodolégica
foi a publicagdo da Proposta Curricular para o Ensino de Histéria, em 1992, bastante
inovadora, amparada por uma concep¢do de educagdo que vé a escola como produtora e ndo

reprodutora do saber.

E partindo desse pressuposto, de que a escola deve assumir um papel até entdo

desempenhado apenas pelo ensino de 3° grau, que se estabelece, entre outras, a necessidade
de revisdo das relagdes de poder dentro do sistema de ensino e da escola. Aos professores e
alunos cabe uma nova postura diante da produgdo do conhecimento: abandonar a posigéo de
espectadores e consumidores do saber produzido pelas Universidades e pela industria do livro
didatico e assumir o trabalho pedagogico como um todo.

Ao propugnar esse papel a alunos e professores (de sujeitos do processo ensino

aprendizagem e construtores do conhecimento) a proposta paulista busca redimensionar o
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papel e a fungdo social da escola e da Historia ensinada numa sociedade marcada pelas

profundas desigualdades sociais e pela exclusio. A escola cabe a formagdo de pessoas

atuantes e participantes na sociedade.

Observemos abaixo alguns trechos da Proposta Curricular para o ensino de

historia — 1° grau - SP: SE/CENP, 1992.

A informagdo pronta e acabada faz do aluno um ser passivo em relagio ao
saber. Para que a escola forme pessoas atuantes e participantes na sociedade,
¢ fundamental que o aluno conhega e entenda os processos de produgido do
conhecimento historico. Por isso, 0 ensino de histéria deve estar vinculado a
vivéncia do aluno. (...). (Op. Cit., p.11).

Como afirmamos anteriormente, esta proposta parte do pressuposto de que a
construcdo da historia ¢ feita por diferentes sujeitos, dotados de vontade e
situados em diferentes presentes. (Op. Cit., pag. 11).

(...) concebendo a Historia como conhecimento e pratica social, o
futuro pode ser entendido como “vir a ser” construido pelos sujeitos,
em suas varias dimensdes do presente ¢ num campo de miiltiplas
possibilidades.(...) (Op. Cit., pag. 12).

A escola fundamental deve contribuir para a formagdo do aluno como sujeito
de sua propria historia, ou seja, como cidaddo que se identifica no processo
social. (Op. Cit., pag. 13).

Essa nova concepg¢do de escola, desenvolvida sobretudo a partir das criticas

feitas aos reprodutivistas por varios teoricos, entre eles, E. Thompson®’, que em sua obra

explicita a fragilidade da teoria de Althusser®' - negando assim a idéia de que a escola seja um

simples aparelho ideologico do Estado e portanto mera reprodutora do sistema abre uma

brecha para o repensar da importancia do espago escolar, enfim, da instituigio escola como

local de produgdo de cultura e saber.

** THOMPSON, E.P. A miséria da teoria. RJ : zahar, 1981.
' ALTHUSSER, Louis. Ideologia e aparelhos ideolégicos do Estado . Lisboa : Presenga, 1974.
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Como mencionamos ligeiramente no primeiro capitulo, as criticas feitas a
teoria da reprodugdo levam em conta o desprezo da capacidade para a resisténcia, no caso do
ambiente escolar, por parte de professores e alunos, além de acusar os “reprodutivistas “ de
ndo estabelecerem uma relagdo critica com os métodos e técnicas marxistas o que os leva a
uma pratica de analise historica presa a modelos ortodoxos e simplificadores.

Dessa forma e por influéncia dessas novas vertentes de analise acerca da
fungdo social da escola , educagdo a servigo da transformag@o € o que se propde. No que
concerne ao ensino de historia este passa a ser visto como um contributo para que o aluno se
sinta sujeito de sua propria historia e possa atuar na sociedade em que vivem, ja que a historia
¢ concebida como conhecimento e pratica social.

A defesa de que a construg@o do saber e do saber historico € possivel a partir
do momento em que a realidade é problematizada faz das experiéncias e saberes de alunos e
professores o ponto de partida do processo ensino — aprendizagem.

Para atender aos objetivos propostos enfatiza-se a necessidade de romper com
uma concepgdo de historia que desconsidera a realidade do aluno e as experiéncias da historia
vividas por ele e que impede o questionamento acerca do que ocorre a sua volta.

Buscando essa ruptura, a proposta paulista vincula-se a corrente
historiografica conhecida como Historia Nova, propde um trabalho de problematizagido da
Historia resgatando temas tanto da Historia Nova Francesa quanto da Historiografia Social
Inglesa, recusando os paradigmas positivista e inclusive o marxista ortodoxo.

Nesse sentido ha uma negagdo do esquema cronoldgico e evolutivo positivista
quanto da visio Marxista da evolugdo dos modos de produgao, por apresentarem uma visao de
historia evolucionista, etapista, determinista, simplificadora que ndo impede a agdo do homem

como agente historico.

E importante ressaltar que :
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Os autores questionam ndo a tradi¢do marxista, o seu papel ou o valor da obra
de Marx. Nio se trata de negar a importincia das categorias e dos conceitos
elaborados por Marx para as andlises histéricas. Os autores alertam para a
necessidade de lidar criticamente com esses conceitos, sabendo assimild-los e
supera-los, uma vez que ndo sdo sagrados ¢ ndo podem ser tratados dessa
forma. E preciso relativizar o peso dos principios e conceitos que fazem parte
do edificio da nossa formagdo. Questdo por demais polémica, especialmente
para os historiadores marxistas. (FONSECA, 2001, p. 97).

Dessa forma, o que se propde € a ruptura com uma versdo marxista
esquematizadora e simplificadora da historia, baseada na sucessao progressista dos modos de
produgdo (das sociedades comunistas primitivas ao capitalismo que precederia 0 comunismo),
numa explicagdo que reduz a analise historica ao econdmico e que acaba por excluir o
homem do processo de transformagdo das sociedades.

As influéncias da Nova Historia Francesa e Historiografia Social Inglesa na
proposta em questdo sdo nitidas e podem ser identificadas respectivamente na ampliagdo do
campo da historia, anexando a esta novos objetos e novos documentos; na revisdo do conceito
de fontes historiograficas; na proposta dos eixos tematicos para o ensino fundamental (vide
anexo); no trabalho com as multiplas temporalidades extrapolando o conceito de tempo
historico limitado ao tempo cronolégico e considerando a idéia da existéncia de diferentes
niveis e ritmos de duragdes temporais (breve, média e longa duragdo) além da revisdo das
abordagens sobre a historia das classes trabalhadoras.

A intengdo de colaborar para que os alunos se sintam e se percebam como
sujeitos de sua propria historia, produtores de uma cultura propria, a partir do resgate da agéo
e cultura dos homens comuns que em contextos especificos fizeram sua historia, representa a

grande influéncia da Historiografia Social Inglesa na proposta em questao.

A Proposta de Sdo Paulo, portanto, representou no contexto de sua elaboragao,

ndo apenas uma inovagio, mas sobretudo um desafio a ruptura com o “sistema de ensino
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tradicional” e a criagdo de uma nova pratica pedagogica, mais comprometida com a libertagdo
e emancipag¢do do homem.

Para FONSECA (2001):

A imagem do ensino de histéria dos anos 80 — expressa por estas propostas
curriculares e pelas experiéncias que as embasaram e seus desdobramentos —
revela ndo uma “década perdida”, como os economistas tém dito sobre a
economia brasileira nestes anos, mas uma década de tensdes e criatividade.
De um lado, uma estrutura de poder burocratizada e carregada dos vicios do
autoritarismo limitando o debate sobre o novo, porém demagogicamente
querendo apresentar resultados, “mudangas”, “novidades”. Por outro lado,
um publico (professores, pais, alunos, imprensa), apesar da reorganiza¢do da
sociedade civil, extremamente refratdrio a transformagdo que exigem uma
mudanga de mentalidade, que mexem com algumas idéias cristalizadas no
social e colocam escola e conhecimento em novos patamares. Outro lado €
representado pela propria existéncia daquelas propostas. (FONSECA, 2001,
p. 109).

Durante a década de 90, especificamente a partir de 1992, o governo de Séo
Paulo implementou, na rede publica estadual de ensino, a proposta elaborada pela CENP.

Partindo da premissa de que, desse momento (o da implementagido) em diante,

as orientagdes expressas na proposta deveriam nortear o ensino de Historia da rede publica

paulista a questdes que se colocam s3o, entre outras: Foi ela (a proposta da CENP-1992)

viabilizada em sua totalidade ? Os objetivos por ela propugnados foram atendidos ?
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3°CAPITULO

UM OLHAR SOBRE O PROCESSO DE IMPLEMENTACAO DA

PROPOSTA CURRICULAR PARA O ENSINO DE HISTORIA- 1° GRAU-SE-SP-CENP-
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UM OLHAR SOBRE O PROCESSO DE IMPLEMENTACAO DA
PROPOSTA CURRICULAR PARA O ENSINO DE HISTORIA- 1° GRAU-
SE-SP-CENP-1992

No Brasil, o final dos anos 70 e a década de 80 do século XX foram marcados

pelo processo de redemocratizagdo do pais, iniciado durante o governo Geisel. A transigio

para um governo democratico ocorreu em meio a uma politica contraditoria e conservadora ,

marcada por avangos e recuos, e foi conduzida pelos militares e seus aliados a partir de um

projeto conciliador, de forma “lenta, gradual e segura”. Segundo SADER (1990), por ter

como protagonista as Forgas Armadas, aliadas a quadros técnicos vinculados aos grupos

econdmicos favorecidos pelo regime militar, o ponto de chegada desse processo de

redemocratizagdo foi o estabelecimento de um regime hibrido, ndo tdo claro, em que

deixaram de existir as leis de excegdo, em que os partidos politicos, as
associagdes civis ¢ a grande imprensa nio encontram limitagdes do ponto de
vista legal. Os proprios militares se retiraram do centro da cena politica para
um lugar mais discreto. Deixou de haver presos politicos, os 6rgios de
seguranga tiveram seu papel diminuido, foram estabelecidos os mecanismos
eleitorais na sua plenitude.(...). (SADER, 1990, p.48).

A transi¢dao que vivenciamos, no entanto, nao representou a ruptura total e

definitiva com o velho regime (ditadura militar); a vontade popular de mudanga, ainda

segundo Sader, ndo se efetivou ja que:

6

Na recente transi¢do de um regime politico a outro, interpuseram-se varias
contingéncias entre a vontade democratica do povo e o resultado das lutas
para realizi-la. Da mudanga repentina de partido por parte de Samney a
infecgdo hospitalar que matou Tancredo e levou aquele a presidéncia que
deveria romper precisamente com o regime para o qual trabalhou com
afinco, desde o golpe militar até seu final. Da expressdo da vontade popular
de mudanga a elei¢do de um presidente com apoio nos pilares do antigo
regime- Forgas Armadas, Rede Globo, empreiteiras, bancos, capital
internacional, politicos oligdrquicos tradicionais. Todas essas- e outras-
arvores parecem obscurecer aos olhos do povo a légica de uma continuidade
do poder camuflado na floresta dos passes de mégicas dos grandes meios de
comunicagdo. (SADER,1990, p. 7).

AVA
AVAVAY

7 unespwl 12 13 14 15 1o .17




No ambito educacional, esse momento, como ja salientamos nos capitulos
anteriores, foi caracterizado pelo movimento de renovag@o curricular ocorrido liderado pelos
estados das regides sudeste e sul do pais que , em sua maioria, eram representantes de
governos de oposi¢do ao regime militar e, em fun¢do disso, defendiam um postura
democratica em relagdo as politicas publicas a serem implementadas, inclusive no campo
educacional.

