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“Papai, entdo me explica para que serve a histdria.” Assim um garoto, de
guem gosto muito, interrogava ha poucos anos um pai historiador. Sobre o
livro que se vai ler, gostaria de dizer que é minha resposta. Pois ndo imagino,
para um escritor, elogio mais belo do que saber falar, no mesmo tom, aos
doutos e aos escolares. Mas simplicidade tdo apurada é privilégio de alguns
raros eleitos. Pelo menos conservarei aqui de bom grado essa pergunta como
epigrafe, pergunta de uma crianca cuja sede de saber eu talvez ndo tenha,
naquele momento conseguido satisfazer muito bem. Alguns, provavelmente,
julgardo sua formulacdo ingénua. Parece-me, ao contrario, mais pertinente.
O problema que ela coloca, com a incisiva objetividade dessa idade

implacavel, ndo é nada menos do que o da legitimidade da histdria.

Marc Bloch, Apologia da histdria, ou, O Oficio do historiador, Sao Paulo, 2001, p. 41.



RESUMO

CARVALHO FILHO, R. P. Curriculo e ensino de Histdria em uma escola da rede
municipal de Sdo Paulo: entre prescri¢des e praticas. . 2015. 264 p. Tese (Doutorado) —

Faculdade de Educacéo, Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2015.

Nessa pesquisa, 0 ensino de Histdria é investigado considerando duas esferas. A primeira
compreende a anéalise retrospectiva das producdes académicas e das propostas curriculares
elaboradas pela rede municipal de ensino de Sdo Paulo no periodo 1982-2012, de maneira
a contextualiza-las em relacdo as disputas politico-ideoldgicas e epistemologicas em torno da
configuracdo da Historia no curriculo escolar da escola basica, bem como localizar as teorias
pedagogicas e historiograficas que as fundamentam. A segunda implicaa abordagem de
inspiracdo etnografica, que pressupde processos interativos entre o pesquisador e a realidade
observada possibilitando focalizar o curriculo construido na sala de aula, por meio do
levantamento e andlise das praticas cotidianas dos professores de Historia em uma escola do
municipio. Em especifico, o estudo centrou-se nos processos de apropriacdo e reconfiguracéo
das orientagcOes curriculares oficiais frente as exigéncias postas ao ensino da disciplina, no
contexto da sala de aula, de maneira a capturar 0s processos sociais envolvidos nas relacfes de
trocas culturais ocorridas no cotidiano escolar. A analise das informacdes sobre as praticas,
coletadas ao longo do ano letivo de 2012, permitiu esbocar um entendimento sobre as
estratéegias e praticas utilizadas pelos professores de Historia, em face das propostas
curriculares oficiais. Diante do desafio de configurar o curriculo real ao longo do processo
ensino-aprendizagem, os docentes procuram adequar as orientagdes ao contexto escolar,
modelando os processos de selecdo e organizacdo dos conteddos, o ritmo do processo de
ensino e os critérios de avaliacdo dos alunos. A pratica dos professores tem a ver com 0s
significados que eles atribuem a tais orientagdes, os quais sdo perpassados pelos saberes
provenientes da sua formacdo académica e experiéncia na docéncia, bem como por aspectos da
cultura escolar e da especificidade do ensino de Histéria. Esse amalgama resulta em processos
de ensino-aprendizagem em que estdo presentes recortes do ensino “tradicional” e nogdes e
conceitos “contemporaneos”, veiculados pelas pesquisas mais recentes sobre o ensino da

disciplina na escola basica.

Palavras-chave: ensino de Histdria, curriculo; propostas curriculares; praticas de professores;

ensino fundamental; cultura escolar.



ABSTRACT

CARVALHO FILHO, R. P. Curriculum and teaching History at a Sao Paulo municipal
school: among prescritions and pratices. 2015. 265 p. Tese (Doutorado) — Faculdade de

Educacao, Universidade de Séo Paulo, Sdo Paulo, 2015.

In this research, the teaching of History is investigated considering two spheres: the first
comprises the retrospective analysis of academic productions and curriculum proposals drawn
up by the municipal education system in the period 1982-2012, in order to contextualize them
in relation to political-ideological and epistemological disputes around the History
configuration in the curriculum of primary school as well as locate the educational and
historiographical theories that underlie them. The second part implies the ethnographic
inspiration approach, which involves interactive processes between the researcher and the
observed reality allowing the focus on the curriculum built in the classroom, through the
survey and analysis of History teachers daily practices at a municipal school. In particular, the
study focused on the processes of appropriation and reconfiguration of the official curriculum
guidelines front the demands placed to the discipline teaching in the context of the classroom,
in order to capture the social processes involved in the relations of cultural exchanges occurred
in the school routine. The analysis of information on practices, collected throughout the school
year 2012 , made it possible to outlinean understanding of the strategies and practices used by
History teachers facing the official curriculum proposals. Faced with the challenge of setting
up the actual curriculum throughout the teaching-learning process , teachers seek to adapt the
guidelines to the school context , modeling the processes of selection and organization of
content , the pace of the teaching process and student assessment criteria. The practice of
teachers has to do with the meanings they attribute to such guidelines , which are steeped by
knowledge from their academic background and teaching experience , as well as aspects of
school culture and specificity of the History teaching . This amalgamation results in teaching-
learning processes excerpts of “traditional” teaching and notions and concepts
"contemporaries”, conveyed by the latestresearch on the teaching of the discipline in primary

school.

Keywords: History teaching; curriculum; curriculum proposals; teacher practices; elementary

school; school culture.
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CAPITULO 1
RETOMANDO OS FIOS DA MEMORIA

Na tecelagem, os fios longitudinais compdem a urdidura e 0s
transversais formam a trama. Diziam as antigas tecelds que a
urdidura é o destino que nos é dado, e que a trama sdo as escolhas,
0 conjunto de tudo aquilo que fazemos, a cada dia. A vida entdo é
um tecido, resultado do cruzamento de nossas herancas com aquilo

gue escolhemos acrescentar de Unico e pessoal.

(Texto adaptado de Noni Ostrower, na apresentagdo do livro “A grandeza humana:
cinco séculos, cinco génios da arte”, de autoria de sua mae, Fayga Ostrower,

publicado depois de sua morte)

A pesquisa que ora apresento tem muitas facetas, algumas delas fundadas na
subjetividade que assalta o ser humano quando o fluxo da memdria transporta as
experiéncias vividas para o tempo presente.

Faco essa afirmacdo porque ao pensar no modo de narrar em forma de memorial
minha trajetéria na educacdo, como professor de Historia, conclui que muitas das
convicgdes profissionais que possuo sdo frutos das experiéncias vividas como estudante
do ensino fundamental e médio, e que a questdo de pesquisa que perpassa esse trabalho
também decorre de um processo historico inseparavel, no qual a experiéncia individual e
a memoria coletiva se entrelacam de modo a produzir sujeitos com trajetdrias singulares.

Hoje, penso que a questdo que trago & banca precedeu & minha formacéo
académica, inscrevendo-se na minha experiéncia de vida como estudante de uma escola
plblica — do primério até o final do colegial', da qual guardo memérias de
acontecimentos partilhados com colegas e professores.

O periodo em que cursei o colegial, entre o final da década de 1970 e inicio da
década de 1980 foi definidor para a formacdo da minha identidade. Pude participar dos
movimentos sociais que se organizavam em torno da resisténcia a ditadura, caso da luta
pela anistia aos presos politicos e exilados. Também atuei na reorganizacdo da entidade

representativa dos estudantes secundaristas (UMES), acompanhei as greves dos

! No periodo correspondente ao colegial cumpri dupla jornada: de estudante e operario numa industria
téxtil.
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metaltrgicos no ABC e a revolugdo sandinista na Nicaragua, e, como militante, contribui
para a formacdo do Partido dos Trabalhadores fazendo filiagbes e participando de
assembléias.

Essas e outras experiéncias vividas fizeram com que naquele momento a opgao
por fazer o curso de Histdria e me formar professor parecesse uma decorréncia natural de
um processo em que 0s meus caminhos se entrecruzaram com a trajetoria da propria
historia do Brasil naquele periodo. Como individuo percebia que de alguma maneira
minha historia e a historia dos meus contemporaneos era parte de um processo histérico
que transcendia minha condicdo de sujeito particular, e que estivamos construindo uma
historia cujo principal protagonista era o sujeito coletivo.

Nesse contexto, lecionar em escola publica para alunos das camadas pobres
representava um compromisso com as classes populares. Acreditava (e ainda acredito) no
poder transformador da educacgéo, no sentido de que ela pode possibilitar aos alunos das
camadas populares perspectivas de modificar para melhor sua condi¢cdo de existéncia
material e intelectual. Esse compromisso norteou minha trajetéria na educacdo publica,
da qual os estudos académicos constituem uma das facetas.

Apbs essa breve digressdo retomo o fio da histdria, de maneira a buscar fazer uma
abordagem mais de acordo com critérios académicos.

Graduado em Historia pela Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas da
Universidade de Sdo Paulo em 1985, o meu trajeto profissional foi desenhado, ao longo
dos anos, por um conjunto de experiéncias relacionadas ao cotidiano escolar no ensino
fundamental da escola publica da cidade de Sdo Paulo. Recém-egresso da universidade,
ministrando aulas em uma escola publica localizada na periferia da cidade de Sao Paulo
perguntava-me a respeito do que deveria ser ensinado em Histéria e como poderia
despertar o interesse dos alunos pela aprendizagem.

Ainda de maneira assistematica, pude também acompanhar 0s encontros e eventos
nos quais eram discutidas as dimensdes sociais do trabalho do historiador e a
possibilidade de articular pesquisa e ensino de Histdria nos niveis fundamental e médio.

Essas inquietacdes serviram de referéncia para que eu procurasse aprofundar minha
formacdo de modo a ampliar a visdo sobre o campo educacional. Inicialmente, passei a
participar de palestras e cursos de curta duracdo oferecidos pela Secretaria Municipal de
Educacao/SME, em que passei a lecionar em 1985 e, posteriormente, obtive a

Licenciatura em Pedagogia.
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Além dessa formacdo, nas escolas onde trabalhei participava dos grupos de JEI —
Jornada Especial Integral, em que durante duas horas-aulas diarias, sob o
acompanhamento e supervisdo da coordenadora pedagogica, os professores se reuniam
em grupos de estudo com a finalidade de planejar acbes pedagdgicas, e discutir temas
relacionados a formacao docente e as suas praticas em sala de aula. Junto com os colegas
de escola desenvolvemos varios projetos interdisciplinares que, acreditava, pudessem
combater o fracasso escolar dos nossos alunos.

Desse modo foi possivel aproximar-me das discussdes e leituras relacionadas a
educacédo, no contexto das quais surgiu o interesse por assuntos relacionados ao campo
pedagdgico, especificamente aos problemas cotidianos da sala de aula. Interessava-me
compreender como ocorre 0 processo ensino-aprendizagem e de que maneira a escola
incorpora ou ndo as discussdes académicas sobre esse processo ao seu cotidiano.

O estudo de bibliografia referente a formacdo e pratica docente, realizado nos
cursos oferecidos pela SME, o curso de Pedagogia, as palestras as quais assisti,
representaram importantes contribui¢fes para a minha formacgéo e o meu trabalho como
professor. Entretanto, essa formacdo ainda era insuficiente para responder as questdes
gue me preocupavam, relacionadas ao fracasso escolar e as praticas docentes. Ciente da
necessidade de ampliar meus conhecimentos a respeito desses temas ingressei, em 1998,
no Programa de Estudos Pds-Graduados em Educacgéo: Historia, Politica, Sociedade, da
Pontificia Universidade de S8o Paulo, confiando que este programa contribuisse para
fundamentar minha investigacdo, e também para me qualificar como pesquisador em
inicio de carreira.

Em relacdo ao percurso como professor do ensino basico, posso afirmar que ele
foi marcado pelo “voluntarismo pedagdgico”, em que diferentes estratégias de ensino
eram experimentadas: algumas dessas experiéncias foram bem sucedidas, outras nem
tanto. Penso que me faltava um quadro de referéncias tedricas que proporcionasse um
olhar reflexivo sobre o contexto de trabalho dos professores, de maneira a relaciona-lo
com 0s aspectos culturais existentes no interior da escola, e que tornam cada unidade de
ensino singular em relacdo as suas congéneres.

A producdo da dissertagdo de mestrado, em que me propus a buscar levantar e
analisar as préaticas de professores de Histdria de uma escola da rede municipal de ensino
em relacdo a cultura escolar propiciou adentrar no mundo da escola e compreender que 0

processo de ensino se efetiva mediante uma teia de relagdes na qual o professor esta
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imerso, e que envolve aspectos de sua formacdo académica, experiéncia docente e a
cultura da escola na qual ele desenvolve as atividades de ensino.

O estudo de autores relacionados aos campos Ensino de Historia, Didatica e
Cultura Escolar, utilizados como referenciais para a pesquisa que resultou na Dissertacéo
de Mestrado intitulada “Préticas de professores de Historia do 1° ano — ciclo | em relacéo
a facetas da cultura escolar”, concluida em 2003.

A pesquisa abordou dois aspectos referentes ao ensino de Histéria: O primeiro
aspecto tratou da revisao bibliografica e possibilitou compreender o “estado da arte” do
“Ensino de Histdria”; o segundo foi desenvolvido na ambiéncia de uma escola e das aulas
de professores de Historia, de maneira a possibilitar perceber que o cotidiano escolar era
marcado pelo entrecruzamento de culturas: a institucional, cujas marcas estdo presentes
na arquitetura padronizada dos prédios escolares como a organizacdo do espaco interno e
a disposicao das salas de aula; a docente, mediante o compartilhamento das experiéncias
vivenciadas pelos educadores; assim como aspectos relacionados aos tracos culturais
pertinentes a populacdo local, como é o caso dos usos e costumes provenientes de
experiéncias culturais anteriores a fixacdo da moradia no bairro. No cotidiano escolar
essas culturas se intercambiam e se tensionam, adquirindo novos significados,
configurando a “cultura escolar”.

Dessa maneira, o recorte proposto para delimitar o tema e o problema de pesquisa
fez com que algumas evidéncias coletadas nos estudos empiricos estivessem ausentes do
texto final, fato observado pelos membros da banca examinadora. Entre as observacoes
feitas por eles estavam a de estabelecer uma interface dessas praticas com as politicas
educacionais propostas pelo Estado nos niveis federal, estadual e municipal, mediante a
implantacédo de politicas curriculares e programas como o PNLD — Programa Nacional do
Livro Didatico.

Estimulado por esse desafio busquei no periodo que medeia o final do Mestrado
(2003) e o inicio do doutorado (2010) aprofundar o estudo das praticas dos professores de
Histdria, relacionadas as politicas curriculares, com recorte para as propostas curriculares
da rede municipal de ensino, em especifico, as Orienta¢cGes Curriculares produzidas pela
Secretaria Municipal de Educacdo da cidade de Séo Paulo e o livro didatico, cujos
resultados foram apresentados sob a forma de comunicagdo em Encontros e Simposios
que versavam sobre o tema “Ensino de Histéria” (CARVALHO FILHO, 2009; 2010;
2011).

O Projeto de Pesquisa apresentado quando do meu ingresso no doutorado trazia
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delineado o objeto que me propunha a investigar e que se apresentava como uma linha de
continuidade em relacéo a esses estudos.

