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RESUMO

O Curriculo oficial do Estado de Sao Paulo (2012) € politica publica que orienta e materializa
as acdes do governo paulista no que diz respeito as diretrizes educacionais de sua rede publica
de ensino. O presente trabalho analisa o Curriculo do Estado de Sao Paulo a fim de avaliar se
as suas diretrizes textualmente inseridas do documento curricular, referente ao ensino de
Histdria, materializam-se nas ferramentas pedagdgicas de implantacdo dessa politica pablica,
frente as instituicdes escolares paulistas de educacdo basica, a saber: os cadernos do professor,
do aluno e do gestor. Posto isso, pretende-se a construcdo de um referencial metodoldgico de
ensino de Historia, frente aos dilemas e impasses vividos pelo professor da rede publica
paulista, uma vez que as reflexdes acerca de tal documento, referente ao ensino de Histdria,
demonstram um discurso descolado entre a préatica de ensino e as diretrizes propostas em seu
“curriculo em acao”, para um processo educacional que diz preconizar a construcao critica e
cidadd do aluno.

Palavras-chave: politicas educacionais, educacdo basica, ensino de histéria, curriculo,

metodologia de ensino.



CAMPOS, Diego Lopes de. The curriculum of the state of Sdo Paulo (2012): Analyses and
Methodologies from History teaching. 2015. 132 f. Dissertation (Masters in Planning and
Analysis of Public Policies — concentration area Social Development and research line: Politic
and Education Management) School of Human and Social Sciences, (Universidade Estadual
Paulista “Julio de Mesquita Filho”, Franca, 2016).

ABSTRACT

The official curriculum of the state of S&o Paulo (2012) is a public policy that guides and
materializes the actions of the state government concerning the educational guidelines of the
public school system. This paper analyzes the curriculum of the state of Sdo Paulo aiming at
evaluating if its written inserted guidelines from the curriculum documents, regarding History
teaching, materialize in the pedagogical tools of implementation of this public policy related
to the basic education schools regarding the teacher’s and mentor’s manuals and the students’
notebooks. Therefore, we intend to create a methodological framework on History teaching
regarding the dilemmas and impasses experienced by the teachers of the public school system
on account that these reflections about such document, regarding the History teaching,
demonstrate a disconnected speech between the teaching methodology and the proposed
guidelines in its “curriculum in action” towards an educational process which is said to

profess the critic construction and citizenship of the student.
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”O professor ndo transmite o que diz, mas aquilo
que é”.
(José Pacheco)

“A incompreensdo do presente nasce fatalmente

da ignordncia do passado”.

(Marc Bloch)

“Ndo ha democracia efetiva sem um verdadeiro
poder critico”;

“Nada ¢ mais adequado que o exame para
inspirar o reconhecimento dos vereditos
escolares e das hierarquias sociais que eles
legitimam”.

(Pierre Bourdieu)

“As palavras so tém sentido se nos ajudam a ver
o mundo melhor, aprendemos palavras para
melhorar os olhos”.

“(...) Ha muitas pessoas de visao perfeita que
nada veem... O ato de ver ndo é coisa natural.
Precisa ser aprendido!”.

(Rubem Alves)

“Ninguém ignora tudo. Ninguém sabe tudo.
Todos nos sabemos alguma coisa. Todos nds
ignoramos alguma coisa. Por isso aprendemos
sempre”’.

“(...) Estarei preparando a tua chegada, como o
jardineiro prepara o jardim, para a rosa que se
abrird na primavera."”

(Paulo Freire)
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INTRODUCAO

O presente trabalho tem por objetivo tracar uma andlise sobre o Curriculo do Estado de
Séo Paulo (2012), mais precisamente sobre o que se relaciona ao ensino de Historia e, desse
modo, avaliar a politica publica, bem como a materializacdo ou ndo de seus pressupostos
anunciados. Feito isso, construir um referencial sugestivo de metodologias de ensino, frente a
algumas incoeréncias promovidas pela politica publica.

Como faremos isso?

Prescindimos de analisar o tema politica puablica sem aparta-lo das condicionantes
historicas, do contexto sisttmico mundial, do jogo de forg¢as sociais e politicos que dao corpo
a vida social.

Assim, para se realizar qualquer trabalho de pesquisa no que tange a analise e
avaliacdo de politicas publicas € necessario que o pesquisador escrutine e reflita sobre as
metamorfoses pelas quais passou o Estado em suas relagdes com o bem publico, bem como a
sociedade em questdo, pois € justamente por meio da analise histérica do processo social que
melhor compreendemos os desdobramentos, as trajetorias e as perspectivas dessa politica.

Além de desenvolver metodologias e instrumentos de avaliacdo dessa politica deve-se
referir ao “contexto historico” para melhor analisar a politica publica ao qual se propde
avaliar. No¢des como os caminhos e descaminhos tracados pelo agente politico, os modelos
de avaliacdo delineados, bem como a natureza das relacbes que o Estado possui com a
sociedade civil: suas as escolhas e as decisdes denotam as estratégias politica desse agente
publico que é o Estado e que muitas vezes ndo € considerado ao escopo e capacidade de
reflexdo de pesquisas, que sO analisam indicadores oficiais ndo captando nuances
imprescindiveis para se avaliar uma politica publica.

As politicas publicas tendem a ser refletidas como uma estrutura de poder e de
dominacdo entranhados nos mais diversos niveis sociais (AZEVEDO, 1997 p.5). O estudo
dessas politicas deve vir acompanhado por mediacOes e contextualizacdes histdricas e de
poder entre 0 Estado e a sociedade.

As politicas publicas sdo aqui entendidas como o “Estado em a¢do”, enquanto um
agente implementador de um projeto de governo, dotado de uma ideologia, estruturado por
programas, dispositivos e acdes especificas, alem de um aparato legal relacionado.

E salutar tracar no presente projeto uma perspectiva histérica sobre como foi pensado,
planejado as politicas publicas no Brasil e a sua relagdo com Estado, governos e sociedade ao
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longo da Histdria. Dito isso, vamos pensar um breve esboco de como se constituiu o
desenvolvimento histérico do Estado brasileiro, sua relagdo com a nocdo de gestdo publica

vigente a época e suas reverberagdes na politica educacional.

Parte-se do pressuposto de que ndo é possivel entender as recentes transformagdes
do Estado, da organizacdo governamental e da administragdo publica brasileira sem
tentar reconstruir os processos de formacdo e diferenciacdo historica do aparato
estatal que se constituiu no Brasil, desde que a empresa da colonizagéo aqui aportou,
no alvorecer do século XVI, ou, pelo menos, desde que o principe regente dom Joao
VI transferiu a sede da Coroa portuguesa para o Rio de Janeiro e instituiu o Reino
Unido de Portugal, Brasil e Algarves. (COSTA, 2008, p. 831).

Entender os modelos de gestdo do Estado e suas implicacBes ao longo da Historia
pode nos auxiliar a debater com maior clareza propriedade conceitual e analitica os desafios
do nosso modelo de gestdo publica atual, escopo de nosso presente trabalho que € analisar as
politicas pablicas curriculares do Estado de Sao Paulo para a educacao basica.

A obra de Frederico Lustosa da Costa (2008) é simbdlica ao tracar um perfil historico
a respeito da gestdo publica brasileira, pontuando a chegada da familia real portuguesa, em
1808 como ponto de partida para se pensar o Estado brasileiro e a cristalizacdo da
administracdo patrimonialista.

Os modelos basicos de gestdo patrimonialista, burocratica e gerencial foram
contemplados no referencial teérico como forma de auxiliar no processo de reflexdo e
compreensdo das politicas publicas e dos processos que a compdem, em uma perspectiva
historica.

Didaticamente, utilizaremos as categorias de analise do professor Costa (2008), porém
ndo deixamos de considerar as diversas intersecdes e coexisténcias entre elementos tanto do
modelo patrimonialista, do burocratico, assim como gerencial ao longo da Histodria.

Mesmo nos dias de hoje, em predominancia do modelo gerencial, como n&o considerar
aspectos tanto patrimonialistas, bem como burocraticos na gestao publica?

A cultura patrimonialista tem sua raiz, assim como nos explica Sérgio Buarque de

Holanda (2008), no processo de colonizagéo portuguesa, no Brasil, e seus desdobramentos.

Desde o inicio da colonizagdo, com o fracasso da administragdo privada da maioria
das capitanias hereditarias, a Coroa portuguesa assumiu diretamente o seu controle e
preocupou-se em instituir uma administragdo central [...] Foi assim que constituiu o
governo geral, em 1549, na Bahia, que muito mais tarde, j& no Rio de Janeiro, viria a
ser 0 vice —reino (COSTA, 2008, p. 231 e 232).

Dessa forma, percebemos a formalizacdo de um aparelho de Estado oriundo dos
modelos, ordenacgdes e aparatos burocraticos advindo da metrépole portuguesa. Este aparelho

estatal nascido em 1808 fora batizado nos pordes do sistema colonial, uma vez que ainda
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conservava a escravidao, o relacionamento com o capital mercantil, o patriarcalismo, o
conservadorismo, enfim, cristalizava a ideia de uma administragdo patrimonialista, em que
ndo havia uma clara distin¢do entre os patrimoénios publico e privado; o Estado era concebido
como propriedade do rei: de eminentes praticas nepotistas e politicas discricionérias, de teor

arbitrario e irregular.

Nesse ambiente politico, germinava um incipiente movimento republicano, apoiado
num vago programa de reformas que tentava conciliar interesses opostos de
monarquistas liberais e de escravocratas descontentes com a politica abolicionista do
Império. [...] Assim, as repetidas crises dos gabinetes geravam um clima de
instabilidade politica que dava forca ao movimento republicano e a tentativa
intervencionista do Exército (COSTA, 2008, 831 832).

As pressdes inglesas pela abolicdo da escravatura e dos cafeicultores por uma melhor
representacdo dos seus interesses frente ao capital mercantil internacional representam o jogo
de forcas que minaram as bases do governo Imperial Brasileiro. Esse novo jogo de forcgas
politicas e sociais deu representatividade a uma nova composic¢do social que culminou na
Proclamagdo da Republica, no Brasil, em 1889.

Mesmo possuindo uma nova estrutura politica baseado na republica e no voto, quais
foram as alteracGes sociais produzidas pelas politicas publicas da Nova Republica?

Por mais que transformacdes fossem firmadas no campo politico, com o fim do
império e da escravidao negra, agora conduzida por essas novas forcas politicas dissidentes do
Governo Imperial, grupo hegemdnico do aparato politico da “Republica Velha” a estrutura
social néo foi alterada.

Os coroneis, figuras simbolo do periodo, conforme nos apresenta Faoro (1984, p. 637),
utilizam sua representatividade politica de matriz pablica para fins particulares, mistura, ndo
raro, a organizacdo estatal e seu erario como bens proprios. Esta estrutura politica de poder
era representada pelo acordo politico de compadrio entre os cafeicultores e as oligarquias
agrarias, em um jogo de aliancas e conchaves politicos (LEAL, 1985).

Dessa forma, tanto o clientelismo como o paternalismo se apresentam como
continuidades historico-sociais que marcam a formacdo dos processos da gestdo publica
brasileira.

Até entdo, o sistema educacional da coldnia Brasil havia sido organizado pelos padres
jesuitas, desde o Governo Geral, de 1549, até a Reforma Pombalina que expulsa a Companhia
de Jesus das possessdes portuguesas. E anacronico pensar a educa¢do como uma atribuicéo do
Estado, neste contexto histdrico, ainda é valido lembrar que tal prerrogativa ndo se assentava
como prioridade do pacto colonial.
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Com advento do Império e a constituicdo do Estado brasileiro, as politicas publicas
relativas & educacdo sdo marcadas por descontinuas e intermitentes tentativas de se organizar
a educacdo. As instituicdes escolares do periodo possuem um caréter essencialmente elitista.
O ato institucional de 1834, que descentraliza a prerrogativa de sistema de educagédo unificado
delegando- o as provincias, foi certamente um duro golpe que comprometeria a educagéo
imperial (SAVIANI, 2005, p. 12).

Em suma, as politicas publicas brasileiras, no que diz respeito a educacdo neste
periodo, trazem um forte traco de elitismo que reproduz as desigualdades sociais, por meio de
um irregular sistema de educacdo no pais. Logo, pensar em politicas publicas de acesso
universal e gratuito a educacdo, em um contexto nacional marcado pela instituicdo social da
escraviddo ndo seria no minimo anacrénico?

As aparentes transformacdes com o advento da Republica, com o fim da escravatura,
envernizado pela onda liberal ante a influéncia inglesa, mascaravam o conservadorismo e o
patrimonialismo da elite brasileira com aparentes transformacbes que ndo alteravam a
estrutura social vigente. A obra de José Murilo de Carvalho (1987) sobre o processo de
proclamacdo da Republica denota bem esta nocdo ao parafrasear o jornalista republicano
Aristides Lobo: “o povo assistia a todo aquele processo bestializado”, ou seja, a margem do

processo de decisdo e participacado politica.

Esta elite intelectual, formada em centros europeus, principalmente em Coimbra, em
contato com as ideias liberais que circulavam nestes centros, influenciados pela
Independéncia dos Estados Unidos e pela Revolugdo Francesa. Voltava ao Brasil
com disposicdes de trabalhar pela libertagdo nacional (WEREBE, 2004, p. 425).

Este periodo é marcado por uma forte influéncia do iluminismo nos modelos culturais
e ideoldgicos republicanos, com isso ha a criagdo de escolas primérias e grupos escolares,
porém ainda muito dimensionadas a situacéo politica e econdémica de cada provincia. Ou seja,
ndo havia um projeto nacional que visasse a universalizacdo, nem a democratizagdo da
educacdo basica, somente intengdes esparsas e descontinuas. (SAVIANI, 2005, p. 12 e 13).

Ndo havia uma proposta centralizada de politicas, pois o pacto federativo
experimentado pelo pais na Primeira Republica, ou “Republica Velha”, era de um intricado
jogo politico em que o governo central dava autonomia de decisdo politica a atores regionais,
0s coroneis e estes por sua vez referendavam o poder das elites agroexportadoras nas elei¢oes
federativas. Desse modo, cada estado possuia autonomia e verbas necessarias para executar ou

ndo as suas politicas puablicas em questéo.

A Republica Velha durou cerca de 40 anos. Aos poucos, foi se tornando disfuncional
ao Brasil que se transformava, pela diversificacdo da economia pelo primeiro ciclo
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de industrializacdo, pela urbanizacdo e pela organizacdo politica das camadas
urbanas. Novos conflitos de interesses dentro dos setores dominantes, entre as
classes sociais e entre as regides punham em causa o0 pacto oligarquico [...]
(COSTA, 2008, p.833).

Os anos 30, do século XX, no Brasil anunciavam forgosas transformaces dado a crise
de 1929 que afetou ndo sé o mundo, como também o modelo agroexportador cafeeiro,
sustentaculo econdémico das elites hegemonicas brasileiras e seu arranjo politico, o que
fatalmente explicaria as alteragdes no jogo de poder operada entre grupos politicos em 1930.

O Brasil vivia um clima de instabilidade politica depois da crise de 1929, o que Boris
Fausto (2007) descreve como uma insatisfacdo de varios setores da sociedade civil, bem como
das elites dissidentes (aquelas que ndo partilhavam dos interesses agroexportadores do café, e,
portanto de seus beneficios garantidos pelo Estado, na Republica Velha) e tal panorama de
tensdes politicas culminou na eclosdo da Revolucdo de 30 que depds o governo de
Washington Luis.

Vargas chega ao poder, em 1930, como porta-voz de grupos que contestavam o
modelo agroexportador cafeeiro: das elites dissidentes de regides produtora de géneros de
abastecimento interno, de uma classe média que havia surgido em meio aos surtos industriais
do periodo, bem como da alianca com grupos militares, em especial 0s tenentistas
(PERISSINOTO, 2000).

E a partir do governo Vargas que percebemos através da burocratizacdo do aparelho
de Estado, politicas em todos os niveis que institucionalizam as esferas da vida
social e publica do pais, inclusive a educacdo. Neste periodo que se estende até 1961
se estrutura a regulamentacdo, em esfera nacional, as func¢des e divisao entre escolas:
superiores, secundarias e primarias, sob forma de curriculo, ideario pedagogico,
verbas publicas e orcamento, bem como as demais burocracias relativas as
normatizages do Estado na educacéo, fato que a partir de 1961 vai sendo moldado
por uma concepcado produtivista de escola. (SAVIANI, 2005, p. 12).

Ndo ha davida de que o pacto federativo, de aspectos liberais e patrimonialistas,
marcou as relagbes politicas do Estado durante a Primeira Republica; por outro lado, o
centralismo, o autoritarismo e o burocratismo deram o tom hegemonico das relacdes do

Estado com a sociedade civil durante a Era Vargas.

A narrativa precedente da conta do processo de formacdo do Estado nacional, a
partir de suas raizes colonial, ao longo do Império (1882-89) e da chamada
Republica Velha (1889-1930). Embora seja desse periodo a cristalizagdo das
principais caracteristicas do Estado brasileiro apontadas anteriormente, observa-se
que a propria diferenciacdo do aparelho de Estado e a criacdo de novas instituicdes
fazem parte da dindmica de instauracdo da modernidade (...) Estado e mercado,
autdbnomos com relacdo a ordem do sagrado e a dominacdo patriarcal e cada vez
mais separados entre si, constituem as bases da formacdo social moderna. Seu
desenvolvimento, consideradas as caracteristicas do contexto local, se d& no sentido
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da racionalizacdo. A burocracia estd no horizonte da administracdo publica que se
consolida e atualiza. (COSTA, 2008, p. 841).

Este novo contexto ideoldgico traz consigo um ar modernizante nascido da emergente
burguesia nacional, os tracos centralizadores do governo Vargas, o tom burocrata como
modelo de administracdo publica, importado dos circulos intelectuais europeus inspiraram as
politicas publicas que estruturaram as transformacGes do governo varguista. No que diz
respeito as politicas educacionais, vale um destaque aos escolanovistas e a Francisco Campos
que desempenharam um decisivo peso sobre as agfes governamentais, neste setor.

O manifesto escolanovista foi o primeiro colegiado de vozes que destoavam das
conservadoras e patrimonialistas convicgdes da elite brasileira a respeito de educacdo. Os
pioneiros da educacéo, ou escolanovistas defendiam uma politica educativa, substanciada pelo
Estado, que promovesse a escola publica e laica, uma escola nova, fato que inspirou a redacéo
da constituicdo de 1934 (FREITAS, 2005).

O ano de 1945, no Brasil anuncia um novo cenario geopolitico no pais. O ano era
palco do fim da ditadura Vargas que aconteceu ap0s as manobras de Getulio para se adiantar
ao forcoso processo de redemocratizacdo do pais, aproximando-se das massas populares, o
que contrariava os interesses dos grupos dominantes da sociedade. Em resposta a acdo politica
varguista, as Forcas Armadas, por meio do se ministro da Guerra, G6is Monteiro, impdem a
renincia a Getulio e aprova a posse temporaria de José Linhares, entdo presidente do
Supremo Tribunal Federal para que este pudesse estabelecer as bases das proximas eleicdes
presidenciais, que aconteceriam ainda em 1945.

No plano internacional ocorre o fim da 2° Guerra Mundial, emergindo as duas
superpoténcias mundiais: EUA e URSS. Tal fato seria decisivo para compreender a ascensao
de uma nova ordem mundial, pelas préximas quatro décadas, marcado pelo antagonismo entre
soviéticos (comunistas) e norte-americanos (capitalistas). Tal contexto reverberou, em plano
interno, nos arranjos politicos brasileiros, constituindo a formacéo de grupos politicos ligados
as zonas de influéncia: tanto de uma como de outra superpoténcia mundial, mesmo que
houvesse grupos que defendessem o ndo alinhamento a nenhum dos espectros ideoldgicos
vigentes.

Imerso neste clima de tensGes que culminou no Golpe Militar de 1964 no Brasil,
Saviani (2007) faz uma analise minuciosa sobre o jogo de forgas que compunham a
constituicdo da LDB, de 1961, apontando, inclusive, 0s nomes que compunham o referido

Conselho de Debate e Elaboracdo do anteprojeto da LDB. O autor percebe uma flagrante
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superioridade de renovadores/progressistas entre membros do conselho, ou seja, pessoas
signatarias ao movimento escolanovista (SAVIANI, 2007, p. 282). Porém, tal hegemonia de
participantes progressistas no Conselho de Debate e Elaboragdo do anteprojeto da LDB, de
1961, ndo se traduziu efetivamente no texto final do projeto, uma vez que a atuacdo de
Clemente Mariani, entdo chefe do Conselho e Ministro da pasta de Educacdo, do Governo
Dutra relegou a Comissdo a mero quadro consultivo, alinhando-se aos interesses
conservadores aos quais compunham base apoio ao governo: fazendeiros, Igreja catdlica e a
elite alinhada aos interesses norte-americanos.

O fato é que a Lei de Diretrizes Béasicas da Educacdo, alterada por Mariani, foi
promulgada em 1961, sob a chancela do novo Congresso Nacional eleito nas elei¢cGes de
1960. A LDB de 1961 autorizou o uso de recursos publicos por instituicbes privadas de
ensino, ampliando a influéncia dessas instituicbes no sistema de ensino nacional, além de

promover uma visdo conservadora do ensino (BUFFA, NOSELLA, 1997).

O substitutivo foi bem aceito e ia ser aprovado em 1958. Ele chegou em segunda
discussdo ao plenario para ser aprovado. Mas nesse momento, Carlos Lacerda se
levantou contra o projeto, alegando razdes de ordem geral na parte doutrinaria da lei
e sobretudo na questdo do ensino particular e do ensino puablico. A lei tinha
tendéncias de maior inclinagcdo para o servigo publico, enquanto Carlos Lacerda
defendia uma orientacéo que era da Igreja, de que o ensino devia ser particular. Quer
dizer, democraticamente, a educacdo sé se poderia realizar através dos particulares e
ndo através do poder publico, que teria uma tendéncia a colocar a administracéo a
seus servicos etc. O que se pretendia era o sistema da Holanda, em que o governo da
dinheiro para as escolas particulares realizarem o ensino, inclusive gratuito, para
toda a populagdo” (MONTEIRO, 2007, p. 148).

Doravante, a década de 1970 no Brasil repercutia as distensfes do capitalismo
internacional, em favor de um novo arranjo produtivo que ideologicamente se sustentava em
prol do combate ao comunismo, por meio de um desenvolvimento das forcas capitalistas no
pais, mesmo que realizado sob dependéncia do capital financeiro estrangeiro. O governo
militar, a partir de 1964, deste modo, cumpre o receituario macroecondmico e ideologico de
instituicdes como FMI e o Banco Mundial em favor do financiamento de seus projetos, em
ambito nacional.

Na economia, a falsa ideia do “milagre econdmico” encampava a propaganda do
regime ditatorial, com nimeros que marcavam um crescimento na casa dos 13,6%. Hoje com
uma analise mais criteriosa, percebemos que tal “milagre” na verdade foi muito mais um
movimento da economia mundial em nivel de expansdo do capital internacional que foi de

certa forma majorada no Brasil. Este crescimento na verdade n&o fora revertido em ganhos
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sociais, pois acarreta um aumento dos indices de desigualdade social, endémicos no Brasil
(TAVARES, 1972).

Uma analise apressada sobre as conjunturas da época pode ndo se atentar sobre a
dicotomia que pairava sobre o ideério politico do Estado, durante o golpe militar, e entender
tal processo esclarece muitas nuances a respeito da elaboracdo da agenda e implantacdo das
politicas publicas no periodo: um misto de liberalismo econémico aventado pelos organismos
internacionais e autoritarismo que conduzia a politica interna frente a sociedade brasileira.
Posto isso avancemos o debate a fim entender: quais os impactos desse contexto nas politicas
publicas educacionais, principalmente no que tange a LDB/1971?

A Comissdo presidida por Meita Mattos possuia a prerrogativa de reavaliar a LDB de
1961, atualizando-a as novas necessidades e ao contexto politico e social da época. E somente
a partir desse estudo o Governo de Costa e Silva ponderaria a respeito de uma reforma
educacional e em quais termos ela se daria.

Neste sentido, o estudo presidido por Mattos conclui: a necessidade de ampliacdo do
ensino superior, ponderando textualmente a falta de recursos governamentais para tanto;
recomendando, assim, a maxima racionalizacdo desses recursos fazendo clara alusdo ao
modelo “taylorista” norte-americano e 0s receituarios prescritos pelos 6rgdos internacionais
de financiamento ocidentais capitalistas. E no final ainda conclui a necessidade de uma
reforma curricular dos cursos superiores voltadas as exigéncias do mercado de trabalho
(MACHADO, 2006, p. 210 a 220).

Dentro desse conturbado contexto politico de acordos e receitudrios internacionais,
autoritarismos, movimentos sociais, torturas e planos unilaterais é que foi sancionada, no dia
11 de agosto de 1971, a Reforma de Ensino de 1° e 2° graus, lei n® 5.692/1971 que supriria a
LDB de 1961, capitulada em oito partes que contemplam 88 artigos (PALMA FILHO, 2005,
p.90).

Neste sentido é preciso entender A LDB/1971 como produto de um Estado com forte
viés centralizador, comprometido com uma politica educacional que visa atender as demandas
empregaticias dos agentes privados, o que reproduz as desigualdades sociais histéricas e ndo a
superacdo de tal cenario.

Tais transformacOes de ordem econOmica e estrutural anunciavam a ascenséo
hegeménica neoliberal, e com isso 0s preceitos gerenciais, enquanto modelo de gestdo
publica. As décadas que se seguiam, a partir do choque do petroleo, na década de 70,

demonstravam o vigor de uma nova dindmica capitalista, marcado pela “flexibilizagdo” dos
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mercados, da globalizagdo e pelo “Estado Minimo”, ou seja, a diminuicdo das
responsabilidades do estado frente as politicas sociais e ao sistema econdmico.

Este contexto de transformacgdes culminou com a crise do Regime Militar, que ndo
comportava, em termos politicos, a nova dindmica econdmica dos novos tempos. Movimentos
ligados & “redemocratizacdo” e debate a respeito dos rumos do pais e de suas politicas
publicas, em especial a educacdo e economia ganhavam destaqgue ndo s6 nas academias e
circulos mais restritos, mas também nas ruas do pais percebia-se maior alvorogo em torno do
tema.

A primeira pontuacdo que se faz a respeito desse tema diz respeito a ascensdo da
I6gica neoliberal, em meio aos anos 80, que tem nos governos Thatcher e Reagan 0s seus
baluartes simbolicos. Esta nova dindmica subverte as relagdes econdmicas, politicas, culturais
e ndo seria diferente no campo da educacdo, produzindo uma logica mercantil, génese que
sancionava as politicas pablicas educacionais (LIBANEO, 2012).

A Constituicao de 1988 textualmente garante igualdade de direitos e acesso a educacéo
para todos os cidaddos, mas para isso € preciso considerar a carga histdrica de exclusdo de boa
parte da populacdo brasileira. A constituicdo parece estar situada, em seus principios, bem
distante da realidade social daqueles que ela julga dotar de direitos. Como pensar em iguais
condicdes de direitos a permanéncia na escola, quando se tem condig¢des sociais distintas?

A década de 90 foi marcada por uma desmobilizacdo geral das massas populares em
relacdo as lutas sociais, em especial aquelas encampadas na década de 80. Jesus e Torres
(2009) entendem que esta apatia politica foi fundamental para que a vitéria do grande capital

monopolista sobre as politicas educacionais se consumasse.

Diante da enorme divida social que representa a faléncia do sistema educacional
brasileiro, ndo podemos ingenuamente aceitar o novo senso comum da retérica
neoliberal, segundo a qual a educacdo deve sair da esfera das politicas publicas
(incompetentes) e inserir-se na légica (eficiente) do mercado, adotando os padrfes
produtivistas e empresariais da qualidade total, para assim, cumprir sua moderna
funcdo de formar cidaddos-consumidores competitivos e empreendedores (JESUS E
TORRES. 2009 p. 136).

O receituario macroecondmico ligado ao capital internacional traz indelével influéncia
a configuragdo do Estado brasileiro. Bresser (1995), entdo ministro de Estado, descreve a
respeito da reforma do aparelho de Estado. Visto assim, é crivel que as politicas publicas
educacionais no periodo seguissem tal dindmica em sua constituicdo, a de “um formato

gerencial a administracdo publica tornando-a mais apta para atuar com eficiéncia, ou seja,
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com capacidade de alcangar maiores resultados com menor custo para o Estado” (FONSECA,
2005, p 187).

Tendo a politica neoliberal como hegemoénica na formulagdo das resolucbes das
politicas publicas, Frigotto, entende que a Educacdo, neste contexto assume um novo papel,
“ndo mais em razdo de sua fun¢do social e cultural de carater universal, mas da
particularidade das demandas do mercado” (FRIGOTTO, 2011, p. 247).

O FUNDEF, os PCNs e 0 SAEB (Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Bésica)
sdo a materializacdo para a qual se fundamenta a politica publica voltada para a educacdo a
época do governo de Fernando Henrique Cardoso. Os gastos prioritarios do FUNDEF com o
ensino fundamental tem como estratégia a preparacdo dos jovens para adentrar no mercado de
trabalho®. Esta énfase valorativa do ensino fundamental sobre os outros niveis de ensino pode
ainda ser constatada no Plano Nacional de Educacdo, regulamentado pela lei 10.172 de 2002,
gestado ainda no governo de Fernando Henrique Cardoso; ao mesmo tempo a introducéo dos
PCNs e execucdo do SAEB denotam certo controle do governo central sobre o sistema de
ensino do pais.

Em linhas gerais, de influéncia neoliberal também € o tom hegem®nico que marca 0s
governos Lula e Dilma nos anos 2000, ainda que certas resisténcias e aproximagfes com uma
politica de bem estar social fossem percebidas no periodo.

O projeto de desenvolvimento econémico de Lula em seu primeiro mandato, apesar de
incorporar muitas dindmicas do governo anterior, foi marcado por uma alta taxa de juros, sob
a justificativa de controle da inflacdo e de caAmbio flutuante. Porém, algumas diferengas sdo
visiveis a percepcdo das politicas pablicas que visam o fortalecimento das empresas estatais, a
partir de um macigo investimento em pesquisas, como o caso da Petrobrés, diferentemente do
governo anterior que imerso por uma logica neoliberal foi favoravel a prética das
privatizagOes de empresas estatais (JACOMELI, 2011, p.125).

Apesar disso, 0s governos petistas: de Lula e Dilma apresentam alguns avangos no que
diz respeito a um maior dialogo dos governos com as demandas sociais, além de claro projeto
de expanséo das politicas publicas as populagdes de baixa renda.

Exemplos neste sentido podem ser percebidos, como: no programa (1) PROUNI pelo

qual sdo concedidas bolsas de estudos a alunos de baixa renda, em parcerias com

! Fazemos alus3o aqui ao Relatdrio Delors, uma articulagdo de organismos internacionais capitaneados pelo
FMI, UNESCO e Banco Mundial, realizada na Conferencia de Jomtiem, em 1990. Este relatdrio referenda a
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universidades particulares que se isentam de alguns impostos, como contrapartida ao ingresso
desse aluno (Pinto, 2009); (2) o REUNI que versa sobre uma ampla expansédo de vagas em
instituicdes federais de ensino superior, com énfase estratégica na contemplacdo de cursos
universitarios de licenciatura, como medida de possivel valorizagdo da educacdo basica
(Pinto, 2009); o FUNDEB que substitui o antigop FUNDEF, encaminhando recursos e
financiamento dos sistemas escolares brasileiros, ndo somente com énfase ao ensino
fundamental, mas também a outras etapas da educacdo basica, como: a educagdo infantil e o
ensino médio, diferente do que acontecia na vigéncia do FUNDEF que vigorou até 2006; O
PDE - Plano de Desenvolvimento de Educacdo (2007) constitui-se em uma espécie de
programa guarda-chuvas, sob o qual se alinham os demais programas e a¢es do governo para
toda a educacdo (educacdo infantil, ensino fundamental, ensino médio, educagdo superior e
po6s-graduacdo). Tais medidas, ainda que incompletas e passiveis de reordenagdes, denotam
um principio de uma acdo sistémica das politicas pablicas, no que diz respeito a educacéo, no
pais (SANTOS, 2011, p. 10).

Tais medidas significam em linhas gerais: um projeto de “educagdo para todos”, ou
seja, de ampliacdo da oferta de vagas no ensino superior seja pelo programa PROUNI que
atende prioritariamente familias de rendas mais baixas, ou através do REUNI que se constitui
por uma politica de expansao das unidades de ensino superior federal. Nesta perspectiva de
expansdo das vagas de ensino superior, a UAB (Universidade Aberta do Brasil) cumpre um
estratégico papel, pois expande exponencialmente as vagas de ensino superior, além de se
associar aos programas do governo federal de formacdo continuada de professores, por meio
do ensino a distancia.

Outro ponto que merece destaque € em relacdo ao financiamento publico através do
FUNDEB que alarga as modalidades de financiamento publico, pois abarca toda educacéo
bésica, da educacdo infantil ao ensino médio, além de prescrever verbas relativas a
valorizagdo e formacdo de professores, como a criacdo de um piso nacional da categoria.
Ainda, nesta perspectiva percebemos o PDE, de 2007, melhor articulado com outros
programas: como 0 programa “Bolsa Familia” ou mesmo o “PAC”, porém o governo federal
ainda carece de uma melhor articulagdo entre as politicas pablicas: produtiva, fiscal, social e
educacional que deveriam compor um grande projeto de desenvolvimento nacional, de forma

integrada e de coesao nacional.

escola como panaceia para todos os males da sociedade, bem como lécus de formac¢do do aluno em “cidadado-
trabalhador” forja-lo a sociabilidade de uma sociedade democratica e globalizada.
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O PDE tem como grande articulador “O Plano de Metas Compromisso Todos pela
Educagéo”, o qual foi instituido pelo Decreto 6.094 de 24 de abril de 2007. Propde-
se um novo regime de colaboracdo, que busca articular a atuacdo dos entes federados
— Estados, Distrito Federal e Municipios, envolvendo primordialmente a decisao
politica, a acéo técnica e atendimento da demanda educacional, visando a melhoria
dos indicadores educacionais. Em seu corpus, 28 diretrizes ddo forma e contedo a
um plano de metas concretas, efetivas, que compartilna competéncias politicas,
técnicas e financeiras para a execugdo de programas de manutencdo e
desenvolvimento da educagéo basica (SANTOS, 2011, p. 11).

O fato é, atualmente, que o modelo de expansdo das politicas educacionais petista
encontra-se em crise. Seja por questdes fiscais ou por pressdes politicas de discordancia
ideoldgica ao seu modelo de desenvolvimento.

E em consonancia a estas referéncias até aqui analisadas, articulada a nog&o de pensar
analise das politicas publicas contextualiza a seu momento histérico é que devemos
problematizar o nosso objeto de estudo: o Curriculo do Estado de S&o Paulo (2012), relativo
ao ensino de Histdria.

O Curriculo do Estado de Paulo (2012) e o ensino de Historia, bem como as suas
metodologias de ensino sdo o0s objetos de reflexdo do presente trabalho. Portanto, o
desenvolvimento do mesmo referenda seus objetos de anéalise, relacionando-os.

O Curriculo do Estado de Séo Paulo é aqui entendido enquanto uma politica publica.
Portanto, pautamos nossa dissertagdo em uma constru¢do argumentativa que se preocupa em
refletir a politica publica, sob seus multiplos aspectos e em perspectiva historicizante.

A introducgéo se preocupou em linhas gerais, em demonstrar 0s preceitos que norteiam
o trabalho, bem como a relacéo entre a nocdo de gestdo publica, o Estado, a sociedade e suas
condicionantes histdricas. Portanto, ha de se ressaltar uma dinamica estruturalizante que
permeia o processo de constitui¢do e defini¢do da politica publica.

