UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Noemi Antonio Maria

O CURRICULO E O ENSINO DE HISTORIA NOS ANOS FINAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL

Porto Alegre
2013



Noemi Antonio Maria

O CURRICULO E O ENSINO DE HISTORIA NOS ANOS FINAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL

Dissertacdo de Mestrado apresentada ao
Programa de Pés-Graduacdo de Educacdo da
Faculdade de Educacdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul como requisito
parcial para obtengéo do titulo de Mestre em
Educacao.

Orientadora: Profa. Dra. Laura Souza Fonseca

Linha de Pesquisa: Trabalho e Movimentos
Sociais e Educacao

Porto Alegre
2013



CIP - Catalogacao na Publicacédo

Mari a, Noem Antonio
O Curriculo e o Ensino de Histéria nos Anos Finais
do Ensino Fundanmental / Noenm Antonio Maria. -- 2013.
109 f.

Orientadora: Laura Sousa Fonseca.

Di ssertacdo (Mestrado) -- Universidade Federal do
Ri o Grande do Sul, Facul dade de Educac&o, Programa de
P6s- Graduagdo em Educacdo, Porto Al egre, BR-RS, 2013.

1. Histéria. 2. Ensino Fundanental. 3. Curriculo.
| . Fonseca, Laura Sousa, orient. Il. Titulo.

Elaborada pelo Sistema de Geracéo Automética de Ficha Catalografica da UFRGS com os
dados fornecidos pelo(a) autor(a).




Noemi Antonio Maria

O CURRICULO E O ENSINO DE HISTORIA NOS ANOS FINAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL

Porto Alegre, 07 de fevereiro de 2013.

Profa. Dra. Laura Souza Fonseca — Orientadora

Profa. Dra. Carmem Lucia Bezerra Machado — UFRGS

Profa. Dra. Natalia Gil - UFRGS

Profa. Dra. Claudia Regina Affonso — UFF (Professora convidada)




AGRADECIMENTOS

A0 meu companheiro Adriano.

Ao meu filho Bernardo.

Quero agradecer de forma muito especial as professoras e professores das escolas
publicas galchas que persistem em busca de melhores condicGes de trabalho e de vida; aos
estudantes destas escolas; as professoras e professores da escola em que trabalho, a equipe
diretiva e funcionarias (0s) que contribuiram para que este trabalho acontecesse;

Agradeco também, as amigas e amigos que me apoiaram especialmente a Fabia, Jaira
e Suzana, que contribuiram com audicdo atenta as dividas e solidariedade nas angustias;

Ao Prof. Dr. Augusto Nibaldo Silva Trivifios com quem iniciei esta caminhada como
estudante do Programa de Educacdo Continuada da Faculdade de Educacdo da UFRGS e no
primeiro ano do Mestrado;

A Profa. Dra. Laura Souza Fonseca pela sequéncia e conclusdo de minha orientac&o.

Ao meu pai (in memorian), e especialmente a minha mae Iracema que, com seus 71
anos de vida, foram quem trouxeram o exemplo de persisténcia e paciéncia para chegar até
onde sequer se sonhava, em uma familia de trabalhadores rurais pobres que migraram para a
cidade em busca de melhores condicdes de vida.



RESUMO

Esta dissertacdo tem como objetivo analisar o curriculo e o ensino de Histdria na realidade
educacional brasileira tomando como objeto de estudo as turmas de sétima e oitava series do
Ensino Fundamental de oito anos de uma escola publica pertencente a rede estadual de ensino
na periferia de Sdo Leopoldo/RS. Busquei, com este estudo, compreender o curriculo e 0
ensino de Historia que se desenvolvem na escola e qual a importancia os estudantes atribuem
a esta disciplina e, ainda, quais as relacdes que estes estabelecem entre o que é ensinado em
sala de aula, na disciplina de Historia, e as suas vivéncias sociais. A opc¢ao por realizar esta
pesquisa esta ligada a minha pratica docente em escola publica, como professora de Historia.
Como perspectiva teorica busco referéncia no materialismo historico e dialético que permite
analisar os fenémenos partindo da realidade em que se encontram e preconiza que € possivel
chegar ao conhecimento da esséncia dos fendmenos. A metodologia utilizada foi o Estudo de
Caso que permite aprofundar alguns elementos que constituem este fendmeno identificando a
possibilidade de que este represente outros casos semelhantes de mesma natureza. O principal
instrumento de pesquisa para coletar os dados foi & entrevista semi-estruturada bem como a
realizacdo de grupos de discussdo com os estudantes. Tomo como mediacdes para chegar a
esséncia deste fenémeno o contetido e a concepgdo de histéria adotada pelas professoras na
sua pratica; qual o sentido de historia para os estudantes e professoras e o livro didatico de
Historia adotado pela escola para o triénio 2011-2013. Ao final apresento uma possibilidade
para o ensino de Histdria: a Historia Local.

Palavras-chaves: Histéria. Ensino Fundamental. Curriculo. Conhecimento. Sala de aula.



RESUMEN

Esta disertacion tiene como objetivo analizar el curriculo y la ensefianza de Historia en la
realidad educacional brasilera tomando como objeto de estudio grupos de séptimo y octavo
grados de la Ensefianza Fundamental, de ocho afios, de una escuela publica perteneciente a la
red estadual de ensefianza en las afueras de Sado Leopoldo/RS. Busqué, con este estudio,
comprender el curriculo y la ensefianza de Historia que se desarrollan en la escuela y cudl es
la importancia que los estudiantes atribuyen a esta disciplina y, ademas, cuales son las
relaciones que estos establecen entre lo que es ensefiado en sala de clase, en la disciplina de
Historia, y sus vivencias sociales. La opcion por realizar esta pesquisa esta conectada a mi
préactica docente en escuela publica, como profesora de Historia. Como perspectiva tedrica
busco referencia en el materialismo historico y dialéctico que permite analizar los fenémenos
partiendo de la realidad en la que se encuentran y preconiza que es posible llegar al
conocimiento de la esencia de los fendmenos. La metodologia utilizada fue el Estudio de Caso
que permite profundizar algunos elementos que constituyen este fendmeno identificando la
posibilidad de que este represente otros casos semejantes de la misma naturaleza. El principal
instrumento de pesquisa para colectar los datos fue la entrevista semiestructurada, asi como la
realizacion de grupos de discusion con los estudiantes. Tomo como mediaciones para llegar a
la esencia de este fendbmeno el contenido y la concepcidon de historia adoptada por las
profesoras en su practica; cual es el sentido de historia para los estudiantes y profesoras y el
libro didactico de Historia adoptado por la escuela para el trienio 2011-2013. Al final presento
una posibilidad para la ensefianza de Historia: la Historia Local.

Palabras-claves: Curriculo. Historia. Ensefianza fundamental. Conocimiento. Sala de
clase
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1 INTRODUCAO

Essa dissertacdo a qual me debruco, partiu das analises sobre a educacdo de modo
geral e, mais especificamente sobre a analise do curriculo nas escolas publicas onde atuei e
atuo na disciplina de Histéria' no Ensino Fundamental e Médio. Estas anélises sdo refletidas
em Projeto de Pesquisa no qual analisei o objeto O Curriculo de Histéria nas Sétimas e
Oitavas Séries do Ensino Fundamental: Um Estudo de Caso em Escola Estadual de S&o
Leopoldo/RS. Este objeto de pesquisa esta intimamente ligado a minha pratica como
professora de Histdria de escola publica estadual na periferia da cidade de S&o Leopoldo/RS,
e também a questdes que dizem respeito a educacdo de forma geral.

Realizei minha graduacdo em Histdria — Licenciatura Plena - pela Universidade
Regional do Noroeste do Estado do Rio Grande do Sul (UNIJUI) no ano de 2002. A escolha
por esta graduacédo se deu devido ao envolvimento em movimentos sociais, no sindicato, nas
Comunidades Eclesiais de Base (CEBs)?, na militancia partidaria e, principalmente, por atuar
como educadora em escola de educacgdo infantil em um bairro da periferia daquela cidade
onde vivenciava todos os problemas sociais e educacionais num contexto em que a nova
LDBEN 9394/96 (BRASIL, 1996) estava suscitando debates acerca da educagdo em todos 0s
niveis.

A opcéo pelas Ciéncias Humanas foi, portanto, a busca por um entendimento tedrico
das acdes praticas ja desenvolvidas nestes vérios espacos de luta social. “E na vida real que a
Historia acontece”, afirmam Marx e Engels (2007) no livro A Ideologia Alema. Esses autores
declaram também, que é na atividade pratica que ha a possibilidade de os seres humanos
perceberem-se como sujeitos histdricos e transformarem a realidade na qual estdo inseridos.

As acdes militantes, profissionais e intelectuais caminhavam juntas, ndo sendo
possivel desvincular nenhuma delas de minha trajetoria de vida, “é¢ a unidade entre
pensamento e acdo que permite assumir conscientemente o papel histérico que cada ser
humano esta chamado a exercer”. (HURTADO, 1992 apud CAMINI, 2010, p. 40). Durante a

! Conforme Cardoso (1983) utilizarei “Histéria” sempre que a referéncia for “a disciplina de Histéria (a Histéria
que fazem os historiadores/as, conhecimento de uma matéria) e ‘historia’ quando tratar-se do que fazem os seres
humanos em sua pratica social” tendo presente que algumas vezes, ao longo do trabalho, foi dificil fazer esta
distin¢do.

2 As CEBs séo comunidades ligadas & Igreja Catélica que surgiram no Brasil nos anos 1970 apoiadas nas
deliberagfes do Concilio Vaticano Il. Sdo compostas por membros das classes populares, através do método -
Ver, Julgar, Agir (em resumo, este método significa olhar a realidade existente, analisa-la e propor formas de
supera-la). Estas comunidades iniciaram reivindicando melhorias em suas localidades e, em seguida, inseriam-se
em movimentos de luta nacionais como o fim da ditadura civil militar.
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graduacdo participei de selecdo para bolsa de pesquisa do Conselho Nacional de
Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPq), sendo selecionada para o Projeto de
Pesquisa “As Produgoes Culturais do Movimento Sem Terra: Significagoes e Identidades”,
defendido pela Profa. Dra. Noeli Valentina Weschenfelder, do Departamento de Pedagogia da
UNIUI, e que me possibilitou o contato com a pesquisa cientifica. Apos a conclusdo da
graduacdo realizei concurso publico para o Magistério Publico Estadual onde estou atuando
até o presente momento, como professora na disciplina de Histéria®.

Nestes anos de sala de aula, as dificuldades cotidianas, como desinteresse,
indisciplina, violéncia, rotina estafante, desdnimo, muitos estudantes e muitas turmas fizeram-
me perceber que, especialmente entre os estudantes do Ensino Fundamental, as aulas eram
simples repeti¢cbes do que constava no livro didatico. As duvidas e inquietagdes acerca do
motivo que nos levaram a estudar e ensinar Histdria foram intensificando-se bem como em
relacdo ao papel da educacdo na transformacdo da realidade e do papel da escola e da
educacdo publicas nesta transformacao.

Com esses questionamentos, busquei retomar os estudos em um curso de POs-
Graduacdo optando pela area da Educacdo na qual penso ser possivel encontrar alguns
caminhos que permitam reflexdes acerca de nossas inquietacdes. O ingresso, no 2° semestre
de 2008, na Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS) se deu como estudante do
Programa de Educagdo Continuada (PEC) nos seminarios de estudos Introducédo a Pesquisa
Materialista Dialética: categorias e leis, ministrados pelo Prof. Dr. Augusto Nibaldo Silva
Trivifios onde procurei aprofundar os conhecimentos nesta teoria para poder ingressar ao
Mestrado.

As dificuldades para chegar até este momento ndao foram poucas. Desde 0 ensino
médio, minha condicdo social é a de trabalhadora e estudante, tendo sido sempre prioridade a
manutencdo da materialidade das condic6es de vida.

O argumento que busco para realizar esta pesquisa estd ligado, profundamente, ao
comprometimento que tenho com a Educacdo Publica e ao meu papel como educadora. Penso
gue nos, educadores, temos um papel muito mais importante do que simplesmente reproduzir
0 que ja esta pronto. Nosso papel é estimular os estudantes a refletir e reagir diante de uma
realidade que lhes é apresentada como fixa e imutavel e que, as pessoas, cabe apenas o fato de
adaptar-se e conformar-se ao contexto existente como se este fosse um eterno presente onde

29 ¢

predominam expressdes como “isto sempre foi assim”, “isto ndo vai mudar nunca”.

* A partir de marco de 2011 iniciei atuacdo junto ao setor pedagégico da 22 Coordenadoria Regional de
Educacdo, localizada em S&o Leopoldo.
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Como professora de escola publica e mestranda em educagédo, penso que todos e todas
temos o direito de conhecer a histdria e meus questionamentos sdo no sentido de que se o que
faco para introduzir os estudantes por estas reflexdes é o suficiente, quando, muitas vezes, a
historia oficial dos manuais (mesmo os mais “criticos”) acaba se impondo em sala de aula em
um passado que dura um tempo infinito e que ndo leva em conta os contextos de vivéncia dos
estudantes.

Por outro lado, vivemos um tempo de multiplos acontecimentos que precisam ser
compreendidos e historicizados. Essa tarefa é ardua devido a velocidade e a quantidade em
que os acontecimentos se realizam e que, queiramos ou ndo, afetam a referéncia de tempo e
lugar, de valores, de padrdes de comportamento e induzem a pensar que vivemos um tempo
presente continuo sem relacdo nenhuma com outros tempos e acontecimentos.

Esse trabalho é mais dificil ainda, quando se trata de criancas e pré-adolescentes que
freqlientam as Ultimas séries do ensino fundamental. Como fazé-los refletir e analisar numa
perspectiva de que a Histdria € parte integrante de suas vidas, e que o presente é passageiro e
ndo é o mais importante e decisivo nos acontecimentos, mas que, apesar disso, a realidade em
que vive ndo esta fora de um contexto maior, historicamente construido.

Como possibilitar que cada um dos estudantes produza uma reflex@o que leve a outras
ndo apenas na sua escola, mas em toda a sua vida e em seu contexto de vivéncias, etc. Como
“encher de vida” (MEINERZ, 2001, p.5) a nossa pratica diante destas novas geracdes de
estudantes, formados sob a interferéncia cada vez maior das mais diversas midias, onde
circula uma grande gama de informacdes, transmitidas de forma diferenciada as usadas pelos
professores (as)* ainda tdo estruturadas na “[...] oralidade, lousa, giz, cadernos, livros, nas
salas de aulas” (BITTENCOURT, 2012, p. 14)

Outras questbes, no que se refere a escola publica, que também interpelam minhas
analises, sdo de ordem estrutural, como, por exemplo, as orientacdes de organismos
internacionais como o Fundo Monetério Internacional (FMI) e Banco Mundial (BM), que
assumiram o projeto de conduzir e cobrar reformas estruturais em paises subdesenvolvidos® e

a forcar a reducdo da participacdo do Estado na economia e em politicas sociais que se

* Opto por sempre referir-se a professores e professoras por entendermos a importancia da visibilidade ao género
feminino, inclusive na linguagem escrita e, por serem as mulheres a maioria das/os profissionais atuantes na
educacéo.

® Nos seminarios do Grupo de Trabalho e Formagdo Humana com a Prof* Dr2 Laura Souza Fonseca, ha o debate
de concepcdo acerca desta expressdao dando conta de que sdo paises periféricos ou em desenvolvimento,
capitalismo dependente, mas, no entanto, ndo conseguimos fazer o acompanhamento teérico na densidade
necessaria pra desenvolver estas concepgoes.
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refletiram na educacdo, com a predomindncia do pensamento neoliberal e a aplicagéo de
politicas que atendam a esse modelo.

Em um contexto de politicas neoliberais, o papel do Estado passa a ser “minimo” na
insercéo e resolucédo dos problemas sociais. O modelo de educacéo, segundo o neoliberalismo,
deve estar atrelado a logica em que se priorizam as competéncias que devem ser
desenvolvidas para atender ao mercado cada vez mais avancado no que diz respeito as novas e
sofisticadas tecnologias, exigindo uma mao de obra cada vez mais qualificada, mas com
menos entendimento da realidade em que se vive.

No Rio Grande do Sul nos ultimos anos, esta concepc¢do de Estado minimo refletiu-se
na politica do “déficit zero”, cujo discurso era o de “fazer mais com menos”. O resultado
desse discurso traduziu-se na reducdo de professores (as) em sala de aula, aumentando o
namero de estudantes num processo chamado de “enturmacio” °; sendo que aqueles foram,
ainda, duramente atacados em seu plano de carreira com seguidas tentativas de implementar a
“meritocracia”; a reducdo e/ou fechamento dos setores escolares como os de supervisdo, de
orientacdo educacional, de laboratdrios e de bibliotecas, visando a remanejar professores (as)
para a sala de aula.

Esta politica refletiu-se, ainda, no sucateamento da Universidade Estadual do Rio
Grande do Sul (UERGS); na ndo realizagdo de concurso publico para o magistério,
fechamento de escolas “com poucos alunos”, especialmente as escolas rurais; fechamento das
escolas itinerantes nos acampamentos do Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra e
de turmas na modalidade Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e, ainda, 0 ndo pagamento do
piso nacional para os professores (as) inclusive com a entrada de Acdo Direta de
Inconstitucionalidade junto ao Supremo Tribunal Federal pelo ndo pagamento do piso
nacional. A partir de 2011 vérias destas politicas foram revistas com a reabertura de turmas de
EJA, retomada da UERGS, realizacdo de concurso publico, recuperacdo de espacos fiscos das
escolas etc... Mas persiste, no entanto, o0 ndo pagamento do piso com a entrada de nova Acao
de Inconstitucionalidade pelo atual governo precarizando cada vez mais o trabalho docente,
pois para ter um salario razodvel o professore (as) buscam trabalhar suas cargas horérias
maximas, na maioria das vezes se deslocando entre vérias escolas, pra poder receber um

salario que, mesmo assim, ndo supre as necessidades de condic6es dignas de vida.

® Reorganizacéo de turmas, em escolas da rede piblica estadual aumentando o numero de alunos atendidos por
um Unico professor(a). Em algumas escolas este nimero de alunos por turma poderia chegar a 50. Também em
algumas escolas as salas de aula chegaram a ser medidas para saber quantos alunos caberiam em cada uma.
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O entendimento que podemos ter desta concepc¢do de politica educacional é o de que,
para o neoliberalismo, o central é a eficicia, o controle, o resultado e que o Estado vai aos
poucos se retirando de seu papel na garantia de uma educacdo de maior qualidade, e nédo
apenas da educacdo, mas de todos os demais segmentos, como saude, habitacdo, seguranca,
etc.

Camini (2010) defende que um Estado democratico deve funcionar para toda a
sociedade e que o debate da sua democratizacdo tem sido importante na disputa pela
ampliacdo dos direitos sociais. A autora afirma que a funcdo do Estado tem sido
historicamente, a de intervir “[...] nas crises ciclicas da Historia, adotando medidas corretivas
para resolver as crises produzidas no sistema do capital, por isso é um estado capitalista que
nunca esta ao lado do trabalhador” (CAMINI, 2010, p. 50).

Essa afirmacdo da autora nos reporta a realidade vivida cotidianamente nas escolas
publicas, onde o desmonte do Estado se percebe no que referiamos acima: falta de
professores, fechamento de setores fundamentais para o bom andamento pedagdgico das
escolas, baixos salérios, concepcdo de educacdo voltada para o mercado de trabalho,
Organismos ndo Governamentais (ONGs) e fundacdes empresariais, atuando diretamente nas
escolas com o aval do poder publico, etc., desresponsabilizando este de vérias de suas
obrigagdes sociais. Esta constatacdo acima permite, também, pensar o contrario de que, 0
Estado s6 é minimo para as questdes sociais, pois para o grande capital o Estado atua em sua
I6gica maxima como nas privatizacdes e no socorro as grandes empresas na atual crise do
capitalismo, s6 pra mencionar estes dois exemplos.

No processo de elaboracdo deste trabalho ocorreram alguns percalcos que considero
importante trazé-los ao registro. Em meio ao processo de escrita do projeto, por questdes de
doenca, ndo foi possivel ao Prof. Dr. Augusto Nibaldo Silva TrivinGs concluir nossa
orientacdo, tendo seguido nesta tarefa, entdo, a Profa. Dra Laura Souza Fonseca gque nos
orienta desde agosto de 2011 e com a qual concluimos este estudo.

A problematizacdo inicial da qual parti para realizacdo desta pesquisa se expressou na
seguinte questdo: Como o curriculo/ensino de Histéria do Ensino Fundamental contribui
para que os estudantes organizem o conhecimento histérico e qual a importancia que
atribuem a este conhecimento para sua formacao escolar e para suas vivéncias sociais?

Os objetivos desta pesquisa, com todos os seus limites e possibilidades, €: 1) analisar e
compreender o curriculo e o ensino de Historia que se desenvolvem na escola, 2) qual a
importancia os estudantes atribuem a esta disciplina tendo como particularidade a andlise das

sétimas e oitavas séries do Ensino Fundamental (EF) de oito anos e, 3) quais as relacdes que
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0s estudantes estabelecem entre o que é ensinado em sala de aula, na disciplina de Historia, e
as suas vivéncias sociais. A escola onde realizei a pesquisa localiza-se na periferia da cidade
de S&o Leopoldo e seus estudantes sdo, em sua grande maioria, oriundos do entorno da escola
e pertencentes a classe trabalhadora.

Empenhei esforgos para realizar o movimento de entender este objeto com o apoio
tedrico do materialismo histdrico-dialético que preconiza que o conhecimento da realidade é
possivel ao partir do concreto sensivel, cadtico que se mostra apenas em sua aparéncia e que,
através da abstracdo, € elevado ao pensamento onde é analisado (decomposto) e
compreendido e, de onde retorna, como concreto pensado. (KOSIK, 1976, p. 17-18).

Conhecer um fendbmeno na sua existéncia real é ir além de sua aparéncia imediata
(embora esta seja um aspecto da realidade e, portanto, ndo descartavel) e aproximar-se de sua
esséncia, ou seja, conhecer sua dindmica e funcionamento na realidade objetiva e descobrir
sua estrutura interna. A esséncia diz Cardoso (1983, p. 24) “[...] ndo passa da lei da existéncia
do objeto num conjunto histérico social dado”. Neste processo de busca da esséncia procura-
se desvendar o que esta oculto no fenémeno visando sua transformacéo.

Entendo, portanto, este objeto, como totalidade concreta existente fora de nossa
consciéncia e em constante relacdo e ligagdo entre suas partes e entre suas partes e outros
fendmenos. Ao realizar este movimento opto, ndo sem riscos, por ndo escrever um capitulo
sobre 0 método, procurando realizar a teorizagdo ao longo do texto.

A metodologia que articula nosso trabalho é o Estudo de Caso - que entendo na
acep¢do de “[...] uma categoria de pesquisa cujo objeto é uma unidade que se analisa
aprofundadamente [..]” (SILVA TRIVINOS, 2008, p. 133) de natureza qualitativa com
objetivo de aprofundar alguns elementos que constituem este fendmeno identificando a
possibilidade de este representar “[...] um conjunto de casos analogos” (SEVERINO, 2007,
apud NISHIMURA, 2011, p. 14).

No capitulo um busco analisar a educacdo e o curriculo no modo de producdo
capitalista que é a realidade na qual ambos estdo inseridos entendendo que a analise deve
partir da realidade que conhecemos. Entdo, parto do entendimento acerca do curriculo
concebendo-o ndo apenas como um dos aspectos ideoldgicos da superestrutura, mas
entendendo que o curriculo, nesta sociedade, é pensado, elaborado e colocado em movimento
a partir de outros interesses, especialmente 0os econémicos.

As principais politicas e legislaces educacionais de nossa historiografia em educacao,
bem como do ensino de Histéria ao longo da historiografia educacional do Brasil séo

analisados no capitulo dois, onde busco as origens da institucionalizacdo do ensino de
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Historia e o papel do Estado em sua trajetoria nas escolas brasileiras até chegar aos dias atuais
com os Parametros Curriculares Nacionais.

No capitulo trés faco uma andlise do curriculo de Histdria que se desenvolve na escola
na setima e oitava séries do EF. Realizo uma abordagem do EF e suas disposi¢Ges legais na
atualidade, o EF na cidade de S&o Leopoldo, bem como uma descrigéo da escola e da uma
pequena abordagem da historiografia da escola no Brasil. Também, neste capitulo, analiso as
mediacgdes que compde o curriculo e o ensino de Histdria que se desenvolve na escola.

Diante da dificuldade de analisar todas as mediagcdes que compde o curriculo e 0
ensino de Histdria que se desenvolve na sétima e oitava séries do EF selecionei os seguintes
elementos deste curriculo: 1) o conteudo e a concepcéao de historia adotada pelas professoras
na sua pratica; 2) qual o sentido de histéria para os estudantes e professoras e 3) o livro
didatico de Historia adotado pela escola para o triénio 2011-2013. Ainda, neste Gltimo
capitulo, aponto para uma das possibilidades para o desenvolvimento de um ensino mais
significativo para os estudantes: a Historia Local. Estas mediacGes permitem que haja uma

aproximacdo ao conhecimento da esséncia do objeto que estou analisando.



2 A EDUCACAO E O CURRICULO NO MODO DE PRODUCAOQO CAPITALISTA

2.1 0 CURRICULO NA REALIDADE BRASILEIRA ATUAL

A origem da palavra curriculo provém do latim curriculum’ que significa ato de
correr, carreira, curso, desvio para encurtar caminho, atalho descri¢do de conteudos escolares
e universitarios; documento que contém os dados biograficos e os relativos a formacéo,
conhecimentos e percurso profissional de uma pessoa. As implicacbes etimoldgicas definem,
portanto, o curriculo como um curso a ser seguido. Moraes (2010) ao referir-se a esta
etimologia de curriculo deixa antever seu principal aspecto: o movimento e, por ser
movimento, 0 mesmo esta em constante desenvolvimento.

E importante referenciar, no entanto, o que entendo, até este momento, por curriculo
em uma concepcao pedagogica e, para tanto, busco apoio em alguns autores que contribuiram
nessa referéncia no meu Projeto de Dissertacdo e que trago, novamente, para auxiliar na
organizacao de uma concepcdo pedagogica de curriculo. Entre estes autores estdo Moreira e
Silva (2009), Gimeno Sacristan (2000) Apple (2009) e Giroux e Simon (2009). Tenho a
consciéncia de que estas referéncias ndo pertencem ao campo do materialismo dialético e
histérico, mas que, conformo afirmo acima, neste momento sdo os autores que me permitem
entender o curriculo nesta realidade.

Segundo Moreira e Silva (2009), o curriculo como objeto de estudo tem suas origens
nos Estados Unidos, no final do século XIX e inicio do século XX, quando educadores deram
inicio a estudos tratando de questbes curriculares, possibilitando o surgimento deste novo
campo de pesquisa. Desde entdo, se destacaram duas tendéncias predominantes nestes
estudos: uma voltada a atender os interesses e experiéncias dos estudantes, liderada por John
Dewey e, que no Brasil, foi representada pelo movimento escolanovista, e a outra para a
construcdo de um curriculo cientifico representada pelas idéias de Bobbitt, e que no Brasil
ficou conhecido por tecnicismo.

Essas duas tendéncias dominaram o pensamento educacional até os anos 1960,
qguando, em todo o mundo, iniciam-se movimentos em busca de autonomia e direitos: as
independéncias de paises africanos, 0s movimentos pelos direitos civis nos Estados Unidos, o

movimento feminista, os movimentos estudantis na Franga, a emergéncia de problemas

" Grifo nosso.
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sociais na sociedade dos Estados Unidos nos anos 1960, como racismo, desemprego, guerra
do Vietnd, etc., fazem surgir um movimento de contracultura que, nos Estados Unidos,
colocou em debate as instituicdes escolares que foram denunciadas como tradicionais,
“opressivas, castradoras e violentas” (MOREIRA; SILVA, 2009, p.13) que ndo permitiam a
ascensdo social.

A partir dos anos 1970, emerge uma nova tendéncia que passa a rejeitar a proposta
curricular dominante, criticando seu carater instrumental, apolitico e a - tedrico e que busca
reconceitualizar o campo. Surgem duas grandes correntes dentro desta nova
reconceitualizagdo, “uma fundamentada no neomarxismo ¢ na Teoria Critica ¢ outra ligada a
“tradicdo humanista e hermenéutica” (MOREIRA; SILVA, 2009, p.15).

Ainda, segundo estes autores o curriculo ¢ um campo em disputa “[...] uma area
contestada, uma arena politica [...]” (MOREIRA; SILVA, 2009, p. 21-30), pois esta implicado
diretamente em relagbes de poder na sociedade que vao desde as classes dominantes,
corporificadas no Estado, até os muitos atos cotidianos “[...] nas escolas, nas salas de aula que
sdo expressodes sutis e complexas [...]”” mais sutis, mas ndo menos importantes nas relacées de
poder.