Ao analisar em perspectiva minha trajetéria académica percebo que o Projeto de
Pesquisa apresentado por ocasido do meu ingresso no Doutorado, no Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo da FEUSP, guardava semelhanca com uma carta de intencdes
em relacdo ao objeto de pesquisa que propunha abordar. O processo pelo qual esse
Projeto foi repensado e seu objeto delimitado pode ser descrito como um trabalho no qual
as contribuicdes dos sujeitos pesquisados e dos professores das disciplinas estudadas no
Programa foram decisivas para a sua construcao.

Em relacdo a producéo desta tese, duas disciplinas foram muito importantes para
orientar 0os rumos da pesquisa, oportunizando que as leituras, discussdes e analises
coletivas ocorridas ao longo das aulas fossem incorporadas a este trabalho. A primeira
delas propunha abordar a questdo do curriculo nas suas diversas dimens@es, mediante o
estudo de autores do campo que adotam diferentes perspectivas de analise, 0 que
proporcionou uma leitura critica e ampla da literatura relacionada a esse campo®. Outra
tratava da abordagem de inspiracdo etnografica na pesquisa educacional com énfase na
relacdo teoria-pesquisa no campo e as nogdes de cotidiano e cultura®, que me possibilitou
perceber que a escola é uma instituicdo permeavel as determinagdes historico-culturais
locais, permeabilidade a qual o curriculo escolar também esta sujeito através do processo
pelo qual passa da condi¢do de curriculo prescrito para curriculo em acéo.

O estudo dessas disciplinas me permitiu definir com maior clareza o tema dessa
pesquisa: “Curriculo e ensino de Histéria em uma escola da rede municipal de S&o
Paulo: entre prescricbes e praticas”, no qual busquei apreender os processos de
circulacdo do saber histérico por diversos lugares e sujeitos, até adquirir a feicdo de
saber historico escolar. O recorte sobre as praticas dos professores de Historia do
ensino fundamental da rede municipal de S&o Paulo deriva da necessidade de lancar luz
sobre elas, de modo a poder contribuir para avancar em relacdo as mediacdes que

ocorrem entre o fazer docente e as proposicdes do curriculo oficial.

% Questdes atuais do curriculo. Disciplina sob a responsabilidade da professora Elba Siqueira de Sa
Barretto, ministrada no 1° semestre de 2010.

* A etnografia aplicada a educaco. Disciplina sob a responsabilidade da professora Belmira Amélia
Barros Bueno de Oliveira, ministrada no 2° semestre de 2011.
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CAPITULO 2
OBJETIVOS E METODOLOGIA DA PESQUISA

2.1 Introducéo

As mudancas nos paradigmas que orientam a producdo historiografica, desde
meados da década de 1970 do século XX, e os efeitos dessas mudangas na producéo do
conhecimento histérico escolar tém atraido o interesse dos pesquisadores que se
dedicam ao ensino de Histéria. Embora se diferenciem pela diversidade de temas,
problemas e abordagens, essas pesquisas tém como caracteristica comum problematizar
a relacdo entre a producao dos historiadores de oficio e o ensino de Histdria nos niveis
fundamental e médio.

Disciplina formativa, sua introdugdo no curriculo escolar, a partir da década de
70 do século XIX, a Histdria atendia ao duplo objetivo de veicular uma “histéria
nacional” e de ser instrumento pedagdgico significativo para a construcdo de uma
“identidade nacional”.

Como argumenta Bittencourt (2011b), ao lado de outros autores, esses objetivos
permanecem vigentes na atual organizacao curricular, ainda que os métodos e contetdos
para o ensino da disciplina tenham sido reelaborados de maneira a incorporar tanto as
tendéncias pedagogicas quanto a producdo historiografica recente ao seu acervo.

Silva e Fonseca (2007), ao refletirem sobre as transformagdes ocorridas no
campo “ensino de Histdria” nas Ultimas décadas constatam o “alargamento infinito de
temas e materiais para a sua realizagdo” (p. 130). Sendo assim, os temas, fontes,
mediacdes da temporalidade, selecionados pelos responsaveis pela elaboragéo escrita da
versdo oficial do curriculo escolar, autores de livros didaticos e professores da educagao
béasica representam mdaltiplas possibilidades de interpretacdo da Histéria, e entre eles, a
escolha de um entre muitos passados.

A tendéncia a diversidade esta presente nas propostas curriculares mais recentes,
heranca da producéo historiografica dos anos 1980, particularmente dos historiadores
vinculados a Historia Social ou a Nova Historia, que se caracterizaram por ordenar o
discurso histérico a partir dos problemas postos pelo presente. Nesse sentido, a
compreensdo do presente se articula aos “recortes do passado” selecionados a partir de

contextos determinados pela dindmica social. Esse carater contextual do discurso
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historico coloca para os sujeitos envolvidos no seu processo de producao a necessidade
permanente de reescrever a Historia.

Ainda em relacdo as propostas curriculares de Historia, Circe Bittencourt
observa nelas a predominancia de eixos tematicos ou temas geradores, articulados em
torno de conceitos-chave. Embora se diferenciem quanto aos pressupostos
historiograficos e pedagdgicos que as orientam, essas propostas se caracterizam por
colocar o professor da escola basica como importante ator nos processos de
reconstrucdo do curriculo no espaco escolar. Nesse contexto, a margem de autonomia
que o sistema educativo e o curriculo oficial deixam nas maos dos professores como
categoria profissional ou individuos, permite a ele ter maior controle sobre sua pratica,
ainda gue haja constrangimentos que limitam seu poder de decisédo.

Essa autonomia possibilita escolher as tarefas que pretende desenvolver com os
alunos, embora algumas sejam passiveis de serem realizadas e outras ndo, por
dependerem de condicOes externas ao trabalho docente. Dentro dessa margem de
autonomia o professor “pode moldar o curriculo em funcdo das necessidades de
determinados alunos, ressaltando os seus significados, de acordo com suas necessidades
pessoais e culturais dentro de um contexto cultural” (GIMENO SACRISTAN, 2000, p.
169).

No ambito da Historia escolar, os textos curriculares oficiais oferecem
orientagcdes que costumam ser desdobradas em materiais pedagogicos, e,
principalmente, nos livros didaticos. Apos a promulgacdo dos Pardmetros Curriculares
Nacionais eles devem estar de acordo com suas proposi¢des basicas. Além disso, como
vivemos em regime federativo, os sistemas educacionais tém a liberdade de fazer as
leituras préprias das orientacdes curriculares nacionais. Interpretar essas orientacdes e
adequéa-las ao contexto das préaticas escolares requer, por sua vez, do professor
habilidades que extrapolam o conhecimento sobre a ciéncia de referéncia, exigindo
também mobilizar conhecimentos relacionados ao campo pedagogico, que lhe
possibilitem melhor entender e atuar sobre o processo ensino-aprendizagem.

Nas propostas curriculares o trabalho com o conhecimento histérico posto no
curriculo deve se ajustar tanto aos critérios pedagdgicos que o relacionam aos diferentes
niveis ou etapas escolares e estdgios de desenvolvimento do aluno quanto aos
pressupostos tedrico-metodoldgicos relacionados aos saberes proprios do campo da
Historia. Notadamente nas propostas curriculares baseadas em eixos teméaticos ou temas

geradores observa-se um crescente processo de escolarizacdo de temas e problemas
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originados na historiografia e em teorias de base cognitivista genericamente
denominadas construtivistas ou socio-construtivistas.

Outro aspecto com o qual o professor precisa lidar ao proceder a reconstrucéo do
conhecimento para o ambiente escolar se refere a inclusdo no curriculo de temas e
contetidos associados a comportamentos, valores e formas identitarias. Essa dimenséo
do curriculo, genericamente denominada “cultural”, se manifesta com énfase no ensino
de Historia, desafiando o professor da disciplina a efetivar o ensino para uma clientela
que vivencia experiéncias culturais distantes daquelas com as quais a escola e seus
educadores estdo familiarizados, mas que se manifestam no cotidiano escolar.

Nesse sentido, o cotidiano escolar ordenado pelas normas postas pelo sistema
educacional - das quais o curriculo oficial é uma das facetas - tem como contraponto
elementos culturais nos quais se intercambiam e sdo compartilhadas experiéncias
individuais e vivéncias coletivas que subsistem no interior da escola.

Esses elementos culturais perpassam o cotidiano escolar, constituindo uma
producdo singular, a “cultura escolar”, gerada por uma instituicdo também singular, que
é a escola (VINAO FRAGO, 1996, 1998; JULIA, 2001; PEREZ GOMEZ, 2001). Uma
andlise aligeirada dessa instituicdo pode induzir a pensar que a escola € uma instituicéo
que ndo se modifica ao longo da sua trajetoria. No entanto, se examinarmos para além
da superficie, sera possivel verificar que por tras das repeticdes, rotinas, regras e normas
gue compdem o cotidiano escolar coexistem praticas antigas e préaticas inovadoras.

Essas praticas, forjadas por um processo de bricolagem, em que se justapdem
saberes provenientes de origem diversa, algumas vezes contraditérios entre si,
configuram um “outro” curriculo.

Autores do campo do curriculo (GIMENO SACRISTAN, OP. CIT.; GOODSON,
1995, 2001; APPLE, 2001; LOPES, 2004, 2005, 2006), consideram a sua producdo um
processo complexo e contraditério, em que agentes localizados em diferentes espacos —
politico, administrativo, de producéo de materiais pedagogicos, de ensino, entre outros —
0 modelam de acordo com contextos diversos. Ele é abordado de diferentes
perspectivas: como selecdo de elementos da cultura; como um programa de ensino
voltado a transmissdo de uma heranca cultural universalmente vélida, e, portanto
importante de ser aprendido por todos; como um conjunto de contetdos permeados por
relacBes sociais e de poder; como campo de luta por significados que devem ser

inculcados na populacdo; como experiéncias que os alunos adquirem nas situagOes
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escolares; como processo que abrange desde as prescri¢des oficiais até o ensino-
aprendizagem.

Em comum esses autores afirmam que mesmo quando ndo sdo plenamente
conhecidos pelos professores, 0s conceitos e principios advogados no texto curricular
oficial se constituem como referéncias importantes nos processos de construcdo das
praticas escolares porque permeiam os processos de formacdo docente, os discursos
oficiais, os materiais pedagdgicos utilizados nas escolas. O curriculo, nesses termos, €
um artefato cultural cuja funcdo e atuar como instancia normatizadora dos discursos
sobre o processo de escolarizacdo pelo qual o Estado busca determinar qual
conhecimento deve ou nédo fazer parte do processo de ensino.

Entretanto, o poder de inducdo do curriculo oficial esbarra em fatores diversos,
que abrangem desde a correlagdo de forgcas entre os diversos sujeitos envolvidos ou
contemplados na sua “fabricacdo”, assim como a sua trajetdria pelo complexo aparato
institucional dos sistemas educativos. Na esfera escolar, por exemplo, a implementacao
das orientacdes curriculares oficiais passa pelos significados que os educadores
atribuem a elas no contexto do ensino, em que se entrecruzam aspectos relacionados as
representacfes construidas no periodo em que estes foram alunos, o convivio com 0s
pares, o perfil do alunado da escola e da comunidade do entorno, entre outros aspectos.

Nesse contexto, o curriculo prescrito, que se presta a oferecer um norte e
normatizar as praticas pedagogicas que organizam 0s processos de ensino-aprendizagem
na escola e na sala de aula, € modificado, quando ndo ignorado na sua versao oficial,
pelos sujeitos que vivenciam 0s acontecimentos da escola e da sala de aula. Emerge
outra versdo do curriculo, o curriculo em acao, configurado nos processos de interagdo
que se estendem por todo o cotidiano escolar: desde a entrada dos alunos na escola,
passando pelas atividades desenvolvidas durante sua permanéncia na instituicdo, e
também pelas atividades que o professor prescreve aos alunos para serem realizadas em
ambientes extraescolares como a licdo de casa e as pesquisas escolares.

Na verdade, as praticas curriculares ndo constituem meras versées empobrecidas
do curriculo prescrito. Elas representam construgcdes originais que merecem ser
apreendidas mediante a superacdo das analises ancoradas em uma das dimensdes —
disposic¢des administrativas, texto curricular, objetivos, conteddos, materiais de ensino,
relacdo professor-aluno — pressupondo uma abordagem articulada desse objeto, que
contemple as varias dimensdes em que ele se desdobra. Como argumenta Lopes (2006),

nem as préaticas curriculares se desenvolvem com total autonomia em relacdo as
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prescri¢des curriculares, nem estas se constituem de um modo totalmente descolado do

que vém a ser essas praticas.

2.2 O problema da pesquisa

Em face das consideracbes apresentadas na introducdo a essa pesquisa,
priorizamos investigar de forma articulada o processo de produgdo-reprodugédo do
curriculo em duas dimensfes: o da prescri¢do, que se materializa no texto curricular
oficial e o curriculo em acéo, efetivado por meio das préaticas do professor, que o molda
a partir da sua cultura profissional e da cultura escolar. Desse recorte deriva o problema

dessa pesquisa:

Com que referéncias de curriculo e de ensino os professores de Historia da rede
municipal de ensino de Sdo Paulo desenvolvem suas praticas? Como essas referéncias

dialogam com as orientag¢des da proposta curricular oficial?

Andlises feitas por autores que adotam diferentes perspectivas tedricas como
Gimeno Sacristan, Ivor Goodson e Alice Casimiro Lopes, consideram a producdo do
curriculo um processo complexo e contraditorio, em que agentes localizados em
diversos espacos — politico, administrativo, de producéo de materiais pedagogicos, etc —
intervém na sua modelagem. Esses autores tém em comum afirmar que 0s conceitos e
principios formulados no texto curricular oficial sdo uma dentre multiplas referéncias
que os professores utilizam nos processos de organizacdo do processo de ensino.

Nesse sentido, a analise das propostas curriculares de Historia, produzidas pela
rede municipal de ensino de Sao Paulo, no periodo 1982-2012, permitira contextualizar
seu processo de producdo e verificar quais aspectos do conhecimento historico e
pedagdgico produzidos na esfera académica estiveram presentes nas formulacdes dessas
propostas, e em relacdo a esse Ultimo aspecto, se houve continuidade ou ndo de uma
proposta para a subsequente.

A abordagem articulada das prescri¢cGes e das praticas possibilitara observar as
mediacdes existentes entre o curriculo oficial e o curriculo efetivado no ambito da
escola e da sala de aula. Levar em conta essas duas dimens@es do curriculo possibilitara

estabelecer uma compreensdo a respeito das formas de gestdo do curriculo nas escolas e
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as variaveis de contexto que interferem nos processos de apropriacdo e
recontextualizacdo do conhecimento, com foco no ensino de Historia.

Nessa perspectiva, a investigacdo dos processos de construcao do ensino na escola
e na sala de aula permitira verificar como reformas curriculares repercutem nas praticas
dos professores em relagdo a suas diversas facetas: do planejamento das atividades a sua
efetivacdo por meio da aula, momento privilegiado do processo ensino-aprendizagem.

Como professor que lecionou durante mais de duas décadas em escolas da
mesma rede paulistana de ensino, e que agora me recebe como pesquisador interessa-me
especialmente, inventariar e analisar as praticas dos professores, por considera-los
agentes centrais no processo de reconfiguracdo do curriculo na esfera escolar. No
contexto dessa pesquisa, a cultura escolar busca estabelecer os nexos entre essas
praticas e o conhecimento veiculado no curriculo oficial, bem como clarear os
diferentes desdobramentos do curriculo até chegar a sala de aula.