As propostas de mudangas tedrico — metodologicas nascidas neste ambiente,

em sua maioria, foram pautadas pelo combate a educagdo bancaria que concebe o aluno

como receptaculo do conhecimento produzido e o professor mero transmissor deste; pela

critica a uma educag@o acritica e pela adogdo do principio construtivista como fio condutor do
processo ensino- aprendizagem.

O repensar da educagdo se fazia imprescindivel naquele momento, ja que as
mudangas ocorridas na sociedade brasileira tinham afetado diretamente escolas, professores e
alunos. A “democratizagdo da escola” via reformas estabelecidas durante o regime militar,
trouxera para a escola um novo perfil de professor e de aluno convivendo e atuando, agora,
numa sociedade bastante diferenciada da das décadas de 60 e 70 .

Dentre as mudangas em curso na sociedade brasileira merece destaque, por
exercer grande influéncia no processo pedagdgico, a expansao dos meios de comunicagao de

massas e a conseqiiente alienagdo da populagdo ja que, como ressalta ALEMBERT (1990):

As telenovelas substituiram, para a maioria da populagdo, a literatura e o
cinema como formas validas ¢ importantes de pensar o Brasil. Os anos da
ditadura militar e a conseqiiente abertura dos governos Sarney, Collor e
Fernando Henrique Cardoso continuaram permitindo que o Brasil mantivesse
uma vergonhosa divisio de renda- entre as mais injustas do mundo -, um
numero terrivel de analfabetos, mas nunca nada se opds ao predominio da
televisdo e das formas de publicidade.

Se nossas escolas continuavam ruins ¢ desamparadas, se nosso cinema nio
tinha espago ou incentivo (embora alguns filmes, nos anos 90 ,tenham
conseguido certo sucesso de publico- sempre imitando os estilos consagrados
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pelos programas de televisio), se a literatura estava restrita a universitarios, a
televisdo recebeu todos os beneficios para substituir ¢ impor seu padrdo.
(ALEMBERT, 1990, p. 105-106) .

Foi em meio as mudangas e permanéncias ocorridas na sociedade brasileira e
a estes desafios - o trabalho com um novo publico escolar; o despreparo e a ma formagdo do
professor; a expansdo dos meios de comunicagdo de massas; o processo de alienagdo das
massas - que se colocaram as novas propostas tedrico — metodologicas para o ensino de
Historia, em especial, a proposta da CENP.

A inteng@o deste trabalho, portanto, é analisar a proposta para o ensino de
historia no Estado de Sdo Paulo (ensino fundamental) em sua génese, objetivos,
implementaga@o e viabiliza¢3o, destacando sobretudo a questdo - Teoria e Pratica: dicotomia
ou realidade?

Tanto quanto, como ressalta SADER (1990) :

Falar do Brasil, de seus processos historicos, € necessariamente fazer um
trabalho de desvendamento, de critica das demdos de tinta que recobrem a
realidade, para facilitar o acesso do povo 4 consciéncia transparente de seu
mundo. E ajudar a tecer o fio de Ariadne - aquele por meio do qual , na
mitologia grega, seu amado, Teseu, pdde orientar-se dentro do labirinto- pelo
qual o povo possa encontrar , dentro mesmo das aparentemente insuperaveis
paredes e curvas do sistema labirintico de poder, as vias de sua consciéncia e
de dominio sobre seu proprio destino.(SADER, 1990, p.7).

Falar de educagdo no Brasil € buscar desvendar, desmistificar a realidade que

permeia o nosso sistema educacional bem como as reformas que o atingiram e/ou atingem.

No tocante a proposta deste trabalho- a discussdo entre teoria e pratica nas
propostas tedrico - metodologicas para o ensino de historia - o que pretendemos € observar
até que ponto as teorias e novas metodologias para o ensino desta disciplina, representadas

aqui pela Proposta Curricular para o ensino de Historia-1°grau-CENP, tém sido efetivamente
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colocadas em pratica na sala de aula e modificado significativamente o ensino dela e como

tem contribuido, como se tem proposto, para a transformagdo da realidade, da situagdo

vigente.

Nesse sentido acho relevante destacar que nos coloca VESENTINI (1999)

sobre o sistema escolar:

O sistema escolar moderno n3o surgiu por acaso ¢ muito menos foi pensado
e iniciado a partir de baixo, dos interesses dos dominados ou dos excluidos.
Ele foi construido por cima, pelo Estado instrumentalizado pela burguesia
que se tornava a classe hegeménica, seja na forma cldssica do empresariado,
seja na forma das burocracias de Estados centralizadores. O sistema escolar,
portanto , foi e ainda ¢ funcional e até estratégico para a reprodugdo da
sociedade capitalista ou moderna. A importincia da escola na sociedade
moderna, assim como a importincia da educagdo amplo senso em qualquer
sociedade , € visivel. Ela instrui novas geragdes( ou até velhas, como nos dias
atuais com a expansdo da reciclagem das pessoas e profissdes), adaptando-as
ou assimilando-as  as instituigdes, habitos e valores da sociedade.
(VESENTINI, 1999, p.16).

Por outro lado, dependendo das propostas pedagogicas postuladas, da postura

politico - ideologica do professor, o ensino e a escola podem se tornar um instrumento de

libertagdo e ndo unica e exclusivamente de reprodugdo do sistema como defendem as teorias

reprodutivistas. Ainda sobre essa questdo, a da discussdo da fun¢do da escola dentro do

sistema capitalista, VESENTINI (1999) afirma:

O ensino € funcional para o capitalismo moderno , mas , contraditoriamente,
ele também ¢ um agente de mudangas sociais € uma conquista democratica.
(...) Ndo ¢ possivel estabelecer uma fronteira nitida entre o papel da escola
como reprodutora do sistema ¢ como agente de mudangas sociais. Assim
como a liberdade de mercado, essencial ao capitalismo, no seu extremo
implica na liberdade de ir e vir para as pessoas ou ( consumidoras), a
necessidade de escolarizagdo para a mio- de - obra implica a possibilidade de
pensar mais livremente e, no se extremo, questionar o atual estado das
coisas. (VESENTINI, 1999, p.17).

A partir do exposto no paragrafo acima, ou seja, da importancia da escola

também enquanto agente de mudangas/transformagdes sociais ,vamos a analise proposta.

6
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Dessa forma o que nos instiga é: de que forma um sistema escolar que, a
priori, deveria visar, a partir de seus curriculos oficiais, a reprodugdo do sistema vigente
(capitalista) permite a elaboragdo de propostas curriculares tdo progressistas, tdo criticas
deste no fim dos anos 80 e inicio dos 90, se inclusive alguns setores da sociedade passam a se

manifestar contra seu conteudo “revolucionario”?

Observemos abaixo um trecho do editorial publicado pelo jornal O Estado de

Sdo Paulo sobre a proposta elaborada pela primeira equipe técnica da CENP e que pouco se

distancia da versdo de 1992, acerca de seu conteudo:

(...) de um lado , ameaga-se, realmente, o pluralismo escolar, pois que, a
aprovar-se a orientagdo dos xiitas pedagégicos da constituinte, o ensino
particular, academicamente livre, em tese, pode ser economicamente
esmagado em qualquer instante. De outro lado, o ensino para o qual
eventualmente todas as verbas venham a ser canalizadas pode tornar-se, em
pouco tempo, inteiramente politizado, cuidando muito da catequese
imbecilizante propria das ideologias do que formagdo cientifica € humanistica
dos estudantes. (O ESTADO DE SAO PAULO,9-8-1987)

Dentro dessa perspectiva, fica claro que a proposta incomoda e € vista

inclusive como uma ameaga a ordem capitalista vigente.

Analisando os objetivos da proposta em questdo BITTENCOURT (1998)

afirma que estes ndo se apresentam como novidade ja que:

Tais metas, a “formagdo do pensamento critico”, a formagdo de “posturas
criticas dos alunos” (...) ndo sdo objetivos novos. A constituigdo de um
pensamento critico ¢ uma meta necessiria para as sociedades em
transformagdo que exigem atuagdes criativas para a manutengdo de estagios
de desenvolvimento tecnoldgico, exigéncias de uma sociedade industrial
urbanizada, ¢ esta necessidade de formagdo escolar estd expressa nos
curriculos a partir dos anos 50. (BITTENCOURT, 1998, p.19).
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Olhando sob esse prisma tenderiamos a dizer que essa proposta atende,
portanto, aos objetivos do atual estagio do capitalismo (globalizagdo), ndo podendo, assim, ser
entendida como revolucionaria (propulsora de efetivas mudangas sociais) e sim reprodutivista
(funcional para o desenvolvimento da sociedade capitalista).

Mas, por outro lado, ainda nos baseando na analise de Bittencourt (1998),
pode-se afirmar que ela representa uma inovagdo quanto aos objetivos propostos , 0 que nos
leva crer em seu conteudo revolucionario/progressista: € a énfase dada a  importancia do
ensino de Historia para a compreensdo do “sentir-se sujeito historico” e sua contribui¢do para
a “formagdo de um cidaddo critico” — o que pode contribuir para que a escola se torne
instrumento de libertago.

Retomando, portanto, a questdo proposta, da escola, enquanto Aparelho

Ideologico do Estado (como propde Althusser) e portanto, reprodutora do sistema, portadora

de um discurso especular e ao mesmo tempo o porta — voz de um discurso de tendéncia critica

(Proposta da CENP) , vejamos o que coloca Alfredo Bosi a respeito desta aparente

contradig@o :

A mudanga de um pensamento inovador em linguagem esquematica, abstrata,
¢ satisfeita de si mesma, ¢ um dos problemas mais angustiantes da difusdo da
cultura em uma sociedade de consumo. Pensadores como Adorno e Umberto
Eco aprofundaram o tema da “institucionalizagdo das vanguardas” : a critica
que se transforma em mercadoria, que vira moda, ¢ ¢ diluida pelo abuso
verbal, integrando-se afinal na boa consciéncia dos bens pensantes...,
perdendo, enfim, o seu alvo modificador do status quo. A neutralizagdo de
todas as possiveis dissidéncias em um amplo e flexivel processo
modernizante parece ser um recurso quase fisiolégico das sociedades
neocapitalistas que as vezes punem, aleatoriamente, algumas expressdes ou
atitudes mais inconvenientes, isto €, mais capazes de despertar ou agugar a
consciéncia das contradigdes.

O sistema parece ter uma certa margem de indulgéncia para com tudo quanto
nio fira, a rigor, a sua autoconserva¢io econdmica. A liberalizagdo
contempordnea dos costumes ¢ da linguagem inclui-se nessa margem de
tolerincia. Mas a auséncia de qualquer filosofia coerente de valores (além da
autoconservagio) empresta uma certa instabilidade, € mesmo incoeréncia, aos
padrdes das varias censuras : politica, jornalistica, literaria, cinematografica,
teatral, etc. O neocapitalismo desenvolvimentista, mesmo na sua fase
politicamente autoritdria, nio tem outra moral, outro esquema de valores que
o das aparéncias. E ¢ proprio da ideologia da modernizacdo trocar as vezes de

aparéncia para vender melhor. Dai, aquela inconsisténcia das normas que
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regulam a expressio verbal, forma por exceléncia de nossa cultura; dai
também a prética de incorporar_ao discurso oficial o jargio da cultura critica.
(BOSI, 1987, p.318).

Entretanto - como ja abordamos no primeiro capitulo - , se sdo os curriculos e
programas oficiais poderosos instrumentos de interven¢do do Estado no ensino e elementos
importantes na formagdo de uma clientela escolar “preparada” para o exercicio de uma
cidadania atrelada aos interesses dos grupos dominantes, de que forma a proposta curricular
para o ensino de historia — 1° grau/SP, como ja foi ressaltado, péde assumir um discurso tdo
transformador ? Ou, pdde enquanto discurso apenas?