Baseados na no¢do de ideologia de Louis Althusser, para quem ideologia é mais do
que a falsa consciéncia ou o conjunto de idéias falsas sobre a sociedade, Moreira e Silva
asseguram que, para a educacgdo, a no¢do de ideologia e curriculo ndo podem ser vistos de
forma separada e que a ideologia estd estreitamente vinculada as questGes de interesse e

poder. Nessa perspectiva, entdo, para Moreira e Silva, a ideologia estaria

[...] relacionada as divisdes que organizam a sociedade e as relagdes de poder que
sustentam essas divisdes. O que caracteriza a ideologia ndo é a falsidade ou verdade
das idéias que veicula, mas o fato de que essas idéias sdo interessadas, transmitem
uma visdo do mundo social vinculada aos interesses dos grupos situados em uma
posicdo de vantagem na organizacao social. (MOREIRA,; SILVA, 2009, p. 23).

Dessa forma, os autores ressaltam que segundo essa nogédo de ideologia, 0s grupos em
situacdo de vantagem na organizagéo social estariam em luta pela manutengéo desta posicao
de privilégio e, portanto, 0 mais importante ndo é saber se as ideias envolvidas na ideologia
sdo falsas ou verdadeiras, mas saber quais relacdes elas estariam justificando e a quem

beneficiariam socialmente.
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Gimeno Sacristan (2000), por sua vez, refere-se ao curriculo afirmando que este ndo é
um conceito abstrato que existe fora da experiéncia humana e antes dela. O curriculo, afirma
este autor, € uma forma de organizar uma série de praticas educativas; € um guia da
experiéncia que o aluno adquire na escola no que diz respeito as aprendizagens que Sao
dirigidas pela escola para atingir determinados objetivos; como o conjunto de conhecimentos
ou matérias a serem superadas pelo aluno dentro de um ciclo e, ainda, como um “[...]
programa que proporciona conteudos e valores para que os alunos melhorem a sociedade em
relagdo a reconstrucio social da mesma” (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 14).

Para este autor, ao analisar o curriculo, estamos descrevendo e concretizando as
fungdes da escola num dado momento historico e social, pois o curriculo “[...] € uma préaxis,
antes que um objeto estatico [...]” (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 14), oriundo de um
modelo para pensar a educacao e as aprendizagens necessarias de criancas e jovens.

Retornando as proposicdes de Moreira e Silva (2009) é importante ressaltar que, para
estes autores o como® o curriculo é organizado sdo questdes importantes, mas elas s6 irdo
adquirir sentido dentro de uma perspectiva que as considere em sua relagdo com questdes que
perguntem o porque’ do conhecimento escolar ser organizado desta forma e n&o de outra.

A partir das afirmacdes de todos estes autores entendo, portanto, que, na analise do
curriculo, é preciso compreender ndo tanto como se faz o curriculo, mas, também,
compreender o que o curriculo faz, pois este esta inserido em questdes mais amplas que dizem
respeito as formas como a sociedade estd organizada historicamente. Neste sentido € que
entendo, entdo, curriculo como movimento em permanente transformacdo de acordo com o
momento historico no qual esta inserido.

A realidade social na qual estamos inseridos na atualidade historica, resulta do Modo
de Producédo que temos nesta época. Marx (2003) diz que é sobre a base material, econémica
gue se assentam as sociedades ao longo da histéria e, em toda sua obra, preocupou-se em
analisar e explicar as origens do desenvolvimento das varias formagdes sociais e, desta forma,
desenvolveu um pensamento fundamental: de que é a forma como se d& a producgdo
econbmica, ou seja, a forma como os seres humanos, ao longo da histéria produzem e
organizam sua sobrevivéncia material, que condiciona a forma como se estrutura a sociedade.

Trata-se da concepcdo materialista de Historia que Marx (2003, p. 3) fundamentou em

“Contribuicdo a Critica da Economia Politica” ao afirmar que:

8 Destaque dos autores.
9 Destaque dos autores.
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Na producdo social de sua existéncia, os homens estabelecem relacdes determinadas,
necessarias, independentes de sua vontade, relagfes de producéo que correspondem
a um determinado grau de desenvolvimento das forcas produtivas materiais. O
conjunto destas relacdes de producdo constitui a estrutura econdmica da sociedade, a
base concreta sobre a qual se eleva uma superestrutura juridica e politica e a qual
correspondem determinadas formas de consciéncia social (MARX, 2003, p. 5).

Apesar de haver autores que afirmam ser este conceito uma redugdo ao nivel
econémico, Marx (2003, p. 5) segue afirmando que o “[..] modo de producédo da vida material
condiciona o desenvolvimento da vida social, politica e intelectual em geral [...]”, pois, nesta
definicdo, o conceito de modo de producdo abrange todos os niveis social, econémico,
juridico, politico e ideolégico.

Bottomore (1998) e Fioravante (1978) declaram que o determinismo econémico, foi
uma das interpretacdes que Marx e Engels sempre procuraram desmitificar afirmando que o
elemento determinante da histdria, €, em Gltima insténcia, a producéo e a reproducédo da vida
real. Assim, ndo é possivel fazer uma analise de qualquer fendbmeno sem considerar o nivel do
modo de produgdo atual. “Ao analisarmos uma totalidade social, nela estard a relacdo de
producdo dando forma aquela formacdo social [...]” pois esta se constitui em seus aspectos e
“[...] elementos, econémicos, juridico, politico e ideologicos [...]” (BERNARDES et. al.,
2012, p. 7) situar o fenbmeno na realidade em que estd inserido é entendé-lo como
materialidade, ou seja, em sua existéncia real, fora da consciéncia.

Dessa forma entendo que a matéria (realidade objetiva) € o principio primeiro,
existindo anterior e independentemente da consciéncia. Esta, por sua vez, reflete a realidade
objetiva sendo, portanto, resultado das interacGes sociais entre os seres humanos. O ser
humano se desenvolveu em sociedade e, enquanto humanidade, no momento em que se
destacou da natureza e a adaptou a si para continuar existindo. O desenvolvimento em
sociedade foi mediado pela educacéo, diz Saviani (2007), pois, ao apropriar-se da natureza e
transforma-la conforme suas necessidades, o ser humano produz sua existéncia.

Em outro texto, Saviani (2007) aprofunda esta reflexdo ao tratar da relacdo entre
educacéo e trabalho afirmando que estes sdo atividades especificamente humanas, “[...] 1SS0
significa que, rigorosamente falando, apenas o ser humano trabalha e educa” (SAVIANI,
2007, p. 152). O ato de agir sobre a natureza transformando-a de acordo com suas
necessidades permite, entdo, considerar o trabalho como a esséncia do ser humano. Saviani
(2007, p. 154), diz que:
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[...] a esséncia humana ndo é, entdo, dada o homem; ndo é uma dadiva divina ou
natural; ndo é algo que precede a existéncia do homem. Ao contrério a esséncia
humana é produzida pelos préprios homens. O que o homem €, é-o pelo trabalho. A
esséncia do homem é um feito humano. E um trabalho que se desenvolve, se
aprofunda [...] € um processo histérico (SAVIANI, 2007, p. 154).

Ser'® humano ndo é, portanto, uma dadiva natural. Nés nos formamos ser humano,
precisamos aprender a ser humano, aprender a produzir a prépria existéncia e isso é, também,
um processo educativo e social. A origem da educacdo coincide com a origem do ser humano.
A educacio era a propria! vida e ndo educacio para®? a vida. A separacio entre educacdo e
trabalho se da a partir da divisdo do trabalho que, por sua vez, se d& a partir da apropriacdo
privada da terra provocando a divisdéo dos seres humanos em classes sociais: a dos
proprietarios e a dos ndo proprietarios, tornando possivel aos primeiros viver sem trabalhar ou
viver do trabalho dos outros seres humanos.

Essa divisdo de classes ira provocar, também, uma divisdo na educacdo: uma educacao
voltada para a classe proprietaria centrada nas atividades intelectuais e, outra, para 0s ndo
proprietarios centrada nos processos ligados ao proprio trabalho. A primeira deu origem a
escola que era o lugar para onde se dirigiam 0s que possuiam tempo livre, 0s que nao
trabalhavam. “Essa nova forma de educagdo passou a ser identificada como a educagéo
propriamente dita perpetrando-se a separacao entre educacéo e trabalho.” (SAVIANI, 2007, p.
155). Desta escola original, até os dias atuais, sua complexidade foi aumentando até atingir,
na atualidade, a forma “[...] principal e dominante de educacéo convertendo-se em parametro
e referéncia para aferir todas as demais formas de educacdo” (SAVIANI, 2007, p. 156).

E neste sentido que retorno & Moreira e Silva (2009, p. 8), onde estes autores afirmam
que o curriculo ndo é um “[...] elemento inocente e neutro de transmissdo desinteressada do
conhecimento social [...]”, porque ele expressa o equilibrio de interesses e forcas que atuam
sobre a educacdo num dado momento histérico da sociedade, refletindo, de alguma forma, os
conflitos de interesses dentro de uma sociedade em que os valores dominantes regem 0s
processos educativos. O sistema educativo, dizem, serve a certos interesses concretos e eles se
refletem no curriculo.

Apple (2009) também partilha da mesma proposi¢do acerca do curriculo, quando
declara que o curriculo ndo é um conjunto neutro de conhecimentos transformados em textos

que aparecem nas salas de aula. “Ele ¢ sempre parte de uma tradi¢éo seletiva, resultado da

19 Grifo nosso.
1 Grifo nosso
12 Grifo nosso.
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selecdo de alguém, uma visdo de algum grupo acerca do que seja conhecimento legitimo”
(APPLE, 2009, p. 59). O curriculo, portanto, ¢ produto das tensdes, dos conflitos e dos
consensos culturais, politicos e econdmicos que fazem parte da organizacdo de um povo.

Neste sentido, Apple (2009, p. 60) afirma que:

[...] 0 que conta como conhecimento, as formas como ele est4 organizado, quem tem
autoridade para transmiti-lo [...] e - ndo menos importante — quem pode perguntar e
responder todas estas questdes, tudo isso esta relacionado a maneira como dominio e
subordinacdo sdo produzidos e alterados nesta sociedade. Sempre existe, pois, uma
politica do conhecimento oficial.

Ao afirmar isto, esse pensador esta analisando a realidade da educacdo nos Estados
Unidos, nos anos 1990, em que ha uma forte restauragdo conservadora®® que estaria gerando
conflitos em torno da politica do conhecimento oficial, colocando em perigo a educacéao
pablica e a idéia de um curriculo que atenda as culturas e histérias “[...] dos amplos
segmentos da populagdo americana” (APPLE, 2009, p. 61). Examinando o que o autor diz em
seu texto, naquele momento especifico, estava em discussdo a proposta da implementacdo de
um curriculo e de uma avaliagdo nacionais nos Estados Unidos. Ele vé esta proposta com
muito receio por entender que havia por detras “[...] uma perigosissima investida ideoldgica
[...]” e que os que mais sofreriam com seus efeitos seriam aqueles que ja tinham quase tudo a
perder “[...] nesta sociedade” (APPLE, 2009, p. 62).

Em relacdo a proposta de implementacdo de um curriculo nacional Apple (2009, p. 63)
argumenta que disfarcadamente ja existia um curriculo nacional “[...] determinado pela
complicada inter-relacdo entre as politicas de adocdo de livros didaticos do Estado e o
mercado editorial que publica estes livros.” O autor questiona-se, entdo, 0 que seria melhor,
naquele momento, um curriculo e uma avaliacdo ligados a um sistema e objetivos nacionais
ou um curriculo velado estabelecido pelos livros didaticos. As diretrizes e metas seriam
justificadas como indispensaveis para elevar o nivel educacional e fazer com que fosse de
responsabilidade das escolas o sucesso ou o fracasso dos alunos.

Apple (2009) questiona, também, acerca de qual grupo social estaria a frente destes
esforcos reformistas e quem ganharia e quem perderia em consequéncia dessas reformas. Ele

sustenta que, quem estava, naquele momento, liderando estas reformas eram grupos

13 Italico do autor.
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» 14 americanos e que a educaco refletiria o padréo dos beneficios das outras &reas

“direitistas
- em que 20% dos mais ricos ficavam com 80% dos beneficios. Outra ponderacdo feita por
Apple (2009) é que um processo de criacdo de um curriculo nacional seria um fracasso, caso
ndo levasse em conta todo um engajamento coletivo dos educadores. Em vez disso, este
processo estava empenhado pelas metas educacionais a aumentar a competitividade
internacional, o lucro, a disciplina e a pressdo, para que as necessidades observadas em
empresas e inddstrias passassem a ser as mesmas das escolas.

Os objetivos para a educacdo, portanto, seriam 0S mesmos que orientavam as metas
para a economia e que seus idedlogos associavam a crise econdmica aos problemas da escola,
considerando esta e outros 6rgdos publicos culpados pelos niveis de desemprego e a perda da
competitividade, afirmando que o que é publico é ruim e que o privado é bom. Para o
neoliberalismo, afirma Apple (2009), o Estado tem que ser fraco, deixando o mercado livre
para guiar todos os aspectos da vida social, inclusive o tipo de conhecimento que deve ser
transmitido as futuras geracOes. Para o grande capital, no entanto, o Estado tem que ser forte
conforme ja manifestamos esta contradi¢ao na introducéo deste estudo.

Giroux e Simon (2009, p. 93), também afirmam em consonancia a Apple (2009) que
nos Estados Unidos a reforma educacional esteve associada aos ““[...] imperativos das grandes
empresas [...]” e que sob esta perspectiva, as escolas tornaram-se espacos de treinamento com
desenvolvimento de habilidades ocupacionais “[...] necessarias a expansdo da producdo
interna e do investimento externo.” Dessa forma, as escolas seriam uma organizagdo cujo
objetivo € legitimar os interesses econdmicos das elites empresariais.

Do mesmo modo, no Brasil, em meados dos anos 1990, a politica denominada
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) foi motivo de debate no meio educacional. Em
texto coletivo dos (as) professores (as) da Faculdade de Educacdo da UFRGS (UFRGS 1996)
realizaram uma analise do documento dos PCNs elaborado pelo Ministério da Educacdo. Os
questionamentos levantados por eles estdo em conformidade com aqueles formulados pelos
tedricos norte-americanos referidos anteriormente.

O texto inicia questionando o sentido de um curriculo nacional, mesmo que este viesse
justificado pela Constituicdo Federal de 1988, que em seu artigo 210 previa que fossem
fixados conteudos minimos para o Ensino Fundamental, “[...] de maneira que assegurar uma
formagéo basica comum e respeito aos valores culturais ¢ artisticos nacionais e regionais”
(BRASIL, 1988, [s.p.]).

14 Aspas do autor.
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Havia, no entanto, outras justificativas ndo séo tdo explicitas quanto a Constitucional
gue estavam expressas nos compromissos assumidos diante de organismos internacionais e de
uma “[...] suposta conexd@o entre parametros curriculares nacionais e qualidade da oferta
educacional” (UFRGS, 1996, p. 124). As analises dos professores (as) direcionam-se no
sentido de que o texto dos PCNs néo define o que seria esta oferta de qualidade da educacéo
e, dessa forma, seria dificil dizer de que forma os PCNs contribuiriam com este processo, ja
que os baixos desempenhos educacionais dos estudantes das escolas publicas brasileiras estdo
ligados a um conjunto de fatores que ndo poderiam ser resolvidos por um padréo curricular de
referéncia.

Afirmam ainda, que “[...] na raiz destes desempenhos inferiores esta uma politica
econbmica e social de privacdo e exploracdo que transcende ndo apenas o curriculo, mas a
escola e a educagdo como um todo [...]” (UFRGS, 1996, p. 125) e que esses trés fazem parte
do complexo sistema de distribuicdo desigual dos recursos materiais e simbolicos. Desta
forma, colocar a énfase em um curriculo nacional sé mascararia 0s problemas ja que um
padrdo curricular com pretensa universalidade do conhecimento estaria longe de superar
desigualdades sociais e educacionais e que, provavelmente, num pais tdo diverso, uma
imposicdo curricular com conhecimentos baseados em visfes hegemonicas s faria aumentar
estas desigualdades.

Ao concordar com estas premissas acima, percebo que os curriculos e programas,
assim colocados, sdo instrumentos de intervencdo do Estado naquilo que se ensina nas
escolas, o que significa dizer que esta interferéncia, em Ultima instancia, interfere no tipo de
cidaddo (a) que interessa aos grupos dominantes. Abud (2012) diz que os textos oficiais sdo
produzidos considerando que exista uma escola ideal, mas que as dificuldades e obstaculos
presentes no cotidiano das escolas ndo estdo presentes nos textos, muito menos a voz de
professores (as) e estudantes.

Os curriculos e programas das escolas publicas independentemente da forma como se
apresentam (parametros, propostas, resolugdes, etc.) “[...] sdo produzidos por érgdos oficiais,
gue os deixam marcados com suas tintas, por mais que os documentos pretendam representar
0 conjunto dos professores (as) e os interesses dos alunos [...]” (ABUD, 2012, p. 29) estes s6
participam do processo atraves de leituras posteriores, ou seja, quando os programas ja foram
elaborados e enviados as escolas para serem utilizados no ensino.

Para concluir, de forma provisoria esta discussao acerca do curriculo, entendo-0, em
sua concepgdo pedagogica, como um processo social e historico, mutdvel e provisorio,

existente na realidade concreta e que deve, portanto, levar em conta esta realidade néo
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estatica, mutavel onde se confrontam relagdes de forgas presentes na sociedade, mas que nela
ndo se esgota. O curriculo deve estar entdo, voltado para as diferentes situa¢fes da realidade
e de sujeitos e nesta buscar elementos de contexto que possam ser problematizados buscando

a sistematizacdo dos conhecimentos.

2.2 ALGUNS ELEMENTOS PRA PENSAR A REALIDADE EDUCACIONAL ATUAL

O modo de producdo capitalista sendo uma sociedade cuja caracteristica é baseada no
consumo desenfreado e imediatista, com exploracdo da méo de obra, propriedade privada dos
meios que geram a riqueza e onde os acontecimentos parecem dar-se de forma isolada sem
relagbes com outros acontecimentos em outros tempos, conforme afirmado na introducao
deste trabalho, ensinar tornou-se, entdo, um desafio que muitas vezes os professores(as) ndo
conseguem superar.

Além destes fatores, a atual crise econdbmica mundial que atinge violentamente todo
planeta traz este desafio para dentro das salas de aula onde, desenvolver uma pratica de ensino
mais adequada e voltada a este novo paradigma se faz necessaria, de uma forma em que 0s
conteddos ganhem significado e dialoguem com a realidade vivida pelos estudantes em seus
contextos locais sem perder de vista os aspectos globalmente relevantes para entender esta
realidade local.

Sem pretender estender-me com profundidade a questdo da crise em si, mas
procurando trazer aspectos da mesma que considero relevantes para entender o contexto em
que esta crise se desenvolve e gque, portanto, envolve o objeto que ora esta em analise. Para
tanto, busco apoio especialmente em Mézsaros (2006) que é, também, referéncia aos
seguintes autores (as): Antunes (2009), Sampaio Junior (2009), Fonseca (2011), e Fontes
(2009) que possibilitam entender alguns aspectos da crise e seus efeitos na vida dos
trabalhadores (as) de modo geral e, também, nos trabalhadores (as) da educacdo. E importante
ressaltar que estes autores também buscam referenciar suas analises sobre a crise em
Mészaros.

Segundo Meészaros (2006, p. 795) “[...] a crise do capital que enfrentamos hoje é
fundamentalmente uma crise estrutural [...]” e, para justificar esta afirmagdo o autor apresenta
quatro aspectos principais da atual crise: o seu carater universal, seu alcance global, sua escala

de tempo extensa, continua, permanente e que seu modo de desdobrar-se poderia ser
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considerado rastejante™. Para Fonseca (2011) o que autor acima quer dizer é que esta crise é
estrutural porque afeta a totalidade do complexo social no modo de producgéo capitalista em
todas as suas relacdes e articulacdes colocando em risco a sobrevivéncia humana e que esta é
a diferenca da crise atual para as crises ciclicas que afetavam algumas partes do complexo
social até entdo. A crise que ai esta, diz Fonseca, atinge as trés dimensdes vitais do capital —a
producdo, o consumo e a circulacao/distribuigéo/realizacéo.

Antunes (2009), por sua vez, afirma que desde o final dos anos 1960, Mészaros (2006)
vem sistematicamente descortinando a crise e que, nagquele periodo, jA& comegava a assolar o
sistema global do capital e se expressava através das rebelides de 1968, das quedas das taxas
de lucro e do inicio da nova reestruturacdo produtiva ao longo dos anos 1970. Estes eram
indicios, de que estava se configurando uma mudanca substantiva no sistema capitalista bem
como no sistema global do capital que se converteria em uma processualidade incontrolavel e
profundamente destrutiva. Antunes (2009) faz questdo de esclarecer que, para Mészaros
(2006), ha distincdo entre capitalismo e capital e que o sistema capital é anterior ao
capitalismo e que o capital persiste nas sociedades pos-capitalistas, sendo o capitalismo uma
das formas possiveis para a realizacdo do capital.

Sampaio Junior (2009, p. 9) também destaca a violéncia da atual crise que se
manifesta pela pulverizacdo de grandes quantidades de capital ficticio, bancario, comercial
além de “[...] uma brutal contracdo da atividade econdmica e do comércio internacional,
provocando uma metedrica expansdo do desemprego.” Isso significaria, nas palavras de
Sampaio Junior que, ao final de 2009, segundo previsbes da Organizacdo Internacional do
Trabalho (OIT), cerca de 50 milhGes de trabalhadores perderiam seus empregos e 0 nUmero
de trabalhadores pobres aumentaria em torno de 100 milhdes naquele ano “[...] chegando a
1,4 bilhodes de pessoas, quase metade de todos os ocupados do mundo” (SAMPAIO JUNIOR,
2009, p. 9).

Além dos autores acima, Fontes (2009) contribui para este entendimento da atual crise,
quando afirma que nos ultimos 40 anos ocorreu um “fendmeno aparentemente paradoxal: ao
lado de crises recorrentes do capital assistiu-se a uma das maiores expansées mundiais das
relagOes sociais capitalistas convertendo a maioria da populagéo do planeta em mera méo de
obra” (FONTES, 2009, p. 58), disponivel para o mercado e dele cada vez mais dependente. A
autora faz uma andlise da crise também voltando-se a Mézsaros (2006), afirmando que este

autor utiliza a expressdo crise estrutural para contrapor-se a nocdo classica das crises

15 1talico do autor.
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conjunturais do capital e que esta denominacdo assinala uma virada qualitativa na qual a
expansao capitalista € ameacadoramente devastadora pelo risco de destruicdo ambiental, pelo
desemprego, pela subordinacdo dos trabalhadores ao capital sem nenhum tipo de regulacéo
juridica e/ou social.

Ao fazer estas afirmacOes tdo contundentes, Fontes (2009) explicita, de que maneira
isto poderé ocorrer, expondo duas formas da expansao do capital: a expansdo do capital para
fora e a expansdo do capital para dentro. A expansédo para fora significa que o capital avanca
sobre sociedades ainda ndo plenamente mercantilizadas, extorquindo populacdes rurais,
recursos naturais, etc.; a expansao para dentro, se d& de duas maneiras: 1) na expropriacao dos
direitos considerados naturais nas sociedades plenamente capitalistas, como, por exemplo, as
aposentadorias, salde, educacdo etc. e 2) avancando sobre as condicGes bioldgicas de
existéncia como as patentes bioldgicas, sejam elas naturais ou humanas.

Desta forma manifesta-se 0 que a autora refere anteriormente de que a expanséo foi
intensa e acompanhada de uma aguda crise de carater social que ganhava contornos
diferenciados de acordo com os paises por onde se alastrou. Outro aspecto considerado por
Fontes é a relacdo entre expansdo do capital e os monopolios transnacionais que se deram a
partir dos anos 1960 com uma imensa fusdo de capitais. As megacorporacdes ou mega
empresas transnacionalizadas, formam, hoje, os grandes conglomerados, cada vez menos
ligados a uma atividade ou produtos especificos ¢ “[...] mais ligados a uma propriedade
altamente concentrada” (FONTES, 2009, p. 64). Estas grandes corporagdes estdo em todo o
mundo, mas seu capital estd em poucas maos e em seus paises de origem.

Neste contexto o papel do Estado torna-se complexo, pois a continuar a concentracéo
de capital em nivel internacional ndo ha como propor aquilo que a autora chama de saida
para tras, ou seja, o retorno ao Estado de Bem Estar Social em que o Estado intervinha nas
relacBes sociais para garantir certos beneficios e direitos aos trabalhadores (as). O que se V&,
hoje, ao contrario, é uma “[...] demanda pela protecdo estatal da forca de trabalho o que
confere legitimidade a protegdo estatal ao capital” (FONTES, 2009, p. 67) visto com muita
clareza no socorro financeiro as grandes empresas com o dinheiro dos cofres publicos e na
estreita associagdo do Estado com os megacapitais multinacionalizados, através de inimeras
parcerias.

Um dos resultados destas parcerias, no Brasil, diz Fontes, é percebido pelo aumento da
escolarizacdo em paralelo a uma brutal reducdo de uma formacdo critica (no Brasil isto se

expressou, por exemplo, na Lei do Ensino — 5692/71) e substituida por formas apassivadoras
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de mobilizacdo cultural fomentadas com o fim da Guerra Fria em que a coercdo expressa nas
ditaduras civis militares que foram sendo substituida pelos formatos eleitorais representativos.
Leher (1999, p. 19) sustenta que “[...] a redefinicdo dos sistemas educacionais esta
situada no bojo das reformas estruturais encaminhadas pelo Banco Mundial, guardando intima
relacdo com o par governabilidade-seguranca [...]”, ou seja, para 0 autor ao invés da
tradicional concentragcdo de forgas e armamentos contra um inimigo determinado, esta
doutrina previa acBes militares pontuais com intensa propaganda ideolégica e o
reconhecimento de que a educacdo poderia ser um instrumento importante na questdo da
seguranga. Esta politica data “[...] do periodo da ‘Guerra Fria’ em especial na doutrina da
contra-insurgéncia [...]” (LEHER, 1999, p. 20) formulada no bojo da Alianga para o
Progresso™® de Kennedy, Johnson e Rostow e na ideologia da globalizagdo recomendada pelo
BM, chamado por Leher (1999) de Ministério Mundial da Educacao dos paises de periferia.
Tendo presente estes elementos, analiso a seguir, as intervencdes das multilaterais nas
politicas internas dos paises, especialmente por parte do Banco Mundial, que tem se

» 17 jdeolégica que se manifesta nas reformas educacionais

sobressaido nesta “tarefa
evidenciando como ela se materializa concretamente nas instituicdes e na educacdo na

América Latina, Africa e parte da Asia.

2.2.1 As Instituicdes Multilaterais e a Educacdo Béasica

Para Bomfim, (2012) o BM, bem como outros organismos internacionais, foram
protagonistas na producdo ideoldgica a partir das quais se empreenderam reformas no Brasil a
partir dos anos 1990 do século passado. Os documentos do BM postulavam que a educacao
seria “[...] a chave-mestra capaz de romper as amarras do subdesenvolvimento e do atraso,
abrindo caminhos que inevitavelmente, levariam os paises ao desenvolvimento e a
modernizacdo” (BOMFIM, 2012, p. 17). A principal meta era elevar o “capital humano” da
regido com as seguintes estratégias: programas de alimentagdo e saude escolar, amplia¢do do
Ensino Médio (EM) com ajuste de seus conteldos para preparar 0s jovens ao trabalho
produtivo, capacitacdo e avaliacdo de professores e de escolas, diversificacdo e reforma da

educacéo superior fortalecendo o setor privado, entre outras metas.

18 Italico do autor.
7 Aspas minhas.
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A teoria do capital humano tem suas origens no final dos anos 1950 e inicio dos 1960
nos Estados Unidos tendo em Schultz (1973) um dos seus pioneiros. Sua concepgdo é a de
que a “[...] instrucdo eleva as futuras rendas dos estudantes [...]” e que, portanto, “[...] tal
instrugdo possui atributos de um investimento” (SCHLTZ, 1973, p. 20). No periodo do
surgimento desta teoria o Brasil, passava por um répido desenvolvimento econémico e
industrial que provocou, em menos de trés décadas — 1940 a 1970 — o deslocamento de 39
milhGes de pessoas do campo para as cidades, segundo Xavier (2012). Embora esta autora ndo
desenvolva os aspectos do periodo relacionando-os diretamente a teoria do capital humano,
julgo procedente trazé-la, pois a mesma descreve este contexto relacionando o crescimento
econdmico e populacional as necessidades de ampliacéo da oferta educacional.

Segundo esta autora, o crescimento populacional e o desenvolvimento econémico
implicaram na necessidade de expansdo da escolarizacdo. Os discursos governamentais da
época, afirmavam a necessidade da adequacdo das escolas as exigéncias das novas técnicas da
industrializacdo e da formacdo dos individuos que deveria estar voltada para as metas do
desenvolvimento econémico. A elevacdo da escolaridade era vista como um dos fatores que
dinamizaria o desenvolvimento e o progresso social ampliando o padrdo das condi¢des de
vida da populagdo. Pode-se concluir, entdo, que nos anos 1960 esta teoria foi vista
positivamente e a educacdo foi entendida a partir do ponto de vista do desenvolvimento
econdmico.