Definido isso, o primeiro capitulo conjectura o desenvolvimento do cddigo disciplinar
de Historia no Brasil. Tal discussédo repercute nas relacdes entre o Estado, as metodologias de
ensino vigentes a época, o curriculo, bem como o contexto histérico, ideoldgico e cultural em
questdo. Ao final do topico sdo tracadas algumas perspectivas, em relacdo ao ensino de
Historia, no tempo presente, em funcdo das possibilidades alargadas pelos PCNs e novas
tecnologias, em prol de uma educacéo critica e cidada.

O segundo capitulo se inicia, em linhas gerais, tentando esbocar o contexto pelo qual
margeia a construcdo do Curriculo do Estado de S&o Paulo. Trata-se de esquematizar as suas
defini¢Oes, suas estruturas e sua dindmica de funcionamento. Feito isso, o trabalho avanca

para a analise da politica publica, contrapondo o texto oficial do documento curricular e os
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apontamentos de implementacdo pratica dessa politica referente ao ensino de Historia: o0s
cadernos do aluno e professor. A andlise fundamenta-se em perceber se essa relacdo é ou ndo
contraditéria. A metodologia de andlise utilizada pelo trabalho traz referéncias as inspiracées
de Laville e Dione (1999), pois nossa reflexdo se relaciona a um documento oficial, sendo
necessario entendé-lo, disseca-lo, captar-lhe as intencdes para, desse modo, avalia-lo a partir
de suas textualidades, imagens, dindmicas e estruturacdes.

Nosso intento é verificar se o referido documento curricular consegue materializar
pedagogicamente os seus preceitos de ensino de Histdria, por meio da a¢do dos ditos cadernos
do aluno e professor.

Por ultimo, o trabalho se propde a refletir algumas possibilidades para o ensino de
Historia referenciando o docente da rede publica paulistas a algumas consideragdes e
alternativas para a sua pratica docente visto algumas inconsisténcias, lacunas e contradi¢des

apresentadas pelo Curriculo (2012).
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CAPITULO 1 - O CURRICULO DE HISTORIA NO BRASIL: UMA ANALISE
HISTORICA E CONCEITUAL.

“Compreender é complicar, é enriquecermo-nos
em profundidade”.
(Lucien Febvre)

A introducéo do presente trabalho nos fornece alguma reflexdo tetrica a respeito da
andlise e avaliacdo das politicas publicas bem como da definicdo de agenda por uma
perspectiva historicizante, em que se contextualizam as demandas politicas, sociais e
econémicas como influenciadoras e definidoras das agendas politicas.

O primeiro capitulo traz uma contribuicdo mais especifica, ao nos aproximarmos do
nosso objetivo central do nosso projeto que é analisar o Curriculo de Histdria do estado de
Séo Paulo (2012), ainda que este capitulo se debruce sobre um debate que precede 0 nosso
objetivo central que é entender e refletir sobre a teoria do Curriculo, e como tais pressupostos
se relacionam com a trajetéria do cddigo disciplinar de Histéria e o seu curriculo, no Brasil,
ao longo do tempo?

Para tanto, realizaremos uma discussdo bibliogréafica a respeito do tema, a fim de
prospectar, mediar e analisar a bibliografia de autores, como: Célia David, Selva Fonseca,
Jorn Risen, Maria Auxiliadora Schmidt e Katia Abud como fundamentacdo teorica ao debate
proposto.

Ademais, ao contextualizarmos a trajetdria do ensino de Historia no Brasil como fruto
das tendéncias e influéncias politicas, ideoldgicas de cada periodo, pretendemos ainda esbocar
algumas reflexdes referentes ao cdédigo disciplinar de Historia, seu curriculo e ensino no

presente momento.

1.1- Repensando a teoria do curriculo.
Em termos Etnologicos a palavra “curriculo” tem sua origem do termo latim Scurrere,

que significa: correr, em alusdo a nocao de algo em curso (ou carro de corrida) (GOODSON,
1995.p.31). Nesses termos, a nogdo de curriculo esta relacionada ao curso a ser seguido, rumo,
ou mesmo a dire¢éo para qual se deve seguir, uma diretriz.

Mas afinal, seguir o que? Por qué? Contra ou a favor de alguém ou a alguma coisa? E
por que ensinar tais conhecimentos? Para responder a tais perguntas é preciso contextualizar

tanto no tempo, como no espaco a sociedade a que estamos nos referindo.
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Assim € imprescindivel considerar o curriculo enguanto construto social, uma
“tradigdo inventada” e compactuada por valores sociais, por condicionantes historicos e
culturais de cada época, uma vez que ele possui como prerrogativa emoldurar as diretrizes
daquilo que deve ser sistematicamente apreendido, em termos sociais, pelos ditos valores
hegemdnicos (GOODSON, 1995, p.29).

Assim, o autor Michael Apple nos fornece alguns subsidios basilares para pensar o
curriculo e a teoria que 0 permeia, ao longo das vérias escolas que se propuseram a entendé-lo

e a formula-lo. Dito isso:

(...) o curriculo nunca é um conjunto neutro de conhecimentos, ele é parte de uma
tradicdo seletiva, resultado da selecdo de alguém, da visdo de algum grupo acerca do
gue seja conhecimento legitimo (APPLE, 2006, p. 71)

A reflexdo proposta pelos professores em seu excerto é pontual, pois crava criticas
contundentes a tradicional nocdo que se tem sobre o curriculo. Ha um relevante corrente de
estudiosos que entendem o curriculo historicamente construido, portanto refutam a tese de
neutralidade do mesmo em relacdo aos processos sociais, politicos e culturais do contexto
historico. Tal perspectiva nos oferece a possibilidade de (re) pensar o curriculo, enquanto
produto de um jogo de forcas enredado por interesses e ideologias.

Posto isso, o curriculo deve ser refletido por base as mediacdes do jogo de poder,
relagbes sociais, culturais e ideoldgicas da sociedade em questdo, pois somente dessa forma é
possivel uma reflexdo critica acerca desse objeto de estudo, em questéo.

O processo de fabricagdo do curriculo ndo é um processo légico, mas um processo
social, no qual convivem lado a lado com fatores légicos, epistemoldgicos,
intelectuais, determinantes sociais menos “nobres” e menos “formais”, tais como
interesses, rituais, conflitos simbolicos e culturais, necessidades de legitimacgéo e de
controle, propésitos de dominacdo dirigidos por fatores ligados a classe, a raga, ao
género (GOODSON, 1995, p. 8).

Porém, ao menos trés perspectivas teodricas analisam o tema, sob dticas distintas

(MOREIRA & SILVA, 2002) denominadas, por: teoria tradicional, teoria critica e pos-critica.

1.1.1- O Curriculo visto pelo pensamento tradicional.

A perspectiva tradicional a respeito do curriculo tem seu nascedouro nos EUA, em um
contexto de reorganizacdo produtiva do capital, bem como dos valores que regiam aquela

sociedade, ainda no século XIX:

Como tal, os Estudos Culturais ndo s6 complicam os Estudos Curriculares como 0s
intensificam, enquanto os imergem na cultura de massas, experiéncias subjetivas e
lutas politicas. Os Estudos Culturais sdo, entdo, uma importante especializacdo
dentro dos Estudos Curriculares, e dificilmente os substituem. Sem Estudos
Curriculares, os Estudos Culturais tornam-se apenas uma "moda passageira",
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condenada a uma curta vida de prateleira no presente campo norte-americano da
educacdo em que as suas "fundacGes" estdo a desaparecer. (PINAR, 2006, p. 93)

No seculo XIX, os EUA assistiram a ascensdo de sua Revolucao Industrial e é neste
contexto de transformacdes que emergiram novos valores sociais que ainda hoje trazem
indeléveis marcas na sociedade estadunidense como competicdo social, bem como o estimulo
ao sucesso profissional e individual como metas e objetivos de vida, obviamente tal discurso
social de sucesso profissional repercute em evidéncias de mérito na trajetdria escolar
(MOREIRA & SILVA. 2002. p.10). Ou seja, o curriculo é um reflexo e ao mesmo tempo uma

ferramenta de viabilidade desse esquema de competitividade social.

[...] @ metafora da escola como uma fabrica e do curriculo como processo de
producdo, em que as criangas eram vistas como ‘matérias-primas’ ¢ os professores
como controladores do processo de producdo, assegurando que os ‘produtos’ eram
construidos de acordo com as especificagbes meticulosamente tracadas e com o
minimo de desperdicio (PARASKEVA, 2004, p. 7).

Portanto, o curriculo é organizado, nesta sociedade por uma légica racionalista que
visa a especializacdo da formacdo escolar do trabalhador para que este desempenhe o0s
ditames da Administracdo Cientifica, no mercado de trabalho. Deste modo, somente o
curriculo pode abalizar o desempenho desta ou daquela funcdo especifica, uma vez que tal
processo é regido pela logica taylorista de divisdo de funcdes e tarefas, padronizacdo
produtiva, gerencia efetiva e supervisdo rigorosa.

Tal relacdo entre o curriculo escolar e os valores capitalistas nas engrenagens sociais
norte-americanas pode ser percebida na construcdo conceitual de um dos autores mais
influentes sobre o pensamento fordista e taylorista da época, John Franklin Bobbitt, autor de
“The Curriculum”, de 1918, importante obra que procura pensar quais os parametros de
atuacdo das instituicdes escolares nagquele contexto, e que estas devem se pautar em conservar
e a restaurar os valores culturais norte-americanos, além do dever de educar pessoas as
exigéncias do mercado de trabalho (SILVA, 2007).

[...] de acordo com Bobbit, o sistema educacional deveria comegar por estabelecer
de forma precisa quais sdo seus objetivos. Esses objetivos, por sua vez deveriam se
basear num exame daquelas habilidades necessarias para exercer com eficiéncia as
ocupac0es profissionais da vida adulta (SILVA, 2007, p. 23).

Saviani (1987) nos mostra que as escolas imersas nesta perspectiva tradicionalista
passam por um crescente processo de burocratizagcdo, no qual a administracdo cientifica
introduz um controle produtivo do que é realizado no interior das escolas, por meio de
formularios e avaliacbes que atestam a eficiéncia racional e a produtividade do processo

educacional, tornando-se assim a atividade fim dessas escolas.



29

Buscou-se planejar a educacdo de modo a dota-lo de uma organizacéo racional capaz
de minimizar as interferéncias subjetivas que pudessem por em risco sua eficiéncia.
Para tanto, era mister operacionalizar os objetivos e, pelo menos em certos aspectos,
mecanizar o processo. (SAVIANI, 1987 p32.)

A ldgica tecnicista torna-se atividade fim da educacdo por essa perspectiva tradicional
que visa: (1) O controle do Estado a suas populacdes, por meio de um controle social dos seus
trabalhadores, por uma educagdo que homogeneiza valores sociais, submissos aos principios
hegemonicos daquela sociedade; (2) justifica valores como: a neutralidade, meritocracia e a
objetividade, como consequéncia dissocia o0 fracasso ou 0 sucesso escolar a condicionantes
sociais externos (é um discurso liberal, em que o individuo faz o seu destino, independente, de
sua condicdo social, étnica e cultural); (3) prioriza questfes técnicas como fundamentais para
a eficiéncia produtiva.

Sob esta mesma pecha, de um curriculo tradicional, porém com carater mais
progressista, temos o pensamento de Dewey, nos EUA, que se preocupa com a escola
enquanto um ambiente de vivéncias e experiéncias democraticas, ndo havendo uma tacita
preocupacdo com do curriculo escolar, enquanto um disciplinador de médo de obra para o
mercado de trabalho (SILVA, 2007).

Os autores da visao tradicional justificam o curriculo enquanto produto dotado de
neutralidade, no que diz respeito a seu teor ideoldgico, em detrimento de seu carater
tecnicista. Portanto, como entender esta relacdo entre o curriculo e os interesses sociais norte
americanos, sem perceber uma intencionalidade utilitarista e, portanto, ideoldgica? A simples
concepcdo de possivel neutralidade, dotadas de nogdes tecnicistas e competitividade social no
que tange ao curriculo, ndo é por si s6 uma doutrina tedrica, dotada de ideologia? Como,

entdo, ela poderia ser neutra?

1.1.2 - O que dizem as teorias criticas sobre o curriculo?

As teorias criticas a respeito do curriculo surgem no pos-guerra, mais precisamente na
década de 60, em um contexto de contestacfes sociais, culturais e politicas. Uma geragéo
marcada por novas tecnoldgicas, novas ideias, novas doutrinas, filosofias e questionamentos
morais a respeito da dita “normalidade” e convencdes tradicionais vigentes.

Um sentimento de crise acaba por instalar-se na sociedade (...), como consequéncia,
uma contracultura que enfatiza prazeres sensuais, liberdade sexual, gratificacdo
imediata, naturalismo, uso de drogas, vida comunitaria, paz, libertacdo individual.
Inevitavelmente, as instituigdes educacionais tornaram-se alvos de violentas criticas.
Denunciou-se que a escola ndo promovia ascensdo social e que, mesmo para as
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criangas dos grupos dominantes, era tradicional, opressiva, castradora, violenta e
irrelevante. (MOREIRA, SILVA. 2002 p.13).

Obviamente que este periodo de efervescéncias sociais e culturais incorre e repercute
sobre novas formas vigentes de se pensar o curriculo. Nas universidades norte-americanas
(MOREIRA E SILVA, 2002), muitas pesquisas seguiram a perspectiva de construir um
curriculo que incorporasse em sua logica a diversidade social, cultural, sexual e de
pensamento dos diversos grupos sociais, garantindo, assim, a liberdade individual.

A nocdo que pauta a teoria critica do curriculo incorre de uma genealogia humanista e
herméutica que se opde a visdo mecanica, tecnicista e burocratica da teoria tradicional do

curriculo. Assim:

As teorias criticas sdo teorias de desconfiancas, questionamento e transformacéo
radical. Para as teorias criticas o importante ndo é desenvolver técnicas de como
fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que nos permitam compreender o que 0
curriculo faz. (SILVA, 2007, p.30)

A efervescéncia desse debate a respeito da teoria do curriculo pontua-se como pauta
imprescindivel nos circulos académicos de educacdo. Tanto na Inglaterra como na Franca tal
debate incorpora problematicas socioldgicas, trazendo importantes contribuicdes neomarxistas
e historiograficas que oxigenaram o debate e que culminaram na criacdo da chamada
Sociologia da Educacéo nas catedras universitarias da época (FORQUIN, 1993, p.71).

Os estudos da nascente Sociologia da Educagdo apontam para as formas pelas quais a
sociedade classifica, avalia, conduz, transmite e pensa a educacao e o ensino, relacionando as
estruturas de poder e interesses sociais hegemonicos com as formas pelas quais asseguram o
controle social dos individuos. E neste sentido que sdo apontados tanto os estudos de
Althusser e como de Bourdieu, na Frangca, como arautos da sociologia critico-reprodutivista,
pois entendem que a educacdo pode assumir a funcao de reproduzir aos individuos os valores
ideoldgicos de grupos sociais dominantes, do ponto de vista econdmico, politico e cultural.

Dessa forma, na perspectiva dos autores critico-reprodutivistas, as relacbes de
desigualdades sociais tem estreita relacdo com as relagbes de dominagdo entre grupos
hegemaénicos (possuidores de poder politico) e 0s grupos sociais subalternos, reproduzidos ao
longo da Historia. Neste processo a educacdo atua como uma importante ferramenta de
subordinacgdo social das culturas populares a cultura dita como dominante que se coloca a
Unica cultura legitima do conhecimento (SILVA, 2000).

Sobre isso Bourdieu (2001) diz que cada grupo familiar transmite a seus integrantes, o

que ele denomina de “capital cultural”, um sistema de valores simbodlicos e subentendidos,
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porém profundamente rotinizados na cultura desse grupo social. Portanto, tais valores
culturais reproduzidos no seio das relagcbes familiares, como cddigos de comportamento e
oratoria, postura e visdo de mundo, possibilitam que certos grupos sociais se reconhecam e
excluam outros grupos sociais que ndao comunguem desses codigos de comportamento, 0s
grupos nao-hegemaonicos.

[...] a escola ndo atua pela inoculacdo da cultura dominante as criancas e jovens das
classes dominantes, mas, ao contrario, por um mecanismo que acaba por funcionar
como mecanismo de exclusdo. O curriculo da escola estd baseado na cultura
dominante: ele se expressa na linguagem dominante, ele é transmitido através do
cédigo cultural dominante. As criangas das classes dominantes podem facilmente
compreender esse codigo, pois durante toda sua vida elas estiveram imersas, 0 tempo
todo, nesse codigo. [...] Em contraste, para as criancas e jovens das classes
dominadas, esse cadigo é simplesmente indecifravel. (SILVA, 2007, p. 35)

A visdo de Bourdieu (2001) traz reflexdes importantes, pois lanca luz a uma
importante consideracdo: de que boa parte do fracasso escolar esta associado a dificuldade das
criancas que sdo excluidas deste capital social hegeménico em assimilar a logica das
instituicGes escolares que sdo pautadas por um curriculo e cultura dita culta, e que muito
divergem da realidade social desses alunos, imersos na cultura popular.

Entre os autores relacionados a visdo critica do curriculo, hd uma importante produgéo
que destaca a nogao de um “curriculo oculto” que reconhece o peso estrutural ideologico das
classes dominantes na reproducdo sisttmica dos temas curriculares e sua organizagdo
ofertados nas escolas, porém avista a possibilidade de transforméa-los, exaltando a papel do

homem de transformador de suam realidade historico-social.

O “curriculo oculto” designara estas coisas que se adquirem na escola (saberes,
competéncias, representacdes, papéis, valores) sem jamais figurar nos programas
oficiais ou explicitos, seja porque elas realgam uma “programacao ideologica” tanto
mais imperiosa quanto mais ela é oculta (como o sugerem por exemplo, as
abordagens “criticas radicais” como as de Illich ou dos tedricos da “reproducao”),
seja porgue elas escapam, ao contrério, a todo controle institucional e cristalizam-se
como saberes praticos, receitas de “sobrevivéncia” ou valores de contestacdo
florescendo nos intersticios ou zonas sébrias do curriculo oficial. (FORQUIN. 1993,
p.23)

As teorias criticas foram de fundamental importancia ao desnudar as intencionalidades
do curriculo, que se constroem pelo jogo de forcas e interesses das classes hegeménicas e

dominantes que se institucionaliza e se reproduz nos aparelhos ideoldgicos do Estado.

1.1.3 - O Curriculo e as teorias pds-modernas.
As teorias pos-modernas sobre o curriculo nascem em um contexto de crise das

grandes narrativas filoséfico-histéricas, em que a racionalidade e o modelo de pensamento
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moderno ocidental sdo posto a prova frente aos novos modelos de pensamento surgidos desde

meados dos anos 1970.

Critica-se 0 sujeito racional, livre, autbnomo, centrado e soberano. Para o pés-
modernismo, o sujeito ndo é o centro da acéo social. Ele ndo pensa, fala e produz:
ele é pensado, falado e produzido. As idéias de mudanga de paradigmas ganham
espaco nos debates académicos, hd intensa critica aos padrBes considerados
“rigidos” da modernidade (masculino, heterossexual, branco e cristdo), busca-se
romper a légica positivista, tecnocratica e racionalista, na tentativa de dar voz aos
subalternos e excluidos de um sistema totalizante e padronizado (MACHADO E
SANTOS, 2011, p. 18).

E quais os impactos dessa teoria, no que diz respeito a educacdo e mais precisamente
ao curriculo?

O vendaval pds-moderno trouxe a problematica do multiculturalismo como pauta
fundamental de composicdo da teoria do curriculo. Tal debate privilegia a voz dos grupos
historicamente excluidos pela cultura dominante, como: negros, homossexuais e mulheres,
permitindo-lhes uma possibilidade de atuar, intervir e transformar a dindmica social
(CANDAU e MOREIRA, 2008. p.20).

A perspectiva pds-moderna funciona como um guarda-chuva teorico do qual fazem parte
diversas e até distintas perspectivas de analise e interpretacdo da realidade: abordagens pés-
modernas com tendéncias mais liberais ou conservadoras, ora libertarias e até celebratorias que
aparentemente sao contraditorias entre si, mas possuem dentro dessa visao uma caracteristica
comum: a abordagem descritiva e propositiva prépria do guarda-chuva tedrico p6s-moderno.

A nocédo de abordagem descritiva, neste sentido, diz respeito a este novo contexto de
sociedades multiculturais contemporaneas, em que se enfatizam os relativismos culturais em
detrimento de uma cultura dominante. Assim, as descri¢cdes s@o relevantes ferramentas de
analise dessas diversas culturas, foge-se das grandes sinteses que transportam uma carga
analitica positivista e racional. Dessa forma, concebem-se tais culturas imersas na logica da
alteridade, em seu contexto especifico, diverso, ndo mais ordenado por uma ldgica de
ordenamento de importancia, na qual todas as culturas e visdes de mundo devem possuir a
mesma importancia (CANDAU e MOREIRA, 2008. p.19).

A teoria pos-critica ndo toma realidade assim como ela é, pois se utiliza dos varios
discursos e de suas descricdes para construir a partir das analises linguistica o que entende por
realidade social. E um misto de desconstrucio da realidade e (re)construgio por meio de varios

discursos multifacetados e heterogéneos.

“O multiculturalismo mostra que o gradiente da desigualdade em matéria de
educacdo e curriculo é funcdo de outras dindmicas, como as de género, raca €
sexualidade, por exemplo, que ndo podem ser reduzidas a dindmica de classe”.
(SILVA, 2007, p. 90)
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Em relacdo a abordagem propositiva “entende o multiculturalismo nao simplesmente
como um dado da realidade, mas como uma maneira de atuar, de intervir, de transformar a
dindmica social” (CANDAU ¢ MOREIRA, 2008. p.20).

Para o curriculo esta abordagem nos permite desmistificar o tamanho e o peso de
algumas instancias sociais e entender sobre as desigualdades localizadas entre
negacdo, diferenciacdo e exclusdo entre pessoas e grupos etnicamente distintos
(MACHADO E SANTOS, 2011, p. 21).

As teorias pods-criticas ampliaram a discussdo e a subversdo ja incitada pela
perspectiva critica do curriculo. Tais teorias sdo banhadas pela perspectiva p6s-moderna e
foram concebidas em um contexto pos-colonial e pés-estruturalista, enquanto a teoria critica
do curriculo questiona as instituicdes vigentes, por um viés econdmico, politico e
estruturalizante; as teorias pos-criticas o fazem por uma perspectiva social e cultural, em conta
de um carater subjetivo que rechaca a analise estrutural, se utilizando assim das narrativas
descritivas como aporte de suas andlises, diferente das construgdes criticas do curriculo,
enredadas na década de 1970.

A concepcdo do curriculo é repensada em face dessas novas demandas sociais e
culturais. Emerge uma nocao de curriculo multicultural que valoriza as individualidades, a
heterogeneidade e a pluralidade, propondo a desconstrugdo da realidade, portanto imerso
pelos relativismos culturais e realidades multifacetadas.

1.1.4 — A teoria do curriculo e a sua historicidade
Posto a teoria do curriculo em suas principais vertentes tedricas e analiticas é possivel

referendarmos o nosso olhar para a realidade social imbuidos de uma criticidade conceitual a
fim de analisarmos o curriculo, sob um aspecto reflexivo.

Para aprofundarmos a nossa analise a respeito de nosso objeto de estudos, utilizaremos
a perspectiva historica do curriculo de Histdria, seus caminhos e descaminhos, sua trajetdria
para apreendermos a sua constituicdo em face dos processos politicos, econémicas e sociais
brasileiros.

Dessa forma, o presente trabalho se imbui de uma nog¢do de curriculo, enquanto “um
projeto seletivo de cultura, cultural, social, politica e administrativamente condicionado, que
preenche a atividade escolar e que se torna realidade dentro das condi¢Ges da escola tal como
se acha configurada” (SACRISTAN, 2000, p.36).
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Posto isso, € necessario entender que o curriculo é o centro da acdo educativa, pois é
ele que da sentido a acdo pedagdgica, delimitando e orientando as atividades, bem como os

contetidos a serem desenvolvidos pelos sistemas de ensino.

O curriculo é muitas coisas a0 mesmo tempo: ideias pedagdgicas, estruturacao de
contetdos de uma forma particular, detalhamento dos mesmaos, reflexo de aspiragGes
educativas mais dificeis de moldar em termos concretos, estimulo de habilidades nos
alunos, etc. (SACRISTAN, 2000, p. 173).

Assim o curriculo deve ser entendido como uma articulacdo estratégica e pedagdgica
entre o Estado, a escola a sala de aula.

Sacristan (2000) faz uma andlise do curriculo de forma problematizar as suas
implicacdes no mundo da educacédo, dotando-o de contetdo politico, refletindo sobre qual a
finalidade do mesmo? O que ensina? Para quem ensina? Porque ensina? Quem possui melhor
acesso ao curriculo? Quais os processos de decisdo para a formulacéo do curriculo? Quais 0s
mecanismos de implementacao desse curriculo nas escolas? Tal curriculo é pensando a partir
de qual perspectiva social? Como os conteldos podem ser relacionados com 0s recursos e
materiais metodoldgicos para a execucdo desse curriculo? Como esse curriculo pode
modificar a préatica escolar?

Este trabalho construiu até o presente momento, uma reflexdo sobre o Curriculo: suas
principais teorias e conceitos. Agora analisaremos como tais referéncias até aqui pensadas
repercutem na evolucdo do Curriculo e do cddigo disciplinar de Historia, ao longo do tempo

no Brasil.

1.2 — A “Histéria” do curriculo e do ensino de Histéria no Brasil: apontamentos iniciais®.
Ao se pensar a trajetoria do ensino de Historia, no Brasil, autores como Goodson

(1997) tem nos chamado a atencdo para se compreender os curriculos escolares, ou as
chamadas disciplinas escolares, em suas especificidades, articulados, contextualizados as
continuidades e rupturas de cada época.

Desse modo, o autor elege a andlise do livro didatico e sua importancia para se avaliar
0 curriculo, a metodologia de ensino, bem como a epistemologia de ensino de uma
determinada disciplina, pois sdo no livro didatico que as demandas ideoldgicas de um
determinado curriculo se materializam (ou ndo), a fim de percebermos, se ha um contracesso

ou ndo entre o que diz o curriculo e o que diz a material didatico.

’0 presente texto é uma versao ligeiramente modificada da versdo apresentada XV Encontro de Pesquisadores
“A Interdisciplinaridade vista sob o prisma do desenvolvimento”, na UNI-FACEF, no dia 28 agosto de 2014, sob
o titulo: A trajetdria do ensino de Histdria no Brasil: aspectos historicos e curriculares da disciplina.
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Desta forma, Moniot (1993) destaca a importancia de se analisar a trajetoria do ensino
de Histdria no Brasil. Pois é preciso que reflita em que medida as ideologias e as ideias deram
sentido e nortearam a construcdo dos livros didaticos, do saber histérico, do curriculo? Assim,
entender essas especificidades que configuram a disciplina historica, em dada época, em dada
cultura politica, em dada filosofia social vigente contribui decisivamente para se avaliar o
curriculo da Historia e a sua relacdo com o material didatico. Seria possivel analisar as
prerrogativas escolares da disciplina Historia, sem mediar-se ao contexto do pensamento
cultural, cientifico vigente a época em que se presta a tal analise? Entendemos que néo.

Justamente, neste sentido Schmidt (2012) insiste em uma necessaria articulacao entre o
contexto das instituicdes escolares: seus sujeitos, natureza social, cultural e a forma como esta
se articula com a sociedade e a forma como se constitui a construgao e trajetoria da disciplina

Historia, no Brasil, e tdo logo assim o seu curriculo.

Admite-se, ainda, a nogédo de cultura escolar como uma das categorias norteadoras
para a andlise da constituicdo da Histdria enquanto um conhecimento escolarizado,
pois, a cultura escolar pode ser considerada como um conjunto de teorias, ideias,
principios, rituais, habitos e préaticas, formas de fazer e de pensar, mentalidades e
comportamentos sedimentados ao longo do tempo sob a forma de tradicdes,
regularidades e regras (SCHMIDT, 2012, p.2).

Este conhecimento ou saber escolar, produto da cultura dessa instituicdo escolar, bem
como do seu contexto historico deve ser dialogado com as perspectivas cientificas da época.
Este dialogo é o que Russen (2010) denomina como cultura histérica. Na l6gica do
pensamento ruseniano, o conceito de cultura histérica abarca os procedimentos da memoria
histérica publica; bem como as diferentes concepcdes epistemoldgicas/cientificas e
metodoldgicas em relacdo a ciéncia historica; traz para a discussdo a necessidade de se
compreender as relacdes entre os jogos de forca e poder hegemdnico, dentro dessa instituicdo
Ou mesmo no meio académico para se compreender as caracteristicas dessa disciplina, em
dado contexto, ao longo do tempo e do espaco (RUSSEL, 2010).

Neste sentido, como critério de analise para se entender o processos de
institucionalizagéo escolar da disciplina historia, sua didatica e os processos que envolvem o
seu curriculo, ensino e aprendizagem, faz-se necessario uma dialética entre a cultura escolar e
cultura histérica, ou seja, um dialogo entre o que os historiadores pensam sobre o seu oficio e
as demandas educacionais e pedagdgicas relativas ao curriculo e as praticas de ensino. N&o se
pode pensar sobre a disciplina escolar apartada dos conceitos que envolvem os referenciais

pedagdgicos e didaticos.
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(...) deixou de ser o centro de reflexdo dos historiadores sobre sua propria profisséo.
O resultado dessa atitude foi empurrar a didatica da historia para mais perto da
pedagogia e abrir uma lacuna entre ela e os estudos normais de histéria. A
fascinacdo com as reformas curriculares tendeu a subestimar as caracteristicas
peculiares da histdria como campo de aprendizado. (Risen, 2010, p.31)

Justamente neste sentido, a professora Maria Auxiliadora Schmidt (2012) nos traz uma
importante contribuicdo quanto ao entendimento dessa questdo, para a qual Schmidt propde
uma sistematizacdo da disciplina escolar Historia, no Brasil, levando em consideracédo
questdes como curriculos, livros didaticos e manuais destinados aos professores da disciplina
que sdo influenciados pelas teorias historiogréafico-académicas e epistemologias/ideoldgicas
de ciéncia historica do periodo em questdo. A professora sistematiza tais elementos sobre o

ensino de Historia no Brasil da seguinte forma:

(1° momento) construgdo do codigo disciplinar da histéria no Brasil (1838-1931);
(2° momento) consolidacdo do codigo disciplinar da historia no Brasil (1931-1971);
(3° momento) crise do codigo disciplinar da histdria no Brasil (1971-1984); (4°
momento que abarca até os dias de hoje) reconstru¢do do codigo disciplinar da
histéria no Brasil (1984-?) (SCHIMDT, 2012, p. 78, grifos nossos).

Esclarecido as impressdes iniciais a respeito de como pensar a analise dessa trajetoria
do curriculo de historia, no Brasil, utilizaremos esta sistematizacdo apresentada pela
professora Schmidt, porém endossadas pelas bibliografias que tratam do tema como Célia
David, Kéatia Abud e Selva Fonseca.

1.3 - O curriculo de Historia no Brasil (1838-1931): a construcéo do cddigo disciplinar.
O ano de 1838 ¢é palco da primeira aparicao oficial do cédigo da disciplina de Histéria

nas bancadas escolares brasileiras. O Regimento do Colégio D. Pedro 11, a reboque da criacdo
do IHGB (Instituto Histérico e Geografico Brasileiro), mostra a preocupacdo do governo
imperial com a construgdo de um ideario de nagdo, por isso uma necessidade de um
arquivamento metddico de fontes historicas, publicacdo de pesquisas com a intencdo de
pensar uma identidade nacional, com simbolos e genealogia que expdem elementos comuns a
constitui¢do do povo brasileiro (DAVID, 2010).

As experiéncias de ensino de Histdria, neste contexto, configuradas nas experiéncias
de ensino nos manuais didaticos destinados aos alunos, sofreram forte influéncia das
concepgdes historiogréaficas europeias, em particular da escola metddica e influéncia
positivista francesa.

A Histéria da Europa Ocidental fosse apresentada como a verdadeira Histéria da
Civilizagdo. A Histéria patria surgia como seu apéndice, sem um corpo
auténomo e ocupando papel extremamente secundario. Relagada aos anos finais
dos ginasios, com numero infimo de aulas, sem uma estrutura prépria, consistia
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em um repositorio de biografias de homens ilustres, de datas e de batalhas
(NADAI, 1993, p. 146)

O colégio D. Pedro Il tinha uma clara prerrogativa de formar futuros quadros de
Estado, sendo ponto de encontro de uma elite branca provincial que se dirigia a corte, Rio de
Janeiro, em busca de uma formacédo intelectual que fosse comum aos futuros dirigentes.
Portanto, o colégio traduzia em seu curriculo a sistematizacdo da “alta cultura” europeia
classica em terras tupiniquins.

Célia David (2012, p. 143) nos atenta para uma informacdo importante ao perceber
que a disciplina de Historia, neste contexto do colégio imperial, ndo constituia prioridade com
a disciplina cognome, uma vez que o curriculo da disciplina de Historia versava por todos 0s
conteudos humanisticos. A Histdria de grandes homens, os exemplos morais estampados nas
grandes biografias de reis ou herdis se moldavam como fio condutor de uma Histéria
Universal que da énfase ao estudo de Oriente Médio para introduzir os estudos sobre o berco
do monoteismo, que avanga aos classicos grego-romanos como forma de corroborar a
construcdo de um ideario préximo a civilizacdo branca, européia e catdlica; uma vez que a
base sagrada da providéncia divina era a perspectiva e “motor” da Histdria: o principio e o fim
dos acontecimentos.

O curriculo de Histéria, dentro desse contexto de constituicdo do Estado brasileiro, a
preocupacdo com simbolos e a construcdo dessa identidade nacional fizeram com que a légica
de ensino dos santos catdlicos, como forjadores da moral civilizatéria fosse substituida por um
ensino de Historia preocupado em revelar her6is nacionais; mitos civilizatérios, além de
exemplos e biografias de “grandes homens do passado”, em uma clara prerrogativa de instigar
a formacdo de identidade nacional, dessa elite, portanto, de afirmacdo do Estado brasileiro
nascente.

Tal perspectiva de ensino de Historia, fundamentada pela historiografia produzida no
IHGB é estimulada pelos concursos de ensaios e dissertacdes propostas imperador D Pedro 11
que € o grande mentor intelectual da proposta do Instituto, comparecendo inclusive,
pessoalmente as varias dessas reunides e debates de ideias. O pensamento produzido pelo
Instituto de Historico e Geografico Brasileiro que muitos dos seus membros eram professores
do Colégio D. Pedro I, e que no caso especifico do curriculo referente a Histdria, a influéncia
de Von Martius na elaboracdo dos curriculos da educagdo secundéarios de ensino (DAVID,
2010)
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Von Martius propde um ensino de Histdria que segue a uma escrita linear, hierarquica
e evolutiva do processo histérico. E em sua obra que funda o mito “civilizatério brasileiro”, o
autor traca a genealogia do povo brasileiro, referendando os trés principais ragas/culturas que
participam da constituicdo da historia nacional: portugueses (branco/europeu), os indigenas e
0 escravo negro africano. Tal mosaico ideoldgico perpetra nos livros didaticos e perdura
alguma ressonancia ao longo do tempo a logica civilizacdo brasileira formada pelo negro e
sua cultura, seus costumes, suas virtudes e defeitos de raca; pelo indio romantizado, um tipico
bom selvagem e até ingénuo que tem no portugués o seu protetor; e por ultimo o europeu,
branco que se destaca no empreendimento colonizador, portanto Ihe cabe o papel de lideranca
e superioridade cultural neste esquema social (DAVID, 2010).

Para que se entenda melhor o funcionamento do curriculo escolar neste contexto, no
Brasil, faz-se necessario ter-se claro que o Colégio Pedro Il até a Reforma Capanema, no
governo Vargas, era 0 Unico modelo curricular de ensino secundario existente no pais, além
de funcionar como modelo de pardmetro curricular e referéncia de ensino para outras
instituicdes escolares: de ensino primario e ginasial, espalhadas pelo territrio nacional,
principalmente pela inexisténcia de um d6rgao governamental federal especifico nesta questéo.
Desta forma, O colégio Pedro Il ficava responsavel pela laboracdo dos programas curriculares
e de ensino e até certificacdo conclusdo do ensino secundario, o passaporte para 0 ensino
superior, no pais, naquele contexto (MANOEL, 2006; ABUD, 1998).