Respostas a essa questdo nao podem ser dadas sem estarmos incorrendo em
erros, em julgamentos precipitados sem fundamentagdo tedrica. Apesar disso, temos o
beneplacito da duvida e, portanto, o direito ao questionamento desse discurso vigente nas
propostas curriculares, na medida em que estas parecem representar “a apropriagdo, pelo
discurso oficial, do jargdo da cultura critica” ( BOSI, 1987).

Em fungdo disso, partindo da observa¢do do processo de implementagdo e
viabilizagdo desta proposta (CENP) e do trecho de Bosi citado anteriormente, € que
pretendemos observar se os objetivos por ela propugnados foram assumidos apenas no
discurso ou se condigdes para que ela se efetivasse foram realmente oferecidas pelo poder
publico.

Buscando uma reflexao sobre o problema ora apresentado teceremos algumas

consideragdes a seguir.

A proposta em foco tem sua origem no contexto de redemocratizagdo do pais,

de pressdes populares pela autonomia e participagdo, discussio e elaboragdo de novos
projetos de educagdo por parte das secretariais estaduais de educagido (processo explicitado no

2° capitulo). Entretanto , como afirma BARRETO (1998):
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O discurso a favor das camadas populares na escola acabou entretanto se
revestindo de um tom reformista mais do que popular, em face da fragilidade
da atuagio da sociedade civil frente a prevaléncia da atuagdo do Estado, a
despeito de toda a mobilizagdo que ocorreu no periodo. Enquanto proposta de
governo, a participagdo mais ampla da populagdo na formulagdo das politicas
publicas, incitada de cima para baixo a partir da propria administragdo, foi
reduzida e fragmentada, refletindo postulagdes partidirias antes que
interesses populares propriamente ditos e servindo, ndo raro, a propdsitos
restritos de recomposi¢do dos grupos dominantes no poder.

No caso das propostas curriculares, a consulta ampla aos agentes
educacionais, iniciada nas regides sul e sudeste, estendeu-se também a alguns
outros estados das demais regides, embora ndo tenha sido uma pratica
generalizada. Nido obstante, essa consulta, via de regra , ndo atingiu as
populagdes usudrias da escola, visto que s6 comega a haver mengdo mais
explicita a ela nas experiéncias de alguns municipios a partir da passagem
para os anos 90. Assim sendo, ¢ possivel afirmar que, embora as questdes
referentes ao curriculo tenham implicagdes sociais amplas, afetando toda a
populagdo, o debate sobre elas permaneceu encerrado no admbito dos
profissionais do ensino, ndo tendo sensibilizado o grande piblico.
(BARRETO, 1998, p.15).

Também observando e analisando o processo de elaboragdo das politicas

publicas de Educag@o no Brasil, BUENO (1996) afirma:

E bem verdade que, desde a instalagdo das politicas populistas no Pais, as
leis, os planos e os programas de cardter social via de regra se reduziram a
meras cartas de intengdes, mal explicitadas e pouco concretizadas. Esses
instrumentos praticos da politica costumam ser repetitivos e contraditorios e
o investimento previsto no discurso nunca correspondeu ao efetivado na
pritica. Planos e leis tém funcionado como instrumentos de legitimagdo de
governos ¢ as reformas que sugerem ndo tém escapado, tanto nas fases
ditatoriais , como nos momentos ditos democrdticos ou progressistas, dos
limites da modernizagio conservadora, mais direcionada a desmobilizar
pressdes do que a promover uma transformagdo real na sociedade. (BUENO,
1996, p.60).

Partindo dessas observagdes podemos depreender que, no geral, os governos

que lideraram esse processo de reformulagdo das politicas educacionais e curriculares nos

anos 90, por terem sido porta-vozes da democracia na luta contra o regime ditatorial militar, e

portanto, por estarem comprometidos publicamente com esse ideal, ndo poderiam barrar a

euforia que atingia os varios setores da sociedade brasileira que parecia estar (re)descobrindo
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seus potenciais de luta, e nem frustrar a expectativa e confianga da sociedade em restabelecer
uma democracia plena em nosso pais.

Dessa forma parece-nos coerente a questdao colocada por Bueno (1996) de que
grande parte das propostas presentes nas politicas publicas brasileiras podem estar
direcionadas mais a desmobilizagdo de pressdes que a efetiva transformag¢do/mudanga na

sociedade.

E interessante, dentro da perspectiva de analise estabelecida por Bueno,

observar que, foi justamente no momento de euforia democratica que o poder publico do
Estado de Sdo Paulo inicia os trabalhos de discussdo das novas propostas curriculares,
trabalho que, se ndo envolveu todos os setores ligados a educagdo, pelo menos contemplou
uma parcela destes, como mencionamos no capitulo anterior. Passado esse momento, no
entanto, o que tivemos foi o arrefecimento do debate em curso, na medida em que o governo
mudou de postura na condugio do processo de formulagido dessas propostas.

Essa mudanga de postura se torna evidente quando, apesar de evitar a
caracterizacgdo de “pacote” imposto e de se afirmar enquanto fruto de um consenso, o governo
estadual paulista, sob o mandato do governador Fleury, no momento do processo de
implanta¢do do Projeto Escola Padrdo (Decreto n° 34.035, de 22.10.91), torna as propostas
curriculares para todas as disciplinas “impostas”.

Um elemento a se considerar nesse contexto de imposi¢do das propostas
curriculares elaboradas pela CENP nas escolas estaduais paulistas é que o momento da
“imposi¢do” era distinto do de sua elaboragdo. Como abordamos brevemente no 1° capitulo
deste trabalho, essa imposigdo ocorre em meio a expansdo capitalista pos derrocada dos
regimes socialistas do leste europeu, as transformagdes no modo de produgéo e no mundo do
trabalho - que passa a exigir um novo perfil de trabalhador - e a ampliagdo da influéncia do

Banco Mundial nas politicas sociais dos paises capitalistas periféricos.
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Sobre a agdo do Banco Mundial no Brasil e no Estado de Sdo Paulo,

ARRUDA (1996) coloca que:

No Brasil, a partir de final da década de 80, os empréstimos do Banco para o
setor educacional tém aumentado consideravelmente: enquanto nos anos 87-
90 constituiam somente 2% do total dos empréstimos, nos anos 91-94
chegaram a representar 29% do total.(...) . (ARRUDA, 1996, p.196).

O grande problema da interrupgao, ja a partir de 1987 (ver capitulo anterior),

do trabalho de debates, discussdes, orientagdes que vinha sendo feito pela primeira equipe da

CENP junto aos professores da rede e da imposi¢do de uma proposta de ensino € que ela

acabou por se tornar um elemento dificultador na sua implementagdo ja que, como afirma

ABUD (1998):

Os textos oficiais sdo produzidos considerando-se uma escola ideal, como
situagdo de trabalho ¢ como local de recursos humanos. Eles ndo relativizam
a realidade ¢ trabalham com a auséncia de rupturas e resisténcias. As
dificuldades e obstaculos presentes no cotidiano das escolas estdo ausentes
dos textos. Os curriculos e programas das escolas piblicas, sob qualquer
forma que se apresentem (guias, propostas, parimetros), sio produzidos por
6rgdos oficiais, que os deixam marcados com suas tintas, por mais que os
documentos pretendam representar o conjunto dos professores € os
“interesses dos alunos”. E por mais que tais grupos reivindiquem
participagdo na elaboragdo dos instrumentos de trabalho, ela tem se
restringido a leituras e discussdes posteriores a sua elaboragdo. (ABUD,
1998, p.29).

Ao considerar o ideal e ndo o real, os documentos produzidos (no caso a
proposta) pelo poder publico ignoram as dificuldades presentes no cotidiano escolar e
inclusive se “esquecem” de um elemento imprescindivel para que seus projetos deixem de ser
meras cartas de intengGes e se tornem pratica efetiva : o professor.

Desse modo, outro ponto a ressaltar nessas consideragdes acerca dos elementos

que nos fazem questionar a viabilizagdo da proposta para o ensino de Historia, ¢ a ma
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formagdo da maioria do professorado, advinda do periodo anterior, e resultado de uma série

de fatores ja abordados, ainda que superficialmente, por esse trabalho: perda do controle do

professor sobre o processo de ensino; sua submissdo a supervisores, diretores e coordenadores
pedagogicos; a dependéncia em relagdo ao livro didatico; formagdo em cursos de licenciatura

curta .

Conforme analisa ALMEIDA (2001):

Portanto, num processo de implantag¢do de mudangas , tem que ser levada em
conta a dimensdo da aprendizagem do professor. (...) Ou seja, um processo de
mudanga tem que envolvé-los desde sua fase de elaboragido e tem que prever
um programa de formagdo continua capaz de responder aos novos desafios
que eles enfrentardo.

A experiéncia tem mostrado que os professores nio contam , no esforgo
de inovar seu trabalho educativo, com os recursos necessarios para investir na
qualidade educacional, seja no campo da formagdo em servigo , nas relagdes
intra - escolares, nos recursos ¢ materiais didaticos, e na valorizagio
profissional. Eles sabem que nio ¢ possivel renovar os conteidos, a
metodologia e a didatica de ensino sem os meios necessarios para fazé-lo.
Dessa percepgdo nascem muitos focos de resisténcia. (ALMEIDA, 2001,
p.40).

Dentro das condigGes acima mencionadas, é certo que as inovagdes trazidas
pela proposta paulista representaram grandes dificuldades para os professores. O trabalho
com eixos tematicos, uma experiéncia inédita no Brasil, a ruptura com a perspectiva de
tempo historico positivista, acabou por deixar desorientados os professores, ja que, a maioria
recebera uma formagdo positivista, € o processo de capacitagdo deles para o trabalho dentro
de uma nova perspectiva tanto tedrica quanto metodologica foi oferecido a uma minoria (1 ou

2 representantes da area por Diretorias de Ensino).

Contribuindo também para o agravamento desse quadro temos que as
orientagdes técnicas, ainda enquanto aconteciam, pois a partir de 87 ha uma significativa

diminuig@o das verbas para esse fim, ndo foram suficientes para a discussio, aprofundamento
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e entendimento da proposta, e praticamente nenhuma outra forma de capacitagio do
professor vem sendo estabelecida pelo Estado.

Outro considerando € que, com o advento do governo Covas, tivemos o fim da
Escola Padrdo (Decreto n° 40.510, de 04.12.95), a reestrutura¢do da rede oficial de ensino, o
fim das poucas orientagdes técnicas existentes e a adaptagdo do sistema educacional estadual
a Lei 9.394/96- Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, o que acarretou numa nova
reorganizagdo curricular, pois as seis aulas diarias do periodo diurno foram transformadas em
cinco, contribuindo assim para a redugdo da grade curricular de historia ( Resolugdo SE-4, de
15.01.1998) e limitagdo de seu espaco no curriculo .

Sobre a redugdo da grade curricular de Historia e Geografia na rede oficial

paulista a AGB assim se pronuncia:

Ao sabor das ondas, os postulados da Geografia e da Histéria nio
compactuantes com a exclusdo por forga do processo de globalizagio, do
qual o Estado Moderno ¢ um gestor, essas disciplinas sdo secundarizadas na
organizagdo dos curriculos escolares, mesmo que sob uma pretensa
democracia. As assertivas evasivas dos textos legais, a presumivel liberdade
concedida as unidades escolares para comporem suas grades curriculares a
partir de parimetros genéricos fazem o jogo de exclusdo das disciplinas que
lutam contra a exclusdo.”