Frigotto (1989, p. 40) ao abordar criticamente a teoria do capital humano afirma que,

nesta teoria, a educacao é reduzida a:

[...] funcéo de produzir um conjunto de habilidades intelectuais, desenvolvimento de
determinadas atitudes, transmissdo de um determinado volume de conhecimentos
que funcionam como geradores de capacidade de trabalho e, conseqlientemente de
producéo.

Na tese central desta teoria, prossegue Frigotto (1989), a educacéo esta vinculada ao
desenvolvimento econdmico e a distribuicdo de renda configurando-se como uma “teoria do
desenvolvimento” em que o investimento de uma nagao ou de um individuo em sua educagao
visa retornos futuros para superar o atraso econdémico. Esta teoria representa a forma pela qual
a visdo burguesa reduz a prética educacional a um fator de producdo e a uma questdo

meramente técnica. Para Frigotto, evidenciar que a educacdo estava subordinada a légica do
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desenvolvimento econémico significava torna-la funcional ao sistema capitalista, ou seja,
colocé-la a servico dos interesses da classe dominante.

A teoria do capital humano é tema que ndo se esgota em uma breve referéncia e, penso
em futuros estudos, a ela retornar, talvez em uma anélise do curriculo no Ensino Médio, dada
a emergéncia da reestruturacao curricular proposta pelo governo do estado do Rio Grande do
Sul para esta etapa da educacdo basica no ano de 2012. No momento retomo a discussdo
acerca das multilaterais e suas implicacfes na educacdo basica como um todo especialmente
sobre o BM e suas propostas de reformas para a educacgéo.

O BM e o FMI nasceram no final da década de 1940, precedidos pela criagcdo da
Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU), da Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacéo
e a Cultura (UNESCO) e da Comissdo Econdmica para a América Latina e o Caribe
(CEPAL). Essa ultima para implementar e acompanhar politicas econdmicas para a América
Latina e, a anterior, para acoes voltadas especificamente para a educacao, cultura e ciéncia. A
criacdo destes organismos, diz Lima (2002, p. 42) é atravessada “[...] por dimensdes
econémicas — pela necessidade de enfrentamento das desigualdades entre os paises centrais e
periféricos - e também por dimensdes politicas e sociais.” Lima (2002) especifica, ainda, que
0 BM e o FMI tinham a finalidade de articular uma nova ordem mundial para garantir a
estabilidade econdmica e a seguranca do capitalismo, bem como a estabilidade do cambio e o
fornecimento de assisténcia financeira temporaria aos paises membros do FMI.

Apesar de seus aspectos financeiros 0 BM e o FMI exerceram — e exercem — sobre 0s
paises periféricos a exigéncia de cumprimento de vérias condicionalidades travestidas de
assessoria técnica, para que os paises periféricos possam contrair créditos junto a estas
instituicdes. A cada empréstimo contraido por um pais, este estara tendo que cumprir todas as
exigéncias politicas impostas por estas instituicdes.

A educacdo foi uma das primeiras areas a sofrer este tipo de intervencdo. A partir dos
anos 1950 uma das primeiras a¢es do BM para o Brasil, foi a realizacdo de intercaAmbios
entre educadores brasileiros com 0s norte-americanos; nos anos 1960 a interferéncia se deu
através da Agéncia para o Desenvolvimento Internacional do Departamento de Estado dos
Estados Unidos da América (USAID) centralizada em investimentos de infraestrutura e, a
partir dos anos 1970, com o significativo aumento de verbas para projetos educacionais
vinculados a politica de desenvolvimento do BM centradas no “[...] alivio a pobreza” (LIMA,
2002, p. 43). Uma ilustracdo de atuacdo da USAID na area da educacdo no Brasil é analisada

no ultimo capitulo quando analiso o Livro Didatico de Histéria.
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A partir dos anos 1980 iniciam-se, entdo, as cobrancas dos empréstimos e com elas
véem as imposicOes atraves dos programas de estabilizagdo e ajustes da economia e de
reestruturacdo. Na esséncia desse processo, diz Lima (2002), estava a reforma do Estado com
a contencéo de gastos com politicas sociais (Estado Minimo), materializadas nas privatizacdes
de empresas estatais, desregulamentacédo das legislagdes trabalhistas e de previdéncia etc. Este
receituario é apresentado como a solugéo para a crise que é do capital, mas que é apresentada
“[...] como uma crise causada pelo aumento dos gastos sociais do Estado, inclusive culpando
os sindicatos por promoverem lutas por aumentos salariais e por outros direitos trabalhistas”
(NISHIMURA, 2012, p. 47). Neste contexto se insere a reforma educacional brasileira, ja no
inicio da década de 1990 com a realizacdo da Conferéncia Mundial de Educagdo para
Todos™® na Tailandia da qual o Brasil participou sendo signatario de suas deliberacdes e cuja
declaracdo final definiu a educacdo como um direito humano.

Os documentos elaborados com base nesta conferéncia enfatizam a necessidade de
formar recursos humanos qualificados para atuarem diante das mudangas impostas pelos
proprios organismos. A educacdo passa a ser concebida “[..] como adequacdo as
determinac6es do mercado de trabalho [...]” (LIMA, 2002, p. 45) e como o principal
instrumento para o “alivio a pobreza” e, ainda, para a garantia de que houvesse um
desenvolvimento subordinado aos paises desenvolvidos, pois para a Bomfim (2012, p. 18)
“[...] os paises que ainda ndo estdo na vanguarda é geralmente mais pratico adquirir novos
conhecimentos e tecnologias, ao invés de inventa-los, sendo o comércio 0 meio mais direto e
essencial de aquisicdo de conhecimento e de tecnologia.”

Mesmo assim Bomfim (2012) avalia que é pouco provavel que as avancadas
tecnologias adquiridas sejam usadas com eficiéncia pelos trabalhadores (as) se estes nédo
tiverem o conhecimento basico para que as empresas possam usar com vantagens estas
inovacOes, apontando dessa forma, novamente, para a formacdo de um capital humano
capacitado e eficiente, em que o conhecimento € tido como o melhor antidoto para o
desemprego.

De um direito humano basico a educacgdo se converte em um aprendizado voltado para
os imperativos do mercado com forte interferéncia externa nas politicas educacionais do pais.
A crise do capitalismo, dessa forma, aparece, também, como uma responsabilidade do
individuo que ndo consegue emprego porque ndo tem qualificagdo para ocupar as vagas

existentes e, essa logica é reforcada cotidianamente pelas midias de massa em manchetes

18 Grifo nosso.
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como a da capa do jornal de circulagdo na cidade de Sdo Leopoldo e regido do dia 12 de
novembro de 2012 e que trago a titulo de ilustracdo para a afirmagdo acima: “Hé mais vagas
que profissionais: Falta de interesse do Jovem e pouca qualificacdo dos mais velhos sdo
complicadores no mercado de trabalho”.

Para encerrar, provisoriamente, esta discussdo, que se refere a situar a realidade em
que este objeto esta inserido, fica claro que o atual momento de crise é profundo e duradouro
e, como todas as crises, procurara destruir as forcas produtivas, 0s recursos naturais e vidas
humanas. O centro da crise, desta vez, ndo esta na periferia do mundo, mas sim no coracao do
capitalismo — Estados Unidos e Europa — mas quem paga a crise sdo os trabalhadores (as)
destes paises e do mundo todo, através de cortes de salarios, ajustes fiscais e do que sobrou do
Estado de Bem Estar Social como se pode acompanhar através da mesma grande midia que
associa a crise a falta de qualificacdo das pessoas.

Neste contexto, o papel do Estado sofreu alteracfes ja apontadas por Fontes (2009) e
mencionadas neste texto. O Estado, como disse anteriormente, tem socorrido o grande capital
neste momento de crise por que, de fato, é controlado pelo grande capital e quem controla o
Estado controla suas decisfes e, no caso em analise, 0s mecanismos da educacdo. Marx e
Engels (2007) j& afirmavam que as ideias hegemonicas de uma sociedade sdo as ideias da

classe dominante, ou seja:

A classe que é o poder material dominante numa determinada sociedade é também o
poder espiritual dominante. A classe que dispGe dos meios da producdo material
dispbe também dos meios da producdo intelectual, de tal modo que o pensamento
daqueles aos quais sdo negados os meios de produgdo intelectual esta submetido
também a classe dominante. Os pensamentos dominantes nada mais sdo do que a
expressdo ideal das relaces materiais dominantes (MARX; ENGELS, 2007, p. 48).

Marx e Engels (2007), nesta mesma obra, prosseguem afirmando que o0s pensamentos
dominantes irdo assumir cada vez mais uma forma universal, em que os interesses da classe
dominante passardo a representar o interesse de todos os membros da sociedade como sendo
0s Unicos validos e comuns para todos, mesmo que 0s interesses de uma determinada classe
sobre o interesse das outras predomine. No modo de producdo capitalista o aparato estatal esta
sob o controle dos detentores dos meios de producdo das riquezas que buscam de todas as
formas, implementar a sua concepcdo de vida e de mundo como sendo a de todos os

membros da sociedade.
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E neste sentido que volto-me, a seguir, especificamente, ao ensino e ao curriculo de
Historia discutindo alguns elementos que considero relevantes para entender este curriculo
que temos atualmente, pois 0s mesmos ndo podem ser analisados independentemente dos
orgdos oficiais — portanto, do Estado - e do contexto histérico em que foram e ainda séo
produzidos, pois qualquer fendmeno para ser compreendido em sua totalidade requer que se

busquem suas origens e fundamentacgdes histéricas.



3 O ENSINO DE HISTORIA NA EDUCACAO BRASILEIRA

3.1 A INSTITUCIONALIZACAO DO ENSINO DE HISTORIA

O estudo da Historia, diz Bittencourt (2011), tem permanecido nos curriculos escolares
dos diferentes niveis do ensino basico, integrando o conjunto de disciplinas que foram se
constituindo como saberes fundamentais no processo de escolarizagdo brasileira e passou por
mudancas significativas quanto a conteudos, métodos e finalidades até chegar a atual
configuracdo nas propostas curriculares. Afirma também, que, assim como as demais
disciplinas a Historia tem passado por redefinicBes constantes, mas mantém especificidades
no processo de constituigdo dos saberes ou “[...] de determinado conhecimento — 0
conhecimento escolar” (BITTENCOURT, 2011, p. 33).

Silva e Fonseca (2010) afirmam que, o Estado brasileiro em diferentes contextos,
expressou a preocupacao com a institucionalizacdo de curriculos e programas de histéria para
a educacdo basica brasileira. Os autores identificam entre 1841 e 1951 dezoito programas de
ensino relativos a reformas curriculares no que se refere a disciplina de Historia. Estes
programas eram elaborados pelo Colégio Pedro I1, no Rio de Janeiro e seus textos refletiam as
posicBes politicas e questdes tedricas que diziam respeito ndo apenas ao papel formativo da
Historia, mas também expressavam as estratégias de “[...] construgdo/manipulagdo do
conhecimento historico escolar” (SILVA; FONSECA, 2010, [s.p.]).

Este capitulo destina-se, portanto, a realizacdo de uma breve abordagem do ensino e
do curriculo de Historia na historiografia educacional brasileira desde o inicio do século XIX

até os atuais PCN:Ss.

3.1.1 O Ensino de Histdria do Século X1X a Redemocratizacéo do Brasil nos anos 1980

Desde a primeira metade do século XIX, quando se introduziu a area no curriculo

escolar, logo apds a Independéncia, houve a preocupagdo de criar uma “genealogia de

5519

na¢do”, elaborando-se uma histéria nacional, mas, com base em pressupostos eurocéntricos.

19 Esta expressao encontra-se no texto dos PCNs de histéria de 1998.
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A existéncia da Historia como disciplina escolar, naquele momento, estava voltada para a
formacdo de uma identidade nacional, porém sem esquecer que pertenciamos ao mundo
europeu e cristdo. O ensino voltava-se, entdo, para uma educacdo moral, civica e religiosa em
que se utilizavam textos escolares onde a vida dos santos e grandes personagens de vida
publica serviam de exemplo de carater e de moral para as futuras geracdes. (BITTENCOURT,
2011)

A emancipacao politica do Brasil se deu sem nenhuma mudanca significativa, pois foi
realizada pelo filho do rei de Portugal com o consentimento deste. A nossa independéncia
ocorreu devido ao entusiasmo das rarefeitas camadas urbanas educadas na Europa e devido
aos interesses dos latifundiarios proprietarios de escravos. Nao havia, segundo Pinsky (1988),
uma “consciéncia nacional” % no processo de emancipacdo politica brasileira, tanto que
permanecemos sendo um Império.

A partir da constituicdo do Estado brasileiro, a Historia tem sido um contetdo
constante no curriculo da escola elementar? e, como é&rea obrigat6ria, apareceu com a criagdo
do Colégio Pedro I, em 1837, inspirada no modelo quadripartido francés (Historia Antiga,
Medieval, Moderna e Contemporanea) em que predominavam estudos voltados para um
ensino cléssico e humanistico, destinado & formacao da elite brasileira, mais especificamente
a formacédo dos filhos dos proprietarios de escravos. Os responsaveis pela formulacdo dos
programas e dos manuais com os contetdos a serem ensinados nas escolas publicas eram os
membros do Instituto Historico e Geografico Brasileiro (IHGB), criado no mesmo ano do
Colégio Pedro Il. A Histdria era apresentada como uma verdade indiscutivel constituida em
um processo continuo, linear que determinavam os acontecimentos do presente.

O método de ensino empregado era, predominantemente, 0 da memorizacao.

“Aprender Historia significava saber de cor nomes e fatos com suas datas, repetindo

20 Aspas do autor.

2Em 1827, surgiu a primeira Lei sobre a instru¢do nacional do Império do Brasil, o Decreto das Escolas das
Primeiras Letras, de 15 de outubro de 1827, que estabelecia que os professores ensinariam a ler e escrever e as
quatro operagdes de aritmética além da gramatica da lingua nacional [...]”, e que, em todas as cidades, vilas e
lugares populosos deveria haver escolas primarias. Saviani (2006) afirma que esta lei permaneceu como letra
morta, nao se efetivando na vida real da nova nacdo, até que, em 1834, através de Ato Adicional a Constituicdo
do Império “[...] colocou o ensino primario sob a jurisdi¢do das provincias, desobrigando o Estado Nacional de
cuidar deste nivel de ensino” (SAVIANI, 2006, p. 5). As provincias, por sua vez, ndo estavam equipadas nem
financeira nem tecnicamente para realizar a profusdo do ensino e, o resultado, diz Saviani, foi que o Brasil
atravessou o século XIX sem que a educacdo publica fosse incrementada. Na regido onde hoje localizo este
estudo — Vale do Rio dos Sinos — percebe-se este fato descrito acima, pois as escolas, neste periodo, — séc. XIX —
foram organizadas e mantidas pelos proprios colonos, imigrantes alemées que, desde o inicio da colonizagdo,
manifestaram preocupacdo com a educagdo e, em ndo havendo incentivos no sentido de criar escolas, estas
foram surgindo nas picadas e vilas da regido ao longo do século XIX fortemente ligadas a religido crist, pois 0s
imigrantes eram ou catdlicos ou evangélicos de confissao luterana.
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exatamente o que estava escrito nos livros” (BITTENCOURT, 2010, p. 67). Bittencourt
(2010) diz, ainda, que a memorizagéo era desenvolvida com atividades dentro dos chamados
“métodos mnemonicos” difundido pelo francés Ernest Lavisse cuja obra foi modelo para a
producdo pedagdgica brasileira no século XI1X.

Nas Ultimas décadas do século XIX, a sociedade brasileira passou por grandes
embates, envolvendo as questbes do fim do trabalho escravo, do fim do Império e da
intensificacdo da imigracdo e da urbanizacdo. A Proclamacdo da Republica promoveu a
separa¢ao entre Estado e Igreja e, pelo menos institucionalmente, houve uma “[...] vitdria das
ideias laicas” (SAVIANI, 2006, p. 5).

Na educagdo, os embates se davam em torno das reformas curriculares. Alguns
defendiam a permanéncia do curriculo humanistico, mantendo as disciplinas consideradas

“formadoras do espirito”?

, € outros, desejando introduzir um curriculo mais cientifico,
técnico e pratico e de acordo com a necessaria modernizacdo pela qual o pais passaria. O
mundo industrial se espalhava pela Europa e, alguns setores da elite brasileira acentuavam a
necessidade de introduzir as ciéncias da natureza como a Fisica, a Quimica, a histéria Natural
e a Matematica nos saberes escolares, especialmente no ensino secundario. Neste contexto, a
Historia Sagrada é substituida pela Histdria da Civilizagdo tendo os pressupostos iluministas
da racionalidade humana.

No ensino de Historia, o Estado passou a ser tratado como o principal agente historico
responsavel pelo processo civilizatério da sociedade brasileira, integrando-a a moderna
civilizacdo ocidental. A religiosidade foi substituida pelo civismo enfatizando as lutas pela
defesa do territério, da unidade nacional e os feitos de personagens que se identificavam com
a Republica, como o bandeirante Raposo Tavares, e militares, como Duque de Caxias e
Tiradentes. O objetivo era que os estudantes recebessem uma formacdo moral e patriética
com base na ideologia da ordem e do progresso, e das ciéncias para formar uma identidade
nacional. Essa formagdo de sala de aula era complementada com rituais civicos, como
desfiles, festas e comemoracdes dos simbolos da patria.

Os discursos republicanos e algumas reformas ndo foram suficientes para alterar a
situacdo da educacdo publica nas primeiras décadas da Republica. Os professores (as) ndo
possuiam a formacdo adequada, as escolas eram destinadas aos filhos da elite e a maioria da
populacdo permanecia sem acesso a escola. Segundo Bittencourt (2011) algumas propostas

alternativas foram sufocadas, como, por exemplo, as escolas anarquistas nas quais o ensino de

22 Aspas nossas.
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Historia enfatizava as lutas sociais da humanidade e que eram inspiradas na pedagogia de
Ferrer y Gardia que preconizavam um ensino que se contrapunha a exacerbacdo do
patriotismo, (pois este inspirava o militarismo e as guerras) e propunha métodos diferenciados
como saidas e excursdes com o0s estudantes como meio para a aprendizagem em substituicdo
ao “aprender de cor” ?* do método mnemanico.

A partir dos anos 1930, com o fim da Republica Velha, foram introduzidas mudancas
significativas na educacdo brasileira, como a criacdo do Ministério da Educacdo e Saude
Publica, a reforma de Francisco Campos? e a criagdo de Universidades, visando & formagéo
de professores (as). A Constituicdo Federal de 1934, diz Saviani (2006) propds-se em seu
artigo V inciso XIV a tracar as diretrizes da educacdo nacional, além de reforcar em seu artigo
150 que € da competéncia da Unido fixar o plano nacional de educagdo. No artigo 152,
prossegue Saviani (2006), estabelecia-se, inclusive, que seria criado o Conselho Nacional de
Educacdo, 6rgao encarregado de elaborar o plano nacional de educacé&o.

No ensino de Historia, a Historia Geral e a Historia do Brasil se transformaram; a
primeira em Historia da Civilizacdo, e a segunda passou a ser uma consequiéncia da Histéria
qgue se desenrolava no continente europeu. Os acontecimentos de la decidiam os
acontecimentos daqui, permanecendo a visao eurocéntrica e colonialista de mundo.

Nesse contexto, legitimou-se o discurso de que o povo brasileiro era fruto da
miscigenacdo racial entre portugueses, indigenas e negros africanos. Os portugueses,
obviamente, eram o0s grandes descobridores, civilizados, em contrapartida, os indigenas e
africanos eram aqueles que necessitavam ser civilizados e cristianizados. A visdo difundida
oficialmente era de que estes dois Ultimos grupos sociais aceitaram pacificamente a

» 2 sem oferecer nenhuma resisténcia. Os livros didaticos ensinavam que estes trés

“civilidade
elementos formadores do povo brasileiro se aceitaram e se fundiram em harmonia.

No entanto, ao caracterizar os indigenas e 0s negros no processo de miscigenacéao,
apresentavam-se aspectos bem diferentes entre os dois. Os indigenas eram apresentados com
os tracos elaborados pelo Romantismo, ou seja, com um aspecto herdico, mas, como um povo
que ja havia desaparecido, ou como se nao existisse mais. As referéncias a este grupo nos
livros didaticos eram sempre no passado, descrevendo os habitantes encontrados pelos

portugueses e nao o indigena contemporaneo, degradado pela conquista européia. Este Gltimo,

23 Aspas da autora.

24 Primeiro Ministro da Educacfo e Salde. Foi integrante do Movimento Escola Nova. Em 1937 Francisco
campos seria o relator da Constituicdo que instituiria o Estado Novo do qual foi Ministro da Justiga. (Saviani,
2011, p. 195-197)

% Aspas nossas.
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obviamente, ndo poderia, de forma alguma, fazer parte de nossas origens, mas o “bom
selvagem” de porte altivo e semelhante aos brancos que nao havia aceitado a escravidao e que
enfrentava bravamente seu inimigo. Ao negro por sua vez, pouco espaco lhe era dedicado,
sendo sempre tratado como mercadoria salientando-se sua importancia para a economia do
pais procurando mostrar que a negritude estava sendo diluida pela miscigenacéo da populacéo
com a chegada dos imigrantes europeus. (ABUD, 2012).

Nesse periodo, a educacdo brasileira sofreu a influéncia direta da pedagogia norte-
americana mais especificamente das teorias de Dewey. O movimento escolanovista surge
neste contexto defendido por um grupo de educadores chamados de liberais e que
expressavam o desejo da construcdo de um pais com bases urbanas, industriais e democraticas
e que, em 1932, lancam o Manifesto dos Pioneiros da Educa¢do Nova “[...] um longo
documento dedicado ao governo e a nacdo que se pautou, em linhas gerais, pela defesa da
escola puiblica obrigatoria, laica e gratuita” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1994, p. 42).

O autor acima afirma que o grupo dos liberais estava longe de ser homogéneo, pois
abrigavam pensamentos divergentes. Participavam do grupo os liberais elitistas que tinha
como principal expoente Fernando Azevedo e liberais igualitaristas como Anisio Teixeira.
Participavam, ainda, Paschoal Lemme e Rold&o de Barros entre outros que eram simpaticos
ao socialismo. Anisio Teixeira defendia que a escola deveria ser democréatica, Unica, com
intuito profissionalizante, controlada pela comunidade e aberta a todas as classes sociais no
sentido de possibilitar a construcdo de uma nova sociedade.

Diferentemente, para Azevedo apud Ghiraldelli Janior (1994) que era o redator do
Manifesto, a escola deveria ser formadora da elite e caberia a educacéo, rearranjar as pessoas
na sociedade de acordo com suas aptiddes. Enquanto uns iriam para o trabalho outros fariam a
producdo intelectual enquanto a competéncia individual seria o balizador da mobilidade
social.

Além dos liberais havia outros grupos politicos distintos que defendiam ideias de qual
projeto educacional o pais deveria seguir: os catolicos, defensores da pedagogia tradicional e
que se aproximaram da Acdo Integralista Brasileira (AIB) grupo com orientacdo nazi-fascista
e, uma quarta forca social que se expressava atraves da Alianca Nacional Libertadora (ANL)
que reunia em torno de si parcela das camadas populares, trabalhadores e camadas médias da
populacdo. Este ultimo grupo propunha a formacdo de uma frente antiimperialista e
antifascista. O debate pedagogico refletia, na verdade, a polarizacdo do debate politico pelo
qual passava o pais, debate este que sO foi resolvido, pela forca, em 1937 quando da
instauragio do Estado Novo. (GHIRALDELLI JUNIOR, 1994)
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No que se refere a disciplina de Histdria introduziram-se os Estudos Sociais que
substituiriam a Historia e a Geografia, em uma tentativa de superar as aulas livrescas e sem

sentido.

O principio bésico dos Estudos Sociais, inspirado nas escolas norte americanas,
visava a integragdo dos individuos a sociedade “devendo seus contetidos auxiliar a
inser¢do dos estudantes em sua comunidade. Os estudos deveriam ser iniciados nas
realidades préximas das criangas. Nessa perspectiva, 0 passado mais proximo era,
antes de tudo, o imediato, o familiar, o local, o escolar (BITTENCOURT, 2011, p.
73).

O método de ensino, nessa perspectiva era baseado na psicologia cognitiva onde os
conteddos sdo apresentados de forma progressiva de acordo com a idade dos estudantes. Eram
denominados métodos ativos®® que situavam a crianca em seu centro de interesse?’ como
ponto de partida. Bittencourt explicita que, conforme a psicologia cognitiva preconiza, a
inteligéncia infantil deve ser estimulada, e, no caso dos Estudos Sociais, a inteligéncia deve
ser estimulada pela observacdo e descricdo de meio local considerando-se situacdes do
trabalho, a organizacdo das ruas e pracas, os transportes, incentivando-se as visitas aos locais
de interesse historico e excursdes. Nas salas de aula, entretanto, pouca coisa mudou: a histdria
continuou sendo usada para enfatizar o patriotismo, especialmente a partir de 1937 com a
instauragdo do Estado Novo, que transformou o Brasil em uma ditadura com contornos
fascistas e que atingiu em cheio os liberais especialmente o grupo dos pioneiros da Educacéo
Nova.

Nos anos 1940, com as reformas de Gustavo Capanema, através de varios Decretos-
Leis estabeleceu-se o primario com quatro anos de duracdo, o ginasial, quatro anos, e 0
cientifico, trés anos. Segundo Saviani (2006), pela via dos Decretos-Leis, foram promulgados
em 1942 as Leis Organicas do Ensino Secundario e do ensino industrial; foi criado também
naquele ano o Servico Nacional de Aprendizagem Industrial — (SENAI) sob o controle da
Confederacdo Nacional das Industrias — (CNI). Em 1943 foi a vez da lei orgéanica do ensino
comercial; em 1946 foram decretadas as leis do ensino agricola, do ensino normal e foi criado
o0 Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial — (SENAC) que, da mesma forma “[...] que 0

SENALI foi colocado sob o controle do empresariado correspondente” (SAVIANI, 2006, p.

% talico da autora
%’ Propunha que os estudos se iniciassem pela realidade proxima, sua casa, familia, a escola, possibilitando que
aos poucos , seu raio de acdo fosse sendo ampliado a outros tempos e espacos (Bittencourt, 2011).
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10). No que tange ao ensino de Histdria neste periodo a carga horéria no ginasial aumentou
consideravelmente e a Histdria Geral e a Histdria do Brasil comegaram a ser areas distintas.

Nos anos 1950 e 1960, o ensino de Historia passou a destacar as tematicas
econdmicas, questionando-se o modelo econémico brasileiro com base agrario-exportador e
buscando a valorizagdo de um novo modelo industrial como base para o pais sair do
subdesenvolvimento. Nos anos 1960, surgiram algumas propostas curriculares nas formagoes
de professores (as) como a chamada Historia Nova com estudos baseados na historiografia
marxista, com enfoque nas transformac6es econémicas e nos conflitos entre as classes sociais,
colocando-0s como agentes transformadores da realidade. Zarth (2004) explicita que esta fase
foi de forte influéncia da historiografia francesa e das obras de Karl Marx em que alguns
historiadores pioneiros como Caio Prado Junior e Sérgio Buarque de Holanda produziram
manuais didaticos com uma nova visdo da Historia Brasileira, denominada Nova Histdria do
Brasil.

Em consonancia a estas questdes especificas da area da Historia, a educacdo brasileira,
desde o final da ditadura de Vargas, vinha passando por profundos debates que culminaram,
em 1961, com a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, Lei 4024
sancionada em 20 de dezembro de 1961, em cumprimento a Constituicdo de 1946 (SAVIANI,
2006). Fruto de conflitos entre a situacdo e a oposi¢do, entre as concepcbes de escola publica
e escola privada, a Lei 4024/61 (SAVIANI, 2006) sancionada é bastante diferente daquela
proposta no projeto original nos anos 1940. Para Saviani (2006) o texto final desta lei
representou uma estratégia de conciliagdo®® entre as principais correntes em disputa na época,
ndo atendendo plenamente a nenhuma das partes, especialmente os progressistas.

Conforme Ghiraldelli Junior (1994, p. 117):

Né&o ha como negar que a aprovacao da LDBEN frustrou as expectativas dos setores
mais progressistas. Conhecida como Lei 4024/61 ela garantiu igualdade de
tratamento por parte do Poder Publico para os estabelecimentos oficiais e os
particulares, o que representou 0 asseguramento de que verbas publicas poderiam,
inexoravelmente, ser carreadas para a rede particular de ensino em todos os graus.

E interessante observar que este debate acerca do financiamento da educagdo acaba
sendo recorrente em alguns momentos, tanto que ainda hoje estamos discutindo a destinagéo

dos recursos publicos para a educacgéo se serd 10% do Produto Interno Bruto (PIB) ou 100%

%8 Essa conciliacdo reflete as disputas pela hegemonia na concepcdo da Lei 4024/61 que, conforme segue no
texto, ndo consegue agradar a nenhum dos setores envolvidos.
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dos royalty do pré-sal. Esta é uma tensdo que ainda permanece, pois a iniciativa privada da
area educacional também tem interesse nessa destinacdo de recursos como as universidades
privadas e o sistema S, para citar dois exemplos.