No caso brasileiro, alias, e talvez em razdo de nossa ascendéncia ibérica, o curriculo
sempre foi um forte instrumento de controle social. Basta lembrar que durante a
Monarquia e mesmo com a Republica, o curriculo escolar desenvolvido no Colégio
Pedro Il era o instrumento escolhido para que se aplicasse o instituto da equiparacéo
de estudo aos estabelecimentos de ensino estaduais e particulares. (PALMA FILHO,
2006, p.22)

Com o fim do Império, surgiu uma nova configuracéo politica e de forcas sociais, dois
grupos sociais disputam a hegemonia politica do Estado: os militares que tinham os seus
quadros influenciados pelo positivismo e os bardes do café paulista representados pelo Partido
Republicano, e uma ideologia liberal.

Com vitdria politica do grupo ligado a Floriano Peixoto e Deodoro da Fonseca a frente
do Estado Brasileiro, a influéncia do pensamento positivista eleva o discurso republicano
como discurso oficial. Tal perspectiva, “dos vencedores”, baseia-se em uma mordaz critica os
atrasos da monarquia, denunciada em suas praticas e motivagdes muitas das vezes
discricionarias, simbolizada pelos atos do imperador, bem como do jogo de interesses dos

grupos politicos que atrapalham o desenvolvimento do pais, que pela Idgica positivista deve-
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se pautar por ideais de disciplina, ordem e racionalidade; neste sentido, bem diferente de
como este grupo entendia ser o cenario politico e social, na época do império.

A construcéo dos programas curriculares de ensino de Historia, neste contexto, traz a
preocupacdo com a construcdo de uma nacionalidade, diferente dos moldes propostos pelo
IHGB: sob os aspectos civilizatdrios e patrioticos. O produto dessa nova forma de ensino de
Histdria, proposto com Proclamacéo da Republica era a formacgdo de um cidaddo patriotico,
em um proto6tipo que separa claramente o laico e o sagrado (DAVID, 2010).

Sob forte inspiracdo e orientacdo positivista que entendia a Historia, enquanto um
processo teleoldgico que se pretende chegar a um Estado Positivista, portanto, de bases
racionalistas e cientificas, o grupo hegemdnico no poder entende que o ensino de Historia tem
a importante prerrogativa de lancar o povo brasileiro & moderna civilizagdo ocidental, sob a
visdo linear, evolutiva, determinista e eurocéntrica da Histéria (DAVID, 2010, p. 144).

(...) se atentarmos para as questdes postas pelos programas, curriculos, materiais de
ensino e pelas produgdes didaticas, a Histdria, enquanto disciplina educativa ocupou,
nas suas origens, ndo s6 no Estado de S&o Paulo, mas em todas as escolas
secundarias e primérias (oficiais e particulares) que foram sendo implantadas pelo
territorio nacional um lugar especifico, que pode ser sintetizado nas representagdes
gue procuravam expressar as ideias de nacdo e de cidaddo embasadas na identidade
comum de seus variados grupos étnicos e classes sociais constitutivos da
nacionalidade brasileira. (NADAI, 1993, P. 149)

Observa-se, neste momento, um maior dialogo da Histéria com as outras disciplinas
como a Sociologia e a Psicologia, além de uma preocupacdo com aspectos ligados a técnicas e
métodos de ensino, além de uma didatica em relagdo ao ensino de Historia. Maria Auxiliadora
Schmidt entende este processo como “pedagogiza¢dao” da Historia. Neste sentido, hd uma
intrinseca relacdo entre a metodologia de ensino de Histéria com a metodologia, filosofia da
ciéncia em si, 0 que acaba por delimitar tambeém os objetivos, as finalidades, bem como a
forma como se ensina Historia (SCHMIDT, 2012, p. 79 e 80).

O que podemos concluir desse periodo?

Dessa forma, é plausivel crer que a influéncia da escola metddica e do positivismo,
neste contexto, baseou o substrato que formulou as transposi¢cdes didaticas relativas ao ensino
de Histdria com a imposicdo de aspectos psicoldgicos e pedagdgicos que resultaram em uma
perspectiva de um curriculo de Histéria: linear, evolutivo, eurocéntrico e com assaz
importancia ao aspecto polilitico, enquanto processo histérico, talvez, por isso a estratégica

preocupacdo com a construcdo de uma identidade nacional, no periodo.
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1.4 — Breves consideracdes sobre a consolidacdo do cédigo disciplinar da Historia, no
Brasil (1931-1971): o que diz o curriculo?

Apos a revolugdo de 1930, o quadro da educacao brasileira se altera e, de maneira
sensivel, também o ensino de Historia. Criou-se o Ministério da Educacdo e da
Saude Publica, tendo a sua frente Francisco Campos que empreendeu uma profunda
modificacdo no sistema educacional do pais ao baixar o Decreto n° 19.890, de 18 de
abril de 1931(DAVID, 2012, 144.).

A década de 30, o governo Vargas marcou o fim do federalismo e, por conseguinte, uma
nitida de concentracdo de poder, em esfera federal, de forma a pensar uma estrutura politica
burocratica que modernizasse o carcomido patrimonialismo institucionalizado no aparelho de
Estado brasileiro. A propaganda varguista entoava o cantico da modernizagdo do pais, com
reformas em seu modelo econdmico, juridico, politico e institucional. Neste contexto, a
reforma proposta por Francisco Campos se delineia, como um fator de “coesdo nacional” e a
disciplina de Histéria em seus ditames curriculares se incumbiria de encampar
estrategicamente tal prerrogativa, pois buscaria as raizes historicas da nacdo, além de

exercitarem o conceito de cidadania em suas preocupacdes (Abud, 1993, p. 165).

Esse movimento (de construcdo de uma identidade nacional brasileira) [grifo nosso]
consolida-se com a Revolucdo de 1930, no bojo do movimento de defesa da
importancia da educacdo para a formagéo do cidaddo e o desenvolvimento do pais.
Entre as bandeiras de luta dos educadores brasileiros deste periodo, estavam a
necessidade da difusdo da escola, principalmente a escola publica; a formacédo
profissional dos novos mestres e a renovacdo pedagogica. Este tripé, difusdo da
escola, formacdo de professores e renovagdo pedagdgica, em fungdo das demandas
nacionais, embasa e estimula a producdo e difusdo de elementos constitutivos de
uma cultura escolar, como os manuais didaticos para alunos e manuais de didatica da
Historia destinados a formacdo renovada de professores. Essas publicagdes
destinadas a professores consolidar-se-40 como documentos importantes para
orientacdo das praticas pedagdgicas escolares, de modo geral, e de Historia, em
particular (SCHMIDT, 2012, p, 79).

Afinal, por quais razGes se explica a consolidacdo da disciplina de Histdria, neste
contexto, na década de 1930, no Brasil?

A centralizacdo do poder nas maos de Vargas e a institucionalizacdo burocratica que
normatiza as esferas da vida publica e social d&do o tom das instrucfes de ensino formalizadas
por Francisco Campos que indicavam 0s objetivos e as técnicas de ensino, bem como as
énfases curriculares relativas a disciplina de Histdria. Esta maior presenca do Estado revela-se
pela implementacdo tanto da institucionalizacdo de Ministério da Educacdo e da Saude
Pablica que se responsabiliza pela orientacdo, normatizacdo do sistema educacional brasileiro:
com instrugdes normativas e formulagdo de um curriculo unificado, diferente do que

acontecia, até entdo quando os curriculos eram em boa parte elaborados pelos proprios
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professores do Colégio D. Pedro II; além da obrigatoriedade do ensino de Historia, instituido
por decreto federal, como parte constituinte base curricular nacional.

Bittencourt (1998) faz mencdo a uma consolidacdo da disciplina de Historia, na grade
curricular das escolas brasileiras, sancionado pelo Estado e que neste contexto uniformiza o
sistema de ensino, padronizando-se 0s métodos e conteddos. Tais métodos e contelidos séo
claramente influenciados pelas obras de John Dewey?, que traz uma forte ascendéncia sobre o
pensamento dos escolanovistas, grupo hegemonico que ocupa 0s cargos institucionalizados
pela burocracia de Estado varguista, relativo a educacao. O Brasil, durante o governo Vargas
experimentou um certo desenvolvimento de sua industria nacional, além dos crescentes
indices de urbanizacdo experimentados pelos pais, no periodo. Dessa forma, é crivel perceber
que tanto o Estado brasileiro como e os Pioneiros (escolanovistas) estavam alinhados a
atender o processo crescente de industrializagdo e urbanizagdo, com uma proposta
educacional voltada aos interesses da nacdo, ou do mercado consumido? (DAVID, 2010, p.
145).

Uma empreitada daquele naipe, que se pretendia uniformizadora, para ter éxito
demandou acompanhamento direto, o que foi feito com a elaboracéo de uma série de
avaliacdes, previstas no mesmo decreto, que por via de consequéncia exigia dos
professores o cumprimento do programa a risca. O ensino restringia-se & preparagao
para as provas, 0 que comprometia o cumprimento do programa, tendo em vista a
extensdo do contetdo e o ndmero insuficiente de aulas atribuidas para cada série.
Evidenciava-se a centralizacdo da educacdo, e o cardter elitista de suas bases; o
processo seletivo ja se anunciava pelo avultado nimero de avaliagdes (DAVID,
2012).

Neste contexto, a Reforma Capanema, em 1942 estabelece o ensino de Histdria Geral
e Historia do Brasil, como parte integrante do curriculo do ensino ginasial e no curso
Colegial, mantendo as orientacGes de civismo: que tornava obrigatorio o ensino que versava
sobre as instituicdes oficiais, grandes eventos politicos, biografias de grandes personalidades,
além de um conhecimento enciclopédico com forte teor classicista e humanista, em sua
constituicdo. A lei organica do ensino secundario é sancionada neste mesmo contexto,
estruturando o ensino secundario por um primeiro ciclo de quatro anos de duracéo,
denominado ginasial, e outro ciclo de trés anos, voltado ao ensino classico ou cientifico.
(MANOEL, 2006).

Esta centralidade nos conteldos especificos da Histéria também foi incorporada pela
portaria n. 1.045, de 1951, da reforma da Escola Secundaria brasileira, cujos
principios basicos para o ensino de Historia eram a valorizagdo dos fatos do presente

* John Dewey é um dos fundadores da escola progressistas norte-americana. O foco de seus estudos visam
defender a ideia de que a escola deveria preparar o aluno para a vida, portanto uma pedagogia que tinha seu
foco na agdo e valorizagdo de que as tarefas deveriam ter relagdo o conteido ensinado.
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e deles partir para o passado; desenvolver um ensino intuitivo e critico; focalizar os
individuos como expressées do meio social e, principalmente, desenvolver os
processos de fixacdo, investigacdo, raciocinativos, ilustrativos e outros, abrangendo
esquemas, formas de representacdo, literatura, exame, discussdo, e também onde os
julgamentos de valores eram recomendados (SCHMIDT, 2012, p. 181).

Apo0s anos de ditadura as aspira¢fes redemocratizantes, no Brasil, que permeiam 0s
anos de 1945 a 1961 sdo marcadas por investimentos do governo brasileiro em expanséo e
valorizacdo da escola secundaria. Em 1953, no segundo governo Vargas, com criagdo do
Instituto Nacional de Estudos Pedagogicos e da Campanha de Aperfeicoamento e Difusdo do
Ensino Secundario (Cades), no intuito de cooperar e integrar aces ao Ministério da Educacédo
e Cultura hd um claro movimento da burocracia institucional em inspecionar e possibilitar a
adequacdo das praticas de ensino com os interesses do aparelho de Estado. Tal acdo é
materializada pela publicacdo de manuais e periddicos especializados em constituir a
formacéo continuada dos professores brasileiros, no periodo.

O protagonismo do Cades, no contexto, revela uma preocupacdo nao sé com expansdo
do ensino secundario, no pais, mas uma maior orientacdo pedagdgica aos docentes para
melhor adequar os métodos de ensino as exigéncia do alunado; a constituicdo de avaliacdes
institucionais escolares que analisam o rendimento escolar secundarista; além de uma maior
publicidade de experiéncias pedagdgicas sucedidas ao ensino secundarista; também revela um
programa de melhoria de infraestrutura e mobiliario das escolas e encampam a estratégia
governamental de promoc¢do de uma opinido publica que valorizasse a escola secundaria.
(SCHMIDT, 2012, p. 81).

A LDB, Lei n° 4024/61 apresentada durante o governo Jango institui um curriculo
nacional que se ajusta em detrimento das necessidades e realidade sociais regionais. Tal
curriculo traz caracteristicas que destoam das pretensdes industriais brasileiras, no periodo,
pois mantém as bases humanisticas em sua perspectiva constitutiva (MANOEL, 2006).

O fato € que durante este periodo observamos um processo de consolidagdo do codigo
disciplinar da Historia enquanto disciplina obrigatdria, no curriculo escolar. As relacbes de
poder do Estado trouxeram indeléveis marcas na constituicdo curricular do ensino e no
curriculo de Histdria. Este processo traz ainda forte relacdo com a producéo intelectual entre
as praticas de ensino e as politicas publicas educacionais fomentadas, nas décadas de 50, 60 e

70, no Brasil.
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1.5 — Discutindo a crise do codigo disciplinar da Historia no Brasil (1971-1984).
Somente na LDB de 1971, ou Lei n® 5672/71, j& durante o governo militar é

evidenciado a disputa entre as perspectivas que defendem um curriculo de teor humanista para
0 ensino basico e os que defendem a necessidade de formatacdo curricular que constitua a
geracdo de mdo de obra técnica, dentre o alunado.

Neste sentido, a vitoria tecnocrata reformula a grade curricular favorecendo em sua
I6gica um maior espacgo para disciplinas, como: Matematica, Fisica e Quimica, em favor de
Histdria Geografia, uma vez que as disciplinas, da area de exatas pragmaticamente atenderiam
melhor as exigéncias do Estado, frente ao novo cenério de desenvolvimento industrial, do
pais. (DAVID, 2010; MANOEL, 2006).

Era esta nova ldgica, de pragmatismo curricular atrelado ao desenvolvimento
econémico do pais que organizava as politicas publicas em educacdo. Mesmo que a nova
LDB s6 fosse sacramentada, em 1971, algumas alteracdes foram regulamentadas, ja em 1964,
com a ascens@o dos militares ao poder, como: a oficializacdo do ensino dos Estudos Sociais

em detrimento do ensino da disciplina curricular Historia.

Com esta perspectiva, o Inep publicou, em 1964, a obra de Castro e Gaudenzi
(1964), Estudos Sociais na Escola Primaria, destinada a professores da Escola
Normal e outros que ja atuavam de la a 4a séries (antigo curso primario). Ao
contrario do manual destinado a professores da escola secundaria, esse manual ndo
revelava nenhuma preocupagdo em relacionar o trabalho do historiador com o do
professor e nem apresentava sinais ou referéncias a renovacao historiogréafica dos
Annales (SCHMIDT, 2012, p 84).

Os Estudos Sociais propunha “[...] a integragdo espago - temporal e social do educando
em ambito gradativamente mais amplo. Os seus componentes basicos sdo a Geografia e a
Histdria, focalizando-se na primeira a Terra e 0s fendmenos naturais referidos a experiéncia
através dos tempos” (BRASIL, 1971)*. A disciplina de Estudos Sociais pautava-se no
principio de estudos do local ao global, imergindo na realidade do aluno e expandindo-se até
conhecimentos de ordem global, de forma despolitizada e que alia uma concepgéo humanista
de ensino travestida de uma roupagem técnica (MANOEL, 2006).

Os Estudos Sociais nortearam o0 ensino de Historia, em uma perspectiva
interdisciplinar apartada das principais discussdes historiograficas, do periodo que apontavam
para a construcdo de um ensino de historia: critico, dialégico a novas tematicas, novos objetos

de estudo e acima de tudo preocupado em dar “voz” ndo s6 aos vencedores, como também os

* BRASIL. Parecer n® 853/71, de 12 de novembro de 1971, do CFE. Nuicleo-comum para os curriculos do ensino

de 19 e 22 graus. A doutrina do curriculo na Lei n2 5.692.
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“vencidos”. Porém, o curriculo desenvolvido, no pais, se organizava em circulos concéntricos:
familia, escola, bairro, cidade, pais; em que os contetdos de Historia eram diluidos aos outros
contetidos disciplinares. A grande prerrogativa deste curriculo da-se na construgdo de uma
nacionalidade civica, alicercada a partir do legado das geracdes passadas (SCHMIDT, 2012,
p. 84).

O ensino de Historia antes possuidor de uma prerrogativa filosofica e critica agora
pertencem a disciplina de Estudos Sociais, constituinte de uma ferramenta de controle social
estrategicamente realizado pelo Governo Militar, na &rea da educacdo. Pois tolhe a autonomia
da disciplina da Historia, redimensionando o seu ensino e curriculo a disciplina de Estudos
Sociais, em um dialogo com as novas disciplinas escolares de Educacdo Moral de Civica
(EMC) e Organizagdo Social e Politica do Brasil (OSPB). O resultado desse processo foi a
exclusdo de disciplina Historia, do ensino primario, e a total descaracterizacdo do objeto da
Histdria, no colegial.

As bases desse ensino foram consideradas “filos6ficas demais” e a proposta vigente
apo6s 1971 delas se livrou. Concentrou-se na tentativa de formacéo técnica dos
alunos, visando a aceleragdo do processo de inser¢do do Brasil nos marcos da
sociedade moderna além de reforgar o repldio as teorias politicas de esquerda.
(MANOEL, 2006, p.71-72)

O contexto de obrigatoriedade do ensino de Estudos Sociais foi palco de embates
ideoldgicos em favor da defesa do ensino de Historia, em detrimento das criticas ao regime
militar e marcou um novo momento da disciplina da Histéria, no Brasil: um periodo de crise,
da perda de autonomia da disciplina frente ao curriculo do Estado. Porém, que constitui mais
um elemento na construco e trajetéria da disciplina da Histdria, no pais.”

E interessante notar que ao mesmo tempo em que os EUA, Franca e Inglaterra eram
sacudidas pelo vendaval cultural e social de contestaces a ordem vigente, o Brasil vivia sob a
chancela de uma ditadura militar. E verdade houvera, no pais, uma importante efervescéncia
cultural de contestagdo a ditadura, porém tardia, se comparado a paises europeus e aos
Estados Unidos. Um novo curriculo é pensado, no Brasil, sob a influéncia da teoria critica,

porém, tal processo somente se desenvolve ao final da década de 1970 e década de 1980.

> Este periodo é marcado pelos acordos MEC-USAID que sdo uma série acdes de cooperagdo entre o governo
norte americano - United States Agency for International Development (USAID) - e brasileiro Ministério da
Educacgdo (MEC) que visam estabelecer convénios de assisténcia técnica, financeira a educagdo brasileira.Ao
todos foram firmados 12 acordos que abrangem a educacgdo primaria até a superior, do periodo de 1964 a
1976. Tais acordos devem ser contextualizados no enredo da Guerra Fria, e frentes a um receituario de
desenvolvimento econdmico liberal, em que a educagdo era marcado pelo tecnicismo educacional da teoria do
capital humano.
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Ja a teoria pds-critica tem seu ponto de convergéncia social e académica a fim de se
materializar em uma politica pablica educacional de ampla repercussao, a partir dos PCNs,
em 1996.

1.6 - A abertura politica e a reconstrucao do cddigo disciplinar da Histéria no Brasil, de
1984 aos dias de hoje.

A reconstrucgdo do codigo disciplinar de Historia, no Brasil se contextualiza junto aos
movimentos sociais de redemocratizacdo frente a Ditadura Militar. O movimento de critica
aos Estudos Sociais, no curriculo vigente, formulava um movimento que reivindicava a “volta
do ensino de Historia” ao curriculo da educagdo basica, liderado pela ANPUH (Associacao
Nacional dos Professores Universitarios de Historia), da qual outros educadores e professores
da educacdo basica merecem destaque pela militancia, junto ao tema.

Bittencourt (1998) destaca a existéncia de um total de 23 propostas curriculares, neste
contexto de redemocratizacdo e movimentacdo social, em prol da educacéo, elaboradas tanto
por sistemas estaduais, quanto sistemas municipais de ensino que defendiam a reformulagéo
curricular, reconsiderando o ensino de Historia, como disciplina obrigatéria na educacdo
bésica.

Porém, o grande marco definidor deste processo de reconstrucdo do disciplinar da
Historia, no Brasil é delimitado pelos PCNs, ou Pardmetros Curriculares de Historia,
encaminhado pelo MEC como parametro norteador e que define marcos essenciais referentes

ao ensino de Historia, em eixos tematicos sugeridos para a educacdo basica.

Entretanto, esse quadro motivou uma aproximagdo politica entre a Academia e 0s
demais niveis de ensino, todos preocupados com a qualidade do ensino e com o seu
direcionamento. As discussdes, que envolveram todos os niveis de ensino, se
direcionaram para a elaboragdo de um projeto que recuperasse a especificidade
tedrica e metodoldgica, tanto para Geografia, quanto para a Histdria, e se voltasse
para a formagéo da consciéncia critica do aluno. (MANOEL, 2006, p.72)

O documento introdutorio dos Pardmetros Curriculares Nacionais apresenta uma
concepcao que marca um conceito-chave das relagdes de ensino-aprendizagem atuais, em que
os fracassos escolares nos fornecem indicadores para reformularmos as nossas concepgoes de
um ensino que referendasse uma maior interacdo dos alunos com a sua realidade social
(Brasil, 1998a).

O documento ainda atualiza a percepcdo de ensino da Historia, no pais, com recentes
discussdes historiograficas produzidas pela Escola do Annales, referentes a novos objetos e
teméticas ao estudo de Historia. Tal perspectiva historiografica enfatiza que o conhecimento
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histérico pode ser percebido nas varias e multiplas manifestacdes sociais, como: uma festa
popular, no ambiente familiar, pela televisdo, enfim, na vida social. Esta perspectiva
requalifica o ensino de Historia, pois considera o aluno, enquanto sujeito de Historia:

recriando, reinventando o tempo e 0 espaco as suas vivéncias, memarias e convivio social.

(...) a apropriacdo de noc6es, métodos e temas préprios do conhecimento histérico,
pelo saber histdrico escolar, ndo significa que se pretende fazer do aluno um
“pequeno historiador” e nem que ele deve ser capaz de escrever monografias. A
intencéo é que ele desenvolva a capacidade de observar, de extrair informagdes e de
interpretar algumas caracteristicas da realidade do seu entorno, de estabelecer
algumas relagdes e confrontagdes entre informagBes atuais e historicas, de datar e
localizar as suas acBes e as de outras pessoas no tempo e no espago e, em certa
medida, poder relativizar questbes especificas de sua época (Brasil,1998b, p. 40).

E interessante notar que tais demandas postuladas pelos PCNs em Historia sdo
influenciadas pelo debate pds-critico a respeito do curriculo. Ou seja, um curriculo
organizado, enquanto um parametro que se constréi no dialogo com as especificidades locais
e se “flexibiliza” para atender as diversas e heterogéneas demandas sociais e culturais da
realidade social e escolar brasileira.

Preconiza-se neste sentido, um ensino de Historia que desenvolva a capacidade
analitica e critica do discente, e que a partir dessa consciéncia possa compreender e participar,
enquanto cidaddo da vida social e politica de sua época.

Assim, ha a preocupacdo de se estimular a compreensao dos alunos, por meio de uma
aprendizagem historica, na perspectiva de Russen (2010). Ou seja, organizando-se 0 tempo
histdrico, a partir de uma articulacdo entre passado e o presente, em que a datacdo cronoldgica
ndo abarca uma aprendizagem historica, pois se configura como uma analise externa ao
processo historico e que portando ndo capta as especificidades temporais do processo
histdrico, em que a temporalidade ¢ interna ao processo (RUSSEN, 2010).

N&o seriam esses 0s sinais do multiculturalismo no curriculo, proposto pela teoria pds-

critica no tratamento inclusivo as diversas demandas sociais ao curriculo vigente?

(...) os processos de aprendizado da Histéria precisam ser pensados para além de
serem considerados como processos dirigiveis e controlaveis, mas, em que pese 0
fato de estar ainda em construgdo uma teoria da aprendizagem histérica referenciada
em uma cognicdo situada na prépria Historia, isso pode ser fecundado por
concepgcdes tedricas do aprendizado histérico que tenham como finalidade principal
a formacao e desenvolvimento da consciéncia histdrica, constituindo-se, assim, a
possibilidade de uma relagdo mais organica entre a cultura histérica e a cultura
escolar de uma sociedade. (SCHMIDT, 2012 APUD RUSEN, 2010, p. 89).

Neste contexto surgem os PCNs, em 1996, o documento relativo a Histdria traz em seu

corpo teorico algumas compreensdes progressistas, em relagdo a seu ensino, estruturado por
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eixos tematicos. O ensino de Histdria por eixos tematicos precisa ser diferenciado da Historia
produzida pelos historiadores, em sua historiografia académica, tal diferenciacdo tem sito
pouco explicitada pelas Propostas Curriculares, e causado muita confusdo, na pratica escolar
(BITTENCOURT, 2011).

Cabe aqui, a discussao sobre a transposicdo didatica, uma vez que para uma relevante
parcela de estudiosos sobre educacdo o conhecimento das disciplinas escolares, ensinado em

sala de aula, decorre exclusivamente da producdo tedrica produzido nas universidades. Sera?

“(...) um processo de transformagdo cientifica, didatica até sua tradugdo no campo
escolar. Ela permite pensar a transformacdo de um saber cientifico e social que afeta
0s objetos de conhecimento em um saber a ensinar, tal qual aparece nos programas,
manuais, na palavra do professor, considerados ndo somente cientificos. (...) 1sso
significa, entdo, um verdadeiro processo de criagdo e ndo somente de simplificacéo,
redugdo.(...) (SCHIMIDT 2011, p.35).

Desse modo, os adeptos da transposicdo didatica entendem que ndo ha separacao entre
se ensina nas escolas e que foi produzido na academia universitéria, aferindo que o que €
ensinado nas escolas, bastando um acabamento didatico ao conhecimento e técnicas
produzidos pela historiografia, para que consume o ensino de Historia.

Todavia, a professora Circe Bittencourt (2011, p. 35) nos apresenta uma perspectiva
critica a defesa da transposicdo didatica, compreendendo a disciplina escolar como algo além
da mera transposicdo de conhecimentos académicos através de metodologias de ensino, em
sala de aula; constituindo-se o ensino de Histdria, em um processo complexo, relacionado a
outros saberes e condicionantes sociais, culturais e institucionais, logo, algo além de uma que

transposicdo de conhecimentos organizados didaticamente.

“(...) o conceito de conhecimento historico escolar, que ndo pode ser entendido como
mera e simples transposicdo didatica de um conhecimento maior, proveniente da
ciéncia de referencia e que é vulgarizado e simplificado pelo ensino (...) a historia
escolar ndo é apenas uma transposicdo da historia académica, mas constitui-se por
intermédio de um processo no qual interferem o saber erudito, os valores
contemporaneos, as praticas ¢ os problemas sociais” (BITTENCOURT 1998 p.25)

André Chervel (apud Bittencourt, 2011) inclusive sustenta a nogdo de que cada
disciplina curricular deve ser pensada e ensinada historicamente, ou seja, respeitando-se 0
contexto politico e educador assumido pela instituicdo, naquele momento. Desse modo, 0
autor reconhece o jogo de forcas, influéncias e legitimacgdes que ocorrem ao interior da escola
e, que, portanto, constituem a cultura escolar, e desse modo 0 modo como se dara 0 processo
de ensino-aprendizagem das disciplinas curriculares. Visto dessa forma, entendemos que a

transposicdo didatica seja mera simplificacdo dos contetudos ensinados aos saberes cientificos
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produzidos na academia, e 0 ensino de Historia ndo deve simplesmente se pautar em tal

I6gica, deve transcendé-la.

"A selecdo dos contelidos escolares, por conseguinte, depende essencialmente de
finalidades especificas e assim ndo decorre apenas dos objetivos das ciéncias de
referéncia, mas de um complexo sistema de valores e de interesses préprios da
escola e do papel por ela desempenhado na sociedade letrada e moderna"
(BITTENCOURT, 2004, p. 39).

E neste aspecto de transcender a l6gica da mera reproducio de contetdos académicos
de Histdria que o professor pretende ser o mediador de um processo de ensino-aprendizagem
de Historia que construa uma ldgica critica e significativa a respeito do individuo e a sua
realidade social, fugindo de modelos histéricos explicativos simplistas de causa e efeito,
atentando para a complexidade de fendBmeno socio-historico e de possibilidade de atuacao e
transformacéo do individuo em sua realidade social.

Assim, 0s PCNs constituem um valoroso norteador para o ensino de Histdria critico e
analitico, uma vez a utilizacdo dos eixos tematicos ou temas geradores ultrapassam meras
questdes de transposicdes didaticas, articulando os temas de Histéria tanto a temas
transversais, como: meio ambiente, ética, pluralidade cultural, sadde, educacdo sexual,
trabalho e consumo; e bem com dialogando com outras &reas do conhecimento por meio de

propostas inter e trans - disciplinares.

Observa-se, nessas afirmacdes, alguns dos pressupostos que norteariam a elaboracdo
dos parametros curriculares nacionais como um todo e, em particular, as diretrizes
sugeridas para o ensino de Histdria, nas quais predominam aspectos multifacetados
de concepcdes historiogréficas e a énfase na concepg¢do de curriculo elaborada por
especialistas, pautada na perspectiva atitudinal e procedimental dos contetidos.

A transformacdo de determinados procedimentos e atitudes, em conteudos
pertinentes ao ensino de Histéria, pode ser entendida a partir de referenciais
paradigmaticos em que a prépria nocdo de contelido é empobrecida, fragmentada e
pragmatizada e onde os temas perderam seu valor conceitual, tornando-se apenas
palavras, pois ndo estdo organicamente articulados com a pluralidade das
experiéncias daqueles que lutam e fazem a histdria do povo brasileiro, no presente e
no passado e, portanto, ndo respondem as suas demandas de transformacdo da
sociedade contemporanea (SCHMIDT, 2012, 89).

Percebemos ao longo da trajetoria do ensino e curriculo Historia, no Brasil a relacao
desses com os contextos politicos e econdémicos e intelectuais, da época. Porém, nem sempre
estreitos a relacio de formagdo da cidadania. E certo que a questdo cidadd é um problema
recente, dentro das preocupacfes sociais, porem hoje se vislumbra um processo de ensino-
aprendizagem comprometido com a construgcdo de um exercicio critico e analitico.

O conhecimento historico ndo se limita a apresentar o fato no tempo e no espaco
acompanhado de uma série de documentos que comprovam sua existéncia. E preciso

ligar o fato a temas e aos sujeitos que o produziam para busca uma explicacdo. E
para explicar e interpretar os fatos, é preciso uma analise, que deve obedecer a
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determinados principios. Nesse procedimento, sdo utilizados conceitos que
organizam os fatos, tornando-os inteligiveis. (BITTENCOURT, 2011, P. 183)

Tendo o professor como mediador desse processo de inteligibilizacdo do mundo, de
reflexBes e sintese das informagGes, de constru¢do do conhecimento histérico, da cidadania e
formacéo do sujeito historico. E ainda contando com novas perspectivas ao ensino de Historia
que se vislumbram ao horizonte: como a historia do cotidiano, as historias locais, do
imaginario, das imagens, da mausica, e varias outras possibilidades de objeto de estudos que
ndo devem perder a nogdo sistémica de conjunto, afinal de contas a Historia é total e ndo
fragmentada, nem tampouco desconsiderar as especificidades locais e temporais de seu objeto
de estudo. Afinal, como propor um ensino de Histéria que preconiza a criticidade e a
cidadania, sem estimular ao aluno a mediacdo de uma andlise totalizante e especifica da

realidade social?
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CAPITULO 2 - DINAMICAS E CONTRADICOES SOBRE O CURRICULO DE
HISTORIA DO ESTADO DE SAO PAULO (2012).

Nés estamos a assistir ao que eu chamaria: a
morte do cidadéo e, no seu lugar, o que temos e,
cada vez mais, é o cliente. Agora ja ninguém nos

pergunta o que é que pensamos, agora
perguntam-nos qual a marca do carro, da
gravata que temos, de quanto ganhamos...
(José Saramago)

2.1- Breves considerac@es iniciais sobre a politica puablica em debate: O Curriculo do
Estado de Sao Paulo (2012)

O presente trabalho tem como intento contextualizar e analisar as politicas publicas
estaduais para educacdo: Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo (2008) e materializada
em seu Curriculo (2012), em seu matiz pedagdgico, aspectos politicos e econémicos. Dessa
forma, nossa preocupacao € avaliar se o Curriculo de Histéria (2012), proposto pela Secretaria
Estadual de Educacdo - SP, relativos ao ensino de Historia, conseguiu traduzir para o
“curriculo em ag¢do”: os Cadernos do Professor e do Aluno, textualmente descritos em seu
Curriculo: suas orientacdes e habilidades.

Para dar execucao a tal objetivo analisaremos o Curriculo de Histéria (2012), de forma
textual, em seus preceitos, objetivos e organizacdo pedagogica, confrontando tais informacoes
com as disposi¢des e organizacdo pontuadas nos cadernos tanto do professor, como do aluno
que sdo as ferramentas de implementacdo desse Curriculo (2012).

Para melhor dimensionar e compreender as distensGes das politicas sera feito uma
analise dessas politicas publicas, contextualizadas sob a perspectiva das estruturas e
conjunturas vigentes que influenciam, decisivamente, na elaboracdo de agenda, interesses e

ideologias que marcam a construcao da politica publica educacional paulista.

2.1.1 - Nogdes tedricas sobre como pensar a avaliacdo de politicas publicas.

Nos tltimos anos os estudos que versam a respeito da analise do “Estado em acao”,
que “diz respeito a analise de campos especificos de politicas publicas, como as econdmicas,
sociais, ambientais [...]” (FREY,2000) tem ganhado destaque ndo s6 no Brasil, mas em toda
América Latina. Duas causas talvez expliquem este processo: a tendéncia continental de
transicdo politica de regimes autoritarios para regimes democraticos, em toda América Latina,

o que redesenha a demanda das “gestdes governamentais por desenhos institucionais
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alternativos, neste caso, a serem atendidas pelas analises normativas advindas das pesquisas
aplicadas™® (HOCHMAN, ARRETCHE, MARQUES, 2007); e mais especificamente, no caso
brasileiro se explica pela institucionalizacdo do estudo das ciéncias sociais, no pais, por meio
da disseminagdo e expansdo dos programas de po6s graduacdo, principalmente em ciéncias
sociais aplicada que definitivamente tem redefinido as agendas de pesquisa que, por sua vez,
consolidando-se mediante a concepcdo de ambientes de interacdo intelectual, adensando
assim os referenciais tedricos sobre o tema até entdo pouco explorado na literatura académica
brasileira. (HOCHMAN, ARRETCHE, MARQUES, 2007)

A leitura do texto da professora Ana Luiza Viana (1996) traz algumas consideracdes
interessantes para se pensar avaliacdo de uma politica publica, tendo como base as fases de
elaboracdo de agenda, formulagdo, implementacdo e avaliacdo dessas politicas. Porque ao
propor ferramentas qualitativas de analise da politica publica, nos alerta ante ao simplismo
mecanico de analisar os atores governamentais enquanto Unicos agentes dessa politica e a
sociedade em tom passivo nesta relacéo.

Posto isso, a resenha de Viana nos faz visualizar que o movimento abordado pela
literatura, sobre o0 tema em questdo, desenvolve uma tendéncia em romper com a Visao
tradicional que enfoca temas relativos a teoria da administracdo e a teoria politica, sem, por
exemplo, mensurar o peso das relacbes sociais, das demandas culturais que ecoam das ruas
como participes das variaveis que compdem uma politica publica.

