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Ao av0 Francisco (in memoriam),

porque as balas de mel ndo séo tdo doces quanto antes.

As sobrinhas Marilia e Julia,

pelas “pequenas alegrias”.

Resumo

O objetivo deste artigo foi desenvolver um estudo sobre propostas para a histéria ensinada na escola
fundamental presentes no discurso curricular, em especial nos Pardmetros Curriculares Nacionais, e
historiogréfico brasileiro nas ultimas décadas do século XX.

O recorte temporal proposto fundamentou-se no processo de democratizacdo da sociedade brasileira,
ocorrido durante os anos 1980, tendo como seus desdobramentos a discussdo do seu modelo de
ensino. Neste interim é que a disciplina Histéria (e Geografia) foi (re)introduzida no curriculo escolar.
A partir desse momento, iniciou-se um longo processo de revisao critica dos métodos, teorias e con-
tetidos tradicionais desta disciplina, que continuou nos anos noventa e promete provocar ainda maio-
res debates e confrontos neste novo milénio.

Os anos 1990 contribuiram de forma expressiva para ampliagédo dos debates sobre o ensino de Histé-
ria, uma vez que neste periodo houve, através do governo federal, a aprovacao da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacao Nacional (1996) e elaboracéo e aplicacao do Plano Nacional de Educacéo, dos
Parametros Curriculares Nacionais para o ensino fundamental e médio (a partir de 1997), dos Refe-
renciais Nacionais para Formacao do Professores (1999) entre outros documentos. Estas leis e textos

tém sido fonte de novas discussdes e conflitos tanto nas escolas, quanto nas universidades.

Palavras-chave
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Os saberes curriculares

Os curriculos constituem o instrumento mais significativo da intervencao do Estado no ensino, o
gue implica sua interferéncia, em Gltima andlise, na formacéo intelectual da clientela que freqiienta os
bancos escolares para a prética da cidadania, no sentido que interessa aos que se encontram repre-
sentados no poder”.

Ao analisar os curriculos escolares, devemos ter em mente que estes, no interior de seu texto,
nos revelam um contexto social, econdmico, cultural e politico. Dessa forma, “despojando-o(s) do
carater neutro ligado a uma visao, que o(s) percebia(m) como um mero veiculo de transmisséo desin-
teressada do conhecimento social”.

Esse conhecimento, portanto, ndo pode apenas ser analisado como algo estatico e naturaliza-
do como um conjunto de informacBes e materiais para ser absorvido por professores e alunos de
maneira passiva.

Dessa maneira, uma analise do curriculo ndo pode cair aos encantos de enxergar 0 processo
de selecdo e organizacdo do conhecimento escolar como tdo somente um “inocente” processo epis-
temoldgico em que intelectuais, académicos, cientistas e educadores “desinteressados” e “imparciais”
ditam, por ato de deducao ldgica e filosofica, aquilo que melhor convém ser ensinado as criangas,
jovens e adultos nas escolas e universidades.

Precisamos pensar que o curriculo de Histéria ou de qualquer outra disciplina tem seus auto-
res; existem sujeitos por detras deles que vao além da expressao “generalizante” e “homogenizadora”
de Estado. Seria muito simples desenvolver uma analise usando a idéia de um poder central e Unico
que determinasse as maneiras de agir e pensar dos individuos. Depois das proposi¢des lancadas por
Michel Foucault, tal “estratégia de analise” ndo se sustenta com tanta firmeza®.

O processo de criacdo do curriculo ndo € um processo légico, e sim um processo social, na
gual convivem lado a lado com fatores légicos, epistemoldgicos, intelectuais, determinantes sociais
ndo tdo “nobres” e “formais”, tais como interesses, rituais, conflitos simbdlicos e culturais, necessida-
des de legitimacao e de controle, propositos de dominagéo dirigidos por fatores ligados a classe, etni-
a, género — conceitos construidos historicamente®. Como afirmou Michel de Certeau, toda elaboracéo
de uma pesquisa (e mesmo os curriculos) “se articula com um lugar de producdo sécio-econdmico,
politico e cultural™.

Além disso, necessitamos reconhecer que o proprio processo de construgcdo social tampouco é
internamente consistente, estatico e légico, consiste antes num amalgama de conhecimentos ditos
“cientificos”, de crencas, de expectativas e de visdes sociais.

Da mesma maneira, ndo se pode enxergar o curriculo somente como resultado - “sintese” — de

uma construcdo no qual os diversos grupos se enfrentam num “campo de batalha” para fazer valer
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seus pontos de vista sobre o qual é o conhecimento “correto” a ser oferecido as futuras geragoes.
Levando-se em consideracdo que a educacgdo institucionalizada, de certa forma, representa uma
espécie de condensacao do social em cima da qual diferentes grupos refletem e projetam suas con-
cepgdes de mundo e expectativas, o curriculo acaba por expressar exatamente, entre outras coisas, a
maneira como certas questdes sao definidas como “problemas” sociais®.

Dentro do texto curricular podemos identificar varios discursos presentes e ausentes, citados
ou implicitos, que o constitui. Varias vozes, teorias, concepcdes, interesses, vontades constroem esse
discurso (curriculo). Podemos também buscar nesse texto as pistas que nos permitam encontrar 0s
conhecimentos e saberes que foram deslocados ou rejeitados em favor de outros com mais prestigio,
mais forca e mais viabilidade social.

Devemos ter em mente que “a luta para definir um curriculo envolve prioridades socio-politicas
e discurso de ordem intelectual”’.

Nesse discurso que se constrdi, forma-se modelos de professores, de alunos, de escola, de
sociedade, de politica, de disciplinas, de condutas. Produz-se sujeitos dotados de identidades que
Ihes sao atribuidas (classe, género, etnia, nacionalidade). Nessa perspectiva, o curriculo produz iden-
tidades e subjetividades determinadas. Ele ndo apenas representa, ele cria, constroi sujeitos. As pro-
postas de modificagdes de um curriculo tém conexdes muito estreitas com o tipo de sociedade que se
pretende formar. Inclusdes e exclusées no seu texto implica, na maioria das vezes, inclusdes e exclu-
sBes na sociedade.

Nesse sentido, efetivamos um movimento de “dessacralizacdo” do curriculo, reconhecendo sua
historicidade com suas implicacfes politicas, sociais e culturais e a presenca de seus autores - aque-
les que determinam o “melhor” a ser transmitido por professores aos alunos. Esses autores constro-
em discursos que estéo vinculados aos lugares de producao e politica cultural de onde esses falam.

No curriculo sao revelados e questionados elementos que anteriormente eram vistos como “na-
turais” e “sagrados”, como, por exemplo, a sua estrutura disciplinar e seus contelidos “oficiais™. Para
Katia Abud,

através dos programas curriculares divulgam-se as concepgdes cientificas de cada disciplina, o estado de de-
senvolvimento em que as ciéncias de referéncia se encontram e, ainda, que dire¢cdo devem tomar ao se trans-
formar em saber escolar. Nesse processo, o discurso do poder se pronuncia sobre a educagéo e define seu
sentido, forma, finalidade e conteido e estabelece, sobre cada disciplina, o controle da informagéo a ser
transmitida ;e da formacao pretendida. Assim, a burocracia estatal legisla, regulamenta e controla o trabalho
pedagogico’.

E importante acrescentar que o discurso presente no curriculo ndo é apenas informacéo, mas
envolve a producédo ativa de sensibilidades, maneiras de percepcdo de “si” e dos “outros”, formas
particulares de agir, sentir, operar sobre “si” e 0 “mundo”. Enfim, aprender informacfes no espaco da
escola é também aprender uma determinada maneira, assim como maneiras de conhecer, compre-

ender e interpretar o mundo em geral e seu “eu” nesse mundo™.
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Entretanto, devemos ter em mente que ha diferencas, clivagens e conflitos entre o “curriculo
pré-ativo” (pratica idealizada), normativo e escrito pelos representantes do poder educacional institui-
do e o curriculo como pratica em sala de aula ou “curriculo interativo™ “0 que esta prescrito ndo é
necessariamente o que é apreendido, e 0 que se planeja nao é necessariamente o que acontece (...)
devemos procurar estudar a construcao social do curriculo tanto em nivel de prescricdo como em
nivel de interacdo™"".

Esse aspecto apresentado por Ivor Goodson (1999) sobre teoria e pratica remete-nos as pro-
posicdes de De Certeau (1994) sobre o ato da leitura e da interpretacao. Estes autores aproximam-se
ao desconstruir idéia de uma leitura “objetiva” e “passiva” do texto (curriculo) em defesa da subjetivi-
dade dessa pratica. Em linhas gerais, nas suas andlises, 0s professores e 0s alunos passam a ser
reconhecidos na sua condicao de “sujeitos” e ndo como meros “reprodutores” de prescri¢des atribui-
das por aqueles que se encontram num nivel superior de “intelectualidade” para determinar o que
seria correto e errado para ser ensinado.

A leitura, para De Certeau, ndo é um ritual de passividade e renlncia do leitor perante o texto
(o “sagrado”). Leitura seria a peregrinacao por “um sistema imposto”, seria uma “cacada” no territorio
(texto) do outro (autor). Ao pensarmos uma analise do curriculo ou qualquer outro texto, devemos
levar em consideracéo “as manifestacfes de liberdade do leitor” (professor e aluno). Afinal, como nos
lembrou o autor, “é sempre bom recordar que n3o se devem tomar os outros por idiotas™*.

Outro aspecto a ser levado em consideracao da diferenca entre o “curriculo pré-ativo” e o “cur-
riculo interativo” € que o primeiro trabalhou no universo do “ideal”, do “imaginado”, e ndo com a situa-
¢ao de universo complexo, repleto de diversidades, como a escola brasileira se constitui. Nesse sen-

tido, Abud observou que os curriculos

nao relativizam a realidade e trabalham com a auséncia de rupturas e resisténcias. As dificuldades e obstacu-
los do cotidiano estdo ausentes dos textos. Os curriculos e programas das escolas publicas, sob qualquer
forma que se apresentem (guias, propostas, parametros), sdo produzidos por 6rgdos oficiais. Que os deixam
marcados com suas tintas, por mais que os documentos pretendam representar o conjunto dos professores e
o0 ‘interesse dos alunos’. E por mais que tais grupos reivindiqguem participacdo na elaboragdo de instrumentos
de trabalho, ela tem se restringido a leitura e discussées posteriores a sua elaboracao®®.

Mesmo com as possiveis criticas que possamos fazer aos curriculos ndo podemos negligenciar
ou marginalizar esses textos nas discussdes sobre o ensino de Historia no Brasil, pois eles represen-
tam uma forma de producdo do conhecimento que sera acessivel a maioria da populagéo escolariza-

da no nivel fundamental e médio. Pois, como nos lembra Tomaz Tadeu da Silva,

ndo podemos mais olhar para o curriculo com a mesma inocéncia de antes. O curriculo tem significados que
véo além daqueles aos quais as teorias tradicionais nos confirmaram. O curriculo é lugar, espago, territério. O
curriculo é trajetéria, viagem, percurso. O curriculo é autobiografia, nossa vida, curriculum vitae: no curriculo
se forja nossa identidade. O curriculo é texto, discurso, documento. O curriculo é documento de identidade™.
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A histéria ensinada e a oficina historiografica

No contexto de Reforma Curricular, iniciado nos anos 1980, tem-se refor¢cado os dialogos entre
pesquisadores e docentes do ensino de 1° e 2° graus, a0 mesmo tempo em que Se assistia a uma
expansdo dos cursos de pés-graduagdo em Histdria, com a presenca significativa de professores de
1° e 2° graus, cuja producéo - especialmente as experiéncias e projetos didaticos alternativos inova-
dores no campo do ensino de Historia - foi absorvida parcialmente pela expanséo editorial no campo
da historia ensinada e da historiografia™.

As propostas curriculares, que a partir de 1983 comecaram a ser elaboradas e discutidas nas
varias secretarias estaduais e municipais de educacao, de forma muito diversa e heterogénea, passa-
ram a ser influenciadas pelos debates entre as varias tendéncias historiograficas que surgiam nos

meios académicos Brasil desde os anos 1970. Segundo Luzia Margareth Rago, essa explosao

de uma expressiva producao historiografica brasileira ocorre, ainda, num momento em que se tornam visiveis
0s sinais de esgotamento do marxismo enquanto modelo privilegiado de interpretacdo do passado. Das pri-
meiras andlises marxistas que procuravam definir, inicialmente de maneira bastante mecanicista, posterior-
mente de modo mais sofisticado, as estruturas sécio-econdmicas e os modos de producgdo existentes no pais

passou-se, nos anos setenta, a discutir o universo mental e as ideologias presentes nas analises histéricas da

“realidade brasileira™®.

De maneira geral, essa producdo académica, que se desenvolveu no final dos anos 1970 e
1980, procurou acompanhar e atualizar-se com os desenvolvimentos teéricos, metodoldgicos e tema-
ticos que se produziam para além de nossas fronteiras, em especial, na Franca, Inglaterra, Italia e
nos Estados Unidos, locus de onde vém nossas principais referéncias teoricas, metodolégicas e te-
maticas. Entretanto, podemos identificar em tal producéo historiografica brasileira a preocupacao,
como nos lembrou Rago, “em trabalharem-se as especificidades locais das experiéncias historicas tal
qual se constituem no pais, nos diferentes estados, cidades e municipios e outras regides, diferindo
radicalmente daquelas vivenciadas em outros contextos histéricos™"’.

Quanto a producéo historiogréafica brasileira durante a ditadura militar pds-1964, podemos en-
contrar uma andlise elaborada por José Roberto do Amaral Lapa, em 1985". Para o referido autor, a
producéo cientifica dos historiadores brasileiros desse periodo ndo poderia ser deslocada das reper-
cussdes e influéncias do movimento politico-militar de 1964.

Embora néo rejeite as repercussdes negativas das perseguicdes aos intelectuais realizadas pe-
lo governo militar, Lapa observou que a producéo ideoldgica do regime militar ndo conseguiu marcar
o conhecimento histérico. Essa producéo ideoldgica, de forma preferencial, orientou-se para os cami-
nhos do ensino de 1° e 2° graus, com alguma interferéncia no ensino superior, inclusive criando para

tanto novas disciplinas: Estudos Sociais, Educacdo Moral e Civica, Organizacdo Social e Politica
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Brasileira, Estudo dos Problemas Brasileiros. Além disso, destaca o autor a relevancia dos cursos da
Escola Superior de Guerra como formuladora do discurso ideoldgico a ser absorvido pela sociedade.

Em andlise sobre as linhas gerais desse discurso, Lapa afirmou que “o entendimento e a disse-
cacao do processo histdrico brasileiro sdo realizados — em suas estratégias e projecdes — através de
antigas e superadas utilizacdes de teses como a do carater nacional brasileiro, do homem cordial e
quejandos”lg.

Ao criar tais dispositivos de difuséo ideoldgica, ndo parecia necessario ao regime militar interfe-
rir diretamente na producéo do conhecimento histérico nas universidades, a ndo ser em casos de
intelectuais e estudantes que se opusessem declaradamente ao governo estabelecido. Nesse senti-
do, o autor evidenciou que a violéncia sobre a universidade, com as cassacdes, aposentadorias com-
pulsorias e perseguicdes, afetaram sobremaneira a produgcdo em torno de alguns temas politicos e
sociais mais diretamente visados pela represséozo.

Contudo, de acordo com Lapa, houve uma producédo historiogréafica significativa no periodo,
principalmente nos anos 1970, e a traducédo de diversas obras de historiadores importantes no plano
internacional, que passavam despercebidas pela censura.

Data desse momento a entrada e difusdo no Brasil de historiadores ingleses como E. P.
Thompson, Eric Hobsbawm, Christopher Hill, e/ou dos historiadores franceses da chamada Nova
Histdria, terceira geracédo dos Annales®, gue passaram a exercer grande influéncia nos meios espe-
cializados®.

Para Hebe Castro, o desenvolvimento da historiografia brasileira e a expansédo e consolidacdo
da profissionalizacdo do historiador no pais ao longo anos 1970 e, principalmente, 1980, é tributaria
também da expanséo e consolidagéo dos cursos de poés-graduacao, “que se faria, em grande parte,
concomitantemente a crise dos referenciais teéricos até entao predominantes”23.

Além da expansao da pos-graduacgédo no Brasil, Lapa valorizou ainda o crescimento quantitativo
de cursos de graduacdo em Histoéria; a criagcao, no inicio dos anos 1960, da Associagdo Nacional dos
Professores Universitarios de Historia (ANPUH), com sua base inicial no nucleo paulista, e sua rees-
truturagdo nos anos 1970 e 1980 com aceitacdo, nao muito tranquila, de professores de Histéria do
ensino de 1° e 2° graus e estudantes no seu quadro de associados, que levou a algumas cisdes®; o
surgimento de novas revistas e, na area de divulgacdo, o aparecimento de colecdes paradidaticas
(como as cole¢Bes da Editora Brasiliense) que ofereceram espacos mais amplos para a producdo dos
historiadores brasileiros.

Os historiadores brasileiros, nesse periodo, voltaram-se, influenciados pela Nova Historia fran-
cesa e pelos historiadores da moderna Historia Social inglesa, para a abordagem de novas probleméa-
ticas e tematicas de estudo®, sensibilizados por questdes ligadas a historia social, cultural e do coti-
diano, sugerindo possibilidades de rever no ensino de 1° e 2° graus o formalismo da abordagem his-

térica denominada de “tradicional”?®.
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Margareth Rago, em sua analise sobre a historiografia brasileira nos anos 1980, enfatizou a
importancia das contribuicdes tedricas das obras de Walter Benjamin, E. P. Thompson, Cornelius
Castoriadis e Michel Foucault”’. A autora também destacou a renovacdo apresentada pela redesco-
berta dos Annales, obscurecida pela producdo marxista desde o final dos anos 1960, e da Nova His-
téria, que encanta com seus novos temas, problemas e abordagens, sobretudo nos anos 1980%%.

Com certeza, a leitura desses autores pode-nos oferecer significativas informacdes sobre o
embasamento tedrico e metodolégico referente a producao do conhecimento histérico que influencia-
ram a construc@o de novos curriculos para a disciplina a partir de entdo. Devemos ressaltar, por outro
lado, a importancia dos trabalhos historiograficos produzidos por autores brasileiros, influenciados por
essas leituras e pelos acontecimentos internos, que trouxeram novas perspectivas para a Historia,
tanto na academia, quanto no ensino de 1° e 2° grauszg.

Walter Benjamin ao desenvolver uma critica da memodria histérica, tida como memoria oficial e
hegeménica, a qual condena ao “siléncio” os vencidos; E. P Thompson, ao lado de outros historiado-
res da Histdria Social inglesa, criticos da producao marxista anterior, ao trazer ndo s6 um novo con-
ceito de classes sociais, mas também toda uma énfase nos aspectos culturais subjetivos antes deixa-
dos de lado; Cornelius Castoriadis ao criticar os limites do conceito de ideologia e propor o de “ima-
ginario social” - esses autores trouxeram um novo folego para a escrita da histéria brasileira ao propor
a volta do “sujeito” como centro das analises.

Tendo essas leituras como referéncia, os historiadores brasileiros passaram a analisar a condi-

¢cao operéria no cotidiano da vida social das cidades,

dentro e fora dos muros das fabricas, percebendo os mecanismos de controle e disciplinarizagéo dos traba-
Ihadores, que se difundem nas primeiras décadas do século, num momento de intensa industrializacédo e ur-
banizagdo”. Alguns atentaram seus olhares para as tendéncias politicas que dominaram o movimento operario
(anarquistas, socialistas, comunistas), destacando sua relevancia para a formacao da classe operaria brasilei-
ra, outros buscaram os trabalhadores fora do campo da militancia politica, enfatizando as formas cotidianas da
vida social, e ainda teve aqueles que partiram para o estudo do universo cultural, artistico e literario construi-

dos pelos trabalhadores e militantes (anarquistas e anarcosindicalistas) nos primeiros tempos do século XX*°.