Esses questionamentos permitirdo detectar os diversos elementos que compdem as
praticas utilizadas pelos professores para dar conta dos desafios do seu fazer
profissional. Ao desvendar essas praticas pretendemos conhecer melhor de que maneira
os professores de Histdria reconstroem o curriculo por meio delas no contexto de uma
cultura especifica: a escolar.

Nosso pressuposto € que as praticas ndo se atém as orientacOes especificas que
provém dos sistemas de ensino apenas em determinado momento. Acreditamos que as
mudancas e permanéncias detectadas tém a ver com os discursos académicos e oficiais
que circulam em diferentes momentos pelas instituicdes escolares e que sdo mediados
por uma série de instancias e circunstancias como a formacao inicial e em servico, 0s
processos de selecdo e escolha dos livros didaticos, a obrigatoriedade e a
disponibilidade ou ndo de uso de materiais curriculares especificos, condi¢bes de
trabalho na escola que favorecem ou dificultam a preparacéo das aulas e a corre¢do dos
trabalhos dos alunos.

Nesses termos, buscamos identificar o que se mantém e o que se modifica por
periodo mais longo por meio do levantamento e investigacdo das conexdes entre as
orientacGes oferecidas pelas propostas curriculares a rede de ensino ao longo de vérias
gestdes e o que é recuperado nas atividades de ensino em sala de aula nos dias atuais.

Entretanto o que o professor faz tem a ver, em certa medida, com os habitos
escolares e atitudes que ele aprendeu como aluno durante 0 seu percurso escolar, o que

aprendeu nos cursos especificos que fez para se licenciar como professor, com as
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demandas que provém da administracdo da rede em que leciona, entre as quais o
cumprimento de um determinado “contetdo” com os alunos, as exigéncias sistematicas
de avaliacdo que é preciso que adote no cotidiano, bem como o trabalho com outros
colegas, na adocdo de determinados livros didaticos, na realizacdo de atividades
diferenciadas. Ou seja, interessa-nos apreender as atividades que caracterizam a sua
profissionalidade docente, e que comportam também a necessidade de manter os alunos
atentos e a prescricdo de tarefas que os mantenham ocupados, assegurando 0 manejo da
classe.

Como argumenta Tardiff (2005), o professor vivencia situacées nas quais precisa
mobilizar conhecimentos referenciados em fontes diversas para dar conta do ensino dos
conteddos, face visivel do curriculo. As préticas sdo formuladas por meio da articulacdo
dos saberes adquiridos durante a formacao académica que recebe, saberes originados da
experiéncia pessoal e de trabalho, e das orientages provenientes do sistema escolar.

Nesse sentido, o curriculo escolar se caracteriza por ser um objeto em permanente
escrutinio, cuja producdo se realiza por meio da intervencdo de sujeitos localizados em
diferentes espacos sociais, que Ihe atribuem diferentes significados, de acordo com a
posicdo que ocupam nesses espacos. Investigar o trabalho desenvolvido pelo professor
no espaco escolar nos permitird saber que recursos e estratégias ele utiliza diante dos
desafios relacionados ao ensino, muitas vezes tendo alunos que se colocam como
interlocutores dificeis de motivar e que por motivos diversos tém dificuldade de realizar
a aprendizagem.

Em especifico no ensino de Histdria, 0 que nos propomos a investigar sao 0s
processos de reconstrucdo do conhecimento historico nas propostas curriculares e nas
praticas dos professores da disciplina em uma escola da rede municipal de ensino de
Sao Paulo. Importa conhecer melhor, por um lado, os processos de configuragéo das
propostas curriculares nos seus diferentes niveis de realizacdo até chegarem a escola e
ao professor; por outro lado, investigar com mais profundidade as praticas docentes
desenvolvidas na escola e na sala de aula permite saber como os professores da
disciplina selecionam os contetdos de ensino e 0s sequenciam ao longo do ano letivo,
com que abordagens trabalham e que ritmos imprimem as suas aulas.

A investigacdo articulada desses dois niveis de realizacdo do curriculo permite
compreender de forma mais ampla como ocorre a configuracdo do saber historico
escolar mediante sua apropriacdo e recontextualizacdo nos programas de ensino, no

livro didatico e demais materiais destinados a escola e ao professor, bem como o modo
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pelo qual este ultimo opera com alguns dos conceitos estruturantes da disciplina — fato
historico, fonte histdrica, tempo historico, entre outros — ao recupera-los na esfera

escolar.

2.3 Objetivos da pesquisa

Circunscrito a uma escola da rede municipal de ensino de S&o Paulo e aos
professores que ministram a disciplina nessa escola, essa pesquisa tem como objetivo
investigar os processos de configuracdo do conhecimento historico no curriculo da
escola basica.

Pretendemos identificar alguns aspectos dos campos histérico e pedagdgico
relacionados as principais transformagfes e permanéncias apresentadas nas orientagdes
oficiais para o ensino de Historia nas ultimas décadas, bem como 0s processos de
mediacdo por que elas passam na esfera escolar, que tem no professor o principal

agente, e na sala de aula, seu locus privilegiado.

Os objetivos especificos desta pesquisa so:

e Investigar as propostas curriculares de Historia da rede municipal de ensino
de Séo Paulo, no periodo 1982-2012, a fim de identificar as tendéncias
historiogréficas e pedagdgicas que as norteiam — concepc¢des de educacéo,
ensino-aprendizagem e abordagem teodrico-metodolégica do ensino de
Histdria — bem como contextualiza-las em relacdo a politica de curriculo no

nivel nacional;

e Verificar as continuidades, rupturas, e transformacdes (no campo pedagdgico
e disciplinar) ocorridas nas propostas curriculares durante esse periodo, com
especial atencdo as Orientacdes Curriculares da SME/SP do periodo
2007/2012;

e Discutir o papel reservado aos professores nas propostas estudadas;
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e Investigar, no &mbito de uma unidade escolar, as praticas dos professores de
Histdria do ensino fundamental, em especifico 0s que atuam no 6° ano, para
proceder a selecdo, ordenacdo e compassamento do conhecimento historico

com que trabalham;

e Investigar como 0s tracos culturais intra e extraescolares intervém nesses
processos de selecdo, ordenacao e compassamento do curriculo da escola em

gue a pesquisa € desenvolvida.

2.4 Abordagem metodoldgica

Esta pesquisa se propde, de um lado a proceder a analise bibliografica da
producéo oficial relacionada ao campo do “ensino de Historia”, com atencéo especial a
questdo do curriculo da disciplina. O curriculo é abordado como documento oficial
produzido pelo Estado, que se presta a orientar a escola e seus professores em relacédo
aos processos de selecdo, organizagdo e avaliagdo do conhecimento considerado
importante de ser transmitido aos alunos. De outro lado considera o curriculo como obra
que, no espaco escolar passa por um processo de reconfiguracdo mediante a intervencédo
de diferentes atores, com destaque para a atuagdo do professor, que por meio das suas
praticas viabiliza o curriculo em acdo.

A analise dessas duas vertentes do curriculo: o oficial, de carater prescritivo,
através do qual o Estado busca conformar o processo educativo a determinada
concepcao de sociedade e de educacéo escolar, e o curriculo efetivado pelo professor no
cotidiano escolar, possibilita apreender os processos de reconfiguracdo do saber
historico nessas duas esferas.

Para dar conta das informacdes colhidas durante o processo de investigacgéo,
adotamos como critério organizar dois conjuntos de dados: o primeiro resulta da analise
das propostas curriculares oficiais para o ensino de Histdria, no periodo assinalado
(1982-2012), enquanto o segundo resulta da investigacdo das préaticas utilizadas por trés
professores no cotidiano de uma escola da rede de ensino paulistana.

A investigacdo em torno das propostas curriculares de Historia tomou como
referéncia a contribuicdo de autores do campo do curriculo (GOODSON, 1995, 1997,
2001; GIMENO SACRISTAN, 2000; GIMENO SACRISTAN e PEREZ GOMEZ,
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1998; BERNSTEIN, 1984, 1996, 2003), do curriculo da escola brasileira (BARRETTO,
2000, 2012; LOPES, 2004, 2006, 2007), bem como autores que abordam o curriculo da
disciplina na interface com a Histéria da Educacdo e a Didatica (BITTENCOURT,
2000, 2008, 2011a, 2011b; FONSECA, 1993, 2010). Apesar das diferencas na
abordagem e na interpretacdo dos processos de desenvolvimento do curriculo, esses
autores tém em comum considerar esse objeto como um territério em permanente
reconstrucdo pelos sujeitos localizados em diferentes espagos e tempos politicos e
educacionais.

A coleta dos dados na esfera escolar se orienta pela abordagem de inspiracéo
etnografica proposta por André (2000), que pressupde um contato direto e prolongado
do pesquisador com a situacdo e os grupos selecionados, de maneira a obter grande
quantidade de dados descritivos. Esse conjunto de dados permite ao investigador
“acumular descri¢des de locais, pessoas, acOes, interacoes, fatos, formas de linguagem e
outras expressoes, que Ihe permitem ir estruturando o quadro configurativo da realidade
estudada, em fungédo do qual ele faz suas analises e interpretacdes” (p. 38).

A anélise e interpretacdo dos dados obtidos durante o acompanhamento das
praticas dos professores se baseia na metodologia da analise de dados qualitativos
proposta por Bardin (1977). Geralmente denominada andlise de conteudo, essa
abordagem metodoldgica pressupfe cinco etapas de desenvolvimento da pesquisa de
tipo etnografica: preparacdo das informacdes; classificacdo das informagfes em
unidades de andlise; classificagdo em categorias de andlise; descricdo do conteudo
classificado em categorias por meio de textos sinteses que expressem o conjunto de
significados dos dados originais; interpretacdo de modo a compreender ndo somente o
conteddo explicito das mensagens contidas nos dados coletados, mas também os
significados ndo manifestos pelos autores das informag6es contidas nos dados.

Em busca de aprofundar a compreensao das praticas dos professores investigados,
também procedemos a realizacdo de entrevistas em que eles se manifestavam em
relacdo a aspectos especificos ao ensino de Histéria. Baseadas em Thompson (1992) e
Meihy (2002), essas entrevistas, que tiveram como ponto de partida um roteiro prévio,
buscavam abordar aspectos importantes relacionados a tematica central (ensino de
Histdria). Esse tipo de abordagem tem caracteristicas especificas, a medida que as
questdes formuladas devem sempre ser contextualizadas e seguir uma ordem de
importancia capaz de inscrever os topicos principais em analises sobre a fala do

depoente. Precedida de um questionario com questbes formuladas previamente,
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permitiu fazer a aquisicdo de detalhes sobre o objeto investigado, de maneira a
podermos obter um conjunto de informacdes, que integradas ao tema alargou os
horizontes dessa pesquisa.

A abordagem inspirada nos estudos etnograficos e as entrevistas foram
conjugadas com fotografias, planejamentos com a programacdo do ensino e cadernos
dos alunos, entre outras producdes do proprio grupo pesquisado. Dessa maneira, foi
possivel investigar o desenvolvimento do curriculo na esfera escolar, desde o
planejamento até sua objetivacdo por meio das referidas praticas reconstrui-las e
elaborar um quadro tedrico que permitisse ir além dos dados para alcancar a
estruturac@o de conceitos que possam dar conta de explicar satisfatoriamente a realidade
observada.

As concepcles de curriculo, didatica da Histéria e a abordagem das préticas
docentes no locus escolar oferecidas pelos autores mencionados, possibilitam abordar
de forma articulada os processos de construgdo curricular nos diferentes niveis de
realizacdo, entre eles, o curriculo prescrito, localizado na esfera das propostas
curriculares oficiais e o curriculo em acdo. Os modelos de anélise e interpretacdo
propostos por essas concepcdes e abordagens também possibilitam compreender melhor
0 processo de desenvolvimento do curriculo nesses niveis e seus desdobramentos:
formulacéo do curriculo prescrito, recepc¢éo e reinterpretacdo do curriculo no @mbito da
escola, curriculo realizado mediante processos de transmissdo aos alunos e, curriculo
avaliado (GIMENO SACRISTAN, 2000, p. 105).

Para mediar o didlogo entre teorias e objetos localizados em campos diversos e
com epistemologia propria utilizamos o conceito de cultura escolar (VINAO FRAGO,
1996; FORQUIN, 1993; JULIA, 2001). Perspectivar a escola a partir do entrelacamento
dos acontecimentos que constituem a trama do seu cotidiano possibilita desvelar de um
caso particular, propriedades gerais ocultas em uma aparente singularidade, de modo a
permitir estabelecer a relacdo dialética entre as estruturas sociais singulares encontradas
no mundo social da escola com as determinacBes sociais mais amplas, e,
simultaneamente, contribui para desvendar a “caixa preta” das praticas escolares”.

Do ponto de vista metodolégico, as categorias e conceitos formulados a partir da
analise e interpretacdo dos dados obtidos com as observagdes no campo se articulam

com dados produzidos em outros espacos sociais, como, por exemplo, documentos

* A metéfora da caixa preta na “educacdo” é utilizada por alguns autores no sentido de denunciar o
desconhecimento sobre o que se passa no interior das escolas, particularmente nas salas de aula.
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produzidos pela administragdo com orientacdes aos educadores, propostas curriculares
oficiais, materiais didaticos disponiveis na escola, entre outros.

A perspectiva de andlise trazida pela abordagem articulada do curriculo nos
diferentes niveis em que se desdobra transita entre a esfera de analise macro da
formulacdo de politicas educacionais e a esfera do cotidiano escolar, permitindo
estabelecer nexos explicativos entre elas. Além disso, possibilita, sobretudo, estabelecer
uma compreensdo a respeito do modo como as politicas publicas de educagdo sdo

reconfiguradas no interior das escolas e das salas de aula.

2.4.1 Levantamento e anéalise documental

O levantamento e andlise dos documentos referentes a legislacdo que regula o
sistema escolar permitem estabelecer uma compreensao a respeito do significado que os
sujeitos localizados no cotidiano escolar atribuem as normas e regulamentacdes
produzidas pelo Estado. Nesse sentido, tais documentos — em especial as propostas
curriculares formuladas pela Secretaria de Educa¢do do Municipio de Sdo Paulo, no
periodo 1982-2012 — sdo importantes fontes para podermos verificar o alcance das
politicas de curriculo no interior da escola.

As propostas curriculares investigadas foram obtidas mediante consulta a
“Memodria Técnico Documental”, 6rgdo encarregado de organizar o acervo das suas

producdes, e que também mantém o sitio www.prefeitura.sp.gov.br, no qual podem ser

buscadas outras informacdes. Os Parametros Curriculares Nacionais (1998) podem ser

encontrados para consulta no sitio www.mec.gov.br, assim como documentos referentes

a legislacéo da educacdo de &mbito nacional.

2.4.2 O estudo empirico: o fazer de tipo etnogréfico

Para conhecer os processos de configuracdo do curriculo no cotidiano escolar,
tomamos como sujeitos da investigacdo duas professoras de Historia de uma escola da
rede municipal de ensino de S&o Paulo, nos 6° anos do Fundamental Il, no periodo da
manh& e uma professora substituta que ministra aulas quando por algum motivo esses

professores ndo comparecem.
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A escolha do recorte sobre os 6° anos levou em conta o fato de que ele
representa o inicio de um ciclo de escolarizacdo — o segundo — cuja principal marca é o
ingresso do aluno no curriculo de base disciplinar, em que o professor especialista
utiliza abordagens bastante diferentes das utilizadas pelo professor unidocente para
ministrar 0 ensino. Pesquisas desenvolvidas por Dias-da-Silva (1997) e Domingues
(1985)°, problematizam a questio de o professor especialista geralmente fazer tabula
rasa do processo de escolarizacdo dos alunos, anterior a introducdo destes no curriculo
disciplinar, pois desconsideram que o aluno do 6° ano ndo estad familiarizado com
rotinas e procedimentos como a divisdo do tempo das aulas, diferencas na quantidade,
duracéo e intensidade no ensino dos diversos componentes curriculares.