A medida que se caminha na leitura de textos sobre este tema, como Draibe (2006),
Viana (1996), Frey (2000) e Arretche (2001), algumas nocBes vdo se fundamentando e
consolidando como pressupostos delineadores a se pensar qualquer estudo que tenha como
intento a analise e avaliacdo de politicas publicas.

Posto isso, ndo é possivel empreender uma analise de politicas publicas que vislumbre
somente a agdo dos governos em si. E preciso dar conta da complexidade que envolve a
formulacéo da politica pablica desde a formula¢do de uma agenda governamental e a sua
relacdo com os atores governamentais e ndo governamentais, a forma pela qual é definida a
pauta de interesses e problemas a serem resolvidos por estas politicas publicas; depois mais
adiante para a formulacéo da politica que pode ser visto como um didlogo entre intencgdes e
acoes, isto €, um processo continuo de reflexdo para dentro e acédo para fora (VIANNA, 1996,

p. 13), balizado por um vértice de ideologias, de jogo politico, valores, informacdes,

6 A . s . . . s
Tal referéncia destacada no texto se encontra no prefdcio da obra assinado por Maria Herminia Tavares de
Almeida.
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experiéncias empiricas e normativas que materializam a politica pablica. J& na fase de
implementacao ha de se ressaltar a problematica sobre impasse ou ndo na relagdo entre 0s
formuladores, implementadores e o publico-alvo dessa politica publica. Assim, € imperativo
pensar 0 complexo jogo de barganhas e interpretacfes entre estes multiplos agentes. E por
altimo, na fase de avaliacdo das politicas publicas, Vianna (1996) assinala a respeito dos
varios estudos que visam a avaliacdo desses projetos, seja uma avaliacdo por impacto que
mensura a efetividade politica em si, ou uma avaliacdo da estratégia de implementacéo que
analisa como esta politica foi articulada e em que bases ocorrem sua materializacdo e
efetivacdo na realidade socia, frente as instituicGes e aos agentes participantes dessa politica
publica, como também a avaliagdo por monitoramento dessa politica que mede a eficiéncia
desta, em parametros gerenciais e operacionais (Vianna, 1996).

A literatura que aborda o tema no Brasil, de fato se substanciou e vem se
multiplicando a medida que as instituicGes democréaticas estdo se consolidando. Algumas
correntes como a marxista, a pluralista e a neoinstitucional vdo se desenhando como
perspectivas de analise, assim como 0s termos e conceitos construidos enquanto categoria
explicativa e avaliativa as politicas publicas. Frey (2000) apresenta uma critica a varios
estudos que apenas se limitam a descri¢Bes especificas sobre 0s seus objetos de estudos, sem
se atentar a uma macroabordagem que consiga captar o jogo politico, bem como o contexto

historico, econdémico e social que permeia a definicdo e implementacdo dessa politica publica.

As tradicionais divisdes do ciclo politico nas varias propostas na bibliografia se
diferenciam apenas gradualmente. Comum a todas as propostas sdo as fases da
formulacéo, da implementacédo e do controle dos impactos das politicas. Do ponto de
vista analitico, uma subdivisdo um pouco mais sofisticada parece pertinente.
Proponho distinguir entre as seguintes fases: percepcdo e definicdo de problemas,
agenda-setting, elaboragdo de programas e decisdo, implementacdo de politicas e,
finalmente, a avaliacéo de politicas e a eventual correcdo da acdo (FREY, 2000, p.
226).

Dentro desta perspectiva de construcdo de uma policy analysis que nédo restrinja
somente ao estudo das politicas/programas em si, Frey (2000) defende uma macroabordagem
em que se pesem as instituicGes seus jogos de forca, processos e conteudos politicos. Assim, é
necessario que se pese a influencia das estruturas (polity), o jogo de forgas politico (politics) e
o resultado material da politica publica em si (policy). Nesta perspectiva “as peculiaridades
socioecondmicas e politicas das sociedades em desenvolvimento ndo podem ser tratadas apenas como

fatores especificos de “polity” e “politics”, mas que ¢é preciso uma adaptagdo do conjunto de

instrumentos da analise de politicas publicas as condi¢Oes peculiares das sociedades” (Frey, 2000, p.
215-216).
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Esta perspectiva de um olhar que dé a complexidade de uma politica publica vem de
encontro ao modelo de policy cycle proposto por autores como Frey (2000), Arretche (1998)
em que h& uma integracdo entre a avaliacdo politica, anélise de politicas publicas e avaliagdo
de politicas publicas, dotando a analise da politica publica de um carater processual como
parte integrante da policy cycle.

Draibe (2001) ainda corrobora com o referencial sobre a avaliacdo de politicas
publicas, tendo como referéncia o critério temporal: a avaliacdo ex ante e a avaliacao ex post.
A avaliagdo “ex ante” tem como objetivo formular um diagnéstico necessario para se
estabelecer o processo decisorio, em aspectos como custo beneficio e custo efetividade, dando
maior acuidade as estratégias metodoldgicas de implementacdo da politica publica (DRAIBE,
2001, p. 19). Ja avaliacdo ex post é desenvolvida apos a implementacdo da politica publica
para aferir os graus de eficiéncia e eficacia da politica e seus resultados estdo sendo de acordo
com os seus objetivos (DRAIBE, 2001, p. 19).

Portanto, para executar uma analise que tenha como objeto uma politica publica
educacional, mais especificamente, o Curriculo do Estado de S&o Paulo, é preciso
contextualizar o jogo politico, o contexto politico, econdmico e social que subsidia e permeia
a agenda governamental, a sua implementacdo e a avaliacdo dessa politica publica. Neste
sentido, analisar a influéncia dos preceitos neoliberais e suas reverberacdes acerca do papel de
Estado e consequentemente sobre as politicas publicas é fundamental para entender a macro
complexidade que envolve o curriculo do Estado de Sao Paulo e as suas especificidades.

2.2 - Contexto histdrico: analisando as estruturas sob os aspectos politicos, econémicos e
sociais que influenciam a politica publica educacional paulista atual.

A globalizagdo ndo é s6 um fendémeno econdmico, certamente tem um forte
componente politico, ja que é também o resultado de escolhas politicas particulares feitas por
atores nacionais e internacionais, influenciados pela dinamica geopolitica atual que é marcada
pela hegemonia norte-americana, descrita por Tavares € Melin (1997, p. 55). Isso significa
que o desenvolvimento e a implantacdo das ditas politicas pré-globalizacdo na econdmica
neoliberal ndo sdo, necessariamente, inevitaveis ou irreversiveis, e podem ser modificadas, se
assim pactuarem 0s agentes nacionais, sociais e politicos para tanto. Claro que antes de
pensarmos sobre isso, devemos responder a seguinte pergunta: a quem interessa um sistema

econdmico mundial sob a preeminéncia dos preceitos neoliberais? Por esta razdo, é
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imperativo entender melhor os efeitos da globalizacdo e do neoliberalismo, sobretudo em
relacdo as pessoas e comunidades marginalizadas.

Pensar tais questdes ¢ de suma importancia quando se parte da nocdo de que as
politicas publicas devem ser constituidas por um principio basico: o bem estar social’.

No ambito econémico, a abertura comercial e financeira que caracteriza a globalizacéo
atual tem a sua origem no rompimento com o arcabouco macroecondmico Keynesiano
colocado em pratica apds a Segunda Guerra Mundial. Tais politicas foram desenhadas para
estimular a demanda interna e assim promover o crescimento em economias basicamente
fechadas, além de utilizar o poder econdmico e politico do Estado para coordenar e estimular
investimentos e garantir a rigidez dos salarios, desestimulando a mobilidade de produtos e
pessoas.

O fim da segunda guerra mundial, a reconstrucdo econdmica da Europa e o0
restabelecimento das relacdes comerciais fazem do inicio dos anos 1950 um novo periodo de
prosperidade econémica e mundial, firmado sob os ditames do Bretton Woods, e que ficou
conhecido como Welfare State. Neste contexto o Estado assume um protagonismo de
estimulador do desenvolvimento capitalista, por meio do aumento da demanda efetiva e
mediador de politicas sociais que visam o bem estar social das popula¢des. Lembrando que as
politicas de Welfare State sdo concebidas como um conjunto de agdes que promovem a
seguridade social, educacgdo, habitacdo e garantias minimas de bem estar social, lembrando
que tais direitos garantidos pelo Estado sdo assegurados a qualquer cidaddo e ndo como

beneficéncia.

A maioria das economias capitalistas experimentou no pés-guerra um crescimento
econdmico sem precedentes, aliado a expansdo de programas e sistemas de bem-estar
social. Para a maioria dos analistas, ocorreu uma parceria bem-sucedida entre a
politica social e a politica econdmica, sustentada por um consenso acerca do estimulo
econdmico conjugado com seguranca e justica sociais. Teria havido mesmo um
"circulo virtuoso" entre a politica econdmica keynesiana e o Welfare State: aquela
regula e estimula o crescimento econdmico; este por sua vez, arrefece os conflitos
sociais e permite a expansdo de politicas de corte social, que amenizam tensdes e, no
terceiro momento, potenciam a producdo e a demanda efetiva (DRAIBE E
HENRIQUE, 1993, p. 2).

’ A obra da professora SOnia Draibe enfoca bem essa sinergia entre o Estado enquanto mobilizador e
integrador de uma politica de desenvolvimento econémico e a distribui¢do social das benesses desse
desenvolvimento em sua dimensao social, por meio do trabalho, do acesso a servigos basicos: como educagao,
saude, educacgdo e cidadania; promovendo assim, uma insergado produtiva, em que se planeja a redugdo dos
riscos sociais mediante a educacdo e a capacitagdo. “(...) Esta concepgdo valoriza o tipo de politica social que
contribui para ampliar o crescimento econémico e a participacdo das pessoas na geragao da prépria renda”
(DRAIBE, 2006, p. 31).
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A nova politica econdmica se baseou em um regime de tipos de cambio fixo entre as
principais moedas e os mercados de capital internacional de modo que as migracoes
internacionais permaneceram restringidas. Este ciclo de prosperidade e estabilidade se
manteve até os anos 1970, quando os paises industrializados enfrentaram uma alta repentina
dos precos do petrdleo, o brusco fim de paridades cambiais fixas dos acordos de Bretton
Woods e uma queda na produtividade industrial. Neste novo cenario de alta inflagdo e uma
diminuicdo nas taxas médias de lucro, as classes dominantes dos paises desenvolvidos
aproveitaram-se da conjuntura de recessdo para lancaram-se ofensivamente contra oS
sindicatos a fim de baixar os niveis salariais, abrir os mercados de bens, servicos e capitais, e
consolidar o processo de financeiriza¢do da economia no contexto da hierarquia de moedas.

Tal panorama de redefinigdo no plano econdmico internacional que teve seu &pice com
crise do petroleo é também apreendido pelo descompasso entre a alta demanda por consumo
que nao foi atrelada ao aumento de producdo. Tal descompasso somado ao caso do petréleo
gerou tendéncia generalizada por altas taxas inflacionarias, pela especulacdo do lastro da
moeda norte-americana, pela crise do modelo de Estado de bem estar social, emergido durante
a vigéncia das politicas keynesianas, o que refletiu na redefinicdo do papel do Estado.

Antecedido pela visdo otimista que, do pds-guerra até os 80, compreendia como
progressiva e tranquila a expansdo do Welfare State, esteve fortemente marcado, no
inicio dos 80, pelo pessimismo: conservadores ou progressistas, de distintos matizes
e apelando para diferentes argumentos, tendiam a concordar que aquela que parecia
ser a mais importante construgdo histérica do pos-guerra dos paises industrializados
— 0 Estado do Bem-Estar Social — fundado sobre uma particular e fecunda alianca
entre as politicas econbmica e social, atingira seus limites, esgotara suas
potencialidades. (DRAIBE E HENRIQUE, 1993. p. 1).

E partir deste contexto que emergem receituarios macroecondmicos visando, acima de
tudo, o controle das taxas de inflacdo e apontando para o Estado enquanto o vildo pelo seu
suposto excesso de burocratismo, pelos gastos fiscais com politicas pablicas que visem o bem
estar social, além de indutor de uma demanda de consumo maior do que a oferta, portanto
gerador de gastos e inflacdo. Portanto, o "Welfare State” é uma estrutura perniciosa e
corresponde a uma concepcao perversa e falida do Estado (Draibe e Henrique, 1993, p.5).

O mundo assistia ao fim da Guerra Fria, em outras palavras, a uma grande crise de
identidade e que, a bem da verdade, significa a emergéncia de uma nova ordem mundial: o
neoliberalismo, que estava sendo gestado, talhado nos circulos académicos e de planejamento
macroeconémico dos governos de Thatcher e Reagan.

Portanto, pensar quaisquer politicas publicas, neste contexto, apos a década de 1980

implica referéncias a conceitos neoliberais de Estado minimo, de combate a altas taxas de
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inflacdo. Desse modo, no Brasil, desde o governo Collor ha uma clara logica de Estado de se
estimular o livre mercado, em detrimento da diminuicdo da atuacdo do Estado sobre a
economia e a vida social. Com o Consenso de Washington, o grande debate a partir daquele
momento, no Brasil, e que se seguiria adiante no governo de FHC dizia respeito as funcdes
exclusivas e ndo exclusivas do Estado, por isso a onda de privatizacdes das instituicdes

estatais que se seguiu como tendéncia por toda a década de 1990 (Silva, 2003).

Um problema econdmico-politico — a delimitagcdo do tamanho do Estado; um outro
também econdmico-politico, mas que merece tratamento especial — a redefinicao do
papel regulador do Estado; um econdmico-administrativo — a recuperacdo da
governanca ou capacidade financeira e administrativa de implementar as decisdes
politicas tomadas pelo governo; e um politico — 0 aumento da governabilidade ou
capacidade politica do governo de intermediar interesses, garantir legitimidade, e
governar (BRESSER PEIRERA, 1998, pp.49-50).

Em suma, a Reforma do Estado no governo Cardoso promoveu um novo arranjo
regulatério para as acbes do Estado, redefinindo seu papel de impulsionador do
desenvolvimento para impulsionador da competitividade, além da nocdo de
complementaridade do Estado junto ao mercado.

Draibe (2001) nos mostra que a Constituicdo de 1988 configura um novo modelo de
seguridade social diferente do que até entdo vigorava que combinava a¢fes na previdéncia
social, saude e assistencialismo com uma populacdo sem vinculos trabalhistas, ou seja, € a
sobrepujacdo do beneficio em detrimento dos direitos sociais. A partir de 1988 houve um
avanco rumo a universalizacdo da cidadania e a consagracdo dos direitos sociais, pontuando o
Estado como grande fiel garantidor de politicas publicas que visem o bem estar social, a
participacao social e a descentralizacdo politico administrativa.

Porém, com a Reforma do Estado (1995) e novo contexto neoliberal que emergiu, no
Brasil, na década de 1990 serd que o Estado esta configurado para executar tais politicas
publicas que visam a garantia dos direitos sociais, tal qual prevé a Constituicdo de 1998? Ou
seja, até que ponto tal modelo de Estado garante a formulacdo de suas politicas publicas,
visando o principio basico do “bem-estar social”?

O caso analisado, por Draibe, no governo psdebista de centro direita, a luz da Reforma
do Estado, de 1995, que se por um lado se coloca em meio as restri¢des fiscais e reformas pro-
mercado, por outro lado promove um ciclo de transformagdes no que diz respeito da
fisionomia brasileira ao sistema de protecdo social (Draibe, 2003). Tais mudangas se
concentram em trés eixos: no reforco aos servicos basicos de carater universal, no destaque

aos programas de trabalho, emprego e renda, além de programas prioritarios focalizados no
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combate a pobreza, 0 que a autora entende como uma mescla entre politicas puablicas
universais e politicas focalizadas (ou seja, com foco em um publico social especifico e que
tende a combater problemas sociais especificos) (Draibe, 2003).

As politicas sociais focalizadas encampam a légica do racionamento dos gastos do
Estado, enquanto provedor de direitos sociais, mas afinal de contas, quais os limites de
financiamento dessas politicas sociais? Seriam essas politicas de carater universalista?

Draibe aponta para o fato que no Brasil nenhum dos dois modelos: seja de Welfare
State, seja 0 neoliberal foram implementados de forma integral, por isso ndo seria exagero
dizer que houve uma tentativa de implementar dois modelos antagdnicos e contraditérios, no
governo FHC, em que “tornaram-se todos eles prisioneiros do dificil dilema entre a nova
politica econdmica e a politica de protecdo social” (DRAIBE, 2003, p. 64). Do contraditério
alinhamento com as duas linhas de pensamento ideoldgico e politoco nascem as chamadas
politicas sociais focalizadas.

As politicas de transferéncia de renda assumem importancia dentro contexto, enquanto
politicas focalizadas e muitas vezes, portanto, desatreladas de outras politicas inclusivas que
busquem, por exemplo, a emancipacdo da pobreza, o desenvolvimento social e outras
politicas, visando o bem esta social, enquanto direito social de todos. Neste sentido, por mais
gue a pauta da discussdo seja as politicas sociais, pensa-la em uma situacdo de focalizacdo das
mesmas ndo é a mesma coisa que pensa-las em um Estado de bem estar social (Welfare
State), onde ha a garantia de direitos sociais universais, pois ha toda uma ideologia e aparato
estatal articulado, seja em sua politica economia, legislacdo, politica trabalhista no sentido
inclusivo da politica e ndo focalizado.

Quais os impactos desse processo de influéncia neoliberal, no Brasil, no que diz
respeito a educacao?

...esta ideologia da privatizagdo, ao enaltecer o capitalismo de livre-mercado,
conduziu a alteragGes e mudangas fundamentais no papel do Estado, tanto ao nivel
local, como ao nivel nacional. Neste sentido, por exemplo, diminuir as despesas
publicas exigiu ndo sé a ado¢do de uma cultura gestionaria (ou gerencialista) no
setor publico, como também induziu a criacdo de mecanismos de controlo e
responsabilizacdo mais sofisticados. A avaliacdo aparece assim como um pré-
requisito para que seja possivel a implementagdo desses mecanismos. (apud
Afonso0,1998, p.113)

Com a ascensdo dessa logica de um Estado Minimo, opera-se um processo de
descentralizacdo das instancias de decisdo, em relagdo a execucdo e implementacdo das
politicas publicas. A LDB se orienta, justamente por esta ldgica de descentralizagdo, onde se

defina claramente as responsabilidades das esferas do poder: federal, estadual e municipal,
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com a justificativa de melhor gerenciamento das verbas e do sistema de ensino, regionalizado
e particularizado.

A criacdo de uma rede de convénios e repasse de verbas do governo federal para
estados e municipios, 0 FUNDEF encampa a perspectiva de descentralizagdo, no qual os
municipios assumem uma maior responsabilidade da gestdo de recursos, das redes de ensino,
da educacao regional. A propria logica do “apostilamento” foi largamente utilizada dentro do
processo de municipalizacdo das redes de ensino. Este processo esta inserido na Idgica do
Banco Mundial, se materializando como um receituério que da sentido as politicas publicas do
setor, neste contexto de ascensao neoliberal (OLIVEIRA, 2008). A grande questdo é até que
ponto ha de fato essa descentralizacdo do ensino? Estamos nos referindo a uma logica de
descentralizacdo ou desconcentracdo do ensino? Ou seja, até que ponto as decisdo estdo sendo
democraticamente operadas, em instancias descentralizadas, ou apenas estamos concebendo
uma préatica gerencial de desconcentracdo administrativa, mas que segue um procedimento
burocrético e unilateral/vertical de administracédo das instituicGes escolares?

Hé& ainda uma questdo importante, neste contexto no que diz respeito a influéncia dos
modelos de gestdo privada na elaboracdo das politicas publicas. No ambito da educacdo, a
énfase dessas politicas foca-se nos resultados de avaliacbes externas dos sistemas de ensino

para mensurar a qualidade da educacédo no pais.

diminuir as despesas publicas exigiu ndo so a adopg¢do de uma cultura gestionéria
(ou gerencialista) no sector publico, como também induziu a criacdo de mecanismos
de controlo e responsabilizacdo mais sofisticados. A avaliacdo aparece assim como
um pré-requisito para que seja possivel a implementacdo desses mecanismos.
(Afonso, 1998, p.113)

Tal esquema é evidenciado pelo sistema de premiacdo e punigcdo aos professores da

rede publica paulista promovido pelo governo do governo do estado

Das 345 escolas selecionadas de um total de 4.100 estabelecimentos, 25 receberam
pacotes de viagens para a regido amazbnica. Os demais roteiros das viagens
realizadas em dezembro Gltimo incluiram Brasilia e regido do Distrito Federal,
Salvador e Porto Seguro e cidades historicas de Minas Gerais, Rio de Janeiro e
Petrdpolis [sic], Parana e Santa Catarina. Mais 7 mil pessoas de 782 escolas estardo
viajando até marco proximo para municipios do interior paulista. Neste programa
estdo sendo investidos cerca de R$ 4 milhdes. (http://ultimosegundo.ig.com.br,
extraido em setembro de 2014).

N&o se anseia, neste trabalho, desvaler a importancia da avaliacdo externa, como
instrumento de apreciacdo do trabalho desenvolvidos pelas unidades escolares por parte do
Estado, no entanto € no minimo reducionista a visdo a aplicacdo desses testes escolares

dimensionam a totalidade e qualidade do complexo universo escolar. A¢des que estimulam a
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dimenséo educativo-formativa das avaliacfes externas e denotam em uma maior participacdo
da escola na definicdo de suas metas e objetivos a serem avaliados, reforcam o caréater
autdbnomo e democratico da avaliagdo, por conseguinte a premiacao sobre estes resultados é
mais justa do a avaliacdo de resultados e metas da qual a unidade escolar nem sequer
participou de suas definicdes.

Talvez esse seja exemplo acertado de como a l6gica empresarial adentra os muros da
escola e muitas das vezes nao é refletiva e repensada sob as necessidades da escola, como
uma gestdo inclusiva e democratica.

E em relacdo ao curriculo como podemos perceber estas politicas em tom mais
especifico?

Todavia, vale ressaltar que as reformas curriculares acontecem néo sé no Brasil, mas
em outros paises da Europa e das Américas. Essas reformas curriculares tém
priorizado as macro propostas oficiais em detrimento das propostas curriculares que
contemplam as necessidades e realidades locais. Embora esta questdo seja
importante para professores e professoras, corpo técnico pedagdgico, equipe de
apoio, alunos e alunas e pais, s agora comeca a ser vista como uma questdo
relevante para a sociedade (PEREIRA, 2006, p. 18).

Frente a influéncia neoliberal na agenda das politicas publicas no Estado de S&o Paulo,
bem como os maus resultados angariados pela educacdo bdsica paulista nos exames de
avaliacdo externos, traca-se um plano de elevacdo de qualidade da educacdo paulista,
materializado, entdo pela Proposta Curricular do estado de Séo Paulo (2008), descrito em suas
metas pela professora Maria Inés Fini (MURRIE, 2008).

1. Implantagdo de Base Curricular Comum para toda a rede estadual (Ensino
Fundamental — Ciclo Il e Ensino Médio); 2. Divulgagdo dos conteddos basicos de
aprendizagem para todas as séries do Ensino Fundamental — Ciclo Il e Ensino
Médio; 3. Distribuicdo das propostas curriculares (por disciplina e orientacdes de
praticas de sala de aula para os professores de disciplinas/séries do Ensino
Fundamental — Ciclo Il e Ensino Médio; 4. Selecdo de 8 mil Professores
Coordenadores para apoio a implantacdo e orientacdo do programa; 5. Implantacéo
da avaliacdo bimestral dos alunos e de processos continuos e dirigidos de
recuperacdo. (MURRIE, 2008, p.30).

Adentro deste contexto histérico, politico e econémico percebemos na agenda do
estado de S&o Paulo uma politica publica para a educagdo que vislumbra sob a perspectiva de
um novo de plano de gestdo: a implantacdo de uma nova base curricular e divulgacao desses
conteudos. Tal politica se materializou com a Proposta Curricular de 2008, sob a forma da
distribuicdo em toda rede estadual paulista do Kit composto por: Documento 1- Apresentacéo;
Documento 2. Caderno do Gestor; Documento 3- Caderno do Professor; Documento 4-

Caderno do Aluno.
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Foram elaborados e distribuidos 12 Cadernos /Apresentacdo, um para cada
disciplina do Ensino Fundamental Ciclo Il e Ensino Médio. Estes cadernos foram
organizados em trés partes. Na primeira estdo dispostos 0s principios e conceitos da
Proposta Curricular, num texto comum para todas as disciplinas. A segunda
reproduz as areas de conhecimento na mesma disposicdo constante dos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio: Ciéncias da Natureza e suas
Tecnologias; Matematica e as areas de conhecimento; Linguagens, codigos e suas
tecnologias; Ciéncias humanas e suas tecnologias. A terceira é dedicada a concepgéo
e conteddos programaticos das disciplinas para cada série, distribuidos pelos quatro
bimestres do ano letivo ( DAVID, 2012, p. 188).

2.3 - O que diz o Curriculo do Estado de Sao Paulo (2012) relativo as Ciéncias Humanas
e suas tecnologias?

O presente trabalho se refere ao Curriculo do estado de S&o Paulo (2012), enquanto
um construto que se inicia em 2008, faz veladamente recorréncias tanto a Proposta Curricular
(2008), quanto a sua edicdo (2010), pois se tratam de referéncias similares e em muitos pontos
inalteradas.

Portanto, a odisseia de implantacdo desse novo curriculo no Estado de Sdo Paulo data
de 2007 com a implementacdo do programa “Sdo Paulo Faz Escola”, porém ¢ em 2008 que
sob a autoria da professora Maria Inés Fini, ainda no mandato do governador José Serra que €
lancado a primeira edicao da Proposta Curricular.

Em 2010 ja sob o titulo de Curriculo do Estado de S&o Paulo, com Alberto Goldman
como governador do Estado e Paulo Renato enquanto secretario da educacdo, mas ainda sob a
coordenacdo da professora Maria Inés Fini e acompanhada pelo também professor Paulo
Miceli que assume a coordenacgdo da area de “ciéncias humanas e suas tecnologias” a proposta
é atualizada, pressupondo que foi amplamente discutida com o corpo docente, gestor e
comunidade, como um todo, pois seus status se altera de uma inicial Proposta Curricular, em
que se pressupde um amplo debate social para Curriculo do Estado de Sdo Paulo. O que
mudou? Nada. Trabalhos como de David (2008) e Sanfelice (2010) nos mostram que tal
discussédo social ndo ocorreu e o Curriculo foi imposto de maneira vertical, sem um dialogo
horizontal com os interessados no processo.

Em sua ultima reedicdo, em 2012, o Curriculo do estado de S&o Paulo realtivo a
Ciéncias Humanas e suas tecnologias nos mostra que, apesar de alguns pequenos retoques,
mantém inalterada a sua logica construtiva, uma vez que, tanto Maria Inés Fini como Paulo
Miceli continua como os coordenadores do projeto, agora sob o governo de Geraldo Alckmin
e Herman Voorwald, como chefe da Secretaria de Educac&o.
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A perspectiva que orienta a organizacdo do curriculo paulista, tanto no texto da
proposta curricular, como das edi¢bes de 2010 e 2012, é norteada por uma ldgica de
redimensionar a educacdo do Estado aos desafios contemporaneos; para tanto apresenta as

pilastras das quais se sustenta 0 modus operanti desse sistema:

I. Uma escola que também aprende;

I1. O curriculo como espaco de cultura;

I11. As competéncias como referéncia;

IV. Prioridade para a competéncia da leitura e da escrita;

V. Articulacdo das competéncias para aprender;

VI. Articulacio com o mundo do trabalho; (SAO PAULO, 2008, p. 7).

2.4 — Qual o modus operanti que organiza o Curriculo paulista frente aos desafios do

mundo contemporaneo?

Textualmente o Curriculo do Estado de Sdo Paulo se propde a organizar uma politica
educacional que se afine aos desafios contemporaneos da modernidade globalizante, portanto,
para compreender a sua perspectiva, requer que facamos referéncias ao Relatorio Delors,
documento elaborado pela UNESCO e chancela do Banco Mundial, sob a autoria de um
grupo de especialistas em educacdo e coordenado por Jacques Delors, no qual apontam os
caminhos para a educacdo no século XXI, ligado as aprendizagens fundamentais a serem
desenvolvidas: “aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a viver juntos e aprender a
ser” (DELORS, 2001).

Tal perspectiva influencia marcadamente a légica no qual se constréi o Curriculo

paulista, inclusive no que diz respeito as habilidades instrumentais, ao saber fazer.

A sociedade do século XXI é cada vez mais caracterizada pelo uso intensivo do
conhecimento, seja para trabalhar, conviver ou exercer a cidadania, seja para cuidar
do ambiente em que se vive. Todavia, essa sociedade, produto da revolugdo
tecnolégica que se acelerou na segunda metade do século XX e dos processos
politicos que redesenharam as relagfes mundiais, ja estd gerando um novo tipo de
desigualdade ou exclusdo, ligado ao uso das tecnologias de comunicagdo que hoje
medeiam 0 acesso ao conhecimento e aos bens culturais. Na sociedade de hoje, é
indesejavel a exclusdo pela falta de acesso tanto aos bens materiais quanto ao
conhecimento e aos bens culturais. (SAO PAULO, 2012, p. 8).

O texto de apresentacdo das pilastras conceituais que orientam o Curriculo (2012)
parte uma constatacdo de que vivemos em uma sociedade de informacao. Posto isso, justifica
uma padronizacdo nas acOes pedagdgicas e curriculares, em ambito estadual para
homogeneizar o acesso igualitirio de informacdo e educacdo a todos os estudantes da rede
publica paulista, garantindo assim a inclusdo das massas advindas de camadas mais pobres da

sociedade brasileira que até bem pouco tempo ndo tinham efetivo acesso a escola (Sao Paulo,
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2012, p.9). Desse modo, diz o documento, a escola deve ser espaco de construcdo de
identidade, autonomia, debate, cidadania e de preparacdo para o mercado de trabalho, para
isso o individuo deve acessar e compreender as multiplas linguagens, tecnologias e codigos do
cotidiano.

O primeiro principio colocado textualmente pelo Curriculo (2012) é “uma escola que
também aprende”, perspectiva no qual a escola deve estar aberta a aprender com os alunos
as novas modalidades de linguagens, principalmente no que diz respeito as novas tecnologias,
afinal de contas cada um traz para o espaco escolar conhecimentos prévios, e estes devem ser

compartilhados e somados.

A tecnologia imprime um ritmo sem precedentes ao acumulo de conhecimentos e
gera profunda transformacdo quanto as formas de estrutura, organizacdo e
distribuicdo do conhecimento acumulado (...). Esse € o ponto de partida para o
trabalho colaborativo, para a formagdo de uma “comunidade aprendente”, nova
terminologia para um dos mais antigos ideais educativos. A vantagem hoje é que a
tecnologia facilita a viabilizagéo prética desse ideal. S&o Paulo, 2012, p. 10).

A pergunta que surge depois de lido isso e verificada a realidade de sucateamento da
maioria das escolas paulista é: sera que a escola tem possibilitado aos alunos este espaco
participativo, informativo e tecnolégico no qual textualmente o governo assegura como um
principio norteador de sua politica publica?

O segundo principio diz respeito ao curriculo enquanto espago de cultura, assim
preconiza um curriculo que va além da dicotomia entre o conhecimento formal e informal,

fundindo os saberes da dita cultura erudita e dos saberes populares trazidos pelo aluno.

Curriculo é a expressdo do que existe na cultura cientifica, artistica e humanista
transposto para uma situacdo de aprendizagem e ensino. Precisamos entender que as
atividades extraclasse ndo sdo “extracurriculares” quando se deseja articular cultura
e conhecimento. Nesse sentido, todas as atividades da escola sdo curriculares; caso
contrario, ndo sao justificaveis no contexto escolar. Se ndo rompermos essa
dissociacdo entre cultura e conhecimento ndo conectaremos o curriculo a vida — e
seguiremos alojando na escola uma miriade de atividades “culturais” que mais
dispersam e confundem do que promovem aprendizagens curriculares relevantes
para os alunos (SAO PAULO, 2012, p. 11).

Mas a reflexdo que se coloca é que tais saberes do cotidiano do aluno, textualmente,
considerado pelo curriculo é considerado nas avaliagbes, principalmente nas avaliacGes
externas, tdo relevantes para o aparato publico estadual, como parametro avaliativo, como o
SARESP, por exemplo? Parece que ndo. Estudos como o de Paulo Henrique Arcas (2010),
tema inclusive de sua tese de doutoramento na USP, apontam para a dicotomia entre o
discurso oficial de aproximacao do cotidiano do aluno e a préatica nas escolas, principalmente
no que diz respeito as avalia¢Oes institucionais, notadamente as externas, como 0 SARESP.
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A competéncia como referéncia pressupde-se um curriculo valorize ndo s6 o plano
de contetdos que serdo desenvolvidos com os alunos, mas quais as competéncias e
habilidades que tais alunos deverdo desenvolver ao longo do processo de ensino-

aprendizagem.

E comum que o professor, ao formular seu plano de trabalho, indique o que vai
ensinar, e ndo o que o aluno vai aprender (...) E é compreensivel, segundo essa
légica, que, no fim do ano letivo, cumprido seu plano, ele afirme, diante do fracasso
do aluno, que fez sua parte, ensinando, e que foi o aluno que ndo aprendeu. (S&o
Paulo, 2010, p 13).

Tal processo preconiza o que o aluno ira aprender e mira como objetivo do processo
educacional as competéncias e habilidades que tal deve desenvolver ao longo do processo

educacional.

No entanto, a transi¢do da cultura do ensino para a da aprendizagem ndo é um
processo individual. A escola deve fazé-lo coletivamente, tendo a frente seus
gestores, que devem capacitar os professores em seu dia a dia, a fim de que todos se
apropriem dessa mudanca de foco. Cabe as instancias responsaveis pela politica
educacional nos Estados e nos municipios elaborar, a partir das DCN e dos PCN,
propostas curriculares proprias e especificas, para que as escolas, em sua Proposta
Pedagdgica, estabelecam os planos de trabalho que, por sua vez, fardo, das
propostas, curriculos em acdo — como no presente esfor¢o desta Secretaria (S&o
Paulo, 2012, p. 14).

Cabem as Secretarias, seja municipal ou estadual, a construcdo de um curriculo nestes
moldes, por competéncias e habilidades. Levanta-se a questdo: como construir um curriculo
pautado em competéncias e habilidades sem levar em consideracdo as especificidades do
alunado, seja regional, local ou social; afinal de contas, ndo é a Secretaria de Educacdo
paulista que prega a uniformizacéo e a verticalizacdo do seu curriculo em agdo, em detrimento
de maior acdo das unidades escolares na construcdo do seu curriculo? N&o seria isso
incoerente?

O outro principio preconizado pelo Curriculo paulista, de 2012, diz respeito a
prioridade da competéncia da leitura e da escrita por se tratarem de mediacdes simbolicas
que regem a vida: o da producdo (transformacdo da natureza) e o da comunicacdo (relacdes
intersubjetivas) (SAO PAULO, 2012, p. 14).

Porém, somente o dominio técnico tanto da escrita como da leitura ndo garantem as
competéncias necessarias previstas pelo curriculo, uma vez que esse entende que o saber
contextualizar a linguagem nas verias situagdes do cotidiano e do mundo do trabalho é de
suma importancia e significancia para a vida, portanto essa é a principal habilidade a ser

adquirida.
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Neste sentido, apesar de muito pertinente a colocagdo em relagdo a escrita e “leitura de
mundo” consistir em uma habilidade mais complexa do que meramente o dominio técnico da
leitura e escrita. Cabe aqui uma observagéo sera que o “curriculo em a¢do” materializado nas
figuras: dos cadernos do aluno e professor possibilitam tal condi¢do de leitura critica de
mundo?

O penultimo principio ou pilastra conceitual do qual o curriculo paulista se vale é
articulacao das competéncias para aprender; aqui se entende que toda a¢do pedagdgica do
professor e da escola é no sentido de que as situagdes de aprendizagem de conceitos e
métodos possam ser mobilizadas para que o aluno enfrente 0 mundo.