Outros sujeitos sociais, de maneira progressiva, foram incorporados nos estudos historiografi-

cos dos anos 1980: “mulheres, negros, escravos, homossexuais, prisioneiros, loucos, criancas consti-

tuiram uma ampla gama de excluidos, que reclamaram seu lugar na Histéria social do pais™".

Michel Foucault ao afirmar, em seus estudos,

a positividade do poder, dos micropoderes que engendram individualidades, que produzem o real, classificam
0S cOorpos e normatizam os gestos; chamando a atencéo para a materialidade do discurso e para a sua dimen-
sdo de estratégias discursivas praticas instituintes; atentando para os modos de subjetivacéo e para os jogos
consigo mesma”, deslocou o sujeito, tdo caro aos historiadores sociais, da centralidade que ocupava no pen-
samento ocidental e abala nossas estruturas. Essa andlise irrompeu nos meios académicos brasileiros, nesse
periodo, como um “furacéo”, provocando, segundo Rago, “amores e édios, fortes adesdes e infinitas contesta-
¢oes, sobretudo dos que reclamam a luta das classes como motor da Histéria™.
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Apesar das contribuigBes significativas de Michel Foucault para a Historia, enquanto campo de
pesquisa e de ensino, apenas alguns aspectos de suas proposi¢cfes foram incorporados aos debates
sobre a Reforma Curricular da disciplina no ensino de 1° e 2° graus durante a década de 1980 (e
1990)33. Rago ressaltou que, nesse momento, “E. P. Thompson estourava nas paradas de sucesso
historiografico, abrindo novas perspectivas para a “histéria social”, traduzido e difundido por todo
mundo™*.

Todavia, devemos observar que as proposicfes da Histdria Social inglesa, representada por E.
P. Thompson, assim como Michel Foucault, e os historiadores brasileiros inspirados em suas teorias,
sofreram rejei¢cdes dentro e fora da academia®.

As contribuic6es da Nova Historia® para a historiografia e o ensino de Historia, nesse contexto,
vieram através da ampliagdo do “leque tematico” (instintos, sentimentos, medo, amor, cheiro, lagri-
mas, clima, culinaria entre outros) e da “nocdo de documento™’.

A partir de entdo, evidenciamos o desenvolvimento de pesquisas no campo da histéria do coti-
diano, da historia vista de baixo, da micro-historia, historia oral, histéria das mulheres, historia da leitu-
ra, historia da crianga entre outras®.

No final dos anos 1980, com a intensificacdo dos estudos da obra de Foucault e a publicacéo
da traducédo dos livros de Roger Chartier, Michel de Certeau, Hayden White, Dominick La Capra entre
outros®, a determinacgéo cultural dos agentes e das praticas sociais, para além da econdmica e politi-
ca, revelou-se na leitura que esses historiadores passaram a desenvolver sobre as subjetividades, o
imaginario e o campo simbdlico. Vemos emergir, nesse momento, como uma reinterpretacao e pro-
blematizacédo da histéria das mentalidades dos Annales, a histéria cultural como outro campo de pes-
quisa dentro da Histéria. Roger Chartier, historiador vinculado, por origem e vocacao, a historiografia
francesa, no seu livro A Histéria Cultural: entre pratica e representacdes, sistematizou as inovacdes
trazidas por uma postura historiografica que assume sua ruptura com a crenga no real e no social.
Para além da construcao cultural de nossas referéncias, o autor enfatizou o estudo das praticas de
leitura e apropriacéo da cultura, destacando os movimentos complexos da circulacdo das idéias. Para

Ronaldo Vainfas,

E contra esta “tirania do social” que se insurge Chartier, defendendo, por outro lado, a necessidade de buscar-
se o social em conexao com as diferentes utilizagées do equipamento intelectual disponivel (o outillage men-
tal). Para dar conta de sua proposta, Chartier propde um conceito de cultura enquanto pratica, e sugere para o
seu estudo as categorias de representagéo e apropriacéo®.

Com o didlogo e os debates realizados entre esses autores, suas posturas analiticas da cultu-
ra, e, principalmente, de seus leitores e criticos, nos anos 1990 podemos observar que a Histéria
Cultural confirma-se como uma linha tedrica preocupada em apresentar e analisar os novos caminhos

para a escrita da Historia no que concerne a linguagem e as relagdes “saber e poder”. Essa postura
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tedrica tem permitido reflex6es sobre a produgéo do conhecimento historico, a partir de areas temati-
cas especificas: “escrita da histéria, discurso, fato e narratividade, ciéncia e ficcdo, literatura e hist6-
ria, tempo e temporalidade sdo questfes presentes nas discussdes que abordam temas referentes
tanto a teoria, quanto & politica e a religiosidade™*".

Nesse sentido, trabalhos como de Roger Chartier*’, sobre a histéria das praticas de leitura; de
Michel de Certeau, analisando a construcao do discurso historiografico e a invencao do cotidiano; de
Michel Foucault, Hayden White e Dominick LaCapra, referentes a linguagem e as relacbes entre o
saber e o poder, tém oferecido significativas contribuicdes para a pesquisa historiografica no Brasil e
no mundo®.

Para Rago, depois dessas leituras, principalmente as contribuicbes de Foucault,

ndo podemos mais falar em totalidade histérica, ‘realidade objetiva’, em determina¢des fundamentais de infra-
estrutura econdmica sobre tudo o mais desprevinidamente, nem podemos deixar de pensar diferentemente o
documento. Nesse momento, nos damos conta de que o historiador trabalha primeiramente com a producgéo
de discursos, com interpretagGes, com mascaras sobre mascaras e que a busca da objetividade de uma su-
posta esséncia natural é mais uma ilus&o antropolégica®.

Essas novas abordagens historiograficas presentes no universo dos historiadores brasileiros no
final dos anos 1970 em diante tém conduzido a diferentes contestacdes da chamada (rotulada) “histo-
ria tradicional”. Suas vertentes historiograficas de apoio (positivismo, estruturalismo, marxismo orto-
doxo e historicismo), constituidoras de macrobjetos, estruturas ou modos de producdo, nesse mo-
mento, foram colocadas sob suspeicao. A apresentagéo do processo histérico como uma seriagdo de
acontecimentos num eixo espaco-temporal europocéntrico, seguindo um processo evolutivo e se-
gléncia de etapas que cumpriam uma trajetéria histérica, foi acusada como redutora da capacidade
do professor e do aluno, como sujeitos comuns, de sentir parte integrante e agente de uma histéria
que desconsiderava sua vivéncia, e era apresentada como uma verdade, um produto pronto e aca-
bado.

Introduziu-se, assim, a chamada “histdria critica”, com a pretensao de desenvolver com os alu-
nos de 1° e 2° graus atitudes intelectuais de desmistificacdo das ideologias, permitindo a analise das
manipulacdes dos meios de comunicacdo de massas e da sociedade de consumo™.

A partir dessa abertura dada para se repensar o ensino de Histéria, os professores e os pes-
quisadores comecaram a questionar ndo somente os curriculos, mas também a escola, os livros dida-
ticos e os contelidos estabelecidos de forma vertical pelas autoridades educacionais*®. Segundo Elza
Nadai, esse “processo caminhou da impoténcia a desesperanca e desta ao DESAFIO de se pensar o

“nOVO""47.

Aos poucos foi se percebendo “aqui’, “la”, “ali”, “acold” professores, ora em carater individual
ora em equipes que respondiam ao desafio posto pela escola, propondo alguma experiéncia “inova-

dora” ensaiando alguns projetos, muitas vezes nos Estados onde a oposi¢céo ao retorno da “democra-
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cia popular” saiu vitoriosa, como Sao Paulo, incentivados pelas proprias delegacias de ensino e se-
cretarias de educacédo. Neste aspecto, “aqui recuperava-se 0 antigo, ja acontecido, ali tentava-se algo
novo. Seminarios, Encontros e Congressos debatendo o desenrolar das experiéncias foram correndo,
ganhando cada vez mais adeptos™.

Nesse contexto, envolvidos pelos debates sobre a reforma do curriculo, pelas novas aborda-
gens historiogréaficas e pelas novas experiéncias didaticas, os professores preocupados com a ques-
tdo do ensino de Histdria comecaram a denunciar a inviabilidade de transmitir aos alunos o conheci-
mento de “toda” a histéria da humanidade em todos os tempos. Outros indagaram se deveriam iniciar
0 ensino pela Historia Geral ou pela Historia do Brasil — optando alguns pela alternativa de trabalhar
com os alunos uma ordenacéo sequlencial e processual, a qual intercalasse os conteddos num pro-
cesso continuo, desde a Antigliidade aos dias atuais. Alguns professores optaram por comecgar 0s
estudos pelo “olhar” dos povos americanos, partindo de uma critica a visdo historica europocéntrica.
Outros propuseram trabalhar com os alunos contetdos ligados a uma histéria local e regional. Houve
aqueles que criticaram um ensino pautado numa narrativa Unica glorificando a nacdo e os “herois
nacionais”. Uma outra parte, imbuida pelas primeiras experiéncias com o ensino por temas e com a
proposta dos eixos-tematicos no curriculo de Histéria paulista, resolveu optar por trabalhar com a
historia tematica. Para os que escolheram essa possibilidade, deu inicio uma discussao ainda muito
atual sobre questBes relacionadas ao tempo histérico, revendo concepcdes de “linearidade” e “pro-
gressividade”, no¢Bes de “decadéncia”’, “evolucdo” e “progresso”49.

Para Nadai, seria diante dessas criticas e questionamentos que estaria o ponto “fulcral” desse
projeto de se refletir sobre a historia ensinada no 1° e 2° graus, pois

diante das criticas ao carater da historia universal e da descrenga na existéncia de uma histéria cientifica glo-
bal, os professores ndo se cansam de indagar: que contetdo deve ser selecionado? Deve-se partir da Grécia?
Deve-se dar Roma? Deve-se ensinar Antigiiidade Oriental? E a Idade Média? Deve-se estudar a América An-
glo-Saxdnica? Deve-se partir de qualquer problematizacdo ou se deve garantir a formagé&o da idéia de proces-
so, de evolugdo, de movimento? Ou s&o fragmentac&o, as descontinuidades, as diferencas que interessam? E
possivel garantir-se uma histéria totalizante?*

Muitas dessas questBes encontraram eco no momento da construcdo e discusséo das propos-
tas curriculares de Historia nos Estados e municipios brasileiros envolvidos com a Reforma Curricular
a partir de 1984.

A Histéria em Propostas

A produc&o sobre a Histéria a ser ensinada no ensino de 1° e 2° graus, apresentada pelos cur-
riculos oficiais que estéo circulando no meio educacional a partir dos anos 1980 no Brasil, constitui-se
como um conjunto heterogéneo, marcando um periodo peculiar da histéria da disciplina. Muitas das

propostas elaboradas nos Gltimos quinze anos ndo se limitaram apenas em refazer metodologias e
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técnicas de ensino ou a introduzir pontualmente alguns contetidos. Vivemos um momento dentro da
historia da disciplina em que os contetdos e metodologias estdo sendo reformulados de forma con-
junta.

Uma leitura das propostas, num primeiro momento, pode deixar uma sensacdo de ambivalén-
cias e contradic6es quanto a dimensao de tais transformacfes nos paradigmas da disciplina, porém,
acreditamos que esta € uma condicdo inevitavel levando-se em consideracdo que as inten¢cbes do
poder instituido (ministérios e secretarias de educacao) as das escolas ndo sao precisamente coinci-
dentes. Devemos ter em mente que ha diferencas, clivagens e conflitos entre o “curriculo pré-ativo”
(prética idealizada), normativo e escrito pelo poder educacional institucional instituido e o curriculo
como pratica em sala de aula ou “curriculo interativo”: “o que esta prescrito ndo € necessariamente o
que é apreendido, e 0 que se planeja ndo é necessariamente 0 que acontece (...) devemos procurar
estudar a construcado social do curriculo tanto em nivel de prescricdo como em nivel de interagéo™".

Nessa perspectiva e nos limites de nossa abordagem, a questédo central dessa parte do estudo
concentra-se na analise sobre o grau de ruptura e continuidade dessas propostas em relacdo aos
curriculos de Histéria anteriores, em termos metodol6gicos e de conteldos, e suas articulacbes pos-
siveis com o curriculo “real”, vivido por professores e alunos no espaco da sala de aula.

Apos o fim do regime autoritario imposto pelos governos militares entre 1964 e 1985 e com ne-
cessidade urgente de formacao de um Estado constitucional democratico, houve a abertura de espa-
¢os para a proposicao e debate de reformulagdes nos curriculos educacionais herdados da ditadura,
numa tentativa de supera-los, dando ensejo ao processo de democratizacao das instituicées publicas
brasileiras.

No processo de democratizacdo dos anos 1980, como foi observado, os conhecimentos esco-
lares tanto tedricos quanto metodolégicos passaram a ser questionados e redefinidos por reformas
curriculares de governos e secretarias de educacédo dos Estados e municipios brasileiros. Simultane-
amente, as mudancas do perfil da clientela composta por diversos grupos sociais que estavam viven-
do um profundo processo de migracéo para areas urbanas (como os principais centros urbanos do
pais — Sdo Paulo e Rio de Janeiro), entre regides (do Nordeste para o Sudeste e Sul), e entre Esta-
dos, com acentuada diferenciacdo econémica, social e cultural, também impuseram transformacdes
no sistema educacional até entéo vigente.

A situacdo em que se encontravam as escolas brasileiras era muito complexa em relagdo a no-
va realidade sécio-econdmica vivida pelo pais desde as reformas politicas e econdmicas feitas pelos
militares.

Na area educacional, por exemplo, a ampliagcao do periodo de freqiiéncia obrigatéria para oitos
anos, com a finalidade de deselitizar o ensino no pais — trazidas pela Reforma Educacional de 1971 —
havia ocorrido apenas na legislagdo, uma vez que as escolas publicas ndo dispunham de condicdes

humanas e infra-estrutura para atender a este aumento da populacdo de alunos.
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A proposta de democratizagdo do ensino publico, amplamente defendida nas propagandas po-
liticas institucionais dos governantes militares, que possuia por meta a identificacdo do sistema de
ensino ao poder politico estabelecido por estes, foi deficitaria no campo pratico, pois nao houve ne-
nhuma adequacao e preparacdo das escolas e professores para esta mudancga.

A estagnacédo crescente dos métodos e praticas de ensino quando comparados ao desenvol-
vimento tecnoldgico vivido com maior intensidade a partir dos anos 1980 foi um outro fator determi-
nante na degradacao do ensino. As novas geracdes de alunos presentes nos bancos escolares, habi-
tuados as novas tecnologias de comunicacdo (radio, televisdo e internet), entravam em contato com
uma escola pautada em métodos arcaicos e ultrapassados de ensino.

Adentrava pelos portdes estreitos das escolas brasileiras uma nova realidade que nédo dava pa-
ra ser mais ignorada pela sociedade, impondo necessarias mudancgas, as quais ainda nao foram rea-
lizadas.

Nesse contexto, diversos profissionais envolvidos com a area do ensino comecgaram a discutir e
questionar de maneira intensa o sistema e a politica educacional adotadas pelo Estado e a elaborar
novas alternativas de ensino. No longo periodo de debates, os professores tiveram relevante papel na
luta pela constituicdo de um saber escolar mais adequado as reais condi¢des da populagéo brasileira
e na dificil tarefa de reduzir o poder e 0 monopolio dos chamados técnicos educacionais do Ministério
da Educacgéo oriundos da politica centralizadora do Estado desde a ditadura de Getulio Vargassz.

Durante esse momento de debates reforgou-se o didlogo e a aproximacao entre os pesquisa-
dores e/ou docentes universitarios com os professores do ensino 1° e 2° graus™.

O periodo posterior & volta da disciplina Histéria ao curriculo escolar do ensino de 1° e 2° grau
tem sido marcado por propostas, polémicas, confrontos e conflitos em relagdo a um novo curriculo.
Os atores sociais presentes nesses debates tém trazido nas suas falas e argumentacdes a necessi-
dade de “aprofundar as questdes relativas ao conhecimento que tradicionalmente vinha sendo ensi-
nado e as novas tendéncias e avancos nos campos historiografico e pedagégico™”.

Essa aproximacao entre a universidade e as escolas de 1° e 2° graus tem contribuido de forma
significativa para o enriquecimento dessas discussfes, contrariando, pois, o que havia sido marcante
durante o periodo anterior, 0 amplo distanciamento entre os dois espacos.

As discussdes em torno do ensino de Histéria ganharam novo félego, ultrapassando as frontei-
ras dos espagos académicos e escolares, com a Reforma Curricular para ensino de 1° e 2° graus
realizada em todos os Estados brasileiros entre 1985 e 1995, Tal reforma veio com o objetivo de con-
cretizar a readequacéo dos programas curriculares e suas metodologias para o ensino basico de oito
anos.

Para Elza Nadai, as propostas curriculares elaboradas durante esse periodo, na sua totalidade,
apresentavam-se de maneira “variada, complexa e diferenciada quanto ao contetido, método ou es-

tratégias de ensino. Algumas se caracterizam por sua natureza inovadora e progressista, outras pelo
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tom repetitivo e conservador. Todas, enfim, anseiam por superar a ficcdo da escolaridade obrigatdria
de oito anos™.

Essas propostas, como foi observado, também passaram a sofrer as influéncias do debate das
tendéncias historiograficas emergentes a partir do final dos anos 1970. Os pesquisadores e professo-
res de Histéria voltaram seus olhares para o estudo de novos problemas, novos objetos e novas a-
bordagens, influenciados por questdes ligadas & histéria social, cultural e do cotidiano®, apresentan-
do maneiras possiveis de rever o formalismo de abordagens histéricas sustentadas nos fatos politicos
e administrativos dos Estados ou nas analises estritamente economicistas.

Influenciada por essas novas tendéncias da historiografia, a apresentacédo do processo histori-
co dentro de um eixo espaco-temporal europocéntrico, a partir de um processo evolutivo, sequencial
e homogéneo, foi criticado como produto pronto, acabado e redutor da capacidade do aluno se sentir
na condigdo de sujeito comum — parte integrante da histéria, e restritivo ao discernimento da diferenca
entre o conhecimento histérico produzido por académicos e as acdes dos seres humanos realizados
no passado”’.

Paralelamente as analises historiograficas, surgiram novas pesquisas no ambito das ciéncias
pedag(’)gicasss, especialmente no campo da psicologia social e cognitivasg. Difundiram-se estudos no
Brasil sobre o processo de ensino-aprendizagem nos quais 0s alunos eram considerados como parti-
cipantes ativos do processo de constru¢do do conhecimento. Uma perspectiva que, para o ensino de
Histdria, representou a valorizagdo das atitudes ativas do sujeito como “construtor” de sua historia,
em consonancia com a visao de alguns educadores sobre as propostas pedagdgicas construtivistas.

Segundo Marilia Beatriz Cruz,

uma nova concepcao de ensino fundamentada principalmente nas teorias de Piaget e Vygotsky, a concepcao
construtivista fornece subsidios para a superagdo das aulas expositivas como metodologia exclusiva, apon-
tando caminhos para um ensino que estimule o desenvolvimento cognitivo dos alunos em diregdo a niveis
qualitativamente superiores.