Os problemas apontados por essas pesquisas, também foram objeto de analise no
estudo de Conceicdo Cabrini et all (1986). Tomando como foco o ensino de Historia nos
anos iniciais, as autoras problematizam as praticas usualmente utilizadas pelos
professores da disciplina como a énfase nas Historia politica, o recurso & memorizagao
de datas civicas e a narrativa historica pautada na linearidade historica. Elas avaliam
que “por ser a iniciacdo do aluno em Histdria, sempre muito discutido o por onde
comegar” (p. 15), o professor da disciplina precisa reorientar suas praticas mediante a
busca por formas alternativas de dialogo entre os saberes da disciplina e os contextos
em que o ensino se desenvolve.

A metodologia empregada para realizar a coleta de informacBGes sobre o
cotidiano de trabalho dos professores tomou como base os pressupostos elencados por
André (2000), que considera a pesquisa educacional de tipo etnografica como um
processo que se caracteriza “pelo uso de técnicas que tradicionalmente sdo associadas a
etnografia, 0 seja, a observacdo participante, a entrevista intensiva e a analise de
documentos (p. 28), a qual aponta que em investigacOes qualitativas de tipo etnogréfico,
os instrumentos e os dados coletados vdo sendo construidos durante a pesquisa, em um
“esquema aberto e artesanal de trabalho que permite um transitar constante entre a
observagéo e analise, entre teoria e empiria™® (p. 38-39).

De acordo com a autora, implicito ao uso das técnicas etnogréficas existem
algumas caracteristicas proprias a pesquisa de tipo etnogréfica: a existéncia de interacéo

entre 0 pesquisador e 0 objeto da pesquisa, levando-o0 a se interessar por encontrar

> As pesquisas desenvolvidas por essas autoras foram realizadas com as 5%. séries, equivalentes ao 6° ano
na atual configuracdo do curriculo escolar.
® Em italico, no texto original.
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respostas para algum problema relacionado a sua relacdo com o objeto; um principio de
interacdo entre o pesquisador e o pesquisado; énfase no processo de desenvolvimento
do estudo; preocupacdo com o significado atribuido pelo pesquisado as suas
experiéncias; envolve um trabalho de campo, portanto pressupde um contato direto e
prolongado com pessoas e situacOes; utilizacdo da descricdo e inducdo como
procedimentos de registro de didlogos, situacdes, pessoas, etc., reconstruidos em forma
de palavras ou transcrices literais; e, finalmente, a “formulacdo de hipdteses, conceitos,
abstracdes, teorias” (p. 30).

O registro das praticas dos professores foi feito por meio de um roteiro de

observacao, observacédo, baseado em Oliveira (2001, p. 21):

Quadro n° 1: Roteiro de observagdo das praticas dos professores de Historia.

ROTEIRO DE OBSERVACAO
Data: /[ Local: EMEF Ano:
Horéario: as NUmero de alunos: meninos: /meninas
Parte descritiva Parte reflexiva ou analitica
OBSERVACOES:

No trabalho empirico também recorremos a outras fontes, que de alguma forma
pudessem auxiliar na compreensao das referidas praticas. Foram elas: analise do
planejamento com a programacdo de ensino realizado no inicio do ano letivo, de
materiais instrucionais e de cadernos dos alunos, questionarios estruturados aplicados as
professoras, entrevistas semi-estruturadas realizadas com elas, além de, sempre que

possivel dialogar com o diretor, assistentes de direcéo e coordenacao pedagogica.
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Em busca de compreender as préaticas observadas durante a estada na escola,
adotamos a perspectiva dos estudos de tipo etnografico, mediante a observacdo e
registro das acdes dos professores, com énfase na sala de aula, compreendida como o
espaco em que 0 processo ensino-aprendizagem se concretiza pela mediagcdo pedagdgica

do professor junto aos seus alunos.

Ao todo, além das atividades relacionadas ao cotidiano de trabalho dos
professores nas reunides pedagdgicas, reunides de area e planejamento das aulas
também acompanhamos o desenvolvimento das praticas dos professores junto a 5
turmas do 1°. ano do ciclo 1, equivalentes ao atual 6° ano do ensino fundamental de 9

(nove) anos. Foram observadas 122 aulas, discriminadas conforme o quadro abaixo:

. o 7
Quadro 2: Delineamento das observagdes por professor.

Professor (a) Periodo de observacao No. de aulas observadas
Profd. Flora De 25/04/12 a 17/11/12 66 aulas

Profé. Yasmin De 16/05/12 a 18/10/12 47 aulas
Profé. Rosa De 23/10/12 a 13/11/12 09 aulas

As professoras que participaram da pesquisa estdo na faixa etaria entre 36 e 45
anos. Quanto a formacao, as professoras Flora, Yasmin e Rosa cursaram o bacharelado
e a licenciatura em Histdria em faculdade particular, préxima da regido onde moram e
trabalham®. Além dessa formagdo, as duas primeiras sdo licenciadas em Pedagogia,
fizeram pos-graduacdo lato sensu em Histdria, cursos de especializacdo por instituicoes

particulares, e participam com frequéncia de eventos da area educacional.

A investigacdo na escola e na sala de aula também busca compreender a trama
complexa dos processos de configuragdo dos conteudos histéricos no cotidiano escolar,
no qual os professores por meio da préatica intervém no processo de construcdo do
conhecimento histérico. Nesse contexto, torna-se importante problematizar os critérios

utilizados pelos professores para selecionar esses contetdos, identificar os métodos de

" Professores de Histéria do 1°. Ano-Ciclo 11 da EMEF Jardim da vitdria.

8Com a LDB 9394/96, a formacdo em nivel superior passou a ser pré-requisito para habilitar o professor
ao exercicio do magistério no ensino fundamental em qualquer etapa da educacdo basica. Anteriormente o
curso de Magistério, equivalente ao ensino médio bastava para habilitar os professores para o exercicio
profissional na educagdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental.
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que langcam mé&o para ensinar os alunos, e as formas de avaliagdo que utilizam, pois
assim é possivel entender os aspectos envolvidos nos processos de decisdo sobre a
escolha do livro didatico, os temas das aulas, recortes temporais, fontes, conceitos e as
formas de transmisséo do conhecimento historico.

Ainda em relagdo aos conteudos histéricos, a analise das propostas curriculares
possibilita identificar indicios de incorporacdo e ou recontextualizacdo dos avangos do
campo historiografico e pedagogico ou manutencdo de tragos conservadores no ensino
da disciplina.

No que se refere as praticas docentes, a investigacdo permite verificar as taticas e
estratégias (no sentido atribuido por Certeau), pelas quais eles “reinventam” o curriculo.
Para isso, é preciso identificar e compreender as redes de significados implicitos nas
mediacOes entre o conhecimento historico proposto nas orientacdes curriculares oficiais
e na escolha do livro didatico e as interpretacdes e recontextualizacBes desse
conhecimento que o professor faz ao planejar, concretizar o planejado e avaliar a
aprendizagem dos alunos.

Do ponto de vista metodoldgico, busca-se articular as informag6es obtidas aos
processos historicos e epistemologicos presentes no curriculo oficial de Historia na rede
municipal de ensino de Sdo Paulo, no periodo focalizado. Esse procedimento permite
apreender as diferentes dimensdes em que o curriculo se desdobra ao longo da sua
trajetdria e entender o papel desempenhado pelo professor da disciplina no processo de

“traduc@o” do curriculo oficial para o curriculo em agéo.

2.4.3 Ensino de Histdria: revisao da literatura

Lugar de fronteira, o “ensino de Histdria” entrecruza os saberes académicos da
disciplina de referéncia — a Histdria — com outros campos do conhecimento como a
Pedagogia, a Sociologia e a Antropologia, traco presente nos processos de constituicao
do conhecimento histdrico no curriculo escolar, na producédo do livro didatico e outros
materiais instrucionais. Em contato com o mundo da escola, em face da necessidade de
responder a interesses e demandas proprias desse espaco educativo, 0 conhecimento
historico é configurado de maneira a dialogar com as praticas e representacfes sociais

produzidas no seu cotidiano.
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Ao procedermos a revisdo da literatura, buscamos estabelecer a trajetoria dos
campos de conhecimentos relacionados ao tema e ao problema propostos, especialmente
os que se referem as questdes do curriculo e das praticas na interface com os saberes
docentes, que emergiram como principais referéncias dessa pesquisa.

Em busca de compreender de que maneira 0 saber histérico se configura no
curriculo escolar e nas préaticas dos professores da disciplina em uma escola da rede
municipal de ensino de Sdo Paulo, inicialmente, procedemos ao inventario e a analise da
literatura referente & producdo académica sobre a area, apresentada nos anais dos
encontros voltados a divulgacdo das pesquisas finalizadas ou em desenvolvimento no
campo, no periodo 2004-2012.

A percepcdo de que essa literatura era insuficiente para responder as questdes
propostas & pesquisa, no que se refere aos processos de configuragdo do saber histérico
para adequé-lo aos processos de escolarizagdo, mediante a acdo de diversos agentes,
com énfase na agdo do professor na selecdo dos conteidos, metodologias de ensino e
avaliacdo, fez com que buscassemos ampliar a nossa compreensédo a respeito do papel
do Estado e dos saberes pedagdgicos na configuracdo do saber histdrico escolar.

Diante disso, foi necessario abordar a trajetéria do ensino de Histdria a partir dos
anos 1960, quando teve inicio um amplo movimento de questionamento aos
pressupostos que orientavam o0 ensino da disciplina na escola basica, baseados na
memorizacgdo, no quadripartismo histérico e na Historia politica como ordenadora do
discurso histdrico. Para tanto, consultamos os resumos de teses e dissertacdes
disponibilizadas pelos programas de pés-graduacdo nas bibliotecas e nos bancos de
teses da Universidade de Sao Paulo, assim como artigos publicados nos periodicos
voltados a divulgacdo cientifica da area. Também foi necessario adensar os estudos
relacionados aos campos do curriculo, da cultura escolar e das praticas docentes, de
maneira a permitir articular em uma mesma trajetoria, o conhecimento histérico e os

saberes pedagogicos na configuracdo do saber historico escolar.

2.4.3.1 Revisdo da literatura do ensino de Historia: alguns apontamentos

Nos circulos académicos, o crescente interesse pela pesquisa sobre o “ensino de

Historia” manifesta-se na pluralidade de objetos e na exploracdo de fontes
diversificadas, problematizados a partir de diferentes perspectivas tedricas.
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O ensino de Histéria € um campo de estudos complexo, que abarca e
compreende aspectos distintos ora mantendo relagdes de interdependéncia com outros
campos ora seguindo caminhos proprios. Isso exige do pesquisador atencdo especial nos
procedimentos e problematizacbes adotados ao trabalhar com as diferentes fontes
disponiveis: propostas curriculares, planejamentos, materiais didaticos, depoimentos
dos professores, registros das aulas; Ou seja, problematizar a questdo da circulacéo e
apropriacdo do saber historico na esfera escolar implica colocar em discussdo as
possibilidades para 0 seu ensino nesse espago, assim como para o desenvolvimento de
novas pesquisas sobre o tema.

Uma questdo consensual entre os pesquisadores, reconhecida em algumas
propostas curriculares pelos préprios formuladores é que estas tém como principal
funcdo orientar/subsidiar os professores na selecdo dos conteldos, metodologias e
procedimentos adequados ao ensino. Sendo assim, conhecer de que maneira 0s
professores e seus alunos reconstroem essas orientages no cotidiano é importante para
abordarmos o curriculo nas suas varias dimensbes, com énfase no papel relevante
desempenhado pela escola e professores no seu processo de “fabricacdo”.

Os elementos culturais que se “entrecruzam no espago escolar (...) configuram a
rica vida da sala de aula e da escola” (PEREZ GOMEZ, 2001, p.19), & medida que nele
se entrecruzam saberes, praticas, artefatos e crencas que estabelecem entre si relagdes de
interdependéncia e de autonomia com a estrutura social mais ampla, constituindo uma
cultura prépria, a “cultura escolar”. Nessa perspectiva, torna-se fundamental incluir
como categoria analitica na investigacdo do “ensino de Histdria” o0s processos
educativos vivenciados no cotidiano escolar, de maneira a contribuir para ampliar o
conhecimento sobre as préaticas dos professores da disciplina e os aspectos culturais que
se manifestam nessas préticas.

A revisdo bibliografica realizada para subsidiar essa pesquisa ndo teve a
pretensdo de fazer o “estado da arte” do campo, visto que nas duas Ultimas décadas
pesquisadores experimentados, atuando isolados ou em grupos de estudos analisaram
essa producdo na sua totalidade ou em algum recorte especifico (BITTENCOURT,
2011a, 2011b; OLIVEIRA E FREITAS: 2012; FREITAS E OLIVEIRA: 2013).

A opcao por estabelecer como recorte temporal o periodo de 2004-2011 e a

escolha dos encontros nacionais “Perspectivas do ensino de Historia” e “Pesquisadores
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do ensino de Histéria™®

permite situar o tema proposto em relacdo as pesquisas
realizadas nos programas de Pds-Graduacéo no periodo recente.

Embora ndo abriguem a totalidade da producdo académica, esses eventos, pela
abrangéncia nacional e por veicularem as pesquisas em andamento ou concluidas,
podem ser considerados bastante representativos da producdo dos pesquisadores que se
dedicam a investigar as diferentes interfaces relacionadas ao tema, permitindo conhecer
melhor o atual estagio de desenvolvimento do campo no pais.

Assim, é possivel, a partir dos dados obtidos a respeito dessas producdes coletar
informagdes valiosas a respeito dos temas focalizados e indicar tendéncias marcantes de
abordagem sobre o “ensino de Historia”.

No conjunto das producGes levantadas, cabe observar que objetos com larga
tradicdo nas pesquisas sobre o ensino de Histdria, como o livro didatico, a partir dos
anos 1990 passaram a ser investigados por meio de diferentes abordagens: analise do
contetdo, andlise iconogréfica e analise do livro didatico articulada com a historiografia
ou como suporte de leitura (CHARTIER, 1988).

As producdes relacionadas as questdes do curriculo focalizam diferentes
tematicas, abordadas a partir de diferentes perspectivas teodricas, constituindo um acervo
significativo sobre o ensino de Historia: O ensino é investigado enquanto lugar de
conflitos e disputas entre sujeitos localizados em diferentes espacos sociais, em busca
de legitimacdo de determinada concepcdo de conhecimento histérico e de ensino na
esfera escolar ou por meio de estudos que abordam a construgéo de identidades nas

propostas curriculares, entre outras.