Tal principio pode ser entendido com a educacdo para a vida. E o curriculo assim
posto possibilita uma condicéo de “[...] igualdade de oportunidades, diversidade de tratamento
e unidade de resultados. Quando os pontos de partida sdo diferentes, é preciso tratar

diferentemente os desiguais para garantir a todos uma base comum”. (SEE/SP, 2008a, p.15).

Vale insistir que essa preparacdo ndo exige maior quantidade de ensino (ou de
conteddos), mas sim melhor qualidade de aprendizagem. E preciso deixar claro que
isso ndo significa que os conteidos do ensino ndo sejam importantes; ao contrario,
sdo tdo importantes que a eles estd dedicado este trabalho de elaboracdo do
Curriculo do ensino oficial do Estado de S&o Paulo (SAO PAULO, 2012, p. 18).

Um processo educacional articulado por competéncias com finalidades pedagdgicas,
convertido em situacdes do cotidiano delongam tempo e amadurecimento para serem de fato
implementados. Sera que a logica quantitativista que rege a ldgica das politicas publicas
paulistas, pautadas por avaliagdes institucionais que ndo consideram a realidade da instituigdo
avaliada podem dar conta de um processo pedagdgico tdo moroso e complexo como o de um
projeto educacional por habilidades e competéncias?

Por ultimo, o principio de articulagdo com o mundo trabalho completa a soma de
principios que constituem os valores da educacdo paulista. Por isso, 0s seguintes topicos,
apresentados textualmente a seguir, demonstram a preocupacéo final da educacdo em formar
mao de obra qualificada para o mercado de trabalho, além de entender o processo de
transformacé&o social por meio do acesso ao emprego.

Compreensdo dos significados das ciéncias, das letras e das artes;

A relacéo entre teoria e pratica em cada disciplina do Curriculo;

As relacBes entre educacdo e tecnologia;

A prioridade para o contexto do trabalho;

O contexto do trabalho no Ensino Médio (SAO PAULO, 2012, p 20-24).

Frente a isso, cabe uma consideracédo de Apple.

Se as escolas, seus professores e seus curriculos fossem mais rigidamente
controlados, mais estreitamente vinculados as necessidades das empresas e das
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inddstrias, mais tecnicamente orientados e mais fundamentados nos valores
tradicionais e nas normas e regulamentos dos locais de trabalho, entdo os problemas
de aproveitamento escolar, de desemprego, de competitividade econdmica
internacional, de deterioracdo das &reas centrais das grandes cidades etc.
desapareceriam quase que por completo, assim queremos convencer. (APPLE, 2006;
p.40)

Posto isso, é nitido relacionar o motivo pelo qual o Curriculo (2012) paulista tende a
reafirmar a sua condi¢do de uma educacao profissionalizante, que tem na escola um estagio de
preparacdo para o0 mundo do trabalho. Tal preparacdo para o mercado de trabalho, em si, ndo
deve ser algo passivel de critica, porém fazer valer tal preceito como norteador da politica
curricular, sem considerar a complexidade do processo educacional, € propor um sistema
educacional utilitarista, pois esse torna secundéaria a formacdo cidadd do alunado. Afinal de
contas, as politicas publicas ndo devem visar interesses publicos de bem-estar social, ou
estarem afinadas com os interesses privados, em prol do coletivo?

Posto os principios que norteiam o construto I6gico-conceitual do Curriculo (2012),
analisaremos agora o curriculo em acdo, ou seja, as ferramentas pedagdgicas que tal politica
publica se vale para implementar a sua ldgica de funcionamento que sdo: os cadernos do
aluno, professor e gestor escolar. Tais cadernos sao formulagdes dirigidas, cada qual, a seu

publico especifico e se articulam, somando-se a diretriz principal que é o Curriculo (2012).

2.4.1 — Entendendo o Caderno do aluno no contexto curricular paulista.

Nas edicGes do caderno do aluno apresentadas desde 2009 verificamos um material
pautado por situacdes de aprendizagem em que sdo propostas atividades sobre os contelidos
indicados de cada componente curricular, de acordo com as sequéncias dos conteldos
bimestrais de cada série. O caderno do aluno ndo faz mencdo aos conteudos tedricos das
disciplinas curriculares, atendo-se essencialmente as atividades propostas pelas situacGes de
aprendizagem, no entanto oferta uma série de textos e excertos de textos para leitura,
relacionado aos temas indicados: assinados por autores, além de documentos histdricos
diversos.

Além destes excertos de textos dispostos de acordo com o contetdo as Situagfes de
Aprendizagem apresenta 0s seguintes itens em sua estruturacdo: Licdo de Casa, Pesquisa
(individual ou em grupo), e Vocé Aprendeu? Que contempla atividades objetivas e
dissertativas sobre os temas indicados, além de indicacbes de filmes, livros e sites
relacionados. Ha ainda imagens, fotografias e ilustracfes voltadas para a realizagdo das

atividades. De acordo com introdugdo dada no Caderno do aluno “é por meio de estudos e da
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realizagdo das tarefas que vocé€ poderd conquistar a autonomia para aprender sempre”
(SEE/SP, 2009).
2.4.2- O caderno do Professor e a politica educacional paulista: o que diz?

Ja os Cadernos do Professor possui a funcdo de pautar e orientar as agdes docentes, de
acordo com as diretrizes contidas no Curriculo do estado de Séo Paulo, apresentando inclusive

sobre a estrutura, dinamica e funcionamento da aula ministrada pelo professor.

A Proposta Curricular se completara com um conjunto de documentos dirigidos
especialmente aos professores. Sdo os Cadernos do Professor, organizados por
bimestre e por disciplina. Neles, sdo apresentadas situacdes de aprendizagem para
orientar o trabalho do professor no ensino dos contetdos disciplinares especificos.
Esses contetidos, habilidades e competéncias sdo organizados por série e
acompanhados de orientagdes para a gestdo da sala de aula, para a avaliagdo e a
recuperacdo, bem como de sugestdes de métodos e estratégias de trabalho nas aulas,
experimentacfes, projetos coletivos, atividades extraclasse e estudos
interdisciplinares. (SAO PAULO, 2008a, p.4)

Os cadernos do professor estdo estruturados de forma a contemplar a ficha do Caderno
que informa o nome da disciplina, a etapa e/ou ciclo da educacdo béasica, temas e conteldos;
h& também a orientacdo sobre os contetudos do bimestre: neste espaco ha uma clara orientacao
do material sobre a abordagem, estratégias e delimitacdo dos conteidos abordados no
bimestre. Ja nas situacdes de aprendizagem sdo apresentados os objetivos da situacdo e um
quadro geral que contem o tempo previsto, conteldo, temas, competéncias, habilidades,
recursos e avaliacbes dos temas indicados. Percebe-se um tom manualistico nas orientacdes
do caderno do Professor.

Toda esta estrutura descrita configura-se as ferramentas pedagdgicas pela qual o

Curriculo se materializa a professores e alunos.

Quando propomos o campo de explicagdo do curriculo, mencionamos os codigos e
as praticas como componentes essenciais do mesmo, que podem atuar no nivel
implicito ou explicito. Os codigos sdo os elementos que ddo ‘forma pedagogica’ aos
contetidos, os quais, atuando sobre alunos e professores, acabam modelando, de
alguma forma a prética. Por uma razdo fundamental: porque o formato do curriculo é
um instrumento potente de configuracdo da profissionalidade do professor, que tem
que distribui-lo. Poder-se-ia dizer que se 0os conteidos do curriculo fazem referéncia
a um destinatério basico que é o grupo de alunos, as formas curriculares afetam
muito diretamente os professores (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 75).

Desta forma, entendemos que os cadernos do professor e do aluno sdo a “forma” pelo
qual o Curriculo se traduz.
2.4.3 — O que diz o caderno do gestor?

No caderno do Gestor é nitido o tom fiscalizador, pelo qual os gestores escolares sdo
motivados a atuarem para a implementacdo do Curriculo do Estado de Séo Paulo. Desse
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modo, ironicamente, nota-se contratoria relacdo entre a proposta de um curriculo e a sua
imposicéo.

Integra esta Proposta Curricular um segundo documento, de Orientacbes para a
Gestdo do Curriculo na Escola, dirigido especialmente as unidades escolares e aos
dirigentes e gestores que as lideram e apoiam: diretores, assistentes técnico-
pedagogicos, professores coordenadores, supervisores. Esse segundo documento
ndo trata da gestdo curricular em geral, mas tem a finalidade especifica de apoiar
0 gestor para que seja um lider e animador da implementacdo desta proposta
curricular nas escolas publicas estaduais de Sdo Paulo. (SAO PAULO, 2008a, p.3-
4) (grifo do préprio documento)

Os adjetivos “lider” e “animador” que servem de diretrizes para a equipe gestora na
implantagdo do curriculo denotam mais uma vez o carater verticalizador, tanto da Proposta
quanto do Curriculo (2012), pois ndo fomentam, em nenhuma ocasido do texto a uma pratica
dialogada com o corpo docente e comunidade escolar a construcdo de pauta para um debate a
cerca da construcdo Curriculo, em si, sendo feitas referencias ao papel do gestor de cumpridor
e animador de algo previamente estabelecido, por alguém externo, ou seja, sem a participacao
de discentes, docentes e comunidade escolar.

Ao analisar as nog6es que norteiam a construcdo do Curriculo em Sao Paulo, Sacristan
(2000) faz importantes observacdes quanto ao sua organizacdo, lembrando a tradicdo
impositiva das nossas politicas educacionais que carregam ainda um rango impositivo em

meio a uma roupagem democratica.

Nossa tradigdo em politica e administracdo do curriculo tem afiangcado muito bem o
esquema de pretender mudar a pratica & base de modelar ideias e principios
pedagdgicos nas disposi¢des administrativas. Um esquema que serviu na etapa nao
democrética e que na democracia pode se justificar como tentativas esclarecidas de
melhorar a realidade. O estudo dos mecanismos de implantacdo e modelagdo do
curriculo nos ensinou que esse esquema ndo serve para o objetivo que declara querer
cumprir, e que, no caso de valer algo, apoiar-se a sobre a fraqueza profissional dos
professores, a falta de capacidade organizativa das escolas e as tentativas de
controlar a prética. (GIMANO SACRISTAN, 2000, p.10)

Todavia, se resgatarmos historicamente a forma como foi conduzido o debate a
respeito da Proposta Curricular de 1992, do Estado de Sdo Paulo, veremos que o Curriculo
(2012) traz em si alguns retrocessos democraticos e pedagogicos. Uma vez que o Curriculo
(1993), que materializa os debates em torno da Proposta Curricular de (1992) referendou
temas como: autonomia da gestdo escolar, descentralizacdo do ensino, suscitando, inclusive
amplos debates com a sociedade civil 0 que gerou, todavia, a revisdo de alguns preceitos
curriculares do ensino publico paulista: como o fim da disciplina curricular de Estudos
Sociais, emergida durante o governo Militar, em detrimento dos codigos disciplinares de
Historia e Geografia. Desse modo, a Proposta Curricular de 2008, consolidada em 2009,
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enquanto curriculo oficial do Estado de Sdo Paulo parece apontar para o sentido oposto a sua
homonima de 1993.

Neste sentido, percebemos que a orientacdo da politica educacional paulista referenda
um tipo de instituicdo escolar préxima daquilo que descreve Libaneo (2006) como uma escola
de concepcdo técnico-cientifica, de viés burocratico e centralizador; com ideais contrarios a

um principio de gestdo escolar democratica.

Na concepcdo técnico-cientifica, prevalece uma visdo burocratica e tecnicista de
escola. A direcdo é centralizada em uma pessoa, as decisdes vém de cima para baixo
e basta cumprir um plano previamente elaborado, sem a participacdo de professores,
especialistas, alunos e funcionarios. A organizagdo escolar ¢ tomada como uma
realidade objetiva, neutra, técnica, que funciona racionalmente e, por isso, pode ser
planejada, organizada e controlada, a fim de alcancar maiores indices de eficacia e
eficiéncia. As escolas que operam com esse modelo ddo muito peso & estrutura
organizacional: organograma de cargos e func@es, hierarquia de funcBes, normas e
regulamentos, centralizagdo das decisdes, baixo grau de participacdo das pessoas,
planos de acdo feitos de cima para baixo. (LIBANEO, 2006, p. 323-324) (Grifo dos
autores do artigo).

A Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo/2008 implementada como ferramenta
de um plano politico que objetiva a melhoria dos indices educacionais da rede publica de
ensino, caracteriza-se como uma medida centralizadora, elaborada por uma politica
burocratica educacional, sem grande participacdo da sociedade civil e dos principais
responsaveis por tornar o curriculo oficial-curriculo em acdo: o corpo docente.
Diferentemente da Proposta Curricular de 1992, que abrangeu um longo periodo de
discussdes com envolvimento de diferentes setores da sociedade em sua elaboragéo (DAVID,
2012).

Neste aspecto cabe sendo uma critica, pelo menos uma observacao, pelo fato de que
uma proposta pedagogica desta magnitude ser implementada em tdo pouco tempo, sem exigir
uma ampla capacitacdo, discussdo com a sociedade civil e docente da rede publica estadual.

A politica curricular ¢ um instrumento de regulacdo do Estado, pois traduz valores
ideoldgicos em uma estrutura e organizagdo dos saberes e logica que materializa a politica
publica educacional. Tal processo tem um importante impacto na formulagdo do ensino, bem
como na autonomia da escola e, portanto, na pratica docente; o funcionamento curricular, que
por sua vez ndo consegue atingir os objetivos propostos, como melhor destaca Gimeno
Sacristan (2000):

A ampliacdo de objetivos curriculares, junto a esse conceito técnico de curriculo,
resulta que, se ndo se revisam as normas de intervengdo sobre 0 mesmo, o curriculo
prescrito e as pautas de controle abrangerdo ndo somente uns minimos culturais de
ordem intelectual para cumprir com as funcGes de politica educativa assinaladas nos
pontos anteriores, mas também conduzirdo a uma intervengdo no proprio processo
do ensino e em aspectos pessoais, sociais e morais, incidindo em seus conteldos e
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praticas pedagdgicas. (...) A administracdo pode e deve regular o sistema curricular
enquanto ¢ um elemento de politica educativa que ordena o sistema escolar,
facilitando os meios para que se faca um desenvolvimento técnico-pedagdgico
adequado do mesmo, mas ndo propondo o modelo definitivo (GIMENO
SACRISTAN, 2000, p.115)

A proposta do Estado de Sdo Paulo tem um claro componente de controle sobre as
bases curriculares, bem como na prética de ensino em sala de aula, por meio dos Cadernos do
Professor e Aluno que fixem procedimentos e metodologias de ensino proposta pela
Secretaria de Educacdo do Estado de Sdo Paulo. Este carater centralizador e vertical da
Proposta Curricular (2008) e continuada pelos Curriculos (2010 e 2012) fica claro,
textualmente no documento que materializa a politica pablica, 0 que minimamente intriga o
leitor mais atento, pois tal proposta se diz claramente democratica e colaborativa.

A Lei n° 1.078, promulgada em 17 de dezembro de 2008, possibilitou a
implementacdo da gestdo por resultados e a politica de incentivo no Estado de S&o Paulo,
inserindo o preceito neoliberal da meritocracia e da bonificacdo por resultados na gestdo
educacional, sendo aplicada aos funcionarios da rede estadual paulista de ensino desde o ano
de 2009, por meio da Secretaria da Educacdo. A politica de bonificacdo baseia-se nos
resultados institucionais advindos do Saresp — Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar
do Estado de S&o Paulo — e nas metas planejadas pelo Idesp — indice de Desenvolvimento da
Educacdo do Estado de S&o Paulo —, possuindo como eixos centrais o rendimento dos alunos
na avaliacdo e a classificacdo institucional frente as metas estipuladas pela Secretaria da
Educacéo.

Neste contexto, tanto a Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo/2008 como o
Curriculo/2012 podem ser interpretados como um meio de padronizacdo curricular a fim de
possibilitar a aplicacdo de uma avaliacdo externa a toda rede estadual publica de ensino,
criando meios para uma politica de bonificagOes. Inverte-se a ordem ldgica e funcional da
educagdo. O curriculo perde importancia em si para tornar-se meio possibilitador de uma
avaliagcdo externa e de desenvolvimento de uma politica neoliberal de gestdo administrativa.
Cria-se um curriculo pautado em uma avaliacdo ao invés de criar-se uma avaliagdo pautada
em um curriculo. Analisando as vias de controle de qualidade atreladas a curriculos prescritos,

conclui o pesquisador Gimeno Sacristan (2000):

A ordenacdo e a prescricdo de um determinado curriculo por parte da administragao
educativa € uma forma de propor o referencial para realizar um controle sobre a
qualidade do sistema educativo. O controle pode ser exercido, basicamente, por
meio da regulacdo administrativa que ordena como deve ser a pratica escolar,
ainda que seja sob a forma de sugestdes, avaliando essa préatica do curriculo através
da inspecdo ou por meio de uma avaliagcdo externa dos alunos como fonte de
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informacdo. Em nosso sistema educativo, as duas primeiras taticas caracterizaram
decididamente a forma de controlar a pratica, com resultados pouco eficazes para
melhorar a qualidade do sistema e sim com amplas repercussées no estabelecimento
de um sistema de relagGes de dominio misturadas com a imposi¢cdo ou proposta de
modelos de funcionamento pedagdgico. A propria extensdo do sistema educativo
torna inoperante a vigilancia do processo por parte da inspecdo. (GIMENO
SACRISTAN, 2000, p.114) (grifo dos autores do artigo)

Este reflexo conservador apontado pela Proposta Curricular do Estado de S&o Paulo s
pode ser percebido e melhor avaliado imerso em uma referencia tedrica que qualifique
apontamentos relativos ao conceito polity® que aponta para o peso das estruturas neoliberais
que determinam o peso das estruturas e redimensiona qualquer politica publica neste contexto;
a dimensdo das politics também ndo pode ser desconsiderada, pois indica o grau de
resisténcia/aceitacdo em relacdo as estruturas que condicionam a realidade social e a propria
politica publica, no caso de S&o Paulo. Considerar a for¢a psdebista no poder ha mais de 20
anos no poder do Estado, em muito porque os Gltimos governantes possuem uma inspiragdo
ideoldgica razoavelmente comum. E por Gltimo o conceito da policy que se materializa
politica publica, em si, e se analisado de forma desconectada das dimensdes polity e politics
pode turvar a percepcao de alguns nuances discursivos contraditorios que somente se revelam

na relacdo do particular com as estruturas e das estruturas com o particular.

2.4.4 — Analisando as diretrizes que compdem o Curriculo de Histéria do Estado de Sao
Paulo (2012).

Analisaremos o “curriculo em a¢do” (2012): cadernos do professor e aluno por meio
das sugestbes analiticas orientadas por Laville e Dione (1999) uma vez que o trabalho se
propde a refletir o conteudo dos documentos que materializam o Curriculo (2012) para o
ensino de Historia. Tal procedimento metodoldgico permite a analise de uma grande
diversidade de material, por isso neste caso optamos por um estudo por amostragem dos
documentos curriculares, sem delimitar nenhuma série especifica ou ciclo de ensino.

Nosso procedimento metodoldgico € pautado na analise dos “postulados implicitos dos
manuais escolares” (LAVILLE e DIONE, 1999, p. 215), tanto de maneira textual como

implicita, assim, tal procedimento requer um estudo minucioso das palavras e frases que

& As expressoes: polity, politics, e policy fazem referencias a obra de Frey (2000) em alusdo ao termo politica,
na lingua inglesa e suas trés dimensd&es: polity (institucional), politics (processual) e policy/policies (material).
Deste modo a polity refere a estrutura juridico-administrativa ao contexto da politica publica. As politics fazem
referencia ao jogo politico, as relagdes entre os atores politicos, partidos e governo. Ja a policy diz respeito ao
plano de governo, em si, a materialidade da politica publica.
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compdem o documento, desnudando os seus significados e por vezes confrontando o que diz

0 Curriculo e o que diz o “curriculo em a¢do”: cadernos do professor e aluno.

[...] procurar-lhes o sentido, captar-lhes as inten¢fes, comparar, avaliar, descartar o
acessorio, reconhecer o essencial e seleciona-lo em torno das ideias principais [...]. E
este o principio da analise de conte(ido: consiste em desmontar a estrutura e 0s
elementos desse contelido para esclarecer suas diferentes caracteristicas e extrair sua
significacdo (LAVILLE e DIONE, 1999. p. 214).

Posto isso. E imperioso salientar que utilizaremos algumas consideracdes iniciais do

professor Michel Apple (1982) que sdo pertinentes sobre como problematizar as nossas

reflexdes a respeito Curriculo de Historia do estado de Séo Paulo (2012).

Aqui, a acdo basica implica problematizar as formas de curriculo encontradas nas
escolas, de maneira que se possa desmascarar se contetido ideolégico latente. E
preciso levar muito a sério a questdes acerca da tradicéo seletiva, como as seguintes:
A que pertence esse conhecimento? Quem o selecionou? Por que organizado e
transmitido dessa forma? E para esse grupo determinado? O mero ato de formular
essas questdes ndo basta, no entanto. E também necessério que se procure vincular
essas investigacbes a concepcdes diversas de poder social e econdmico e de
ideologias. Desse modo, pode ter inicio uma apreciacdo mais concreta das ligacoes
entre o poder econémico e politico e 0o conhecimento que é tornado acessivel (e o
gue ndo é tornado acessivel) aos estudantes. (APPLE, 1982, p.16-17)

Para que estudar Historia? Qual a sua finalidade? O documento logo, em seu inicio nos

responde que tanto Histéria como a Musica sdo duas formas de arte, das mais importantes

expressdes da Humanidade (SAO PAULO, 2012, p.27). Uma resposta um tanto quanto vaga

para um pergunta tdo relevante e imprescindivel, ndo respondendo questdes importantes sobre

o oficio do historiador, além de esvaziar o debate sobre a importancia da Histéria e o seu

ensino nas escolas.

A disciplina de Historia, entdo, deve funcionar como instrumento capaz de levar o
aluno a perceber-se como parte de um amplo meio social. Assim, mesmo partindo
das relagdes mais imediatas, por meio do estudo da Hist6ria, o aluno podera
compreender as determinagdes sociais, temporais e espaciais presentes na sociedade.
Por isso, recomenda-se que o desenvolvimento de capacidades de leitura, reflexdo e
escrita — objetivo central deste programa curricular — parta de situa¢des cotidianas,
para avaliar as influéncias historicas (portanto, sociais e culturais) que condicionam
as formas de convivéncia coletiva. A Histéria funcionaria, assim, como uma espécie
de espelho do tempo, mostrando imagens que, embora intangiveis, vao sendo
desenhadas pela curiosidade de cada observador em busca de conhecimento (SAO
PAULO, 2012, p.36).

O trecho acima, bem como a leitura dos documentos que compdem o Curriculo (2012)

evidenciado principalmente nas diretrizes sobre o ensino de Histdria denota a centralidade do

desenvolvimento da leitura e da escrita no ensino de Histéria. Para Ciampi (2009) tal

perspectiva de um curriculo interdisciplinar que ja era percebida desde a proposta curricular

(2008) que dimensiona o ensino da Lingua Portuguesa em detrimento da disciplina de
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Histéria e opera-se por subordinar e secundarizar as demais disciplinas em relacdo a
disciplina-mée (lingua portuguesa). Na pratica, as habilidades e competéncias de leitura e
escrita s&o mais relevantes que o objeto de estudos das disciplinas curriculares, inclusive da
Historia. Ou seja, as préticas de leitura e escrita protagonizam importancia, em detrimento das
especificidades do “fazer Historia”, do seu objeto de estudo: o tempo e o espaco.

Neste sentido, devemos sempre nos relembrar das consideracdes de Goodson (2006) a
respeito da intencionalidade e do uso politico na construcdo de um curriculo, uma vez que este
é um construto ideoldgico, e a simples escolha de suas metodologias de ensino, recortes de
material didatico, organizacdo e estruturacdo denotam uma perspectiva politica, em seu
sentido mais amplo. E uma tomada de posi¢do. Mesmo a despolitizacdo, ou a tentativa de
neutralidade politica, por si, s6 é uma tomada de posicao frente a realidade social, logo uma
acdo politica.

Neste sentido, o texto que embasa as diretrizes curriculares da politica publica paulista
é bastante pertinente ao reconhecer a inexisténcia de neutralidade no processo de ensino-
aprendizagem, assim como no processo de construgcdo do conhecimento. Porém, mais adiante
ressalta que o espaco de sala de aula ndo pode oferecer situaces que envolvam discussdes e
tendéncias partidéarias (SAO PAULO, 2012, p.27). Seria isso possivel?

A prépria proposta curricular, bem como o curriculo, ndo expressam uma ideologia e
uma posicdo politica dos autores que o assinaram? Se assim for, a Unica manifestacdo
partidaria e ideoldgica que deve acontecer em sala de aula é a imposta pelo Estado, por meio

de sua politica publica sem contestacdes e debate?
O curriculo n&o apenas representa, ele faz. E preciso reconhecer que a inclusio ou
exclusdo no curriculo tem conexdes com a inclusdo ou exclusdao na sociedade.
(GOODSON, 2006, p.10)

Sobre isso, é necessario que pensemos um pouco. O atual curriculo reformou
totalmente a disposi¢cdo dos contelidos e temas da disciplina de Histdria ministrados na 5°
série, atual 6° ano do ensino fundamental. Onde antes havia temas ligados a Historia do
Brasil, o atual curriculo entende que deva ser iniciado 0 ensino de Historia por meio de uma
nog&o cronologica de tempo, ou seja, pela Pré-Historia. 1sso ndo é uma posigdo politica ante a
realidade, uma ideologia expressa pela forma de curriculo?

1° Bimestre: sistema sociais e culturais de notacdo de tempo ao longo da Historia;
As diferentes linguagens das fontes histdricas; A vida na Pré-Histéria e a escrita;
Meméria e Historia. 2° Bimestre: Civilizagcdes do Oriente Proximo; O Codigo de
Hamurabi; Africa, “o berco civilizagdo”; a civilizagio chinesa e suas invencgdes. 3°
Bimestre: A vida na Grécia Antiga; a vida na Roma Antiga. 4° Bimestre: A Europa
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na Idade Meédia; civilizacdes do Isla; o Império Bizantino e o Oriente no imaginario
medieval. (SAO PAULO, 2008b).

Porque tal alteracdo? Qual o critério? Textualmente ndo ha respostas nos documentos
gue nos responda a tais questdes. Porém, apds uma observacdo mais atenta percebemos que a
estrutura apresentada pelo documento traz uma concepcao curricular de organizacdo linear,

cronologica e de teor burocratico-tecnicista que visa a formacéo para o mercado de trabalho.

2.5 — Curriculo de Histéria (2012): um ensino conteudista® ou significativo'®?

O caderno do aluno, a partir de 2014 foi editado em dois volumes compilados por
série, ou seja, todo conteudo referente aquela série foi disposto ndo mais de forma bimestral,
como acontecia anteriormente, agora organizado por uma divisdo semestral.

Se analisarmos, na pratica a disposi¢cdo dos conteddos ao longo dos volumes, em
relacdo ao ano letivo que se perfaz, com o minimo de 200 dias letivos, assim previsto na
LDB/1996, e se ainda considerarmos que no ensino médio a grade curricular do Estado de S&o
Paulo prevé duas aulas semanais da disciplina curricular de Historia, como sera que tal
processo de construcdo do ensino aprendizagem de Historia é realizado, baseado na
disposicao dos contetidos do caderno do professor e do aluno?

Observemos a disposicao de temas de Histéria a serem tratados nas séries do ensino

médio

QUADRO 1 - Relacéo dos contetdos do Ensino Médio - Historia ( rede estadual paulista
de ensino)

° 0s pensadores conteudistas preconizam um ensino dos conteudos e temas sistematizados, universais e que
devem ser compartilhados e apropriados ndo somente por uma elite, seja intelectual ou econémica, mas por
todos que aspirem a galgar novos postos na estrutura social vigente. Desse modo, o papel da escola publica é
fazer com que os alunos das classes mais baixas tenham acesso aos saberes considerado patriménio da
humanidade, ou dito cultos, ndo havendo desse modo, uma valorizacdo do saber popular. (Vf: LIBANEO, 2005)
10 Segundo Libaneo ( 2006, p. 42):Aprender dentro da visdo da pedagogia de um ensino significativo, é
desenvolver a capacidade de processar informagdes e lidar com os estimulos do ambiente, organizando os
dados disponiveis da experiéncia. Em consequéncia, admite-se o principio da aprendizagem significativa que
supbe, como passo inicial, verificar aquilo que o aluno ja sabe. O professor precisa saber (compreender) o que
os alunos dizem ou fazem, o aluno precisa saber compreender o que o professor procura dizer-lhes. Dessa
forma, o ensino significativo é mediado pelos conhecimentos prévios adquiridos pelo aluno, é reissignificado
pelo seu contexto social, pressupde que ele seja o sujeito construtor do conhecimento, de forma critica e,
portanto cidada.
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SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educagdo. Caderno do Professor: historia, ensino médio. S&o
Paulo, 2014b. p,74.

Assim, como aconteceu na reforma curricular dos conteudos dispostos para o ensino

fundamental, em que houve uma preferéncia por um curriculo de Histéria com uma

organizacao linear e cronoldgica que se inicia no ensino da Pré-Historia (1° ano) até temas

contemporaneos (3° ano), em uma sequéncia temporal e evolutiva, sob a seguinte ordem de

temas: pré-histdria sulamericana, africana e asiatica; primeiras cidades, civiliza¢des antigas,

nogdes de democracia grega, impeério alexandrino, império romano, feudalismo, civilizagdo

franca, império bizantino, cruzadas, mundo é&rabe, renascimento cultural e comercial,

expansao maritima europeia, América pré-colombiana, as civilizacbes maia, inca e asteca, até

temas ligados a redemocratizaco brasileira, no 3° ano do ensino médio.

Uma breve olhar para a disposi¢cdo de temas de Histdria, dispostos no ensino medio

como no ensino fundamental nos remete a uma maior apreciacdo por temas de Historia geral

em detrimento de temas de Histéria do Brasil.
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Se analisarmos tal disposicdo de temas, principalmente no que tange ao 1° ano do
ensino medio: sdo aproximadamente 7 mil anos de Historia que deverdo ser ensinados aos
alunos por uma perspectiva linear e evolutiva. Tudo isso, em duas aulas semanais. Oras, se 0
ano letivo possui 200 dias, de aproximadamente 40 semanas, 7 mil anos de Histdria pode ser
ensinado e refletido, historicamente, em apenas 80 aulas anuais de 50 minutos cada, por
turma? Talvez sim, mas a que custo?

Notadamente, quem formulou o curriculo parecer ndo compreender muito bem a
dindmica de funcionamento de uma sala de aula, nota-se pela formagéo meramente académica
de seus idealizadores que se apartaram de amplo debate social com a comunidade escolar, na
construcdo documento curricular.

Né&o obstante, de tal organizagéo curricular que preconiza uma relacdo de um ensino-
aprendizagem conteudista, em que h&a uma clara valorizacdo de uma grande quantidade de
informacdes e conteudos aos alunos, sem que haja uma preocupacdo com o desenvolvimento
do raciocinio e reflexdo critica. Esse € o custo, alids, de uma politica curricular que prioriza a
quantidade de temas/contetdos, em sua pouca relacdo o tempo de aula dado, em detrimento
de estimular uma relagdo pedagdgica critica e reflexiva.

Neste sentido, vale perguntar por que o curriculo do Estado de Sao Paulo ndo adota
uma organizacao por base em eixos tematicos, em que 0s conteddos sdo pensados sem uma
rigidez linear e evolutiva do tempo, e sim por temas-chave, dando mais importancia a

significancia do conhecimento e reflexdo do que ao contetdo em si?

E educacdo permanente e para todos pressupe uma formagdo baseada no
desenvolvimento de competéncias e habilidades ajuda a ordenar e selecionar melhor
0s conteidos para que o professor tenha presente que o que importa na educagdo
basica ndo é a quantidade de informagdes, mas a capacidade de lidar com ela...”
(BRASIL, 2000, p.11).

Tal critica pode ser estendida as demais séries, tanto do ensino médio como do

fundamental.

QUADRO 2 - Relac¢éo dos conteudos do Ensino Fundamental - Historia (rede estadual
paulista de ensino)
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FONTE: SAO PAULO (Estado). Secretaria da Educagio. Caderno do Professor: historia, ensino fundamental.
Séo Paulo, 2014b. p, 62.

Perceba por meio da analise dos quadros de conteudos, tanto do ensino médio quanto
ensino fundamental, em que todos os topicos discriminados na estrutura curricular do Estado
de S&o Paulo (2012) fazem a clara mencéao do ensino de Histdria por meio de conteddos e ndo
por eixos tematicos.

Dessa forma, outras questdes surgem com mais intensidade a primeira analise, por
exemplo, como é estruturado o processo de ensino-aprendizagem desses conteldos?

O caderno do aluno (2012) uma das vigas mestras desse Curriculo que vem sendo
construido desde 2008 pode nos oferecer alguns subsidios para andlise. Lembrando que tal
material oferece a perspectiva do aluno ante ao processo de ensino-aprendizagem de Historia,
funcionando muitas vezes como o material didatico em seu ano letivo.

Analisemos o0 material:
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IMAGEM 1 - Situacéo de Aprendizagem — O Renascimento Cultural e Cientifico
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(SAO PAULO, Caderno do aluno: 7° ano/6° série do Ensino Fundamental. 2014. p.37).

Observados no quadro uma situacdo de aprendizagem, exposta pelo caderno do aluno,
relativo relacionado ao ensino de Historia do 7° ano, volume 1, sobre o tema: Renascimento
cultural e cientifico europeu, do século XVI. A partir desse texto, observamos 0s seguintes

exercicios que se seguem:

IMAGEM 2 - Verificacdo de aprendizagem — O Renascimento Cultural e Cientifico
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1. Escreva os trés nomes dos artistas renascentistas citados no texto.

[
i

Pesquise no seu livro diditico, em encidopeédias ou em livros de apoio o sipnificado das seguin-

LCS EXPressocs.

Renascimento Cultural ¢ Cientifico:

Baixa Idade Média:

(SAO PAULO, Caderno do Aluno: 7° ano/6? série do Ensino Fundamental, 2014, p. 35).

A andlise textual desses excertos demonstra um carater conteudista e mecanicista das
atividades. Perceba a atividade 1, somente entende habilidade do aluno transcrever
mecanicamente 0s nome dos autores renascentistas ja descritos pelo texto.

A atividade 2 requer que os alunos pesquisem o significado das palavras: das palavras
Renascimento cultural e cientifico, baixa Idade Média e afrescos. Atividades essas meramente
mecanicas e que ndo requerem muita reflexdo para sua execugdo, conforme o pedido pelo
enunciado. Nas orientacOes ao professor relacionadas a tais atividades, sequer € mencionado
possibilidade de se problematizar tais conceitos e seus significados. Neste sentido, ha a
predominancia das habilidades da escrita e da leitura, em detrimento da reflexao historica.

Mais adiante, no modulo seguinte: “Vocé aprendeu?”, a 16gica permanece a mesma

com exercicios, agora de multipla escolha, sobre 0 mesmo tema

IMAGEM 3 — Atividades — O Renascimento Cultural e Cientifico
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4. Michelangelo Buonarroti (1475-1564), importante escultor, pintor ¢ arquiteto, tornou-se mui-
to conheddo por cusa de scus afrescos na Capela Sistina, onde apresentou um painel de pin-
tura com wirias passapens biblicas, desde a criagio do mundo ¢ do homem até o jufzo final,
rexratando mais de 400 Bpuras humanas. A Capela Sistinz localiza-se:

a) em Milio.
b) no Vaticano.
c) em Roma.
d) em Forenga.
¢) em Veneza.

5. Os filasofos do Renascimento consideravam que o homem era 2 mais importante criatura de
Deus, uma vez que, por intermeédio da razio, podia esclarecer muitas informagbes €, por suz
perspicacia, podia inventar ourras tantas. Assim, o homem tornava-se mais proximo do mundo
espirituzal, caracteristica que conhecemos como:

a) antropocentrismo.
b) teocentrismo.
c¢) humanismo.

d) racionalismo.

c) realista.