E evidente que a redugdo da carga horaria da disciplina Histéria se constitui em

mais um obstaculo a implementagdo efetiva da proposta curricular pois, com 1, 2 ou no
méaximo trés aulas semanais (dependendo da grade curricular de cada unidade escolar), o

processo de construgdo do conhecimento historico corre o risco de ficar fragmentado,
interrompido, comprometido e inclusive empobrecido. Cabe aqui destacar ainda a questdo do

aumento do volume de trabalho do professor na medida em que este, para completar sua

32 AGB. Geografia e historia na escola ¢ garantia de cidadania. In. Revista de Educago. SP : Apeosp — n° 10 —
abril/ 99
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jornada de trabalho, € obrigado a acumular varias turmas, o que se torna também um

elemento dificultador do cotidiano desse docente.

Entre as reformas empreendidas pela Secretaria de Educag@o a partir de 1995
temos ainda a adogdo do Sistema de Progressio Continuada (CEE n°8/97), sem

estabelecimento de uma estrutura que garanta seu efetivo funcionamento. Segundo

depoimentos de professores, ele reduziu significativamente a autoridade de diretores e

docentes e trouxe o agravamento dos problemas que atingem o professor de quaisquer
disciplinas na medida em que contribuiu para o aumento da indisciplina e violéncia nas salas
de aula. Outro agravante € o fato de que, alunos sem o dominio da leitura e escrita, cheguem
as 5 séries do ensino fundamental, constituindo-se num grande obstaculo para o trabalho do
professor das varias disciplinas que comp&em o curriculo, sobretudo do professor de Historia,
muitas vezes acostumados a embasar suas aulas em textos e documentos predominantemente
escritos.

A Revista de Educagdo, da Apeoesp dedicou seu nimero, em 2001, a discuss@o
dos impactos da Progressdo Continuada e das reformas educacionais junto aos professores,
que com seus alunos, sdo os reais protagonistas do processo ensino-aprendizagem. Algumas

das observagdes feitas foram:

A insatisfagdo dos professores em relagdo ao atual sistema de aprovagio,
que costumam designar de promogdo automadtica, fica evidente nos altos
indices das opinides que se seguem: 93,3% das respostas afirmam que a
inexisténcia da reprovagio entre as séries estd gerando um maior desinteresse
dos alunos pelos conteudos ensinados; 95,5% afirmam que essa medida esta
gerando problemas de indisciplina; 89,9% alegam existir uma insatisfagio
dos pais quanto ao aproveitamento escolar dos filhos e, 91,9%, a quase
totalidade das opinides indicam que a promogdo automatica estd permitindo
que os alunos progridam de uma série a outra sem terem, no entanto, se
apropriado dos conteudos fundamentais. (FUSARI, 2001, p.19).
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Ainda sobre essa questdo, segundo SOUZA (2001):

Se por um lado a economia de recursos , por parte do poder publico é obtida

com a normatizagdo da progressdo continuada, por outro, a extingdo da
repeténcia, em si, nio garante que seja reduzido o custo individual e social da
reprovagdo, caso ndo sejam garantidas condigbes para a aprendizagem
escolar e a vivéncia da avaliagdo em seu sentido constitutivo. ( SOUZA,
2001, p.35).

E patente a insatisfagdo do professor com a situagdo vigente, posto que a
realidade do seu cotidiano € bastante diferente do “ideal” que permeia as reformas no campo
da educagdo. Salarios aviltantes, falta de infra-estrutura para a realizagdo de sua pratica
pedagogica, carga horaria excessiva, pouco espago para discussdo e entendimento das
propostas impostas, indisciplina e violéncia nas escolas. Dentro desse ambiente, 0 espago para
mudangas significativas da pratica escolar acaba ficando limitado.

Retomando a questdo de que o estagio atual do capitalismo exige o
estabelecimento de novas politicas publicas, inclusive educacionais (ndo descartamos o
carater utilitario da educagdo para o sistema) temos, como sabemos, por parte de governos de
paises capitalistas periféricos, dentre eles o Brasil, a adogdo, a partir da década de 90, da
politica neoliberal e um aumento significativo da submissdo, no campo da educagdo publica,
as orientagdes do Banco Mundial representando a adogdo de métodos de qualidade total, até

entdo aplicados as empresas privadas, nas escolas, o que segundo MARRACH (1996):

traz no bojo o tecnicismo que reduz os problemas sociais a questdes
administrativas, esvaziando os campos social e politico do debate
educacional, transformando os problemas da educagdo em problemas de
mercado ¢ de técnicas de gerenciamento. (MARRACH, 1996, p.52).

Analisando esse processo SPOSITO (1999) diz:
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(...) as mudangas e medidas propostas ocorrem em um periodo em que o
governo propugna, em seu discurso, a participagdo minima do Estado na
condugio da economia, como denota a politica de privatizagdes iniciada por
Fernando Collor de Mello e acelerada por Fernando Henrique Cardoso. Em
parte, essa proposta vem sendo sustentada pela idéia de que os setores
produtivos devem ficar sob responsabilidade da iniciativa privada, para que o
governo possa se preocupar com suas politicas sociais.

Esse ¢ um discurso que ndo encontra apoio na politica educacional
brasileira, pois 0os mesmos parametros que tém sustentado a privatizagdo das
estatais brasileiras tém sido muitas vezes aplicados a educagdo, tais como:
produtividade, relagdo custo X beneficio, diminui¢do de gastos com o ensino
superior sob o argumento de que € preciso erradicar o analfabetismo ou
melhorar o ensino fundamental etc... Ou seja, 0 governo apresenta propostas,
coloca em pratica medidas e delibera agdes que parecem ser orientadas pelo
interesse da diminuigdo relativa dos gastos publicos na educagdo, ¢ ndo de
ampliagdo de suas responsabilidades com as politicas sociais, dentre as quais
a educacional deve ocupar lugar de destaque. (SPOSITO, 1999, p.22).

E interessante observarmos também que, como representa¢do do atendimento

das novas demandas de qualidade do ensino exigidas para a inser¢do do pais na nova ordem
mundial, temos a iniciativa do MEC em promover a elaborag¢do dos Parametros Curriculares
Nacionais a fim de unificar o curriculo das escolas brasileiras. A partir desse momento temos
oficialmente um novo parametro curricular a ser seguido e que apesar da “autonomia”
presente no sistema escolar brasileiro, pode estar determinando a substitui¢do da proposta da
CENP, nas escolas paulistas, pelos Parametros Curriculares Nacionais.

Deixando de lado as possiveis e reais aproximag¢des ou divergéncias entre o
Proposta e o PCN, o que merece atengido neste momento € como o processo de elaboragio
desses parametros aconteceu.

Representando uma retomada da centralizagdo da educagdo e sua subordinag@o
ao Banco Mundial, significou um grande retrocesso, se considerarmos o contexto da
elaboragdo das propostas (objeto desta analise) pois impediu que os principais protagonistas
do processo educativo: professores e alunos, participassem dos debates em torno de sua

elaboragdo, relegando a eles a fungdo de meros consumidores de pacotes educacionais .
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O sucesso dos PCNs, ou seja, sua utilizagdo pelos professores do ensino
fundamental como material importante para o trabalho docente , parece
depender mais da técnico- burocracia que domina a estrutura e o
funcionamento do ensino no Brasil do que propriamente resultar de uma
assungdo dos PCNs pelos docentes.

No entanto a histdria recente da educagdo brasileira permite afirmar que essa
técnico — burocracia ¢ tdo eficiente no processo de validagdo daquilo que é
oficial quanto as editoras de livros didaticos se tém revelado eficazes em
apresentar sempre novos produtos ao mercado, progressivamente mais
valorizados por causa da deterioragio das condigdes de trabalho e do
processo de formagdo de professores para o ensino fundamental e médio,
tendo em vista o aumento do papel das instituiges particulares de ensino
superior no oferecimento ode cursos de licenciatura. (SPOSITO,1999, p.29).

Tendo em vista o exposto acima e os objetivos propugnado tantos na
Proposta de ensino de Historia elaborada pela CENP quanto no proprio PCN de Historia,
entre eles, o de contribuir para que o aluno se sinta e aja como sujeito historico, parece
patente a incoeréncia entre o discurso e a pratica. Como formar cidaddos criticos e
participativos se a estes nao se da a possibilidade da participagdo ?

Ainda considerando a utilizagdo de métodos de qualidade total no sistema

educacional publico, ndo podemos deixar de mencionar os sistemas de avaliagdo externa

presentes tanto no nivel federal quanto no estadual (SAEB *>¢ SARESP** respectivamente).

Aproveitando-nos dos resultados do desempenho dos alunos no SARESP, no

que tange a disciplina histéria temos que:

(...) os alunos parecem ter fixado mais os pontos que exigiam memoéria de

acontecimentos significativos ou conhecimentos de conceitos bdsicos.(...)
Nas questdes que exigem maior raciocinio, interpretagio de tabelas, conceitos
menos usuais, os alunos tém maior dificuldade em acertar.(...)
Particularmente, as duas questdes que abordam problemas relacionados 2 luta
atual dos trabalhadores rurais tiveram grande porcentagem de erro,
demonstrando a precariedade do estudo de assuntos contemporaneos.
(SARESP, 1997, p.14).

Consideramos , pois, que as inumeras dificuldades e problemas que os
alunos apresentaram na interpretagdo de conteidos, textos e contextos e os
baixos indices de acertos tanto no diurno como no noturno constituem
indicagdes para que os temas ¢ abordagens sugeridos pela PCH-92 sejam

» SAEB- Sistema Nacional de Avaliagio da Educagdo Basica
34 SARESP- Sistema de Avaliagdo e Rendimento Escolar do Estado de So Paulo
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retomados ao longo do processo de escolarizagdo do Ensino Fundamental..
(SARESP, 1998, vol. IV).

As consideragdes acima nos apontam a dificuldade em se alcangar os objetivos
presentes na Proposta indicio, portanto, de que ela ndo estda implementada no cotidiano
escolar.

Outro elemento a se considerar na observagdo do discurso do governo do
Estado de Sdao Paulo no momento da implementagdo das propostas curriculares € que,

enquanto a fala era:

O Governo do Estado de Sdo Paulo comega a cumprir 0 compromisso
assumido com a populagdo: a recuperagdo da Escola Publica e da qualidade
do ensino oferecido a sociedade. (MORAIS *°, 1992, p.3).

a realidade que se concretizou foi outra. A pratica parece ter se descolado do discurso ja que

nesse contexto o que tivemos foi um aumento significativo da privatizagdo da educagdo

através da expansdo dos métodos de ensino ( Anglo, Positivo, Objetivo etc...) em nome da tdo

propalada “qualidade do ensino” que a escola publica ndo oferece, privilegiando sobretudo
um ensino propedéutico e tradicional ( apesar da introdugdo dos recursos tecnologicos) .

Como nos alerta ENGUITA (1987):

a introdugdo do capital no ensino como capital de servigos € um fenémeno

tdo conhecido que torna desnecessario apresentar qualquer exemplo. O que
realmente vale a pena assinalar ¢ o fato de que o invadir novas esferas, entre
elas, o ensino, se apresenta como necessidade mais premente para o capital
nos periodos em que existe um forte excedente de capitais sem investir, em
que a taxa de lucro obtida pelos capitais em ativo € mais baixa ou em que,
como é o mais provavel, acontecem ambas as coisas ao mesmo
tempo.(ENGUITA, 1987, p.281-282).