A contribui¢do de Vygotsky, no que se refere a aprendizagem dos conceitos cientificos e sua relagdo com os
chamados conceitos espontaneos, ja se constitui numa referéncia para a renovacgao do ensino de Histoéria. In-
terpretar o ensino de Histdria como fornecedor de conceitos que facilitam a compreensdo do mundo e que
contribuem para constru¢édo de estruturas complexas pode ser considerado uma verdadeira revolucéo para-
digmatica, pois cria um novo modelo de ensino no qual ja ndo cabem os nomes e datas para serem decora-
dos, nem fatos fragmentados que em nada contribuem para a compreenséo dos complexos problemas da vida
do homem em sociedade®.

Influenciados por essas novas concepgfes pedagoégicas, os curriculos foram ampliados com
contetidos de Histéria a partir das escolas de educaco infantil e nos primeiros anos do ensino de 1°
grau. Os contelidos passaram a ser avaliados quanto as necessidades de atender um publico ligado
a um “presenteismo” intenso, voltado para idéias de transformacfes constantes do novo cotidiano
tecnolégico®.

Nesse momento, introduziu-se em algumas propostas curriculares a preocupacao de fazer os

professores desenvolverem com os alunos procedimentos basicos de pesquisa histérica na sala de
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aula e atitudes intelectuais de desmistificacao de ideologias, das imagens de “herois nacionais” ®2 da
sociedade de consumo e dos meios de comunicagao.

Em linhas gerais, segundo Maria Stephanou, o conhecimento presente nos curriculos de Histo6-
ria produzidos até os anos 1980 no Brasil pode ser caracterizado por deter-se sobre fatos passados,
valorizando a acdo de personagens especiais (heréis nacionais), cujas intencdes, objetivos e propdsi-
tos sdo propulsores dos acontecimentos, destacados nos cenarios das diferentes épocas; énfase aos
acontecimentos oficiais; apresentacdo dos fatos através de sucessdes cronolégicas, dispostos line-
armente, convergindo para uma visao de evolucdo e de relacbes de causa-efeito; periodizacdo as-
sentada no modelo quadripartite francés (Idade Antiga, Média, Moderna e Contemporanea), ou ainda
comunidade primitiva, escravismo, feudalismo, capitalismo/socialismo, de maneira que sé parte da
histéria do mundo ocidental que se insere nessa seqiiéncia; inexisténcia de pontos programaticos
referentes a Africa e sociedades orientais; a presenca de uma visdo dual e etnocéntrica das diferen-
tes sociedades humanas (civilizados x primitivos, evoluidos x atrasados); énfase no estudo do mundo
ocidental, da vida de protagonistas masculinos, brancos, assim como de atributos masculinos (andro-
centrismo presente em valores como “bravura”, “conquista”, “desbravamento”, “belicosidade”), alimen-
tando igualmente o etnocentrismo, o europocentrismo, a xenofobia, o racismo e mal disfargados pre-
conceitos nacionalistas e genocidios; tendéncia a uma historia assexuada, em que criangas, velhos,
mulheres raras vezes sdo narrados, descritos ou sequer citados, prevalecendo uma representacéo do
passado que negligencia o tratamento de grupos minoritarios (no sentido de representatividade politi-
ca); a humanidade, ha milhares de anos, caminha numa rota linear, sem altos, embora com alguns
desvios, em direcdo ao mundo de hoje, que é representado como o maximo de progresso e desen-
volvimento humano®.

Todo essa releitura em relagcdo aos curriculos anteriores conduziu a uma reavaliagcao da histo-
ria ensinada pelas miltiplas possibilidades de abordagens historiograficas.

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

Para a referida autora, as propostas caracterizaram-se como um conjunto muito heterogéneo
de textos, com acentuadas diferencas na forma como foram construidas e apresentadas aos profes-
sores, no elenco dos contetdos selecionados e nas metodologias de ensino sugeridas.

Na maioria das propostas, segundo Bittencourt, a apresentacdo formal demonstrou a supera-
¢do do modelo tecnicista dos anos 1970, por intermédio da qual o curriculo era seccionado em zonas
estanques, elencados em quadros contendo os objetivos, os contelidos e as atividades didaticas.
Havia uma forte tendéncia de realizar uma delimitacdo da area do conhecimento “especifica” da dis-
ciplina, fazendo referéncia das fundamentaces pedagdgicas e historiogréficases.

Algumas delas traziam no seu texto o percurso (“democratico”) de discussdes com os professo-

res de 1°, 2° e 3° graus, buscando esclarecer os vérios sujeitos produtores do referido texto. Tal atitu-
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de procurava considerar os possiveis liames e articulagdes entre o corpo burocratico de técnicos com
a assessoria das universidades, como um resultado oriundo de debates com professoresee.

Esse percurso demaocratico de discussdes curriculares nem sempre foi muito tranqiilo. Em Sao
Paulo, por exemplo, durante os primeiros instantes de volta a democracia no governo estadual — ges-
tdo Franco Montoro (1983-1987) -, houve a iniciativa da Secretaria Estadual da Educacao, através da
Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagégicas (CENP), de se construir uma proposta curricular
para o ensino de 1° e 2° graus que fosse elaborada e discutida pelos préprios professores da rede
oficial de ensino, em conjunto com os professores universitarios®’. Entretanto, devido a conflitos e
polémicas, algumas delas, fruto de discussfes e disputas académicas e politicas tornadas publicas
pela intervengéo da imprensaes, outras dentro da propria CENP® e desta com os professores de His-
tdria convidados a discutir as propostas, tornaram inviavel a continuidade do projeto, sendo este inter-
rompido em 1988 pela coordenadora, professora Teresa Roserley Neaubauer da Silva, durante a
gestdo Orestes Quércia (1987-1991)"°.

No caso da area de Histdria, as primeiras versdes da proposta (trés versdes) foram produzidas
e a equipe que as elaborou foram criticadas e acusadas, tanto por membros da academia quanto
pelos érgdos de imprensa, que trouxeram os debates de forma sensacionalista ao conhecimento do
publico, com os rétulos de “esquerda radical”, “marxista”, “deturpadores da Historia “oficial™, “populis-
ta”, “irracionalista”, entre outras adjetivacGes pejorativas. Tais analises presentes na imprensa contri-
buiram para a instituicdo de um universo vocabular para a rotulagdo da proposta da CENP e, tam-
bém, para a inviabilizacdo daquela iniciativa. O projeto da proposta de Histéria foi retomado a partir
de 1990 pela CENP, mas nesse momento sob a responsabilidade de uma equipe composta apenas
por professores universitarios'".

A experiéncia paulista remete-nos a afirmacédo de Ivor Goodson de que a elaboracdo do curri-
culo pode ser considerada um processo pelo qual se inventa uma tradicdo. Mas, segundo o autor,
“como acontece com toda tradi¢cdo, ndo é algo pronto de uma vez por todas; é, antes, algo a ser de-
fendido, onde, com o tempo, as mistificacfes tendem a se construir e reconstruir sempre de novo.
Obviamente, se os especialistas em curriculo ignoram completamente a histéria e a construcéo social
do curriculo, mais faceis se tornam esta mistificacao e a reproducao de curriculo “tradicional”, tanto na
forma como no contetido”’%.

Nas propostas analisadas ha variacdo em diferentes aspectos das formulacdes dos contetidos
disciplinares. Os Estudos Sociais, num namero significativo de propostas, permanece como disciplina
nas séries iniciais do ensino de 1° grau (1% e 4° séries), embora ndo exista homogeneidade de con-
cepcdes sobre tal area de conhecimento. Para as séries seguintes, a Historia e a Geografia aparecem
como disciplinas autbnomas, mas com uma enorme diversidade quanto ao tempo e espaco pelos
guais devem comecar os estudos histéricos: Brasil e seus povos nativos ou Europa e Mediterraneo ou

pelo Brasil com a chegada dos europeus ou entao pela pré-Historia.
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Quanto a estrutura dos contetdos, os modos de produgdo ordenam um ndmero significativo
das propostas entre 5* e 8% séries. A Histdria do Brasil continua sendo analisada através dos trés
grandes eixos politicos (Col6nia, Império e Republica), buscando articula-los aos ciclos econémicos
(pau-brasil, cana-de-acucar, mineragdo, café, industrializagdo). As transformag¢des mais emblemati-
cas aparecem com as propostas que ordenam o conhecimento histérico por temas ou eixos temati-
cos’®. A proposta curricular paulista, por exemplo, apresenta a estrutura de seus contetidos por inter-
meédio de eixos tematicos (“A crianca constréi sua histéria” — Ciclo Basico, “A construcao do espaco
social: movimentos de populacdo” — 3% e 4° séries, “O construir das relagdes sociais: Trabalho” — 5% e
6% séries, “O construir da Historia: cidadania e participacdo” — 7* e 8% séries). Os autores da referida
proposta fundamentam tal opcdo na perspectiva de que qualquer tema ou objeto permite apreender a
totalidade do social, pois a totalidade néo significa visao global (tipica das analises por periodos), mas
um certo tipo de relacdo do todo com as partes”.

As propostas curriculares que introduzem o0s eixos tematicos, como a de S&o Paulo, segundo
Bittencourt,

embora pequem pela imprecisdo em discernir eixos tematicos escolares de histéria tematica tal qual tem sido
realizada pela pesquisa historiogréafica, justificam a opcéo pela constatagdo da impossibilidade de se “estudar
toda a histéria da humanidade” e como meio de superar a nogdo de tempo evolutivo. Tais propostas, em nu-
mero minoritario mas que servem de referéncia para outras incursdes, apontam, ainda que de forma precaria,
para duas questdes béasicas: o que sdo conteldos programaticos escolares e a possibilidade de uma maior
participacéo dos professores na selecéo de contelidos significativos para cada realidade escolar™.

Em suma, esse tipo de proposta, assumia um carater inovador ao propor uma flexibilizagao cur-
ricular para a montagem e organizagdo de contetdos para a disciplina.

Quanto aos objetivos, a maioria das propostas curriculares tem como principio contribuir para a
formacdo de um “cidadédo critico”. Elas almejam formar um aluno capaz de apresentar uma postura
critica em relacdo a sociedade em que vive. Nas introducfes dos textos oficiais, essa preocupacao
esta reiterada, insistindo que o ensino de Histéria, ao estudar as sociedades passadas, tem como
meta fazer o aluno compreender o tempo presente e perceber-se como ator social capaz de transfor-
mar a realidade, contribuindo para a construcido de uma sociedade democratica’®.

Contudo, se formos usar como referéncia o que tem sido ensinado sobre as sociedades passa-
das, ndo teremos “boas licbes” de cidadania e de democracia para que as criangas possam se espe-

Ihar, pois como disse Fernand Braudel,

Outra idéia que devemos abandonar: o ensino de Histéria, ao que afirmam, deveria ter por finalidade a forma-
¢do do cidadado, de um cidadao ideal, ademais. Mas a Histdria, tal como esta, como deve estar uma ciéncia in-
certa como todas que laboram no dominio social, se mantém fora da moral religiosa.

Quando eficaz, a Historia forma um certo modo de ver, de julgar, uma certa maneira de ser, toda intelectual””.
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Usar de uma histéria “moral”, que olhe para acontecimentos ditos negativos das sociedades
passadas como exemplos de conduta que as criangas ndo devam seguir, também néo resolve o pro-
blema. Como afirmou Eric Hobsbawm, talvez o problema do século XX foi que ele ensinou o ser hu-
mano a apenas julgar, e ndo compreender, pois compreender esteve sempre associado a perdoar ou
aceitar’®.

Mais do que “cidadaos criticos”, precisamos formar “cidadaos leitores”, sujeitos capazes de rea-
lizar uma leitura interpretativa e compreensiva da Histéria ou da “realidade”. Precisamos de cidad&os
criticos, mas que sintam necessidade e vontade de adquirir conhecimento. Talvez o prazer em apren-
der, em adquirir cultura, devesse ser desenvolvido com maior intensidade. Um ensino de Histéria
pautado apenas nas questdes imediatas do cotidiano dos alunos daria a impressédo de que o passado
s6 faria sentido na medida em que se relacionasse diretamente com o local vivenciado pelo aluno.

Além disso, se analisarmos a historia da disciplina desde sua constituigdo no século XIX e,
principalmente, depois da Segunda Guerra Mundial, veremos que esse discurso de “formacao do
pensamento critico”, a formacéo de “posturas criticas” ou ainda “estudar o passado para compreender
e transformar o presente” (e planejar o futuro), ndo € tdo inovador quando os autores das propostas
curriculares dos anos 1980 e 1990 proclamam.

A inovacdo que aparece nesse discurso, para Bittencourt, estaria na énfase dada ao papel da
historia ensinada para a compreensao do “sentir-se sujeito historico” e em sua contribuicdo para a
“formacdo de um cidadao critico””®.

Apesar de concordamos, em parte, com esses aspectos, apresentamos algumas questdes: por
que caberia exclusivamente ao ensino de Histéria a formacdo de uma cidadania critica? N&ao seria
esse uma meta da educacdo como um todo? E mais ainda, que tipo de cidad&o critico pretende-se se
formar? Ao invés de pensarmos numa cidadania universal, ndo poderiamos falar em cidadania plural?

Na maioria das propostas, segundo a autora, a explicitagdo do conceito de cidadania € restrin-
gida a cidadania politica, a formacao do eleitor dentro das concepg¢des democraticas universalizantes

do modelo liberal. Sera que tal definicdo consegue admitir posturas diversas?

Nas séries iniciais, os conteidos formulam o ensino das préaticas politicas institucionais possiveis, indicando os
cargos eletivos dos municipios e estados da Federagéo, e a divisdo de poderes de Estado. Informam ainda os
deveres civicos dos Cidadaos, tais como a necessidade de pagamento de impostos, de prestacdo do servico
militar e tém sido introduzidos estudos sobre as leis de transito, surgindo, assim as idéias do Cidadao-
motorista e do cidaddo-pedestre e ainda da preservacdo do meio ambiente nas séries iniciais®.

A idéia de cidadania social € pouco desenvolvida e caracterizada em tais propostas, mesmo
guando as fundamentacgdes tedricas séo baseadas na constituicdo e na transposicdo de uma historia
social e cultural para o ensino. Aqui, talvez, podemos perceber uma tentativa de trazer o velho discur-
S0 em novas roupagens. Usar terminologias e “jargdes de area” que mudam apenas na aparéncia e o

contetdo continua o mesmo®.
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Segundo Bittencourt, apenas uma proposta curricular apresenta preocupacfes em situar a ci-
dadania como objeto de estudo, compreendendo-a como uma conquista historicamente determinada
e ndo uma espécie de concesséao divina ou de alguma entidade superior. “A idéia de cidadania social
que abarca os conceitos de igualdade, de justica, de diferencas, de lutas e de conquistas, de com-
promissos e de rupturas tem sido apenas esbocada em algumas poucas propostas. E, mais ainda,
existe uma dificuldade em explicitar a relagéo entre cidadania social e politica, entre cidadania e tra-
balho "*.

Outro aspecto a ser analisado é que ha uma certa convergéncia das propostas na critica as
no¢des de tempo impostas pelos curriculos de Historia anteriores, oriundos dos paradigmas positivis-
tas e que precisam ser superados. De maneira quase unanime, “as formulacdes de novas propostas
curriculares séo justificadas ao se apresentarem como meio de superar um ensino de Histéria que se
fundamenta na constru¢do de um tempo histérico homogéneo, determinado pelo europocentrismo e
sua logica de periodizagdo baseada no sujeito histérico Estado-nagdo. E, nessa perspectiva, pro-
pdem-se a trabalhar com as diferentes temporalidades e diferentes sujeitos”ss.

Da andlise de Bittencourt sobre as atuais propostas, quando comparadas com as anteriores
aos anos 1980, podemos notar que a maioria apresenta criticas quanto aos contetdos de Histéria
voltados ou para uma histéria nacional subordinada a 6tica da matriz européia ou para uma histéria
centrada nos modos de produgdo, com base no estruturalismo que imobiliza as a¢des dos individuos
em sociedades, principalmente as periferias do mundo desenvolvido®.

Dessa maneira, para autora, as justificativas das propostas apontariam para a alteracao e su-
peracdo da concepcdo de tempo evolutivo e progressista. Contudo, nessa perspectiva, foi possivel
perceber que a periodizacdo das propostas, sejam as que mantém um conteddo “tradicional” ou ba-
seados nos “modos de producao”, sejam as que optaram por eixos-tematicos, € estabelecida e orga-
nizada pela 6tica do capitalismogs.

Apesar de um namero significativo dessas propostas afirmar seu dialogo aberto com os novos
rumos da historiografia, Bittencourt percebeu que ainda constitui-se um desafio para os autores dos
novos curriculos articular a producao cientifica que introduz o social e o cultural com o saber escolar a
ser ministrados para os alunos do ensino de 1° e 2° graus. Alguns conceitos basicos como os de
classe social, trabalho e alienacdo poderiam ser melhor explicitados para a formulacdo de lutas e
movimentos sociais, estendendo a concepc¢do de acdo politica para a esfera das organizacdes da
sociedade civil, dos sindicatos e de lutas de resisténcias diversas, conforme preconizam estudos do
cotidiano, como os de E. P. Thompson, Agnes Heller, Maria Odila da Silva, Michel de Certeau, Henri
Lefebvre, entre outros™®.

Acreditamos que o problema esteja no fato dos autores das propostas curriculares ndo enten-
derem que o conhecimento histoérico escolar ndo pode ser entendido como mera e simples transposi-
¢do de um conhecimento maior, proveniente da historiografia e que é vulgarizado e simplificado pelo

ensino. E, nesse sentido, é fundamental considerar o papel do professor — sujeito fundamental na
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transformacgéo ou continuidade da histéria ensinada - na configuracdo de “curriculo interativo”, que
acontece na sala de aula.

Se continuarmos a pensar dessa maneira, assumiremos a maxima, téo criticada nos anos 1980
e 1990, que a academia produz o conhecimento e a escola reproduz, ou pior, vulgariza87.

Em linhas gerais, das propostas curriculares de Histéria produzidas ao longo dos anos 1980 e
1990 poucas conseguiram sair do campo da teoria para o pratico. Muitas nem sairam das discussdes
das versfes preliminares. Segundo Bittencourt, “tornou-se evidente que poucas conseguiram alcan-
car, de forma coerente, os propositos lancados iniciais estabelecidos e considerados para a discipli-
na"®.

Todavia, podemos evidenciar, de maneira geral, de acordo com sua andlise, que foi introduzido
um discurso pautado em parametros atualizados, apresentando pressupostos tedricos que manifesta-
ram uma busca de transformac¢des no ensino de Histéria. “A figura do professor adquire papel central
e sdo eshocados novos conceitos de aprendizagem, mesmo que nem sempre muito coerentes, ao
situarem o aluno como sujeito de conhecimento e portador de algum tipo de saber. Essas intenc¢des,
no entanto, se concretizam de forma ainda limitada nos contetidos e nos métodos de ensino™’.

O principal problema dessas propostas curriculares (e mesmo dos Parédmetros Curriculares
Nacionais) esta no fato delas esquecerem de levar em consideragdo na sua elaboracdo aspectos
significativos da formagédo do professor de Histéria e suas condigGes de ensino. Segundo Bittencourt,
essas propostas séo falhas porque trabalham com uma concepcéo diferente de professor: intelectual-
pesquisador®.

Entretanto, segundo a autora, a falha dessas propostas nao estaria na concep¢édo de um pro-
fessor diferente e, sim, na falta de uma mencéo “a forma como essa mudancga essencial e necessaria
do trabalho docente, sera concretizada para a efetivagdo das propostas curriculares [inclusive os
préprios Parametros Curriculares Nacionais]™".

Experiéncias vivenciadas por profissionais envolvidos com o debate sobre o ensino de Histéria,
no caso especifico de Estado de S&o Paulo, aproximam-se das observacdes de Bittencourt, ao afir-
marem que, quando apresentada e debatida a proposta curricular de Histéria da CENP com os pro-
fessores da rede estadual de ensino constatou-se que esta parecia ter “marginalizado” o professor,
esquecendo de levar em consideracao seu cotidiano apesar de valorizar o dia-a-dia dos alunos®.