Se a Lei de Diretrizes e Bases desencantou 0s setores mais progressistas da educacao
que ndo viram possibilidades de a escola publica desempenhar papel de protagonismo na
resolugdo de problemas nacionais, os estudantes universitarios se langaram nas campanhas de
educacdo popular. Os Centros Populares de Cultura — (CPCs) da Unido Nacional dos
Estudantes — (UNE), os Movimentos de Cultura Popular — (MCPs) e o Movimento de
Educacdo de Base — (MEB) que “[...] foram os grandes protagonistas das a¢fes de vérias
tendéncias e grupos de esquerda preocupados com a problematica cultural das classes
trabalhadoras” (GHIRALDELLI JUNIOR, 1994, p. 121).

Em meio a estes movimentos surgiu a pedagogia libertadora, associada ao educador
Paulo Freire e ao seu método de alfabetizacdo de adultos. Identificada com os oprimidos, a
pedagogia libertadora buscava uma educacdo que estivesse comprometida com os problemas
da comunidade, o local onde efetivamente acontecia a vida do povo. A escola oficial foi
denunciada como autoritaria, burocratizada, incapaz de colocar-se ao lado do povo. Paulo
Freire propunha a instauracdo de uma pedagogia que deveria partir das situagcdes vividas pelos
educandos e que, problematizadas, permitiriam a estes alcancar uma visao critica da realidade.

Estes debates foram interrompidos em 1964 com o golpe civil militar que, novamente,
transforma o Brasil em uma ditadura que duraria 21 anos. Os sucessivos governos militares
adotaram varias medidas no que concerne ao ensino no Brasil. A partir da Reforma
Universitaria (Lei 5540/68), foram criados os cursos de Licenciatura Curta, incentivando-se o
aumento das universidades privadas e desqualificando a formacdo dos professores (as). Neste
novo contexto, “[...] 0 material produzido pela Histdéria Nova foi apreendido e alguns de seus
autores foram presos e torturados, sendo acusados de distorcer a Histéria do Brasil” (ZARTH,
2004, p. 111). Da mesma forma, Paulo Freire e sua pedagogia libertadora foram duramente
perseguidos e estas iniciativas interrompidas bem como tudo o que envolvia a educagéo e a
cultura popular.

A Lei do Ensino 5692 de 1971 (BRASIL, 1998) que fixou as diretrizes e bases para o
ensino de 1° e 2° graus, instituiu o ensino de 1° grau com oito anos de duragéo e o ensino de 2°
grau com duracdo de trés anos. Os contetdos escolares foram reunidos em nucleos comuns e
diferenciados por séries: nas primeiras cinco séries do primeiro grau, o nicleo de Estudos
Sociais visava a realizacdo de atividades de integracdo social, nas seéries seguintes era

considerado como area de estudo, integrando contetidos das Ciéncias Humanas e, no segundo
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grau, dividia-se em Historia, Geografia e Organizacdo Social e Politica Brasileira (OSPB)
que, ao lado da Educacdo Moral e Civica — (EMC) esvaziaram a proposta do ndcleo de
Estudos Sociais, de Historia e de Geografia que, novamente, deveriam abordar o nacionalismo
para justificar a ditadura militar.

As leis 5540/68 e 5692/71, diz Saviani (2006), integravam um conjunto de medidas
adotadas pelo regime militar em um contexto de fechamento politico onde as aspiracbes
populares sofreram um duro golpe. Saviani (2006) expde que as modificagdes introduzidas na
organizacdo educacional brasileira visavam garantir a continuidade da ordem socioeconémica
e que por isso, era necessario ajustar a educacdo a ruptura politica operada em 1964.

No processo de redemocratizacdo do pais no final dos anos 1970 e inicio dos anos
1980 os professores (as) passam a organizar-se e a exigir, cada vez mais, modificacdes na
organizacdo da educacdo nacional o que representaria novas mudancas na legislacdo. Os
conhecimentos escolares foram questionados e redefinidos pelas reformas curriculares em
alguns estados e municipios. No que tange as disciplinas de Historia e Geografia, estas
passaram, novamente, a ser ministradas separadamente.

A massificacdo do acesso trouxe a escola uma geracdo de estudantes de varias
realidades sociais. As criancas da classe trabalhadora passam a ocupar os bancos escolares
que “[...] até entdo haviam sido pensados e organizados para setores privilegiados ou da classe
média ascendente [...]” estes estudantes com suas mais diversas experiéncias e culturas que
chegam aos centros urbanos, dentro de um contexto de migracdo do campo para a cidade,
“[...] colocam em xeque a cultura escolar e o conhecimento que ela tradicionalmente vinha
produzindo e transmitindo” (BITTENCOURT, 2012, p. 13). Conjuntamente a isso, 0S meios
de comunicagdo de massa foram se desenvolvendo, como o radio e televisdo que se tornam,
também, canais de informacéo e de formacdo cultural, e contribuiram para que se pensasse em
uma nova organizacao escolar.

Para a autora acima o curriculo real, entendido como aquilo que efetivamente se
realiza em sala de aula por professores (as) e estudantes, interferiu significativamente no
curriculo formal, criado pelo poder estatal. Ou seja, todos 0s novos desafios, pensamentos,
praticas, e o contexto social se apresentavam e interferiam significativamente no curriculo
formal, fragmentado onde as disciplinas eram delimitadas em zonas fixas, elencadas em
objetivos e contelidos especificos cronologicamente lineares.

Em relacdo ao nivel superior, neste contexto expandiram-se as pds-graduacdes em

historia. Nas propostas curriculares elaboradas por alguns estados e municipios, apareceram
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os debates das diferentes tendéncias historiograficas, ocorrendo um sucessivo abandono das
abordagens positivistas, introduzindo-se novas problemaéticas e tematicas de estudo.

As reacOes contra o curriculo oficial, que apresentavam 0 processo historico em um
espago-tempo eurocéntrico, evolutivo, seqlencial e hegemonico, se concretizaram, segundo
Zarth (2004, p. 113), “[...] na forma de projetos alternativos construidos por sindicatos de
professores, por universidades e por alguns governos municipais e estaduais ocupados pelos
partidos de oposicdo ao regime militar.” Esses projetos, segundo Zarth (2004), expressavam
uma histdria critica e engajada. A forma de organizacdo do processo como estava até entdo —
linear e baseado na memorizagédo - foi sendo denunciada como algo pronto e acabado que
reduzia a capacidade de os estudantes sentirem-se sujeitos e parte integrante da histdria.

Esses debates geraram a reavaliacdo do ensino de Histdria, propondo que se levassem
em conta as multiplas abordagens histdricas possiveis. Os métodos tradicionais de ensino,
baseados na memorizacdo e reproducédo, foram questionados fortemente, e os livros didaticos
e seus contetidos foram duramente criticados em varios estudos.

Da mesma forma, ocorreram mobilizacdes no que se refere ao tratamento que
receberia a educacdo na Constituicdo Federal de 1988 (BRASIL, 1988), e, neste sentido, 0s
professores (as) organizaram em 1986 a IV Conferéncia Brasileira de Educagdo que tem como
tema A Educacéo e a Constituinte. Segundo Saviani (2006) a conferéncia elaborou propostas
a Constituicdo Federal que foram, em sua quase totalidade, incorporados ao texto da
Constituicdo. Em 1987 iniciaram também, o movimento pela elaboracdo das novas diretrizes
e bases da educacdo nacional o que se configuraria no processo que formulou a Lei 9394/96
(BRASIL, 1996) a qual passo a tratar em seguida especificando aspectos que se referem ao

ensino de Historia bem como aspectos gerais da mesma.

3.2 AS MUDANCAS NA POLITICA EDUCACIONAL E NO ENSINO DE HISTORIA
RECENTE: anos 1990

Diferentemente das outras reformas educacionais que, invariavelmente, se originavam
no Poder Executivo, o projeto original da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo
Nacional (BRASIL, 1996) surge no Legislativo, através de um projeto gestado na comunidade
educacional. Saviani (2006) esclarece que foram cerca de 30 entidades educacionais
organizadas que se mobilizaram através do Forum em Defesa da Escola Publica na LDB, e
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que foram realizados em todo o Brasil audiéncias publicas e seminrios para discutir o novo

projeto.

3.2.1 O Processo de Constituicéo da Lei 9394/96

Apresentado em dezembro de 1988, logo apo6s a Promulgacdo da Constituicao Federal,
0 projeto da nova LDB passa a receber, logo em seguida, propostas de emendas. Segundo
Saviani (2006, p. 57), ao projeto original foram anexados sete projetos completos, ou seja,
propostas alternativas; 17 projetos tratando de especificidades relacionadas a LDB “[...] e 978
emendas de deputados de diferentes partidos.” Além disso, esclarece Saviani (2006),
incontaveis sugestdes oriundas das mais diversas fontes e locais foram levadas ao relator do
projeto, Jorge Hage.

Ainda segundo Saviani (2006), paralelamente ao projeto em tramitagdo na Camara dos
Deputados, o Senado apresentou, em 1992, um projeto de LDB de autoria do Senador Darcy
Ribeiro, com concepcéo e conteudo inteiramente diversos daquele que estava em discusséo. O
autor acima destaca dois pontos que estavam omissos no projeto do Senado: ndo aparecia a
criagdo do Sistema Nacional de Educacdo e nem a do Conselho Nacional de Educagdo —
(CNE), o que permitiria ao governo formular a politica educacional que lhe conviesse, sem
gue houvesse qualquer tipo de controle da sociedade, conclui Saviani (2006).

Apos eleicBes para o Congresso, o impeachment do Presidente da Republica, muitas
manobras politicas e interesses privados, resultou frustrada a tentativa de aprovacdo do
projeto do Senado. A proposta de LDB em discussdo na Camara de Deputados €, entdo,
retomada e enviada a Comissdo de Educacdo do Senado em maio de 1993 onde é aprovado e
encaminhado ao plenario em um processo aparentemente tranquilo, no més de dezembro de
1994, diz Saviani (2006). No entanto, o novo quadro politico formado a partir das eleicdes de
1994 com a vitdria de uma alianca de centro-direita para o governo federal, revelam que o

projeto “sofrera turbuléncias”, nas palavras de Saviani (2006, p. 159):

Logo de inicio ficou evidenciada a posicdo contraria do novo governo tanto no que
diz respeito ao projeto aprovado na Camara como ao substitutivo Cid Saboia entdo
tramitando no Senado. Tal posicdo se manifesta quando, apenas iniciada a nova
legislatura, o senador Beni Veras (PSDB-CE) apresenta requerimento solicitando o
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retorno do projeto de LDB a Comissdo de Constituicdo, Justica e Cidadania. A
trajetdria do projeto ja esta em area de turbuléncia.

Dessa forma percebe-se, que a Lei 9394/96, ndo estava imune a realidade sécio-
politica na qual foi gerada. As disputas ideologicas e de concepcdo da Lei se manifestam,
novamente, entre as diferentes propostas de textos apresentados ao Congresso Nacional.
Saviani (2006) deixa claro que a concepgdo de LDB vencedora®, tanto em 1961 quanto em
1996 é uma Lei com principios liberais em seus fundamentos. Saviani sustenta esta afirmagéo
quando faz a distincdo entre os objetivos proclamados da Lei e seus objetivos reais. Os
objetivos proclamados, diz o autor, encontram-se no plano do ideal onde o consenso de
interesses é sempre possivel, ou seja, na letra da Lei; ja 0s objetivos reais encontram-se no
plano onde os interesses sdo, muitas vezes, antagbnicos como, por exemplo, na forma de
funcionamento da organizacdo escolar.

O autor chama a aten¢éo para o fato de que, os objetivos reais ao concretizarem apenas
parcialmente os objetivos proclamados estes ultimos acabam por mascarar os objetivos reais.
Os objetivos proclamados sdo aqueles que definem o conceito de educacéo, seus fins, direitos
etc., enquanto os objetivos reais sdo os que definirdo a forma de organizacao e funcionamento
dos niveis e modalidades de educacéo, a forma de gestdo, os recursos financeiros que serao
destinados, etc. Da-se, aqui, diz Saviani, uma cisdo entre a aparéncia e a esséncia na
concepgdo da Lei, pois “[...] a funcdo de mascarar 0s objetivos reais através dos objetivos
proclamados é exatamente a marca distintiva da ideologia liberal, dada a sua condi¢do de
ideologia tipica do modo de produgao capitalista” (SAVIANI, 2006, p.191).

Para ilustrar suas afirmac6es, Saviani compara o texto da Constituicdo de 1988 com o
texto da Lei 9394/96 no que diz respeito aos principios e fins da educacdo. A LDB 9394/96
praticamente repete os artigos 205 e 206 da CF, mas o que chama a atencdo do autor é a
modificacdo de alguns detalhes: no texto da CF em seu artigo 205 estd expresso que a
educacao € um dever do Estado e da familia, enquanto que na LDB 9394/96 esta expresso que
a educacdo é dever da familia e do Estado.

Esta ndo é uma questdo menor de inversdao de termos. O autor relembra, a partir da
ilustracdo acima, os debates ocorridos na implementacdo da LDB de 1961 quando os
interesses privados representados pela igreja catdlica, afirmavam a precedéncia da familia no

que diz respeito a educacdo e que esta ideia era, também, defendida por um dos mentores do

2 Grifo nosso.
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neoliberalismo, Milton Friedmann que defendia explicitamente a precedéncia da familia ao
Estado em relacdo a educacao.

Vale lembrar novamente, que, no contexto da sancao da lei o projeto que governava o
Brasil era o projeto neoliberal que se apresentava em sua forma mais contundente atraves das
privatizagdes de grandes empresas estatais e na perda de direitos historicos dos trabalhadores
(as) e que, mais uma vez os setores progressistas da educagédo viram suas esperancas de uma
educacdo publica de qualidade e democratica sendo frustradas. Na correlacdo de forgas da
sociedade os setores que preconizam a diminuicdo do papel do Estado nas politicas sociais,
novamente estabelecem seus pardmetros do que e como devem ser tratados o ensino e a
educacdo. Mas, algumas mudancas foram se dando e expressam as aspirag0es de setores

sociais e populares na legislacdo, como é o caso do ensino de Historia.

3.2.2 O Ensino de Historia na Legislacdo Recente

Silva e Fonseca (2010) afirmam que ap6s catorze anos da LDB® (Lei das diretrizes e
Bases da Educagdo — Lei 9394/96) (BRASIL, 1996) e ap6s treze anos*' da divulgacdo dos
Pardmetros Curriculares Nacionais, o lugar ocupado pela Histéria esta intimamente ligado as
intencionalidades educativas expressas na politica educacional da década de 1990 em um
contexto de globalizacdo econémica, do desenvolvimento de novas tecnologias e da
consolidacéo da democracia no Brasil.

Este lugar, afirmam, é resultado das conquistas dos processos de lutas dos anos 1980
por mudancas na politica educacional e do ensino de Historia. Os anos 1990 foram, entéo,
marcados pela extin¢do das disciplinas de Educacdo Moral e Civica — (EMC), Organizacdo
Social e Politica do Brasil — (OSPB) e Estudos dos Problemas Brasileiros (EPB), pela
extingdo paulatina dos cursos superiores de Licenciatura Curta em Estudos Sociais e pela
avaliacdo dos livros didaticos das quatro séries iniciais do EF. O documento oficial (Lei
9394/96) passa a expressar, também “0 que da cultura e da Histéria que o Estado brasileiro
considerava necessario transmitir aos alunos por meio da disciplina obrigatéria ‘Historia™
(SILVA; FONSECA, 2010, [s.p.])- Em seu artigo 26, paragrafo 4° o documento enfatiza que o

estudo da Historia do Brasil “levara em conta as contribui¢coes das diferentes culturas e etnias

% Hoje 16 anos
%! Hoje 15 anos
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para a formagdo do povo brasileiro especialmente das matrizes indigena, africana e européia”
(BRASIL, 1996, [s.p.]).

Os PCNs implementados em 1997 oficializaram, nacionalmente, a separacdo das
disciplinas Historia e Geografia também nos anos iniciais do EF ao dar por extinta a
disciplina de Estudos Sociais no curriculo escolar. Os PCNs, no que diz respeito ao seu
carater educativo, dizem Silva e Fonseca (2010), vieram reforgar o carater formativo da
Histdria no que concerne a constituicdo da identidade, da cidadania e do (re) conhecimento do
outro, do respeito a pluralidade cultural e ao fortalecimento da democracia.

O Ministro da Educacdo e do Desporto da época, Paulo Renato de Souza dirige-se aos
professores (as) afirmando a importancia dos PCNs dizendo que os mesmos foram
construidos para ser referencial para os trabalhos dos professores (as) e que 0s mesmos estdo
abertos e flexiveis podendo ser adaptados as realidades regionais. Por estas palavras
deveriam, entdo, ser os professores (as) das escolas quem definiriam os contetdos a serem
estudados, mas sabe-se que estes pouca ou nenhuma influéncia exercem no que € definido em
termos de conteudos. Esta tarefa acaba sendo cumprida por outras pessoas, hormalmente as
editoras dos livros didaticos, que acabam nao incorporando as realidades regionais e locais
vivenciadas pelos estudantes e tornando-se propostas vazias e sem sentido para estes.

Os préprios PCNs, apesar de surgirem como uma proposta aberta deixam bem claro o
que ensinar®®. Apesar disso, Silva e Fonseca (2010) reconhecem que a organizagdo proposta
pelos PCNs, - por eixos tematicos — era uma alternativa de ruptura com a tradicional estrutura
curricular organizada cronologicamente através dos grandes fatos. A proposta representa uma
“[...] insubordinacdo ao ‘império do fato’ e ao modelo quadripartido francés” (SILVA E
FONSECA, 2010, [s.p.]).

Outro aspecto que Silva e Fonseca (2010) consideram importante, no momento atual
do ensino de Histdria diz respeito as demandas dos grupos sociais organizados que desde a
década de 1970, intensificaram suas mobilizagBes. As mulheres, 0s negros, os indigenas
conquistaram espacos atraves de suas lutas especificas e abriram discussfes nos espacos
educacionais. Resultante destes debates é sancionada, em 2003, a Lei Federal 10639 que
inclui a obrigatoriedade do estudo de Historia e Cultura Afro-brasileira em todos os
estabelecimentos de ensino do Brasil; em 2004 o Conselho Nacional de Educagdo CNE,
aprova as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCNSs) para o Ensino de Historia e Cultura Afro-

Brasileira e Africana, instituida pela Resolugdo n° 01 do CNE. No percurso destas mudancas

%2 Grifo nosso.
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surge, em 2008, a Lei Federal 11645 que mais uma vez altera a Lei 9394/96 para incluir no
curriculo oficial da rede de ensino a obrigatoriedade da Histéria e Cultura Afro-Brasileira e
Indigena (SILVA; FONSECA, 2010).

Analisando estas mudancas recentes Silva e Fonseca (2010) afirmam que estes
documentos e marcos legais recentes apontam para diversas reflexdes no que tange ao ensino
de Histdria e sua organizacao curricular. A primeira delas diz respeito ao aspecto do o que
ensinar. Segundo estes autores algumas pesquisas tém evidenciado a dificuldade dos
professores (as) em ministrar estes contetdos, pois a sua formacéo inicial ndo contempla estas
novas diretrizes. Grande parte dos cursos de Licenciatura em Historia ndo prepara para o
ensino por teméticas no EF. Outra dificuldade enfrentada por professores (as) prosseguem
Silva e Fonseca (2010), diz respeito a falta de materiais didaticos pertinentes aos temas
propostos nos eixos curriculares. Neste sentido, € urgente fazer a discussdo dos curriculos de
formagéo dos professores (as) de todas as licenciaturas, bem como a previsdo de que estes
tenham formacdo continuada e que se produzam materiais que se adégiiem a estas novas
abordagens curriculares.

A trajetoria da disciplina escolar Historia na educacgéo brasileira ndo foi e ndo é uma
realidade tranquila. O Estado, ao longo dessa trajetoria, fez-se representar através de textos
oficiais e dada a permanéncia, portanto, da disciplina de Histdria nos curriculos escolares,
asseguradas pelos PCNs, passo a seguir, a analisar o curriculo e o ensino de Histéria que se
desenvolve na escola e, especificamente, nas turmas de sétima e oitava séries do EF de 08

anos.



4 O CURRICULO DE HISTORIA NA SETIMA E OITAVA SERIES DO ENSINO
FUNDAMENTAL

4.1 O ENSINO FUNDAMENTAL.: dispositivos legais

Por se tratar de estudo nas ultimas séries do EF considero pertinente apontar 0s
principais dispositivos legais que regulam esta etapa da educacdo basica iniciando pela
Constituicdo Federal do Brasil de 1988 que estabelece a educacdo fundamental como um
direito de todos e um dever do Estado em seus artigos 205 ao 214 (BRASIL, 1988). De
acordo com a Constituicdo Federal no seu artigo 205, a educacao é:

Um direito de todos e um dever do Estado e da familia sera promovida e incentivada
com a colaboracédo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu
preparo para o exercicio da cidadania e sua qualificacdo para o trabalho (BRASIL,
1988, [s.p.]).

No artigo 206, esta expresso que 0 ensino sera ministrado com base nos principios da
igualdade de condi¢des para 0 acesso e a permanéncia na escola, onde havera liberdade para o
aprendizado e o pluralismo de ideias e concepcdes pedagdgicas. Esta expresso também neste
artigo que a educacdo na escola publica sera oferecida de forma gratuita e que sera instituido
um “piso salarial profissional nacional para os profissionais da educagdo escolar publica”
(BRASIL, 1988, [s.p.]), que veio a se concretizar no ano de 2006, pela emenda constitucional
de n. 53.

A Constituicdo preconiza, ainda, em seu artigo 208 (BRASIL, 1988), que o dever do
Estado com a educacdo sera efetivado mediante a garantia da educacdo basica obrigatoria e
gratuita a partir dos quatro até os 17 anos, assegurando a oferta gratuita a todos que a ela ndo
tiveram acesso em idade apropriada.

Esses trés artigos trazem trés questdes fundamentais: o direito, a gratuidade e a
obrigatoriedade e o dever do Estado com sua oferta, prevendo, inclusive, puni¢do ao Estado
em caso de descumprimento da Lei Maxima. Apos a promulgagdo da Constituicdo Federal,
iniciaram-se as discussdes acerca de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacgdo
(BRASIL 1996), o que aconteceu em 1996 em processo que ja foi abordado em capitulo

anterior.
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O Ensino Fundamental compde, juntamente com a Educacdo Infantil e o Ensino
Meédio, aquilo que a Lei Federal n® 9394, de 1996 — Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional — Art. 22, denomina de Educagao Basica ¢ que tem por finalidade “[...] desenvolver
0 educando, assegurar-lhe a formacéo indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-
lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores” (BRASIL, 1996, [.sp.]. O
Ensino Fundamental é obrigatério, tem duracdo de nove anos®, deve ser oferecido de forma
gratuita nas escolas publicas iniciando-se aos seis anos de idade e tem como objetivo a

formacéo basica do cidaddo, mediante no Art. 32:

O desenvolvimento da capacidade de aprender [...], a compreensdo do ambiente
natural e social, do sistema politico, da tecnologia, das artes e dos valores em que se
fundamenta a sociedade, o desenvolvimento da capacidade de aprendizagem, tendo
em vista a aquisicdo de conhecimentos e habilidades e a formagdo de atitudes e
valores e o fortalecimento dos vinculos de familia, dos lacos de solidariedade
humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida social (BRASIL, 1996,

[s.p.]).

Para os PCNs, por sua vez, alguns dos objetivos do EF sdo os de que os estudantes
sejam capazes de compreender a cidadania como participacao social e politica, assim como o
exercicio dos direitos e deveres politicos, civis e sociais, adotando, no dia a dia, atitudes de
solidariedade, cooperacdo e repudio as injusticas, respeitando o outro e exigindo para si 0s
mesmos direitos; a posicionar-se de maneira critica e responsavel em diferentes situacdes
sociais, bem como utilizar o dialogo pra resolver conflitos e construir decisbes coletivas,
conhecer e valorizar a pluralidade do patrimdnio sociocultural brasileiro e de outros povos,
posicionando-se contra toda e qualquer manifestacdo discriminatoria por raga, sexo, etnia e
outras caracteristicas individuais e sociais e que sejam capazes também de questionar a
realidade, formulando problemas e tratando de resolvé-los (BRASIL, 1998, p. 7).

No texto de apresentacdo do caderno dos PCNs de Historia, o entdo Ministro da
Educacdo e do Desporto afirmou que a intengdo dos documentos era a de ampliar debates
sobre a educacdo, ressaltando o envolvimento dos pais, das escolas, do governo e da
sociedade na transformacdo do sistema educacional brasileiro. Declarou também que os PCNs

foram elaborados respeitando as diversidades “regionais, culturais € politicas do pais” que

%3 Em fevereiro de 2006 foram alterados os artigos 29, 30, 32 e 87 da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, dispondo sobre a duracdo de 9 (hove) anos para o
ensino fundamental, com matricula obrigatéria a partir dos 6 (seis) anos de idade (BRASIL, 2006).
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estes documentos foram o resultado de um grande trabalho que teve a participacdo de muitos
educadores na sua elaboragdo e producgdo e estdo inseridos no contexto de “discussoes
pedagogicas atuais”.

Contrariando as palavras do Ministro, em texto de 1996 de autoria da FACED/UFRGS
(1996), analisando os Pardmetros Curriculares Nacionais, ja referido anteriormente, ha a
afirmativa de que o documento dos PCNs surgiam sem a devida discussdo e o grande
problema, é que o processo de sua elaboracdo ndo foi, desde sua origem, um processo
democratico e participativo e que as diversas vozes que teriam algo a dizer ndo foram
ouvidas, pelo contrario se “[...] preferiu privilegiar um nimero extremamente reduzido de
especialistas e consultores [...]” (UFRGS, 1996, p. 129) e que as vozes mais ausentes sio,
justamente, as dos professores(as). Com isso podemos inferir de que, talvez, seja esse um dos
motivos pelos quais os PCNs sdo praticamente ignorados pelos professores (as) que pouco
levam em consideragédo suas orientacdes ao elaborarem seus planos de estudo.

Sobre o ensino de Histéria para o Ensino Fundamental, os PCNs apresentam como
objetivo o de levar “[...] os educadores a refletirem sobre a presenca da Historia no curriculo e
a debaterem a contribui¢ao do estudo de Historia na formacao dos estudantes” (BRASIL,
1998, p. 15). O documento estd dividido em duas partes: uma primeira, abordando as
concepcOes curriculares para o ensino de Historia no Brasil, e uma segunda, com orientacoes
e propostas de ensino e aprendizagem para as Ultimas quatro séries do EF, bem como
objetivos, conteudos e critérios para avaliacdo. Esta segunda parte traz também orientac6es
didaticas e sdo sugeridos métodos e recursos para auxiliar a reflexdo dos professores e

professoras e estudantes sobre o0 conhecimento histérico.

4.1.1 Ensino Fundamental em Sao Leopoldo

Em S&o Leopoldo, segundo os dados do Educasenso de 2011, nas redes de ensino
estadual e municipal, as matriculas apresentam os seguintes dados: a rede estadual atende um
total de 16.325 estudantes nas seguintes modalidades: EF (anos iniciais e finais), no Ensino
Médio (EM), Educacao Profissional (EP) nivel técnico: Educacdo de Jovens e Adultos (EJA)
presencial (EF e EM), EJA semipresencial e Educagdo Especial (EE). As escolas estaduais de

Sdo Leopoldo estdo inseridas na regido de abrangéncia da 2% Coordenadoria Regional de
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Educacédo que atende um total de 38 municipios, 172 escolas e em torno de 95 mil estudantes
matriculados.

A rede municipal atende um total de 23.811 estudantes entre as modalidades,
Educacao Infantil (EI) creche e pré-escola, EF (anos iniciais e finais), EJA presencial e
Educacdo Especial. O total de estudantes matriculados em 2011 na rede puablica de S&o
Leopoldo era de 40.136 mil. No EF, séries finais, totalizaram-se 13.869 matriculados (SAO
LEOPOLDO, [s.d.]).

O quadro a seguir apresenta as matriculas nas duas redes de ensino de Sdo Leopoldo
no ano de 2011, no que tange ao EF nos anos iniciais (primeiro ao quinto ano de nove anos) e

anos finais (sexto ano de nove anos a oitava série de oito anos).

Quadro 1 — Alunos Matriculados no EF em 2011 na Cidade de S&o Leopoldo

Rede Anos iniciais Anos Finais Total
Estadual 3.778 5.709 9.487
Municipal 11.750 8.160 19.910
Total Geral 15.528 13.869 29.397

Fonte: Educansenso, 2011.