3% Fala de Fernando Gomes de Morais, Secretario de Educagéio do Estado de Sdo Paulo durante a gestdo do
Governador Luiz Antdnio Fleury Filho, na apresentagio da Proposta Curricular para o ensino de Histéria-1°grau-
SP: SE/CENP,1992.
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Ainda acerca dessa questdo vale considerar o que nos coloca Tedesco, ao
afirmar que, num momento em que, a formagao para o trabalho e a formag¢ao para a cidadania,
como ja mencionamos no primeiro capitulo, requerem as mesmas atividades, e apesar da
Proposta representar enquanto discurso a possibilidade do cumprimento dessas duas fungdes,

o que diante de nos se revela € que:

O conflito ¢ a tensdo transferem-se de novo para o Ambito quantitativo:
definir quantos e quem terd acesso a essa formagdo.
Se predominar a légica dos interesses particulares e de curto prazo,

voltaremos a formas elitistas de distribui¢do dos servigos educacionais. A

privatizagdo da produgdo e da distribui¢io de conhecimentos seria a
conseqiiéncia natural dessa orientagdo. ( TEDESCO,1998, p.57).

Portanto, se o discurso de uma escola publica de qualidade ¢ acompanhado
pela expansdo dos métodos de ensino privados, € relevante observar essa questao.

A partir da consideragdo dos itens acima expostos, € das consideragdes e
citagbes presentes ao longo do texto, voltemos a questdo proposta inicialmente: teoria e
pratica- dicotomia ou realidade ?

O que podemos perceber, no caso especifico de Sdao Paulo, € a presenga
marcante de uma dicotomia no bindmio proposto e infelizmente, o grande distanciamento de
uma real possibilidade de efetivagdo da Proposta curricular para o ensino de Historia no
Estado de Sao Paulo, principalmente apds a publicagdo dos PCN’s, ja que estes se tornaram o

novo referencial para o ensino da disciplina em questao.

Assim, dentro das condiges analisadas, é pouco provavel que, apesar de todo

conteudo transformador presente na Proposta curricular para o ensino de Historia — SP/
CENP, esta tenha se efetivado como um todo.

Apesar das intengdes demonstradas pelo grupo organizador das propostas
terem sido - a partir de seus pressupostos teorico - metodologicos - o de resgatar o Homem
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enquanto sujeito historico e portanto construtor da Historia, a fim de buscar solugdes para a
questdo da exclusdo que permeia o ensino fundamental brasileiro dando vez e voz aos
excluidos, acreditamos que, pelos motivos expostos ao longo desse capitulo, estas propostas
foram adotadas mas ndo implementadas, limitando-se assim a algumas experi€ncias bem
sucedidas e que, obviamente, ndo podem ser desconsideradas.

Este se constitui, portanto, o objetivo da pesquisa: obter dados que referendem

ou refutem a questdo apresentada anteriormente- Propostas curriculares para o ensino de

histéria: mudangas e permanéncias.
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4° CAPITULO

A HISTORIA ENSINADA
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A HISTORIA ENSINADA

As fontes de pesquisa desse capitulo foram obtidas junto a comunidade de
professores do ensino fundamental que atuaram ou atuam na rede publica estadual paulista
através da aplicagdo de questionarios, entrevistas semi - estruturadas e conversas informais.

Levando-se em conta o objeto dessa pesquisa — 0 processo de implementagdo
da Proposta Curricular para o ensino de Historia — 1° grau — CENP, ela poderia ser realizada
em quaisquer escolas das varias Diretorias de Ensino da rede oficial de ensino do Estado de
Sdo Paulo na medida em que todas sdo regidas pelas mesmas normas, pois seguem as
diretrizes e orientagdes da Secretaria Estadual de Educagdo e, portanto, acreditamos que a
efetuagdo da pesquisa em apenas algumas da Diretorias ndo se constituira numa variavel que
possa oferecer distorgdes na analise dos dados.

E importante ressaltar que também ouvimos professores que, no momento da

elaboragdo das propostas pela CENP, participaram da discussdo destas em Sdo Paulo

representando suas Diretorias (antigas Delegacias de Ensino e Divisdes Regionais de Ensino)

e hoje se encontram aposentados ou atuando no ensino superior, além de terem sido
analisados alguns relatorios de estagio supervisionado de alunos do curso de Historia.

Sendo o objetivo da presente pesquisa, como ja mencionamos, a observagio de
se a proposta de historia elaborada pela CENP e “imposta” as escolas estaduais paulistas a
partir de 1992, se efetivou enquanto pratica docente no ambito do Estado de Sdo Paulo,
algumas escolas representantes de algumas Diretorias de Ensino em especifico foram
escolhidas para a coleta dos dados necessarios para atingi-lo.

A primeira regido escolhida foi a de minha atuagdo como docente — Diretoria

de Ensino de Adamantina. Essa escolha se deu, como ja foi exposto na introdugdo deste
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trabalho, em fungdo de viver e perceber as dificuldades impostas a nos, professores de
Historia, de por em pratica, naquele momento a proposta da CENP, e da necessidade que eu
sentia de entender se essa dificuldade era localizada, ja que a maioria esmagadora de meus
colegas havia recebido uma formagao fragil - Estudos Sociais ou Historia em instituigdes de
ensino superior privadas — ou se ela era generalizada.

Em busca de resposta a essa questdo € que a regido de Assis se tornou também
objeto de observagdo, ja que a presen¢a do curso de graduagdo em Historia na Unesp
representaria a possibilidade de confrontos de dados sobre a pratica docente de alunos
formados numa Universidade publica e conceituada, e a dos formados pelas faculdades
particulares.

A regidao de Sao Caetano foi incorporada a pesquisa por representar um
universo maior e portanto, a perspectiva do contato com uma multiplicidade de experiéncias e
realidades.

A inclusdo da Diretoria de Ensino de Ourinhos se deu em fungdo da
necessidade de ampliar a “amostragem” e pela facilidade de acesso aos professores desta area,
ja que tinha amigos atuando nessa regido.

Ao buscar na pesquisa qualitativa uma das fundamentagdes desse trabalho

tinha a consciéncia da riqueza de informagGes que ela oferecia, das representagdes que ela

encerraria, mas nem de longe imaginava que as dificuldades para esse método de pesquisa

fossem tdo grandes.

No entanto, como ja mencionei, a aplicagdo dos questionarios ndo se deu de
forma tdo tranqiiila. A resisténcia dos professores foi bastante grande e significativa,
manifestando-se através da recusa explicita ao preenchimento dos formulérios de pesquisa, do
“esquecimento” deste quando da data de entrega combinada ou mesmo através das lacunas

deixadas na folhas de respostas.
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O Professor e a Historia ensinada

O Perfil do Professor de Historia

A aplicag@o dos questionarios de pesquisa junto aos professores de historia do
ensino fundamental da rede publica estadual paulista intencionava, através dos dados obtidos,
tragar um “perfil” do docente dessa disciplina. Entretanto, dos formularios enviados aos

professores, somente 17 foram devolvidos respondidos, sendo a maioria desses originaria da

regidao em que atuei por cinco anos como professora — Diretoria de Ensino de Adamantina. E

portanto dentro desse universo que vamos trabalhar.

Acredito que, nessa regido, a resisténcia ao preenchimento do questionario foi
menor, posto que, muitos desses professores que colaboraram me conheciam, tinham
constante contato e até haviam trabalhado comigo. Fica mais facil recusar-se a participar de
uma pesquisa quando vocé desconhece o pesquisador.

Todavia ndo podemos deixar de registrar que a preocupagdo em relagdo aos
fins daquele questionario que estavam preenchendo mesmo sem a exigéncia de identificagdo
do professor — permeou todo o processo de coleta de dados.

O formulario trazia como itens a serem respondidos questdes sobre a situagio
funcional do professor; sua formagdo e tempo de atuagdo no magistério; o livro didatico;
atividades e materiais complementares utilizados em sala de aula; pareceres sobre a Proposta

Curriculares e P.C.N. de Historia (segue em anexo uma copia do questionario aplicado).

Vamos aos dados obtidos :
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O Professor dDe Historia — Situagdo funcional, formagdo e

tempo de atuagio no Magistério

A primeira parte da pesquisa ( itens I e II do formulario ) investigava, como
acima destacamos, a situagdo funcional do professor, sua formagdo, tempo e area de atuagdo
no magistério.

Especialmente quanto ao 1° item temos, dentro do universo pesquisado, a
maioria dos professores ocupando cargos na rede publica estadual como efetivos.

Em fungdo da pequena mostra obtida ndo podemos afirmar que é essa a
realidade do Estado mas também cabe aqui ressaltar que, em 1998, houve a realizagdo de
concurso publico para provimento de cargo de professor (PEB-II) na rede estadual de ensino
de SP que teve como caracteristicas, segundo alguns professores que a ele se submeteram, se
comparado ao de 1993, uma menor exigéncia do professorado na medida em que a
bibliografia era bem menos extensa, e as questGes foram apenas objetivas. A parte
dissertativa, que abordava a bibliografia sugerida, presente no concurso de 1993 fora
eliminada.

Dos entrevistados, grande parcela tem formagdo na area de Historia (mais da
metade formados em Historia somente) mas € significativo o nimero de professores com
habilitagdo em Historia e Geografia, o que representa serem eles oriundos dos cursos de
Estudos Sociais.

Quanto a graduagdo, destes temos uma maioria formada em instituigdes

particulares de ensino. Somente 4, trés deles na regido de Assis, sdo originarios de faculdade

publicas. No caso de Assis, os trés fizeram sua graduagdo na UNESP. O outro teve sua

formagao na UNICAMP.
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Alguns ainda possuem um segundo curso de graduagdo. Sdo eles os que tinham
a primeira formag@o em Estudos Sociais posto que o segundo curso por eles concluido € o de
Historia.

Também metade dos professores entrevistados apresentaram cursos de
complementagdo, todos na area de Pedagogia. Quanto a pos-graduagdo, nenhum professor

apresenta essa formagao.

Em relagdo ao tempo e area de atuagdo no magistério, temos a maior parte

deles atuando somente em escolas publicas € com mais de 10 anos de servigo. Apenas um
professor atua além da rede publica, num colégio cooperativo, que nido faz parte da rede
particular de ensino. Professores atuando ha menos de 5 anos foram uma minoria (4 apenas).
Portanto, a maioria desses professores estava atuando na rede no momento da implementag@o
da Proposta.

Os resultados apresentados nos ddo a possibilidade de observar que o quadro
de professores da rede é composto majoritariamente por professores oriundos de instituigdes
privadas de ensino superior e com grande experiéncia no magistério, se considerados os dados

sobre o tempo de atuagdo desses na sala de aula.

O Professor de Historia e o livro didatico

A Proposta Curricular para o ensino de Historia — 1° grau — CENP quando foi
elaborada trazia no seu bojo a intengdo de transformar a escola em espago de produgdo e
construcdo do saber. Professores e alunos construindo conhecimento era o que se propugnava.
Em fungdo desses propositos, da riqueza de sugestdes de leitura e de atividades fornecidas por

ela aos professores o livro didatico passaria a ter um papel secundario no processo ensino —
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aprendizagem. Em nenhum momento ela decretou a aboligdo do uso do livro didatico como
material de apoio do professor e do aluno em sala de aula. As criticas feitas estavam
relacionadas a centralidade que este ocupava no processo cognitivo tanto de professores - que
faziam desse uma “Biblia”- quanto de alunos, que em geral, recebiam apenas as informagdes
contidas nos livros didaticos.

Portanto, o item, livro didatico presente no questionario aplicado tinha como
proposito avaliar se esse material continua ocupando uma posigdo central na sala de aula ou
se tem sido encarado como ponto de apoio para o estudo do aluno e assim, observar se as
inovagdes e sugestdes presentes na Proposta ganharam espago e foram incorporadas ao
cotidiano escolar.