(SAO PAULO, Caderno do Aluno: 7° ano/6° série do Ensino Fundamental, 2014. p.43)

As atividades de multipla escolha descritas acima estdo inseridas em uma perspectiva
conteudista que se sobrepde ao exercicio analitico e critico do tema: Renascimento Cultural e
Cientifico. Ou seja, a resposta ao exercicio sobre onde se localiza a Capela Sistina denota
algum grau de reflexdo possivel? Talvez fosse mais apropriado dizer que o0s exercicios
requerem uma relevante capacidade de memorizagdo do conteddo ensinado, uma vez que para
responder tais questdes basta encontrar a mesma palavra no texto base, contido no caderno e
utilizado em sala de aula.

Lembrando, que o documento curricular oficial previsto para o ensino de Histéria
entende que o aluno requer compreender, em relacdo ao tema Renascimento cultural e
cientifico, a seguinte habilidade: “reconhecer que a formacao das sociedades contemporaneas
é resultado de interacdes e conflitos de carater econdmico, politico e cultural” (SAO PAULO,
2012, p. 43).

Se o proprio documento entende que o ensino de Histdria requer uma perspectiva
critica que vise a construcdo do exercicio de cidadania no aluno, sé podemos concluir que o
objetivo anunciado textualmente pelo Curriculo (2012) ndo é materializado em seus

dispositivos pedagdgicos, como o caderno do aluno.
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Segundo os PCN, a Historia compete “favorecer a formacdo do estudante como
cidaddo, para que assuma formas de participacdo social, politica e atitudes criticas
diante da realidade atual, aprendendo a discernir os limites e as possibilidades de sua
atuacdo, na permanéncia ou na transformacéo da realidade histérica na qual se insere
(SAO PAULO, 2012. p. 26).

Porém, tal l6gica contraditoria entre o que diz o Curriculo (2012) e o que exemplifica
os cadernos ndo fica circunscrita somente ao caderno do aluno de 7° ano do ensino
fundamental, como analisado. Tal perspectiva pode ser encontrada em todo material, que
serve de ferramenta a implementacdo desse curriculo.

Se analisarmos o caderno do aluno do 3° ano do ensino médio podemos constatar

algo semelhante.

IMAGEM 4 — Texto base sobre a: “Miscigenacio no Brasil e o conde Gobineu”.
%:'\ " Leitura ¢ andlise de texto
.

Vocé sabia que ja se pensou que a2 populacio brasileira miscipenada iria diminuir, gra
dativamente, até desaparecer, por volta do ano de 21407

Durante o século XIX, as naghes mais industrializadas do periodo pantiram em busa
de novos fornecedores de matérias-primas, novos mercados consumidores €, gracas 3 acu
mulacio de riquezas nestes paises, também atuaram como credores de nagbes mais joven
¢ conturbadas, como o Brasil, por exemplo.

A suposta “superioridade do homem branco” servia como justificativa € motiva
Gio para que vastos territorios na Africa, Asia, Oceania ¢ América fossem dominados
dircta ou indiretamente, por nagoes “mais desenvolvidas™. Muitos acreditavam que
tratava de um esforgo, um sacrificio do homem branco em prol de povos atrasados
“pouco desenvolvidos™.

Retomemos 2 questio do desaparecimento da populacio brasileira miscigena
da. O responsavel por essa previsio foi um rapaz que viveu no Brasil € era amipe
de D. Pedro I1. Chamavam-no de Conde de Cobincan. Em 1873, logo depois qu
retornou para 2 Franga, apos ter ficado um ano em nosso pals, Gobinecau publicor
o ensaio Lémigration au Brésil (A emigracio ao Brasil), no qual incentivava os fran

ceses a vir para ca.
Leia um trecho desse artipo:

"A grandec maioria da populacio brasileira € mestica € resulta de misturas contral
das entre os indios, os negros ¢ um pequeno nimero de portugueses. Todos os palse
da Ameérica, seja no Norte seja no Sul, mostram hoje de uma mancira categérica qu
os mulatos dos diferentes praus 56 se reproduzem até um animero limitado de gera
coes. A infecundidade ndo sc apresenta sempre nos casamentos; mas os produtos vis

gradualmente se mostrando doentios, 130 pouco vidveis que desaparccem, scja ante

mesmo de ter gerado crizangas, scja deixando criangas que nio podem sobreviver.™

Ehaborxds opectlvnmie pars o Sie Faulo fax axcols
(SAO PAULO, Caderno do Aluno: 3° ano do Ensino Médio, 2014, p. 6).
E a seguir as atividades que seguem o0 texto, sempre na perspectiva de respostas

mecénicas e sem exigir muita reflex&o.



81

IMAGEM 5 - Situac¢ao de aprendizagem: “A miscigenac¢ao no Brasil e o conde
Gobineu”.

1. Sepundo o autor, quais motivaos levariam 20 gradual desaparecimento da populacio brasileima?

2. Quais 5o os clementos do pensamento curopeu da época que podanos perceber no trecho
destacado?

3. Condede Gobincau nio era uma voz solitiria em sua época. Diversos pensadores justificavam a2
superioridade curopeia utilizando argumentos biolégicos, evolucionistas, inspirados nas teorias
darwinistas. Outro arpumento cra 2 visio linear do desenvolvimento ccondmico dos povos:
diziam que esse processo ocorria em ctapas, segundo a sequénda a seguir destacada:

Estado odginal —— Agoculium ndemade ——= Faorndas — Interdependéncia comercial

Aponte tal influéncia em outro trecho do texto do Conde de Cobineau

“[---] 2 grande maioria dos planmdares, devido 2 sz deplocivel sitnagio econdmica,
que menciond hd pouco 2 Vossa Exceléncia, vive num essado mmito proximo da bar-
bdrie, em meio 20s escravos, nEo sc disinguindo ddes nem por gostos mais refinados,
nem por tendéncias moris mais devadas. Consequentemnente, o comércio, os interesses
e todas as fibricas, prandes ou pequenas, estio nas maos dos estrangeiros.”

Conde de Cobtece:, exx carss de 77 de bro de 1349 Toad: Cédz Caxb

(SAO PAULO, Caderno do Aluno: 3° Ano do Ensino Médio, 2014 p. 8).

O quadro nos oferece outro exemplo de atividades pouco reflexivas e que notadamente
sdo voltadas para as competéncias da leitura e escrita, tendo as prerrogativas da lingua
portuguesa como eixo articulador desse processo, e esvaziando o debate historico do ensino
de Historia, além do nitido afastamento do que seria um ensino pautado na construcdo da
cidadania.

Se verificarmos os PCNs ha uma clara sugestdo de um ensino de Historia por eixos
tematicos em detrimento de um conceito de educagdo conteudista. Tal posi¢cdo dos PCNs por

eixos tematicos e reconceitualizacdo de tempo historico defendido também pelo entdo vigente
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Curriculo do Estado de S&o Paulo (1992) parece muito mais atinada a um modelo de ensino
de Histdria significativo, cidaddo e critico da realidade do que o conteudista, marcadamente
expresso pelo novo Curriculo (2012).

O recurso aos eixos tematicos liberta o ensino de Historia dos conteddos fixos, cuja
aparente unidade é dada pelo "estudo do periodo". Nesta op¢do ndo conteddos ou
sequencias obrigatorias; os professores tém a liberdade de, juntamente com o0s
alunos, escolher temas, assuntos, épocas que deseja estudar. A mudanga sup8e uma
visdo de Historia que ndo exige o conhecimento de toda a Historia da humanidade
em todos os tempos, mas, a capacidade de reflexdo sobre qualquer momento da
Historia. (SAO PAULO, 1992, p. 12)

A rigidez curricular, bem como o engessamento pedagdgico dos contetidos impostos a
pratica docente, expressamente defendidos pelas orientagdes do curriculo paulista e suas
“cartilhas do professor e aluno”, ndo consideram de forma necessaria as peculiaridades
regionais e especificas de cada localidade, homogeneizando conceitos, distanciando-se da
realidade social dos alunos; contrario aos preceitos assinalados nos PCNs de Histdria.

Dessa forma, somente um ensino de Histdria significativo e critico da realidade pode
auxiliar na construcdo de cidadania e formacdo de um ser social que possui consciéncia
histérica dos seus atos, que possui uma leitura politica das informacgdes, bem como
capacidade de contextualiza-las e de agir coletivamente em prol do desenvolvimento social de

sua comunidade.

O ensino de Historia possui objetivos especificos, sendo um dos mais relevantes o
que se relaciona a constituicdo da nogdo de identidade. Assim, é primordial que o
ensino de Histdria estabeleca relacBes entre identidades individuais, sociais e
coletivas, entre as quais as que se constituem como nacionais. [...] Dentro dessa
perspectiva, o ensino de Histdria tende a desempenhar um papel mais relevante na
formacéo da cidadania, envolvendo a reflexdo sobre a atua¢do do individuo em suas
relagBes pessoais com o grupo de convivio, suas afetividades e sua participacdo no
coletivo (BRASIL, 1997, p.26).

As palavras cidadania e criticidade, neste contexto construido pelo Curriculo (2012)
preconizam a formacdo para o mercado de trabalho, desta forma, parecem ser conceitos
distantes da construcdo de identidade de um individuo que compreende a sua participacéo e
interacdo na sociedade de forma cidadd, que possui consciéncia dos seus direitos e deveres.

Em suma, as leituras das Propostas Curriculares (2008) que se materializaram no
Curriculo do Estado de Sdo Paulo (2012) evidenciado pelos cadernos dos alunos, do professor
e do gestor denotam um evidente desrespeito aos principios de gestdo democréatica, autonomia
docente e das unidades escolares, além da participacdo cidadd da comunidade de forma
coletiva no que diz respeito ao Projeto Politico escolar, conforme assinada a lei de diretrizes
bésicas da educacao, por meio do seu 3° artigo e corroborados pelo artigo 14 da Constituicdo
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Federal (1988) que garante o pluralismo e principios democraticos na estrutura de
funcionamento das escolas (DAVID, 2012).

Além de esvaziar os conceitos sugeridos pelos PCNs que apresenta a proposta de
trabalhar o ensino de Histéria a partir dos seguintes eixos tematicos: cidadania: diferengas e
desigualdades, cultura e trabalho, transporte e comunicacdo no caminho da globalizagéo;

nacdes e nacionalismos.

2.6 - O curriculo de Histdria e a nogdo de tempo histérico.

O tempo. Entender o tempo sempre foi uma preocupacéo tanto dos estudiosos quanto
dos poetas. De Herddoto a Séfocles. De Agostinho a Drummond. Talvez a leitura da obra
Confissbes do tedlogo e filosofo Agostinho nos sensibiliza ante a sua capacidade de nos
capitular uma sincera definicdo sobre este fugidio tema: "Se me perguntam se sei 0 que é 0
tempo, digo que sei. Mas se me exigem que o defina, subitamente percebo que ndo o sei". O
mesmo autor mais adiante, em um momento de epifania ainda nos oferta um celebre
pensamento sobre o tema: nos tempora sumus (ndés mesmos somos 0s tempos), tal ideia nos
remete a pensar sobre o tempo, mas afinal, o que é o tempo?

José Carlos dos Reis se aventura em algumas questdes a fim de esbocar uma resposta

sente sentido.

Do ser do tempo, pode-se falar? Para tentar falar sobre o tempo, pretendemos tocar
levemente nas seguintes questdes: o tempo é objetivo e esta na natureza ou é
subjetivo e esta na consciéncia? Ele é qualitativo ou quantitativo? Como se define o
presente? E o passado e o futuro, como podem ser definidos? Quais as relagdes entre
tempo e espago? Quais as relagdes entre tempo, finitude e eternidade? O tempo é
irreversivel ou reversivel, i.e., como se relacionam a suas trés dimensdes, 0 passado,
o0 presente e o futuro? Ele é singular ou plural, universal ou maltiplo? Quais as
relagcBes entre tempo, histéria e cultura? Haveria alguma relacdo entre tempo e
paternidade? O que pensam os historiadores sobre a “dimensao histérica” do tempo?
(REIS, 2011).

Antes de qualquer coisa é preciso qualificar a questdo. De qual tempo estamos
falando?

As ciéncias naturais tem como marco analitico o tempo natural, um tempo externo ao
ser, constitutivo a natureza fisica e bioldgica, este é o tempo que conta a Histdria do Universo,

da natureza.
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O tempo historico diferencia-se do tempo natural, pois a sua existéncia s6 pode ser
mensurada e percebida pelos seres humanos, logo, nos remete dizer que ele existe em seu
sentido no interior dos seres humanos.

O fato é que entender o tempo significa ao historiador entender a sua matéria- prima.
A propria analise da fonte historica, ponto basico de qualquer reflexdo histérica, requer
sumariamente uma contextualizacdo e uma historicizacdo dessa. Logo por isso, a
temporalidade € um conceito fundamental do pensamento historiogréafico.

Em relacdo ao conceito de temporalizar, ato sagrado ao historiador, dois aspectos
merecem destaque: a relagdo entre o tempo e 0 espaco e a as multiplas dura¢des do tempo.

Se partirmos da consideracdo aristotélica de que o tempo é Unico, o historiador deve
analisar cada periodo em suas especificidades unicas. Nesse sentido, nasce uma relacdo entre
a temporalizacdo que especifica uma dada territoriedade (espaco), singularizando esta
combinacdo em unidades compreensiveis, como a medievalidade ou a modernidade que
correspondem a uma civilizagdo especifica (AROSTEGUI, 2006).

Logo, entender essas especificidades do tempo e do espaco € uma tarefa do historiador
que deve se debrucar sobre as relacfes entre o passado, presente e futuro e como as varias
civilizacdes compreenderam essa temporalidade, entre o seu campo de experiéncia (passado)
e o0 horizonte de espera (futuro) e como esses influenciam tenazmente o tempo presente,
conferindo-lhe sentido.

A outra consideracdo importante a se fazer sobre o tempo é em relacdo a sua duragéo.
Tal conceito é acompanhado pela no¢do de permanéncia e ruptura, pois toda temporalidade
prescinde de elementos de ruptura, caso contrario ndo haveria Historia; e de permanéncia,
pois nem toda mudanca historica consegue desatar todos os lagos que foram atados por
séculos em dias.

Neste sentido, as consideracGes de Braudel sdo assertivas. O historiador francés em
seu celebre livro “Escritos sobre Historia” (1976), faz um verdadeiro tratado sobre a
temporalidade e a escrita da Historia, talvez uma defesa aos ataques estruturalistas liderados
pela filosofia, antropologia e linguistica a Historia em seu ponto central: o tempo. A sua
resposta a tudo isso, enderecada a Levi Strauss, nasce a nogdo de triplice temporalidade
braudeliana, no qual o autor faz mencdo a longa, média e curta temporalidade histérica
(DOSSE, 2001).

Assim, a longa duracdo de temporalidade historica corresponderia aquilo que muda

lentamente, é o tempo historico das civilizagdes; ao contrario a curta duracéo faz alusdo a um
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ritmo mais dindmico do tempo, ao evento, a ruptura. A média é a temporalidade intermediaria
entre 0 evento e as permanéncias da longa duracdo. Braudel (1976) salienta que a analise
historica deve apreender as confluéncias entre as varias temporalidades: suas contradigdes e
simultaneidade entre as temporalidades histéricas.

Sobre a questdo do tempo e a forma como este é organizado em um sentido historico é
imperioso frisar a profunda penetracéo da perspectiva positivista na compreensao da Historia
e, logicamente no seu processo de ensino-aprendizagem, principalmente no processo de
institucionalizacdo da Historia, enquanto ciéncia, no século XIX. Este modelo de pensamento
historico entende a temporalidade histérica em um sentido de evolucdo que marcha
teleologicamente para o Estado Positivo, Gltimo estdgio do desenvolvimento humano
(AROSTEGUI, 2006).

A Historia metddica que ainda hoje traz indeléveis marcas nas metodologias de ensino
de Histdéria de muitas unidades escolares é pautada no estudo dos grandes acontecimentos
politicos, nas biografias dos grandes personagens, nas simbologias e heroismos nacionais e de
um ritmo de tempo histérico marcadamente cronolégico e linear. Tal visdo gera uma série de
distor¢des quando prescinde a nogdo da Histéria, enquanto um processo evolutivo, pois
qualifica e desqualifica préaticas culturais, gerando tensfes e preconceitos, em nome de uma
visdo cultural eurocéntrica e elitista (AROSTEGUI, 2006).

Esta perspectiva metddica sobre o ensino de Histéria, calcada por uma ldgica
conteudista em que decorar datas e nomes fosse mais importante do que produzir sinteses
criticas da realidade social, em muito afastou a reflexdo histdrica da realidade dos alunos,
principalmente quando a escola se tornou democratica e universal, angariando novas
realidades sociais e culturais ao seu convivio.

A Escola dos Annales'! oxigenou as reflexdes sobre a Histéria e a sua escrita, desde 0s
anos 20 do século passado repesando o fazer historiogréfico a partir de situacGes problema.
Tal quadro nos leva a pensar o ensino de Historia a partir de situagdes do cotidiano,

aproximando assim da realidade social do aluno.

" Um movimento ligado a Historiografia que se firmou em torno das publicagcdes da Revista Annales d’histoire
économique et sociale, tendo como figuras centrais os historiadores Lucien Febvre e Marc Bloch. As suas
propostas se vertiam em torno de um maior dialogo da disciplina Histdrica com as outras ciéncias, bem como
uma maior participacgdo do historiador em relagdo a lide com as fontes e documentagao historica,
imprescindivel, assim, estabelecer um didlogo, uma problematizagao que nortearia a pesquisa historica
condicionada, que por sua vez, esta problematizacdo era imantada de um sentido atribuido pelo tempo
presente na sua analise do passado. In: BLOCH, Marc. ‘Apologia da Histéria, ou o Oficio do Historiador’;
traducdo: André Telles, Rio de Janeiro, Jorge Zahar Editor, 2002.
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Desse modo, as celebres frases mais costumeiramente escutadas pelos docentes de
Histdria, como “Para que estudar este ou aquele tema, se eu ainda nem era nascido?”’; “O que
eu tenho haver com isso?” ou ainda “é para decorar professor?”, podem dar espaco a
processos de ensino de Histéria ligados a temas cotidianos. Temas e problemas proximos a
realidade do aluno e se utilizam da Histoéria como espelho para enxergar situacfes ao longo do

tempo-espacgo proximas as suas, assim refletirem sobre a sua realidade social.

Ensinar Histéria hoje — histéria como construcdo, didlogo passado/presente,
problematizacdo de questdes oriundas do presente, mas que se apresentam em
diferentes tempos histéricos — [...] encerra uma questdo bdasica: como ensinar os
alunos a pensar historicamente? Em outras palavras: como direcionar as acgoes
pedagdgicas no sentido do desenvolvimento do pensamento histérico dos alunos?
Sem duvida, tarefa das mais complexas, considerando que o exercicio mental de
pensar historicamente ndo é uma capacidade inata, ou mesmo dada, mas, sim, uma
forma de raciocinar adquirida através da pratica sisteméatica e especifica de
operacBes cognitivas e afetivas. Tarefas das mais dificeis para o professor formado
na histéria tradicional — visdo evolucionista do tempo linear e da narrativa
cronolégica, em que o antes explica 0 depois — e que ndo foi “educado”, aqui
entendido como sinénimo de treinado e/ou preparado para perceber a dimensdo
temporal (ANDRADE, 2007, p.234).

Dito isso, remete-se a reflexdo: Como o Curriculo (2012) apreende e trabalha a
questdo da temporalidade histérica?

Talvez essa questdo ja esteja parcialmente respondida, quando analisamos a
reorganizacao dos temas do curriculo de Historia, em uma ordem factual, cronoldgica e linear
de tempo.

Tal postura denota que, apesar de textualmente o Curriculo apresentar orientagdes para
um ensino de Histdria reflexivo e critico, ele se aproxima de posturas conteudistas, com
temporalidades historicas marcadamente evolutivas e lineares.

Ainda sobre a questdo das temporalidades é importante analisarmos como € construido
a nocdo de temporalidade histérica nas propostas curriculares, mais detalhadamente no que
diz respeito a nogdo de simultaneidade.

Um rapido olhar sobre a organizacéo do curriculo paulista para o ensino fundamental
nos salta aos olhos uma questdo. Como se da o ensino de um processo historico que trata o
sistema feudal europeu, as cruzadas, o império bizantino e o inicio da civilizacdo arabe-
mulgumana de forma linear e ndo simultanea, quando esses sdo eventos que ocorrem dentro
de uma mesma temporalidade e de forma simultanea?

No processo de ensino aprendizagem em Historia a reflexdo sobre conceitos como o
tempo e o espaco é fundamental, para ndo dizer essencial. A nocdo de tempo historico traz

relacdo entre o passado e o futuro, em uma teia de permanéncias e rupturas, além de
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simultaneidades que formam o processo historico, conceito esse demasiadamente abstrato
para alunos do ensino fundamental.

Talvez uma saida para tal questdo, levando-se em consideragdo o publico infantil do
ensino fundamental, seja os conselhos da teoria socio-interacionista. Vigotsky (1995) nos
recorda que o conceito tempo é uma construgdo social do individuo por meio de suas
experiéncias tanto individuais como coletivas.

Piaget ainda corrobora a questdo ao relacionar as etapas de desenvolvimento da
crianga, condicionadas ndo sO por fatores sociais, mas também biol6gicos, ao seu
desenvolvimento, bem como em relagdo a construcdo de sua nocdo de tempo. Desse modo,
somente a partir dos 11 anos de idade, na etapa operatorio-abstrata, que a crianca comecar a
construir uma nogdo de tempo que parte do concreto para o abstrato. Tal pensamento
piagetiano tem sido de valorosa contribuicdo para se pensar o tempo na educacdo infantil e
fundamental, porém sozinho ndo da conta de ofertar ao aluno no¢des temporais de ordem,
sucessdo, duracdo, simultaneidade e de quantificacdo do tempo ndo sendo suficiente para
assegurar, que o adolescente domine mais tarde o conceito de tempo histérico
(SCALDAFERRI, 2008, p. 55).

Somente depois de ultrapassar o tempo pessoal, subjetivo e dominar um tempo
continuo, objetivado e social, é que o aluno poderd perceber as dimensdes do tempo em
Historia e pensar historicamente (SCALDAFERRI, 2008, p. 55).

Dito isso, 0 que seria pensar historicamente?

(...) pensar historicamente sup@e a capacidade de identificar e explicar permanéncias
e rupturas entre o presente/passado e futuro, a capacidade de relacionar os
acontecimentos e seus estruturantes de longa e média duracdo em seus ritmos
diferenciados de mudanca; capacidade de identificar simultaneidade de
acontecimentos no tempo cronolégico; capacidade de relacionar diferentes
dimensdes da vida social em contextos sociais diferentes. Sup8e identificar, no
préprio cotidiano, nas relagdes sociais, nas acfes politicas da atualidade, a
continuidade de elementos do passado, reforcando o didlogo passado/presente.
Como desenvolver nos alunos esse modo de pensar? Advogamos a favor da ideia de
gue devamos introduzi-los o mais cedo possivel nessa tarefa, pois o seu
desenvolvimento ndo é inato e, muito mais cedo do que pensamos, 3S criangas
podem, por meios diversos, iniciarem-se em modos de pensar a Histdria. (SIMAN,
2003, p. 119)

Diante do exposto, vamos nos ater a analisar o seguinte material, textualmente retirado
do Curriculo (2012) e postulam os conteudos e habilidades para o ensino de Histéria para o 4°
bimestre do 6° ano e 1° bimestre do 7° ano, ambos do ensino fundamental.



QUADRO 3 - Conteudos e habilidades para o ensino de Histdria: 5° série/6° ano do
Ensino Fundamental

57 série/6® ano do Ensino Fundamental

Contetados

O fim do Império Romano
« As migrages barbaras e o aistiansmo

As dvilzages do kla sodedads e aultura)
o A expansdo Islamia e sua presenca na Peninsua Ibérica

Império Bzantino e o Orlente no Imaginaro medieval

Reconhacer as caracteristicas historkas dos fluxos populacionals

Kantificar as principats causas e caractarsticas dos movimentos de migragao que
caracterzaram o processo histérico da ocupagao territoriad

idantificar fendomenos e fatos histérico-socials em suas dimensdes espadals @ temporals

idantificar e valorizar a dversidade do patrimonio culturd, reconhecando suas
manifestagdes e Inter-ralagdes em diferantes socledades

Reconhacer a Importanda do patdmonio étnico-cultural para a preservacao da memaria e
da Identidade dos varlados grupas soclals

Reconhacer os elkementos sockoculturals que constituem as Identidades, 3 partir do estudo
das questfes da dteridade

Reconhacer a Importancla de vaorlzar a diversidade nas praticas de religlao e
religosidade dos Indvducs e grupos soclals

identificar, nas manifestages atuals de religiao e religosidade, os processos histancos de
sua constitulgao

Reconhacer as formas histdricas das sockedades como resultado das relagoes de poder
entre as nagles

« identificar, a partir de mapas e documentos kconograficos, as prindpals caracteristicas das

formagles soclals

(SAO PAULO, 2012, p.61)

QUADRO 4 - Conteudos e habilidades para o ensino de Historia: 6° série/7° ano do
Ensino Fundamental.
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6% série/7° ano do Ensino Fundamental

Conteudos

O Feudalismo
« Relagdes sodals, econdmicas, polticas e rellgiosas

As Cruzadas e os contatos entre as sodedades europelas e orlentals
- Renascimento Comerclal @ Urbano
Renascimento Cultural e Clentifico

« idantificar as principals caracteristicas do sistama de trabaho na Kade Media europeia

. » Classificar cronokegkcaments os prindpals paricdos que dividam a histérla das sockedades
oddentals

« Reconhacer a Importanda das fontes lconograficas para a construgao do conhedmento
histérico

Reconhecer os prindpals elementos conformadores das ralagdes soclals no cotidano

12 bimestre

« identificar processos historicos relativos &s atividades econdmicas, responsavels pala
formagao e ocupagao territoria

» Estabelecer ralagfes entre os prindpals elementos que caracterizam o processo de
formagao das Institugoes paliticas e sodak a0 longo da histérla, aplicando conceitos de
parmananda e ruptura

« Reconhecer a Importanda do patrimonio étnico-cultural para a preservacdo da memoria
o conhecimento da histera

= Estabelecer relagtes entre as manifestagoes culturats do presente e as ralzes historicas de
sua constituigao

-« dentificar os prindpals fundamentos religlosos e sodals das Cruzadas medievals

= Raconhecer que a formagao das sockedades contemporaneas @ resultado de Interagles e
conflitos de carater economico, politico e cultural

-« Reconhecer, a partir de diferentes referénclas, a Importanda da cultura matadal como
fonte histarica

(SAO PAULO, 2012, p.62).

Tais quadros reforcam o sentido linear e cronologico do tempo construido pelo
Curriculo (2012). Por exemplo, como trabalhar os temas: a expansdo arabe e império
bizantino aparatados de uma tratativa em conjunto com a medievalidade cat6lica europeia? Os
dois primeiros temas aparecem como contetdos finais do 6° ano e a medievalidade europeia,
no inicio do ano letivo, no 7° ano. Se esses temas ndo ocorrem em uma simultaneidade
histérica, como entender a logica cristandade medieval e o sentido da expansdo arabe de
forma estanque, sem relacionar isso ao choque de civilizagdes que desembocou no processo
das Cruzadas, em Jerusalém? O processo histdrico ocorre entre sincronismos, dialogismos e

simultaneidades.
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Se analisarmos o caderno do professor (SAO PAULO, 2014, p. 51 a 54) que conta
com as orientacOes e procedimentos didaticos sobre o tema, tal perspectiva fica nitida, no
sentido de que em nenhum momento seja no item sensibilizagéo e sondagem, nem nas etapas
delimitadas para o desenvolvimento da aula ha mencdo ao professor na tratativa de relacionar
o tema: civilizagao arabe, assim como o império Bizantino (SAO PAULO, 2014, p. 56 a 59) a
uma Visdo sistémica e de processo histdrico, em que hd uma simultaneidade temporal entre
civilizagBes no processo historico.

O Curriculo (2012) relembra os professores a sua tarefa motivadora, em relacdo ao

ensino de Histéria:

Caberia, portanto, aos professores a responsabilidade de conduzir os alunos por
caminhos que levem ao exercicio pleno da cidadania, acompanhando e mediando os
momentos iniciais da formagdo da consciéncia critica de criancas e adolescentes, a
partir de sua experiéncia (SAO PAULO, 2012, p.31).

Mas como fazé-lo se a estrutura curricular ndo dinamiza condi¢cdes para um ensino

critico e significativo?

2.7 - Como o Curriculo (2012) entende a diversidade de recursos pedagdgicos e as novas

tecnologias no ensino de Histdria?

O material pedagogico formatado pelo Curriculo (2012) para o ensino de Historia
Cadernos do professor e aluno, se utilizam de uma logica para sua construcdo pedagdgica.
Para entendé-la € preciso desnudar e confrontar o que dizem os cadernos.

O caderno do aluno pode nos revelar quais 0s procedimentos e conteudos relacionados
ao ensino de Histdria, ja no caderno do professor é possivel verificar os documentos, fontes,
textos, imagens, bem como as estratégias e recursos para que se opere 0 ensino de Historia, as
avaliagdes de aprendizagem e atividades.

Em suma, o caderno do aluno em Histdria apresenta trés tipos de textos: aqueles de
autoria dos coordenadores do Curriculo, as fontes histéricas e excertos de obras
historiogréaficas.

E importante inclusive salientar que tais textos produzidos pelos coordenadores do
Curriculo (2012), o que podemos denominar enquanto os “fazedores da politica ptiblica” sdo
utilizados no caderno do professor como formas de descrever as situagdes de aprendizagem e

no caderno do aluno enquanto atividades que requerem interpretacdo e andlise de texto.
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Dentre os inumeros exemplos podemos verificar tal situacdo, como descrito acima, no
caderno do 8° ano do ensino fundamental, em que no caderno do professor o seguinte texto é

utilizado enquanto situacao de aprendizagem:

Em 1748, o iluminista francés Charles-Louis de Secondat (1689-1755), o Bardo de
Montesquieu, publicou a obra O espirito das leis, na qual desenvolveu o sistema
tripartite de poder (Poder Exe cutivo, Poder Legislativo e Poder Judiciario), que
influenciou a organizacdo dos Estados liberais, a comecar pela Constituicdo dos
Estados Unidos da América, redigida em 1787. Por considerar que “s6 o poder freia
o poder”, Montesquieu destacou a necessidade de autonomia para cada uma das trés
instancias da administragdo publica mencionadas em sua obra. Sua proposta,
contudo, ndo defendia uma separacdo rigida entre os trés poderes, mas sim o
estabelecimento de uma correlacdo de forcas que conduzisse ao equilibrio entre eles,
de maneira que houvesse o controle de um pelo outro. E preciso lembrar, também,
que o Bardo de Montesquieu desejava apenas a limitagdo do Absolutismo, regime
vigente na Franca do século XVIII (CADERNO DO PROFESSOR, 2014, 8° ano do
ensino fundamental, p. 8).

E 0 mesmo texto é utilizado pelo caderno do aluno em proposi¢do a uma atividade

relacionada a habilidade e leitura e interpretacao de texto, assim como podemos verificar:

Em 1748, o iluminista francés Charles-Louis de Secondat (1689-1755), o Bardo de
Montesquieu, publicou a obra O espirito das leis, na qual desenvolveu o sistema
tripartite de poder (Poder Exe cutivo, Poder Legislativo e Poder Judiciario), que
influenciou a organizacdo dos Estados liberais, a comecar pela Constituicdo dos
Estados Unidos da América, redigida em 1787. Por considerar que “so o poder freia
o poder”, Montesquieu destacou a necessidade de autonomia para cada uma das trés
instdncias da administracdo publica mencionadas em sua obra. Sua proposta,
contudo, ndo defendia uma separagdo rigida entre os trés poderes, mas sim o
estabelecimento de uma correlacdo de forcas que conduzisse ao equilibrio entre eles,
de maneira que houvesse o controle de um pelo outro. E preciso lembrar, também,
gue o Bardo de Montesquieu desejava apenas a limitagdo do Absolutismo, regime
vigente na Franca do século XVIII.

(Texto elaborado por Mdnica Lungov Bugelli especialmente para o Sdo Paulo faz
escola) (CADERNO DO ALUNO, 2014, 8° ano do ensino fundamental, p. 7).

A andlise sistematica desses cadernos nos leva a uma constatacdo interessante: 1°) os
textos utilizados no caderno do aluno sdo todos recortes de situagfes de aprendizagem
contidos no caderno professor; 2°) no caderno do professor ndo ha a mencdo a autoria dos
textos dispostos, assim s6 podemos descobrir que a grande maioria dos textos foram assinados
por Raquel Funari, Monica Bungelli, Paulo Micelli e Diego Lopez Silva se conferirmos com
textos similares no caderno do aluno.

Outra constatagdo importante a ser percebida é entre a relacdo estratégias/recursos que
o caderno do professor organiza para a implementacao do Curriculo, em sala de aula por parte
dos professores e ao que se efetiva por meio das situacdes de aprendizagem, e na perspectiva
dos alunos, no caderno do aluno. O que em outras palavras significa a relagdo entre os
recursos utilizados pelo professor e 0 que se espera que o aluno saiba fazer, em que fica clara

mais uma vez a influéncia de Delors (2001) na composicao dessa estrutura curricular.



QUADRO 5 - Orientacdes de Estratégias e Recursos pedagogicos para o ensino de

Histéria

6° ano/ 5° série — ensino fundamental

7° ano/ 62 série — ensino fundamental

Volume 1. Volume 2. Volume 1. Volume 2.
Construcéo de um Compreenséo de Organizacdo de Pesquisa e
viral texto painel ilustrado sociabilizacdo das
informacdes
Producédo de uma Elaboracéo de Producdo de um OrganizacOes de
pagina de jornal cartazes album de vocabulario
figurinhas
Dicionério Compreenséo de Producédo de uma Dicionario
ilustrado sobre texto ficha informativa ilustrado
Pré-Historia
Mural Elaboracéo de Elaboragéo de Anédlise de
cartbes-postais biografia document
Producéo de texto | Elaboracédo de jogo | Producdo de uma Confeccéo de
de percurso sintese de texto maquete

Elaboracéo de

Complementar um

Organizacéo e

Construcdo e

painel infogréafico fichas com exposicao de
informagao esculturas
biografica
Montagem de Elaboracdo de um Elaboracédo de Producédo de uma
cartaz e elaboragéo glossario sintese de revista cultural
de legenda conteudo
Elaboracgéo de Organizacdo de Elaboracéo de Construcdo de um
texto painel ilustrado uma histériaem | painel informativo

quadrinhos

Fonte: VALLES, 2012, p. 44.

QUADRO 6 - OrientacOes de estratégias e recursos pedagogicos para o ensino de

Histéria

8° ano/ 7° série — ensino fundamental

9° ano/ 82 série — ensino fundamental

Volume 1. Volume 2. Volume 1. Volume 2.
Apresentacéo de Producéo de Leitura Anélise de
seminario fichamento cartografica e documento e

sistematizacéo
das informacoes

elaboracdo de
sintese em grupo

Complementar

Analise de texto

Elaboragéo de

Elaboragéo de

linha do tempo da literério grafico noticias
historia dos EUA
Analise de Analise de mapas e Elaboracéo de Analise de
document sintese biografias documento




Montagem de

Anélise de Charges

Elaboracdo de um

Elaboragéo de

producéo de sintese

painel e producdo de texto | jornal histdrico painel
Andlise de Anédlise de Resumo de texto Anédlise de
document documento e historiogréafico documento e

elaboracdo de
frases-sintese

Construcgéo de
texto ficcional

Andlise de texto e
producdo de charge

Anélise
iconografica e
producdo textual

Producdo textual

Debate Produgdo de um Anélise de Elaboracdo de um
anuncio publicitario documento mapa politico da
Europa, com
legendas
Anélise Anélise Debate Elaboragéo de
comparativa de iconografica e cartaz

documentos

producéo de texto

Fonte: VALLES, 2012, p. 44.