2.4.3.2 A Histdria ensinada e seus referenciais: uma retrospectiva

O “ensino de Historia” como um campo de pesquisa tem como uma das principais

caracteristicas na atualidade a diversidade de abordagens, objetos e problemas e a

® Os trés Gltimos ENPEH foram realizados em Belo Horizonte/MG (2006), na Faculdade de Educagéo da
Universidade Federal de Minas Gerais; em S&o Paulo/SP (2008), na Faculdade de Educagdo da
Universidade de S&o Paulo; em Florianépolis/SC (2011), na Universidade Federal de Santa Catarina. Os
trés Gltimos “Perspectivas” foram realizados respectivamente no Rio de Janeiro/RJ (2004), na Faculdade
de Educacdo da Universidade Federal do Rio de Janeiro; Natal/RN (2007), na Universidade Federal do
Rio Grande do Norte; Uberlandia/MG (2009), na Faculdade de Educacdo da Universidade de Uberlandia.
% O outro evento de dimensdo nacional, o “Simpésio Nacional de Historia” tem carater mais amplo,
acolhendo pesquisas relacionadas a tematicas diversas. Congrega desde estudantes da graduacdo que
apresentam seus trabalhos de iniciacdo cientifica, professores da escola publica, assim como
pesquisadores ligados a grupos de pesquisas do Brasil, e do exterior.
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ampliacdo das linhas de pesquisas, que se distribuem pelos diversos programas de pds-
graduacdo do pais.

Conforme foi possivel verificar mediante o exame dos resumos dos trabalhos
apresentados nos recentes encontros, simpdsios e balancos publicados em periddicos
especializados, esse processo de ampliacdo e diversificacdo tematica e de abordagens
correspondeu & renovagdo do saber histérico™. No que se refere & histéria escolar, por
meio das contribuices de autores vinculados a diferentes tendéncias do campo
historiografico, e também do campo pedagdgico', a reflexdo acerca do sentido de
conhecer, pesquisar e ensinar historia ganhou um novo impulso.

Entre as questbes postas pelos pesquisadores e tambem pelos professores da
disciplina no ensino béasico sobressaem as que propdem discutir a natureza e o lugar do
conhecimento histérico e da historia escolar em face das demandas postas pelas
transformacgOes da sociedade contemporanea. Segundo Zamboni (2005), aos temas
tradicionalmente estudados desde a década de 80 do século XX: “livro didatico, analise
dos curriculos de Historia, formacdo de professores, Histéria do Ensino de Historia” (p.
11), foram acrescentados novos temas e linhas de pesquisa que buscam responder a
questdes relacionadas ao ensino escolar da disciplina.

Contudo, uma breve retrospectiva sobre o tema possibilita perceber que a
preocupacdo dos historiadores com 0s aspectos pedagogicos relacionados ao ensino de
Histdria na educacgéo basica esta presente ao menos desde a década de 1960. Embora nao
fizesse uma formulagdo clara quanto a orientacdo tedrico-metodoldgica, a historiadora
Miriam Moreira Leite (1969) ja defendia a reformulacdo do ensino da disciplina nesse

nivel de ensino®.

0 Foram examinados os resumos dos seguintes Encontros e Simpésios sob a direcdo da ANPUH —
Associacdo Nacional de Historia: “VII Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de Historia”, e “VII
Encontro Regional de Historia”, realizados respectivamente nos anos de 2009 e 2010 na Universidade
Federal de Uberlandia (MG); “VIII Encontro Nacional Perspectivas do Ensino de Historia”, ocorrido em
2011, na Universidade do Estado de Santa Catarina; “XVI Simpdsio Nacional de Histéria” (2011),
realizado na Universidade de S&o Paulo.

1 A partir da década de 1980, as investigagdes sobre o ensino da disciplina no nivel basico resultaram em
reflexdes sobre temas variados, como a didatica da disciplina para o nivel fundamental e médio, o papel
da psicologia da educacéo na aprendizagem dos contedidos da disciplina, entre outros.

12 Costa e Oliveira (2007) consideram o ano de 1957 marco inicial das pesquisas sobre “ensino de
histéria”, no Brasil, porque a historiadora Emilia Viotti da Costa escreveu o primeiro texto focalizando
esse assunto. A esse respeito vide: COSTA, Emilia Viotti da. Os objetivos do ensino de Hist6ria no curso
secundario. Revista de Histdria. Sdo Paulo, Universidade de Sdo Paulo, n. XXIX, 1957. Entretanto, o
estudo de Miriam Moreira Leite (op. cit.), publicado em livro é aceito pela comunidade académica como
a primeira obra a apresentar um conjunto de reflex0es sobre diferentes aspectos da pratica dos professores
da disciplina no ensino basico e da relagdo ensino-pesquisa.
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Para ela, o planejamento das aulas deveria ser precedido pelo levantamento das
condigdes sociais em que se desenvolvia o ensino de Histdria. Outra observacdo da
autora se refere aos processos de ensino adotados pela maioria dos professores, cujo
principal traco era a aula expositiva e a memorizacdo dos contetidos. Em contraponto
propunha a adocdo de estratégias de ensino menos artificiais, nas quais fosse
considerada a consciéncia das multiplas variaveis que se correlacionam e interferem no
funcionamento da escola — a crianca, a professora, o curriculo, os programas e 0s
recursos econdmicos e pedagdgicos dos implicados na relacéo.

AsSSim,

o professor, como elemento fundamental do processo do ensino precisaria ser objeto de
estudo, a fim de ser possivel verificar quais as suas caracteristicas positivas, quais
dessas caracteristicas os institutos de formagéo de professores devem valorizar e quais
devem ser evitadas. A profissdo precisaria ser analisada a fim de ser possivel estruturar
uma carreira em que ao lado da liberdade de criacdo houvesse formas de controle e
progresso profissional. Seria necessaria maior colaboragdo entre professores do ensino
superior e do secundario em varios setores: nos cursos de formacdo do professor
secundario (Ginasio), no preparo e planejamento de material didatico para o ensino

secundario e na organizagdo de curriculos e programas. (1969, p. 128).

Para Nadai (1993), a preocupacdo com os fundamentos e métodos para o ensino
da disciplina se intensificou desde a década de 1960, no contexto das mudangas por que
passava a escola brasileira, decorrente de uma “conjuntura favoravel a experimentacéo
no ensino com o aparecimento, em diversos estados do pais, de escolas que testavam
curriculos, métodos de ensino, contetdos e praticas pedagdgicas (p. 156)”. No que se
refere ao ensino de Histdria, ela observou existir naquele momento um contexto
favoravel a “abertura para outras Ciéncias Humanas, com o entendimento de que era
necessario superar o seu isolamento, enfatizando o seu carater problematizador e
interpretativo” (op. cit., p. 156).

Embora o regime autoritario, implantado pelo movimento militar de 1964 tenha
interrompido as experiéncias inovadoras desenvolvidas por algumas escolas e
educadores™® por meio da censura e de outras formas de coercdo, paradoxalmente, no

periodo do regime autoritario que se prolongou até meados dos anos de 1980, a

13 Uma das experiéncias que alcancou repercussdo nesse periodo foi a dos ginésios vocacionais,
desenvolvida em algumas escolas piloto na rede estadual de ensino de S&o Paulo. A esse respeito
consultar Sandra Machado Lunardi Marques: In Feldman (2009).
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producgdo histérica renovou seus métodos de andlise e incorporou novas tematicas
inspiradas no marxismo e em outras tendéncias historiograficas.

Anteriormente voltados a producdo de narrativas totalizantes que privilegiavam a
historia politica, os estudos académicos passaram a dedicar maior atencdo a recortes
tematicos vinculados a questdes sociais especificas como escraviddo, operariado,
campesinato, e também a tematicas regionais, entre outros. Essa mudanca de
perspectiva na abordagem do conhecimento histérico, impactou tanto a producdo
historiogréafica quanto o curriculo académico voltado & formacgdo dos professores de
Historia, a medida que o conhecimento gerado por pesquisas relacionadas a essas
questdes e temas passou a ser divulgado em encontros e simpdsios da area.

Por meio do exame de atas de reuniBes departamentais, depoimentos de
professores e alunos, programas e bibliografias de cursos, teses e dissertacdes Ciampi
(2000) discute as mudanca ocorridas no curriculo do curso de Histéria da PUCSP entre
as décadas de 70 e 80™. A sua analise articula essas mudancas & politizacdo da questdo
educacional, em que se discutia o papel da universidade e dos educadores na construgédo
da ordem democratica, e as questdes relacionadas a producdo historiografica daquele
periodo.

A abertura do dialogo entre os historiadores de oficio e os professores do ensino
fundamental e médio também contribuiu para a reformulacdo das bases teoricas e dos
pressupostos que orientavam o ensino de Histdria na educacdo bésica. As questdes
relacionadas ao curriculo académico e as teorias e métodos de ensino e pesquisa, entdo
hegemonicos nos cursos de Histdria voltados a formacdo dos historiadores e futuros
professores do ensino fundamental e meédio, somaram-se questionamentos sobre 0s
conteddos e finalidades da disciplina no ambito escolar. Passou-se a discutir para qué, o
qué e como ensinar Histdria nesse nivel de ensino.

Nesse contexto de renovacdo dos pressupostos que orientava a disciplina do ponto
de vista académico e escolar, o processo de redemocratizacao politica do pais encontrou
os historiadores e professores de Historia do ensino fundamental e médio organizados
em suas associacOes de classe — ANPUH, Associacdo Nacional de Professores
Universitarios de Histéria, e APEOESP, Associacdo dos Profissionais do Ensino do

Estado de Séo Paulo — empenhados nas disputas em torno da permanéncia da Historia e

1 A autora estabelece como periodizacéo da pesquisa, 1971-1988, correspondente, em 1971, ao periodo
de implantacdo da reforma universitaria e reestruturacdo institucional da PUCSP, da criacdo do Ciclo
Basico e do atual Departamento de Histdria da PUCSP; e, em 1988, a extin¢do do Basico e da Gltima
reforma curricular do curso de Histdria da PUCSP, na transi¢do para o regime democratico.
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da Geografia no curriculo escolar com a incorporacao de Estudos Sociais e Educacéo
Moral e Civica a carga horaria destas disciplinas.

A aproximacdo entre as pesquisas historiograficas realizadas nas universidades
brasileiras e estrangeiras e a producdo escolar trouxe no seu bojo a discusséo a respeito
do conhecimento histérico nas esferas académica e escolar e a posi¢do do professor da
disciplina nos niveis fundamental e médio (BITTENCOURT, 1998). Nesse sentido, 0
questionamento dos historiadores e professores do ensino fundamental e médio a
politica educacional e as diretrizes curriculares difundidas pelo regime autoritario
resultou na busca por novos caminhos para o ensino de Historia.

Segundo Martins (2000), a transformacédo do ensino de Historia na esfera escolar
decorreu tanto do processo politico que opds a Associacdo (ANPUH) a ditadura militar,

quanto de modifica¢Bes no campo cientifico.

Naquela época, a concepcdo de ensino também passava por reformulacbes, sendo
concebida como uma das instancias em que o conhecimento histérico é produzido,
enfatizando-se a relacdo pesquisa/ensino e valorizando-se o professor pesquisador.
Conseqlientemente, ndo se concebia mais como producdo histérica somente as
pesquisas académicas, mas tratava-se de contemplar no conjunto das atividades da
associacdo, a articulagdo entre estas pesquisas e a divulgagdo delas nos varios campos
de ensino, bem como de transformar em campo de pesquisa, para os historiadores

brasileiros, os temas relativos ao ensino da disciplina (p. 116).

Nas décadas de 1980-90, as reformas do ensino — cuja principal interface eram as
reformas curriculares — implementadas em diferentes estados e municipios onde a
oposicdo ao regime autoritdrio havia sido eleita para governar foram objeto de
acalorados debates em torno do contetido e forma do curriculo escolar (RICCI, 1998;
PALMA FILHO, 1989).

Em relacdo a Histodria escolar, essas reformas propunham incorporar no curriculo
e nas praticas docentes as concepgoes de educacgdo e de Histdria que buscavam superar
as abordagens eurocéntricas, na memorizacdao dos contetidos e unicidade de discurso:
em lugar da “Historia pronta e acabada”, a aula, para o professor e os alunos passava a
ser considerada um momento privilegiado de investigacao histérica. Nessa perspectiva o
conhecimento historico era uma “obra em permanente constru¢do”, produzida pela
intervencdo de diferentes sujeitos que participavam, de acordo com suas possibilidades.

Assim, cabia ao professor o papel de mediador desse conhecimento junto aos alunos.
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O conceito de fonte historica também foi ampliado, de maneira a superar a nogdo
de documento histérico consagrada pela historiografia positivista, restrito as fontes
escritas. Ao acolher multiplas fontes, originadas em diferentes espacos sociais, tornava-
se possivel para o professor e o aluno perceberem que a operacdo historica era passivel
de interpretacdes, de acordo com a perspectiva dos sujeitos e das fontes disponiveis. A
categoria “tempo” também foi relativizada, de modo a que o aluno percebesse as
diferencas nos ritmos de permanéncia e mudanca sociais.

Um aspecto enfatizado nas pesquisas académicas das décadas de 1980-90 refere-
se a preocupacao de superar a dicotomia pesquisa-ensino e a consequente separacao
entre a producdo académica e o ensino de histéria no nivel basico. Essa preocupagédo
pode ser encontrada em diversos estudos, sobre variados temas: estudos das praticas do
professor de histéria no ensino fundamental (BALDIN, 1985); producdo do
conhecimento historico, ensino universitario e ensino de 1° e 2° graus (SILVA, s/d.);
relacdo pesquisa-ensino (CABRINI ET ALII, 1987).

Todavia, conforme demonstram pesquisas produzidas em um periodo mais
recente (MARTINS, 2000; FONSECA, 2010; ABUD, 2007), as orientacdes contidas
nessas propostas tiveram um alcance limitado junto aos professores da disciplina da
educacdo béasica. A pouca receptividade delas junto aos professores pode ser atribuida a
desconsideracdo, pelos seus formuladores, da existéncia de tracos culturais arraigados
nas praticas educativas vigentes no ambito das unidades escolares, que colidiam com as
orientagdes oficiais, bem como pela incompreensdo dos aspectos relacionados ao
processo de constituicdo da Histdria escolar nos curriculos da escola bésica, em que a
ciéncia de referéncia foi determinante para demarcar os lugares destinados a producéo e
ao consumo do conhecimento histérico e os pressupostos tedrico-metodoldgicos nesse
nivel de escolaridade. Assim, a Historia escolar ainda conservaria alguns tracos que
marcaram a sua constituicdo e insercdo no curriculo escolar da escola brasileira no
século XIX, em que predominaram a epistemologia, fundamentos e métodos da ciéncia
de referéncia vigentes, tais como a valorizacdo das fontes oficiais, a narrativa
cronoldgica como ordenadora do discurso histérico e uma suposta objetividade na
abordagem do passado.

Além das “marcas do passado”, Martins (op. cit.) considera que a Historia
académica e a Histdria escolar constituem-se mediante a atuacdo dos seus quadros
profissionais — os historiadores e os professores da educacdo basica — em fungdes e
espacos sociais especificos e diferenciados. Ela aponta que
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A formagdo diferenciada e o campo de atuagdo profissional diferenciado colaboraram
para a diferenciacdo da disciplina académica e da disciplina escolar. Esta Gltima passou
entdo a encontrar formas préprias para legitimar seus saberes especificos. Destacamos
por isso que a criacdo de um sistema de ensino no Brasil acelerou a demarcagdo dos
espacos diversificados para a atuacdo do profissional da Historia: o do pesquisador
recolhido ao &mbito académico e o do professor atuando na organizagdo dos saberes

escolarizaveis. (p. 42).