Analisando os questionarios aplicados percebemos que a maioria esmagadora

dos professores adota o livro didatico como instrumento de apoio para suas aulas. Dos

i ) = . . . 36
entrevistados, apenas trés responderam que n3o adotam e as justificativas™ foram :

“os alunos sdo carentes e ndo tem dinheiro para comprar o livro, por isso
optei por fazer apostilas”.

“trabalho com apostilas”.

“Norma da escola onde trabalho”.

Entre os que adotam o livro, quando indagados do porqué dessa opgao, grande
parcela apontou como fator o PNLD (Programa Nacional do Livro Didatico) empreendido

pelo Governo Federal.

% Todas as “falas” dos professores presentes neste capitulo foram transcritas sem quaisquer alteragdes dos
formuldrios da pesquisa respondidos pelos professores. Cabe aqui ressaltar que algumas delas ndo foram
reproduzidas posto que se aproximavam muito das que forma elencadas.
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Outras respostas também foram obtidas. Dos quatros entrevistados que ndo

deram a justificativas acima, um ndo respondeu e os outros trés disseram :

“E um instrumento de apoio principalmente para o aluno estudar”.
“Melhora o rendimento dos alunos”.

“Ndo utilizado totalmente, aproveitando alguns temas, sendo um recurso a
mais disponivel”.

Um dos professores portanto, ndo sabemos se por ndo ter entendido a questdo
proposta respondeu que nio adota livro didatico, “por que a escola recebe da Secretaria de Estado

da Educa¢do”.

E interessante destacar que, entre os professores que disseram nio adotar o

livro didatico, nenhum respondeu assumindo como sua a opgdo pela ndo adogdo desse
material didatico.

Entre os autores mais adotados entre esses professores temos; na seqiiéncia :
MARTINS-FDE; MONTELLATO-CABRINI-CATELLI-SCIPIONE; RICARDO

DREGUER E ELIETE TOLEDO-ATUAL; NELSON PILLETI- ATICA.

Quanto ao porqué da escolha desses livros a maioria justificou da seguinte

“livro adotado pela escola”.

“ndo fui eu que escolhi, pois quando assumi o cargo nesta U.E., eles ji
usavam este autor”.

“foi escolhido pelo professor anterior”.

Outros ndo responderam esse item e poucos professores fugiram dos tipos de

respostas dadas acima, justificando a opgao sem muita fundamentagéio.
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“Os textos sdo mais completos e facilita a compreensio do aluno™.

(dois dos professores entrevistados apresentaram a mesma resposta para todos

os itens, e esta foi uma delas ).

“Permite uma ampla visdo para o desenvolvimento da aula”.

Um professor apenas, respondeu de forma mais coerente a questdo proposta :

“Devido a identificagdo com o tipo de abordagem histérica proposta pelos
autores : Historia das mentalidades, do cotidiano”.

Pedimos também aos docentes uma breve avaliagdo do livro que adotavam.

Alguns deles ndo preencheram essa parte do formulario da pesquisa e a maioria, como no

item anterior, fez uma analise bastante generalizante, evasiva até.

“Contetdo bem abrangente”

“Assuntos bem explicados”.

“1- Exercicios relacionados com o texto.
2- Vocabuldrio adequado para os alunos”.
“Bons textos complementares”.

“Livro critico com textos claros”.

“Apresenta visdo critica, boa ilustragdo, coletaneas de mapas no final”.

Outros trés professores observaram que o livro adotado atendia a Proposta

Curricular de Historia.
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Também devemos considerar que, apesar de uma minoria, alguns professores
sugeriram com suas respostas haver uma certa preocupagio por parte deles em escolher livros

que estejam de certa forma em consonancia com a Proposta .

*...na maioria das séries atende a Proposta Curricular de Historia”.
“Acompanha a proposta em alguns topicos”.
“Possui alguns textos que estio de acordo com a Proposta Curricular e

Historia”.

Ainda em relagdo a escolha dos livros didaticos, a pesquisa trazia no item 3,
sob a forma de multipla escolha, algumas alternativas para o professor assinalar referindo-se
aos fatores que foram levados em conta na hora da opgao pelo livro didatico adotado.

Alguns ndo assinalaram, argumentando que a escolha ndo havia sido feita por
eles (como ja fora demonstrado no item 1).

O restante, por sua vez, assinalou, em sua maioria, as opgdes, na seguinte
ordem: recebeu o material da editora; em cursos na Diretoria de Ensino e indicagdo de
colegas. A opgdo: “pesquisando em varios” foi destacada por apenas dois professores.

Os dados obtidos neste item nos revelam a adogdo dos livros pela maioria dos
professores em fungdo até da facilidade de aquisi¢do destes posto que, através dos programas
do governo, a exemplo, o PNLD (Programa Nacional de Livro Didatico), estes sdo
distribuidos em massa e gratuitamente as escolas.

Interessante observar na analise desses dados é a significativa incidéncia das
respostas: recebeu o material da editora e em cursos na Diretoria de Ensino.

Esses elementos nos permitem observar a eficacia e for¢a da “industria” do

livro didatico que nas ultimas décadas se moderniza gragas, inclusive, aos investimentos

estatais via PNLD e também que as orientagdes ocorridas nas DEs para o PNLD tém, segundo
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0 que os dados nos sugerem, representado um papel importante na opgdo de professor pelo

livro.

Atividades Complementares realizadas pelo Professor de

Historia

Mais uma vez considerando que a proposta curricular em foco representa, além
de uma nova abordagem tedrica em relagdo ao ensino de historia, uma mudanga
metodoldgica, pedimos aos professores que citassem algumas atividades que desenvolvem em

sala de aula.

O resultado obtido foi: apestilas, elaboragdo de trabalho de pesquisa, teatros,
filmes, confec¢do de cartazes, parddias, historia em quadrinhos, misicas, seminarios,

charges, trabalho em grupo, maquetes, entrevistas, debates, estudo de meio, revistas, jornais.

Podemos perceber, através da analise dessa questdo, que o professor apresenta
alguma dificuldade em discernir as atividades dos materiais didaticos. Muitos e ndo foram
poucos os que elencaram os materiais didaticos utilizados no lugar das atividades, como

sublinhamos acima.

4.1.5 Materiais didadticos utilizados nas aulas de Historia

Ao responder sobre a utilizagdo de materiais didaticos complementares os

professores disseram fazer uso de: livros paradidaticos, revistas, jornais, musica, textos,
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mapas, transparéncias, documentos historicos e ainda televisdo, video, aparelho de som e
computador.

Os aparelhos eletronicos utilizados para os fins a que se destinam também

foram citados pelos professores como material didatico de apoio. E 6bvio que sem eles filmes,

CD rooms relativos a disciplina Historia, entre outros, ndo poderiam estar presentes em suas
aulas mas isso ndo os classificaria como material didatico.

Se levarmos em conta apenas as respostas dadas pelos professores temos que o
ensino de Historia tem se adaptado as novas metodologias propostas — o trabalho com uma
diversidade de fontes historiograficas como : fitas de video, artigos de jornais / revistas
inclusive musicas e atividades diversas. Porém, a observagdo das aulas nos apontam para
outra diregdo.

Contrapondo os dados obtidos no item 4.1.4 e 4.1.5 aos obtidos pelos
relatorios escritos e depoimentos orais de alguns estagiarios do ultimo ano do curso de
Historia da FAI (Faculdades Adamantinenses Integradas ) e da UNESP de Assis o que temos
diante de nos € outra realidade.

A maioria esmagadora dos relatorios de estagios supervisionado e dos
depoimentos de alunos estagiarios nos revelam que as atividades e materiais didaticos
complementares sdo pouco utilizados no cotidiano da sala de aula, predominando ainda no
ensino de Historia as aulas expositivas, os questionarios, o “ponto” na lousa e o uso intenso
do livro didatico.

Dessa forma n3o parece erroneo dizer que o livro didatico continua
representando o curriculo e o saber a ser difundido em nossas escolas e que as propostas de

renovagao metodologicas ndo foram inteiramente incorporadas pelo professor de Historia.
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4.1.6 O Professor e a Proposta Curricular de Historia — 1° Grau — CENP

Como comentamos anteriormente (capitulos 2 e 3) e nos revelaram os
depoimentos dos professores participantes das discussdes e elaboragdo da Proposta de
Historia pela CENP, o processo de sua formulagdo e implementagdo ndo foi nada trangiiilo.
Embates, resisténcias, desorientagdo marcaram e ainda parecem marcar a postura dos

professores em relagdo a ela.

Ao questionar se a proposta ¢ seguida pelos professores o que pretendiamos era
observar se ela ainda se faz presente na escolas, apos a publicagdo dos PCNs, e qual a relagdo

do professor com ela.

Indagados sobre a Proposta Curricular, a maioria dos docentes mostrou-se
simpatico a ela afirmando seguir suas orientagdes. Somente um professor disse ndo saber
responder essa questdo. Analisando as justificativas dadas por eles para a adogdo da proposta
obtivemos uma variedade de respostas, muitas delas denunciando o desconhecimento dela

pelo professor .

Observemos abaixo algumas dessas justificativas :

“Por que ainda devemos nos preocupar com o vestibular”.

“Por que ¢ mais apropriada para a formagdo da cidadania ¢ auto - estima do

aluno”.
“Q préprio livro didatico segue a proposta”.

“Como pardmetro indicativo basico e referencial”.

A grande maioria, portanto, respondeu segui-la por orientagdo ou exigéncia da

U.E. (Unidade Escolar) e DE (Diretoria de Ensino).
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Quando questionados se estariam satisfeitos com os temas conteudos da
Historia sugeridos pela Proposta a maioria (11 dos 17 entrevistados) disse sim e dois ndo

responderam. Quanto ao porqué da satisfagio algumas das respostas foram :

“Sdo fundamentais para uma visdo da atualidade e do passado, possibilitando
a integragdo do aluno na sociedade”.

“Porque possibilita o questionamento dos problemas da sociedade”.
“Os temas e conteudos estdo bem distribuidos™.

“Esta dentro da proposta”.

“Porque sdo temas amplos”.

“Tem como objetivo a formagdo do cidaddo critico e participativo”.

““Sdo temas criticos, atuais”.

Os que disseram ndo estarem satisfeitos se colocaram da seguinte forma :

“os documentos apresentados, materiais pedagogicos ndo satisfaz a realidade
regional do aluno™.

“alguns conteudos distanciam-se muito da area de vivéncia e interesse do
aluno”.

“acho que em algumas séries fica a desejar”.

Pedimos ainda ao professor que sugerisse temas ndao contemplados pela

Proposta e que gostariam de trabalhar em Historia. Metade dos entrevistados apontaram a

grade curricular de Histéria como empecilho para o desenvolvimento dos proprios temas

presentes na Proposta e portanto ndo indicaram outros. Entre os que apresentaram sugestoes,

algumas delas foram :

“Historia Contemporinea — séc. XX,

“A pobreza para as cidades™.

“Temas regionais que estivesse ligado a realidade do aluno”.
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“Atualidades, cotidianos historicos, sexualidade, curiosidade”.
“Histéria do Brasil”.

“Temas transversais”.

A observagdo desses depoimentos nos indicam que, apesar de se dizerem
adeptos da Proposta, a maioria dos professores ainda a desconhecem ou pelo menos ndo a
conhecem em sua totalidade. As respostas obtidas quando ndo revelam o desconhecimento
desta ( Ex. “Por que ainda devemos nos preocupar com o vestibular”; “alguns conteidos
distanciam-se muito da area de vivéncia dos alunos”; ou como denunciam os proprios temas
acima sugeridos ) sdo incoerentes generalizantes ou mostram a simples apropriagdo do
professor do jargdo presente na Proposta : “contribuigdo para a formagdo de um cidadado
critico e participativo”.