Este quadro apresenta um dado interessante no que se refere ao atendimento das
matriculas nos anos finais do Ensino Fundamental. Nos ultimos oito anos, o governo
municipal de Sdo Leopoldo ampliou o atendimento de 52 a 82 séries, ultrapassando os nimeros
do atendimento da rede estadual. Atualmente a rede municipal possui 37 escolas de Ensino
Fundamental assim distribuidas: quinze escolas com EF de oito anos completo, cinco escolas
com implantacdo gradativa dos anos finais, catorze com EF até 5 @ série, uma com EF até 42
série e uma escola de Artes. O municipio conta, ainda, com dez escolas de Educacéo Infantil e
29 conveniadas e, oferece a EJA noturno em quinze escolas da rede municipal.**

A rede Estadual de Ensino no municipio de S&o Leopoldo conta com uma rede de 26

escolas com as seguintes modalidades:

% Disponivel em: < https://www.saoleopoldo.rs.gov.br/home/show_page>. Acesso em 11 de Janeiro 2011
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Quadro 2 - Distribuicéo das Escolas Estaduais em S&o Leopoldo

Modalidade N° de escolas
EAE 11 Escolas
E.F/E.M. 05 Escolas
E.M. 01 Escola
E.F./EM./[E.P/IE.T. 03 Escolas
E.F./EJA-E. F. 03 Escolas
E.F/E.M./JEJA-E. M 02 Escolas
ED. ESPECIAL E.F. 01 Escola
TOTAL 26 Escolas

Fonte: Dados obtidos na 22 CRE- Sao Leopoldo — fevereiro de 2011.

4.1.2 A Escola

Etimologicamente a palavra escola vem do grego scholé “[...] que significava lugar de
prazer, de alegrias e nasceu por volta de 450 anos antes de Cristo” (SILVA TRIVINOS, 2003,
p. 18). Na escola aprendiam-se lendas, fabulas e poesias e, dessa forma, manifestava-se o
sentido de felicidade, e de crescimento espiritual e fisico. Mais tarde, Platdo deu a esta escola
uma espécie de curriculo no “[...] qual aparecia a musica e o desenvolvimento fisico como
importantes” (SILVA TRIVINOS, 2003, p. 18). Esta escola, no entanto, era destinada apenas
para as elites, para a aristocracia grega.

As criancas que chegam hoje a escola chegam a um lugar diferente do que tem seu
significado original, pois a escola passou, ao longo de sua existéncia, a ser um espago de
pouco prazer e alegria. As criangas que hoje vem a escola ja trazem consigo uma bagagem
com muitas informagdes e questionamentos, mas que na maioria das vezes tem sua cultura e
conhecimentos abafados pela escola “[...] e seu papel é o de repetir o que disse o professor,
no o de descobrir” (SILVA TRIVINOS, 2003, p. 18).

No Brasil a primeira legislacdo educacional, conforme ja abordamos, surge em 1827
com a Lei das Escolas das Primeiras Letras com a intencdo de generalizar os rudimentos do
saber ler e escrever, ndo havendo, no entanto, nenhuma ligacdo desta escola com outros niveis
de educacéo.

Segundo Faria Filho (2000) essa era a forma de educacdo que se queria para

generalizar a escola para todo o povo, pois para a elite brasileira da época a escola, mesmo
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sendo para brancos e livres, ndo deveria ultrapassar o aprendizado das primeiras letras. A
instrucdo, diz o autor, possibilitaria arregimentar a populacdo para a criagdo de um projeto de
nacao criando condicdes para a participacdo controlada na definicdo dos destinos do pais e
para dotar o Estado de mecanismos de controle da populacdo. Se estava-se estabelecendo um
arcabouco juridico-institucional para este novo Estado era necessério, entdo, instruir as
pessoas para cumprir e obedecer a estas determinagdes legais.

Conforme afirmo anteriormente, com apoio em Saviani (2006), esta lei permaneceu
letra morta durante todo o século XIX, apesar do intenso debate das provincias acerca de
como viabilizar a referida lei, j& que a partir do Ato Adicional de 1834, a execugdo da
educacao é repassada as provincias que nao possuiam as condic@es para tanto.

A escola bésica no Brasil® ndo surgiu por uma demanda da populacdo. Ela foi
pensada antes pela elite brasileira que planejou seu funcionamento aliado a execucdo e ao
funcionamento de um projeto de nacdo. Essa oferta sem ter sido reivindicada, acaba reduzindo
a educacdo a um debate dos legislativos com poucas concretizagcfes de fato de uma escola que
atendesse as necessidades educacionais da época.

O formato de escola, no Brasil do século XIX, esta em consonancia com os métodos
de ensino que foram sendo adotados desde 1827. O método mutuo, também chamado de
lancasteriano®, muito usado nas colénias inglesas, é o método preconizado para as escolas de
primeiras letras. Em seu artigo IV a lei prevé que “[...] as escolas serdo do ensino matuo nas
capitais das provincias; e serdo também nas cidades, vilas e lugares populosos delas, em que
for possivel estabelecerem-se.” *” A principal caracteristica deste método é a utilizagdo dos
préprios estudantes como auxiliares dos professores (as), pois em “[...] um amplo espa¢o um
professor com a ajuda dos alunos mais adiantados, poderia atender até mil alunos em uma
unica escola” (FARIA FILHO, 2000, p. 141).

Este método vinha de encontro a este primeiro momento da institucionalizacdo da

educacdo, ou seja, era uma possibilidade de atender o maior nimero de pessoas,

% Os seguintes paragrafos tomam como base algumas anotacdes pessoais do Seminario Avangado: a Histéria e
Historiografia da Escola Brasileira especialmente nos seminarios do més de novembro, do segundo semestre de
2012 com a Profa. Dra. Natélia Gil, bem como das referéncias de Faria Filho (2000) e Saviani (2006 e 2011).

% Proposto e difundido por Andew Bell, pastor da Igreja Anglicana e Josehp Lancaster, da seita dos Quakers. O
método supunha regras determinadas, rigorosa disciplina e distribuicdo hierarquizada dos alunos sentados em
bancos dispostos em um saldo Unico e bem amplo. De uma das extremidades do saldo, o mestre, sentado em uma
cadeira alta supervisionava toda a escola. Nao se admitia a conversa ja que no processo de ensino aprendizagem
se privilegiava a memorizacao e ndo a fluéncia verbal. A partir desta op¢do metodoldgica, ndo se esperava que 0
aluno fosse criativo, mas uma espécie de dependente intelectual do professor. Para Lancaster aprender e falar ao
mesmo tempo eram algo impossivel e o aluno falante devia ser punido severamente. (SAVIANI, 2011, p. 128-
129).

% Disponivel em: <http://www.histedbr.fae.unicamp.br/navegando/fontes_escritas/3_Imperio/lei%2015-10-
1827%201ei%20d0%20ensin0%20de%20primeiras%20letras.htm. Acesso em: 18 nov. 2012.
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generalizando a educacdo. No entanto, aos poucos, as criticas comegam a surgir considerando
0 método mutuo invidvel para a realidade brasileira, pois ndo havia as condi¢cdes materiais pra
que as escolas funcionassem: os espacos eram inadequados, inexistiam materiais didatico-
pedagdgicos, os professores (as) ndo possuiam formacéo para o ensino pelo método mutuo e,
praticamente ndo existiam instituicdes que os formassem.

Segundo Faria Filho (2000), com o aprofundamento das criticas ao método matuo e ja
para o final dos anos 1830, este método vai dando lugar, em varias provincias, aos métodos
mistos que buscavam aliar as vantagens do método mutuo com as propostas dos que
defendiam o método simultaneo. Este Gltimo preconizava a organizagdo de uma escola com
turmas menores e mais homogéneas e a acdo do professor (a) sobre varios estudantes ao
mesmo tempo, além disso, materiais didaticos como o quadro negro em um dos lados da sala
para 0 qual todos os estudantes se voltavam e o uso dos manuais didaticos pelo professor,
possibilitavam ensinar a mesma coisa ao mesmo tempo para um maior numero de estudantes.

O método simultdneo sé se torna possivel com a producdo destes materiais didatico-
pedagodgicos, porém o “[...] pleno estabelecimento do método tera de esperar a construcéo de
espacgos proprios para a escola, o que ocorrera no Brasil, [...] apenas na ultima década do
século XIX” (FARIA FILHO, 2000, p. 142). Ao final do século XIX une-se uma situagdo
politica — a proclamacéo da repUblica — a uma situacdo pedagdgica, pois desde os anos 1870
comecaram a serem discutidas as produgfes do educador suico Jean-Henri Pestalozzi que
acentuava a importancia que se deve dar aos processos de aprendizagem. Esta “[...] inflexdo
nos debates se articulard em torno do método chamado ‘método intuitivo’ e langara luzes
sobre a importancia da escola observar os ritmos de aprendizagem dos alunos” (FARIA
FILHO, 2000, p. 142). Os defensores deste método chamam a atencdo para a intui¢do e a
observacdo como 0 momento primeiro da aprendizagem para a progressiva passagem de um
conhecimento mais imediato e sensivel, até chegar a uma elaboracdo mental dos
conhecimentos.

Com a proclamacgdo da republica iniciam-se as constru¢fes das primeiras escolas
publicas para a instru¢do primaria, em S8o Paulo: os Grupos Escolares. Cristaliza-se, entdo, a
ideia do que é escola®, ideia esta que atravessa o século XX tendo como referéncia a
organizacdo dos grupos escolares, ou seja: a organizacdo seriada das classes, a utilizagédo
racional do tempo e do espaco, o controle do trabalho dos professores (as) etc. E nessa

referéncia de escola que, ainda hoje, se elaboram as propostas pedagogicas.

% Grifo nosso.
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As criticas a este modelo de escola, também existem e persistem. Paulo Freire, por
exemplo, quando traz a ideia da escola & sombra desta mangueira®® se refere ndo apenas a um
espaco especifico, mas principalmente sobre como e onde é possivel organizar o
conhecimento, e ndo apenas uma forma de organizar o conhecimento, mas organizar de uma
forma que faga sentido, de fato, para quem aprende. A sombra desta mangueira permite
pensar outra possibilidade de estrutura para a escola que n&o esta que af esta que enquadra®
0s conhecimentos e, na maioria das vezes, os torna sem sentido.

A escola em que desenvolvo este trabalho de pesquisa se localiza no bairro Feitoria
Madezatti na cidade de S&o Leopoldo. Dentre os bairros da cidade a Feitoria é onde a histéria
da cidade iniciou, pois neste local, estava localizada a sede da Real Feitoria do Linho
Canhamo e € hoje, o bairro mais populoso da cidade com populacdo em torno de 31 mil
habitantes. O municipio que foi recentemente reconhecido como berco da colonizagédo aleméa
no Brasil, através da Lei 12.394 de 04 de marco de 2011, de autoria do Deputado Federal
Beto Albuguerque foi, inicialmente, povoado por nativos das tribos Charrua e Minuano.

Os habitantes seguintes foram os sesmeiros de origem lusa e, ap6s 1783, a regido
recebeu os escravos da Real Feitoria do Linho Canhamo quando da transferéncia desta
Feitoria das terras do Cangucu para as terras do Faxinal do Courita & margem esquerda do Rio
dos Sinos. Desativada em margo de 1824, a Feitoria teve suas terras ocupadas pelos
imigrantes alemées a partir de 25 de julho daquele ano*. Em 1853 o total de familias de
imigrantes ja era de 1309 totalizando 6.144 pessoas. Dick (2005) afirma, com base em Janaina
Amado que, deste total, havia 1.347 solteiros sendo, portanto boa parte da populacdo do vale
era de jovens com suas demandas especificas, como a educacdo, por exemplo.

Alfabetizar e educar as criancas sempre foi uma preocupacdo dos colonos que criaram
pequenas escolas, mantidas por eles mesmos. As pequenas escolas também chamadas de
escola capela® eram, em sua maioria, de tradicdo evangélica luterana. J4 os Jesuitas, também
com forte presenca na regido, fundaram em 1869 o Colégio Imaculada Conceicdo que
funcionou até 1912. Segundo Dick (2005), pelo jeito rigido e severo de educar dos Jesuitas™

o0 colégio chegou a ser comparado com o Ginasio Nacional Dom Pedro Il no Rio de Janeiro.

% Grifo nosso.

*0 Grifo nosso.

* Texto referente as origens da ocupacdo do territério consta do meu projeto de dissertacdo defendido em
novembro de 2011. Constam também algumas consideracGes sobre a educagdo em SL desde sua origem.

*2 Eram usadas também para os cultos, pois a Constituicdo Imperial ndo permitia a existéncia de templos de
outras confissOes religiosas que ndo fossem as da igreja catolica.

*% Segundo Dick ([s.d.]), os Jesuitas foram acusados — n&o poucas vezes - de crueldade contra os estudantes.
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A escola desta pesquisa atende o Ensino Fundamental e Médio e pertence a rede de
escolas publicas estaduais do Rio Grande do Sul. Foi construido no periodo do Governo do
Presidente Fernando Collor de Mello e inaugurada em 1994,

Inicialmente era denominada de Centro de Atendimento Integral a Crianca. Segundo
informagdes fornecidas pela atual diretora, em Sdo Leopoldo foram erguidos dois Centros de
Atendimento Integral a Crianca: um no bairro Feitoria Madezzati na zona Leste e o outro, no
bairro Scharlau, na zona norte da cidade. Originalmente a estrutura desses centros era para o
atendimento de criancas desde a creche até o fundamental completo em turno integral com
alimentacdo, oficinas de trabalho, artesanato, esportes, atendimento médico e odontoldgico.

Em 1994, a escola foi repassada para 0 municipio que ndo a assumiu alegando que
seria um investimento muito alto para manter toda a estrutura. A escola foi, entdo, repassada
para o estado que, no inicio, manteve os atendimentos de almogo, médico e odontoldgico e as
oficinas. Ano apds ano, no entanto, estes servi¢cos foram sendo fechados, e a escola
transformada em uma escola regular, cada ano com maior necessidade de vagas em um bairro
gue ndo parava de crescer. Atualmente, a diretora levanta uma nova necessidade: um curso
profissionalizante. Este € o proximo passo de luta para a escola, pois esta também € uma
reivindicagdo da comunidade escolar.

A escola possui em torno de 1500 estudantes divididos em EF de oito anos (sétimas e
oitavas séries), EF de nove anos (primeiro ao sexto ano) e EM. Seu funcionamento se da em
trés turnos, sendo que o atendimento no turno da noite é exclusivamente ao EM. O total de
turmas na escola em 2011 era de quarenta e oito. Estruturalmente, a escola possui dois
laboratérios — um de informatica com 15 computadores e outro de Ciéncias — um bom sistema
de audiovisual, com um auditério provido de data show com teldo, uma sala com TV/DVD,
uma TV/DVD movel e retroprojetores; o refeitorio possui capacidade para 250 estudantes; o
gindsio de esportes, além de ser coberto, possui duas quadras poliesportivas com
arquibancadas; a biblioteca possui um acervo com aproximadamente 20.100 livros e esta a
disposicdo de professores (as) e estudantes na maior parte do tempo, pois hd uma professora
responsavel pelo setor com 40 horas. O quadro de funcionarios e professores (as) esta assim
distribuido: 12 funcionarios (as) e 74 professores (as) sendo 41 com contrato emergencial e 33

nomeados.
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4.1.3 As Turmas e a Interacdo com a Pesquisa

As turmas nas quais busquei os sujeitos de pesquisa constituiram-se de uma turma de
sétima série com 33 estudantes e uma turma de oitava série com 31 estudantes
correspondentes, ainda, ao EF de oito anos. A opgédo por estes sujeitos de pesquisa se deu,
inicialmente, por serem as séries nas quais atuei no ano 2010 na disciplina de Historia e onde
percebi os limites e possibilidades de desenvolver uma pratica que permitisse uma maior
apreensdo dos estudantes em relacdo ao conteudo da disciplina e as suas vivéncias sociais. As
turmas foram identificadas como Turma 1 e Turma 2 considerando a ordem de interacéo
com as mesmas.

Como ja havia relacdo com a escola através de nossa acdo docente e para a escrita do
projeto busquei, ap6s a qualificacio do mesmo, as professoras das turmas** para iniciar, ent#o,
as entrevistas com estas e com o0s estudantes. Com as professoras realizei entrevista semi-
estruturada e, com os estudantes, (apesar de, inicialmente, termos pretendido realizar uma
entrevista semi-estruturada) por orientacdo da banca de qualificacdo do projeto, realizei um
grupo de discussdo tendo como apoio a técnica dos Grupos Focais, muito embora as
interacOes realizadas nas turmas e com os estudantes, ndo atendam a todos os elementos
necessarios para ser considerado um Grupo Focal. Entretanto, a entrevista coletiva sendo um
dos elementos utilizados nesta técnica de coleta de dados, permitiu ter este apoio para obter
informacdes para a pesquisa.

A técnica dos Grupos Focais € bastante utilizada nas pesquisas qualitativas e tem suas
origens nos anos 1950. Os grupos focais “[...] utilizam a interagdo grupal para conseguir
dados e insihgts que seriam dificilmente conseguidos fora do grupo” (KIND, 2004, p. 125).

Kind (2004, p. 126) toma os:

[...] grupos focais como um procedimento de coleta de dados no qual o pesquisador
tem a possibilidade de ouvir varios sujeitos a0 mesmo tempo, além de observar as
interacOes caracteristicas do processo grupal. Tem como objetivo uma variedade de
informacdes, sentimentos, experiéncias, representacdes de pequenos grupos acerca
de um tema determinado.

* As turmas possuiam professoras diferentes.



61

Na perspectiva do autor acima, considerei, portanto, a possibilidade de utilizacdo desta
técnica, pois a intencdo era criar um ambiente que possibilitasse a todos exporem-se em um
ambiente ndo constrangedor e que permitisse aos estudantes expressarem-se abertamente e,
onde as opinides de uns fizessem “[...] emergir a opinido de outros” (WESTPHAL et. al.,
1996, p. 472). Ainda, segundo Cotrim (1996, p. 3), os grupos focais podem ser considerados
“[...] uma espécie de entrevista de grupo [...]” onde ndo ha necessariamente um processo onde
se alternam perguntas e respostas, mas, que a esséncia do grupo focal consiste justamente em
se apoiar na interacdo entre seus participantes para colher dados a partir de tdpicos que sao
fornecidos por quem pesquisa. A coleta de dados, desta forma, busca estar aberta a
possibilidades que é dada, da mesma forma, pela entrevista semi-estruturada, em que a coleta
de informac6es ndo é fechada.

Os grupos de discussdo foram selecionados a partir de uma intervencdo prévia
realizada nas turmas com todos os estudantes: com a Turma 1 parti de leitura do poema
“Perguntas de um operario que 1&” de Berthold Brecht seguida de discussdo sobre o que
haviam entendido do poema, o papel de cada um/uma na histéria e como eles se viam na
historia. Apos a atividade foi feito convite a todos para dar continuidade a atividade em outro
momento em grupos menores. Apenas trés estudantes desta turma, aceitaram o convite e
compareceram ao grupo para realizar a entrevista. A opg¢éo por este poema, muito mais que
uma orientacdo da banca de qualificacdo, € uma manifestacdo artistica que possibilita uma
reflexdo sobre a acdo de todo ser humano na histéria.

Na Turma 2 realizamos a mesma interacdo e a mesma metodologia, no entanto, optou-
se pela a masica “Como uma Onda” de Lulu Santos para realizar a discussao sobre como
entendiam a histéria e como se viam no processo historico. Da turma 2, seis estudantes
aceitaram participar no grupo de discussdo. Os grupos foram reunidos em momentos
separados: primeiro os da Turma 2 e, posteriormente os da Turma 1.

Tanto a musica quanto o poema foram utilizados como recurso didatico para
aproximacdo com os estudantes, pratica esta que ja utilizei muitas vezes, em sala de aula pra
dar significado a algum contetdo que esteja sendo abordado. O uso da musica é importante,
diz Bittencourt (2011), por situar os jovens através de um meio de comunicagao mais proximo
de suas vivéncias e para despertar interesses. Mas ouvir a masica é diferente de pensar a
masica, pois simplesmente ouvir pode transformar-se em um momento diferenciado da aula e
nada mais. Outra questdo destacada por esta autora diz respeito o fato de que muitas vezes
costuma-se analisar a letra separada da musica e do autor enquanto sujeito o0 que suporia um

bom conhecimento também de historia da musica por parte do professor (a). No caso deste
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trabalho tanto a poesia quanto a musica foram instrumentos utilizados como estratégia de
aproximacao das turmas, para uma espécie de inicio de conversa® e esclarecimento sobre os
objetivos do trabalho e também para a reflexdo sobre o sentido e a importancia da historia
para cada um dos estudantes e, posteriormente, na entrevista, aprofundar a discusséo.

As turmas apresentaram caracteristicas bem diferentes no que diz respeito a
receptividade das atividades. A Turma 1 demonstrou, desde o inicio, certo desinteresse,
permanecendo em siléncio, apenas observando com certa apatia. Os estudantes desta turma
foram identificados como “estudantes A, B e C.” Na Turma 2, desde o primeiro momento, a
caracteristica foi de curiosidade, com questionamentos sobre o porqué deste trabalho, quando
seria a entrevista e, imediatamente, varios se colocaram a disposi¢do para contribuir com a
entrevista. Os estudantes desta turma optaram por escolher pseuddnimos para identificarem-
se, sendo eles (as): “Agamenon, Valentina, Gabriela, Marcela, Matheus e Gabriel”.
Extremamente expansivos e inquietos foi necessario, por algumas vezes, chama-los de volta a
discussdo. Segundo relato da professora, a turma era, de fato, a mais agitada dentre as que ela
atuava. No grupo de discussdo eles reconheceram este fato em fala de um dos estudantes. “E a
pior em bagunca [a turma]*’, mas ¢ a melhor em notas”. (Agamenon)

Com as professoras, conforme ja expressei, optei pela entrevista semi-estruturada, que
por sua vez, se constitui em “[...] estratégia utilizada para obter informacdes frente a frente
com o entrevistado, o0 que permite, ao entrevistador, o estabelecimento de um vinculo melhor
com o individuo [...]” (NEGRINI apud MOLINA NETO; SILVA TRIVINOS, 2004, p. 73)
estabelecendo uma conversacdo em que o entrevistador (a) procura obter algumas
informagdes que atender&o determinada finalidade. A entrevista semi-estruturada por ser uma
das ferramentas fundamentais da pesquisa qualitativa, permite que o caminho tracado possa ir
se enriquecendo com as respostas.

Silva Trivifios (2001, p. 88) diz que:

[...] a entrevista semi-estruturada se transforma num didlogo vivo do qual participam
duas pessoas, com objetivos diferentes, mas que possam se tornar convergentes.
Ambos, entrevistado e pesquisador, procuram construir um conhecimento
relativamente comum para determinada realidade pessoal e coletiva.

Assim sendo, a entrevista semi-estruturada, permite trabalhar com a contradi¢cdo em

gue um pensamento do (a) entrevistado (a) pode suscitar o pensamento contrario, estimulando

** Grifo meu.
* Comentérios entre colchetes, nas falas, foram feitos por mim.
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que haja um novo conhecimento. A entrevista como instrumento de coleta é estabelecida
previamente, e permite “exploragdes nao previstas, oferecendo liberdade ao entrevistado para
dissertar sobre o tema ou abordar aspectos que sejam relevantes sobre o que pensa.”
(NEGRINI apud SILVA TRIVINOS; MOLINA NETO, 2004, p. 74).

Além da entrevista coletiva com os estudantes e da entrevista semi-estruturada com as
professoras, como principais instrumentos de coleta de dados analisamos também, o livro
didatico de historia e os diarios de classe das duas turmas. Para analise e interpretacdo dos
dados partimos das entrevistas realizadas com as professoras e estudantes analisando cada
uma das questdes elaboradas®’ anteriormente e as respectivas respostas para cada uma delas
elaborando um esquema em que as falas de professoras e estudantes poderiam estar em
consonancia ou ndo. Conforme diz Silva Trivifios (2008, p. 171) “[...] o0 pesquisador realizara,
em primeiro lugar, uma leitura atenta com ‘olhos abertos’ das respostas a pergunta numero
um do questionario. Em seguida lerd a questdo dois e, assim por diante”.

Em um segundo momento, procurei assinalar quais falas seriam significativas para a
realizacdo da analise do curriculo e do ensino de Histdria e busquei liga-las a fundamentacao
tedrica da pesquisa bem como estabelecer o que seria analisado para extrair das respostas
elementos de analise. Conforme aponto na introducao os elementos do curriculo e ensino que
faco a opcdo para a anélise sdo os contetidos e a concepgdo de historia, o sentido da histdria
para estudantes e professoras e o Livro Didatico. Antes, no entanto, trago algumas

considerac@es a respeito da histdria enquanto disciplina escolar.

4.2 HISTORIA: UMA DISCIPLINA ESCOLAR

Considero relevante, antes de iniciar a discussdo sobre o curriculo e do ensino de
Histdria na escola, trazer o que se entende por disciplina escolar e, neste sentido, busco apoio
em alguns autores como Silva e Fonseca (2010, [s.p.]) e Bittencourt (2011). Silva e Fonseca
afirmam que os debates acerca do ensino de Historia na educagdo bésica brasileira se
intensificaram nas “[...] lutas politicas e tedricas no contexto de resisténcias a politica
educacional da ditadura civil-militar brasileira (1964-1984) [...]” e que as reflexdes se davam

em relacdo ao estado do conhecimento histérico e do debate pedagdgico, bem como no

T As questdes da entrevista com estudantes e professoras constam no apéndice.
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sentido de fazer o combate & disciplina de “Estudos Sociais” *®

e a consequente
desvalorizacdo da Historia.

Para Bittencourt (2011) outras preocupacdes evidenciadas nos estudos deste periodo
referem-se ao papel da historia como disciplina escolar, ou seja, evidenciavam as dendncias
do carater ideologico da mesma e a “forma como o poder institucional manipula ou tem o
poder de manipular o ensino submetendo-o aos interesses de determinados setores da
sociedade” (BITTENCOURT, 2011, p. 59).**Bittencourt ao tratar da concepcdo de disciplina
escolar® afirma que existem sérias polémicas sobre este conceito e que estas polémicas estdo
relacionadas a concepg¢bes mais complexas sobre a escola e o saber que ela produz e
transmite. As disciplinas escolares fazem parte do cotidiano de milhdes de estudantes e
professores (as) “de tal forma que acabamos por achar natural essa organizagdo curricular e
essa maneira de ‘ser da escola’”. (BITTENCOURT, 2011, p. 34) Esta organizagdo por “[...]

matérias [...]” >

possui, por sua vez, seus respectivos professores (as) que possuem uma
determinada carga horaria semanal com determinados contetdos que devem ser ministrados
em um determinado periodo, chamado ano letivo. Estas disciplinas, nesta organizacdo
curricular ndo dialogam entre si, estando cada uma delas em “seu quadrado" nas chamadas
grades curriculares®.

A realidade, nessa organizacdo disciplinar é entendida em partes isoladas, em “[...] fatos
atdmicos [..]” (SILVA TRIVINOS, 2008, p. 36) e ndo como totalidade onde as
particularidades dos fendmenos estdo em constante relacdo e interacdo umas com as outras.
Percebo esta organizacdo tdo presente nas escolas atualmente como um forte traco do
Positivismo para o qual o mundo é um amontoado de coisas separadas, fixas, imutaveis. Silva
Trivifios (2008) afirma que um dos principios basicos do Positivismo é o de que a ciéncia
estuda os fatos apenas e somente para conhecé-los de forma desinteressada e que um dos
propdsitos da ciéncia positivista é a neutralidade da ciéncia.

O autor mencionado reconhece, entretanto, que esta ideia perdeu forgca ao longo do

tempo, pois ndo é possivel conceber que a ciéncia humana pudesse estar a margem de quem

8 Aspas dos autores

* Entre estas pesquisas, Bittencourt destaca: BITTENCOURT, Circe M. Fernandes. Pétria, Civilizacdo e
Trabalho: o ensino de histéria nas escolas paulistas — 1917-1930; CORDEIRO, Jaime F. A Historia no Centro
do Debate: as propostas de renovagdo do ensino de histéria nas décadas de setenta e oitenta; GASPARELLO,
Arlete Medeiros. Construtores de Identidades: a pedagogia da nagdo na escola secundaria brasileira;
MARTINS, Maria do Carmo. A Historia Prescrita e Disciplinada nos Curriculos Escolares: quem legitima
estes saberes? e FONSECA, Selva Guimardes. Caminhos da Histéria Ensinada.
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investiga e do mundo real onde estdo inseridos os fendmenos em suas mais diversas relagdes.
No entanto, conforme afirmo acima e constato através das entrevistas, ainda persiste, na
realidade escolar atual, esta organizacdo curricular por disciplinas.