A ruptura da unicidade teoria-pratica, portanto, tem um carater histérico-social, e
estd imbricada na prépria constituicdo do campo da disciplina no pais, cindida entre a
pesquisa académica e o exercicio da docéncia no ensino fundamental e médio. Ela
ocorre antes mesmo de o estudante concluir sua formagdo no ensino superior, pois
durante sua trajetoria universitaria € que ele escolhe entre formar-se pesquisador ou
fazer a licenciatura para ensinar nos graus “menores”. Essas escolhas sdo condicionadas
por fatores diversos: formacdo profissional em instituicdes de maior ou menor prestigio;
existéncia de linhas de pesquisa e projetos de iniciacdo cientifica nessas instituicoes,
entre outros.

Nos anos 1990, as pesquisas indicam uma intensificagdo dos estudos relacionados
a didatica da Historia, campo de estudos até entdo explorado de maneira intermitente.
Diversas teses e dissertacdes publicadas nesse periodo contém referéncias explicitas ou
implicitas a historiadores como Andre Segal e Henri Moniot, que propdem uma
abordagem conceitual baseada nos conceitos relacionados ao tempo na perspectiva
braudelliana, como forma de reconstrucdo da Histéria pelos professores. As
investigacOes desenvolvidas por Jean-Claude Forguin/Dominique Julia, e André
Chervel, na perspectiva da cultura da escola e da evolugéo das disciplinas escolares,
respectivamente, também trouxeram importantes aportes para a discussdo do ensino de
Historia no locus escolar.

Em um periodo mais recente — entre o final da década de 1990 e a primeira década
do século XXI — as pesquisas sobre a didatica da Historia incorporaram o conceito de
cultura historica, identificada como o modo pelo qual uma sociedade lida com seu
passado e sua Histdria, bem como passaram a acolher diferentes vozes antes silenciadas
ou colocadas em posicao subalterna pela Historia oficial. O ingresso desses sujeitos na
Histdria, anunciado pela producdo historiografica desde a década de 1980, se

concretizou nas propostas curriculares dos estados e municipios e na legislagdo
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educacional com a Lei n°® 9394/96, a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional,
que no Artigo 26, § 4° afirma que “o ensino da Historia do Brasil levard em conta as
contribuicbes das diferentes culturas e etnias para a formacdo do povo brasileiro,
especialmente das matrizes indigena, africana e européia”.

A inclusdo de vastos contingentes populacionais “sem Histéria”, no curriculo de
Histdria foi reafirmada nos Parametros Curriculares Nacionais (1998), e pelas Leis
10.639/03 e 10.172/01, que versam respectivamente sobre o ensino de Historia e cultura
afro-brasileira e africana e sobre a educacdo indigena. Dessa maneira, com maior ou
menor énfase, as propostas curriculares para o ensino da disciplina, paulatinamente
passaram a incorporar conhecimentos dessa natureza nos programas de ensino e nas
orientacdes didaticas destinadas as escolas e aos seus professores.

Entretanto, mesmo que na sua forma e conteldo as propostas curriculares de
Histdria incorporem novas problematicas, novos objetos de estudo e metodologias de
ensino, permanece sendo um grande desafio [para os seus formuladores] articular
conhecimento de natureza académica a historia ensinada no nivel fundamental.

Segundo Schmidt (1996, p. 54-56), apesar da renovacdo do conhecimento
historico, ainda existe um grande descompasso entre 0s avangos teoricos do
conhecimento historico, os esfor¢os e recursos humanos e financeiros despendidos pelas
instituicGes de ensino superior, estados e municipios brasileiros, e a pratica cotidiana do
professor de 1°. e 2°. Graus™.

Para a autora, esse descompasso se efetiva na sala de aula, nos impasses da
relacdo teoria e pratica, ensino e pesquisa, caracterizada pelas contradi¢Ges as quais o
professor esta sujeito, por ter de enfrentar no seu cotidiano “os embates da relacédo
pedagdgica, cujo maior desafio é o de “realizar a transposicdo didatica dos conteudos e
do procedimento historico e também da relacdo entre as inovacdes tecnoldgicas e o
ensino de Histéria” (op. cit., p. 56). Ela atribui esse descompasso ao fato de que as
propostas curriculares desconsideram aspectos significativos da formacéo do professor e
das condicdes objetivas nas quais ele efetiva a sua préatica cotidiana, o que contribui
para limitar a incursdo desse professor por abordagens e tematicas de maior
complexidade.

Embora os estudos evidenciem a importancia da formagdo em servico como

estratégia para promover o dialogo entre os saberes que se constituem pelas praticas

1> De acordo com a nomenclatura utilizada pela autora.
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com o conhecimento gerado na esfera académica, de maneira a propiciar o
desenvolvimento profissional do professor, ainda sdo muito timidas e pontuais as
iniciativas do Estado no sentido de apoiar os educadores na efetivacdo das mudancas

propostas nas orientacdes curriculares.
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CAPITULO 3
PROPOSTAS CURRICULARES DE HISTORIA DA REDE MUNICIPAL DE
ENSINO DE SAO PAULO

3.1 Ensino de Historia nas propostas curriculares: de 1982 a 2012

De acordo com Gimeno Sacristan, o curriculo escrito € uma instancia de regulacao
que atua como referéncia na ordenacdo do sistema escolar, configurando o ensino e as
praticas escolares. Para Goodson, a investigacdo das formas pré-ativas do curriculo
permite entender os critérios de distribuicdo das disciplinas no seu interior, em que
estdo em jogo conflitos por status, recursos e territorios em disputa, que, mesmo de
maneira relativa, condicionam a ac¢do institucional da escola.

A perspectiva de andlise desses autores sobre o curriculo como prescrigdo ou
curriculo pré-ativo fornece importantes aportes para a compreensédo do desenvolvimento
do processo curricular, considerando-se que ele representa uma instancia que traduz o
discurso publico da escolarizacdo para a populacdo a qual se destina 0 processo
educativo, em que é definido o papel dos conhecimentos de niveis geral e especifico na
estrutura curricular. Sendo assim, o lugar ocupado pela disciplina escolar nessa estrutura
demarca a sua posicdo enquanto um conjunto de saberes dotado de trajetoria e
epistemologia proprias, bem como leva em consideracdo as possiveis relacfes entre a
instancia de produgdo do discurso curricular para a instituicdo escolar, e a
reinterpretacao do discurso por esta ultima.

Especificamente no ensino de Histdria, corresponde compreender como a
proposta curricular para a disciplina estabelece os principios gerais que orientam o
ensino, bem como apreender os significados sociais de que ela é portadora, que se
apresentam nas relagcfes entre o contetdo e a forma e nas questdes da préatica e dos
processos escolares, situacdes em que os professores desempenham papel
preponderante.

Principios, conteido e forma que néo estdo dissociados dos contextos de producao
das propostas curriculares. Estas surgem em razdo da necessidade de se elaborar
curriculos que possam dar respostas as mudancas no campo disciplinar, as teorias
pedagdgicas e as demandas politicas e culturais que brotaram no seio da sociedade
nesse periodo.
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Perspectivar temporalmente essas propostas curriculares possibilita contextualiza-
las em relacéo as disputas no campo académico e no ambito das politicas educacionais,
bem como verificar as continuidades e descontinuidades, permanéncias e mudancas, de
uma proposta para outra.

Neste capitulo sdo analisados os documentos referentes as propostas curriculares
de Histdria produzidas pela rede municipal de ensino no entre 1982 e 2012, em especial
0 “Programa de 1° Grau (1982-85), o Movimento de Reorientacdo Curricular (1989-92),
e 0s cadernos e textos com orienta¢des curriculares e didaticas para o ensino de Historia
elaborados pela gestdo Pinotti/Schneider (2005-2012). Em relacdo a documentacao
analisada, buscamos caracterizar 0s seguintes aspectos: concepcdo de curriculo,
concepcao de Histdria, construtos sobre ensino-aprendizagem que buscam subsidiar a

construcdo do curriculo e a selegdo dos contetdos historicos.

3.1.1 O “Programa de 1° Grau” (1982-85): concepcdo de curriculo, objetivos e
finalidades do ensino de Historia

A reforma curricular formulada pela gestdo Guiomar Namo de Melo a frente da
Secretaria Municipal de educacdo, enfatizava o papel chave da escola no processo de
transmisséo e apropriacao dos saberes considerados socialmente relevantes pelos alunos
das classes populares. Por considerar o espago escolar um lugar privilegiado de
transmissdo do “saber historicamente acumulado e socialmente reconhecido” as
camadas majoritarias da populagdo, e dar por pressuposto que esse saber ja estava
disponivel nos contetdos do curriculo, era necessario que o Estado garantisse iguais
oportunidades de acesso a escola e de permanéncia nela para todos os alunos, de modo
que estes pudessem “adquirir um conjunto bésico comum de conhecimentos e
habilidades indispensaveis para o exercicio da cidadania” (S&o Paulo, Municipio:
SME/DEPLAN, 1985, p. 3).

Reconhecia-se que o curriculo escolar possuia uma base de conhecimentos
necessarios aos alunos oriundos das classes populares. No entanto, a precéria situacdo
econbmica em que viviam fazia que, na pratica, eles fossem privados das habilidades
necessarias para “decodificar” os mecanismos relacionados a aprendizagem das
habilidades necessarias para a apropria¢do dos contetdos do curriculo, apresentados de
modo a atender os alunos das classes média e alta. Decorrente dessa situagdo, as
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criangas e jovens das classes populares, ja no inicio do seu percurso de escolarizacgao se
situavam em desvantagem em relacao aos pertencentes as classes média e alta, situagédo
que incidia no fracasso escolar dos primeiros.

De acordo com 0 exposto, seria necessario romper com o carater seletivo da
escola publica por meio da superacdo dessas desvantagens. Para tal, a SME propunha
“estratégias de planejamento de curriculo diferenciadas™ em relacdo aos procedimentos
usuais” (Sao Paulo, Municipio: SME/DEPLAN, op. cit., p. 5). Entre essas estratégias
estava a adequacdo do curriculo as caracteristicas especificas dos alunos que
frequentavam as escolas da rede municipal, de maneira a garantir a sua permanéncia no
sistema escolar.

Logo, o curriculo precisaria ser flexivel para abarcar as necessidades educativas
de uma clientela cuja marca era a diversidade. Assim sendo, “o curriculo cuidaria que a
educacdo transcendesse os limites do vivido e propiciasse 0 dominio de uma cultura
capaz de ultrapassar 0s interesses regionais ou de grupos e classes, possuindo
caracteristicas universais (op. cit., p. 10).

Os formuladores do “Programa de 1° Grau” optaram por manter a mesma
estrutura curricular herdada da gestdo anterior quanto as disciplinas e & organizacao dos
contetidos escolares, inovando na abordagem do processo de ensino, que tomava como
ponto de partida o contexto social dos alunos da rede municipal de ensino, a maioria
deles pertencentes as camadas economicamente desfavorecidas da populacéo.

Na dimensdo do curriculo “stricto sensu”, optou-se por manter a sua configuracao
tradicional: um “conjunto sistematizado de conhecimentos béasicos propostos para
subsidiar o trabalho das escolas e dos professores de um determinado sistema escolar,
possuindo validade universal, uma vez que é parte dos bens culturais produzidos
historicamente pela humanidade” (p. 4). Assim, o curriculo permaneceu fortemente
marcado pelo predominio dos saberes disciplinares, distribuidos numa sequiéncia logica
de conteddos previamente definidos pelos especialistas de cada disciplina como sendo
relevantes para o ensino em cada série.

A gestdo advogava a manutencdo do mesmo quadro de disciplinas e carga horaria
do curriculo anterior, com a diferenca que ele seria baseado em novos critérios de
abordagem dos contetdos, mais afinados com as demandas gerais da populacdo e com o

compromisso politico de assegurar a elas o conhecimento capaz de lhes dar condicdes

16 Texto mantido na sua formatacao original.
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de fazer valer seus direitos. A decisdo de manter a configuragdo formal do curriculo
correspondia a posicdo tedrica que norteava a concepcdo politica de educacdo dos
formuladores da proposta curricular, refletida na “orientacdo para a formacdo de
professores'” (S&o Paulo, Municipio: SME/DEPLAN, 1985, p. 5) e na producdo de
material didatico, de maneira a garantir a possibilidade de acesso das criangas e jovens
das classes populares ao conhecimento socialmente produzido e validado.

A preocupacdo apresentada no “Programa” com os contedos constitui o nucleo
central da teoria critico-social dos conteldos. Vale a pena, entdo, apesar da sua
extensdo, transcrever integralmente um trecho que de certo modo sintetiza o ponto de

vista dessa teoria;

Apenas eu gostaria de enfatizar isso: que contra essa tendéncia de aligeiramento do
ensino destinado as camadas populares nds precisariamos defender o aprimoramento
exatamente do ensino destinado as camadas populares. Essa defesa implica na
prioridade de conteido. Os contelidos sdo fundamentais e, sem conteldos relevantes,
contetidos significativos, a aprendizagem deixa de existir, ela se transforma num
arremedo, ela se transforma numa farsa. Parece-me, pois, fundamental que se entenda
isso e que, no interior da escola nos atuemos segundo essa maxima: a prioridade de
conteddos, que é a Unica forma de lutar contra a farsa do ensino. Por que esses
contelidos sdo prioritarios? Justamente porque o dominio da cultura constitui
instrumento indispensavel para a participacdo politica das massas. Se 0s membros das
camadas populares ndo dominam os contetdos culturais, eles ndo podem fazer valer os
seus interesses, porque ficam desarmados contra os dominadores, que se servem
exatamente desses contelidos culturais para legitimar e consolidar a sua dominacdo. Eu
costumo, as vezes, enunciar isso da seguinte forma: o dominado ndo se liberta se ele
ndo vier a dominar aquilo que os dominantes dominam. Entdo, dominar o que o0s
dominantes dominam é condi¢do de libertagdo. (SAVIANI, 1984, p. 59).

Em sintese, na perspectiva dos formuladores, os processos de selecgdo,
organizacao e énfase em determinados contetdos, correspondem aquilo que consideram
como bens culturais socialmente validados, disponiveis e possiveis de serem ensinados
em condicBes determinadas — na sociedade capitalista, e num lugar especifico — a
escola. Nesse contexto, a escola, fundada no modo de producdo capitalista sofre a
determinacéo do conflito de interesses de classes, de modo a reproduzir a estrutura de

dominacdo de classes na sociedade capitalista.

7 Texto mantido na sua formatag&o original.
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Para os “conteudistas”, a clientela dos alunos da rede municipal de ensino da
cidade de Séo Paulo, cuja maioria era composta por alunos provenientes dos meios
socialmente desfavorecidos, deveria ter a sua disposicdo um curriculo comum, que
desse conta das demandas de acesso ao conhecimento dos “poderosos”, como afirmaria
Young (2007), duas décadas depois.

Em termos de concepcao e principios de elaboracdo, no “Programa de 1° Grau”, o
curriculo era considerado um meio para realizar a interacdo entre a escola e 0s objetivos
sociais postos no processo de ensino. A énfase nos contetidos de ensino, em torno dos
quais eram propostos 0s objetivos e métodos de ensino, terminava por funcionar como
norte para os professores desenvolverem suas praticas no cotidiano escolar.

Em relacdo ao ensino de Historia, o texto com a proposta curricular do
“Programa” se inicia e se encerra pela discussdo da funcdo social da disciplina,
mediante a pergunta — POR QUE ESTUDAR A HISTORIA? — questo recorrente nos
textos curriculares de diversos estados e municipios nas décadas de 1980-90, bem como
em obras de divulgacdo e manuais didaticos produzidos naquele periodo.