Apesar de, nesse caso, também a maioria esmagadora dos professores dizer que
segue as orientagdes da proposta, a observagdo em sala de aula mais uma vez nos revela ser o
livro didatico o “guia curricular” do professor posto que os conteudos desenvolvidos em sala
de aula estdo, no geral, em consonancia com os livros utilizados pelo professor, sejam eles

“adaptados” ou ndo a Proposta. (ver alguns relatorios em anexo ).

4.1.7 O Professor de Historia e o PCN

O dltimo item da pesquisa, sobre o PCN- Historia, tinha como objetivo

observar se no cotidiano das escolas estaduais paulistas a Proposta Curricular teria sido

suplantada pelo PCN e mesmo, se os professores da rede estadual tém conhecimento das

proposta tedrico — metodologicas presentes nesse.
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Dos entrevistados, 5 ndo responderam a esse item, o0 que pode nos sugerir a
assung¢do, por parte deles, do desconhecimento desse documento. O restante, portanto,
respondeu afirmativamente a questdo : “Vocé segue as orientagdes do PCN de Historia ?”-
como tinham feito em relagéo a Proposta.

Com relagao a justificativa dada por esses docentes para seguir as orientagdes
do PCN - Historia o que obtivemos foram. Trés professores respondendo que o faziam por
orienta¢do da escola ou do grupo de professores e os demais explicaram sua opgdo das mais

variadas formas, como no caso da Proposta, eis algumas elencadas abaixo :

“E atualizado ¢ coloca a integragdo no Brasil”.

“Tentativa de adaptar o ensino de Histdrias as mudangas ocorridas no mundo
atualmente”.

“Procuro orientar-me ma medida da aplicabilidade das orientagdes”.

“H4 uma profunda mudanga social e precisamos inserir nossos alunos nesta
nova realidade”.

“Essas orientagdes nos ajudam a preparar um novo aluno atuante, modemo,
critico e reflexivo com seu meio e com 0 mundo atual”.

“Nido estamos totalmente fora, mas nos faltam mais estudos, discussdo e
esclarecimento”.

Quando pedimos aos professores entrevistados ema breve avaliagdo do PCN o

que obtivemos foram, como no caso da Proposta, respostas evasivas, generalizantes e

inclusive incoerentes. Observemos algumas delas a seguir :

Enquanto pontos positivos do PCN destacaram :

“O objetivo de desenvolver senso critico e participativo e socializagdo do
individuo™.

“Conteudos”.

“Abre campo para um trabalho mais profundo e interdisciplinar”.
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“Os conteudos sdo atuais, desenvolvem a criatividade do aluno”.

“E sempre bom uma orientagdo na forma dos PCNs onde nés podemos saber
os pardmetros de cada série”.

“Oferece bom referencial tedrico-metodologico”.

As demais respostas seguem a mesma linha das acima citadas.

Em relag@o aos pontos negativos, quatro dos entrevistados que disseram seguir

as orientagdes do PCN ndo nos apontaram, enquanto os demais responderam :

“Os conteudos atuais ndo consta dentro da lei, ¢ foi aprovado hi pouco
tempo”.

“Principalmente para as 5° e 6° séries se formos seguir o PCN integralmente,
o conhecimento fica fragmentado para as criangas”.

“Teoriza muito”.

“Por ser avangado e multidisciplinar os conteuidos acabam ficando soltos”.

Assim, a partir dos indicadores acima podemos inferir que, como no caso da

Proposta, ha grande desconhecimento ou mesmo um minimo conhecimento por parte do

professor, dos objetivos e conteidos especificos do PCN — Historia — 5° a 8° séries.

Relevante destacar que, quando indagados sobre a Proposta e o PCN, como
vimos, a maioria respondeu seguir as orientagdes de ambos sem especificar o que em que
cada um desses referenciais auxiliava seu trabalho, ja que estes apresentam pontos de
divergéncia em relag@o aos temas e conteudos a serem desenvolvidos no ensino fundamental.

Nao sabemos portanto se, ao responderem sim as questdes: “Vocé segue as
orientagdes da Proposta Curricular de Historia 7” e “Vocé segue as orientagdes do PCN ?”

os docentes estariam preocupados em mostrar que estdo atendendo as determinagdes das
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instdncias superiores da administragdo escolar ou se desconhecem os pressupostos da
Proposta e PCN. Levando em consideragdo que ndo precisavam se identificar e nem a escola
em que trabalham no preenchimento do formulario de questdes, as informagGes obtidas nos

apontam mais em diregdo ao desconhecimento do professor em relagdo aos conteudos,

objetivos, pontos de convergéncia e divergéncia existentes entre esses dois documentos.
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CONSIDERACOES FINAIS

“A historia humana nfo se desenrola nos campos de batalha e nos gabinetes presidenciais. Ela
se desenrola também nos quintais entre plantas e galinhas, nas ruas de suburbios, nas casas de jogos,
nos prostibulos, nos colégios, nas usinas, nos namoros de esquinas .”

Ferreira Gullar

Transcorrida uma década da implementagdo da Proposta Curricular de
Historia-1°grau- CENP ,0 que temos enquanto realidade dentro do universo pesquisado?

Temos que, muitos s3o os professores que se proclamam seus adeptos e poucos
os que entenderam-na e incorporaram-na a sua pratica pedagogica.

Sentimos assim que, uma reforma que se “implementa” a partir de um
processo de ruptura do dialogo, das discussdes elementares de seus pressupostos e
portanto,que desconsidera a realidade do ensino e as experiéncias e necessidades dos
professores e dos alunos efetivamente ndo ocorre na pratica, fica restrita ao discurso, torna-se
letra morta.

O que percebemos, portanto, € que ao ser interrompido, ja a partir de 1987, o
caminho que vinha percorrendo o processo de reformulagdo curricular e elaboragido da
proposta para o ensino de Histéria conduzido pela 1° equipe técnica da CENP, a “reforma

pretendida” passava a Ter poucas chances de se concretizar. Isso em fungdo de que, de 1989

em diante, quando a nova equipe técnica assume, o processo até entdo permeado pela

tentativa de promog¢do de um dialogo com a comunidade docente, ouvindo sua voz,

esclarecendo as duvidas mais elementares, orientando-a em suas dificuldades através de um
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trabalho de assessoria e orientagdo técnica permanentes praticamente desaparece. E

importante salientar que a interrupgdo do didlogo com os professores neste momento nio é
op¢do nem intengdo da 2° equipe de Histéria da CENP e sim, como vimos, fruto das

condigdes de trabalho que, nesse contexto, eram outras.

Os dados que obtivemos, infelizmente, nos indicam que os objetivos de
renovagao teorico-metodologicas  postulados pela Proposta, sobretudo a intengdo de
transformar as aulas de Historia num espago de reelabora¢do/produgdo do conhecimento
historico por parte de professores e alunos, ndo foram atingidos, levando a um grande

distanciamento entre a teoria e a pratica.

Como vimos, o professor de Historia, mesmo estando na rede ao longo desse
processo de implementagdo da Proposta, demonstra ndo ter um conhecimento mais
aprofundado desta, pois a maioria ndo teve a possibilidade de refletir, ponderar e a partir dai,
optar por um trabalho orientado ou ndo pelos seus pressupostos teorico-metodologicos, na
medida em que, ficou patente, pelas respostas obtidas, o fizeram por determinagdo de
instancias superiores (DEs, dire¢do de sua UEs). Nenhuma resposta dada apresentou a opgdo
por um trabalho com a Proposta como sendo fruto da iniciativa do proprio professor, por este
se identificar com a abordagem historica e metodologica que ela encerra. O que fica evidente
€ um conhecimento bastante superficial desse documento ou a mera incorporagdo do jargao,
como ja mencionamos anteriormente, da formagdo de alunos criticos e cidaddos
participativos.

Outros ainda demonstraram total desconhecimento desse referencial que eles
dizem seguir, 0 que nos leva a triste constatagdo de que a hipotese que levantamos desde o

inicio deste estudo foi, pelos dados que obtivemos, referendada.

O professor de Historia pesquisado, além de desconhecer a Proposta que ele

diz trabalhar, continua, na maioria dos casos, fazendo uso do livro didatico como unico
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instrumento de seu trabalho (como ficou constatado pelos relatorios e depoimentos dos alunos
estagiarios). Nos parece entdo que o livro didatico continua sendo a base do preparo de suas
aulas e até de sua formagdo, posto que , em razdo das deficiéncias desta e das condi¢des de
trabalho que enfrenta, geralmente ndo procura outro tipo de obras para buscar informagdes e
para a elaboragdo de suas aulas.

Nesse sentido, a auséncia de outras fontes de pesquisa no trabalho desse
professor faz com que os conceitos e visdes de Historia, que deveriam ser construidos em
sala de aula por professores e alunos, acabem por ser definidos pelo livro didatico adotado.

Essa situagdo nos aponta mais uma vez para a dicotomia existente entre a teoria
propugnada pela Proposta e a pratica do professor.

Cabe aqui ressaltar ainda que, ao assumir o livro didatico a “forma do curriculo ¢

do saber em nossas escolas™’, a Proposta paulista tende a ser substituida no cotidiano da sala de

aula pelo PCN-Historia, pois a industria do livro didatico a partir da publicagdo desse
referencial nacional passou a orientar-se segundo seus pressupostos teodrico-metodologicos,
temas e conteudos, como podemos constatar através da analise de alguns manuais didaticos
que fazem parte do PNLD. O trecho abaixo, extraido do “Manual do Professor” do livro
didatico — “Historia Tematica: O mundo dos cidaddos” nos permite fazer essa observagéo.

Vejamos:

Nosso trabalho nesta obra procurou inserir-se no contexto de debate mais
recente sobre o ensino de historia e da historiografia, tomando os
Parimetros Curriculares Nacionais (PCN) para o terceiro e quarto ciclos
do ensino fundamental como um das referéncias. (MONTELLATO,
CABRINI, CATELLI, 2000, p.6).

37 FONSECA, Selva Guimaries. Caminhos da historia ensinada. SP: Papirus, p 154.

AVA
AVAVAL

2 3 4 5 6 4 unespwl 12 13 14 15 1e¢ 17 18



Uma outra consideragdo importante e inclusive , ao nosso ver, preocupante €é
que, a partir dos dados obtidos, ndo encontramos uma diferenga nitida tanto em relagdo ao
conhecimento da Proposta quanto a pratica pedagogica, entre os professores oriundos de
instituigdes publicas ou privadas de ensino superior. Essa informagdo suscita a necessidade de
um estudo mais aprofundado dessa questdo, o que transcende obviamente, as possibilidades

desse trabalho.

Afirmar categoricamente que a realidade desvelada denota que a situagdo do
ensino de Historia continua inalterada € fechar os olhos a toda luta, discussdes e trabalhos
desenvolvidos ao longo dos anos 80 e inclusive a algumas experiéncias, ainda que isoladas,
bem sucedidas que temos noticias inclusive através das publicagdes que vém sendo feitas

acerca da questd@o do ensino desta disciplina.

A indastria do livro didatico acabou sendo obrigada a se adaptar as novas
propostas teorico —metodologicas para o ensino de Historia para garantir seu espago no

mercado ja que estas tinham se tornado oficiais (Propostas Estaduais, PCNs). Assim, as

editoras tém acompanhado e participado das transformagdes ocorridas no ensino médio e

fundamental, buscando uma renovagdo dos tradicionais livros de Historia.

Dessa forma, alguns livros tem-se apresentado bastante interessantes, com a
consideragdo das vérias versdes da Historia, sugestdes de atividades de interpretagdo de varias
fontes documentais que oferecem a possibilidade da construgdo de um saber historico pelo

aluno, pretenso protagonista do processo ensino-aprendizagem.