Os debates mais significativos sobre a concepcdo de disciplina escolar, afirma
Bittencourt (2011), se d&o entre ingleses e franceses e ha divergéncias importantes entre estas
concepgdes. Ha os que defendem o conhecimento escolar como transposicdo didatica™ e os
que concebem disciplina como um campo de conhecimento autbnomo. A concepc¢do de
transposicdo didatica provém de educadores franceses e ingleses que consideram as
disciplinas escolares como decorrentes das ciéncias eruditas de referéncia> dependentes da
producdo das universidades. Esta concepcdo, diz a autora, foi especialmente difundida pelo
pesquisador francés Yves de Chevellard, que entende a escola como parte de um sistema no
qual o conhecimento produzido por ela se organiza pela mediacdo da “noosfera” > cujo
conceito é correspondente “[...] a0 conjunto de agentes sociais externos a sala de aula [...]”
(BITTENCOURT, 2011, p. 36) como inspetores, autores de livros didaticos, técnicos
educacionais, entre outros.

Para Chevellard apud Bittencourt (2011), a disciplina escolar depende do
conhecimento erudito ou cientifico e, que, para chegar a escola e vulgarizar-se, necessita da
didatica para realizar a transposicdo do conhecimento. A autora, afirma, ainda, que, nesta
concepgdo, a escola € o lugar da recepcdo e da reproducdo do conhecimento externo. Nesta
concepcao o professor (a) aparece apenas como intermediario desse processo de reproducéo
cuja eficiéncia é garantida pela capacidade de adaptacdo do conhecimento cientifico ao
conhecimento escolar.

Entre os pesquisadores que entendem a disciplina escolar ndo como mera transposicéo
didatica, mas, como aquela que se constitui por intermédio de varios conhecimentos e, ainda,
que, ha diferencas muito complexas entre o saber cientifico e o saber escolar, Bittencourt
localiza o inglés Ivor Goodson e o francés André Chervel. Para ambos, diz Bittencourt, a
oposicdo a concepcdo de transposicdo didatica se da porque esta abordagem acentua a
hierarquizagdo entre os saberes “[...] como base para a constituicdo de conhecimentos para a
sociedade [...]” (BITTENCOURT, 2011, p. 38) e que, além de problemas de ordem

epistemoldgica traz, também, a relacdo do papel do conhecimento como instrumento de poder

53 |talico da autora.
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de determinados setores da sociedade, ou seja, sobre o papel que as disciplinas escolares
tendem a desempenhar na manutencgédo das desigualdades sociais.

Segundo Bittencourt (2011), Chervel sustenta que a disciplina escolar deve ser
estudada historicamente bem como o papel exercido pela escola em cada momento historico.
Este pesquisador defende a disciplina escolar como entidade epistemoldgica relativamente
autdbnoma em que, mesmo sendo a escola uma instituicdo que obedece a uma ldgica da qual
participam varios agentes (internos e externos) ela deve ser considerada como um lugar de
producdo de um saber préprio. As disciplinas escolares, em decorréncia desta concepcao,
devem ser analisadas como parte de uma cultura escolar®® que permita entender as relagdes
que se estabelecem com seu exterior e com a cultura geral da sociedade.

Os conteddos escolares, nesta concep¢do, ndo sdao mais mera vulgarizacdo ou
adaptacdes de um saber produzido em outros lugares, muito embora tenham relacbes com
estes saberes e ciéncias de referéncia. Muito do que € trabalhado nas escolas, ndo tem uma
disciplina-base ou ciéncia de referéncia, porque o que é trabalhado nas escolas constitui uma
comunidade autdnoma que recebe multiplas interferéncias como a dos proprios professores
(as), do poder que administra as escolas, da sociedade em que esta inserida, etc. As diferencas
estariam, ainda, no que diz respeito aos objetivos de cada uma: a disciplina académica visa
formar um profissional de uma &rea especifica, enquanto a matéria escolar visa formar um
cidaddo (a) que consiga situar-se na sociedade e a compreender 0 mundo em que vive
(BITTENCOURT, 2011).

O conhecimento historico enquanto disciplina escolar, também tem sua constituicdo
nas escolas e universidades, com constantes aproximagdes e distanciamentos entre ambos, diz
Bittencourt. A divisdo da Historia em grandes periodos — Antiga, Medieval, Moderna e
Contemporanea — criada na Franca no século XIX para organizar os estudos escolares da
disciplina acabou por definir as disciplinas historicas na universidade bem como “[...] as
especialidades dos historiadores em seus campos de pesquisa” (BITTENCOURT, 2011, p.
48). No Brasil, diz a autora, 0s pressupostos franceses constituiram 0s primeiros cursos
universitarios de Histdria, tanto que esta divisdo prevalece nos cursos de Licenciaturas e nos
cursos de Bacharelado. Desde a reformulagdo decorrente da LDB 4024 de 1961 quando o
Conselho Federal de Educacéo (CFE) estabeleceu o curriculo minimo, essa divisdo nos cursos
superiores corresponde as propostas curriculares para o Ensino Fundamental e Médio e ¢ a

mais comum nos livros didaticos adotados pelas escolas.
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Para Bittencourt (2011), esta organizacdo disciplinar evidencia que h& a necessidade
de refletir sobre as relagbes entre conhecimento académico e o escolar. Significa que se
houverem mudancas no curriculo da escola basica (como requerem os PCNs, por exemplo,
com a proposta de ensino tematico) implicaria mudancas no curriculo de nivel superior. Esta
articulacdo, diz a autora, ndo pode ser entendido de forma mecanica e linear e, neste sentido, o
papel dos professores (as) na constituicdo das disciplinas deve ser destacado, pois séo estes
quem efetivamente, transformam o saber a ser ensinado® em saber apreendido®, sendo esta
uma funcdo fundamental na producdo do conhecimento enquanto agéo coletiva da escola.

Neste sentido, a seguir, faco a analise de alguns elementos do curriculo e do ensino de
Historia que se desenvolve na escola, tomando o0s elementos que considero importantes, e que
ja mencionei anteriormente, para entender este curriculo e as relacdes entre este 0 que 0s
estudantes aprendem e o que vivenciam em suas vidas dentro e fora da escola. Ao final

apresento uma possibilidade para o ensino de Histdria.

4.3 0 CURRICULO, CONTEUDO E CONCEPCAO DE HISTORIA: uma relacio necessaria

Da mesma forma que o curriculo, a Historia ensinada ¢, também, “[...] fruto de uma
selegdo, um ‘recorte’ temporal, historico [...]” (SILVA; FONSECA, 2010, [s.p.]) e pensar na
sua importancia no curriculo da educacdo basica “[...] requer concebé-la como conhecimento
e pratica social [...] um campo de lutas, um processo de inacabamento” (SILVA; FONSECA,
2010, [s.p.])- Um curriculo de Historia, para Silva e Fonseca (2010, [s.p.]), é produto da
escolha, visdo e interpretagdo de alguém ou de um grupo que “[...] em determinados espagos e
tempos, detém o poder de dizer e de fazer.” Para ambos, os curriculos de Historia (sejam os
oficiais ou aqueles construidos pelos professores (as) expressam, também, “[...] as tensdes, 0s
conflitos, acordos, consensos, aproximacdes e distanciamentos [...]” da sociedade.

Segundo Abreu (2007, p. 1), no entanto, a despeito dos avancos das discussdes e
investigagdes a esse respeito ainda nos deparamos com “[...] um coro de descontentes de
ambos os lados [...]”, pois, de um lado, estdo os professores (as) que se queixam do
desinteresse e apatia dos estudantes que ndo tém uma nogéo clara sobre o valor da educacgéo e

ndo conseguem estabelecer uma relagcdo entre aquilo que estudam “[...] em termos de
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contetdo histérico e sua vida real [...]” (ABREU, 2007, p. 2) e, de outro, estdo os estudantes
que repetem seguidamente as queixas de que as aulas sao desinteressantes, enfadonhas, que os
professores (as) sao distantes e inacessiveis e que o0 presente vivido em nada se aproxima ao
passado distante e abstrato ensinado nas aulas de Historia.

O curriculo de Historia organizado na escola em estudo contempla a disciplina em
todas as séries a partir do 3° ano do Ensino Fundamental de nove anos. No 5° ano de nove
anos e na e na 6° série de oito anos a carga horaria € de dois periodos semanais e na 72 e 82
séries do ensino Fundamental de oito anos a carga horaria é de trés periodos semanais. No
Ensino Médio, a carga horéria é de dois periodos semanais. O curriculo de Histéria para o
E.F. esté dividido em quatro grandes periodos Histdricos: no 6° ano os estudantes aprendem a
pré-historia e a Historia Antiga; na 62 série, Historia Medieval e Moderna; na 72 e 82 séries, a
Histdéria Contemporanea. No primeiro ano do EM estuda-se a Histdria Antiga e o Feudalismo,
no segundo ano Histéria Moderna e Contemporanea e, no terceiro, estuda-se a Historia do
Brasil e 0 século XX. A escola adota uma organizagdo de contetdos que contempla a Histéria
Geral e a Historia do Brasil concomitantemente.

Sdo trés turmas de sétimas e trés turmas de oitavas series, estando matriculados nestas
séries em torno de 170 estudantes divididos em turmas com média de 30 alunos em cada uma.
Os planos de estudo seguem esta ordem cronoldgica especificando, quais conteidos de cada
grande periodo serdo abordados pelos professores (as) em sala de aula. Nas sétimas séries 0s
conteddos iniciam-se com o lluminismo e atravessam todo o século XVIII e XIX. Nas oitavas
séries 0s conteidos iniciam-se com o estudo do Imperialismo, atravessando todo o século XX
e chegando até os dias atuais.

Observando os Diarios de Classe das turmas em questdo, percebe-se que os contetidos

previstos foram cumpridos> em sua grande maioria, ou como diz a Professora B:

E. Eu sou muito conteudista®, eu tenho que vencer o contetido, eu tenho que passar... Ah! Eu faco
tudo direitinho, se tenho que dar a virgula eu dou a virgula. Eu passo todo ele... Entdo tem algumas
coisas que eu sou mais travada e aquelas que eu gosto mais eu acabo ocupando mais tempo com
aquilo.

Esta realidade e confirmada, também, pela Professora A:

% Destaque meu.
% Quando em italico nas falas é porque houve énfase do (a) entrevistado naquela palavra.
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[...] eu acho que tem muito a ver com a estrutura curricular da escola que quando tu estéas neste ritmo,
assim, de ndo ter o tempo habil, tu tens que trabalhar muito contetdo. Ter esta grande quantidade de
conteudo gue tu tens que trabalhar e ndo pode fugir disso.

Percebe-se que ha uma dificuldade dos professores (as) de Historia em selecionar
conteudos historicos apropriados para as diferentes situacfes e turmas. Esta é uma situagédo
apontada por Bittencourt (2011) que destaca o fato de que optar por manter os denominados
contetidos tradicionais ou selecionar contetdos significativos que atendam a um publico
escolar que provém das mais diferentes condigdes sociais e culturais é também uma escolha
que os professore (as) de Historia devem fazer. Trata-se, em meu entendimento, de uma opcao
de carater pessoal e, por isso, a selecdo de contetidos € tema complexo, pois eles sdo a base do
conhecimento disciplinar dos professores (as) e, portanto, estes devem ter dominio deste
conhecimento e reelaborar para o conhecimento escolar. Selecionar contetdos significativos
origina-se do fato que ha certo consenso “[...] sobre a impossibilidade de ensinar ‘toda a
historia da humanidade’” (BITTENCOURT, 2011, p. 138) durante o percurso escolar.

Ainda segundo Bittencourt (2011, p. 140), ponto fundamental para estabelecer um

critério de selecdo de conteudos significativos, € a concepcéao de histdria, pois:

Conhecer e acompanhar as principais tendéncias da producgdo historiogréfica ndo é
apenas uma questdo de carater tedrico, mas trata-se também de uma necessidade
prética, porque é com base em uma concepgdo de histéria que podemos assegurar
um critério para uma aprendizagem efetiva e coerente (BITTENCOURT, 2011, p.
140).

E neste sentido, que passo a analisar, a seguir, as principais concepcdes ou correntes

historiogréficas que séo trés: o Positivismo, 0 Marxismo e a Escola dos Annales.

4.3.1 O Positivismo: a histéria como narrativa

O Positivismo € a corrente historiografica que mais fortemente influenciou no ensino
de Historia, afirmando que sé é histdria aquilo que pode ser documentado, ou seja, aquilo que
é oficial (documentos de Estado, religiosos, cientificos, etc.). Esta concepcao € originaria da
concepcao de histéria como narrativa dos fatos passados e que aos historiadores (as) cabe
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apenas recolher os documentos, os fatos e ordena-los cronologicamente para melhor narra-las.
Esta concepcdo esta relacionada ao historiador prussiano Leopold Von Ranke cujos
fundamentos se baseavam no pressuposto da singularidade dos acontecimentos historicos em
que cada fato histdrico é Unico e irrepetivel e que os historiadores (as) estdo impedidos de
emitir qualquer juizo de valor, mantendo sempre a neutralidade diante do fato historico. Esta
concepgdo é, ainda, chamada de historicismo. (BITTENCOURT, 2011)

Esta concepcao de histéria é tida como a concepc¢éo das elites letradas detentoras do
poder e que afirma a Historia dos grandes eventos, dos grandes herdis, do que é datado com
comeco, meio e fim, dos Estados, etc. Nesta concepcdo, 0S povos que ndo possuissem
documentos escritos ndo possuiriam historia. E sua caracteristica “[...] a idéia de um
conhecimento absoluto, definitivo, pois comprovado pelos ‘fatos’” (CRUZ, 1996, p. 67). O
passado da humanidade é apresentado como uma sequéncia de fatos harmoniosos e continuos,
como algo pronto e acabado e ndo sendo possivel questiona-lo.

A narrativa, apesar das criticas que recebeu ao longo do século XX, e que ainda
recebe, é a corrente que se tornou predominante no ensino da Histdria escolar conforme dito
acima. A critica a esta concepcdo aparece, também, na fala da Professora A embora ela
mesma admita a dificuldade de romper com esta légica, devido a organizacdo curricular estar

de forma cronoldgica:

Nesse curriculo, no molde que esta, é bem complicado de trabalhar, porque por ser cronoldgica a gente
acaba trabalhando com os grandes herdis, com 0s personagens mais notaveis da historia, com os
eventos. E uma histéria de grandes acontecimentos, claramente. Entdo, é bastante dificil trabalhar uma
concepcao de histdria que traga o sujeito a tona. Tu vais sendo levado pela corrente, tu teve uma
formacgdo na graduagdo que vai num outro sentido, mas tu acabas sendo levada neste sentido, nesse
positivismo, nesta historia tradicional (Professora A).

Nessa perspectiva de ensino é bastante 6bvio que ndo ha lugar para a histéria das
criangas, das mulheres, dos trabalhadores (as), dos negros, indigenas etc. como bem ressalta a

mesma professora:

O suyjeito comum sempre vem num cantinho é um “box” do livro didatico, entdo tu sempre acabas
fazendo dessa maneira (Professora A).

Ao priorizar a historia dos grandes eventos, a escola acaba por ndo valorizar as
experiéncias vividas e produzidas pelos sujeitos em seu cotidiano, acentuando as exclusdes e
tratando a historia como uma narrativa de ficcdo. Conforme dizem Horn e Germinari (2010, p.

124) o conhecimento historico escolar tem o desafio de superar estes obstaculos “[...]
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objetivando uma nocdo mais ampla, onde as classes populares sejam também inseridas em
suas analises [...]” e onde o ensino de Historia esteja mais proximo da realidade da grande
maioria dos estudantes em sua maioria oriundos de familias de trabalhadores (as) assalariados
ou desempregados e que ndo se reconhecem no que ¢ ensinado na escola.

Durante o século XX houve uma renovacdo na producdo historiogréfica que buscou
superar o historicismo. Esta renovagédo se deu no bojo do surgimento de outras ciéncias que
passaram a disputar espaco na compreensao da sociedade como a Sociologia, a Antropologia
e a Economia. Entre estas renovacdes na producdo historiografica, Cardoso (1997) situa o

Marxismo e a Escola dos Annales.

4.3.2 A Perspectiva Materialista, Dialética e Historica

A concepcao de Marx e Engels (2007) acerca da histdria parte da premissa primeira de
que a histdria é feita por seres humanos vivos que produzem seus meios de vida em relacdo
com outros seres humanos e com a natureza, condicionados pelas relagcdes de como produzem
estes meios de vida. O que os seres humanos sdo depende, portanto, do que produzem e de
como produzem as condi¢des materiais de sua existéncia.

Marx e Engels (2007), em sua obra A Ideologia Alema afirmam que o ponto de partida
da historia, da existéncia do ser humano, ndo pode ser uma ideia ou um conceito como
defendia a filosofia idealista alema.

Para Marx e Engels (2007, p. 21):

[...] todos os homens devem ter condi¢des de viver para poder fazer histéria. Mas
para viver, é preciso antes de tudo beber, comer, morar, vestir-se e algumas outras
coisas mais. O primeiro fato historico €, portanto, a producdo da propria vida
material.

Nesta concepgdo a histéria se da pela acdo dos sujeitos na transformacdo de sua
realidade e na satisfacdo de necessidades basicas para existéncia humana atraves do trabalho.
Marx e Engels (MARX; ENGELS, 2007, p. 10) seguem afirmando que podemos distinguir o

ser humano dos animais pela consciéncia, mas que, na verdade, 0s seres humanos comegam a
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distinguir-se dos animais “[...] logo que comecam a produzir seus meios de existéncia.” Dessa
forma os autores afirmam a materialidade da vida como o primordial uma vez que a producao
das ideias, das representacdes e da consciéncia dos seres humanos € um processo realizado
por “homens reais, atuantes [...] a consciéncia nunca pode ser mais que o ser consciente, e 0
ser dos homens € o0 seu processo de vida real” (MARX; ENGELS, 2007, p. 19).

Ao afirmar isso Marx e Engels (2007) contrapdem-se a filosofia idealista alema de
Hegel que considera o espirito absoluto, a ideia como o principio primeiro. Para Hegel é o
espirito absoluto em seu desenvolvimento que vai criando o mundo da natureza, da sociedade
e 0 proprio pensamento. Isso significa dizer que para o idealismo alemdo o mundo real é uma
simples manifestagdo da ideia, do espirito. A filosofia de Hegel, no entanto, foi importante
para Marx, pois Hegel retorna as ideias de Heraclito acerca da dialética. Para Heréclito a
dialética baseava-se no principio primeiro de que todas as coisas mudam, que nada permanece
imovel e que nenhuma coisa permanece idéntica a si mesma.®*

Silva Trivifios (2010, [s.p.]) ® afirmava que assim como Hegel, Marx “interpreta a
histéria do mundo como uma progressdo dialética, mas ndo considerando que a consciéncia
determina o ser, mas sim o trabalho material, o ser constituido pelas forcas produtivas e as
relacfes de producao”. Marx (2006) elimina o sujeito ficticio da histéria, o espirito de mundo
hegeliano e coloca a dialética de forma totalmente oposta a de Hegel:

[...] a mistificacdo por que passa dialética nas maos de Hegel ndo o impediu de ser o
primeiro a apresentar suas formas gerais de movimento, de maneira ampla e
consciente. Em Hegel, a dialética est4 de cabeca para baixo. E necessario po-la de
cabeca para cima, a fim de descobrir a substancia racional dentro do involucro
mistico (MARX, 2006. p. 29).

Para Marx (2006) entdo, a dialética como movimento da histdria busca descobrir, a
esséncia dos fendmenos historicos através da resolucdo das contradi¢Bes que estes fendmenos
apresentam em seu interior e em seu exterior. O materialismo histérico e dialético, embora
reconheca as contradigdes exteriores, entende que a causa fundamental do desenvolvimento

dos fendmenos encontra-se nao fora dos fenbmenos, mas em seu interior, onde o0s aspectos

81 AnotacBes dos seminarios de Introducdo a Dialética Materialista, realizados nos anos de 2008 e 2009 com o
Prof. Dr. Augusto Nibaldo Silva Trivifios.

%2 Texto de estudo para 0 Seminario Avangado “A Dialética Materialista e a Pesquisa em Ciéncias Sociais.
Margo de 2010, FACED/UFRGS com o Prof. Dr. Augusto Nibaldo Silva Trivifios.
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contrarios estdo em luta e interacdo possibilitando a passagem dos fendmenos a outro estagio
de desenvolvimento.

Aceitar a dialética como método de andlise significa ter uma concepcao de mundo cuja
principal caracteristica ¢ a de entender a realidade em constante movimento, mudancas e
transformacoes. A realidade, entdo, nessa concepcao de histdria, ndo € algo fixo, imutavel,
cabendo aos sujeitos apenas o limite da passividade reflexiva sobre o mundo exterior.
Segundo o Marxismo, a realidade social € mutavel e sdo os seres humanos em relacao entre si
que fazem esta mudanca.

A realidade, entretanto, ndo é algo que os seres humanos escolhem livremente, pois,
ela ja foi constituida por acfes anteriores, em outros momentos historicos, por outros seres
humanos, pois “[...] a maneira como os homens produzem seus meios de existéncia depende,
antes de mais nada, da natureza dos meios de existéncia ja encontrados e que eles precisam
reproduzir” (MARX; ENGELS, 2007, p. 11).

Explicando essa afirmacédo de Marx e Engels (2007), Bittencourt (2011) diz que esta
tendéncia historiografica tem como enfoque de sua analise a estrutura e a dinamica das
sociedades humanas e que para estudar estas sociedades humanas o marxismo se utiliza de
conceitos como modo de produgdo, formagdo econdmico-social e classes sociais. As
mudancgas sociais ocorrem, diz ela, ndo por individuos isolados, mas através das lutas sociais.

Horn e Germinari (2010) afirmam que o marxismo passa a ganhar forga entre os anos
de 1950/1960 a partir de historiadores ingleses como Hobsbawm, Williams, Thompson e Hill
que desenvolveram pesquisas “[...] em oposicao frontal a um tipo de interpretacdo em que as
estruturas tedricas idealizadas mantinham distancia de qualquer didlogo com o processo
historico e com os sujeitos reais” (HORN; GERMINARI, 2009 p. 129). Este era um contexto
em que em muitas partes do mundo estavam surgindo revolucdes de carater socialista o que
colocavam em evidéncia os trabalhadores como sujeitos historicos.

No ensino de Histdria a tendéncia marxista € mais marcante a partir do fim da década
de 1970, em que o materialismo histérico foi a base para a elaboracdo de muitas propostas
curriculares® e obras didaticas organizando os contetidos a partir da histdria das sociedades e
sua organiza¢ao econémica “[...] situando o individuos de acordo com o lugar ocupado por
eles no processo produtivo” (BITTENCOURT, 2011, p. 147).

Atualmente, em sala de aula, 0s sujeitos sociais e seus confrontos raramente sdo

problematizados de forma que expliqguem as mudancas e permanéncias historicas, apesar de

%3 A respeito destas propostas curriculares ja foram referidas no capitulo dois.
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que, muitas vezes, ambas as professoras procurem elaborar analogias tentando estabelecer
algum tipo de relagdo entre o que se esta estudando conforme vou abordar mais adiante. Essa
concepcao de historia é, talvez, a de mais dificil compreensdo, tanto que ndo apareceu
diretamente nas falas das professoras. A Professora B ao ser questionada sobre sua concepcéo
de historia declara algo que poderiamos aproximar a uma concepgao materialista, embora isso

n&o fique em suspenso,

Acho eu gue eu ndo tenho uma assim... Mesmo que eu esteja muito presa naquele assim ‘o que se fazia
pra sobreviver’ do tradicional, como eles [ser humano] organizados sobreviviam, eu sempre procuro
trazer coisas do cotidiano do que eles faziam.

Essa concepcdo de historia implica em enxergar a realidade ndo em partes
fragmentadas e isoladas, mas sim em romper com a histéria narrativa que como tratamos
anteriormente tem tanta forca no curriculo e no ensino. Trata-se de um ensino de Histdria que
leve em consideracdo a acdo do ser humano como transformadora da realidade, pois, como
afirma Marx (2007) nas Teses sobre Feuerbach, ndo basta interpretar a realidade e sim
transforma-la. Pensar nesta concepcao e a opcao por ela no ensino de Historia do EF implica
em pensar que, apesar da faixa etaria dos estudantes desta etapa da educacdo bésica, €
possivel um ensino que parta da realidade cotidiana que é onde os estudantes vivenciam o

mundo e podem modifica-lo e, a0 mesmo tempo, ser modificados por este.

4.3.3 A Escola dos Annales

A terceira principal corrente historiografica é a escola dos Annales que tem como
caracteristica fundamental a Historia do Cotidiano, a Histéria das Mentalidades e também a
Historia Cultural. Nascida em 1929, na Franca, esta concepcdo de Histdria apresenta o
abandono dos fatos isolados, favorece a ampliacdo do uso da Histéria Oral bem como a
introdugdo de outras ciéncias nos estudos sobre a Historia como a Antropologia e a
Sociologia. Segundo Cardoso (1997) sdo pontos bésicos da escola dos Annales: a crenca no
carater cientifico da Historia (sendo que esta € uma ciéncia em construcdo, afirmando que
havia a necessidade de se passar de uma ‘histdria narracdo’ para uma ‘historia-problema’); o
reconhecimento de que ndo existem fronteiras estritas e definitivas entre as ciéncias sociais e

a tomada de consciéncia.
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[...] da pluralidade dos niveis da temporalidade: a curta duracdo dos acontecimentos,
o tempo médio (e multiplo) das conjunturas, a longa duracdo das estruturas; além de
que o proprio tempo longo, estrutural, é diferencial em seus ritmos dependendo de
quais estruturas se trate (0 mental, por exemplo, muda mais lentamente do que o
econdmico, e este mais do que o técnico) (CARDOSO, 1997, p. 8).

Para o autor mencionado acima comparando as caracteristicas gerais do Marxismo e
dos Annales, ha muitos pontos em comum entre ambas: 0 reconhecimento da necessidade de
uma sintese global que explique tanto as articulagdes entre os niveis que fazem da sociedade
humana uma totalidade estruturada quanto as especificidades no desenvolvimento de cada
nivel, a convicgdo de que a consciéncia que os seres humanos tém de sua época nédo coincide
com a realidade social em que vivem; o respeito pela especificidade histérica de cada periodo
e de cada sociedade e a vinculacéo da pesquisa historica com as preocupacdes do presente.

No final da década de 1960, a escola dos Annales sofreu uma consideravel mudanca
de rumos ¢ “[...] escolheu chamar a si mesma de Nova Historia [...]” (CARDOSO, 1997, p.
9), embora reivindique ser uma continuidade da Historia dos Annales. A expressdo passou a
ser utilizada nos anos 1970/1980, periodo em que a reacdo contra o paradigma tradicional
tornou-se mundial. “La Nouvelle Historie € 0 titulo de uma colecdo de ensaios editada pelo
renomado medievalista francés Jackes Le Goff” (BURKE, 1991, p. 9) que em 1978 auxiliou
uma publicagdo de ensaios acerca de “[..] ‘novos problemas’, ‘novas abordagens’ e ‘novos
objetos’” (BURKE, 1991, p. 10).

Afirmando que tudo tem uma Historia, “[...] a inféncia, a morte, a loucura, o clima, os
odores, a sujeira, a limpeza, os gestos, o corpo [...] até¢ mesmo o siléncio [...]” (BURKE, 1991
p. 11), os historiadores da Nova Historia questionam a histéria tradicional, afirmando que esta
oferece “[...] uma visdo de cima [...]” ao centrar-Se nos grandes feitos e nos grandes homens,
restando aos demais o papel secundario. Os “[...] novos historiadores estdo preocupados com
a Histdria vista de baixo, com as opinifes das pessoas comuns e com sua experiéncia da
mudancga social” (BURKE, 1991 p. 13). Esta perspectiva tem como principal caracteristica

romper com a visdo ranquena® de historia,

% Referente a Leopold Von Ranke.
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Sua preocupacdo com toda a atividade humana os encoraja a ser interdisciplinares
[..]. O movimento da Histdria-vista-de-baixo também reflete uma nova
determinacdo para considerar mais seriamente as opinifes das pessoas comuns sobre
0 seu préprio passado do que costumavam fazer os historiadores profissionais
(BURKE, 1991, p. 16).

Esta nova tendéncia de producdo historiografica acabou por receber uma série de
criticas devido ao carater fragmentério de seus objetos de estudo ndo havendo preocupacéo,
segundo Bittencourt (2011, p. 148), com “[...] uma histéria de carater mais global, e pela
auséncia de fundamentacdo tedrica ou solidez nas categorias de analise (atores sociais, cultura
popular, etc.).” Atribuiu-se entdo, a essa produgdo o titulo de “historia em migalhas” pelo
predominio da micro-historia e “[...] pela auséncia de preocupagdes politicas ou de articulacdo
mais estrutural da sociedade” (BITTENCOURT, 2011, p. 148).

Ainda segundo Bittencourt, a partir dos anos 1980 entra em cena a Histdria Cultural na
qual a proximidade com a Antropologia significou uma compreensdo acerca da propria nogao
de historia que, conforme a maioria das obras didaticas havia iniciado com a escrita. A partir
da histdria cultural os povos sem escrita foram sendo incorporados a historiografia o que
forcou a criagdo de novos métodos de investigacdo, novas fontes como a memdria oral, lendas
e mitos, as construcOes entre outras. Esta tendéncia procura vincular a micro-histéria com a
macro-historia inserindo-se em uma “[...] perspectiva sociocultural preocupada ndo apenas
com o pensamento das elites, mas também com as ideias e confrontos de ideias de todos os
grupos sociais” (BITTENCOURT, 2011, p. 149).