Ao analisar a questdo do papel desempenhado pelos professores dentro da elaboracao e apli-
cacdo dos novos curriculos de Historia, Paulo Celso Miceli trouxe para o debate sobre a Reforma
Curricular a necessidade de se dar atencdo ao cotidiano destes profissionais. Para este autor, os
professores, por falta de tempo ou condic¢des, tém sido a cada dia menos estimulados e qualificados,
0 desanimo e o receio de ensinar é enorme, ficando assim a educagédo em posi¢Ges trocadas e em
caminhos opostos no paisgs.

O modelo de professor idealizado no interior das propostas curriculares, na leitura de Miceli,

nao corresponderia ao professor “real” que tem seu oficio diariamente transformado, por exemplo, na
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“vergonha do subemprego, denunciado nas imensas filas dos ‘bancos oficiais’ nos dias de pagamento
e na reduzida presenca dos professores em filas outras que prometem o lazer, 0 prazer ou 0 acesso a
formas de cultura que acabaram elitizadas, como o teatro e, até, o cinema”**.

A partir dos anos 1980, em todos os debates nos quais se colocam questdes relativas ao ensi-
no, pesquisa histérica e reforma curricular, comecaram a emergir com maior intensidade debates
dentro e fora da academia sobre a formac&o e pratica do professor de Histéria®.

As recentes reformulacdes ocasionadas pela LDB de 1996%° s3o identificadas como significati-
vas para a ampliacdo dos debates sobre a questdo da reforma do sistema educacional nacional. No
caso especifico da disciplina Historia, os debates estdo centrados nas novas proposicdes apresenta-
das pelos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) para o ensino fundamental e médio e nas de-
terminagOes da referida Lei para os cursos de graduagdo e poés-graduacgédo, principalmente no que

concerne a formagéo dos professore597.

Entre Projetos & Leis: da LDB aos PCNs

Até dezembro de 1996, o sistema educacional brasileiro esteve estruturado e organizado pela
Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1971. Essa Lei, ao definir as diretrizes e bases da educacédo na-
cional, determinava como objetivo geral para o ensino de 1° grau, com oito anos de escolaridade o-
brigatéria quanto para o ensino de 2° grau, com trés anos n&o-obrigatorios, oferecer aos educandos a
formacdo ao desenvolvimento de suas potencialidades como elemento de auto-realizagdo para o
mundo do trabalho e para a cidadania.

A LDB de 1971 generalizou, também, as disposi¢des basicas sobre o curriculo, estabelecendo
0 nuicleo comum obrigatério no Ambito nacional para o ensino de 1° e 2° graus. Contudo, manteve
uma parte diversificada com a finalidade de contemplar as particularidades locais, as especificidades
dos planos dos estabelecimentos de ensino e as diferencas individuais dos alunos. De acordo com a
referida Lei, coube aos Estados a formulacdo de propostas curriculares que serviriam de base as
escolas estaduais, municipais e particulares situadas em seu territério, compondo, assim, seus res-
pectivos sistemas de ensino®®. Essas propostas curriculares foram, na sua maioria, reformuladas a
partir dos anos 1980, principalmente com o fim do regime autoritario militar instaurado depois de
1964, com base nas tendéncias educacionais e das areas de conhecimento que se generalizavam no
pais nesse periodo®.

No ano de 1990 o Brasil participou da Conferéncia Mundial de Educacao para Todos, em Jom-
tien, na Tailandia, convocada pela Organizacao das Nacfes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a
Cultura (UNESCO), Fundo das Nacdes Unidas para a Infancia (UNICEF), Programa das Nac¢6es Uni-
das para o Desenvolvimento (PNUD) e Banco Mundial (BIRD). Dessa conferéncia, assim como da
“Declaracdo de Nova Delhi” — assinada por nove paises em desenvolvimento de maior contingente

populacional -, resultaram em posi¢cdes consensuais na luta pelo cumprimento das necessidades
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béasicas de aprendizagem para todos, capazes de tornar universal a educacédo fundamental e ampliar
as oportunidades de aprendizagem para criangas, jovens e adultos™®.

A partir dos debates organizados em todo o pais, convocados pelo Ministério da Educacao
(MEC), com a participagdo de diversas entidades estaduais e municipais e de especialistas na area
de educacéo, sobre os principais problemas educacionais e a busca de alternativas para enfrenta-los,
foi realizada a “Semana Nacional de Educacédo para Todos”, na cidade de Brasilia, entre 10 e 14 de
maio de 1993. Desse encontro, tendo em vista o quadro atual da educacado no Brasil e 0s compromis-
sos firmados internacionalmente, o MEC coordenou, em colaboracdo com as secretarias estaduais e
municipais de educacdo, a elaboracdo do "Plano Decenal de Educacéo para todos" (1993-2003),
concebido como um conjunto de diretrizes politicas em continuo processo de negociacao, voltado
para a recuperacgao da escola de educacao basica, com base no compromisso com a equidade e com
o incremento da qualidade, assim como também com a constante avaliagdo dos sistemas escolares,
visando ao seu continuo aprimoramento™*.

O Plano Decenal de Educacdo (PDE), em consonancia com o que estabelece a Constituicdo
de 1988, reafirma a necessidade e a obrigacdo do Estado elaborar “parametros” claros no campo
curricular capazes de orientar as a¢des educativas do ensino obrigatorio, de maneira a adequa-lo aos
ideais democraticos e a busca da qualidade do ensino nos estabelecimento escolares brasileiros'%%.

Nessa perspectiva, a leitura da carta constitucional vigente mostra a ampliagdo das responsabi-
lidades do poder publico para com a educagédo de todos'®, ao mesmo tempo em que a “Emenda
Constitucional n. 14", de 12 de setembro de 1996, priorizou o ensino de 1° grau, disciplinando a parti-
cipacao de Estados e municipios no que concerne ao financiamento desse nivel de ensino.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacédo Nacional (LDB), aprovada em dezembro de 1996,
consolida e amplia o dever do poder publico para com a educacdo em geral e, em particular, para
com o ensino fundamental.

A LDB de 1996, fundamentada nos principios de uma sociedade democratica estabelecidos pe-
la Constituigé01°4, defende a “igualdade de condi¢Bes para o acesso e permanéncia na escola”; “li-
berdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o pensamento, a arte e o saber”; “plura-
lismo de idéias e de concepcdes pedagdgicas”; “respeito a liberdade e apreco a tolerancia”; “coexis-
téncia de instituicdes publicas e privadas de ensino”; “gratuidade do ensino publico em estabeleci-
mentos oficiais”; “valorizacdo do profissional da educacéo escolar”; “gestdo democratica do ensino
publico”; “garantia de padrdao de qualidade”; “valorizacdo da experiéncia extra-escolar”; “vinculacéo
entre a educacao escolar, o trabalho e as praticas sociais™'%.

O texto reafirme a postura assumida na LDB de 1971 ao encarar como dever do Estado a ga-
rantia do ensino fundamenta (1° grau), obrigatério e gratuito, e, acrescenta a necessidade de uma
progressiva extensao da obrigatoriedade e gratuidade do ensino médio (2° grau)mﬁ.

O cumprimento das disposicdes apresentadas pela Lei deve ser realizada em “regime de cola-
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boracdo” entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os Municipios™ . Cabendo a Unido, em cola-

100



m ﬂ @m@ revista de humanidades

Publicacdo do Departamento de Historia e Geografia da Universidade Federal do Rio Grande do Norte
Centro de Ensino Superior do Seridé — Campus de Caicé.

V. 05. N. 10, abr./jun. de 2004. — Semestral

ISSN -1518-3394

Disponivel em www.cerescaico.ufrn.br/mneme

boragdo com estes, elaborar um Plano Nacional de Educacéo; estabelecer competéncias e diretrizes
para a educagéo infantil, o ensino fundamental e o ensino médio, “que norteardo os curriculos e seus
conteddos minimos, de modo a assegurar formagdo basica comum”; “assegurar processo nacional de
avaliagdo do rendimento escolar no ensino fundamental, médio e superior, em colaboragdo com os
sistemas de ensino”, com fins a definicdo de prioridades e melhoria da qualidade do ensino; assegu-
rar também “processo nacional de avaliacdo das instituicdes de educacdo superior, com a coopera-
¢do dos sistemas que tiverem responsabilidade sobre este nivel de ensino” entre outras incumbén-
cias'®.

Pela LDB a composi¢édo dos niveis escolares esta dividida em duas: a educacgédo basica (edu-
cagdo infantil, ensino fundamental e médio) e educacao superiorlog.

A educacédo basica, no texto da Lei, tem a finalidade de “desenvolver o educando, assegurar-
Ihe a formacao comum indispensavel para o exercicio da cidadania e fornecer-lhe meios para progre-
dir no trabalho e em estudos posteriores””o.

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

Em linhas gerias, podemos observar que o referido “curriculo minimo” para a educacgéo basica
deveria obrigatoriamente propiciar oportunidades para o estudo da lingua portuguesa, da matematica,
do mundo fisico e natural e da realidade social e politica, enfatizando o conhecimento do Brasil. Tam-
bém séo areas curriculares obrigatérias, segundo a Lei, o ensino da Arte e da Educacéo Fisica, ne-
cessariamente integradas a proposta pedagogica. O ensino de histéria do Brasil deve levar “em conta
as contribuicdes das diferentes culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro, especialmente
das matrizes indigena, africana e européia”. O ensino de ao menos uma lingua estrangeira moderna
passa a constituir um componente curricular obrigatério, a partir da 5* série do ensino fundamental™*?.
Quanto ao ensino religioso, sem onerar as despesas publicas, a LDB preserva a orientagdo ja dada
pela politica educacional brasileira, ou seja, “de matricula facultativa, constitui disciplina de horarios
normais das escolas publicas, de acordo com as preferéncias manifestadas por alunos ou por seus
responsaveis™ .

Além disso, a Lei estabelece que os curriculos e seus conteldos minimos observem diretrizes
que difundam valores essenciais ao interesse social, “aos direitos e deveres dos cidadaos, de respei-
to ao bem comum e a ordem demaocrética”; considerem as condi¢cdes de escolaridade dos alunos em
cada estabelecimento de ensino; orientem os alunos para o trabalho; promovam “o desporto educa-

cional e apoio as praticas desportivas ndo-formais™**.
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Para a educagéo infantil, primeira etapa da educacéo basica, a Lei considera como finalidade
“o0 desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico, psicoldgico,
intelectual e social, complementando a acdo da familia e da comunidade™*°.

O ensino proposto pela LDB esta em fungéo do objetivo maior do ensino fundamental, que € o
de oferecer a todos “formacéo basica para a cidadania”, a partir da criacdo no espaco da escola de

condicdes de aprendizagem para

o desenvolvimento da capacidade de aprender, tendo como meios basicos o pleno dominio da leitura, da es-
crita e do céalculo; a compreenséo 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 aquisi¢cdo de conhecimentos e habilidades e a formagé&o de atitudes e valores; o fortalecimento dos
vincullolg de familia, dos lagos de solidariedade humana e de tolerancia reciproca em que se assenta a vida
social™.

Cumpridos os objetivos propostos para o ensino fundamental, o ensino médio, etapa final da

educacdo basica, segundo a Lei, tem como finalidade

a consolidacdo e aprofundamento dos conhecimentos adquiridos no ensino fundamental, possibilitando o
prosseguimento de estudos; a preparagdo basica para o trabalho e a cidadania do educando, para continuar
aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a novas condi¢des de ocupagéo ou aperfei-
¢oamento posteriores; o aprimoramento do educando como pessoa humana, incluindo a formagéo ética e o

desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico; a compreenséo dos fundamentos cientifi-

co-tecnoldgicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina**’.

Em sintese, verificamos, pois, como os atuais dispositivos legais relativos a organiza¢ao curri-
cular da educacéo escolar basica caminham no sentido de conferir ao aluno, dentro de uma estrutura
federativa, a concretizacédo dos objetivos da educacédo democratica.

A partir de entdo, com a aprovacao da LDB de 1996, vemos a implementacédo de estratégias de
intervencdo do MEC no sistema educacional brasileiro™®: a criacdo do Fundo de Manutencédo e De-
senvolvimento do Ensino Fundamental e Valorizagdo do Magistério (FUNDEF), que se propdes a
acelerar o processo de valorizagcdo do magistério; o Programa Dinheiro na Escola, que tem a missao
de incentivar a autonomia das escolas e o desenvolvimento de projetos educativos proprios; a politica
de avaliacao (SAEB — Avaliacdo da Educacédo Basica, ENEM — Exame Nacional do Ensino Médio, e o
Provao -Exame Nacional de Cursos) que orienta e subsidia os sistemas de ensino em direcdo a me-
Ihoria de qualidade; a TV Escola, que permite o acesso de professores de diversas partes do pais a
informacdes e propostas atualizadas de praticas educativas; a elaboracdo e distribuicdo do Guia de
Avaliacao do Livro Didatico, passo significativo para o enfrentamento de questfes “graves” como a
reproducdo, pelos manuais escolares, de ensinamentos conceitualmente “errados” e de atitudes dis-
criminatérias; a formulagéo e divulgacédo de referenciais e metas de qualidade através dos Parame-
tros Curriculares Nacionais (PCNs) para o ensino fundamental e médio, da Proposta Curricular Na-

cional para a Educacao de Jovens e Adultos, do Referencial Curricular Nacional para a Educacéo
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Infantil e a para a Indigena, levando aos professores subsidios tedrico-praticos, e “mobilizando-os
para o estudo e a reflexdo”; os Referenciais para a Formacdo de Professores, cuja finalidade “é pro-
vocar e, a0 mesmo tempo, orientar transformacdes na formagcao de professores™ .

Essas medidas educacionais adotadas pelo MEC procuram cumprir 0S compromissos assumi-
dos nacional e internacionalmente pelo governo brasileiro como podemos verificar no préprio texto da
LBD: “E instituida a Década da Educac&o, a iniciar-se um ano a partir da publicacéo desta Lei: parag.
1° a Unido, no prazo de uma ano a partir da publicacéo desta Lei, encaminhara, ao Congresso Nacio-
nal, o Plano Nacional de Educacédo, com diretrizes e metas para os dez anos seguintes, em sintonia
com a declaracdo Mundial sobre Educacéo para Todos™°.

Nesse contexto de Reforma Educacional, os Pardmetros Curriculares Nacionais (PCNs) - do-
cumentacgdo a ser analisada nesta parte deste estudo — foram elaborados e apresentados a socieda-

de brasileira™.

A Educacdo em Parametros 1%

O processo de construgdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) teve inicio a partir do
estudo de propostas curriculares de Estados e municipios brasileiros, da analise realizada, a pedido
do MEC, em 1995, pela Fundag&o Carlos Chagas sobre os curriculos oficiais** e do contato com as
informacdes relativas a experiéncias de outros paises™”.

A partir desses estudos, formulou-se uma proposta que, apresentada em “verséo preliminar”,
passou por um processo de discussdo em ambito nacional, em 1995 e 1996, do qual participaram
docentes de universidades publicas e privadas, técnicos de secretarias estaduais e municipais de
educacdo, de instituicdes representativas de diversas areas de conhecimento, especialistas, pesqui-
sadores e educadores. Desses interlocutores foram recebidos cerca de 700 pareceres sobre a pro-
posta inicial, que, segundo os autores dos PCNs, serviram de referéncia para a reelaboracdo do do-
cumento apresentado, na sua versao final, oficialmente pelo MEC em 1997.

Os pareceres enviados ao MEC, além das analises criticas e sugestdes em relacdo ao conteu-
do dos documentos, em sua quase totalidade, apontaram a “necessidade de uma politica de imple-
mentacao da proposta educacional inicialmente explicitada. Além disso, sugeriram diversas possibili-
dades de atuacao das universidades e das faculdades de educacdo para a melhoria do ensino nas
séries iniciais, as quais estdo sendo incorporadas na elaboracéo de novos programas de formacao de
professores, vinculados a implementacao dos Parametros Curriculares Nacionais™'**.

Na area de Histéria e Geografia, por exemplo, ao elaborar os PCNs para o ensino fundamental,
0 MEC tentou unir novamente, como havia ocorrido nos anos 1970, essas duas disciplinas para qua-

tro séries iniciais, criando a area de “Conhecimentos Histéricos e Geograficos™*®

. No entanto, segun-
do Aléxia Padua Franco, pareceres contrarios de professores impediram a concretizagédo do projeto e
a versao definitiva dos PCNs apresentou as disciplinas Histéria e Geografia separadasm, desde 0 1°

ciclo (1* e 2° séries)'?®.
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Na introdugdo dos PCNs, os autores afirmam que o referido documento nasce da necessidade
encontrada pelo MEC de se criar uma referéncia curricular para o ensino fundamental (e, posterior-
mente, 0 médio) que passa a ser debatida e traduzida em propostas regionais nos varios Estados e
municipios brasileiros, em projetos educativos nos estabelecimentos de ensino e nas salas de aula.

Assim,

Cada crianca ou jovem brasileiro, mesmo de locais com pouca infra-estrutura e condi¢cdes socioecondmicas
desfavoraveis, deve ter acesso ao conjunto de conhecimentos socialmente elaborados e reconhecidos como
necessarios para o exercicio da cidadania para deles poder usufruir. Se existem diferengas socioculturais
marcantes, que determinam diferentes necessidades de aprendizagem, existe também aquilo que é comum a

todos, que um aluno de qualquer lugar do Brasil, do interior ou do litoral, de uma grande cidade ou da zona ru-

ral, deve ter o direito de aprender e esse direito deve ser garantido pelo Estado™®.

O conjunto das proposi¢cdes dos PCNs apresentam definicbes que servem de referéncia para o
trabalho das diferentes areas do curriculo escolar (Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Natu-
rais, Histéria, Geografia, Arte, Educacao Fisica e Lingua Estrangeira) e apontam também a relevancia
de se discutir, no espac¢o da escola e da sala de aula, questdes da sociedade mundial e brasileira,
como as ligadas aos “Temas Transversais” (Etica, Meio ambiente, Orientacdo Sexual, Pluralidade
Cultural, Saude, Trabalho e Consumo ou outros temas que se mostrem relevantes).

Os PCNs seriam, portanto, necessarios para garantir os principios democraticos definidores da
cidadania numa sociedade permeada de tantas diversidades culturais, regionais, étnicas, religiosas e
politicas.

Essas experiéncias apontam para relevancia de debates sobre

a dignidade do ser humano, a igualdade de direitos, a recusa categérica de formas de discriminagédo, a impor-
tancia da solidariedade e do respeito. Cabe ao campo educacional propiciar aos alunos as capacidades de vi-
venciar a diferentes formas de inser¢éo sociopolitica e cultural. Apresenta-se para a escola, hoje mais do que
nunca, a necessidade de assumir-se como espaco social de construgdo de significados éticos necessarios e
constitutivos de toda e qualquer agéo de cidadania'®.

No contexto de final do século XX e inicio do XXI, os autores dos PCNs evidenciam que a in-
sercdo no mercado de trabalho e no mundo do consumo, o cuidado com o préprio corpo e com a
salide, passando pela educacdo sexual, e a preservacao do meio ambiente constituem temas que
adquirem um “novo estatuto”, “num universo em que os referenciais tradicionais, a partir dos quais
eram vistos como questdes locais ou individuais, ja ndo dao conta da dimensao nacional e até inter-
nacional que tais temas assumem, justificando, portanto, sua consideragédo. Nesse sentido, € papel
da escola propiciar o dominio dos recursos capazes de levar a discussdo dessas formas e sua utiliza-

¢do critica na perspectiva da participagao social e politica”l3l.
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Além disso, os autores propdem que a formacao do aluno no ensino fundamental deva oferecer
capacitacao para a aquisicdo e o desenvolvimento de novas competéncias, “em funcdo de novos
saberes que se produzem e demandam um novo tipo de profissional, preparado para poder lidar com
novas tecnologias e linguagens, capaz de responder a novos ritmos e processos™ .