Segundo Abud (1998), desde o século XIX, quando a Histdria foi introduzida no
curriculo escolar brasileiro como disciplina obrigatoria, seus objetivos, finalidades e
razdo da sua presenca deveu-se sobretudo ao papel que as classes dirigentes lhe
atribuiram como construtora da identidade nacional. De acordo com a autora, nesse
processo de construcdo identitaria, forjava-se o cidaddo ideal por meio da idéia de
pertencimento a uma comunidade ideal depositaria da memoria coletiva, ndo por acaso
identificada com a memadria das classes dominantes.

A esse respeito Le Goff (2003) argumenta que a memoria coletiva “é também um
instrumento e um objeto do poder” (p. 470) Nessa perspectiva, 0 ensino de Historia nas
escolas prestou-se ao objetivo de perpetuar a memoria da classe dominante por meio da
exaltacdo dos seus personagens e herois, transpostos para 0s manuais escolares, museus
e monumentos, constituidos em “lugares da memoria”.

Durante o século XIX e boa parte do XX, no Brasil, a Histdria escolar manteve
essas caracteristicas. Entretanto, a popularizacdo da escola publica a partir da década de
1970 com a consequiente mudanga no perfil do aluno dessa escola, as lutas
empreendidas pelo magistério por melhores salarios e condigdes de trabalho, os avancos
da historiografia e as profundas mudancas que se operavam no contexto social e politico

no plano internacional, juntamente com a gradual abertura politica que se processava no
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pais a partir da ultima metade da década de 70, exigiam repensar o papel da escola, do
professor e da Historia ensinada.

Segundo Circe Bittencourt (1998), a questdo da identidade nacional agregada a
formagdo do cidaddo permanece sendo o eixo central do discurso historico na esfera
escolar. No entanto, o processo de redemocratizacdo vitorioso no final da década de
1980, teve como um dos seus resultados a ampliagdo do conceito de cidadania da esfera
politica formal para outros dominios da vida social, o que se refletiu na proposta
curricular de Historia endossada pelo “Programa”.

Em conformidade com a tendéncia das reformas curriculares da década de 1980, o
texto de apresentacdo da proposta de Historia parte do pressuposto que a Historia resulta
de um processo de construcdo do qual participam sujeitos localizados em tempos e
espacos determinados. Sendo assim, a construgcdo e reconstrugdo desses Processos
mediante uma atitude reflexiva e interpretativa contribuiriam para desenvolver entre os
alunos o pensamento histdrico, possibilitando-lhes perceberem-se como sujeitos
historicos, numa dimensdo coletiva e universal.

Em sintese, 0 conceito de identidade, e por extensdo, o de cidadania, permaneceu
como objetivo formativo central na proposta para o ensino de Histéria na rede
municipal de ensino da cidade de Sdo Paulo. Todavia, esses conceitos, passados pelo
crivo da nova ordem democratica que se instaurava no pais adquiriram novos sentidos.

O cidadéo anunciado na apresentacdo da proposta curricular de Historia € “aquele
que tem consciéncia da sua dimensdo espaco-temporal. Para o aluno, isso significa a
percepcdo que estd vivendo no Brasil, um pais da América Latina, com uma
problematica especifica e universal no final do século XX” (S&o Paulo, Municipio:
SME/DEPLAN, 1985, p. 7).

Esse “olhar” para a América Latina, um dos diferenciais da proposta curricular,
também aparece nos contetidos propostos para 0 ensino da disciplina como veremos

adiante.

3.1.2 Conteudos e abordagens no Programa de 1° Grau

A estratégia adotada pela administracdo municipal para viabilizar a construcdo da

proposta de Histdria foi criar grupos de discussdo voltados para a questdo dos processos
de ensino e o contetido da disciplina. Formados por professores da RME, técnicos da
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SME, e contando com a assessoria de académicos recrutados na universidade, as
proposicOes apresentadas por esses grupos tornaram-se importantes referéncias ao longo
do processo que resultou na formulacdo da proposta curricular de Histdria contida no
“Programa de 1° Grau”, de 1985,

Coerente com as diretrizes pedagdgicas do “Programa”, a disciplina manteve a
sua configuracdo tradicional: estruturacdo da narrativa em uma perspectiva
evolucionista (idéia de progresso como atributo exclusivo da civilizacdo ocidental-
cristd); divisdo cronolégica da Histdria da humanidade em etapas — antiguidade,
medieval, moderna e contemporanea — correspondentes ao crescente predominio
politico, econdmico e tecnologico da civilizacdo ocidental-cristd, sobre outras
civilizacbes e povos; a Histéria da Ameérica, Unico conteddo novo introduzido no
programa da disciplina, aparecia como um desdobramento da expansdo maritima
européia (perspectiva eurocéntrica).

Se a disposicdo dos contetdos manteve a estruturacdo até entdo vigente no
curriculo, os responsaveis pela implementacdo do “Programa”, buscaram diferencia-lo
por meio da producdo de textos e materiais que pudessem orientar os professores quanto
aos procedimentos tedrico-metodoldgicos relacionados ao “que e como ensinar”, de
maneira a apontar “algumas alternativas na abordagem metodoldgica dos conte(dos”
Sao Paulo, Municipio: SME/DEPLAN, 1985, p. 6).

Outro aspecto importante das orientacdes oficiais aos professores se referia a
compatibilizagdo entre o discurso pedagodgico, os conteddos historicos e o contexto
socio cultural do aluno, cujo ponto de equilibrio se dava em torno da “homogeneidade
minima em termos de rede municipal de ensino e a flexibilidade para que o professor
possa criar e adequar esses conteudos a realidade da sala de aula” (op. cit., p. 8). Nessa
perspectiva, o conhecimento historico deveria ser considerado tanto na relacdo com 0s
aportes teoricos provenientes do campo pedagdgico, quanto na articulagio com 0s
avancos tedrico-metodoldgicos da historiografia, os quais refletem na producdo de
saberes proprios da disciplina na esfera escolar, e na estruturacdo do ensino.

Assim como as propostas dos demais componentes curriculares, a proposta

curricular de Histéria deveria buscar:

18 A atuacdo de académicos como assessores pedagdgicos na Secretaria Municipal de Educacdo foi
fundamental para viabilizar o intercAmbio entre o saber fazer especifico do oficio do historiador — como a
pesquisa e a escrita da histéria — com os saberes e fazeres da docéncia na educacdo basica. No caso da
elaboracdo da proposta de Histdria, o grupo de referéncia foi assessorado pela historiadora Ernesta
Zamboni, vinculada a UNICAMP, que, na época, desenvolvia pesquisas sobre “ensino de Historia”.



55

“a compatibilizacdo da dimensdo vertical — sequéncia e continuidade dos
conhecimentos ao longo das séries — com a dimensao horizontal do curriculo. (...) Essa
compatibilizacdo orientou-se principalmente pela busca de maior similaridade no
tratamento metodologico proposto para os diferentes componentes [curriculares], numa
mesma série” (Sao Paulo, Municipio: SME/DEPLAN, 1985, p. 6).

Do ponto de vista do trabalho pedagdgico, o empenho de compatibilizacéo
dessas duas dimensdes do curriculo tencionava criar melhores condicdes de realizar a
integracdo das diversas disciplinas no interior do curriculo. Como estd posto no
“Programa”, o conceito de “integracdo” aparece como elemento estruturante do
curriculo. Na perspectiva dos seus autores, desde que os contetdos especificos das
disciplinas estivessem articulados ao tema comum de cada série, a “integracdao” poderia
facilitar o didlogo entre as disciplinas do curriculo escolar, envolvendo os professores
dos diversos componentes curriculares.

No que se refere ao ensino de Histdria, estava previsto que a disciplina
compartilharia com Geografia um tema comum em cada série, 0s quais seriam 0s
seguintes: “o homem brasileiro: sua luta pela sobrevivéncia e a organizacdo dos
espaco”, na 52 e 62 séries; “0 homem americano e a sua luta pela sobrevivéncia, na 72
série; dominadores e dominados: a luta dos povos pelos seus direitos no mundo atual,
na 82 série (S0 Paulo, Municipio: SME/DEPLAN, 1985, p. 11-49".

A “integracdo curricular” entre Geografia e Historia por meio da adocdo de um
tema comum trazia o risco de diluicdo dos conhecimentos disciplinares com a
conseqliente perda de aprofundamento dos conceitos e métodos préprios de cada uma
dessas disciplinas. Prevendo que essa situacdo pudesse ocorrer, o “Programa” propds a
adocdo de “eixos de analise”, baseados nos conceitos de “trabalho” e “cultura”, que
seriam uma espécie de roteiro prévio para o professor fazer a abordagem dos contetidos
especificos da disciplina junto aos seus alunos.

No que diz respeito aos contetidos de Historia, a novidade foi a introducdo da
Histéria da América na 72 série, e a énfase na valorizacdo das culturas de matrizes

indigena e africana, nas outras séries.

19 Apesar de ndo encontrarmos no ”Programa” qualquer referéncia & organizagdo do curriculo por &reas
do conhecimento, a fixacdo de temas comuns para Geografia e Histéria em cada série pode indicar a
existéncia de uma tendéncia favoravel a que isto ocorresse no ensino fundamental, o que ndo foi possivel
verificar nesse trabalho.
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No caso especifico da 72 série, partia-se do pressuposto da existéncia de uma
historia comum entre o Brasil e 0s paises latino-americanos e de que era preciso dar voz
aos movimentos sociais e as lutas politicas locais. Para tanto, era importante privilegiar
“aquilo que é significativo para a compreensdo do Brasil enquanto pais latino
americano, pertencente ao capitalismo periférico (...) fundamental para a interrogacao,
reflexdo e interpretacdo da realidade atual” (op. cit, p. 9), como recorte do
conhecimento histérico posto no curriculo escolar.

Um exemplo do esfor¢o por deslocamento do centro de gravidade do discurso
histérico da Europa para o Brasil e para a América Latina pode ser constatado nos
conteddos da 5? serie, etapa inicial do estudo da Histéria como disciplina autdbnoma. O
conteddo se iniciava pelo estudo das populacdes autoctones que habitavam o territério
brasileiro no periodo anterior a “descoberta” pelos portugueses. Embora as orientagdes
propostas no “Programa” enfatizassem a necessidade de que ao ensinar o professor
estabelecesse uma linha de continuidade entre o passado dos grupos populacionais
autdctones e 0s remanescentes desses grupos no presente, uma questdo permaneceu
pendente: a Histdria desses grupos populacionais continuaria servindo de ante sala para
a narrativa histdrica da civilizagdo européia ocidental e cristd, mesmo que a intencdo
ndo fosse essa. Ironicamente, a0 manter os marcos cronoldgicos tradicionais para o
ensino de Historia, os formuladores do “Programa” estabeleceram a “descoberta” do
territério brasileiro pelos portugueses como condicdo prévia para que as populacbes
autoctones adentrassem a “Historia”, no contexto da expansao maritima.

Mesmo com esses problemas, o deslocamento do eixo articulador do discurso
historico — da Europa ocidental e cristd, para a esfera nacional e latino-americana — a
proposta de ensino de Historia da rede municipal de Sdo Paulo teve o mérito de inserir
no curriculo, contetidos e sujeitos até entdo relegados ao segundo plano nos programas
escolares que a antecederam. A posicdo relevante que estes vieram a ocupar no
curriculo de Historia do “Programa” refletia o processo de aproximacdo dos educadores
da rede municipal e técnicos envolvidos nas propostas curriculares com 0s movimentos
sociais de carater reivindicatorio no Brasil e na América Latina.

Ainda no que se refere aos contetdos de ensino, a op¢do por integrar a Historia a
Geografia, e a Historia do Brasil e da América Latina a européia, se por um lado
propiciava inovacfes na metodologia de ensino — por exemplo, possibilitava abordar
simultaneamente a nocdo tempo-espaco, e articular as historias locais, regionais e

nacionais a dimensdes historicas mais amplas, por outro lado, apresentava o risco do
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“retorno” as narrativas totalizantes e da desconsideracdo da importancia das dindmicas
internas especificas a cada sociedade ou comunidade na producéo da realidade.

Por fim ha de se considerar o papel estratégico do professor como elemento
mediador entre o “curriculo pré-ativo e a sua execucao interativa” (GOODSON, 1995,
p. 24), de maneira a possibilitar que se verifique até que ponto o primeiro fornecia
parametros importantes e significativos para a execu¢do do segundo no trabalho

desenvolvido em sala de aula.

3.2 O Movimento de Reorientagdo Curricular (1989-92): alguns fundamentos

O Movimento de Reorientacdo Curricular, nome dado a reforma curricular
realizada durante a gestdo Paulo Freire/Mario Sergio Cortella (1989-92), trazia as
marcas da “educacdo popular”, recuperada da experiéncia com a alfabetizacdo de
adultos desenvolvida na década de 1960 na regido nordeste, por Freire.

Uma visdo de conjunto dos textos publicados pela Secretaria Municipal de
Educagdo, durante a gestdo Freire/Cortella, possibilita constatar que a politica
educacional teve como principal vetor a proclamada busca da emancipacao politica das
classes populares por meio da democratizagdo da educacao.

De acordo com essa concepc¢do, na escola “o filho do trabalhador (...) deve
encontrar 0os meios de auto-emancipacgéo intelectual, apropriando-se criticamente do
conhecimento que a classe dominante detém” (S&o Paulo, Municipio: SME/DOT,
19894, p. 1).

Para concretizar tal concepc¢édo de escola propunha-se a repensar

0 instrumento basico da organizacdo da escola — o curriculo. Este devera incorporar, na
Sua construcdo, nas propostas e na acao, 0s valores e 0s principios que inspiram esta
nova concepcao de educacdo. E fundamental, portanto, uma compreenséo do curriculo

numa perspectiva progressista e emancipadora (op. cit., p. 1).

Para os seus formuladores, o curriculo tradicional funcionava como instrumento
de dominagdo cultural das camadas dominantes sobre as classes populares. Como
alternativa, propunham uma concepcdo ampliada do curriculo, que pudesse possibilitar,

entre outros aspectos, a “interacdo comunidade-escola como espaco de valorizagdo e
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recriacdo da cultura popular, pela articulacdo entre saber popular e saber cientifico” (p.
17).

Nos termos da documentacdo estudada, a reorientacdo curricular pressupunha a
oposicdo as formas tradicionais de construgdo e formulacdo do curriculo. Rejeitando os
pacotes pedagogicos, o processo de reorientacdo curricular declaradamente buscou
envolver no processo de construcdo e decisdo alunos e professores, tomados como
agentes que tornam operacional o curriculo, os pais, e especialistas das diferentes areas
do conhecimento, e 0S movimentos sociais.

De acordo com o roteiro proposto pela Secretaria de Educacéo, a interlocucgéo
entre esses diversos sujeitos ocorreria por meio de trés momentos-sintese: 1)
problematizacdo, pelo coletivo escolar do curriculo existente e a proposicdo de
expectativas em relagdo a construcdo de um novo curriculo. 1sso seria operacionalizado
por meio de um roteiro com “questdes problematizadoras” a ser respondido pelo
coletivo escolar; 2) envio das respostas da problematizacdo para os NAEsS e para o
DOT, a fim de se proceder a organizacao e analise dos dados obtidos das respostas a
essas questdes; 3) retorno dos dados organizados a escola para subsidiar as discussdes e
encaminhamento da sua proposta pedagdgica.

Na sua totalidade, o processo de discussdo gerado pelo “Movimento de
Reorientacdo Curricular” provocou alguma resisténcia entre os educadores da rede
municipal de ensino, mas serviu para apontar algumas tendéncias nas respostas das
escolas as questbes formuladas pela SME. A predominante foi a critica a
descontinuidade das propostas pedagogicas na passagem de uma administracdo a outra.
Por outro lado, também se evidenciou a tendéncia a apontar a necessidade urgente de
mudancas, e até mesmo de se uma reestruturacdo do ensino com a ado¢do de propostas
pedagdgicas radicais.