Neste sentido, ao estabelecer contetdos significativos penso que os professores (as)
tém que levar em conta as concepcdes de historia. O que ndo significa que se tomara apenas
uma das concepcdes ao selecionar estes contetdos. O que se percebe, neste caso em estudo,
gue o que ainda predomina no ensino de histdria é a perspectiva tradicional, positivista, mas
que a possibilidade trazida pela historia cultural é a de que € possivel estabelecer relacbes
entre a micro e a macro-historia e, desta forma, poderia ser realizado uma selecdo de
conteldos que tornassem a histéria um pouco mais significativa e com sentido para 0s
estudantes, pois da forma que esta o sentido atribuido a historia é o de um passado sem

nenhuma relacdo com o presente, conforme verso a seguir.

4.4 O SENTIDO DA HISTORIA PARA OS ESTUDANTES E PROFESSORAS
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Ao serem questionados sobre o que pensam, primeiramente, acerca do que € a historia,
guase em sua maioria, 0s estudantes afirmaram que € o estudo do passado. “Sdo coisas
passadas... antigas” (Estudante A). Outras mencOes foram: “um dinossauro” (Matheus) e “um
museu” (Agamenon) e a justificativa para esta no¢do do que € a histdria é apresentada pela
estudante Gabriela:

Porque pra ser uma histéria, provavelmente ocorreu no passado. Porque quando tu pensa em histdria
tu pensa no que aconteceu antes de tudo [...]

Percebe-se que para estes estudantes a nogdo de histdria é de esta é no passado e mais,
que o passado é ultrapassado. E facilmente compreensivel que tenham estas opinides, pois,
como menciono no inicio deste trabalho, a rapidez do mundo tecnolégico que estamos
vivenciando, transforma tudo em passado muito rapidamente, como se este ndo estivesse em
relagdo com os eventos do presente. Hobsbawm (1995, p. 13) afirma que a “[...] destruigdo do
passado, ou melhor, dos mecanismos sociais que vinculam nossa experiéncia pessoal a das
geracOes passadas é um dos fenémenos caracteristicos e Iugubres do final do século XX.” Diz
ele que a maioria dos jovens de hoje crescem em um presente continuo sem relagdo com o
passado publico, coletivo, da época em que vivem. Por isso, segue dizendo o historiador
inglés h& a importancia dos historiadores (as) na sociedade, pois estes possuem o oficio de
lembrar o que os outros esqueceram.

Bloch apud Meinerz (2001) afirma que o passado é um dado que coisa alguma pode
mudar, mas que o conhecimento do passado estd em um progresso que ininterruptamente se

transforma e se aperfeicoa. Nesse sentido, Meinerz (2001, p. 34) afirma que,

[...] conhecemos a histéria na medida em que interagimos com o0s vestigios ou com
as diferentes interpretacbes sobre os mesmos. O ensino de histéria que nao
possibilite essa interacdo, ou que apresente uma leitura Unica dos fatos, parte de um
pressuposto contrario ao da prépria ciéncia historica.

Nesse mesmo estudo, Meinerz (2001), ao entrevistar estudantes de EF em duas escolas
de Porto Alegre, acerca de como eles entendiam a historia e o trabalho do historiador,
encontrou respostas semelhantes as que encontro nesta pesquisa, ou seja, que aos estudantes a

historia aparece como um passado “[...] distante, remoto, dissociado do presente [...]”
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(MEINERZ 2001, p. 34) e é um tanto perturbador constatar que, do ano de 2001 ao ano de
2012, tempo de distanciamento entre as pesquisas realizadas em locais e com referenciais
diferentes, as respostas dos estudantes permanecam semelhantes. O que ndo mudou, neste
periodo? O que responderiam estudantes de 1980 ou 1950, sobre a disciplina de Historia? Se,
conforme afirma Hobsbawn (1998), todo ser humano tem consciéncia do passado e esta € uma
dimensdo permanente da nossa consciéncia, pois o passado compde as instituicdes, os valores
e “[...] outros padrdes da sociedade humana” (HOBSBAWM, 1998, p. 22) poderiamos
entender este sentido atribuido pelos estudantes.

O problema que surge, segundo Hobsbawn (1998) € de como os historiadores (as) e,
acrescento aqui, os professores (as) analisam o sentido deste passado. Ser membro da
sociedade humana € situar-se em relacdo ao seu passado e, portanto, a historia é referéncia
humana e precisa ser bem ensinada conforme afirmam Pinsky e Pinsky (2010). Esses autores
afirmam que o papel dos professores (as) de Historia é estabelecer uma articulagdo entre o
patriménio cultural da humanidade e o patrimonio cultural dos estudantes. E necessario,

portanto, que aqueles tenham:

Necessariamente um conhecimento solido do patriménio cultural da humanidade.
Por outro lado isto ndo tera valor operacional se ele ndo conhecer o universo sécio
cultural especifico de seu educando, sua maneira de falar, seus valores, suas
aspiracdes (PINSKY; PINSKY, 2010 p. 23).

Somente a partir da compreensdo deste universo é que o professor (a) realiza seu
trabalho. Para os autores acima, o passado deve ser interrogado a partir do presente, pois, sem
isso, estudar o passado fica sem sentido. Para 0 Materialismo Historico e Dialético as relacdes

sociais que temos hoje ajudam a entender as que desapareceram, ou seja,

[...] todas as categorias que exprimem as relacfes desta sociedade e que permitem
entender a sua estrutura permitem ao mesmo tempo perceber a estrutura e as
relacbes de producdo de todas as formas de sociedades desaparecidas (MARX,
2003, p. 254).

Usando a expressdo “a anatomia do homem é a chave para a anatomia do macaco” de

Marx (2003) é possivel entender que a organizagdo historica mais recente possui as chaves
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para entender as organizagdes sociais que nos antecederam, pois as condi¢Oes de existéncia
que encontramos hoje ndo passaram a existir a partir do momento em que ela se encontra
como tal, mas é resultado de um processo de desenvolvimento. Marx prossegue afirmando:
“[...] o que se chama desenvolvimento historico baseia-se, ao fim ao cabo, sobre o fato de a
ultima forma considerar as formas passadas, como jornadas que levam ao seu préprio grau de
desenvolvimento” (MARX, 2003, p. 254).

A partir desta afirmacdo acima é possivel entender que é partindo do mais
desenvolvido que podemos compreender o menos desenvolvido e ndo o contrario. Mas, como
se d4 o ensino de Historia na sala de aula?! Rarissimas vezes se iniciam com uma
problematizagdo no presente. Na maioria das vezes se da ao contrario. Trabalha-se o contetdo
histérico, o fato, o acontecimento e tenta-se ilustra-lo com algum acontecimento da

atualidade. Isso fica claro na fala da Professora B:

Eu parto de 1& [passado] e vejo como esta hoje. Porque eles viram la [no passado, no conteido] e agora
como esta?

Ao discutir sobre o passado e seu sentido no ensino de Histéria, julgo importante
ressaltar que a nogdo de tempo histérico ainda é um desafio a ser superado, pois analisando o
caso particular desta escola, percebo que 0 que permanece, ainda, nos bancos escolares é a
no¢do de tempo historico periodizado, homogéneo, sem relacdo com o presente vivido pelos
estudantes muito centrado, ainda, na proposta curricular organizada no Livro Didatico e que
acaba por definir os contetdos a serem ensinados, ou seja, 0 passado. A seguir passo a tratar
mais especificamente desta questdo: o Livro Didatico de Historia.

4.5 0 LIVRO DIDATICO DE HISTORIA NA SALA DE AULA

Elemento importante para este trabalho de pesquisa entendo o Livro Didéatico de
Histdria (LDH) como componente da organizacdo curricular da escola onde a pesquisa se
desenvolveu e, queiramos ou ndo, é utilizado em sala de aula como um dos instrumento de
trabalho dos professores (as), nas licbes de casa, nos dias que o professor faltou e cujos
conteddos aos poucos vao sedimentando os “saberes e valores de que ¢ formada parte da

identidade dos alunos” (MOREIRA; SILVA, 2011, p. 13).
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E importante salientar que, obviamente, uma discussdo sobre o LDH ndo se encerra
em ser um elemento de andlise do ensino e do curriculo de histdria. Somente esta anélise — do
LDH - poderia resultar em um unico trabalho que, posteriormente possa vir a ser objeto de um
aprofundamento maior de minha parte.

Os professores (as), de modo geral, ndo gostam de admitir que usam cotidianamente o
Livro Didatico (LD), afirmando que ele é apenas um apoio, uma referéncia, conforme fica

expresso na fala da Professora B:

[...] ele é bom pra aplicar em certos dias, entdo precisaria aquilo que eu digo que é o mais tradicional e
tu enxertar estas coisas. Eu me policio pra usar o livro, porgue eu nao tenho o habito de usar o livro.

Mas, o que se da realmente, é que os professores (as), usam o LD e, as vezes, até em
demasia, tanto que o LD tornou-se politica publica e o governo gasta milhées com a aquisicao
deste material pedagogico.

O que estd em discussdo, entretanto, para este trabalho nédo é se usar o LDH é bom ou
ruim, mas analisar sua insercdo na historia da educacédo brasileira como material didatico, a
relacdo entre a producdo deste material e 0 mercado editorial e, ainda, de que forma este livro
aparece como componente da organizacao curricular da escola, pois como diz uma estudante

entrevistada;

[...] o contetdo ela passa bastante resumido e ela mais explica... e d& mais explicagdo, e, ela da
bastante contetdo do livro (Gabriela).

O LDH utilizado pela escola foi escolhido em 2010 para o triénio 2011/2013. Trata-se
da colecdo Histéria Sociedade & Cidadania de Alfredo Boulus Junior da editora FTD.
Participei pessoalmente, como professora da escola em 2010, na escolha do livro juntamente
com a outra colega que atuava no EF e EM da escola. A selecdo deu-se de forma muito
rapida, pois nunca conseguiamos um horario em que pudéssemos sentar juntas e analisar mais
detidamente seus conteddos. Chegamos, inclusive, a levar alguns exemplares para casa e
analisa-los com mais calma, ja que na escola ndo conseguiamos fazer a escolha.

Diante de varias possibilidades que perfaziam imensos volumes na sala dos
professores (as)®® e com a data limite para enviar a solicitacdo se aproximando optamos por

esta colecdo para o EF por trazer o formato por grandes temas. Sempre que se escolhe uma

% Todas as editoras deixaram uma colecdo de cada disciplina escolar para cada uma das séries, sendo
obrigatdrio, ainda, um livro do professor (a).
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determinada colecdo se fica com a sensacdo de que ndo se escolheu, “o melhor, o mais

completo” e isso também ¢ expresso pela Professora B:

Porque quando a gente vai escolher o livro (e a gente ganha muitos!) sempre que escolhe um, pensa
‘ah! Devia ter escolhido o outro’. Eu ja adotei um que tinha varias coisas diferentes, mas ele ndo da
certo [...]

A organizago da unidade 1 do LDH da 72 série®® é trazida, a titulo de ilustracéo, para
este trabalho. O livro em questdo estd composto por quatro grandes unidades perfazendo um
total de 278 paginas. Cada uma das unidades esta, por sua vez, dividida em capitulos menores.
A unidade 1 tem como grande tema “POVOS, MOVIMENTOS E TERRITORIOS NA
AMERICA PORTUGUESA” ¢ esta dividida em trés capitulos: Capitulo 1 — Africanos no
Brasil: dominac&o e resisténcia; capitulo 2 — A marcha da coloniza¢do na América Portuguesa
e capitulo 3 — A sociedade mineradora.

Os capitulos iniciam com imagens do contexto atual referente aquele tema em questao
e busca as origens histéricas deste tema. O capitulo 1, por exemplo, abre com nove fotografias
de pessoas negras na atualidade (entre eles (as) estdo a cantora Leci Branddo e o musico
Falcdo, o Senador Paulo Paim e o ator Lazaro Ramos) e solicita que os estudantes analisem o
que todas tém em comum, qual a contribuicdo destas pessoas a vida social brasileira e que
coloquem no caderno 0 nome e no que trabalham estas pessoas.

Na sequéncia, na pagina seguinte, esta a expressao “Dominac¢ao” abrindo a discussao e
seguida dos fatos referentes ao trafico, escravidao, cultura, alimentacdo dos africanos trazidos
para o Brasil. A “Resisténcia” ¢ o tema seguinte, afirmando de inicio que ‘“nenhum povo
jamais aceitou a escravidao” e apresentando as formas de resisténcia dos africanos a
escraviddo: a capoeira, as fugas, as organizagdes em quilombos e seus atuais remanescentes
quilombolas. O capitulo se encerra com um texto extraido de um site sobre trabalho escravo
nos dias de hoje, com a seguinte manchete: “Justica Federal da Bahia condena fazendeira por
trabalho escravo” e, na foto do texto, aparece uma crianga negra de 11 anos, de costas,
carregando imensos pedacos de madeira em direcdo a um forno de carvdo. Para finalizar é
solicitado aos estudantes que facam uma reflex&o em relacdo ao exposto no texto.

Todo o capitulo é riquissimo em fotos e imagens mostrando o cotidiano da escravidéo,
dos quilombos e imagens atuais como a da marcha 300 anos de Zumbi em Brasilia no ano de

1995. As imagens, segundo a Professora A, sdo importantes:

% No livro j4 esté identificado como 8° ano, pois a partir de 2013 néo existira mais 72 série de 8 anos.
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Eu trabalho com o livro e com outros textos de apoio, o livro ele é bem bom de trabalhar os textos sdo
bem claros, objetivos, nada muito truncado... Tem bastante imagem, bastante analise de imagem, os
exercicios [...] A maioria traz obras de arte pra eles olharem, analisar [...]

No caso deste livro hd uma abundancia de imagens, todas devidamente identificadas o
que muitas vezes ndo acontece, conforme diz Bittencourt (2011), que, na maioria dos LD
estas ilustracGes continuam sendo apresentadas sem a devida referéncia. Este livro apresenta,
também, ao longo do capitulo pequenos glossarios com palavras que nao sao do uso regular
dos estudantes bem como exercicios ao encerrar um aspecto do estudo realizado. Ao final do
capitulo sdo apresentadas sugestdes de outras bibliografias, filmes, sites de museus, etc. que
podem ser utilizados pelos professores (as) e estudantes.

Em um primeiro momento de analise do LDH, é que ha uma concepc¢édo de histdria
bem clara nesta apresentacdo dos temas ao trazer, primeiramente, a situacdo atual do contetdo
em questdo, para apos, buscar suas origens histéricas, entendendo-as e, finalmente, retornando
ao momento atual para verificar como se desenvolveu e quais aspectos permanecem gquase
que inalteradas as situacdes historicas. Dessa forma, este autor, ao apresentar 0s
conhecimentos histéricos do livro desta forma, faz, aparentemente, uma opcéo pela concepgao
materialista de historia que, conforme ja expressamos anteriormente, parte das relacbes mais
atuais para entender a organizacao social que antecedeu.

No entanto, ao avancar dos capitulos percebe-se que esta organizacdo ndo prossegue,
pois alguns capitulos iniciam com o acontecimento passado para explicar os dias atuais,
como, por exemplo, no livro da 8 série em que a unidade 2 “Republica: Dominagdo e
Resisténcia”, as imagens de abertura s3o duas: um homem com trajes de senador romano em
postura autoritaria e outra representando a Revolta da Vacina. Ao longo de todo o capitulo e
nem ao seu final ha qualquer alusdo a um fato atual que possa permitir alguma relagdo com a
atualidade.

Também, pela bibliografia utilizada ndo se percebe uma corrente historiografica
apenas, pois ela perpassa por autores como Eric Hobsbawn, Sérgio Buarque de Hollanda,
Fernando Novais, E.P. Thompson, Marc Block e Fernand Braudel entre tantos outros.
Bittencourt (2011) afirma que, muitas vezes a concepcao de historia do autor ou dos autores
de livros didaticos nem sempre se apresenta de forma explicita e coerente havendo a
tendéncia a certo ecletismo, apesar de muitos autores afirmarem sua linha historiografica na
introducdo, o que ndo é o caso deste autor que ndo apresenta nenhuma indicacéo de sua opgéo

historiografica nem na apresentacéo do livro dos estudantes nem no LD do professor (a).
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No entanto, ao final do livro do professor (a) o autor traz dois historiadores para
apresentar sua visao de Histdria: Marc Bloch de quem extrai que a histéria € a ciéncia dos
seres humanos no tempo e que a disciplina de histdria ndo esta voltada para um passado sem
conexdes com o presente e, seguindo esta linha de pensamento cita Hobsbawn que fala dos
perigos da desqualificagdo do passado em detrimento de um presenteismo permanente. Ao
final colocamo-nos em duvida com relagdo a concepgdo de histdria do autor do livro didatico

em questdo uma vez que se apresenta um certo ecletismo nas suas perspectivas tedricas.

4.5.1 O Livro Didéatico na Histéria da Educacéo Brasileira

Usados h& mais de 200 anos como instrumento de trabalho, o livro didatico faz parte
da tradicdo escolar. Ao longo deste tempo, estes materiais sempre foram objeto de
preocupacdo das autoridades governamentais, especialmente o LDH, que tem sido vigiado
tanto por 6rgdos nacionais quanto internacionais, especialmente apés o fim da Segunda
Guerra Mundial em que se procurava evitar que materiais pedagdgicos expressassem
sentimentos de hostilidade entre os povos (BITTENCOURT, 2011).

Nas Ultimas décadas os estudos sobre os LD se intensificaram Moreira e Silva (2011)
afirmam que, especificamente, as pesquisas sobre o LDH se ampliaram consideravelmente
nos ultimos anos. Elaborando um panorama sobre pesquisas sobre o Livro Didéatico as autoras
afirmam que em 1994, por exemplo, foram publicadas cinco pesquisas sobre o tema, em 1995
foram 11 trabalhos, em 1996, 19 trabalhos, em 1997, 21 trabalhos, patamar que permaneceu
até 2003.

Estas autoras afirmam que nem sempre foi assim e chamam o LD de “patinho feio”
das pesquisas académicas, pois se entendia 0 LD como [..] “‘muleta’ do professor mal
formado, cabe condené-lo, ndo estuda-lo!” (MOREIRA; SILVA, 2011, p. 12). Ou, entdo, 0
LD era visto um mero produtor da industria cultural, a servi¢o da pausterizacdo da cultura e
da dominagdo promovendo uma espécie de manipulagdo da historia ou estabelecendo “[...]
mentiras que pareciam verdades” (MOREIRA,; SILVA, 2011, p. 12).

No Brasil as discusses sobre o LD iniciam-se no seculo XI1X. Os primeiros livros
seguiam modelo dos livros estrangeiros principalmente os franceses e alemées. Os livros por
serem de dificil impressdo eram importados da Europa, modelo de civilizagdo para 0 mundo.

Muitos livros possuiam vida longa sendo utilizados em sala de aula por muitos anos. Moreira
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e Silva (2011) citam os exemplos do LDH Lig¢des de Historia do Brasil de Joaquim Manoel
de Macedo que teve sua primeira publicacdo em 1861 e que foi reeditado durante todo o
periodo da Primeira Republica permanecendo por mais de 30 anos ap6s sua morte e do livro
Histdria do Brasil, de Jodo Ribeiro editado em 1900 e que teve sua ultima impressdo em
1966.

A fiscalizagdo estatal também ndo é novidade na politica do LD no Brasil. Ao propor o
saber letrado como forma de progresso da nacdo na primeira metade do século XIX, o Estado
preocupou-se, também com os perigos do texto escrito especialmente aquele que estaria ao
alcance de criangas e jovens. Em relatério ministerial de 1835 consta a preocupa¢do com a
fiscalizacdo dos compéndios que estdo sendo usados nas escolas para se ter a certeza de o
espirito débil da juventude ndo seria corrompido por doutrinas falsas e perigosas a ela e a
sociedade (MOREIRA; SILVA, 2011).

A politica oficial entre Estado e LD efetiva-se a partir de 21 de dezembro de 1937 no
Estado Novo, com a criacdo do Instituto Nacional do Livro Didatico (INL), sendo este o
primeiro 6rgdo a incidir diretamente na politica do LD. No ano seguinte é criada a Comissdo
Nacional do Livro Didatico (CNLD) com a responsabilidade de examinar e autorizar o uso
dos livros didaticos, de estimular a produgdo e orientar sua importacdo entre outras
atribuicdes.

Avancando um pouco no tempo em 1966 é criada a Comissdo do Livro Técnico e do
Livro Didatico (COLTED) com o objetivo de “[...] coordenar as agdes referentes a producéo,
edi¢do e distribui¢do do LD” (MOREIRA E SILVA, 2011, p. 36). Em 1971 o INL passa a
desenvolver o Programa do Livro Didatico para o Ensino Fundamental (PLIDEF) assumindo
funcBes administrativas e gerenciando recursos financeiros antes sob controle do COLTED.
Em 1976 surge nova alteracdo, com a criacdo da Fundacdo Nacional do Material Escolar
(FENAME) que passa a executar o programa do LD. Em 1983 cria-se a Fundacdo de
Assisténcia ao Estudante (FAE) que incorpora o PLIDEF e, em 1985, surge o Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD) atualmente ainda em vigor.

O PNLD foi realizado pela FAE até 1997 quando passa a ser executado pelo Fundo
Nacional da Educacdo (FNDE) que foi criado para substituir a FAE. O PNLD estabelece que
quem escolhe o LD é a escola com a livre participacdo dos professores (as) e com a adogéo
dos livros reutilizaveis. A partir de 1993 foi instituida uma comissédo para proceder a
avaliacdo dos LD e seus conteudos. A partir de 1995 € instituido o Guia de Livros Didaticos
em que qualquer livro poderia ser inscrito para ser avaliado correndo o risco de poder ser

recomendado ou nao.
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Bittencourt (2011) afirma que os materiais didaticos sdo instrumentos de trabalho do
professor (a) e dos estudantes e que estes séo suportes importantes na mediagédo entre o ensino
e a aprendizagem. Ela entende como materiais didaticos os livros didaticos, filmes, excertos
de jornais, mapas, dados estatisticos e tabelas etc... Esta autora diz que um aspecto
fundamental a ser considerado nas andlises de materiais didaticos “[...] € seu papel de
instrumento de controle do ensino por parte dos diversos agentes do poder [...]”
(BITTENCOURT, 2011, p. 298) e alerta, com base em Apple (2007), para a relacdo entre
producdo e consumo de materiais didaticos e a desqualificacdo do professor (a). Dessa forma
as formagOes sem qualificagdo e as condigOes de trabalho nas escolas favorecem a cultura da
mercantilizacdo transformando a escola em um ambiente lucrativo para a inddstria dos

materiais didaticos o que abordo, a seguir.

4.5.2 O LD e o Mercado Editorial

Embora considere o LD importante na transmissdo do saber escolar e realize a
fiscalizacdo do LD, o Estado repassa a iniciativa privada o direito de fabrica-lo “[...] e as
editoras, ao conquistarem o direito de fabricar e divulgar o LD, tratam de transforméa-lo em
uma mercadoria inserida na logica capitalista” (MOREIRA E SILVA, 2011, p. 39). As
autoras afirmam mais: desde o século XIX a producdo de livros para criancas e de livros
didaticos tornaram-se uma fonte de lucro capaz de sustentar, nos dias de hoje, dezenas de
editoras especializadas neste produto. Pinheiro (2012), em artigo sobre o mercado editorial de
LD, afirma que (PINHEIRO, 2012, [s.p.]):

Com o desenvolvimento do capitalismo e a capacidade crescente das fracGes de
classe dominantes de levar seus interesses a incidirem sobre o aparato estatal, dentre
os envolvidos com a politica dos didaticos — Ministério da Educagéo (MEC), Fundo
Nacional do Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), secretarias de educacéo,
autores, empresas editoriais, escolas e professores —, 0 setor privado estd em
situacdo privilegiada nos processos decisorios na defini¢do de gastos destes recursos
publicos. Exemplo disto é que a COLTED, quando responsavel pela politica de
legislacdo e controle de producdo e circulagdo do livro didatico, foi financiada por
um dos acordos do MEC com a Agéncia Norte-Americana para o Desenvolvimento
Internacional (Usaid), que em consonancia com os setores que promoveram o golpe
civil-militar de 1964, visava reorientar o sistema educacional brasileiro segundo as
necessidades do desenvolvimento capitalista. Além disso, essa articulacdo
incorporou diretamente os interesses dos empresarios da industria editorial, através
da participacdo do Sindicato Nacional dos Editores de Livros, uma entidade patronal
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Segundo esta autora, com o fim do acordo citado acima, e com a extingdo da
Comissdo em 1971, o governo passou a coeditar livros com as editoras nacionais o que veio,
também a se extinguir em 1984 quando o governo federal passou a comprar parte das
publicacbes das editoras privadas para distribuir gratuitamente as escolas e bibliotecas
assegurando, dessa forma, lucros significativos para estas empresas. Atualmente, prossegue
afirmando Pinheiro, o Ministério da Educacdo compra a totalidade dos livros didaticos
utilizados na rede publica de educacdo basica tanto que em 2010 foram distribuidos mais de
150 milhdes de exemplares e investidos mais de R$ 1 bilhdo em compra de livros.

Através da politica de LD aparece uma das formas em que o Estado brasileiro se
insere na dindmica do capital monopolista, referido por Fontes (2009) e ja abordado no
primeiro capitulo deste trabalho. Para ilustrar uma das formas em que se da essa insercédo do
Estado no capitalismo monopolista, Pinheiro traz o exemplo de como, no Brasil, nas dltimas
décadas, se deu a reconfiguracdo deste mercado de livros didaticos relatando as principais
fusdbes no mercado editorial brasileiro e “[...] que elevam a um novo patamar a
mercantilizagdo da educagdo” (PINHEIRO, 2012, [s.p.]). Entre 1996 e 2008, diz Pinheiro
(2012), as editoras responsaveis por 90% do PNLD foram a FTD, Atica, Saraiva, Scipione,
Moderna, IBEP, Brasil e Positivo / Nova Didatica.

A partir dos anos 1990 inicia-se uma reconfiguracdo deste mercado e as editoras

passaram a fazer parte de grandes grupos empresariais, conforme diz Pinheiro (2012, p. 7) o:

Grupo Saraiva adquiriu as Editoras Saraiva, Atual e Formato; o Grupo Abril, a partir
de 2004, passou a ter o controle acionario total das Editoras Atica e Scipione; 0
Grupo Editorial Santillana, pertencente ao Grupo Prisa, adquiriu em 2001 a Editora
Moderna; Grupo IBEP adquiriu a Cia. Editora Nacional; a FTD adquiriu a Editora
Quinteto em 1997; e o Grupo Positivo, na virada do século, passou a participar do
PNLD através da Editora Positivo / Nova Didética.

Dessa forma, diz Pinheiro (2012), o Estado brasileiro, inserido na dinamica
monopolista, € responsavel por criar condi¢cBes gerais que possibilitam a valorizacdo do
capital de grupos capitalistas, inclusive da industria editorial, seja através de subsidios ou da
compra de suas mercadorias. Aproximo-me da premissa proposta por Pinheiro no sentido do
que, ao invés de protagonizar politicas diretas para a organizagdo e constituicdo de um setor
publico de livros, 0 que se observa € a estruturagdo do setor privado pelo Estado, por meio de

politicas de incentivos fiscais capazes de ampliar as condi¢des materiais de producao.
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Estes grupos estdo cada vez mais concentrando massas de capitais e ampliando seu
espaco de atuacdo, pois estas empresas comercializam cursos técnicos, profissionalizantes,
organizam Kits educativos, criam sites pedagdgicos, consultorias para gestdo etc. Produzindo
toda uma gama de materiais didaticos e amparados por uma intensa maquina de propaganda
de seus produtos a Saraiva lucrou R$ 205,5 milhdes somente com o PNLD e o grupo Prisa
que atua com a marca espanhola Santilhana lucrou 617 milhdes de euros em 2009; o grupo
editorial Abril, forneceu em 2012 50,4 milhdes de livros para o PNLD, em contrato recorde
de R$ 297,3 milhdes (PINHEIRO, 2012).

Trata-se, diz Pinheiro (2012), de um novo processo de mercantilizacdo da educacao
controlado por grandes grupos de investidores que pouco ou nada tém a ver com a educagéo,
mas que, a sua maneira estdo ditando e controlando o que deve e 0 que ndo se deve ensinar
em sala de aula e, onde escola é, cada vez mais, transformada em um mercado consumidor
lucrativo para as grandes empresas do setor.

Para os professores (as) fugir desta I6gica € bastante dificil, pois ao ser questionada

sobre o que poderia mudar na sua pratica de sala de aula, a Professora A declara o seguinte:

Acho que a histdria deveria ser trabalhada atravessando conceitos desses que eu dizia, 0 sujeito
historico e, eu acho que deveria sair desta compartimentagdo cronologica, sair dos acontecimentos, s6
que o complicado da coisa do acontecimento € que se tu fazes uma analise mais estrutural eles perdem
0 interesse, porque eles se interessam pela anedota, eles se interessam também pelo acontecimento,
pelo personagem historico... Acho que inserir mais os marginalizados da historia, com a micro-analise
dos marginalizados: 0s negros, as pessoas comuns mesmo, talvez eles se identificassem mais, talvez
conseguissemos trazer o cotidiano pra dentro da sala de aula...