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

Contudo, para compreender a natureza dos PCNs, os autores defendem a necessidade de si-
tua-los em relagdo a "quatro niveis de concretizagao curricular" considerando a estrutura do sistema
educacional brasileiro**".

Assim, o “primeiro nivel de concretizac@o” curricular é o préprio conjunto dos PCNs elaborados
pela Secretaria do Ensino Fundamental (SEF) do MEC. Esse documento constitui uma referéncia
nacional a todos os alunos do pais, e por essa razéo tem o poder de formular os elementos curricula-
res — objetivos, conteldos, avaliagdo e orientaces didaticas.

O “segundo nivel de concretizacéo” é o que acontece na esfera dos Estados e municipios.
Nesse momento, os PCNs “poderdo ser utilizados como recurso para adaptacdes ou elaboracdes
curriculares realizadas pelas secretarias de educagdo, em processo definido pelos responsaveis em
cada local™.

O “terceiro nivel de concretizacdo” cabe as escolas. Aqui, cada escola constréi a sua proposta
curricular a partir dos referenciais oferecidos pelos PCNs.

O “quarto nivel de concretizacéo” é a realizacdo do curriculo no ambito da sala de aula. “E
quando o professor, segundo as metas estabelecidas na fase de concretizagdo anterior, elabora seu
planejamento, adequando-o aquele grupo especifico de alunos™*®.

Nessa perspectiva, ao professor cabe “apenas” executar a tarefa de montar um programa que
deve pautar-se nas proposicdes determinadas pelos PCNs, elaborados pelo MEC: “A programacao
deve garantir uma distribuicdo planejada de aulas, distribuicdo dos contetdos segundo um cronogra-
ma referencial, definicdo das orientacdes didaticas prioritarias, selegcdo do material a ser utilizado,
planejamento de projetos e sua execugéo”137.

Apesar dos autores dos PCNs defenderem que se tratam de documentos “abertos” e “flexiveis”,
percebemos que esse discurso ndo se concretiza na medida em que, no seu contetido, se mantém e
se reafirma uma estrutura hierarquica e centralizadora, representada pelos “niveis de concretizagao
curricular”, que se impde de maneira burocratica sob a escola e, principalmente, sobre o professor.
Enfim, ndo ha um didlogo, ou seja, um processo democratico, numa via de méo Unica de discusséo
curricular e de projeto educativo (do MEC, passando pelos Estados e municipios, para a escola/os

professores), uma vez que o0s autores nao fazem nenhuma mencéo de como a escola e os professo-
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res poderiam participar no processo de construgao dos “novos curriculos”. Em linhas gerais, o profes-
sor parece um “cumpridor de tarefas pré-estabelecidas”.

Nesse sentido, concordamos com a analise de Abud sobre os PCNs. Segundo a autora, a cria-
¢do dos PCNs, no caso da disciplina Histéria, veio alijar “da discussdo o0s seus principais agentes:
alunos e professores novamente vistos como objetos incapacitados de construir sua histéria e de

fazer, em cada momento de sua vida escolar, seu préprio saber™'®

. Ou seja, os PCNs, como pode-
mos evidenciar, de certa forma, tiraram de cena professores e alunos das discussfes sobre o curricu-
lo de Histéria ou de qualquer outra disciplina.

Quanto a postura pedagégica, os autores dos PCNs alicercam sua proposta de relagao profes-
sor-aluno e deste com o saber a partir das perspectivas lancadas pela “Pedagogia Critico Social dos
Contelidos” dos anos 1980 e 1990™*°. Tal postura pedagogica surge, nesse periodo, em reagao con-
tra a pouca relevancia dada ao aprendizado do “saber elaborado”, acumulado historicamente, e de-
fende a reposicao do papel do professor como aquele que “sabe”, a autoridade que se perdeu a me-
dida que se avancavam as criticas a chamada “Pedagogia Tradicional”’. Dentro dessa tendéncia pe-
dagodgica estdo abertas as possibilidades de alcancar a metodologia de ensino almejada pelos auto-
res dos PCNs, pois esta é capaz de integrar pontos positivos das praticas pedagdgicas posteriores e
sobretudo as contribuicdes das “tendéncias didaticas de vanguarda" tanto no seu viés psicologico,
guanto no seu Vviés socioldgico e politico. Em sintese, a proposta pedagogica dos PCNs € a de esta-
belecer uma relagdo entre o professor que “sabe” e o aluno que “pensa’, sendo a sua relacdo com o
“saber” pautada pelos “principios construtivistas™*°.

Os autores compreendem por principios construtivistas uma concepcdo de ensino-
aprendizagem em que ndo se tem o conhecimento como algo pronto e acabado, mas sim como pro-
visério e complexo. Desta maneira, ao contrario da visao tradicional, 0 processo cognitivo ndo ocorre-
ria por adigdo, e sim por reorganiza¢des do conhecimento através de sucessivas aproxima(;(”)es“l.

Mais uma vez, nessa fundamentagéo teérico-metodologica dos PCNs, podemos verificar uma
postura confusa quanto ao papel do professor e sua relacdo com os alunos. Embora a autoridade do
professor tenha sido, de forma consideravel, reconstruida pelos adeptos da “Pedagogia Critico Social
dos Contelidos”, nas proposi¢cdes dos PCNSs, esta autoridade deve ser compartilhada entre o profes-

sor, alunos e comunidade®*?

. Se o professor sabe o0 que ha de relevante em termos de conhecimento
historicamente elaborado e acumulado, devendo por isso mesmo “transmiti-los” aos alunos, estes por
sua vez sao tidos como “companheiros” do professor. Dai, segundo os autores dos PCNs, a impor-
tancia das interacfes entre as criancas e destas com “parceiros experientes”, ou seja, os professores
e outros agentes educativos™®.

Nesse angulo de analise, a sala de aula seria transformada em espécie de “coletivo paritario”,
em que professores e alunos se diferenciariam somente pela sua maior ou menor experiéncia. Essa
afirmacdo fundamenta-se na énfase dada pelos proprios autores ao professor visto como um “inter-

mediario entre o0 aluno e o conhecimento”, devendo ser reconhecido como alguém que sabe mais,
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sendo, portanto, “um informante valorizado”, o que nao significa que deva atuar como “senhor absolu-
to do saber™**,

Assim, além de uma aplicador eficiente dos PCNs em sala de aula, os quais foram adequados
previamente pelas secretarias de educacéo, o professor aparece apenas, nessa andlise, como um
informante valorizado perante os alunos. Mas, nessa situacdo, onde fica a individualidade do profes-
sor? Qual o significado de sua formacao intelectual? E o seu saber-fazer? E a sua autonomia, tao
defendida pelos préprios autores dos PCNs, onde esta?

Além disso, ao adotar tal postura tedrica tida como a “melhor” para ser incorporada pelos pro-
fessores, os autores dos PCNs acabam ferindo dois principios democraticos garantidos por Lei, o
direito a diversidade cultural dos cidad&os (inclusive dos professores), garantido pela Constituicéo, e
o direito ao “pluralismo de idéias e de concepgbes pedagdgicas”, presente na propria LDB de 1996
(pluralidade também muito defendida nos objetivos dos préprios PCNs).

Devemos ressaltar que os professores presentes no sistema educacional sao diversos, ou plu-
rais, numa expressao de De Certeau™*®, nas suas individualidades, nas suas subjetividades, nas suas
concepcgdes de ensino e nas suas experiéncias de vida em sociedade.

O Estado deve garantir o exercicio pleno da cidadania, o que significa garantir o direito a edu-
cagdo para todos (isto esta bem claro na Constituicao e na LDB). Contudo, isto ndo deve ser interpre-
tado como o direito do Estado intervir em todos os detalhes da organizagao social, como é o caso,
alids, da escola e da sala de aula. Acreditamos que ele deva fiscalizar e garantir um bom andamento
do sistema educacional. Dai, querer “impor” através dos PCNs, ou qualquer outro documento, um
padrdo "unico" de conduta pedagdgica para professores em sala de aula, é perda de liberdade. Tal-
vez, a melhor maneira, de garantir bons professores e, principalmente, novas préaticas pedagdgicas
esteja no investimento na formacgéo de professores, na pesquisa e no estudo, e, principalmente na
liberdade de criagdo e pensamento dentro dos principios éticos e democraticos garantidos pela Cons-
tituicdo. Como nos lembrou Paulo Freire, a educagdo € uma pratica dialégica e, principalmente, liber-
tadora: “O importante, do ponto de vista de uma educacéo libertadora, e ndo ‘bancéria’, € que [...] os
homens se sintam sujeitos de seu pensar, discutindo o seu pensar, sua propria visao do mundo, ma-
nifestada implicita e explicitamente, nas suas sugestfes e nas de seus companheiros. Porque esta
visdo de educacao parte da conviccdo de que ndo pode sequer presentear o seu programa, mas tem
de buscé-lo dialogicamente com o povo (...)”147

Os "Objetivos Gerais" apresentados pelo documento para o ensino fundamental constituem a
base principal para a definicdo das areas e dos “temas transversais”.

Os objetivos dos PCNs indicam capacidades relativas aos aspectos cognitivo, afetivo, ético, de
atuacédo e insergao social, de maneira a expressar a formacao basica para o exercicio da cidadania e

nortear a selecdo de contetidos™*.
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Os documentos das areas de conhecimento do niicleo comum apresentam uma estrutura Uni-
ca: 1. Caracterizagcao da area para o ensino fundamental; 2. Definicdo dos objetivos gerais; 3. Os
conteudos da area (critérios de selecao e organizacgao).

Tanto os objetivos gerais do ensino fundamental quanto os de cada area sdo formulados, se-
gundo os autores, de maneira a respeitar a diversidade social e cultural e séo suficientemente amplos
e abrangentes para que possam permitir a inclusdo das caracteristicas locais™*°.

Os objetivos e contelidos de cada area nos PCNs estédo organizados em quatro ciclos (cada ci-
clo corresponde a duas séries). A justificativa apresentada pelos autores para esse agrupamento
fundamenta-se na necessidade de evitar a expressiva fragmentacdo de objetivos e contelidos e tor-
nar possivel uma abordagem menos parcelada dos conhecimentos, que permita as aproximacdes
sucessivas necessarias para que os alunos se apropriem deles™.

A organizacao dos contelidos, dessa forma, esta dividida em “blocos” ou “eixos-tematicos”, em
funcéo das particularidades de cada area.

Quanto ao conteludo escolar, os autores anunciam que os PCNSs realizam ampliacdo deste. Ao
invés de apenas se ater aos “fatos e conceitos”, os conteidos devem incluir também procedimentos,
valores, normas e atitudes. Isto se da porque o documento traz na sua proposta uma “mudanca de
enfoque” em relacdo ao que venha ser definido como um contetdo escolar, ao invés de fim em si
mesmos, 0s contelidos sao meios para que os alunos desenvolvam as capacidades que lhes permi-
tam produzir bens culturais, sociais e econémicos e deles usufruir'®".

Assim, os contelildos passam a ser pensados e dados a ver a partir de trés categorias: 1. “con-
tedos conceituais”, que envolvem a abordagem de conceitos, fatos e principios; 2. “contetdos pro-
cedimentais”, referentes aos procedimentos (saber-fazer); 3. “contetidos de natureza atitudinais”, que
envolvem a abordagem de valores, normas e atitudes, que permeiam todo o saber escolar™?,

Para os autores, a novidade dos PCNs em relacdo aos curriculos anteriores, estaria na idéia de
incluir contetidos das duas Ultimas categorias. Entretanto, acreditamos que tal iniciativa ndo seja algo
para ser proclamado como novidade, porque seria muito dificil aceitar que algum dia o ensino tivesse
deixado de lado o uso de procedimentos e a transmisséo de valores, normas e atitudes. Talvez, como
observou Celia de Azevedo, a novidade estivesse no fato da escola assumir que a partir daquele
momento em diante ensinaria valores de forma declarada, e néo velada*®.

Os PCNs indicam ainda “Critérios de Avaliacdo” das aprendizagens fundamentais a serem de-
senvolvidas em cada ciclo e se constituem em indicadores para a organizacao do processo de ensino
e aprendizagem: “A avaliacdo é considerada como elemento favorecedor da melhoria de qualidade
da aprendizagem, deixando de funcionar como arma contra o aluno. E assumida como parte integran-
te e instrumento de auto-regulacéo do processo de ensino e aprendizagem, para 0s objetivos propos-
tos sejam atingidos. A avaliacdo diz respeito ndo s6 ao aluno, mas também ao professor e ao préprio

sistema escolar™>*,
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O item “Orientag6es Didaticas” discute questdes sobre a aprendizagem de determinados con-
tetidos, como ensina-los de forma coerente com a fundamentagéo explicitada nos documentos*®.

Ao final de cada documento ha a apresentagdo das referéncias bibliograficas utilizadas na sua
composicdo e a ficha técnica com as informacdes sobre os autores, coordenadores, consultores,
assessores e revisores dos PCNs.

Os autores dos PCNs, através da contribuicdo das diferentes areas do conhecimento e dos
“temas transversais”, apresentam como objetivos do ensino fundamental que os alunos sejam capa-
zes de “compreender a cidadania como participacdo social e politica”; “posicionar-se de maneira criti-
ca, responsavel e construtiva nas diferentes situacdes, utilizando o didlogo como forma de mediar
conflitos e de tomar decisdes coletivas”; “conhecer caracteristicas fundamentais do Brasil nas dimen-
sBes sociais, materiais e culturais”; valorizar a pluralidade do patriménio sociocultural brasileiro e de
outros povos e nacgdes, lutando contra toda e qualquer forma de discriminagcédo e preconceito; sentir-
se sujeito integrante, dependente e agente transformador do ambiente, “identificando seus elementos
e as interacBes entre eles, contribuindo para a melhoria do meio ambiente”; “desenvolver o conheci-
mento ajustado de si mesmo e o sentimento de confiangca em suas capacidades afetiva, fisica, cogni-
tiva, ética, estética, de inter-relacdo pessoal e de insergdo social, para agir com perseveranca na
busca do conhecimento e no exercicio da cidadania”; conhecer e cuidar do proprio corpo; fazer uso
de diferentes linguagens como meio de criar, expressar e comunicar suas idéias, “interpretar e usufru-
ir das produgdes culturais, em contextos publicos e privados, atendendo a diferentes intencdes e situ-
acBes de comunicacao”; saber fazer uso de diversas fontes de informacédo e recursos tecnoldgicos
para adquirir conhecimentos; pensar e questionar a realidade de forma participativa'*®.

Nesse sentido, os PCNs, ao propor em seus objetivos, uma educagdo comprometida com a
“cidadania”, reafirma os principios democraticos da Constituicdo, valorizando uma educac¢éo escolar
alicercada na dignidade da pessoa humana, na igualdade de direitos, na participacdo e na co-

responsabilidade profissional™’.

“Eleger a cidadania como eixo vertebrador da educacédo escolar
implica colocar-se explicitamente contra valores e préticas sociais que desrespeitam aqueles princi-
pios, comprometendo-se com as perspectivas e decisdes que os favorecam. Isso refere-se a valores,
mas também a conhecimentos que permitam desenvolver as capacidades necessarias para a partici-
pacéo social efetiva™®®,

Sao nessas diretrizes e principios que o documento dedicado a area de Histéria estara alicer-
¢cado, seja nos seus objetivos, seja nos seus contelidos, seja nas suas orientacdes didaticas.

Institui-se, a partir de entdo, uma “nova” maneira de ser, saber e interpretar (ensinar) dentro da

escola.

A Historia em Parametros
A proposta de Historia, de acordo com os autores dos PCNs, para o ensino fundamental, foi e-

laborada com a finalidade de proporcionar reflexdes e discussdes sobre a importancia dessa area
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curricular na formacgéo dos alunos, como referéncia aos professores na busca de préaticas que incenti-
vem e estimulem o desejo pelo saber historico. O texto apresenta, no seu conteddo, principios, con-
ceitos e orientacBes didaticas "para atividades que possibilitem aos alunos a realizacao de leituras
criticas dos espacos, das culturas e das histérias do seu cotidiano"***.

O documento dedicado a area esta dividido em duas partes. Na primeira parte estdo apresen-
tadas algumas das concepcdes curriculares presentes no Brasil para o ensino de Histéria; caracteris-
ticas, relevancia, principios e conceitos pertinentes ao conhecimento histérico escolar; os objetivos
gerais da disciplina para o ensino fundamental; critérios de selecéo e organizacdo de conteldos da
area.

Na segunda parte sdo apresentadas as propostas de ensino e aprendizagem para 0s quatro ci-
clos que compdem o ensino fundamental, os objetivos para cada ciclo, os conteddos e os critérios de
avaliacdo. Além disso, traz também "Orienta¢gBes Didaticas" nas quais se destacam aspectos impor-
tantes da pratica de ensino e da relagdo dos alunos com o conhecimento histérico, que sirvam de
auxilio ao professor na criacéo e avaliacao de atividades no dia-a-dia da sala de aula.

Essas orientacGes apresentam ainda informac8es aos professores de Histéria sobre o uso de
materiais didaticos e a pratica de pesquisa escolar; trabalho com documentos; visita a exposicdes,
museus e sitios arqueologicos; estudo do meio; a concepgédo de tempo na Histéria.

Para os autores dos PCNs da area, os anos 1970 e 1980, principalmente apos o fim da ditadu-
ra militar, foram um marco dentro da histéria da disciplina. Nesse momento as concepgfes e 0s mé-
todos tidos como "tradicionais” da histéria ensinada passam a ser questionados e renovados.

Nos anos 1980, as propostas curriculares comecaram a sofrer influéncias do debate entre as
distintas tendéncias historiogréaficas e pedagdgicas: "Os historiadores voltaram-se para abordagem de
novas problematicas e teméaticas de estudo, sensibilizados por questdes ligadas a histéria social,
cultural e do cotidiano, sugerindo possibilidades de rever no ensino fundamental o formalismo da
abordagem histérica tradicional. (...) Paralelamente, as andlises historiogréaficas, ocorreram novos
avancos no ambito das ciéncias pedagdgicas, especialmente no campo da psicologia social"*®.

No campo da produgéo do conhecimento histérico, os autores dos PCNs, identificam que este,
nas Ultimas décadas, tem sido ampliado por pesquisas que tém realizado transformacdes significati-
vas no olhar do historiador, do professor e dos alunos. Essas pesquisas tém apresentados questio-
namentos relativos aos agentes condutores da histéria (individuos e classes), aos povos nos quais 0s
estudos histéricos devem ou podem lancar seus olhares, as fontes documentais que devem ou po-
dem ser utilizadas pelos historiadores e as ordenacgdes de tempo que devem ou podem prevalecer.

Os PCNs ao definir essas transformagdes no campo da produgéo do conhecimento histérico
assumem a posigdo de tributarios dessas "novas" tendéncias historiograficas emergentes no Brasil a
partir dos anos 1980. Os autores valorizam a critica que tem sido feita a uma producao histérica que
legitima determinados setores da sociedade, tidos como os Unicos sujeitos - agentes da histéria - da

politica da nagéo e de seus avangos econdmicos. "Tem-se considerada, por sua vez, a atuagédo dos
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diversos grupos e classes sociais e suas diferentes formas de participacdo na configuracéo das reali-
dades presentes, passadas e futuras"'®".