QUADRO 7 - Orientacdes de estratégias e recursos pedagdgicos para o ensino de

Histdria
1° série - ensino médio 2° série - ensino médio 3° série - ensino médio
VOLUME | VOLUME | VOLUME 1. | VOLUME 2. | VOLUME 1. | VOLUME 2.
1. 2.
Analise de | Anaélise de Analise Analise de Analise de Analise
documento | document documental | documento e Mapa e documental,
e imagem imagem imagem interpretacdo
digital, digital, detextoe
mapas mapas pesquisa
Anélise de | Analise de Analise Analise Leiturae Discussdo em
materiais e Mapa e documental e | documental e analise de sala de aula,
visita online imagem confeccdo de | confeccédo de texto e atividade
ao acerco texto texto analise de individual e
MAE mapa em grupo e
leitura de
textos
Analise de Leitura e Analise Analise Anadlise de Analise de
documento | analisede | documental, | documental, | documento e Mapa e
e mapas texto e interpretagcdo | interpretacdo mapas imagem
anélise de de texto e de texto e
mapa pesquisa pesquisa
Analise de | Anélise de | Discussdo em | Discussdo em | Analise de Leitura e
imagem document | saladeaula, | salade aula, imagem anélise de
textos e atividade atividade textos e texto e
mapas individual e | individual e mapas anélise de
em grupo e em grupo e mapa
leitura de leitura de
textos textos
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Leiturae Leiturae Analise de Analise Discussdo em | Analise de
analise de analise de texto e documental sala de aula, | documento e
texto texto pesquisa atividade mapas

individual e
em grupo e
leitura de
textos
Leiturae Leitura e Analise Leiturae Analise de Analise de
anélise de andlise de documental anélise texto e imagem
texto e texto textual pesquisa textos e
analise de mapas
mapa

Fonte: VALLES, 2012, p 45.

Ao analisarmos os documentos, dispostos acima, percebemos a esséncia de um

majoritario teor expositivo nas sugestdes e procedimentos didaticos apresentados pelo

documento curricular, inclusive com tal incidéncia, sendo mais acentuada, no ensino médio.

Tal situacdo traz ainda a utilizacdo de recursos pedagdgicos, como: a analise de documento

historico, além de imagens, texto e mapas.

A partir disso cabe perguntar, como tais recursos pedagdgicos estdo estruturados na

metodologia de ensino de Historia dessa politica publica?

2.8 — Como o Curriculo entende a andlise de documentos para o ensino de Histéria?

A analise do documento historico é tarefa primordial ao historiador. Porém, € preciso

de certos cuidados ao utilizar o documento histérico em sala, para fins pedagogicos.

O saber historico é produto de fontes, todas elas vindas do passado, e de uma critica,
vinda do historiador, um especialista, que explora seu conteddo! [...] Mas ndo é
preciso advertir que o trabalho do historiador ndo pode estar limitado a isso. Nada é
uma fonte por sua propria natureza e é o problema colocado pelo historiador que,
identificando um traco que forneca uma resposta, transforma assim um documento
em uma fonte historica. Os registros e marcas do passado sdo a sua matéria prima. O
historiador diante dessa matéria prima, das fontes, faz perguntas, coloca problemas.
Mas € preciso, inicialmente, saber o que esta fonte dizia antes aos outros, como era
usada para outra coisa, ou seja, é preciso adquirir conhecimento sobre ela (isto
significa que o historiador ja possui conhecimentos da histéria da época em que o
documento foi produzido) e a partir desses dados obtidos, talvez essa fonte possa
fornecer e novas ou algumas informacdes para a pesquisa. Cabe ao historiador, desta
forma, selecionar e delimitar as fontes adequadas para sua pesquisa. Fontes que
serdo organizadas por série, ou serdo compostas por conjuntos arqueoldgicos ou
entrevistas orais [...] (apud BITTENCOURT, 2005, p. 328-329)

Neste sentido cabe o questionamento, sera que o historiador ou professor de Histéria

esta sendo bem instruido a fim de possibilitar ao aluno este apanagio de informacdes e 0

contexto do documento histérico em questdo?
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Parece que a cada edicdo mais informac6es sdo adicionada a fim de contextualizar
melhor o professor em relagdo ao documento a ser analisado.

Porém, ainda algumas distor¢des merecem destaque, como a auséncia de certos
autores de textos ligados ao “Programa Sao Paulo faz escola” no caderno do professor, so

sendo possivel a sua identificacdo no caderno aluno.

Bittencourt (2005) nos oferta uma imagem bem ilustrativa sobre um bom

aproveitamento do documento histérico por imagem, filmico ou mesmo textual.

IMAGEM 6 — Modelo de anélise do documento mento histérico.

DESCREVER o
documento, isto &, destacar
e indicar as informagoes
que ele contém

MOBILIZAR

EXPLICAR o
documento,
i5t0 &, associar essas
mformag des

203 saberes anteriores

COmM=xto e em IDENTIFICAR
relagdo ao a parareza desse
&3 autor documento &
tambem explorar
esta caracteristica

PARSA CHEGAR A

Y

Identficar os LIMITES e o intersssea
do documento. isto €. critica-lo

(BITTENCOURT, 2011, p.334).

Deste modo, a imagem também pode ser conferida a titulo de documento historico,
inclusive, salienta Bittencourt ela sempre esteve presente nos livros didaticos, desde o século
XIX, enquanto “litogravuras de cenas histdricas intercaladas com textos escritos e mapas”
(p.69), neste sentido a autora ainda faz uma reflexdo apontando os franceses enquanto
importantes desenvolvedores das técnicas ilustrativas ao longo da historia do livro didatico.

A titulo de ilustracdo das 64 situacGes de aprendizagem verificadas no caderno do

aluno, nos anos relacionados ao ensino fundamental, h4 a mencdo em 53 delas de imagens,
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enquanto recurso pedagogico. Descriminando a soma temos 12 imagens sendo utilizadas em
exercicios, 38 enquanto ilustracdo em algum texto (em sua maioria relacionado a pesquisas ou
atividades que deverdo ser conduzidas pelos alunos) e 6 em situagdes de aprendizagem. Ha
neste todo: charges, reproducéo de pinturas, desenho, fotografias e mapas, dentro outras.
Observemos o caso apresentado, no caderno do aluno no 7° ano do fundamental, em

relacdo ao processo de Independéncia dos Estados Unidos.

IMAGEM 7: Linha do tempo: A colonizacéo inglesa e a independéncia dos Estados
Unidos da Ameérica.

Linha do tempo
—1607: fundacio de Jamestown:

D¢ Yk 4 ".:
Ohhut Lol /e Mg At Liew sl et

D pac ex= b Funch dx cxltaia pdo apttso
Chrmopher Newpore. Visgini, 1607,

—1620: chegada do Mayflower:

OFime Lt/ B M ipms ity i

—1756-1763: Guerra dos Sete Anos:

(SAO PAULO, Caderno do aluno: 8° ano/7° série, 2014, p.19).
As imagens neste contexto fazem parte de uma atividade que tem por objeto remontar

uma linha do tempo sobre a Historia dos EUA, mais especificamente sobre o processo que

liga a col6nia & independéncia norte-americana, dessa forma é requerido que os alunos
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pesquisem sobre o0s eventos e obviamente relacionem tais informacdes com as figuras

interpostas na atividade.

Tal situacdo de aprendizagem por ser descrita pelo quadro seguinte.

QUADRO 8 - Sintese da situacao de aprendizagem relativa ao contetdo: A colonizagéo
inglesa e a independéncia dos Estados Unidos da América.

CONTEUDO

HABILIDADES

ESTRATEGIAS

RECURSOS

A colonizagéo
inglesa e a
independéncia  dos
Estados Unidos da
América (EUA)

- ldentificar os principais
fatos e acontecimentos que
podem  estabelecer um
encadeamento cronoldgico
relativo ao processo de
independéncia dos EUA

Aula  expositiva,
pesquisa, coleta e
sistematizacdo das
informacdes e
exercicio de sintese,
linha do tempo.

Livro didatico e

caderno

aluno

do

- Reconhecer o0s motivos
que levaram os EUA a
conquistar sua emancipagéo
politica

(SAO PAULO, Caderno do Professor, 7°/62 série, 2014, p. 17).

A ilustracdo nesse contexto serve para auxiliar a compreensao da Historia, por meio de
ilustracbes, um recurso didatico utilizado desde o século XIX, no qual “as criangas tém
necessidade de ver as cenas histdricas para compreender a histéria. E por esta raz&o que os
livros de historia que vos apresento estdo repletos de imagens. Desejamos forcar os alunos a
fixarem as imagens” (LAVISSE, apud BITTENCOURT, 2001, p. 75).

Percebemos neste sentido uma clara disposi¢éo entre a imagem e a palavra escrita, no
sentido de exercitar a memorizacdo do contetdo historico, isso sem mencionar a utilizacéo da
linha do tempo, o que mais uma vez reforga a perspectiva linear, evolutivo e cronoldgico do
tempo historico.

Agora observemos uma ilustragéo relativa ao ensino de Historia do Antigo Egito.
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QUADRO 9 - Sintese da situacao de aprendizagem: O rio Nilo e o trabalho dos
camponeses no Egito antigo.

CONTEUDO HABILIDADES ESTRATEGIAS RECURSOS
Egito antigo Anélise de documentos Anédlise de Documentos
historicos, coleta e selecdo | documentos, pesquisa, | historicos, materiais
de dados, estabelecimento | trabalho em duplae de pesquisa.

de relagdes para producéo producdo de texto.
de texto de tipo
historiogréafico.

(SAO PAULO, Caderno do Professor: 5° série/6° ano do ensino fundamental, 2014, p.
39).

Visto isso. A atividade requeria que os alunos observassem e analisassem a imagem
em questdo e escrevesse um pequeno texto sobre a importancia do trabalho camponés no
Antigo Egito (Caderno do Aluno: 5° série/6° ano do ensino fundamental, 2014, p. 51).

Perceba que a imagem é colocada depois de uma contextualiza¢do sobre a importancia
do Rio Nilo, no caderno do professor, mas essa atividade em especial, simplesmente é
descontextualizada das demais atividades. A imagem e a legenda nédo se relacionam com os
objetivos da atividade.

Neste sentido, a ilustracdo aqui relacionada poderia ser melhor explorada a fim de
utilizar a imagem enquanto um eficaz instrumento didatico do ensino de Historia. Assim a
ilustracdo néo atinge o seu objetivo inicial e textualmente exposto, pois ndo possibilita uma
clara relacdo entre a ilustracdo e a producdo de um texto historiografico, sem sua situacdo de
aprendizagem.

Percebemos ao longo de nossa analise que ha varias discrepancias entre o que diz o
Curriculo e os cadernos do aluno e professor que configuram a materializacdo de seus
dispositivos pedagogicos para o ensino de Histdria, dessa forma a politica publica deveria ser

reformulada a fim de evitar certas contradi¢des entre o discurso e a prética.
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IMAGEM 8: Leitura e andlise da imagem relativa ao antigo Egito.
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(SAO PAULO, Caderno do Professor: 5° série/6° ano do ensino fundamental, 2014, p. 39).

No caderno do professor tal ilustracéo é precedida uma um texto do Herodoto no qual
fala sobre a importancia do rio Nilo para a dindmica da sociedade egipcia, por meio do item

“Sondagem e Sensibilizagao™:

A civilizacdo egipcia desenvolveu-se as margens do Rio Nilo, localizado no
continente africano. Essa regido faz parte do ‘crescente fértil’, uma grande extensio
de terra no Oriente Proximo que se estende, em forma de meia lua, do vale do Nilo,
passando pelo Rio Jorddo e pelas terra da Mesopotamia (entre os rios Tigre e
Eufrates). O historiador grego Herddoto, em sua obra Historias, escreveu: ‘O Egito ¢
uma dadiva do Nilo’, o que significa que toda a vida das comunidades ali fixadas
dependia do rio, e que estas comunidades entendiam que o rio era uma divindade
que proporcionava a vida. No vale do Nilo, desde aproximadamente 7 mil anos atras,
comunidades praticavam a agricultura, cultivando diversos alimentos como o trigo,
alface, pepino e cevada. Esta Situacdo de Aprendizagem tem por base a andlise de
dois documentos que abordam a viséo dos historiadores gregos Herddoto e Diodoro,
surpreendidos pelo regime das cheias do Nilo, e sua importancia para a agricultura
egipcia. (CADERNO DO PROFESSOR, 2014, p 40).

Para melhor mediar tal situagdo, vamos verificar quais as habilidades e recursos

pedagogicos requeridos pelo contetido a fim de mediar com mais qualificacéo a ilustrag&o.
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Verificando o documento, textualmente diz que as competéncias e habilidades
requeridas para este contetido fica assim posto como objetivo: “a andlise de documentos
historicos; coleta e selecdo de dados, estabelecimento de relacdes para a producgdo de texto de
tipo historiografico” (Caderno do professor, 2014, 5° série/6° ano, p. 39).

Visto o texto, as imagens e 0s objetivos os quais se propde o Curriculo (2012), resta
perguntar: o documento curricular materializa os seus objetivos pedagdgicos na estruturacdo
de seus cadernos? Ele possibilita, assim como estruturado, no modelo exposto, uma levar ao
aluno uma reflexao historiografica a partir dos documentos relacionados?

E nitido que ndo ha qualquer possibilidade de se relacionar as imagens sobre 0 Antigo
Egito ao texto base contido no documento, no item Sondagem e Sensibilizacdo que versa
sobre a sociedade egipcia, com o0s objetivos fins de possibilitar ao aluno a uma reflexéo e
escrita historiografica.

O formato pedagdgico pelo qual é disposto o documento curricular ndo possibilita
reflexdes e ferramentas para producdo historiografica, uma vez que ha certos descompassos
entre texto, imagem e competéncias/habilidades requeridas ao processo educativo. Logo, 0s
objetivos propostos pelo documento ndo se materializam.

Dessa forma, deve pensar a articulacdo dos possiveis documentos historicos
trabalhados em sala de aula, de maneira articulada, reflexiva e acima de tudo critica, € ndo
parece que tais preceitos foram considerados em exatidao na elaboracdo didatica para o ensino
de Histdria, tanto no caderno do professor, como do aluno, na implementacdo da politica

curricular paulista, em sua rede publica estadual de ensino basico.

2.9 — Sintetizando ideias: breves reflexdes
O documento curricular paulista € permeado de contradi¢cBes, aqui pontuadas no
decorrer do trabalho:

e A implementa¢do do Curriculo (2012) ndo foi construida, por meio de um
amplo debate social, pontuando as demandas especificas da comunidade
escolar; e sim sancionado de maneira unilateral e antidemocratica.

e A politica publica deve-se pautar por um principio de desenvolvimento social.
Seré que o curriculo (2012) que tem em seus preceitos excessiva preocupagao
de promover na escola, mero processo educacional de teor conteudista,

mecanico e ndo reflexivo, de preparacdo para o mercado de trabalho néo
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contraria tal no¢do de bem-estar social e interesse publico, sem promover o
pleno exercicio da cidadania?

e Apesar de textualmente, o Curriculo (2012) afirmar valores cidaddos e um
ensino de Historia reflexivo, nota-se assaz aprego pelas competéncias da escrita
e leitura, em detrimentos dos saberes da Histdria, relegando um ensino da
disciplina de maneira conteudista, de visdo temporal linear, evolutiva e nao
reflexiva. Lembrando que o Curriculo, textualmente, preconiza um ensino
reflexivo, além da utilizacdo de diversos documentos histéricos e metodologias
de ensino o0 que ndo se materializa na acdo proposta pelos cadernos do

professor e do aluno.

Sé possivel entender muitas dessas contradigdes entre o que diz o Curriculo (2012) e 0
“curriculo em agdo”, apreendermos a perspectiva analitica de Draibe (2003), mais
precisamente, no que a autora ird denominar de politicas publicas focalizadas. Em seu texto
fica claro que tais politicas s@o influenciadas por uma logica neoliberal que prioriza o “estado
minimo” e a livre atua¢ao dos mercados, em detrimento de questdes sociais, a0 mesmo tempo
tendem a promover politicas publicas relacionadas a protecdo social.

Ou seja, sdo politicas que em seu discurso incorpora alguns elementos progressistas,
de teor democréatico e de cunho social, mas sdo organizados por uma légica gerencial e
tradicionalista.

Entender essa perspectiva da professora Draibe (2003) nos possibilita entender com
mais acuidade e clareza as discrepancias e contradi¢fes entre o que diz o documento e o0 que
ele de fato, materializa em seus cadernos e “curriculo em a¢ao”. Em outros termos, significa
que o Curriculo é uma politica de inspiracdo neoliberal, mas em seu discurso oficial busca
uma roupagem social, e que tal verniz se desfaz na medida em que tal politica se mostra em
acdo, por meio da contradicdo de seus dispositivos de implementacdo: uma vez que nédo
cumpre em requisitos basicos com um ensino comprometido com o exercicio da cidadania,
autonomia do aluno e reflexdo historica, por sua vez, reforcando um ensino burocrético,

unilateral e conteudista.
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CAPITULO 3 - PROJETO DE INTERVENCAO NA REALIDADE SOCIAL?
CAMINHOS E POSSIBILIDADES PARA O ENSINO DE HISTORIA.

"Os fil6sofos tém apenas interpretado 0 mundo
de maneiras diferentes, a questéo € transforma-
lo." (MARX, Karl. Teses sobre Feuerbach)

Notadamente, um dos mais interessantes aspectos do mestrado profissional diz
respeito a sua nogéo intervencionista na realidade, uma vez que o construto da dissertagdo
pode e deve ser encaminhada, no caso mais especifico do de P6s-Graduacdo em Planejamento
e Analise de Politicas Publicas, enquanto uma nova proposicdo, e/ou analise da politica
publica. Entendemos ndo pode haver uma anélise de uma politica publica que ndo proponha
algo, da mesma forma que ndo ha como propor algo sem analisar o que se propde transformar,
portanto o nosso trabalho possui um duplo aspecto, mesmo que de carater geral.

No capitulo segundo, analisamos a politica publica em si. No capitulo 3, propusemos
alguns caminhos e possibilidades do ensino de Historia frente & analise que pontuamos sobre a
politica pablica em questdo: o curriculo de Histéria do Estado de Sdo Paulo (2012).

Neste sentido, antes de nos arriscarmos a esbocar as possibilidades de metodologias de
ensino de Historia, frente ao Curriculo (2012), devemos antes pontuar alguns limites dessa
politica publica, enquanto uma politica contraditoria que esta claramente imersa em uma
I6gica neoliberal, mas promove ao mesmo tempo politicas publicas de protecdo social, se
revelando em préticas e noc¢des gerenciais, com decisdes altamente verticais ferindo a nogédo
de democracia, de teor conteudista, de nogdo de tempo cronoldgico, linear e evolutiva.

Posto isso, emerge a pergunta: qual o papel do professor frente a um curriculo com tais
predicados e que notadamente traz questdes sérias que deveriam ser melhor equalizadas?

A primeira alternativa que surge é de total enfrentamento a esta politica, buscando
espacos institucionais de debate para tanto. E uma alternativa de médio, longo prazo a ser
resolvida, pois requer uma série de dialogos sociais e politicos que atuam no jogo de forcas da
elaboracdo da politica publica. Esta alternativa € sem sombra de duvidas, um projeto de vida,
algo prioritario ao lutarmos por uma educacao de qualidade, mais reflexiva e critica.

Por outro lado, o que fazer se tais mudangas sdo morosas, por vezes silenciosas e a
prazos maiores do que o cotidiano? Como pensar praticas de ensino que dialoguem com a

politica publica, com o curriculo e a0 mesmo vai além daquilo que é proposto? Repensar as
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praticas de ensino, contextualiza-las ao enredo social do seu aluno, dotar o conteudo de
significancia social, talvez tal pratica seja, por si so, revolucionaria?

Ou seja, repensar as relacGes pedagodgicas e didaticas de ensino, entre professor e
aluno, acarreta, por si so, transformagdes na estrutura educacional, uma vez para isso requer
professores estimulados em buscar um modelo de ensino dialogado e proximal a zona de
interesses do alunado, por sua vez tal cenario é propicio a formacéo de alunos mais analiticos
e criticos. Tal efeito multiplicador ndo seria uma revolucdo silenciosa de mentalidades e
transformacé&o social?

Frente a isso, o0 presente trabalho propde-se a sugerir algumas praticas de ensino de
Histdria que colaborem o oficio da docéncia frente as contradi¢bes da realidade do sistema

educacional paulista. Uma tentativa de intervencdo da realidade.

3.1 - Qual o papel do professor frente a tudo isso?
Se recordarmos a escola tradicional dos jesuitas e seus conventos, ou mesmo as

instituicGes escolares de teor positivista e tecnicista tanto em uma como em outra o papel do
professor é de mero transmissor de conhecimento, neste sentido a metodologia de ensino se da
por uma verborragia, seguida de lousas e mais lousas escritas com o conteddo a ser ensinado,
onde se pressupde que o bom aluno decorou tal contetido e que faca uma avaliacdo para ver
conseguiu assimilar/decorar o conteudo. O professor neste esquema se encarna como 0
portador da verdade insofismavel que impbe a disciplina e ndo permite qualquer tipo de
intervencdo em sua dindmica pedagdgica, por parte dos alunos. Perceba ser essa uma relacéo
pedagdgica altamente verticalizada e unilateral (LIBANEO, 1990).

Ja nas escolas ditas liberais, seja por orientacdo tanto de Carl Rogers quanto de Dewey
percebemos uma concepc¢do de escola, em que os proprios alunos € que devem buscar seus
conhecimentos, delegando ao professor um papel secundario nesse processo de ensino
aprendizagem. Historicamente, a pedagogia liberal ¢ uma constru¢do da hegemonia burguesa
p6s- Revolucdo Francesa, e a escola tem por fungdo a preparagdo dos individuos para
desempenhar 0s seus papeis sociais, adaptar-se as normas sociais vigentes, por meio do
desenvolvimento da cultural individual. Tal perspectiva traz forte referencia ao
individualismo, a nocdo de meritocracia burguesa e a relacdo entre desenvolvimento
intelectual/técnico e civilizagio (LIBANEO, 1990).

Porém, em meados do século XX novas ideias a respeito da escola e de suas relagdes
pedagdgicas emergiram cada qual uma nova perspectiva, mas em suma ressignificando o

papel do professor frente ao processo de ensino aprendizagem. Tanto o construtivismo, quanto
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as teorias marxistas sobre educacdo, ou mesmo teorias criticas e progressistas vislumbravam
uma nova relacdo professor-aluno, em face aos novos tempos. Para citar, mesmo com
discordancias internas em suas obras, autores como Makarenko, Paulo Freire, Vygotsky e
Piaget comungavam uma relacdo horizontal entre professor e aluno, uma relagdo dialogada
em que o professor se atenta as necessidades desse alunado, escutando-as, mediando tais
especificidades no processo de ensino-aprendizagem, em um processo que deve resultar em
uma tomada de consciéncia da realidade, pois esses autores acreditam também que o
conhecer, pressupde refletir sobre algo. Logo, tal processo de ensino aprendizagem, ndo pode
ser pautado na decoreba, mas sim em exercicios cognitivos e reflexivos, de tomada de
consciéncia da realidade social. E logo, o professor possui um importante papel a
desempenhar neste sentido (LIBANEO, 1990).

Por isso que em meio a uma crise moral, cultural e de valores a qual vivemos, nos dias
de hoje e que Bauman (2001) denomina de “Modernidade Liquida”, o papel do professor é
fundamental em nos possibilitar a pensar quais sdo as nossas prioridades, quais S0 0S N0SSOS
valores, qual 0 mundo que queremos. Para equalizar tais questBes é preciso que se repense a
forma como educamos e quais as relacdes entre o professor e alunado para a sua formagéo
cidada.

A educacdo deve ser entendida como instrumento de luta e transformacdo social, de
consciéncia critica da realidade, para tanto é imprescindivel uma didatica dialogada, mediada
entre o0 universo de valores do alunado e a compreensao de mundo oferecida pelo professor.
SO assim € possivel ofertar a construcdo da criticidade, dialogando. SO assim é possivel
construir o exercicio da cidadania.

Urge que (re)pensemos o papel do professor enquanto um mediador do exercicio da
cidadania, no sentido de formacdo de individuos que possuam maior clareza sobre o0s
mecanismos de funcionamento do jogo social, sobre as estruturas politicas, que vislumbre ndo
somente as sombras das informagcfes mididticas, mas que veja de forma mais acurada as
estruturas sociais e econdmicas e ndo somente o fato, por si. E que assim, possam melhor

definir os rumos de uma sociedade mais justa, democratica, inclusiva e de bem estar social.

3.2 - Nocdes essenciais ao ensino de Histdria?
Sobre isso o professor de Historia traz uma enorme responsabilidade sobre tal

processo de transformacgdes. Desde a década de 20, do século XX, com a Escola dos Annales
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e 0 marxismo heterodoxo, com énfase nas escolas inglesa e alema percebemos uma guinada
Critica e problematizadora do “fazer, escrever e pensar a Historia” (FONTANA, 2006).

Nesta perspectiva, algumas noc¢des devem ser mediadas ao ensino-aprendizagem de
Histéria, como a importante ligdo de Bloch (2001) no qual “os fatos ndo mudam, e sim as
diversas interpretagdes sobre o mesmo ao longo da Historia”; ou mesmo a respeito da
necessidade de se problematizar a Historia, partindo-se de problemas do presente e utilizar-se
da Histdria, em um processo dialégico comparativo para entender e responder os problemas
do presente, como se a comparagédo entre o presente e o passado nos desenovelasse a realidade
social, vislumbrando possibilidades de futuro.

Nocbes como as ofertadas por Thompson (1981), no qual nos oferece uma original
interpretacdo do materialismo histérico em debate com Althusser, que foge a determinismos
tedricos, sendo sensiveis as manifestacdes sociais, culturais, econémicas e politicas a fim de
produzir sinteses historicas, em uma ldgica que parte da analise das evidencias para a
construcdo das sinteses. Tanto por isso nos ensinou a enxergar a “Historia vista de baixo”, dos
excluidos, daquelas os quais os documentos oficiais pouco e ou nada dizem, mas que sdo
ativamente sujeitos da Histdria.

Ainda como para citar a importante obra de Le Goff (1990) sobre a importancia de se
diversificar a analise dos documentos historicos e dos temas, abrindo trincheira para novas
formas de analise documental como a historia oral, iconogréfico e arqueoldgico, postos em
uma nova perspectiva de tema que abordam o cotidiano, aproximando a realidade social do
leitor. E a histéria do imaginario, das mentalidades que aborda questdes universais como a
morte e a infancia, em detrimento de temas exclusivamente econémicos e politicos. Ainda que
muitos historiadores dessa corrente facam uma sintese histérica que aborde a economia, a
politica, a cultura e as mentalidades, como Pierre Chaunu (1980), em seu tratado sobre
Sevilha e a América, nos séculos XVI e XVII.

A diversidade documental como analise histérica € uma importante ferramenta, nos
dias de hoje, em que vivemos em uma sociedade digital, na qual podemos nos apropriar de
novas ferramentas digitais, para pedagogicamente aproximarmos as reflexdes historicas a
realidade social do alunado. Tema que trataremos mais adiante com maior profundidade.

E ainda licito sugerir que para que o professor de Histdria logre éxito em possibilitar a
construcao do exercicio de cidadania e criticidade, ele ndo parta de solucgdes insofismaveis e
respostas prontas. E preciso que aluno aprenda a pensar e a construir suas respostas e opiniao,

mediado por leituras, debates e reflexdes sobre o mundo. Isso significa em outras palavras
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estimular ao aluno a relacionar, interpretar e analisar e concluir informacdes, concordar e até
discordar destas, estimulando com perguntas e reflexdes, em uma dialdgica socratica de
descobrimento da sua verdade, do seu ponto de vista.

Como nos ensina o historiador Marc Ferro, “a historia que se conta as criangas, aos
adultos, permite ao mesmo passo reconhecer a identidade de uma sociedade e ao estatuto
desta através dos tempos”. O ensino de Historia é sem davida uma ferramenta importante
para entendermos quem nds somos, produtos do que? Entendermos-nos enquanto seres
sociais, a nossa identidade cultural.

O que nos resta a partir desse momento é pensar como relacionar esta nocao

pedagdgica de exercicio da cidadania e criticidade com as metodologias de ensino de histéria?

3.3 - Cidadania®? E Criticidade'®: como pensar as metodologias de ensino de Histéria?
Antes de adentrarmos a nossa discussdao de forma mais profunda, € importante

recordarmos as consideraces de BITENCOURT (1998), a respeito do ensino de Histéria e o
conceito de cidadania. A autora chama a atencdo para nossa condicdo de uma sociedade
consumista, capitalista e globalizada, de mudancas e esquecimentos coletivos sobre o passado,
de um estado social presenteista. Neste sentido, a professora chama a atencdo para as
distorcBes que o conceito de cidadania vem sendo empreendido, nos ultimos tempos, quase
sempre restrito ao seu aspecto politico, quase nunca a seu aspecto social. E para a autora este
é uma das prerrogativas do ensino de Historia, nos dias de hoje, exercitar a compreensdo de
gue todos somos sujeitos historicos, que possuem resquicios do passado em seu presente, e
que possui por meio da criticidade o direito cidad@o de transformar a sua realidade social,

politica e econémica.

2 Entendemos o termo cidadania, assim como nos ensina o professor Jayme Pinsky: “ser cidaddo é ter direito a
vida, a liberdade, a propriedade, a igualdade perante a lei: é, em resumo, ter direitos civis. E também participar
no destino da sociedade, votar, ser votado, ter direitos politicos. Os direitos civis e politicos ndo asseguram a
democracia sem os direitos sociais, aqueles que garantem a participacdo do individuo na riqueza coletiva: o
direito a educacdo, ao trabalho, ao saldrio justo, a salide, a uma velhice tranquila. Exercer a cidadania plena é
ter direitos civis, politicos e social” (2008, p.9).

B Comungamos das reflexGes de Certeau (1994) em que nos ensina que o exercicio da criticidade é construido
por meio da andlise, relacionamento, comparagdo e sintese de informagbes, no qual tomamos consciéncia
sobre a realidade social, e sob a qual tomamos atitude de transformacdo social, de transgressdo das regras
instituidas, por meio de taticas emancipatdrias que desenvolvemos a partir da tomada de consciéncia sobre as
acGes cotidianas a transgressdo das normas ditadas pelo poder instituido, desenvolvendo taticas
emancipatdrias e que visem o bem estarem social.
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Assim para realizar 0s nossos objetivos de realizar um ensino de Histdria que nos
remeta a um ensino critico e cidaddo, entendemos que trés pontos sdo de fundamental aspecto
para iniciarmos 0 nosso debate a esse respeito e que sdo: a proposicdo de eixos tematicos, a
diversidade de fontes historicas, bem como um processo de ensino-aprendizagem de Historia

que estabeleca, claramente, a relacdo/aproximacéo entre o presente e o0 passado.

3.3.1 — Por que um ensino pautado por eixos tematicos?
Uma aprendizagem significativa se constrdi por meio de articulagdes entre as

dimensbes humanas (aspectos afetivos e cognitivos), dimensdes técnicas (planos de aula e
metodologias de ensino) e politica (compreender as politicas publicas educacionais), tais
interacdes deve acontecer sobre o dialogo firmado entre o professor e aluno que traz consigo
uma carga cultural e social de representacdes e valores (CANDAU, 1989). Deste modo, a
interacdo professor-aluno-conhecimento deve ser mediada sob a forma de eixos tematicos de
conteudos que contemple os assuntos de forma, abrangente, ldgica e historicizante. Esse
movimento do tempo (entendido como contradicdo e sintese, € ndo como evolucao
progressiva), foge dos contedos fixos e visto de maneira evolutiva e linear, permitindo a
reconstituicao critica da historia (SAO PAULO, 1992, p. 12).

O recurso aos eixos tematicos liberta o ensino de Historia dos conteddos fixos, cuja
aparente unidade é dada pelo "estudo do periodo". Nesta op¢do ndo conteddos ou
sequencias obrigatérias; os professores tém a liberdade de, juntamente com os
alunos, escolher temas, assuntos, épocas que deseja estudar. A mudanca supde uma
visdo de Histdria que ndo exige o conhecimento de toda a Histdria da humanidade
em todos os tempos, mas, a capacidade de reflexdo sobre qualquer momento da
Historia. ( SAO PAULO, 1992, p. 12)

Tal perspectiva abre um importante espaco para a constru¢do de um curriculo mais
flexivel e que abarque as especificidades e demandas sociais e culturais de cada localidade.
Diferentemente da forma como se estrutura o Curriculo (2012) do estado de Séo Paulo.

Uma vez que temas como a Historia Local e Regional, costumes e a identidade
cultural da localidade, bem como temas ligados ao cotidiano poderiam servir como “ponte”

entre o ensino de Histéria e a realidade social e local do aluno.

3.3.2 — Por que um ensino de Historia na diversidade de documentos histéricos?
Durante muito tempo a historiografia so se interessava por documentos oficiais, como

fonte de saber historico. Deste modo, a historiografia desconsiderava uma infinidade de

eventos, saberes, praticas das quais as escritas oficiais sequer mencionam e que, portanto, ndo
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conseguem abarcar e nem explicar realidade histérica. Tal guinada comeca, em favor da
diversidade documental como analise histérica comeca a ganhar adeptos na academia, no pos
2° Guerra Mundial, com a Escola dos Annales.

O ponto de partida para entendermos a importancia de um ensino de Historia pautado
na diversidade de fontes histéricas da-se por dois pontos principais: 1°) da importancia de se
fugir da pratica, muitas vezes recorrente, de que o livro didatico seja uma verdade
inquestionavel; 2°) explorar, analisar e compreender as diversas expressdes, linguagens,
codigos e fontes histdrias, bem como as suas intencionalidades; pois se o aluno exercita um
jogo interpretativo dessas fontes e documentos histdricos, este fatalmente sera um analitico e
critico leitor do seu mundo e das coisas que o cerca, em seu mundo social, possuindo uma

visdo mais acurada da realidade.

“[...] Como todos os homens sdo determinados pela historia vivida, todos sdo
sujeitos da prépria historia; isso equivale a entender que a historia é feita por todos.
Esse entendimento é consenso entre a maioria das correntes historiograficas
contemporaneas” (SCHMIDT, 2005, p. 125).

Dentro esses varios documentos e fontes historicas algumas trazem um inegavel valor
e representatividade para a construcdo do conhecimento historico em sala de aula, como: a
andlise das fontes orais, a analise de obras literarias, a analise de imagens, a andlise de filmes,

e analise de recursos digitais como reflexdo critica e sécio-temporal.

3.3.2.1 - Anélise de fontes orais e as suas possibilidades pedagdgicas.
Nas ultimas quatro décadas houve uma efervescéncia na academia a respeito da

utilizacdo das fontes orais, em analises historiogréficas, mas o fato é que a perspectiva de se
escrever uma “Histdria vista de baixo” utilizando-se das fontes orais fez-se um importante
instrumento para dar visibilidades a muitas camadas da populacdo que ndo eram escutadas
pelos documentos historicos oficiais, geralmente escritos. Thompson (1987), em sua obra: A
formacdo da classe operaria inglesa nos oferta uma importante contribuicdo para
entendermos como é possivel dar voz aos sujeitos historicos, utilizando-se das memdrias,
trazendo a tona versdes possiveis da realidade historica.

Neste sentido é de suma importancia o papel do historiador em mediar criticamente a
fonte oral, contextualizando os discursos proferidos as suas temporalidades, bem como
contrapondo a outras fontes e tipos de documentos histéricos, problematizando a informagéo
as suas multiplas condicionalidades, como a trajetdria de vida do depoente e a sua relagdo

com o passado em questdo. “[...] Fontes orais contam-nos o lado psicolégico emocional do
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povo, quanto ndo so ao que fez, mas o que queria fazer, o0 que acreditava estar fazendo e o que
agora pensa que fez” (PORTELLI, 1.997, p. 31).