Todavia, ainda temos, como nos livros produzidos no periodo anterior, a

presenca, no final destes do “Manual do Professor” que acaba “facilitando” e assim
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restringindo a autonomia do professor e sua participagdo efetiva na elaboragdo e construgio
do conhecimento historico escolar.

Ainda assim, podemos perceber que, de uma forma ou de outra, alguns
horizontes se abriram em relagdo ao ensino de Historia a partir da incorporagdo nesses livros
adotados pelos professores, como ja salientamos de: tematicas novas, possibilidade de
multiplicidade de leituras e concepgdes historiograficas, pluralizagdo das fontes utilizadas,
problematizagdo do presente para o resgatar do passado, utilizagdo e incorporagdo de
diferentes linguagens. Apesar de como constatamos, o livro didatico continuar hegemdnico,
as modificagdes pelas quais os livros passaram, sugerem que os professores que o adotam
como unica fonte de informagdo e trabalho, podem ter incorporado essas inovagdes a sua
pratica. Entretanto ndo podemos afirmar que essa suposi¢do € a representagdo da realidade.
Nao temos dados que nos permitam analisa-la e valida-la, o que faz dessa questdo um
interessante objeto para futuras investigagdes.

No momento, 0 que temos e constatamos € um grande desencanto dos
professores com sua profissdo, reformas de gabinetes e discursos que ndo levam em conta a
realidade e o cotidiano das escolas, professores e alunos, e que portanto ndo sdo na pratica
implementadas ja que as possibilidades de mudangas, como discorremos no 3* capitulo, ndo
se concretizam apenas através de cartas de intengdes, elas necessitam de toda uma estrutura
para que se efetivem.

Na medida em que as mudangas e o ensino de qualidade propalados pelo poder

o ; . i 5 G : 38
publico continuam limitados ao “papel” parece se confirmar a logica anunciada por Tedesco

(1998): a do predominio dos interesses particulares na distribui¢do dos servigos educacionais

com a privatizagdo da produgdo e distribui¢do de conhecimentos.

¥ TEDESCO, Juan Carlos. O novo pacto educativo. SP: Atica, 1998. p.57.
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Portanto, se apenas a uma minoria a qualidade de ensino é “assegurada” pelas
instituigdes € métodos privados de ensino, o que temos é a exclusdo da maioria da populagio
do direito a educag@o.

Diante dessa realidade, torna-se primordial que, nos, professores de Historia
tenhamos a percepgdo de que o imobilismo (enquanto resisténcia) também n3o conduz a

modificagdo ou alteragdo das estruturas e politicas publicas impostas e nos engajemos. As

chances de transformagdes e de mudangas dependem ainda do nosso compromisso politico-

pedagogico como profissionais com a construgdo da cidadania e democracia no nosso

trabalho cotidiano.
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PESQUISA
O PERFIL DO PROFESSQR DE HISTORIA DO ENSI_NO FUNDAMENTAL
DA ESCOLA PUBLICA DO ESTADO DE SAO PAULO
I PROFESSOR : () EFETIVO () ACT ( ) ESTAVEL ( )
OUTROS ( )HISTORIA ( )GEOGRAFIA ( )AMBAS
II. FORMACAO DO PROFESSOR :
GRADUACAO

1. Primeiro Curso de Graduagio

Faculdade

Publica ( ) Privada ( ) Cidade
2. Segundo Curso de Graduagao

Faculdade

Publica ( ) Privada ( )

COMPLEMENTACAO

1. Curso Faculdade
Publica ( ) Privada ( ) Cidade

POS - GRADUACAO

1. Mestrado () Curso Faculdade
2. Doutorado( ) Curso Faculdade

TEMPO DE MAGISTERIO ( ) anos

AREA DE ATUACAO ( ) escola publica
() outros

III. LIVRO DIDATICO

1. Adota livro didatico? Sim () Nao( ) Porqué€ ? ...,

2. Se adota :
1° grau : Autor Editora
Porque escolheu 8ste IVie ? «cvvnniamnmnnisssnnnimaissvasanisnm
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Faga uma breve avaliagdo do livro adotado

PP OIS PORIEINIIG cvucsswscnusissvanssssisonsssss i s o3 oS U UV 1 G B s VS

Faga uma breve avaliagdo do livro adotado
Pontos positivos:

. Como escolheu o livro que adota?
) Recebeu o material da Editora () Indicagdo de Colegas
) Em cursos na Diretoria de Ensino ( ) Em cursos com o Autor
) Em cursos na Faculdade () Pesquisando varios
) Outra forma :

4. Se NAO ADOTA, qual o livro complementar que utiliza em suas aulas ?
1° Grau

3 4 5 6 i1 unesp wl 12 13 14 15

Editora

Editora
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IV. ATIVIDADES COMPLEMENTARES

1. Que atividades complementares realiza ?

V. MATERIAL DIDATICO COMPLEMENTAR

1. Usa material didatico complementar ? Sim () Nao (
2. Quais os materiais didaticos complementares mais utilizados?

3. A escola possui material didatico complementar para utilizagdo dos alunos?
Sim () Nao ( )

VI. PROPOSTA CURRICULAR

1. Vocé segue as orientagdes da Proposta Curricular de Historia?

VII. SUGESTOES

1. Vocé esta satisfeito(a) com os temas/conteidos estudados em Historia? (- )Sim

VIIl. PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS - PCN’s

AV,
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1. Vocé segue as orientagdes do PCN de Histéria? () Sim () ndo

3. Faga uma breve avaliagdo do PCN de Historia.

Pontos positivos

OBRIGADO POR SUA ATENCAO

E MUITO BOM PODER CONTAR COM PESSOAS CONSCIENTES
E COMPROMETIDAS COM A EDUCACAO.
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6 OBJETIVOS E CONTEUDOS

Contribuir para a formagao de um sujei-
to critico da realidade, capaz de resgatar
as experiéncias humanas, analisando-as
e estabelecendo relagoes entre elas nu-
ma dimensao espago-temporal.

6.1 Ciclo basico
Eixo Tematico — A crianga constrdi a
sua historia

6.1.1 Objetivo

Propiciar condigoes para que os alunos
reflitam sobre suas vivéncias, sistematizan-
do-as, atribuindo-lhes significado, e para
que desenvolvam nogdes de tempo e espa-
¢o, permanéncia e mudanga, simultaneida-
de e contemporaneidade.

6.1.2 Conteudo

— Recuperagao da vivéncia individual

do aluno por meio da identificagao de seus
dados pessoais como: seu nome, o de
seus pais, o das pessoas com as quais
convive, o local onde mora, a data e o lo-
cal de nascimento e a procedéncia.

— Recuperagao da vivéncia social do
aluno por meio do reconhecimento e da
comparagao dos diversos grupos com os
quais se relaciona: o familiar, o dos ami-
gos, o de vizinhanga e outros.

— Sistematizagao da nogao de tempo,
espago, permanéncia, mudanga, simulta-
neidade e contemporaneidade.

6.2 3% e 42 séries
Eixo Tematico — A construgdo do espa-
¢o social: movimentos de populagao

6.2.1 Objetivo

Desenvolver a capacidade de atribuir
significado a realidade vivida pelos alunos,
ampliando-a através da recuperagao de
outras experiéncias relacionadas a outros

contextos historicos.

6.2.2 Conteudo — 32 série

— A histéria do grupo familiar do alu-
no, chamando a atengao para as condi-
¢oes de vida, trabalho e valores culturais
do seu local de origem.

— Analise das condigoes de vida e de
trabalho do grupo familiar, destacando as
mudangas e permanéncias quanto aos va-
lores culturais e a qualidade de vida.

— ldentificagao do movimento migraté-
rio no Brasil, no final do século XIX, desta-
cando as perspectivas dos imigrantes e
as condigoes do trabalho assalariado.

6.2.3 Conteldo — 42 série

— ldentificagao dos movimentos de po-
pulagao existentes no Brasil atual e no pas-

sado, localizando as areas de maior mobili- -

dade, (do leste para o oeste; do nordeste
péra o norte e sul; do sul e sudeste para
o centro-oeste e norte) e as razdes desta
mobilidade.

— Analise das zonas pioneiras do Bra-
sil e dos conflitos gerados pela disputa de
terras no presente e no passado e numa
dimensao futura.

— ldentificagao da questao indigena
no permanente confronto cultural e territorial.

— Reconhecimento do espago brasilei-
ro, identificando as sucessivas alteragoes
na divisao politico-administrativa-territorial.

6.3 5% e 62 séries
Eixo Tematico — Construindo as rela-
¢Oes sociais: trabalho

6.3.1 Objetivo
Orientar o aluno a atribuir significado a

realidade, analisando a natureza das rela-
¢coes do trabalho, problematizadas pelas
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questoes postas pelo presente numa multi-
plicidade temporal e social.

6.3.2 Conteudo — 5?2 série

— Organizagao das comunidades indi-
genas na América pré-colombiana
» o perfil das diversas culturas indi-
genas
— A conquista européia na América
e desorganizagao das comunidades
indigenas
¢ organizagao da propriedade territo-
rial sob o dominio europeu
» modos de organizagao do trabalho
(mita, encomienda, escravidao negra e in-
digena e livre)
e organizagao da sociedade

6.3.3 Contelido — 62 série _?

— Organizagao econémica das col6-
nias americanas (sistema de plantation, a
pequena e média propriedade e a extragao
mineral e vegetal)

— Mecanismos de dominagao e resis-
téncia presentes na exploragao colonial:

» transposigao das formas de orga-
nizagao politica européia para a organiza-
¢ao politico-administrativa americana;

* as elites coloniais — poder local;

* reagoes dos colonos as imposi-
¢oes metropolitanas.

6.4 72 e 82 séries
Eixo Tematico — O construir da historia:
cidadania e participagao

6.4.1 Objetivo

1 2 3 4 5 6 )

unesp“, .,

Orientar o aluno a atribuir significado a
sociedade civil, analisando os processos
de conquista dos direitos do cidadao e as
manifestagoes culturais contemporaneas
em uma perspectiva de se situar como su-
jeito de seu tempo.

6.4.2 Conteudo — 72 série

— A questao da cidadania na socieda-
de brasileira e a dinamica dessa constru-
¢ao em diferentes momentos histéricos:

e na Grécia;

» no periodo da Revolugao Francesa,;
» na formagao do Império Brasileiro;

* na constituigao do Nacionalismo
em Estados Europeus;

* nas lutas dos trabalhadores no pro-
cesso da industrializagao.

6.4.3 Conteudo — 82 série

— A questao da cidadania no proces-
$0 de expanséo do capitalismo frente:

e as condigoes soécio-econdmicas,’

politicas e culturais da populagao brasilei-
ra no periodo de transigdo do século XIX
para o século XX;

» a nova ordem social e politica exis-
tente no periodo entre guerras, na Europa,
Ameérica, Asia e Africa;

» o periodo Pés-Guerra: Guerra Fria,
movimentos de resisténcia presentes na
Ameérica, Africa e Asia;

» as manifestagoes culturais contem-
poraneas: movimentos culturais na déca-
da de 60 e a industria cultural.
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FAT - FACULDADES ADAMANTINENSES INTEGRADAS

ESTAGIO DE OBSERVACAO

FICHA DE OBSERVACAQ
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FAT - FACULDADES ADAMANTINENSES INTEGRADAS

ESTAGIO DE OBSERVACAO

FICHA DE OBSERVACAQ
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FAI - FACULDADES ADAMANTINENSES INTEGRADAS

ESTAGIO DE OBSERVACAO

FFICHA DE OBSERVACAO
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