Apontam a aproximacao da Historia com as demais Ciéncias Sociais, especialmente a Antropo-
logia, como emblemética para ampliacdo dos estudos das popula¢des de todos os continentes, redi-
mensionando os estudos de povos para além das fronteiras européias.

Para os autores do documento, 0s questionamentos sobre 0 uso restrito e exclusivo de fontes
escritas conduziu a investigacao histérica a levar em consideracao o uso de outras fontes documen-
tais, "aperfeicoando as varias formas de registros produzidos. A comunicacao entre os homens, além
de escrita, é oral, gestual, figurada, musica e ritmica"*®.

Ao aprofundarem os estudos de varios grupos sociais e povos, os historiadores tiveram que e-
fetuar mudancas nas concepcfes de tempo, "rompendo com a idéia de um Unico tempo continuo e
evolutivo para toda a humanidade. O confronto entre a histdria de povos, grupos e classes, numa
perspectiva comparada, nos estudos recentes, demonstra que a histoéria € moldada por descontinui-
dades politicas, por rupturas nas lutas, por momentos de permanéncias de costumes ou valores, por
transformac6es rapidas e lentas"*®.

As transformacdes no conhecimento histérico, no campo da academia, para os autores, tém in-
fluenciado o ensino da disciplina no ensino fundamental e médio, afetando os contetidos e os méto-
dos "tradicionais" de aprendizagem. Todavia, os autores reconhecem que essas transformacfes néo
eram as Unicas a afetarem a historia ensinada. Além da historiografia, elas relacionam-se com uma
série de transformacdes da sociedade, principalmente "a expansdo escolar para um publico cultural-
mente diversificado, com a intensa relacdo entre os estudantes com as informag¢des difundidas pelos
meios de comunicagdo, com as contribuicdes pedagdgicas - especialmente da Psicologia social e
cognitiva - e propostas pedagogicas que defendem trabalhos de natureza interdisciplinar"164.

O texto dos PCNs salienta que a sociedade brasileira atual exige que a noc¢éo de identidade
torne-se uma tematica de dimensdes abrangentes, uma vez que o0 pais vivencia um extenso e com-
plexo processo migratorio que, nas Ultimas décadas, tem desestruturado as formas tradicionais de
relagBes sociais e culturais. Nesse sentido, o ensino de Histdria procura desempenhar um papel mais
significativo na "formacgéo da cidadania”, "envolvendo a reflexdo sobre a atuagdo do individuo em
suas relagGes pessoais com o grupo de convivio, suas afetividades e sua participacao no coletivo"'®®.

A constituicao da identidade social do aluno, nessa linha de pensamento, constitui-se um desa-
fio para as propostas educacionais para a disciplina Histéria na escola. Essa questdo, segundo os
autores, necessitaria de uma abordagem que considere "a relacdo entre o particular e o geral, quer se
trate do individuo, sua acéo e seu papel na localidade e cultura, quer se trate das relacdes entre a
localidade especifica, a sociedade nacional e 0 mundo™*°.

Tal analise pautada na identidade envolve a questao da construgdo das nog¢Ges de diferencas e
semelhancas. Mais do que a descoberta do "eu/nés" pelos alunos, os autores defendem a necessida-

de da percepcéao - a descoberta - do "outro”, do que se constitui como o estranho, o diferente.
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O trabalho com a identidade envolve ainda o aspecto da constru¢do de noc¢des de transforma-
¢do e permanéncia. Além das semelhancgas e diferencas culturais entre nos e os outros no grupo local
e comum a toda a populacdo nacional e em outros espagos, os autores defendem que seja essencial
a percepgdo de que o "eu" e 0 "nos" sdo distintos de "outros" de outros tempos, que vivam, compre-
endiam o mundo, trabalhavam, vestiam-se e se relacionavam de outra maneira. Ao mesmo tempo, é
importante a compreenséo de que o "outro" €, simultaneamente, o antepassado, aquele que legou
uma histéria e um mundo especifico para ser vivido e transformado™®’.

Nos PCNs, essa “nova” maneira de ser, saber e interpretar o mundo através da histéria permite
pensar que o ensino desta disciplina envolve relagdes e compromissos com o conhecimento historico,
de cunho cientifico, com as reflexdes que se desenvolvem no ambito pedagogico e com a construgao
de uma identidade social - "representagcfes sociais" - pelo aluno, relacionada as complexidades ine-

rentes a realidade em que vive:

O dominio das nogdes de diferenca, semelhanca, transformacédo e permanéncia possibilita ao aluno estabele-
cer relagBes e, no processo de distingdo e andlise, adquirir novos dominios cognitivos e aumentar o seu co-
nhecimento sobre si mesmo, seu grupo, sua regido, seu pais, o0 mundo e outras formas de viver e outras prati-
cas sociais, culturais, politicas e econdmicas construidas por diferentes povos. [...]

A seu modo, o ensino de Histéria pode favorecer a formacédo do estudante como cidaddo, para que assuma
formas de participacéo social, politica e atitudes criticas diante de sua realidade atual, aprendendo a discernir
os limites e as possibilidades de sua atuag&o, na permanéncia ou na transformagéo da realidade historica na
qual se insere. Essa intencionalidade n&o &, contudo, esclarecedora nela mesma'®®.

Num dialogo com a proposta apresentada pelos PCNs para o ensino fundamental, confirmando
os principios democraticos, os autores do documento de Histdria reafirmam que do ponto de vista da
historiografia e da historia ensinada, a questdo da cidadania apresenta-se, nos debates e féruns na-
cionais e internacionais, como um problema fundamental das sociedades deste comeco de século. A
concepcao de cidadania, antes associada Unica e exclusivamente a participacdo politica no Estado,
amplia-se e envolve-se com novos temas e problemas tais como "o desemprego; a segregagéao étnica
e religiosa; o reconhecimento da especificidade cultural indigena; os novos movimentos sociais; 0
desrespeito pela vida e pela saude; a preservacdo do meio ambiente; a auséncia de ética nos meios
de comunicacio de massa; o crescimento da violéncia e da criminalidade™®°.

Ao elaborar essas tematicas e problemas no interior de seu conteddo para o ensino fundamen-
tal, a disciplina Histéria contempla as proposi¢cdes lancadas pelos "temas transversais" presentes nos
PCNs.

Todas essas consideracdes sobre a producao do conhecimento histérico, apresentadas pelos
autores, sdo fundamentais para se compreender os objetivos, os contelidos e as metodologias do
ensino de histéria propostos para os quatro ciclos do ensino fundamental.

Apesar de enfatizarem a relevancia da historiografia, os autores afirmam que o ensino e apren-

dizagem de Histoéria envolvem uma distingdo basica entre o saber histérico académico, como um
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campo de pesquisa e producdo do conhecimento do dominio do especialista — os historiadores, € 0
saber histdrico escolar, como conhecimento produzido no espaco da escola.

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

Nesse processo de reelaboracdo, agrega-se uma série de “representacdes sociais” do mundo e
da histédria, elaborados por professores e alunos. De acordo com o0s autores, essas representacdes
seriam construidas “pela vivéncia dos alunos e professores, que adquirem conhecimentos dinamicos
provenientes de varias fontes de informacao veiculadas pela comunidade e pelos meios de comuni-
cacdo. Na sala de aula, os materiais didaticos e as diversas formas de comunicacdo escolar apresen-
tadas no processo pedagdgico constituem o que se denomina saber histérico escolar™".

Para o ensino de Historia no ensino fundamental, partindo do dialogo com a historiografia, os
autores compreendem a delimitacéo de trés conceitos chaves: o de fato histdrico, de sujeito histérico
e de tempo histdrico. Os contornos e as definicdes que sao atribuidas a esses conceitos norteiam a
concepcao de histdria, envolvida no ensino da disciplina®”.

Além do relacionamento com o saber histérico escolar nas especificagbes das nocdes basicas
da area, este saber também se articula com os fundamentos de seus métodos de pesquisa, adaptan-
do-os para finalidades didaticas: “A transposicdo dos métodos de pesquisa da Historia para o ensino
de Histéria propicia situacBes pedagoégicas privilegiadas para o desenvolvimento de capacidades
intelectuais autbnomas do estudante na leitura de obras humanas, do presente e do passado. A esco-
Iha dos conteddos, por sua vez, que possam levar o aluno a desenvolver nogdes de diferenca e de
semelhanga, de continuidade e de permanéncia, no tempo e no espaco, para a constituicdo de sua
identidade social, envolve cuidados nos métodos de ensino™".

Com base nessa caracterizagdo da area, os autores dos PCNs esperam que ao longo do ensi-
no fundamental os alunos gradativamente possam ampliar a compreensdo de sua realidade, especi-
almente confrontando-a e relacionando-a com outras realidades historicas, e, dessa forma, consigam
fazer escolhas e estabelecer critérios para orientar suas agoes e atitudes. Assim, ao final do ensino

fundamental, os alunos deverao ser aptos a

identificar relag8es sociais no seu proprio grupo de convivio, na localidade, na regiéo e no pais, e outras mani-
festagcOes estabelecidas em outros tempos e espagos; situar acontecimentos histéricos e localiza-los em multi-
plicidade de tempos; reconhecer que o conhecimento histérico é parte de conhecimento interdisciplinar; com-
preender que as que as histérias individuais sé@o partes integrantes de historias coletivas; conhecer e respeitar
o modo de vida de diferentes grupos (...); questionar sua realidade, identificando problemas e possiveis solu-
¢Oes, conhecendo formas politico-institucionais e organiza¢des da sociedade civil que possibilitem modos de
atuacéo; dominar procedimentos de pesquisa escolar e de producdo de texto, aprendendo a observar e colher
informacgdes de diferentes paisagens e registros escritos, iconogréaficos, sonoros e materiais; valorizar o patri-
monio sociocultural e respeitar a diversidade social, considerando critérios éticos; valorizar o direito de cidada-
nia dos individuos, dos grupos e dos povos como condicdo de efetivo fortalecimento da democracia, manten-
do-se o respeito as diferencas e a luta contra as desigualdades®™.
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Sao nesses objetivos, segundo os autores, que a escolha e a organizagao dos contetidos a ser
trabalhados pelos professores na sala de aula devem pautar-se.

Para a concretizagdo dessas proposigdes na sala de aula, os PCNs dedicados a area “reco-
mendam” aos professores que os alunos, desde o primeiro até o ultimo ciclo, aprendam, partindo das

problemaéticas locais para, mais tarde, analisar “outras dimensdes histéricas”,

a coletar informagdes e fontes documentais diversas, selecionar eventos e sujeitos historicos e estabelecer re-
lagdes entre eles no tempo; observar e perceber transformag8es, permanéncias, semelhancas e diferengas e
estabelecer relagdes entre eles no tempo; identificar ritmos e dura¢des temporais; reconhecer autorias nas o-
bras e distinguir diferentes vers@es histéricas; diferenciar conceitos histéricos e suas relagdes com contextos;
e elaborar trabalhos individuais e coletivos (textos, murais, desenhos, quadros cronoldgicos e maquetes) que
organizem estudos, pesquisas e reflexdes™”.

Influenciados pelas proposicdes tematicas da Nova Histéria e concepgfes pedagdgicas cons-
trutivistas, os PCNs trabalham com eixos-tematicos para organizar o conteddo da disciplina em cada
ciclo. Para o ensino fundamental os autores elegeram os seguintes eixos-tematicos: primeiro ciclo (1*
e 2% série): “Historia local e do cotidiano”; segundo ciclo (3% e 4® série): “Histéria das organizacées
populacionais”; terceiro ciclo (5% e 6 série): “Historia das rela¢bes sociais, da cultura e do trabalho”;
quarto ciclo (7% e 8% série): “Histéria das representacdes e das relacdes de poder™®.

Os contetidos de Historia para o primeiro ciclo enfocam, preferencialmente, diferentes histérias
pertencentes ao local em que o aluno convive, dimensionadas em diferentes tempos, e, em seguida,
em estudos comparativos, “distinguindo semelhancas e diferencas, permanéncias e transformacdes
de costumes, modalidades de trabalho, divisdo de tarefas, organizac6es do grupo familiar e formas de
relacionamento com a natureza™"’.

No segundo ciclo, os contetdos para a disciplina enfocam as diferentes histérias que compdem
as relacBes estabelecidas entre a coletividade local e as coletividades de outros tempos e espacos,
contemplando dialogos entre presente e passado e 0s outros espacos locais, nacionais e mundiais.
Assim como no ciclo anterior, prevalecem os estudos comparativos, “para a percep¢do das seme-
Ihancas e das diferencas, das permanéncias e das transformacfes das vivéncias humanas no tempo,
em um mesmo espaco, acrescentando as caracteristicas e distingdes entre coletividades diferentes,
pertencentes a outros espacos”™’®.

Para o terceiro ciclo é proposto o eixo-tematico “Historia das relagBes sociais, da cultura e do
trabalho”, que se desdobra em dois subtemas: “As relacdes sociais e a natureza” e “As relacdes de
trabalho”. “O primeiro subtema sugere pesquisas e estudos histéricos sobre as relagbes entre as so-
ciedades e a natureza (...) O segundo subtema sugere pesquisas e estudos historicos sobre como as

sociedades estruturaram em diferentes épocas suas relagdes sociais de trabalho, como construiram
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organizacfes sociais mais amplas e como cada sociedade organizava a divisdo de trabalho entre
individuos e grupos sociais™*"®.

O ultimo ciclo apresenta como proposta de eixo tematico “Histéria das representagdes e das re-
lagBes de poder”, que se desdobra nos subtemas “Nacdes, povos, lutas, guerras e revolucdes” e “Ci-

dadania e cultura no mundo contemporaneo”. Vejamos o que prop8e cada subtema:

O primeiro subtema sugere pesquisas, estudos e debates sobre os varios modelos de organizagéo politica,
com destaque para a constituicdo dos Estados Nacionais, a sua relacdo com o processo de organizacéo e
conquista de territérios e as representagdes e mitos que legitimam a organizacéo das nagGes e os confrontos
politicos internacionais, além de destacar estudos sobre contatos e confrontos entre povos, grupos sociais e
classes e diferentes formas de lutas sociais e politicas, guerras e revolugdes. O segundo subtema sugere es-
tudos e debates sobre o processo de expanséo e crises da cultura no mundo contemporéneo e das questdes
pertinentes & cidadania na Histdria*®’.

As proposicBes apresentadas para a Histéria no conjunto dos PCNs trazem na sua esséncia a
idéia de que esta disciplina desenvolva nos alunos a autonomia intelectual e o pensamento critico,
tentando afastar-se, segundo Christian Laville, da sua “misséo de incutir nas consciéncias uma narra-
tiva Gnica glorificando a nacdo™®".

Desde seu nascimento como area de conhecimento no século XIX até a segunda metade do
século XX, o ensino da Histéria nas escolas ndo era mais do que uma forma de educacéao civica. Seu
objetivo maior era confirmar a nacdo no Estado em que se encontrava no momento, justificar sua
ordem social e politica — e ao mesmo tempo seus dirigentes — e inculcar nos membros da nacédo o
sentimento de a ela pertencerem, respeito por ela e dedicacédo para servi-la. O aparelho didatico des-
se ensino era “uma narracdo de fatos seletos, momentos fortes, etapas decisivas, grandes persona-
gens, acontecimentos simbolicos e, de vez em quando, alguns mitos gratificantes. Cada pecga dessa
narrativa tinha sua importancia e era cuidadosamente selecionada™®.

Para o autor, a Il Guerra Mundial foi um marco na mudanca dessa concepcdo de Historia. A
partir de 1945, e principalmente apos a “Declaragdo Universal dos Direitos Humanos”, de 1948, a
funcao social do ensino de Historia passa a ser o de formar individuos autbnomos e criticos e leva-los
a desenvolver “as capacidades intelectuais e afetivas necessaria para tal. Os conteddos factuais pas-
savam a ser menos determinados de antem&o, menos exclusivos, abrindo-se a variedade e ao relati-
vo. Contudo, o mais importante é que, como desenvolvimento das capacidades se da com a pratica, a
pedagogia da histdria passava de uma pedagogia centrada no ensino para uma pedagogia centrada
nas aprendizagens dos alunos™®.

E dentro desse cenario de mudancas paradigmaticas da Histéria e da Educagéo que estéo ali-

cercados os PCNs, apresentados a sociedade brasileira no final do século passado.
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O saber histérico em Parametros

Os PCNSs, ao menos no discurso, vem numa perspectiva de superar a idéia de que um “bom
professor de Histéria” era “aquele que conseguia inculcar no menino rico o orgulho de ser um conti-
nuador, em novas roupagens, dos bandeirantes, ou, outros rincdes do pais, um sinhozinho digno de

seus antepassados escravocratas. E conseguir fazer o menino pobre saber que havia descendentes,

fisicos ou espirituais, daqueles que sempre ali estiveram, para serem obedecidos™®*.

Apesar de valorizar a proposta de se trabalhar com a histéria tematica partindo das questfes
do cotidiano do aluno presente nos novos curriculos (propostas curriculares e PCNs), Abud observou

que

sua ligagdo com o cotidiano e com a vivéncia do aluno tem gerado algumas condutas que levam ao presente-
ismo. Assim, a (re)construcdo do passado histdrico deixa de existir. A Historia entéo se limita, entdo, a Historia
Imediata ou a histéria do tempo presente. Seu ponto de fundamentacdo é o cotidiano, isto €, o cotidiano da
Histéria se limita a sistematizar o conhecimento que o aluno constr6i com sua prépria vivéncia. Privilegiar a
Histéria Imediata, mesmo que a sua preocupacao seja com as classes oprimidas, nega a elas o direito a Histo-
ria e consagra a Histéria factual, das elites, como se os oprimidos nédo tivessem passado. A recusa pura e
simples da Historia das elites elimina a possibilidade da existéncia de um passado no qual os dominados ti-
vessem um lugar'®,

Acreditamos que os objetivos gerais propostos para area de Histéria, mesmo sendo muito posi-
tivos, parecem ser um tanto ambiciosos para um “referencial minimo” curricular, principalmente em se
tratando de alunos em seus primeiros oito anos de escolaridade. Como afirmou Celia de Azevedo,

todos os pontos arrolados nas paginas no documento de Histdria “seria muito apropriados para um

curso superior de Historia™®°.

No que concerne a parte historiografica, Marcos A. Silva, de forma agressiva e panfletaria, acu-
sou os PCNs de apresentarem um esvaziamento e empobrecimento das analises de Fernand Braudel

e E. P. Thompson:

As andlises sultis, inteligentes, originais e profundas de experiéncias humanas que Thompson e Braudel fize-
ram em muitos escritos para chegarem aqueles conceitos, além de seus diferentes projetos politicos, foram
solenemente silenciados pelos PCNs/H e deformados como receitas simplérias. Isso ndo se deveu prioritaria-
mente a incapacidade analitica dos autores e assessores daquele documento neoliberal/conservador, que,
provavelmente, tiveram competente formagdo académica - como é comum entre burocratas dessa tendéncia
politica e ideoldgica no Brasil, marcados pelo exibicionismo curricular, de linguas estrangeiras (v. Collor) a
pés-po6s-graduacdes no exterior (v. Cardoso), passando pelo dominio da etiqueta burguesa mundial — como se
comportar numa reunido do FMI ou num simpdsio internacional, p. ex. Muito mais que incapacidade, suas o-
missdes revelam a necessidade politica e ideoldgica de ignorar a acéo social de diferentes sujeitos, buscando
conlsg7antes conceituais (mesmo que sejam fragilimas) justificadoras de uma anélise dedicada & homogeneiza-
cao "

Embora concordemos com parte de sua critica sobre problemas de interpretacao historiografi-
ca, acreditamos que o documento apresenta aspectos positivos e podem servir de referencial para

188

auxiliar (e ndo impor) o professor na criagdo de seus planos e atividades de aula™" . Talvez tdo impor-

tante quanto repudiar as atitudes impositivas e problematicas do curriculo, seja também aprender a
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usar a critica como um instrumento para o enriquecimento do debate e para a busca de outras possi-
bilidades de trabalho na sala de aula e ndo como uma arma de agresséo vazia, utilizando velhos jar-
gdes e discurso panfletario. Usar argumento semelhante ao do autor para analisar os PCNs € o
mesmo que pregar no meio do deserto, pouco ou nada tem a acrescentar.