A pesquisa por fontes orais registram por meio de entrevistas os depoimentos seja de
individuos ou de coletividades para coletar dados sobre determinado aspecto histdrico. As
entrevistas acontecem de acordo com 0s objetivos da pesquisa, por exemplo, nas entrevistas
de questionario estruturado ha um roteiro de perguntas organizado a priori, em que 0 objetivo
desse tipo de entrevista é a comparacdo entre as Varias entrevistas feitas, procurando
semelhancas e incoeréncias entre elas, em sua analise; ja a entrevista semiestruturada ha
algumas semelhancas com a entrevista de questionario estruturado, porém com maior fluidez
das perguntas proferidas, de acordo com a ocasido e o contexto do dialogo; e por Gltimo nas
entrevistas abertas o intuito é a analise do discurso do depoente, em seu contetdo, havendo
maior fluidez no roteiro das perguntas, de acordo com contexto da entrevista.

Lembrando que essas entrevistas podem ser gravadas, transcritas, ou escritas pois é
prudente haver alguma forma de materialidade quanto a oralidade das entrevistas, para que
outras pessoas possam ter acesso aos documentos e proferir maior credibilidade as analises
das fontes orais (PORTELLI, 1997).

Utilizar-se desse recurso em sala de aula pode ser uma grande possibilidade de
aproximar o ensino de Historia a realidade social, familiar e cultural do aluno. Como?

A exploragdo de pesquisas/entrevistas dos alunos com familiares, pessoas idosas, com
migrantes, grupos sociais especificos, acontecimentos e empreendimentos locais podem
possibilitar aos alunos espaco de se aproximarem dessas realidades, e muitas vezes se
reconhecem em varios aspectos do cotidiano.

Aspectos como vestuario, moda, objetos, tecnologia e costumes podem ser
interessantes temas para entrevistas quando ligados a grupos familiares, pessoas idosas e
grupos sociais especificos. Tal processo possibilita ao aluno reconhecer a sua histéria
individual imersa na historia coletiva de geracdes que o precederam, podendo inclusive
articular aspectos de sua histéria familiar e social com o tema estudado e debatido, o que gera
inevitavelmente uma reflexdo acerca de sua identidade.

Entrevista sobre a historia local, prédios, nomes de ruas e monumentos, costumes,
tradicbes locais; ou mesmo sobre representagdes sociais como a morte, supersticdes e
instituicOes escolares podem oferecer um importante subsidio para que aluno (re) pense a sua
identidade, e suas possibilidades de interacdo/intervencdo com sua realidade, por meio do

dialogo entre o passado e presente.
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Em sala de aula sdo importantes algumas consideracdes e orientacGes aos alunos para
o desenvolvimento de projetos neste sentido, como selecionar as estratégias de acordo com 0s
objetivos do trabalho, definir objetivos claros, introduzir uma pesquisa bibliografica e
discussdo prévia dos assuntos a serem introduzidos nas entrevistas, bem como a elaboragdo
das fichas e questionérios, coletivamente e sob a orientacdo do professor sdo questdes

essenciais para um bom andamento do projeto escolar.

3.3.2.2 — Andlise de obras literarias e o ensino de historia.
Com a ascensdo do estruturalismo como paradigma das ciéncias humanas, apés a

década de 1950, as linguagens e a filosofia tomaram um importante papel de estruturalizador
do pensando e das analises em humanidades. A ideia inicial do movimento que parte de
Saussure é de que o conceito de algo ndo pode existir sem que esse algo seja nominado.
Portanto, tudo, os objetos e as coisas sdo convencdes humanas traduzidas pela linguagem, e
dessa forma a realidade s6 pode ser compreendida por meio do sistema simbélico da
linguagem.

Tal processo gerou enorme crise na historiografia da época, uma vez que certas
correntes anunciavam a meta-historia, ou seja, relegavam a historia/historiografia a uma mera
ficcdo literaria (AROSTEGUI, 2001). Tal fato gerou uma série de debates, afinal de contas
dizer que a historiografia que é a escrita da histdria, por mera ficcdo, sem nenhuma relacéo
com a realidade e com o trabalho de mediacdo com as fontes historicas é um tanto radical.
Porém, tal incidente trouxe algumas oxigenacdes a historiografia, na década de 1980, com a
chamada Nova Historia, uma corrente historiografica que dialoga mais intimamente com a
antropologia e psicologia, em seu fazer historia.

Neste sentido, as obras literarias, apesar de elementos de ficcdo, apresentam para 0s
historiadores na Nova Histdria mais um discurso possivel sobre determinada época historia,
contendo elementos, simbolos, representacBes contextualizadas ao seu tempo, portanto
passiveis de serem analisadas e mediadas com criticidade e dialogo com outras fontes
historicas.

O uso de obras literarias em sala de aula possibilita uma série de processos
interessantes:

e Inibe aulas de histdria pautadas em decorebas e memorizacéo, pois as analises

de obras literarias agucam uma percepcao de sensibilidade, de emotividade
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que podem auxiliar na analise do aluno e significancia do tema histérico em
questdo (RUIZ, 2010).

e O ensino por obras literarias aproxima os alunos a compreender costumes,

trejeitos, culturas e o cotidiano, do periodo retratado na obra.

e Além estimular o gosto pela leitura e a possibilidade de se realizar projetos

trans e interdisciplinares em conjunto com outras disciplinas curriculares.

O professor Nicolau Sevcenko (2003), em sua celebre obra que trata da transicdo do

século XIX para o XX, na primeira Republica brasileira nos oferta com detalhes sobre como

muitos aspectos da reconstrucéo histéria, de dado periodo, é possivel por andlise das obras

literarias sem seus detalhes, e que tal processo pode ser muito revelador, pois “os fendmenos

historicos se reproduziram no campo das letras, insinuando modos originais de observar,

sentir, compreender, nomear e exprimir”’ (SEVCENKO, 2003, p. 286).

Para a Historia, esse referencial torna possivel analisar textos literarios como
documentos de época, cujos autores (os criadores das obras) pertencem a
determinado contexto histérico e sdo portadores de uma cultura exposta em suas
criagdes, seguidores de determinada corrente artistica e representantes de seu tempo.
Do mesmo modo, as obras, ao ser lidas na época contemporanea - no caso, por
alunos -, estdo impregnadas das muitas leituras que ja se fizeram sobre elas. O
poema Os Lusiadas de Camdes, por exemplo, no decorrer de sua histéria, foi objeto
de muitas leituras, tendo-se transformado em livro didatico, ao ser devidamente
apresentado e comentado por outros leitores e estudiosos com essa finalidade.
(BITTENCOURT, 2011, p. 342).

E inegavel a proficuidade da utilizagdo de obras literarias em analises historicas,

principalmente em sala de aula, todavia, fazem-se necessarias algumas consideragdes a

exploracéo de tal recurso pedagdgico. Por exemplo:

E preciso contextualizar a obra aos alunos, sobre seu periodo historico, o
contexto social e intelectual no qual a obra foi escrita, bem como preocupagdes
literarias do autor para com a sua obra em questao.

E preciso mediar e confrontar as informaces contidas na obra literaria com
outras fontes literarias, afinal de contas, o autor literario ndo possui
responsabilidade com a historiografia e sim com a literatura.

A possibilidade de sugerir que os alunos construam textos comentando a obra,
seus personagens, seus trechos mais interessantes pode ajudar o professor
como ponto de partida, ao se interar da visdo dos alunos sobre a obra literaria e
se utilizar disso como dialogo com os alunos sobre o tema historico em

questao.
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3.3.2.3 - A arte visual e a leitura histérica em sala de aula.

“A obra de arte traz em si sua significa¢do
absoluta, impondo-se ao espectador antes que ele
possa identificar o tema”.

(Pierre Matisse)

Vivemos em uma sociedade visual, logo a habilidade de saber interpretar simbolos,

signos visuais, em suas especificidades sdo condi¢des imprescindiveis para uma leitura de

mundo mais acurada e critica, uma vez que as imagens nos chegam cada vez mais de forma

dindmica, intensa e inovadora.

Para o ensino de Historia ndo existem muitas referéncias sobre o uso de imagens,
apesar da ampla produgdo, a partir dos anos 50 e 60, de psicdlogos, sociélogos e
especialistas em semiologia ou teorias de comunicacdo, 0s quais tinham como
principal preocupagdo o radio, o cinema e a televisdo na configuracdo de uma
cultura de massa. Na trilha desses pesquisadores, historiadores vém-se dedicando ao
estudo da iconografia, incluindo analise das denominadas “imagens tecnoldgicas”
(BITTENCOURT, 2011, p. 361).

Portanto, trabalhar pinturas, esculturas, imagens em sala de aula e fotografias pode ser

uma importante ferramenta no processo de ensino-aprendizagem de Historia.

A utilizacdo de texto relacionando ao contexto da obra artistica ou imagem em
andlise pode auxiliar na interpretacdo dos alunos as representacdes historicas
contidas na obra, como forma de uma auténtica “fonte de informagado, de
pesquisa e de conhecimento, a partir da qual o aluno pode perceber diferencas e
semelhancas entre épocas, culturas e lugares distintos” (LIZT, 2009, p.6).

Se a intencionalidade do processo de ensino-aprendizagem € estimular a
construcdo de alunos criticos a realidade social. E importante que o primeiro
contato dos alunos com a obra ou imagem, eles possam ser instigados a
analisar e tirar as suas conclusdes a partir de suas proprias referéncias e
reflexdes, mediadas por perguntas e questionamentos do professor. A arte em
si € uma interpretacdo subjetiva, devemos estimular construcdo de opinido
entre os alunos.

O uso de um questionario pode ajudar os alunos a esquematizar suas reflexdes
a cerca da obra, imagem em questdo: 1°) com questionamentos relacionados a
questdes internas da obra: sua estética, cores, técnicas, estilo; 0 nome do autor,
as expressdes dos personagens, objetos ou eventos retratados; 2°) por
motivagOes relacionadas a questdes externas, como a motivagdo do autor ao

realizar aquela obra? A quem se destina? Qual o contexto no qual aquela obra
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havia sido feita? Qual a relacdo da presente obra com o contexto atual? Qual
era a posigédo social do autor, no contexto retratado pela obra, qual a relacdo
disso com o que a obra diz?

e No caso das fotografias € sempre litico pensar o qudo era comum as
fotografias, no contexto analisado, portanto em qual situacédo foi tirado a foto?
Em situacdo espontanea? Reunides familiares? Qual a ocasido? Quais as
vestimentas? Alguma incursdo militar? Por qual motivo tiravam essas fotos? E
preciso sempre problematizar as imagens para melhor entendé-las.

e A partir dessas informacdes o professor deve propor um exercicio de analise
das imagens, pinturas e fotografias, orientando, de modo a debater com 0s
alunos as motivacdes estéticas da obra, em questdo, como 0s porqués da
escolha das cores, a intencionalidade da técnica utilizada pelo autor, o que ele
se motiva a retratar e por que. Questdes como essa sdo de suma importancia
para agugar o senso critico dos alunos frente as imagens e a0 mundo que o
cerca.

Neste sentido merece destaque o texto da professora Circe Bittencourt (1998) no qual
analisa como as imagens, as obras visuais e fotografias podem carregar as reproducdes
ideoldgicas culturais, entdo vigentes, em sua constituicdo. Portanto, problematizar as obras €
fundamental para mediar uma reflexdo critica sobre tal processo histérico. Como por
exemplo, a figura do indio nas pinturas romanticas, serd que retratam a realidade? Qual a
intencdo de tais obras? Ou mesmo o quadro que de Pedro Américo que retrata o dia da
Independéncia do Brasil, sera sido esta uma ocasido tdo heroica como retratado no quadro ou

carrega uma carga ideologica cultural, inclusive corroborada pelo Estado?

3.3.2.4 — As possibilidades didaticas da analise musical e a historia em sala de aula.
A musica talvez tenha sido um dos recursos didaticos que mais se popularizou, entre

os professores de Histdria, assim que novas fontes historicas comecaram a ser (re) pensadas
em sala de aula. Talvez pelo apreco da mausica junto as pessoas, junto ao seu cotidiano,
marcando situacdes enlacadas pela memodria e banhadas pelos sentimentos, é carregada do
movimento, de ideias, de cargas simbdlicas e representacdes das mais diversas do género

humano.
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Ensina-nos Circe Bittencourt (2011) que a musica por sua popularidade cada vez ais

tem sido absorvida e reproduzida pelos materiais didaticos, motivado por ‘“caracteristicas

indubitavel de ser a intérprete de dilemas nacionais e veiculo de utopias sociais” (Napolitano,
2002, p.7 apud BITTENCOURT, 2011, p.379). Desse modo, a mdsica pode ser analisada

como um documento histérico, pois € portadora de discursos conscientes e inconscientes da

realidade historica.

As letras musicais podem revelar verdadeiros testemunhos historicos, em
formas de versos, a prépria falta de uma direta relagdo com um tema histérico
ndo deve ser problema para quem analisa o recurso musical, pois a simples
mencdo da letra musical a questbes cotidianas pode revelar diversas
representacdes historicas, daquele periodo, ou daquele grupo social especifico.
Comumente as anélises musicais relacionadas ao ensino de Historia ddo-se a
partir das letras das musicas, 0 que acaba sendo uma analise textual, enredada
por um fundo musical, todavia, o ritmo, a escolha dos instrumentos, os timbres,
métricas e harmonia musical revelam bastante sobre o contexto no qual foi
concebida a masica.

Outra questdo importante deve-se pensar em relagdo a problematizacdo quanto
género musical, o autor e sua biografia, bem como os processos que envolvem
a composicdo da can¢do. Tais condicdes podem revelar informacdes preciosas
para referendar uma reflexdo mais critica sobre o processo histérico em
questdo, enriquecendo o debate em sala de aula.

A aplicacdo de questionarios, por parte do professor que estimulem a uma
reflexdo dos alunos quanto aos varios aspectos que envolvem a musica, bem
como a livre confeccdo de textos, enquanto espacgos para 0os que os alunos
exponham a sua opinido sobre o recurso musical pode ser interessante. O
professor inclusive pode se utilizar desses textos como base para montar suas
reflexdes e mediagdes aos alunos.

A escolha das musicas a serem analisadas pode tanto se aproximar dos estilos
prediletos dos alunos, como forma de se aproximar de sua realidade social,
como a experiéncia com novos estilos musicais pode ser experimentado desde
que conduzido pelo professor de forma a dar significancia a sua escolha. E

sugestivo que ndo haja preconceitos em relacdo aos varios estilos musicais,
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pois cada um representa alguma coisa, logo é passivel de ser analisado pelo
cientista social, historiador.

Em suma a utilizagdo da musica como fonte historica, ndo sé é uma possibilidade do
desenvolvimento expressivo e artistico dos alunos, bem como uma inovadora e alternativa
forma de compreensdo da realidade histdrica, de uma maneira mais prazerosa e sensivel ao
aluno. Uma vez que a sonoridade, o ritmo e a harmonia musical podem revelar nuances
historico a ser explorada em sala de aula, por meio da estimulacéo a sensibilidade artistica do

aluno.

3.3.2.5 — A andlise de filmes e construcdo de conceitos histdricos.
O cinema é a arte em movimento. Uma sinestesia de cores, imagens, sons, textos (ou

ndo) que retratam a vida, ou leituras possiveis da realidade vivida. Portanto, o cinema é uma

representacdo social, uma narrativa, um discurso possivel da realidade.

Desde o fim do século XIX e ao longo do XX, o cinema tornou-se arte, meio de
expressdo, de construcdo de sensibilidades, de comunicacdo, de entretenimento da
sociedade. Distrai, fascina, inquieta, seduz, comove, inspira e provoca diversas
sensacdes, como medo, alegrias e tristezas. Alimenta nossa imaginacdo e sonhos,
amplia 0 modo de ver, sentir e compreender as pessoas e 0 mundo. Com 0 avango
das novas tecnologias, desenvolveu-se de forma répida e sofisticada, tornando-se
uma poderosa industria, capaz de mobilizar milhdes de espectadores, consumidores
culturais em diferentes lugares do planeta. Logo, o cinema detém um enorme poder
de producdo, difusdo e introjecdo de valores, ideias, padrdes de comportamento e
consumo, modos de leitura e compreensdo do mundo. (FONSECA, 2009, p.152)

Ha de se destacar que a utilizacdo do cinema nas fileiras escolares ndo é um advento
que se iniciou com o movimento da Nova Escola, na década de 1980. Toda vitalidade
ideologica que a sétima arte poderia produzir para fins escolares ja havia sido utilizada pelos
regimes totalitarios europeus, no século XX, a propaganda nazista se valia dessa ferramenta
como propaganda de Estado, dotando-o de forte viés ideol6gico. Ha noticias de tais
departamentos de estado ainda na Italia, na URSS e no Brasil, sob a pecha do INCE (Instituto
Nacional do Cinema Educativo), fundado em 1936, sob o governo de Vargas que entendia o
cinema como estratégico aparelho ideoldgico para seus interesses, uma vez que o Brasil ainda
possuia elevado indice de analfabetismo ou pessoas com grave dificuldade de interpretacdo de
texto.

Posto isso, e entendido que objetivamos uma educacdo critica e cidadd, por que
utilizarmos-nos do cinema como ferramenta de ensino de Historia, se ha precedentes de seu

uso de forma unilateral, impositiva e propagandista?
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A questdo € justamente como nos apropriamos do cinema, enquanto ferramenta

pedagogica, para isso é preciso uma metodologia de ensino condizente com 0s objetivos

propostos. Pois, 0 cinema possui uma vasta capacidade de linguagem e exposigéo da realidade

social, sob dada perspectiva, porém ndo pode substituir o professor em seu exercicio de

mediar tal enxurrada de informacdes.

Ensinar Historia é ir muito além dos fatos, das datas comemorativas ou até mesmo
do uso de questionario. O uso de uma personagem da histdria ou de um tema ligado
a ela ndo quer dizer que aquelas imagens sejam um retrato fiel da verdade. Logo, o
uso do cinema s6 é valido quando inteirado com a leitura e contextualizado com a
sociedade atual e o conhecimento da historiografia corrente, propiciando o
entendimento das entrelinhas, ou seja, decifrando o que esta implicito no filme
(NASCIMENTO, 2010, p. 2).

Para se pensar em uma metodologia de ensino de Historia, tendo como aporte

documental o cinema, devemos observar algumas consideragdes.

O filme é uma narrativa da realidade possivel, uma perspectiva discursiva do
autor, portanto um recorte da realidade. Desse modo, ndo deve ser visto como
uma verdade insofismavel, mesmo que referendado por importantes e
multimilionarios conglomerados cinematogréaficos, assim as falas do roteiro, a
perspectiva da cdmera, a edicdo da luz, de cena e os simbolismos envolvidos na
producdo filmica representam um ponto de vista que deve ser questionado,
criticado e problematizado, pois ele traz em si uma carga simbdlica.

A adequacdo do filme com a faixa etaria dos alunos é de suma importancia
para uma boa comunicacdo entre professor-filme-alunos, bem como com o
eixo gerador (curriculo) do qual o filme auxiliara no debate em sala de aula.

O filme é um recurso didatico possibilitador de uma ampliagdo na
compreensdo do aluno acerca do processo histdrico, desse modo, o professor é
peca fundamental para dialogar o documento e estabelecer reflexdes com os
alunos, a seu respeito. Assim, uma introducdo do professor a respeito do
contetdo, bem como algumas informagdes gerais sobre o filme é de suma
importancia para os alunos se enredarem melhor a respeito desse processo de
ensino-aprendizagem, é também interessante que o professor estimule alguns
questionamentos ao meio do filme, parando-o quando for conveniente. E ao
termino € muito efetivo a abertura para um debate geral sobre os rumos do

filme, as conclusdes dos alunos e algumas observacdes do professor.
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e Feito a reproducédo do filme e o debate ao seu final € oportuno que se planeje
alguma atividade ligada ao filme como forma dos alunos extravasarem suas
reflexdes acerca da obra cinematografica e do tema em debate, tal atividade
pode ser em formato de texto, ou alguma outra forma de expressao artistica,
como musica, desenho, video, apresentacio teatral. E importante incentivar as
multiplas habilidades e inteligéncias dos alunos, bem como suas vérias formas
de expressao.

e A professora Circe Bittencourt (2011) nos auxilia a planejarmos a
problematizacdo ao documento: 1°) descrevendo o documento, com as suas
informacOes gerais, cenas, roteiro, imagens, fotografia e trilha sonora; 2°)
mobilizar os saberes prévios dos alunos; 3° Explicar o documento
relacionando tais ideias aos saberes anteriores; 4°) identificar a natureza do
documento, explorando as possiveis relagdes com as informacdes previamente
citadas; 5° Situar o documento em relagdo ao seu autor; 6°) e por ultimo
identificar os limites do documento, seus interesses e finalidades de existéncia.

Os parametros curriculares para a educacao basica trazem valiosas consideracfes para

esta mediacdo da utilizacdo de filmes no ensino de Historia.

No caso de trabalho com filmes que abordam temas histéricos é comum a
preocupacao do professor em verificar se a reconstituicdo das vestimentas € ou ndo
precisa, se 0s cenarios sdo ou nao fiéis (...) um filme abordando temas histéricos ou
de ficcdo pode ser trabalhado como documento, se o professor tiver a consciéncia de
gue as informacles extraidas estdo mais diretamente ligadas & época em que a
pelicula foi produzida do que a época que retrata (...) Para evidenciar o quanto os
filmes estdo impregnados de valores da época com base na qual foram produzidos
tornam-se valiosas as situacBes em que o professor escolhe dois ou trés filmes que
retratem um mesmo periodo histéricos e com os alunos estabeleca relagbes e
distingbes, se possuem divergéncias ou concordancias no tratamento do tema (...)
Todo esfor¢co do professor pode ser no sentido de mostrar que, a maneira do
conhecimento historico, o filme também é produzido, irradiando sentidos e verdade
plurais (BRASIL, 1998, p. 88).

Lembrando que todo este exercicio tem como finalidades: 1°) ampliar a visdo e
compreensédo dos alunos acerca da realidade historica, aproximando a reflex@o historica dos
alunos por meio de movimentos cotidiano e realistico do cinema para tal processo de ensino-
aprendizagem; 2°) desempenhar tal processo pedagdgico de maneira mais prazerosa e
possibilitando pontes de didlogo entre professor-filme-aluno; e 3°) estimular uma visdo critica
e cidada do aluno frente as maltiplas linguagens, inclusive a cinematogréafica e visual, téo
comum nos dias de hoje, para que este compreenda com melhor acuidade a sociedade de

informac&o a qual este pertence e a sua propaganda ideoldgica.
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3.3.2.6 — Recursos tecnoldgicos, ensino de historia e a sala de aula.
Vivemos na era da globalizacdo, do instantaneo, da tecnologia, do pds-moderno, do

século XXI. Porém, muitas das nossas praticas escolares estdo condicionadas ao século XIX.
Como haver um processo de ensino aprendizagem entre professor e aluno, na escola, se esses
ndo coexistem em uma mesma temporalidade?

Os processos educacionais na era da informacao deve se pautar de recursos tecnologicos
para promover aquilo que € essencial, a reflexdo e a formacdo da criticidade, ou seja, na
prover a construgcdo de um exercicio permanente da cidadania, em um mundo marcado pela
obsolescéncia programada (BAUMAN, 2011).

Cabe aos professores iniciar o debate com alunos e comunidade escolar para estabelecer
pontes de convergéncia, € preciso que escola assimile os anseios e as referéncias tecnoldgicas
dessa nova geracdo de alunos, para propor um modelo didatico de algum significado para
esses alunos, caso contrario ndo havera processo de ensino-aprendizagem, aumentando-se as
contradicBes e crises da educacdo. Sendo assim, cabe a nds, como diz ftalo Calvino, “tentar
saber reconhecer o que, no meio do inferno, ndo é inferno, e preserva-lo, e abrir espago...”.
(PORCHEDDU, 2009).

Com os avancos tecnoldgicos e cientificos alcan¢ados pela humanidade, em especial
no dominio da comunicagdo, neste fim de milénio, modificaram-se bastante os tipos
de relagBes sociais empreendidas pelo homem. E desta nova era que se esboga, com
contornos ainda indefinidos, o cientista social ndo se pode distanciar, sob o risco de
se encontrar inteiramente fora da realidade do processo historico em curso. Nesse
sentido, assiste-se ao surgimento de uma necessidade (histérica) imperativa para as
ciéncias que estudam o homem e as suas relacfes: sua modernizagdo, por meio da
integracdo com 0s novos recursos da comunicacdo e, no NOSSO caso em particular,
com o cinema. (NOVA, 1996).

A prética pedagdgica € dotada de dois pontos centrais: 0 dominio do professor sobre a
teoria (saber) e a metodologia de ensino empregada (como fazer?), no qual irad escolher qual a
didatica mais apropriada para cada situacdo escolar. A escola dessa metodologia de ensino, ou
didatica, deve considerar em seu planejamento despertar o interesse do aluno, estimular a sua
criticidade e senso critico, para isso se utiliza de diversas ferramentas neste processo,
inclusive de teor tecnoldgico, afinal vivemos em uma sociedade tecnolégica.

Entendemos por recursos tecnoldgicos o uso do computador e internet, do celular, das
midias sociais, do video game e qualquer outro recurso tecnologico disponivel.

N&o obstante, Libaneo (1990, p.68) nos recorda sobre o sentimento de alguns

professores de  “[...] temor pela maquina e equipamentos eletronicos, medo da
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despersonalizacdo e de ser substituido pelo computador, ameaca ao emprego, precaria

formacé&o cultural e cientifica ou formagao que nao inclui a tecnologia”.

Posto isso. Devemos postular algumas consideracdes a respeito do uso de recursos

tecnoldgicos para o ensino de Historia.

Um primeiro questionamento urge ao adentrarmos ao tema relacionando ao uso
de tecnologia em sala de aula: o computador possui vontade propria ou precisa
dos comandos humanos para efetivar? O computador é apenas um meio que
precisa ser comandado pelo professor. Dessa forma, os recursos tecnoldgicos,
sejam quais forem, sdo apenas pontes de dialogos, meios de aproximacédo
professor-contetdo-aluno, uma vez que o papel de mediacgéo a este processo de
ensino-aprendizagem € inerente ao professor.

O computador e a internet € uma fonte quase ilimitada de pesquisa e
informacBes. Porque ndo utiliza-la para fins educacionais? A mediacdo do
professor neste sentido € importante como agente de debate para se definir (em
conjunto aos alunos) limites de comportamento na web, necessidade da citagéo
de fontes, reflexdes acerca da autoria e veracidade das informacGes propagadas
na rede mundial de computadores. Neste sentido, a livre utilizacdo desta
ferramenta cara aos alunos, de forma consciente para pesquisar fotos,
documentos, mapas, textos, videos sobre temas historicos pode ser uma
enriquecedora experiéncia de construcao critica, cidadd, se bem orientada.
Entre as novas geracGes, o celular é o aparelho tecnolégico que tem atraido
mais a atencdo e o tempo das pessoas. Porque néo utilizar isso em favor da
educacdo? Todavia, tal ferramenta tem sido paulatinamente proibida nas
escolas, com legislacGes especificas sancionadas em Assembleias Legislativas.
De novo, porque ndo encontrar uma forma democratica e consciente para o uso
produtivo do celular, na escola? Porque néo se utilizar das redes sociais para
compartilhar videos, textos, gifs, compartilhar informac6es gerais como forma
de aproximar o aluno das reflexes sobre Histdria? Lembrando que muitos
sites tém incorrido na explicacdo de contextos e episodios histdricos, por meio
de novas linguagens, por meio da estrutura de comunicacdo do Facebook (rede
social), por exemplo, e tem causado uma boa receptividade por parte dos

alunos. Porque ndo tentar?
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e O video game é um recurso tecnoldgico que tem sofrido uma assaz
transformacdo em seus graficos e temas para jogos. Com a evolucdo dos
players, cada vez mais jogos sdo enredados por contextos e personagens
historicos, por vestimentas, aderegos, locais, contextos e eventos historicos e
que mergulham o jogador nessa realidade socio-temporal. Porque ndo se
utilizar das prerrogativas e conhecimento prévio desse aluno, que em sua
maioria tem apreco pelo video game e por esses jogos de temas histéricos para
propor metodologias de ensino?

e E licito recordar que o jogo de video game de teor historico é documento,
portanto passivel de problematizacdo e reflexdo quanto sua constituicao,
autoria, elementos internos e externos, personagens, representacées dos locais e

monumentos.

12

A condigdo “sine qua nom” para a implementacdo desses recursos tecnologicos
enquanto ferramentas e documentos historicos, em sala de aula, se relaciona a capacidade de
dialogo do professor ante a seus alunos, a novas tecnologias e demandas sociais, portanto é
preciso querer aprender, afinal de contas, muitas vezes os alunos podem nos ensinar muito
mais do que imaginamos.

Moran (1997) nos ajudar a pensar a questdo quando nos diz que se utilizar de novos
recursos tecnoldgicos e didaticos ndo necessariamente significa ndo abandonar os antigos

métodos de ensinar, mas utiliza-los dentro de uma visdo pedagdgica nova e criativa.

3.4 — Porque sdo pedagogicamente importantes as relagdes/aproximagdes entre o
presente e o passado no ensino de histéria?

Porque os alunos agregam a sua vida tudo aquilo eles julgam ser importante, o que
definira o que e importante? O modo como o professor conduzird didaticamente 0S recursos
pedagdgicos em sala de aula. Desse modo, aproximar as estratégicas didaticas do universo do
alunado é um estimulo para que este construa significados sobre o que esta sendo debatido e
mediado pelo professor.

No professor de Histdria, no caso, evitard o uso de memorizagdes vazias e praticas
unilaterais, para dialogar e estimular a reflexdo critica do aluno que relacionard suas

informagdes previas sobre fatos e eventos histéricos ante as reflexdes promovidas pelo
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professor, capaz de construir sinteses e uma opinido critica sobre os processos historicos a e
sua realidade social.

Os Parametros Curriculares propostos pelo MEC para a educagdo béasica brasileira
também anunciam tal proficuidade da aproximacédo da didatica docente a realidade do aluno,

confluindo em um ensino significante.

O que se torna significativo e relevante consolida seu aprendizado. O que ele
aprende fundamenta a construcdo e a reconstrucdo de seus valores e praticas
cotidianas e as suas experiéncias sociais e culturais. O que o sensibiliza molda a sua
identidade nas relages mantidas com a familia, os amigos, 0s grupos mais proximos
e mais distantes e com a sua geragdo. O que provoca conflitos e ddvidas estimula-o a
distinguir, explicar e dar sentido para o presente, o passado e o futuro, percebendo a
vida como suscetivel de transformacéo (BRASIL, 1998, p. 38).

Esta aproximacao da abordagem pedagdgica docente com a realidade do aluno para o
ensino de Histdria pode contribuir para o exercicio de formacédo da identidade do aluno, uma
vez que ele (re) pensa elementos, simbolos, costumes que o cercam. Neste sentido, a Historia
local tem ganhado destaque nos curriculos, como espagos para o debate a respeito das
especificidades regionais e suas demandas. Pensar a sua identidade é uma forma de se

estimular o exercicio da cidadania.
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4 - CRITICAS, REFORMULACOES E CONSIDERACOES FINAIS.

A trajetoria do trabalho até o presente momento demonstrou a relacdo entre as

demandas histéricas, politicas, sociais e culturais com o codigo disciplinar de Historia: o seu

curriculo, historiografia e metodologias de ensino. Desse modo, a presente dissertacdo

auxiliou-se da teoria relativa as avaliacdes de politicas publicas para subsidiar a captacdo do

jogo de tensdes, interesses e que permeiam o Curriculo (2012) relativo ao ensino de Historia.

Desse modo, algumas observacgdes gerais podem ser destacadas, como:

O carater unilateral como foi construido a politica curricular da educacéo
béasica paulista, apartada de um amplo debate social, tanto com os especialistas
em educacdo, como os professores da rede publica, bem como a sociedade civil
como um todo;

A disposicdo na qual se materializa o Curriculo, por meio de seus cadernos:
aluno, professor e gestor, engessam 0 processo de ensino-aprendizagem, pois
massifica as relaces de ensino, ndo contemplando as especificidades
regionais, locais e do contexto inerente particular a cada ambiente escolar;

O estimulo a uma pratica gerencial por parte da equipe gestora, no ambiente
escolar, incitando uma postura animadora e fiscalizadora se distanciando de
uma pratica educacional faca uma mediacdo dos conflitos e das diferencas por
meio de um amplo e democratico debate, na escola, com a participacdo da
comunidade escolar.

O ensino de Histéria diz-se preocupado com a constru¢cdo da autonomia,
cidadania e criticidade do aluno, mas caminha para um rumo de mero
construtor de indices e estatisticas educacionais, sem promover aquilo pelo
qual, textualmente, diz defender, além de uma excessiva preocupacdo em
formar méo de obra para o mercado de trabalho. Mas afinal, com tal educacéo

reproducionista, conteudista e que ndo desenvolve nem a criticidade, muito
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menos a cidadania a que quadro de trabalho, tal sistema esta possibilitando a
tais alunos? Quadros de emprego que preconizam a “tomada de decisdes” ou
meros “apertadores de botao™?

e Se 0 Curriculo (2012) para o ensino de Histdria busca promover, em seus
objetivos, a construcdo da cidadania e do sujeito contemporaneo letrado as
novas tecnologias, & medida que analisamos 0s instrumentos de implementacgéo
desse curriculo percebemos que a teoria ndo se materializa na pratica, por
trazer, em sua organizacdo para o ensino de Historia, uma noc¢do linear e
progressiva de tempo; uma visdo conteudista sobre o processo de ensino-
aprendizagem; um processo pedagdgico e didatico que se constréi de maneira
unilateral, em sua esséncia, ndo considerando as demandas do aluno em sua
dialdgica, desse modo, ndo possibilitando a utilizacdo de diversas ferramentas

didaticas para promover um ensino significativo.

Posto isso, depois de analisado o documento no qual se materializa a politica publica
em questdo o trabalho, o trabalho propde algumas sugestbes a fim de equacionar tais
contradi¢Bes do curriculo paulista:

e Repensar a finalidade da politica curricular de educacdo estadual paulista.
Educar para qué? Por qué? Para o exercicio da cidadania? Se assim for, é
necessario repensar pontos cruciais para tal, como? No que diz respeito ao
ensino de Histdria, a preocupacdo do presente trabalho, repensar algumas
nogbes como: as disposicbes por eixos tematicos, a utilizacdo de uma
diversidade fontes como reflex&o historica da realidade, bem como um relacéo
de ensino-aprendizagem mediada pelo professor de maneira dialdgica.

e Os eixos tematicos resolvem o problema da linearidade e progressividade do
tempo histérico, possibilitando um ensino ndo mais pautado no conteudismo
tradicional, mas em dialogos transversais e tematicos que versam sobre uma
situacdo problema, aproximando o passado, presente e o futuro, em significado
social para o aluno (sujeito da historia).

e A diversidade das fontes historicas possibilita ao aluno um letramento sobre o
mundo social: os seus significados e significantes, seja no ambito textual,

estético, musical, artistico ou visual.
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e Por um ultimo, o trabalho propde pensar outro aspecto crucial para a
construcdo da cidadania, criticidade e do pensamento reflexivo: a relagcdo
mediadora, democratica e dialégica do professor-aluno. N&o existe a
construcdo da autonomia e do pensamento critico do aluno, sem espacgo para o
debate, para o ensaio, erro e o desenvolvimento, e logo as mediagOes que 0
professor deve promover para alinhar os recursos didaticos e suas fontes
historicas as demandas, de cada realidade disposta na sala de aula, respeito as
suas especificidades.

Logo, o presente trabalho traz algumas consideracdes e no¢des que permitem, a médio
e longo prazo repensar e (re) construir o Curriculo de educacdo basica paulista, sobretudo ao
que diz respeito ao ensino de Historia. J& em curto prazo pode influenciar uma transformacéo
silenciosa, mas ndo menos eficaz, no que diz respeito a repensar as praticas de ensino docente

relativas ao ensino de Histdria, na educacgéo basica.
Em linhas gerais, esse é o esfor¢co qual pautou a construcdo dessa dissertacdo: o
humilde esforco que visa a transformacdo social, para isso tal discurso deve ser dirigido aos

agentes ativos desse processo: os professores.
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