Nessa perspectiva, a fala da Professora A ja nos traz uma possibilidade, mas ao mesmo
tempo declara o quanto é dificil romper com a Idgica do ensino por acontecimentos. Neste
sentido, entdo, defendo que as mudancas podem ser trabalhadas a partir da Historia Local

como uma possibilidade para o ensino de Histdria.

4.6 POSSIBILIDADES PARA O ENSINO DE HISTORIA

O ensino de Historia organizado seguindo uma ordem cronoldgica raramente consegue
chegar ao tempo presente, pois como abordo anteriormente, a relagdo passado-presente se
restringe a alguns comentarios pontuais, a algumas analogias, 0 que leva os estudantes a

perguntar, constantemente o porqué do aprender historia. Ao ser indagado sobre se havia
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relacbes entre o que aprende na disciplina de Histdria e as suas vivéncias cotidianas, um

estudante diz o seguinte:

Eu acredito que ndo [que ndo tem relacdo] porque o que me interessa o que fulano fez!? Eu ndo gosto
muito de Histéria porque é uma coisa que no teu dia a dia, na tua vida, tu ndo vai usar. Claro, vai
acumular conhecimento, vai saber mais coisas, mas ndo é como matematica e portugués que tu vais
usar o resto da vida (Estudante B).

Para Monteiro (2005) uma das preocupac@es ao ensinar histdria é com o entendimento
dos processos para estabelecer relagdes entre os fatos estudados e a realidade dos estudantes.
Um exemplo é quando a Professora B expressa a forma como faz para tentar aproximar o
conteddo que se esta ensinado com alguma situacdo atual em uma tentativa de propiciar a

compreensdo do conteudo por parte dos estudantes:

Eu sempre coloco assim ‘colocando isso pra nossos dias, o que a gente esta tendo hoje, como esta a
questdo do desemprego, da satde, o governo como &, é igual? (Professora B).

Ou ainda, o que diz a Professora A:

[...] é dificil, é mais nessa comparagdo, de buscar algum elemento da cultura deles e trazer pra sala de
aula, dificilmente alguma coisa mais estrutural.

Posso inferir, a partir das falas das professoras e, com apoio em Monteiro (2005) que
estas professoras tém buscado o uso das analogias, ou seja, a busca de semelhancas em
situacOes diferentes, para propiciar a compreensao de um tema torna-se um recurso pertinente

na tentativa de auxiliar os estudantes a avancar no:

[...] processo de construgdo de conceitos [...] Esse recurso, utilizado freqlientemente
pelos docentes sem maiores reflexbes, vem ao encontro de demandas do campo
educacional como forma de viabilizar a aprendizagem, através da superagdo do
estranhamento causado por processos e relacbes sociais desconhecidas pelos alunos
(MONTEIRO, 2005, [s.p.]).

Monteiro (2005) explicita que no ensino de Histdria as analogias sdo utilizadas para
tornar as informagdes mais concretas e faceis de visualizar, pois se o0 processo do ensino-
aprendizagem tem por objetivo transformar o ndo familiar em familiar, entre o ja conhecido e

0 desconhecido. Nesse processo, 0 uso de analogias, ressalta a autora, é fundamental.
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A autora chama a atencdo, no entanto, para 0 que j& se percebe nas falas dos
estudantes, em que pode haver situagdes em que as analogias e comparagdes podem confundir
e obscurecer ao invés de esclarecer. H4 o risco de que as analogias aproximem-se, de tal
forma o saber do senso comum que se perca seu potencial explicativo.

Percebe-se que as professoras procuram problematizar os conteudos orientando o
raciocinio dos estudantes e relacionar aqueles acontecimentos aos da atualidade. No entanto
percebe-se também que a forma usada pelas professoras € a via oral, a explicacdo que é

justamente onde se choca com uma das queixas mais frequientes dos estudantes, de que é:

Muita fala, € muita data, € muito nome e a gente acaba se irritando com isso e acaba ndo querendo
aprender, porque tem que ler o texto, tem que ler o livro, se fosse passado de uma forma mais simples,
mais tecnoldgica, sei la, diferente [...] (Estudante A).

O que chama a atencdo na fala acima — e considero importante fazer esta observacdo —
é o fato de ela remeter a utilizacdo do método mnemdnico, ainda na atualidade, no processo
de ensino e aprendizagem da disciplina. Bittencourt (2011), entretanto, sugere que ao
elaborarmos a critica aos métodos mnemanicos € preciso estar atento ao tipo de memorizagao
gue pode ser descartada ou ndo. A critica que se faz € a memorizacdo mecanica, ao saber de
cor, e ndo contra a capacidade intelectual de memorizar. No caso da histéria a memorizacao
deve ser a capacidade de referenciar acontecimentos “[...] N0 tempo e no espaco, para que,
com base neles, se estabelegam outras relagdes de aprendizado” (BITTENCOURT, 2011, p.
71).

Pensar as relacdes, no entanto, é algo mais complexo, é procurar entender que, na
realidade, todos os fendmenos em movimento estdo ao mesmo tempo ligados e isolados, estéo
em interdependéncia, mas também possuem uma autonomia relativa. A ligacdo entre dois
fendmenos supde que certa transformacdo em um corresponde as modificagcbes no outro,
enguanto o isolamento é uma relacdo entre os fendmenos da realidade em que as mudancas de
um ndo acarretam mudancas no outro. Isto significa dizer que os fendmenos estdo ligados sob
certas relagcdes e ndo o estdo sob outras (CHEPTULIN, 1982).

O que estou procurando afirmar vai ao encontro do que dizem Horn e Germinari
(2010) ao afirmar, com apoio em Marc Bloch, de que 90% do presente é feito de passado e
que, mesmo ndo podendo alterar um fato historico, € possivel entendé-lo a partir
interdependéncia dos fendbmenos a partir de um ensino de Historia que tenha significado para

0s estudantes. Isso significa dizer que os acontecimentos do presente ndo podem mudar 0
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passado, mas que o presente ndo esta isolado na historia havendo uma relacdo entre o que

vivemos e seu passado histérico.

4.6.1 A Historia Local Como Possibilidade

Bittencourt (2011), Horn e Germinari (2010) entre outros, sustentam que a histéria
local tem sido indicada como uma necessidade para o ensino de historia por possibilitar a
compreensdo do entorno dos estudantes identificando o passado que esta sempre presente nos
espacos de convivéncia: escola, casa, bairro, lazer etc. e, também, por propiciar a
compreensdo dos acontecimentos do presente. Geralmente, dizem os autores, a histéria local
gira em torno da histéria do cotidiano, ao fazer®’ das pessoas comuns, que aparentemente ndo
tém importancia e em estabelecer relagdes entre grupos sociais e condi¢Oes diversas que se
entrecruzam tanto no presente quanto no passado.

A possibilidade ndo é entendida como o contrario de realidade. Cheptulin (1982)
afirma que possibilidade e realidade estdo em unidade, pois a possibilidade também tem
existéncia real, ndo é algo que ndo existe.

Cheptulin (1982, p. 338) afirma que:

[...] a possibilidade tem, efetivamente, uma existéncia real, mas somente como
propriedade, capacidade da matéria de transformar-se em condigdes
correspondentes, de uma coisa ou de um estado qualitativo em outro. Sob essa
forma, isto é, como capacidade de transformar-se de um em outro, a possibilidade é
um momento da realidade, como existéncia real.

Dessa forma, a histéria local como possibilidade se manifesta na realidade de um
ensino, ainda realizado de forma tradicional. A valorizacdo da historia local é enfatizada (e
nas palavras de Horn e Germinari (2010) supervalorizada) pelos atuais PCNs, que foram
construidos a partir de uma ética na qual a histéria local e do cotidiano sdo 0s eixos tedricos
que devem ser tomados como referéncia para trabalhar a experiéncia dos estudantes. N&o se
trata exatamente de uma novidade, pois, como vimos no capitulo dois, até a decada de 1970

era esta proposta de ensino a partir dos Estudos Sociais, e no inicio da de 1980, com as novas

®7 1talico meu.
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propostas curriculares surgidas no advento da redemocratizacdo que também propunham
trazer elementos da realidade vivida pelos estudantes para dentro das salas e aula e, desta
forma, inclui-los dentro de uma realidade e contexto mais amplos.

Né&o se trata, no entanto, de um retorno aos Estudos Sociais, mas sim, buscar na
Historia Local elementos que tornem os conteudos significativos. Para Horn e Germinari
(2010) a Historia Local deve ser tratada muito além de um simples contetdo, mas deve antes
de qualquer coisa, constituir-se de uma estratégia pedagdgica que trate metodologicamente os
conteddos a partir da realidade local e das vivéncias dos estudantes. Pois como bem expressa
um estudante da oitava série: Porque a gente “ta” aprendendo a Europa e ndo conhece nem
S&o Leopoldo (Estudante A).

Este € um aspecto do conhecimento historico escolar que precisa ser superado, pois
caso contrario, se estd limitando a histéria a apenas uma concepcdo: a dos segmentos
dominantes da sociedade. Objetivar uma nog¢do mais ampla de conhecimento histérico mais
proximo da realidade onde estdo inseridas as escolas publicas se faz necessario, ou entdo
daqui a algum tempo ainda estard se ouvindo o que disse 0 mesmo estudante citado acima

guando questionado acerca de como ele se sente em relacédo a historia:

Eu ndo me sinto parte porque eu ndo sou parte®. Porque eu ndo tenho fama, ndo vou ser lembrado
nisso tudo [...] (Estudante A).

Tal afirmacéo, com tanta énfase, pde em evidéncia outro aspecto: o da importancia da
historia na formacdo identitaria dos estudantes. Esta afirmacdo contundente diz que o ensino
tradicional, dos grandes nomes, eventos etc., coloca o sujeito comum em um lugar de nédo
reconhecimento de seu papel na historia, pois € preciso “ter fama” pra ser lembrado, para
fazer histéria. A identidade, diz Bittencourt (2011, p. 169) esta diretamente relacionada a
memoria e esta “[...] impde-se por ser a base da identidade, e é pela memdria que se chega a
historia local [...]” através da oralidade, da escrita e dos monumentos e patrimonios historicos
que preservam a memoria e que podem se transformar em objeto de estudo.

Quando, em 2010, realizei o projeto: Conhecendo o bairro e a cidade: o ensino de
historia no museu, rompendo a “barreira” da sala de aula com 0s estudantes da sétima série,
observei a importancia da histdria local como possibilidade de abordagem para o ensino de
Histdria. Objetivando com este projeto conhecer a histéria do bairro e, consequentemente a da
cidade, - j& que o bairro Feitoria possui um sitio histérico onde esta localizado o Museu Casa

do Imigrante — procurei analisar se os estudantes conseguiriam estabelecer relacfes entre 0s

%8 Quando em italico e negrito porque o/a estudante deu énfase a fala.
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contetidos estudados e a historia local, pois quando questionados acerca do significado do
nome do bairro todos (as) afirmaram desconhecé-lo.

A partir desta problematizacéo iniciou-se uma pesquisa sobre o bairro na atualidade:
em quantos bairros estavam dividido suas diferencas e semelhangas, como era 0 comercio,
quais os primeiros moradores, quantas escolas, etc. Apds o retorno destes trabalhos, foram
feitas pesquisa através da internet e de textos fornecidos por mim sobre as origens e
significado do nome do bairro desde a fundacgédo da Feitoria do Linho Canhamo. Os estudantes
foram, ent&o, reconstruindo a historia do bairro e da cidade. Ap0s estas pesquisas e discussdes
em sala de aula realizei, com as trés turmas, visita ao sitio historico que fica a poucas quadras
da escola e que era, até entdo, desconhecido da maioria deles.®

Os conteudos histdricos previstos para os dois primeiros trimestres sofreram alteracfes
e optei por selecionar aqueles que estivessem em consonancia com a atividade: a Revolugédo
Industrial e a Revolugdo Francesa que propiciaram um panorama do que estava acontecendo
na Europa naquele tempo histdrico e cujos eventos provocaram de alguma forma a vinda dos
imigrantes aleméaes para colonizar a regido e, com relacéo a histéria do Brasil a opcéo foi pelo
estudo da escraviddo, a ocupacdo do territério, a proclamacdo da independéncia e a
formulacéo da Constituicdo Imperial bem como alguns aspectos da guerra Farroupilha.

A intencgdo inicial com este projeto era realiza-lo interdisciplinarmente especialmente
com a Geografia, Artes, Ensino Religioso, Portugués e as Ciéncias. Infelizmente isto ndo foi
possivel, pois 0s horarios que dispunham estes outros colegas ndo permitiam um momento em
que pudéssemos adequar todos os conteddos de forma a integra-los.

Com este projeto foi possivel trabalhar as nocdes de tempo e de espaco com 0s
estudantes, uma necessidade da historia local, segundo Bittencourt (2011, p. 172), pois “[...]
ndo se trata, portanto, ao se proporem contetdos escolares da histéria local, de entendé-los
apenas na historia do presente ou de determinado passado [...]”, mas de identificar qual a
dindmica do local, as transformacgBes do espaco e articular estes processos as relacGes
externas, a outros lugares e outros tempos, aos processos de globalizacdo capitalista e como
estes interpelam a historia local. Devido ela sustenta que os conteddos histdricos escolares
podem ser variados ndo necessitando de uma programacéo pre-estabelecida em um programa
externo a escola como se da, por exemplo, através do livro didatico, ficando cada vez mais
distante das vivéncias dos estudantes e, dessa forma, inviabilizando renovacgdes no ensino de

Historia.

%0 relato mais detalhado desta atividade consta de meu projeto de dissertacdo defendido no ano de 2011,
constando, inclusive as falas dos estudantes acerca desta atividade.



5 CONSIDERACOES FINAIS

Nestas ultimas paginas, apos as andlises realizadas e somadas as consideracdes da
banca de avaliacdo da Dissertacdo, evidencia-se que as analises deste fendmeno, estdo em
aberto e com inumeras possibilidades de ampliar os estudos acerca do ensino e do curriculo de
Historia na Educacdo Bésica. Considero que esta investigacdo pode me levar a vérias outras
mediacdes que ndo foram possiveis no espaco de tempo de um mestrado e das condicgdes
materiais para a realizacdo deste estudo, pois, durante a realizacdo deste trabalho, estive
atuando em sala de aula e, posteriormente, no setor pedagdgico da 22 Coordenadoria Regional
de Educacdo.

Iniciar um trabalho de pesquisa é sempre mais facil do que conclui-lo, por isso mesmo,
ao iniciar esta investigacdo, ndo conseguia vislumbrar quais seriam as mediacdes que me
conduziriam a esséncia deste fendmeno tendo que, ao longo do percurso, fazer as op¢des que
tornassem possivel uma aproximacdo da sua esséncia, ou seja, entendé-lo como um todo
estruturado em movimento e em desenvolvimento existente na realidade objetiva, portanto,
fora de nossa consciéncia.

Arrisco dizer que este ndo € o final de um estudo, mas sim o inicio real, onde percebo
todos os limites que se apresentaram e todas as possibilidades que se abriram neste percurso,
pois entendo que a realidade estd em constante movimento e que, portanto aquilo que
aparentemente se finda, acaba por se converter em inicio de novas possibilidades. Uma das
mediacdes que nao foi possivel alavancar neste trabalho diz respeito a formacdo dos
professores (as) para a Educacdo Basica, muito pelo fato de ndo ter sido nosso foco nem no
momento da elaboracdo de projeto e, tampouco, na andlise das falas de professoras e
estudantes bem como devido ao pouco tempo de que dispomos concretamente para este
estudo. Fica, portanto, como um dos limites que, em futuros estudos, possa estar sendo
retomado como uma mediacdo para o entendimento do atual curriculo e ensino de Historia.

Outro limite diz respeito a descricdo da realidade onde se encontra este fendmeno.
Fica claro que, ainda, ha muitas leituras fundamentais para o entendimento do Modo de
Producdo Capitalista e da atual crise econémica bem como suas manifestagdes na realidade
educacional atual. Entendo que o0 momento pelo qual passamos € de grave crise deste modelo
de sociedade, em que os paises capitalistas centrais persistem em descarregar sobre 0s
trabalhadores (as) tanto em seus proprios territérios quanto em paises de economias

periféricas, os efeitos desta crise.
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Algumas das manifestacGes desta crise se dao na perda de direitos historicos dos
trabalhadores (as) e da implementacgdo, através dos organismos multilaterais, de politicas de
Estado Minimo para as politicas sociais como se percebe, por exemplo, no sucateamento da
educacdo publica tanto a basica quanto a superior e, defendendo o Estado maximo para a
resolugdo dos problemas do grande capital expresso nas grandes somas destinadas, ao
poderoso mercado editorial em detrimento de outras politicas como a formag&o continuada de
professores (as) ou o pagamento do piso nacional do magistério sem perda dos respectivos
planos de carreira.

No que tange ao curriculo e ao ensino de Histdria posso afirmar que ao superar o
concreto sensivel, é possivel entender a ambos como uma construcao social e historica e que,
portanto, ndo sdo imutaveis. Ao entendé-los dessa forma ndo é possivel dissocia-los da
realidade onde estdo inseridos e, portanto, sujeitos as tensGes das correlacdes de forcas
predominantes na sociedade. Isso é central, pois ao responder a estas tensdes, curriculo e
ensino nédo sdo entendidos de forma neutra, ou seja, estdo imbricados em relacGes de poder e
interesse em uma sociedade dividida em classes sociais em que a educacdo atenderd aos
interesses desta divisdo: uma educacdo aos destinados a dominar e, outra, aos subordinados
socialmente a estes.

O curriculo e o ensino, dessa forma, devem estar voltados para as diferentes realidades
e os diferentes sujeitos que chegam a escola e que consigo trazem as vivéncias de suas
realidades. Por isso, o curriculo e o ensino de Historia sdo entendidos, neste momento, como
uma série de praticas que possuem intencionalidades politico-pedagogicas e onde nds
professores (as) também fazemos nossas opgOes: seguir a corrente tradicional dos grandes
eventos e personagens historicos tdo sem sentido para os estudantes ou, em contrapartida,
optar por uma organizacdo de conhecimentos significativos em que todos 0s sujeitos
envolvidos deveriam e poderiam ser ouvidos tendo seus saberes reconhecidos nos processos
de elaboracdo do que e do como deveria ser ensinado e/ou considerado conhecimento
legitimo.

Se, conforme constato, 0 ensino de Historia ainda se da de forma tradicional, com o
predominio do modelo quadripartido francés, da histéria como narrativa, baseada nos
conteddos do Livro Didatico, é possivel, também, a partir desta realidade que temos,
transforma-la em um ensino que tenha mais sentido para os estudantes e que possibilite haver
uma interacdo entre seu meio de convivéncia e o conjunto de contetdos que permitam a estes
estudantes estabelecer relagbes entre o que se aprende e o que se ensina na disciplina de

Histdria e o seu local de convivéncia social. Para tanto € necessario romper, aos poucos, com
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a logica tradicional, estanque, das disciplinas isoladas e muitas vezes descontextualizadas com
que ainda se atua em sala de aula e na estrutura escolar de modo geral, na forma como esta se
consolidou no Brasil desde o século XIX.

Penso que ainda temos, nos professores (as), um caminho longo até a superacao desta
I6gica educacional fragmentada, pois pensar uma possibilidade como a da Histdria Local seria
pensar na criacdo de outros espacos de aprendizagem que ndo apenas a sala de aula ou os
limites da organizacdo curricular da escola de modo geral. Mas, também, que esta
possibilidade ndo fosse realizada de forma isolada por um ou dois professores (as), mas que
passasse pela integracdo das areas do conhecimento, na valorizacdo dos saberes comuns como
ponto de partida para os conhecimentos cientificos em uma relagéo dialética entre a pratica e a
teoria.

Isso € 0 que ainda nos move e estd na nossa esséncia de professora: Acreditar e
defender a educacdo publica de qualidade social, mesmo diante de tantas dificuldades, com
coragem, para muitas vezes burlar o oficial prescrito e aceitar os desafios e limites impostos
pela realidade para poder transforma-la.

Muito obrigada.
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APENDICES



APENDICE A - ROTEIRO DA ENTREVISTA COLETIVA: estudantes

A) Quando vocé pensa na disciplina “Historia” quais sdo as coisas que lhe véem,

primeiramente, a mente?

B) Vocé considera importante estudar Historia? Por qué?

C) Quais “as coisas” que vocé estudou ou esta estudando em Historia e que mais te ajudaram

a entender o lugar em que vocé vive e 0 mundo?

D) Vocé acha que a disciplina e os conteudos de historia tem algo a ver com a sua vida dentro

e fora da escola?

E) Se vocé pudesse sugerir algo para estudar em Historia o que vocé sugeriria?



APENDICE B - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMI-ESTUTURADA: professoras

A) Vocé considera que o curriculo, da forma como esta, contribui para que os alunos/as
desenvolvam sua capacidade de entendimento da realidade que eles vivenciam

cotidianamente dentro e fora da escola?

B) Qual a concepcdo de Historia que vocé adota em sua pratica de sala de aula?

C) Como fazes para relacionar o conteudo curricular com a realidade dos alunos/as

D) Se vocé pudesse alterar algo no curriculo atual de Historia o que alterarias?



APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO:
estudantes

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO
NUCLEO INTERDISCIPLINAR DE ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO EM
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS.

Porto Alegre, _ de de 2011.
TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO PARA PESQUISA COM REGISTRO DE
IMAGEM, AUDIO E TEXTOS.

Prezado Senhor/a.

Sou NOEMI ANTONIO MARIA, professora de Histdria e desenvolvo pesquisa de Mestrado
intitulada “O CURRICULO DE HISTORIA NAS SETIMAS E OITAVAS SERIES DO
ENSINO FUNDAMENTAL. UM ESTUDO DE CASO EM ESCOLA PUBLICA
ESTADUAL EM SAO LEOPOLDO/RS”. Para desenvolver este trabalho estarei realizando
atividades com os estudantes das setimas e oitavas séries em sala de aula com o
consentimento da Direcdo da escola e das professoras destas turmas e, também, trabalho de
forma individual com os/as estudantes na forma de entrevistas orais. Desta forma solicito a
sua autorizacdo para que seu filho/a possa participar desta pesquisa sendo entrevistado/a.
Saliento que em absoluto haverd qualquer identificacdo de criangas e adolescentes,
jovens e adultos e trabalhadores nos espacos da pesquisa. Também permanecera em
sigilo 0 nome da Instituicao (escola).

Desde j&, agradeco a sua atencgdo e cooperacao.

Noemi Antonio Maria
Mestranda do Programa de P6s-Graduacdo FACED/UFRGS

Nome do responsavel:
CPF:

Nome do/a Estudante:
Endereco:
Telefone:




APENDICE D - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO:
professoras

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCAGCAO
NUCLEO INTERDISCIPLINAR DE ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO EM
EDUCAGCAO DE JOVENS E ADULTOS.

Porto Alegre, de de 2011.

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO PARA PESQUISA COM REGISTRO DE
IMAGEM, AUDIO E TEXTOS.

Prezada Professora

Ao cumprimenté-la cordialmente apresentamos a pesquisa “O CURRICULO DE HISTORIA
NAS SETIMAS E OITAVAS SERIES DO ENSINO FUNDAMENTAL. UM ESTUDO DE
CASO EM ESCOLA PUBLICA ESTADUAL EM SAO LEOPOLDO/RS” ¢ solicitamos a
permissdao para que a Mestranda Noemi Antonio Maria, estudante do Programa de Pos-
Graduacdo da Faculdade de Educacéo da UFRGS, possa realizar o trabalho de coleta de dados
constituintes do empirico da pesquisa realizando atividade dirigida em sala de aula com o0s
estudantes das sétimas e oitavas séries do Ensino Fundamental de oito anos.

Salientamos que em absoluto havera qualquer identificacdo de criancas e adolescentes,
jovens e adultos e trabalhadores nos espagos da pesquisa. Também permanecerd em
sigilo 0 nome da Instituicdo (escola).

Desde j4, agradeco a sua atencdo e cooperacao.

Noemi Antonio Maria
Mestranda do Programa de Pés-Graduacdo FACED/UFRGS

Profa. Dra. Laura Souza Fonseca
NIEPE-EJA/FACED/UFRGS
Coordenadora/Orientadora da Pesquisa

Nome da Professora:
CPF:

Endereco:

Telefone:




APENDICE E - TERMO DE CONSENTIMENTO DIRECAO DA ESCOLA

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
FACULDADE DE EDUCACAO
NUCLEO INTERDISCIPLINAR DE ENSINO, PESQUISA E EXTENSAO EM
EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS.

Porto Alegre, _ de de 2011.

TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO PARA PESQUISA COM REGISTRO DE
IMAGEM, AUDIO E TEXTOS.

Prezada Diretora

Ao cumprimenté-la cordialmente apresentamos a pesquisa “O CURRICULO DE HISTORIA
NAS SETIMAS E OITAVAS SERIES DO ENSINO FUNDAMENTAL. UM ESTUDO DE
CASO EM ESCOLA PUBLICA ESTADUAL EM SAO LEOPOLDO/RS” ¢ solicitamos a
permissdao para que a Mestranda Noemi Antonio Maria, estudante do Programa de Pos-
Graduacdo da Faculdade de Educacéo da UFRGS, possa realizar o trabalho de coleta de dados
constituintes do empirico da pesquisa realizando atividade dirigida em sala de aula com o0s
estudantes das sétimas e oitavas séries do Ensino Fundamental de oito anos.

Importa salientar que em absoluto havera qualquer identificacdo de criancas e adolescentes,
jovens e adultos e trabalhadores nos espacos da pesquisa. Também permanecera em sigilo o
nome da Instituicdo projetos e programas mencionados nos registros. Como € praxe neste tipo
de trabalho os sujeitos e as instituicdes poderdo ser mencionados por nomes ficticios. Dessa
forma, informamos que quaisquer dados obtidos na pesquisa estardo sob sigilo ético.

Desde j4, agradeco a sua atencdo e cooperacao.

Noemi Antonio Maria
Mestranda do Programa de Pés-Graduacdo FACED/UFRGS

Profa. Dra. Laura Souza Fonseca
NIEPE-EJA/FACED/UFRGS
Coordenadora/Orientadora da Pesquisa

Nome da Diretora:
CNPJ:
Endereco:

Telefone:




APENDICE F - Perguntas de um operéario que lé — Brecth™

Quem construiu Tebas, a das sete portas?Nos livros vem o nome dos reis,
Mas foram os reis que transportaram as pedras?
Babilbnia, tantas vezes destruida,

Quem outras tantas a reconstruiu? Em que casas
Da Lima Dourada moravam seus obreiros?

No dia em que ficou pronta a Muralha da China para onde
Foram os seus pedreiros? A grande Roma

Esta cheia de arcos de triunfo. Quem os ergueu?
Sobre quem Triunfaram os Césares?

A téo cantada Bizancio

S6 tinha palacios

Para os seus habitantes? Até a legendaria Atlantida
Na noite em que o mar a engoliu

Viu afogados gritar por seus escravos.

O jovem Alexandre conquistou as indias

Sozinho?

César venceu 0s gauleses.

Nem sequer tinha um cozinheiro ao seu servi¢o?
Quando a sua armada se afundou Filipe de Espanha
Chorou. E ninguém mais?

Frederico Il ganhou a guerra dos sete anos

Quem mais a ganhou?

Em cada pagina uma vitoria.

Quem cozinhava os festins?

Em cada década um grande homem.

Quem pagava as despesas?

Tantas historias

Quantas perguntas

"Disponivel em: <http://www.cecac.org.br/Brecht_Perguntas_de_um_operario_que_le. htm>. Acesso em: 24
dez. 2012.



APENDICE G — Como uma Onda — Lulu Santos’*

Nada do que foi seréa

De novo do jeito que ja foi um dia
Tudo passa tudo sempre passara

A vida vem em ondas como o mar
Num indo e vindo infinito

Tudo que se vé ndo €

Igual ao que a gente viu ha um segundo
Tudo muda o tempo todo no mundo
Né&o adianta fugir

Nem mentir pra si mesmo

Agora

Ha tanta vida la fora, aqui dentro
Sempre como uma onda no mar
Como uma onda no mar

Como uma onda no mar

Nada do que foi sera

De novo do jeito que ja foi um dia
Tudo passa, tudo sempre passara

A vida vem em ondas como o mar
Num indo e vindo infinito

Tudo que se vé ndo é

Igual ao que a gente viu ha um segundo
Tudo muda o tempo todo no mundo
Né&o adianta fugir

Nem mentir pra si mesmo

Agora

Ha tanta vida la fora, aqui dentro
Sempre como uma onda no mar
Como uma onda no mar

" Disponivel em: <http://www2.uol.com.br/cante/lyrics/Lulu_Santos_-_Como_uma_on da.htm>. Acesso em: 24
dez. 2012