Em entrevista concedida a Luiz Estevam Fernandes para um estudo sobre os livros didaticos
de Histéria produzidos no Brasil, Pedro Paulo Funari foi além da critica panfletaria e ofensiva, ao ob-
servar que tanto no caso dos livros didaticos como nos PCNs as escolhas nédo sédo feitas apenas em
critérios escritos cientificos (neutros), “mas também por relagdes outras, de carater pessoal”. Para o
entrevistado, o contelido dos PCNs, assim como das obras didaticas, é fruto de escolhas (inclusées e

exclusdes) feitas a partir de amplos fatores da tradicdo que se constituiu no ensino da Historia:

Um exemplo é o Oriente (China, india, Jap&o etc.), que fica de fora. Mas essa exclusdo ndo decorre dos
PCNs, que ndo falam que se deva excluir o Jap&o. Ele fica fora porque ndo entra em nenhum programa ou
vestibular: ele ndo entra em lugar algum! E por mais que os PCNs falem de diversidade, o Japdo n&o entra no
discurso: o professor ndo conhece nada, o aluno ndo conhece nada, o autor do livro ndo conhece nada, entéo,
exclui-se.

Os temas classicos tém que ser tratados, mas isso tem de ser feito de maneira pela qual as pessoas constitui-
ram uma tradicdo. O exemplo classico é a Revolugéo Francesa, transformada pela historiografia do Brasil, de
ampla tradicdo francesa, em elemento chave de todo livro didatico. Os PCNs nédo enfatizam a Revolugdo
Francesa, no entanto os livros sempre se estruturam em torno dela, como grande elemento de construgéo do
mundo moderno. [...]

Esses tipos de vieses ndo sdo explicitos, ndo sdo escritos em lugar nenhum, mas todo livro os tem. E ndo po-
de mudar o eixo sob a alegacéo de que todo livro, todas as escolas, todo mundo estuda a Revolugéo France-
sa como o eixo. Esse exemplo é muito expressivo para vermos que, no final de contas, ndo séo os PCNs que
excluem ou incluem contetidos, mas sim a tradigéo. Por tradigdo, explica-se a pouca atencdo dada a pré-
Histéria (nunca valorizada, ninguém conhece ...)"*.

Nessa perspectiva, Funari leva-nos a entender que os PCNs séo obras de sujeitos/instituicdo
inseridos dentro de um universo cultural que constréi representacdes sobre a Historia. A sua critica a
histéria ensinada presente nos curriculos e nos livros didaticos fundamenta-se mais na tradi¢cao inven-
tada ao longo do tempo e do espaco do que apenas na “teoria da conspiracdo” apresentada, por e-
xemplo, na andlise de Marcos A. Silva.

Além dos problemas apresentados sobre os objetivos e as interpretacdes historiograficas, é
necessario pensarmos nos professores de Historia, personagem “oculto” do texto. Seria esta proposta
viavel num sistema educacional em que os professores, em sua maioria, tém cargas horarias exces-
sivas, baixos salarios, péssimas condi¢cdes de trabalho, formacao deficiente e sem recursos para
investimentos intelectuais e culturais? Seria esta proposta possivel em escolas onde inexistem biblio-
tecas para alunos e professores realizarem pesquisa? Poder-se-ia pensar em outras propostas além
destas apresentadas pelos PCNs de Histéria? Como ser um professor de Historia produtor de sabe-
res atrelado a uma estrutura que cria “niveis de concretizagao” hierarquizados para a construcdo dos
projetos educativos? A estas questdes os PCNs ndo apresentam nenhuma resposta clara e objetiva.
Ao professor € atribuida uma série de “tarefas”, mas ndo se propde discutir aspectos significativos de

sua formacéo profissional e sua pratica. Constréi-se, de forma fechada, um modelo do que venha ser
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um “bom professor” de Histdria nessa nova perspectiva (historiografica e pedagoégica) e se para por
ai.

Em linhas gerais, assim como as propostas curriculares, os PCNs demonstram — através de
seus objetivos, metodologias, propostas, posturas historiograficas e pedagdgicas — uma concepgao
de professor diferente. Ao invés de “professor difusor e transmissor de conhecimentos”, institui-se o
professor “produtor de saberes”. Ou seja, um intelectual-pesquisador atualizado com as tendéncias
historiogréaficas e pedagdgicas (especialmente as presentes nos PCNs). Mesmo reivindicando um
professor “produto de saberes”, os autores dos PCNs continuam apresentando este profissional como
um cumpridor de tarefas estabelecidos e construidos em outros lugares.

Os PCNs, portanto, representam a constituicdo de um “novo” discurso sobre o papel da educa-
¢do, da escola, do professor, do aluno e, principalmente, da Historia. Institui-se “novos” modelos para
a sociedade, modelos que mais do que inclusdes, realizara também exclusdes. Entram “novos” per-
sonagens nessa histéria, outros saem, alguns ficam escondidos, no subentendido, ou melhor, nas
entre linhas.

Um curriculo, um livro, um manual didatico ou outra fonte que auxilie o trabalho do professor de
Histéria somente serd um importante aliado a partir do momento que se constituir uma cultura que dé
liberdade para este profissional “cortar, desmontar, decompor” para que ele possa “compreender as
formas particulares de conhecimento que ele(s) contempla(m), as relacbes de poder que as susten-

"9 Dessa maneira, ao

tam, enfim os disciplinamentos do pensar, falar, sentir que imp&e a todos nés
professor reservara a responsabilidade e 0 compromisso criar suas maneiras de ensinar — produzir e
difundir o conhecimento na sala de aula. Pois, 1a, na sala de aula, como afirma José Roberto Amaral
Lapa, € 0 momento magico em que a docéncia e a pesquisa se encontram. Depois que a porta da

sala se fecha, la dentro séo outras histdrias. Histérias que vao além dos parametros.

Agradecimentos

A vida de quem se dedica ao oficio de historiador ndo € e ndo pode ser solitaria. A partir desta maxi-
ma, agradeco aos professores Paulo Miceli , Celia Maria Marinho de Azevedo , Eliane Moura Silva
Leandro Karnal e Pedro Paulo Funari pelas aulas fascinantes durante o periodo de formacao. Grato
por me ensinarem que histéria ndo se ensina, mas se aprende. Aos companheiros de oficio Mairon
Valério, Leila Massarao , Marili Bassini , Licio Menezes , André Coértes e Silvana Santiago , pela
comunidade de amizade construida ao longo destes anos de convivéncia em Campinas. Aos amigos
da Casa M12-A e outros tantos que frequentam este lar e fazem deste um espaco de rica experiéncia
de estética de existéncia. Em especial, as amigas Ana Paula, Amanda e Aninha, pela poesia de
cada dia. Ao amigo Alexandre Favaron , porque “as cancdes na se escrevem, mas nascem de si, (...)
as cancfes sdo ciganas e roubam poesia”. Devo ressaltar, no entanto, que as opiniées expressas

neste artigo sdo de inteira responsabilidade do autor.

118



m ﬂ @m@ revista de humanidades

Publicacdo do Departamento de Historia e Geografia da Universidade Federal do Rio Grande do Norte
Centro de Ensino Superior do Seridé — Campus de Caicé.

V. 05. N. 10, abr./jun. de 2004. — Semestral

ISSN -1518-3394

Disponivel em www.cerescaico.ufrn.br/mneme

Notas

! Katia Abud, “Curriculos de Histdria e politicas publicas: os programas de Histéria do Brasil na escola secundaria”, in Circe
Maria F. Bittencourt (Org.), O saber historico na sala de aula. 2° ed. Sdo Paulo, Contexto, 1998, p. 28.

2 Arlette Medeiros Gasparello, “Construindo um novo curriculo de Histéria” in Sonia L. Nikitiuk (Org.), Repensando o ensino de
histéria. 2* ed. Sao Paulo, Cortez, 1999, p. 79.

% Conferir: Michel Foucault, Microfisica do Poder. 15% ed. Rio de Janeiro, Graal, 2000.
* Ivor Goodson, Curriculo: teoria e histdria. 32 ed. Petrépolis, RJ, Vozes, 1999, p. 17-28.
® Michel de Certeau, A esctrita da histéria. Rio de Janeiro, Forense-Universitaria, 2000, p. 66.

® Basta pensarmos nas Varias propostas recentes para introduzir nos novos curriculos questdes tidas como problemas sociais
para serem trabalhadas pelas disciplinas escolares no ensino fundamental e médio. Conferir: Pardmetros Curriculares Nacio-
nais para o Ensino Fundamental, (1998)

" Ivor Goodson, 1999, p. 28.
8 Conferir: Eric J. Hobsbawm & Terence Ranger (Orgs.), A invencéo das tradicdes. Rio de Janeiro, paz & Terra, 1984.
? Katia Abud, in: Circe Maria F. Bittencourt (Org.), 1998, p. 28.

! Maria Stephanou, “Curriculos de Histéria: Instaurando maneiras de ser, conhecer e interpretar”, in Revista Brasileira de
Histéria, Sdo Paulo, ANPUH/Humanitas, vol. 18, n. 36, 1998, 1998, p. 18.

™ lvor Goodson, 1999, p. 78.
12 Michel de Certeau, A invencéo do cotidiano — Artes de fazer. Petrépolis, RJ, Vozes, 1994.1994, p. 273.
'3 Katia Abud, in Circe Maria F. Bittencourt (Org.), 1998, p. 29.

* Tomaz Tadeu da Silva, Documentos de Identidade. Uma introdug&o as teorias do curriculo. 2° ed. Belo Horizonte, Auténtica,
2002, p. 150.

!5 Selva Guimaraes Fonseca, “Ensino de Histéria: diversificagdo de abordagens’, in: Revista Brasileira de Historia, So Paulo,
ANPUH/Marco Zero, vol. 09, n. 19, set. 1989/fev. 1990, pp. 197-208. Um estudo sobre a producgéo editorial sobre as experién-
cias alternativas com o ensino de Histdria pode ser observado em Jaime Francisco P. Cordeiro, “A Histéria no centro do deba-
te: da critica do ensino ao ensino critico”, Sdo Paulo, FEUSP (Dissertacdo de Mestrado), 1994. Para uma andlise da historio-
grafia brasileira nas Ultimas décadas conferir: José Roberto do Amaral Lapa, Histéria e historiografia: Brasil pés 1964. Rio de
Janeiro, Paz e Terra, 1985; Ciro Flamarion Cardoso e Ronaldo Vainfas (orgs.), Dominios da Histéria: ensaios de teoria e meto-
dologia, 5° ed. Rio de Janeiro, Campus, 1997; Marcos Cezar Freitas (org.), Historiografia Brasileira em Perspectiva, Sdo Paulo,
Contexto/USF, 1998.

'® Luzia Margareth Rago, “A “Nova” Historiografia Brasileira” (mimeo.), s.d., p. 02-03. Apesar do esgotamento desse modelo de
interpretagdo marxista do passado, percebemos em algumas propostas curriculares de Histéria dos anos 1980 a presenca de
tais interpretagdes, como por exemplo, a proposta de Minas Gerais. Sobre a diversidade das propostas de Histéria dos anos
1980 conferir Selva Guimardes Fonseca, Caminhos da Histéria ensinada, Sdo Paulo, Papirus, 1993.

7 Luzia Margareth Rago, s.d., p. 02.
'8 José Roberto do Amaral Lapa, Histéria e historiografia: Brasil pds-64. Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1985.
% |dem, p. 26.

2 O Ato Institucional de n. 5 (Al-5), de dezembro de 1968, foi significativo dentro desse processo de repressao e censura ins-
taurado pela ditadura militar. Nesse momento, muitos intelectuais, politicos e estudantes opositores ao regime se viram forga-
dos a abandonar o pais devido a intensificagdo das persegui¢des violentas. Um relato emocionante sobre esse periodo pode
ser encontrado no livro Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a Pedagogia do Oprimido (Rio de Janeiro, Paz e Terra,
1993), do educador brasileiro Paulo Freire, exilado em 1968.

# A influéncia de outros historiadores dos Annales no Brasil data desde a fundagéo da Universidade de Sdo Paulo, nos anos
1930. De acordo com Hebe Castro, “é marcante a influéncia da histéria econdmica e social, & maneira dos ‘Annales’, nas abor-
dagens adotadas pelos historiadores das décadas de 1950 e 1960, especialmente na Universidade de Sdo Paulo”. Conferir
“Histéria Social”, in: Ciro Flamarion Cardoso e Ronaldo Vainfas (orgs.), 1997, p. 55. A experiéncia do historiador Fernand Brau-
del na Secgédo de Historia da USP é analisada por Paulo C. Miceli no artigo “Sobre Histéria, Braudel e os vaga-lumes, a Escola
dos Annales e o Brasil (ou vice-versa)”, in: Marcos Cezar Freitas (org.), Historiografia Brasileira em perspectiva, Sdo Paulo,
USF/Contexto, 1998, pp. 259-70.
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# gobre a importancia da publicagdo no Brasil de tais historiadores conferir os artigos de Hebe Castro ("Histéria Social”) e de
Ronaldo Vainfas (“Historia das Mentalidades e Histdria Cultural”), in: Ciro Flamarion Cardoso e Ronaldo Vainfas (orgs.), 1997.

% Hebe Castro, in: Ciro Flamarion Cardoso e Ronaldo Vainfas (orgs.), 1997, p. 55.

# As reestruturacdes no interior da ANPUH ocorreram no contexto da intensificacdo das lutas “contra o avango dos Estudos
Sociais” nos anos 1970 em diante. Sobre o assunto conferir Claudia Sapag Ricci, “Da intengdo ao gesto — quem € quem no
ensino de Histéria em Séo Paulo”, Sdo Paulo, PUC (Dissertacédo de Mestrado), 1992.

% Essa diversidade de temas e abordagens tem sido alimentada e fundamentada pelo didlogo da Histéria com outras areas de
conhecimento das Ciéncias Humanas — a Filosofia, a Economia, a Politica, a Sociologia, a Psicologia, a Antropologia, a Arque-
ologia, a Critica Literaria, a Lingiistica e a Arte.

% Jaime Francisco P. Cordeiro, 1994, pp. 121-62.

" Conferir: Walter Benjamin, Discursos Interrompidos |, Madrid, Taurus, 1982; E. P. Thompson, A Formagéo da Classe Opera-
ria Inglesa, 3 volumes, Rio de Janeiro, Paz & Terra, 1987; C. Castoriadis, A Instituigcdo Imaginaria da Sociedade, Rio de Janei-
ro, Paz & Terra, 1986; Michel Foucault, Histéria da Sexualidade. O uso dos prazeres, vol. Il, Rio de Janeiro, 1984.

% Conferir o artigo “A “Nova’ Historiografia Brasileira” (mimeo), s.d., da autora. Outros textos sobre historiografia brasileira de
Rago, especialmente referentes as contribuicdes de Michel Foucault: “As marcas da pantera: Foucault para historiadores”, in:
Revista Resgate, Campinas, SP, Centro de Meméria — UNICAMP, Papirus, n. 05, 1993, pp. 22-32; “O efeito-Foucault na histo-
riografia brasileira”, in: Tempo Social: Revista de Sociologia da USP, S&o Paulo, vol. 07, n. 1-2, outubro de 1995, pp. 67-82.

% Muitos desses autores fizeram parte de equipes envolvidas com a elaboragéo e aplicacéo de novos curriculos para a disci-
plina Histéria no ensino de 1° e 2° graus, na estruturagéo dos cursos de graduagio e pds-graduagdo em Histéria, e na forma-
¢do de linhas e centro de pesquisa historiogréafica no Brasil, especialmente no eixo Rio-S&o Paulo, nos anos 1980 e 1990.

% |_uzia Margareth Rago, s.d., pp. 05-06.
* |dem.
2 |dem, p. 07.

* Se observarmos as propostas curriculares, como a de S&o Paulo, apenas encontraremos referéncia, de forma superficial, &
sua nova concepc¢édo de poder, apresentada no livro de ensaios, organizado por Roberto Machado, Microfisica do Poder (Rio
de Janeiro, Graal, 1979) — Unico texto citado do autor nas referéncias bibliograficas e no corpo do texto da proposta curricular
de S&o Paulo de 1992. No caso dessa proposta, percebemos uma confusdo dos autores que mesclaram as discussdes de
Foucault sobre a positividade do poder com a realidade das classes sociais e constituicdo dos sujeitos de influéncia da “Histéria
Social” (E. P. Thompson), sem prestar atencdo as particularidades de cada postura analitica e suas divergéncias. Apesar de
valorizar a diversidade da produgéo historiografica, os autores da proposta tenderam a concentrar suas andlises numa Unica
perspectiva analitica. Conferir: Proposta curricular para o ensino de Historia — 1° grau, Elaborag&o: Ernesta Zamboni (UNI-
CAMP) E Kétia Abud (UNESP/Franca), Colaboragéo: Luiz Koshiba (UNESP/Araraquara), Séo Paulo, SEE/CENP, 1992, p. 12).

3 Luzia Margareth Rago, 1995, p. 69.

% Em Sé&o Paulo, por exemplo, houve uma forte rejeicéo das primeiras versdes das propostas curriculares de Histéria inspira-
das na “Historia Social” e nas proposi¢des tematicas da Nova Histéria. Conferir: Claudia Sapag Ricci, 1992.

% Sobre a Nova Histéria conferir: Frangois Dosse, A Histéria em Migalhas, S&o Paulo, Ensaio/Ed. da UNICAMP, 1992; Peter
Burke, A Escola dos Annales (1939-1989). Sdo Paulo, Ed. UNESP, 1991; do mesmo autor, A Escrita da Histéria: novas pers-
pectivas. Sdo Paulo, Ed. UNESP, 1992.

%7 Jaime Francisco P. Cordeiro, 1994, pp. 125-26.
% peter Burke (org.), 1992, pp. 07-37.

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

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

! |uzia Margareth Rago & Renato A. de Oliveira Gimenes (orgs.), “Apresentacéo”, 2000, pp. 10-11.

“2 Algumas das proposicdes de Michel de Certeau e Roger Chartier podem ser identificadas nas propostas tedrico-
metodoldgicas dos Parametros Curriculares Nacionais - Historia. Alias, é perceptivel a tentativa de um dialogo entre as mais
recentes posturas historiogréficas no interior do documento dedicado a disciplina. Contudo, Marcos A. Silva observou que a
fundamentacgéo historiografica do referido documento peca por sua superficialidade e falta de atencdo as particularidades dos
autores citados. A sua critica recaiu, principalmente, no uso “deformado” das obras e conceitos chaves dos historiadores Fer-
nand Braudel e E. P. Thompson. Conferir: Marcos A. Silva, “Ensino de Histdria, excluséo social e cidadania cultural — contra o
horror pedagdgico”, in: Tatiana Lenskij & Nadir Emma Helfer (orgs.), A meméria e o ensino de Histéria, Santa Cruz do Sul/RS,
EDUNISC/ANPUH/RS, 2000, pp.109-22.
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3 Devemos ressaltar, como salientou muito bem Lynn A. Hunt, no livio A Nova Histéria Cultural (S&o Paulo, Martins Fontes,
1992), que ndo ha uma homogeneidade entre esses autores citados, cada um apresenta suas particularidades ao tratar da
Histéria Cultural. Assim, comprovando a pluralidade que caracteriza essa area da Histéria.

“* Luzia Margareth Rago, s.d., p. 07-08.

“ Conferir os seguintes livros de Marc Ferro: A manipulagéo da Histéria no ensino e nos meios de comunicagao: a histéria dos
dominados em todo o mundo (Sdo Paulo, lbrasa, 1983); Falsificagdes da Histéria (Lisboa, Europa-América, s.d.); Histéria
Vigiada (S&o Paulo, Martins Fontes, 1989).

“® Conferir: Marcos Antonio da Silva (org.), Repensando a Histéria, S&o Paulo, ANPUH/Marco Zero, 1984; Jaime Pinsky, O
ensino de histéria e a criagdo do fato, Sdo Paulo, Contexto, 1994; Conceic¢édo Cabrini et al, O ensino de Histéria: revisdo urgen-
te, Sdo Paulo, Brasiliense, 1986 e artigos publicados na Revista Brasileira de Hist6ria e Cadernos CEDES.

" Elza Nadai, “A escola publica contemporanea: os curriculos oficiais de histéria e o ensino tematico”, in: Revista Brasileira de
Histéria, Sdo Paulo, ANPUH/Marco Zero, vol. 06, n. 11, set. 1985/fev. 1986, p. 112.

8 |dem.

“ Jaime Francisco P. Cordeiro, 1994, pp. 39-120.
* Elza Nadai, 1986, p. 113.

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

%2 Katia Abud, "Formac&o da Alma e do Carater Nacional: ensino de Histéria na Era Vargas", in: Revista Brasileira de Historia,
S&o Paulo, ANPUH/Humanitas/FAPESP, vol. 18, n. 36, 1998, p. 107.

%% Circe Maria F. Bittencourt, 1998, p. 13.
* Idem.

* Elza Nadai, “O ensino de Historia no Brasil: trajetérias e perspectivas”, in: Revista Brasileira de Histéria, Sdo Paulo, AN-
PUH/Marco Zero, vol. 13, n. 25/26, set. 1992/ago. 1993, p. 158.

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

%" Marilia Beatriz Cruz, "O ensino de Histdria no contexto das transicdes paradigmaticas da Histéria e da Educac&o”, in: Sénia
Nikitiuk (org.), 1999, p. 67.

% Devemos ressaltar, apesar de ser ainda pouco analisado pelos estudiosos dos curriculos, a importancia do trabalho do edu-
cador brasileiro Paulo Freire no ambito da pedagogia. Sua obra classica, Pedagogia do Oprimido (Rio de Janeiro, Paz & Terra,
1993), e outros estudos tém oferecido muitas contribuicdes a oferecer para os projetos e discussdes sobre educagéo, ensino e
curriculo. H& uma forte tendéncia de se buscar fora de nossas fronteiras inspiragdes para nossas propostas de pesquisa e
esquecemos as contribuicbes de autores/intelectuais nacionais como Paulo Freire, Gilberto Freyre, Caio Prado Junior, Sérgio
Buarque de Holanda entre outros.

% Entre os estudos podemos citar as obras de Jean Piaget, Viygotsky, Luria e Leontiev. Esses autores da area da Psicologia
tiveram muita influéncia na construgdo dos programas curriculares para a educagdo infanto-juvenil no Brasil ao longo anos
1970, 1980 e 1990. Suas obras, por exemplo, foram referéncias béasicas para a elabora¢@o dos Parametros Curriculares Na-
cionais do Ensino Fundamental, do Ministério da Educacéo, nos anos 1990.

% Marilia Beatriz Cruz, in: Sonia Nikitiuk (org.), 1999, p. 75.

61 Sobre as novas tecnologias em sala de aula conferir: M. C. Almeida (coord.), Informatica. Orientagdes para o uso do micro-
computador na educacgéo, S&o Paulo, FDE/SEC, s.d.; F. J. Almeida, Educacao e informatica. Os computadores na escola. Sao
Paulo, Cortez, 1988.

62 Conferir: Paulo C. Miceli, O mito do heréi nacional, 6* ed. S&o Paulo, Contexto, 1997.
%% Maria Stephanou, 1998, pp. 21-23.

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

% Circe Maria F. Bittencourt, 1998, p. 15.
% |dem.

57 Maria do Carmo Marins, “A CENP e a criacdo do curriculo de Histéria: a descontinuidade de um projeto educacional”, in:
Revista Brasileira de Historia, S&o Paulo, ANPUH/Humanitas/FAPESP, vol. 18, n. 36, 1998, p. 39-40.
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% Conferir: “Ensino de Histéria: opgdes em confronto”, in: Revista Brasileira de Histéria, Sdo Paulo, ANPUH/Marco Zero, vol.
07, n. 14, mar./ago. 1987, pp. 231-248.

% Conferir: Maria do Carmo Martins, “A construcdo da proposta curricular de Histéria da CENP no periodo de 1986 a 1992:
confrontos e conflitos”, Campinas, SP, FE — UNICAMP (Dissertac@o de Mestrado), 1996.

™ Conferir: Claudia Sapag Ricci, “Da intencéo ao gesto - quem é quem no ensino de Histéria em S&o Paulo”, Sdo Paulo, PUC
(Dissertagdo de Mestrado), 1992; Vera Lucia S. De Rossi, “Resistindo ao seqiiestro das experiéncias”, Campinas, SP, FE -
UNICAMP (Tese de Doutorado), 1998.

™ Conferir: Jaime Francisco P. Cordeiro, 1994.

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

73 Circe M. F. Bittencourt, 1998, p. 17-18.

™ Proposta Curricular para o ensino de Histéria — 1° grau, Sao Paulo, SE/CENP, 1992.

"8 Circe Maria F. Bittencourt, 1998, p. 16.

" 1dem, 19.

" Fernand Braudel, “Pedagogia da Histéria”, in: Revista de Histéria, Sdo Paulo, vol. 11, n. 23, ano VI, jul./set. de 1955, p. 04.
"8 Etic J. Hobsbawm, Era dos Extremos: o breve século XX. 2% ed. S&o Paulo, Companhia das Letras, 1999, p. 15.
" Circe Maria F. Bittencourt, 1998, p. 19.

& |dem, p. 22.

8 Jaime Francisco P. Cordeiro, 1994, p. 59.

8 Circe Maria F. Bittencourt, 1998, p. 22.

& |dem, p. 23.

8 |dem.

% |dem.

& |dem, p. 25.

8 Emilia Viotti da Costa, “Os objetivos do ensino de Histdria no curso secundario”, in: Revista de Histéria, Sao Paulo, vol. 14, n.
29, ano VI, jan./mar. De 1957, pp. 117-20.

% Circe Maria F. Bittencourt, in: Elba Siqueira de Sa Barretto (org.), 1998, p. 158.

% |dem.

 |dem, p. 157-58.

" Idem.

92 paulo Celso Miceli, Histéria, histérias: o jogo dos jogos, Campinas, SP, IFCH-UNICAMP, 1996, p. 284-86.
% |dem, p. 287.

* |dem, p. 300.

% Maria Auxiliadora Schmidt, "A formagao do professor de Histdria e o cotidiano da sala de aula”, in: Circe Maria F. Bittencourt
(org.), 1998, p. 54.

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

" Referenciais Nacionais para Formacao dos Professores — Educacéo Basica, Brasilia, DF, MEC, 1999.

% Conferir: Lei de Diretrizes e Bases de 1° e 2° graus (Lei n. 5.692, de 11 de agosto de 1971).

% Selva Guimarées Fonseca, Caminhos da histéria ensinada, Campinas, SP, Papirus, 1993, p. 48.

190 Maria José Garcia Werebe, Grandezas e misérias do ensino no Brasil: trinta anos depois, Sdo Paulo, Atica, 1994, p. 271.
0% |dem, p. 272-73.

102 Conferir: Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, 1988 — capitulo Ill. “Da Educagdo, da Cultura e do Desporto”,

sec¢éo |. "Da Educacao".

193 |dem, artigo 208, incisos | a VII.
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1%% Constituicao de 1988, artigo 206.

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

1% |dem, artigo 4°, incisos | e Il.

97 |dem, artigo 8°.

1% |dem, artigo 9°, incisos I, IV, VI e VIII. Devemos ressaltar que o cumprimento dos incisos V a IX esta sob responsabilidade

das normatizagdes e supervisdo do recém-criado Conselho Nacional de Educacéo (CNE) previsto em Lei.

1% |dem, artigo 21°, incisos | e Il.
19 | dem, artigo 22°.

| DB de 1996, artigo 22, repetindo o artigo 210 da Constituicdo Federal de 1988 que afirma que “sdo fixados contelidos
minimos para o ensino fundamental, de maneira a assegurar formagao basica comum e respeito aos valores culturais e artisti-
C0s, nacionais e regionais”.

12 |dem, artigo 26.

13 |dem, artigo 33.

1% |1dem, artigo 27, incisos | a IV.

15 |dem, artigo 29.

18 |dem, artigo 32.

17 |dem, artigo 35. Além da educagéo basica, a LDB de 1996 apresenta determinagdes voltadas para a educac&o de jovens e

adultos que “néo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade prépria” (artigo 37) e
para a educacdo profissional, ou seja, “a educagédo profissional, integrada as diferentes formas de educacéo, ao trabalho, a
ciéncia e a tecnologia, conduz ao permanente desenvolvimento de aptides para a vida produtiva” (artigo 39). Ha também uma
parte da Lei totalmente dedicada ao Ensino Superior no Brasil.

"8 Todas as estratégias de intervencdo do MEC no sistema educacional brasileiro, seja na educacédo basica, seja no ensino
superior, estdo garantidas pela referida Lei, conferir artigo 9.

9 Essas informag@es foram coletadas na homepage oficial do Ministério da Educacéo (URL: <http://www.mec.gov.br>) e na

documentacéo distribuida pelo MEC a universidades, escolas e professores.

20| DB de 1996, artigo 87, parag. 1°.
121

Para uma compreensao das politicas pablicas de educagéo do governo Fernando Henrique Cardoso, conferir: EDUCAGCAO
& SOCIEDADE, Politicas publicas para a educagéo: olhares diversos sobre o periodo de 1995 a 2002, Campinas, SP, vol. 23,
n. 80 — Numero Especial, 2002.

122 para a finalidade deste estudo, analisaremos somente os documentos referentes ao ensino fundamental.

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

24 O processo de construcdo dos PCNs foi apoiado pelo Programa das Nagdes Unidas para o Desenvolvimento — PNUD (pro-

jeto BRA 95/014), Organizagé@o das Nagbes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura — UNESCO, Fundo Nacional do
Desenvolvimento da Educacéo — FNDE.

125 parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental — Introduc&o, Brasilia, DF, MEC/SEF,1997, p. 17.

26 Conforme: MEC/SEF. Parametros Curriculares Nacionais: conhecimentos Histéricos e Geogréaficos (versdo preliminar),

mimeo, ago. 1996.

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

128 Conforme: Parametros Curriculares Nacionais: Historia e Geografia, Brasilia, DF, MEC/SEF, 1997, vol. 05.
129 pCN - Introdugéo, 1997, p. 35.
%0 |dem, p. 34.

3! |dem. Conferir: Parametros Curriculares Nacionais — Temas Transversais, Brasilia, DF, MEC/SEF, 1998.
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%2 |dem, p. 34-5.
3% |dem, p. 36.

13 Os “quatro niveis de concretizacdo” apresentados pelos PCNs estdo de acordo com a organizagdo da educacéo determina-
da pela LDB de 1996 (Conferir: artigo 8° ao artigo 18). Neste sentido, nos ultimos anos, o Ministério da Educago, através da
Secretaria de Educagdo Fundamental, tem disponibilizado ao sistema de ensino, impresso e em disquetes, material do pro-
grama “Parametros em Acdo” com o objetivo de intensificar a implantacdo dos PCNs nos Estados e municipios brasileiros. De
acordo com o texto de apresentacdo do programa presente no site do Ministério, “esse material propde atividades a serem
realizadas em um contexto de formagéo continuada de profissionais de educacgéo, vindo contribuir para o debate e para a
reflexdo sobre o papel da escola e do professor, criar espagos de aprendizagem coletiva, identificar as idéias nucleares presen-
tes nos Parametros, Proposta e Referenciais Curriculares, potencializar o uso de materiais produzidos pelo Ministério da Edu-
cacao e incentivar o uso da TV Escola como suporte para acéo de formacédo de professores”. Em suma, implicitamente, o
objetivo do programa é “treinar” ou “programar” os professores a trabalharem de maneira “correta” com os documentos produ-
zidos pelo MEC. (URL: < http:/www.mec.gov.br/sef>). Critica a esta concepgao curricular presente nos PCNs pode ser encon-
trada em Celia M. M. de Azevedo, “Parecer sobre Parametros Curriculares Nacionais” (Secretaria do Ensino Fundamental —
SEF, Ministério da Educagéo e do Desporto — MEC), out./nov. 1996, p. 07.

% PCN - Introduc&o, 1997, p. 37.
136

Idem.

%7 |dem, p. 38.

138 K atia Abud, in Circe Maria F. Bittencourt (org.), 1998, p. 40.
139 Conferir: Moacyr Gadotti, Pensamento Pedagdgico Brasileiro, S&o Paulo, Atica, 1992.
10 pCN - Introdugéo, 1997, p. 42-3.

! |dem, p. 53.

142 Apesar de valorizar a importancia da "comunidade”, os autores dos PCNs n&o apresentam uma definigéo clara e precisa do

gue venha ser esta e qual o seu papel no coletivo pedagdgico. Celia de Azevedo insistiu nesta critica no seu parecer sobre a
proposta dos PCNs (“Parecer sobre Parametros Curriculares Nacionais”, 1996, p. 11-5). A andlise dos pareceres apresentados
ao MEC sobre os PCNs constituem rica fonte para perceber as diferentes leituras e interpretagfes elaboradas pelos profissio-
nais de diversas area da educagdo.Para uma melhor compreensao das ambiguidades sobre o conceito de comunidade, confe-
rir: Zygmunt Bauman, Comunidade: a busca por seguran¢a no mundo atual. Rio de Janeiro, Jorge Zahar, 2003.

3 |dem, p. 52.

144 Critica semelhante pode ser encontrada no parecer enviado por Célia de Azevedo ao MEC quando questionada sobre a

coeréncia da fundamentagao teérica dos PCNs.
4% | DB de 1996, artigo 3°, inciso III.

146 Conferir: Michel de Certeau, A Cultura no Plural, Campinas, SP, Papirus, 1995,

7 paulo Freire, Pedagogia do Oprimido, Rio de Janeiro, Paz e Terra, 1993, pp. 141-42.
48 PCN - Introdugao, 1997, p. 109.

% |dem, p. 70.

%0 |dem, p. 59-60.

51 |dem, p. 73.

52 |dem, p. 73-9.

153 Nesse sentido, concordamos com as criticas de Celia de Azevedo na sua anlise sobre os contelidos dos PCNs (Conferir:
“Parecer sobre Parametros Curriculares Nacionais”, 1996, p. 20).

1% PCN - Introdugao, 1997, p. 58).
% 1dem, 93-105.

156 PCN - Introdugao, 1997, p. 107-8.
7 PCN — Apresentacéo dos Temas Transversais e Etica, Brasilia, DF, MEC/SEF, 1997, vol. 8.
%8 |dem, p. 25.

159 PCN - Histéria e Geografia, 1997, p. 15.

%0 |dem, p. 29.
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61 1dem, 31.

82 | dem.

183 | dem.

%% |dem, p. 31-2.
185 |dem, p. 32.
1% |dem.

7 |dem, p. 33.

188 parametros Curriculares Nacionais - Histéria, Brasilia, DF, MEC/SEF, 1998, p. 36.

%% |dem, p. 37.

% pCN — Histéria e Geografia, 1997, p. 35.

1 1dem.

2 Os autores, influenciados pelos debates historiograficos, orientam os professores de Histdria a distinguir algumas das possi-
veis conceitualizagbes para esses trés conceitos. Os professores, nessa leitura, ao apresentar esses conceitos refletirdo diver-
sas e distintas concepgdes de Historia e de como ela é estruturada e constituida.

73 |dem, p. 37-8. Conferir as “Orientaces Didaticas” apresentadas no documento para a disciplina de Histéria.
1™ PCN - Histéria, 1998, p. 43.

78 |dem, p. 45.

176 A proposta tematica para area de Histéria apresentada pelos PCNs para o ensino fundamental aproxima-se muito da apre-

sentada pela proposta curricular paulista de Histéria elaborada em 1992.
7 PCN - Histéria e Geografia, 1997, p. 51.

78 |dem, p. 63.

" PCN - Histéria, 1998, p. 55.

%0 |dem, p. 67.

181 Christian Laville, “A guerra das narrativas? Debates e ilusdes em torno do ensino de Histéria”, in Revista Brasileira de Histo-

ria, Sdo Paulo, ANPUH/Humanitas/FAPESP, vol. 19, n. 38, 1999 (Conferir URL <http://www.scielo.br>).

82 | dem.

183 | dem.
18 pedro Paulo A. Funari, “Ensino de Histéria, Modernidade e cidadania”, in Bolando Aula de Histéria, Sdo Paulo, n. 7, setem-
bro de 1998, p. 13.

185 K atia Abud, “Temporalidade e didatica da Histéria”, in Anais do Il Encontro Nacional de Pesquisadores do Ensino de Histé-
ria, Campinas, SP, Gréafica da FE/UNICAMP, 1999, p. 33. Tal critica feita aos PCNs aproximou-se da desenvolvida por Célia de
Azevedo em relagéo a proposta de Histéria do Cotidiano no documento de Histéria (Conferir: “Parecer sobre Parametros Curri-
culares Nacionais”, 1996, pp. 24-5). Em relac@o os perigos do uso inadequado da historia temética na escola, conferir: “A
Histéria — uma paixdo nova”’ (Mesa Redonda), in Jacques Le Goff et al, A Nova Histéria, Lisboa, Edigées 70, 1984, especial-
mente pp. 10-15.

18 Conferir: Celia M. M. de Azevedo, “Parecer sobre Parametros Curriculares Nacionais”, 1996, p. 25.
'8 Marcos A. Silva, “Ensino de Histéria: exclusdo social e cidadania cultural — Contra o horror pedagégico”, in Tatiana Lenskij &
Nadir Emma Helfer (orgs.), A Memoria e o Ensino de Historia, Santa Cruz do Sul, RS, EDUNISC/ANPUH/RS, 2000, p. 114.

18 para Ulisses Ferreira de Araljo, na apresentagao do livro de Josep Maria Puig, os PCNs trouxeram conquistas no campo

das reivindicagdes da educacéo, principalmente, ao propor no seu contetdo a inser¢édo transversal de contetidos tematicos
como ética, meio-ambiente, orientac@o sexual, pluralidade cultural, satde, trabalho e consumo no interior dos programas das
disciplinas tradicionais. Conferir: Josep Maria Puig, Etica e valores: métodos para um ensino transversal, Apresentagdo de
Ulisses F. de Araujo, Sdo Paulo, Casa do Psicologo, 1998, pp. 07-13. Pedro Paulo Funari, em comunicagdo apresentada no
Simpo6sio da ANPUH de 2001, destacou que a temética da diversidade cultural, um dos pontos centrais dos PCNs, “esta a
sugerir um contetido um contetdo menos normativo, menos enredado na Histéria dos vencedores e nas interpretacdes que
privilegiam um passado feito de arreglos entre parceiros de um sistema de compadrio e clientela, em lugar das lutas e conflitos.
A diversidade cultural permite que se busque compreender gregos e romanos, mas também outros povos da Antiglidade,
aristocratas e guerreiros, mas também camponeses e escravos, homens, mas também mulheres” (p. 05). Na sua andlise, o
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as propostas (sugestdes) do documento para a construgéo de projetos de aulas de Histéria.
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