A descentralizacdo das decisdes sobre o processo educativo e a autonomia da
escola, foram a tonica do discurso sobre a reforma curricular na gestdo Freire/Cortella,
norteando a organizacdo das propostas pedagdgicas e do curriculo das unidades
escolares. Nesse contexto, a op¢do da maioria das escolas pela ado¢do de um “tema
gerador” para a construcdo do curriculo estava coerente com a tendéncia que emergiu
no processo de discussao dos educadores, pais, alunos e movimentos sociais.

Emprestado da proposta de educacdo de adultos implantada por Paulo Freire no
nordeste, o0 “tema gerador” servia de eixo organizador do processo ensino-

aprendizagem. Obtido por meio de um “estudo da realidade”, uma espécie de
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levantamento das demandas sociais locais, o tema gerador escolhido era submetido ao
crivo do coletivo escolar, apds o qual passava de referéncia para a organizacdo do
curriculo, conteudos disciplinares, metodizacdo do processo ensino-aprendizagem e
processos de avaliagéo.

Do ponto de vista da operacionalizagdo do processo ensino-aprendizagem, o tema
gerador tinha uma interface com a “perspectiva interdisciplinar” que a proposta
pedagdgica da escola deveria possuir (Sdo Paulo, Municipio: SME/DOT, 1989b, p. 7).
A interdisciplinaridade possibilitaria ao aluno e aos professores abordarem o tema
gerador a partir de problematizacfes comuns as diversas disciplinas.

De acordo com essa premissa, 0 “tema gerador” e a “interdisciplinaridade”
também contribuiriam para superar a fragmentacdo do saber, até entdo, ancorado na
autonomia que as disciplinas escolares possuiam para formular seus programas
escolares e metodologia de ensino. Também se apostava que o trabalho centrado nos
temas geradores provocaria o deslocamento dos processos de decisdo que convergiam
na formulacdo do curriculo, tradicionalmente monopolizados pelos sujeitos instalados
no interior da burocracia estatal ou pelos académicos ligados a essa burocracia.

A elaboracdo de um curriculo que compatibilizasse a autonomia das escolas para
selecionar e organizar os contetdos, articulados a abordagem interdisciplinar e ao tema
gerador, apresentou algumas dificuldades de operacionaliza¢ao no cotidiano de trabalho
dos professores, como a de superar a contradicdo entre 0s pressupostos da
interdisciplinaridade e o curriculo, que permaneceu marcadamente disciplinar. A
coexisténcia do curriculo disciplinar com a abordagem via tema gerador, evidenciou 0
descompasso entre a formacdo académica do professor e posterior experiéncia
profissional, fundamentadas na ldgica disciplinar, e a abordagem interdisciplinar
proclamada pelos formuladores da politica educacional na gestédo Freire/Cortella.

A autonomia da comunidade escolar para a selecdo do tema gerador, e por
extensdo, dos contetdos chamados a compor esse tema, se por um lado aproxima o
curriculo da escola das questdes locais, por outro submete os conteldos pertinentes a
cada disciplina ao tema gerador selecionado. Como o0 tema gerador se baseia em
problemaéticas locais, hd sempre o risco de que a preponderancia dos contetdos que
dizem respeito aos aspectos locais prevalega sobre os contetdos que procuram abordar a
realidade mais ampla, subtraindo ao aluno das classes populares o direito de acessar o
conhecimento universalmente validado, como reivindicam os defensores da pedagogia

critico-social dos contetdos.
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Em face da autonomia da escola e dos professores para organizar os temas
geradores que constituiam o curriculo, havia também o risco de descontinuidade do
processo de ensino, de uma série para a seguinte ou até mesmo no caso da transferéncia
de um aluno de uma escola para outra — da rede municipal de ensino de S&o Paulo e de
outras redes de ensino. Assim, postas entre a autonomia para construir o curriculo e a
configuracdo tradicional deste, muitas escolas, ao longo dos anos que se seguiram,
preferiram interromper a implantacdo da proposta pedagdgica baseada nos temas
geradores, retornando as propostas de ensino ditas “tradicionais”, em que os professores
se sentiam mais seguros para desenvolver o trabalho pedagdgico.

3.2.1 A Histdria e seu ensino no Movimento de Reorientacdo Curricular

Ao organizar a escola em ciclos e realizar a abordagem do conhecimento por meio
da problematizacdo da realidade com a organizagdo dos contetidos de ensino em temas
geradores, os formuladores do Movimento de Reorientacdo Curricular tinham a
intencdo de implementar uma concepcédo de educacgdo pautada pela dimenséo politica do
processo pedagogico, no qual o conhecimento fosse continuamente reorganizado a
partir da reflexdo sobre a pratica, “como um processo que apresenta continuidade,
rupturas e saltos de qualidade gestados nos esforcos cotidianos de compreensdo e acdo
sobre a realidade” (Séo Paulo, Municipio: SME/DOT, 19923, p. 13).

O discurso em defesa dos ciclos, baseado na énfase dada a investigacdo dos
processos de aquisicdo do conhecimento, desde meados dos anos 1980 passou a buscar
nas teorias psicogenéticas a base para a compreensdo das questdes relacionadas ao
desenvolvimento da aprendizagem, particularmente em Piaget, Vygotsky e Wallon®.
Apesar das diferencas na abordagem, esses teoricos focalizavam a construcdo do
conhecimento como um processo cognitivo em que a interacdo entre sujeitos é a chave
para o desenvolvimento da aprendizagem.

A dimenséo coletiva do processo ensino-aprendizagem pressupunha repensar o
papel da escola e das disciplinas escolares na composi¢do da partitura do curriculo, de
maneira a buscar superar as dificuldades apresentadas pela populacdo estudantil que

frequentava a escola publica, atribuidas as diferencas entre os conteudos e métodos de

2 podemos conhecer de forma sucinta a contribuicdo desses autores em La Taille, Oliveira e Dantas
(1992).
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ensino utilizados na escola dita tradicional, e a bagagem cultural dos alunos, cuja
maioria era proveniente dos segmentos economicamente desfavorecidos da populagéo.

Na abordagem baseada nas teorias psicogenéticas o aluno desempenha um papel
ativo no processo de aprendizagem da disciplina, sendo preciso levar em consideragdo
sua trajetoria de escolarizacdo em relacdo ao conhecimento que o professor queira
“construir” com ele. Nessa perspectiva, seria necessario superar a concep¢do de
“educacdo bancéaria”, arraigada entre 0s mestres e passar a considerar o aluno como
sujeito do processo ensino-aprendizagem. Derivada dessa premissa, a aprendizagem
passava também pela discussao dos processos sociais — em especifico os mecanismos de
exclusdo — que atuavam no sentido de alijar da escola os alunos originarios dos estratos
mais pobres da populacdo, maioria da clientela da rede municipal de ensino.

Outro aspecto presente na abordagem psicogenética diz respeito a forma como o
conhecimento se estrutura no individuo mediante sucessivos processos de internalizacéo
e reelaboracdo de conceitos.

Por exigir que o aluno realize operagfes mentais sofisticadas, quando comparado
ao raciocinio empregado para responder aos problemas postos pelos métodos de ensino
tradicionais, a proposta curricular apresentava-se como um desafio para o aluno e para o
professor. No caso desse ultimo, o desafio consistia em pensar a aula como um roteiro
que pode ser modificado de acordo com 0s contextos que emergem dos Processos
ensino-aprendizagem.

No que se refere a Historia escolar no ambito do “Movimento de Reorientacdo
Curricular”, o conjunto de documentos da proposta curricular aponta que
simultaneamente a introducdo das teorias psicogenéticas para fundamentar o processo
pedagdgico, também ocorreu a incorporacdo de tendéncias historiograficas cujo ponto
comum era estabelecer a ruptura com a denominada “Histéria tradicional ou
positivista”, em que bastava ater-se a ordem cronoldgica — do passado longinquo para o
passado recente — e a memorizagdo da sucessdo de civilizagbes e nomes de reis ou
“figuras notaveis” para realizar a aprendizagem.

Na arquitetura do curriculo pensado para o ensino de Histéria no Movimento de
Reorientacdo Curricular busca-se integrar as teorias psicogenéticas a historiografia,
particularmente as relacionadas a Nova Histdria Social ou a terceira geracdo dos
“Annalles”, de modo a fundamentar a insercdo da Historia de vida do aluno e da

Historia local no processo de construcdo da narrativa historica, de modo a priorizar “o
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coletivo e o peso do homem comum no fazer social” (Sdo Paulo, Municipio,
SME/DOT, 1992b, p. 10).

Nessa concepcdo, o conhecimento histdrico

ndo esta restrito ao espaco escolar. Ele se expressa também cotidianamente em outros
lugares, instituicdes e veiculos — sindicatos, imprensa, cinema, literatura etc. Isso ndo
pode ser ignorado pela escola, que como quadro institucionalizado para discussdo,
producéo e elaboracdo do saber, deve incorporar essas diferentes vivéncias e leituras, e

trabalhar sobre elas (op. cit.., p. 11).

Tais premissas detectadas no “Documento 2”, em que preponderam 0s aspectos
pedagdgicos na aprendizagem dos alunos — em especial os relacionados as questdes da
cognicdo — predominaram sobre 0s aspectos especificos as disciplinas do curriculo.

Essa perspectiva fica evidente quando se examinam os documentos produzidos
pela administracdo, especialmente aqueles voltados para o ensino da disciplina como o
referido “Visdo da Area — Historia” e “Historia — Relatos de Préatica”. Como o proprio
titulo da publicacdo sugere, a Historia é apresentada como area do conhecimento que se
articula ao campo pedagogico e a outros campos das ciéncias humanas como a
pedagogia, a sociologia e a antropologia. A flexibilidade proporcionada por esse
arranjo, se por um lado facilita o intercdmbio interdisciplinar na configuragao do ensino,
por outro dificulta a demarcagdo do campo epistemoldgico de cada uma das disciplinas,
bem como torna mais dificil identificar a especificidade dos conceitos e nocoes

pertinentes a elas.

3.2.2 Visdo da Area e ensino de Historia no Movimento de Reorientag&o

Curricular

Em 1992, proximo do final do governo Erundina, com o objetivo de dar
continuidade ao processo de discussdo com os educadores da rede, que havia se iniciado
no primeiro ano do governo foram publicados os cadernos Vis&o da Area (S&o Paulo,
Municipio: SME/DOT, 1992b) e Relatos de Pratica (S&o Paulo, Municipio? SME/DOT,

1992c), documentos que se propunham apresentar uma sintese contendo as concepgdes
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pedagogicas e historiogréficas que fundamentavam a proposta curricular para o ensino
de Historia.

De acordo com os formuladores da “Visio da Area”, o Movimento de
Reorientagdo Curricular previu trés momentos-sinteses para a organizacdo da proposta
curricular: “problematizagéo, organizacdo dos dados problematizados e devolucdo das
informacdes a escola” (op. cit., 1992b, p. 1), finalizados por meio dessa publicacdo, em
que cada componente curricular era contextualizado em relacdo ao design do curriculo
proposto pela administracdo. Em relacdo ao componente curricular Historia, os
documentos apontam para a continuidade do percurso referido, desde sua afirmagéo no
curriculo em relacéo aos “Estudos Sociais”.

O texto de apresentacdo busca legitimar a proposta curricular contida no
documento enfatizando os vinculos da escola com a préatica social dos sujeitos que
configuram o processo educativo. Sendo assim, anuncia que a visdo de area, entendida
como a “concepcao de area e como ela se apresenta no curriculo, passou por seguidas
discussbes com os educadores da Rede — coordenadas pelos Nucleos de Acdo Educativa
e pela Diretoria de Orientacdo Técnica — chegando, no final de 1991, a esta versao” (p.
1).

O primeiro item do Caderno Vis&o da Area busca refazer a trajetoria da disciplina,
desde a sua introdugdo no Colégio Pedro II, no século XIX, até aquele momento. Para
tanto, apoia-se em estudos do campo pedagdgico e da historiografia da educacdo. No
periodo recente — anos 1980 — destaca o ingresso dos professores da educacéo béasica na
ANPUH e nos cursos de pos-graduacdo de Histdria, o que contribuiu para fortalecer o
debate contra a presenca de Estudos Sociais no curriculo, imposta pelo regime militar.
Além dessa questdo, o interesse pelo estudo da Histdria foi ampliado para o publico
extra escolar e para os jovens por meio do langcamento, pelo mercado editorial, de
colegdes como “Primeiros Passos”, “Tudo é Historia” etc. A linguagem informal
utilizada na narrativa dessas obras aproximava o leitor refratario ao discurso historico
gue marcava as obras historicas.

O “Caderno” também informa que na rede municipal de ensino, a Histdria,
mesmo no periodo autoritario, fazia parte do curriculo do 1° Grau, coexistindo com
Estudos Sociais, e que as reformas curriculares implementadas nas gestdes Covas
(1982-85) e Erundina (1989-92) — esta em andamento — investiram na elaboracdo de um
programa de ensino de Historia que contasse com a participagdo dos professores. Dessa

maneira, intencionavam superar a hierarquia entre as esferas de producao-reproducédo do
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conhecimento, localizadas respectivamente na universidade e na escola béasica, além de

abrir

perspectivas novas para o ensino de Historia, no sentido, principalmente, de dar para o
professor/historiador um papel mais ativo nesse processo de ensino, e ao aluno um
papel ndo de reprodutor ou de mero repetidor, mas de produtor do conhecimento
histérico (Sdo Paulo, Municipio: SME/DOT, 1992b, p. 8).

A énfase no chamamento aos professores e comunidade escolar ampliada -
alunos, pais — para participar da construcdo da politica educacional do municipio,
revelava a influéncia marcante dos movimentos sociais no governo Erundina. A
administracdo entendia que a condicdo para a escola contribuir para a construcdo de
uma sociedade justa era a de que seria “preciso lutar por uma educagdo emancipadora,
humanista e critica, dentro de conhecimento que mantém vinculo com a pratica social,
que parte do real e a ela retorna para transforméa-la” (op. cit., p. 2).

Nesse contexto, atribuia-se ao ensino de Historia papel central para que o aluno se
reconhecesse como construtor da Historia e como cidaddo pleno, possibilitando “dar
vazao ao pensamento critico a respeito da propria historicidade, que se pretende que a
aluno adquira a respeito do mundo a sua volta” (p. 9), de modo a proporcionar a ele
refletir sobre seu papel na sociedade, no sentido de ampliar o espaco das classes
populares na arena politica. O professor também deveria contribuir com esse processo,
pois a ele era atribuida a responsabilidade de ser o articulador de uma forma de
trabalhar em que o aluno era colocado como produtor da Historia e ndo mero reprodutor
ou depositario de uma Historia pronta. Ele ndo deveria “se colocar como o que faz o
trabalho, mas como o que planeja e orienta” (p. 12), de maneira a redimensionar a
pratica pedagogica para a disciplina.

Sugeria-se fazer a transposicdo de alguns dos procedimentos de pesquisa
utilizados pelos historiadores de oficio para situagGes de ensino na esfera escolar. Para
isso, o professor deveria atuar no sentido de orientar os alunos sobre como explorar as
fontes historicas disponiveis e produzir o texto com a narrativa historica. Esses
procedimentos, associados a alguns elementos enfatizados pelas teorias cognitivistas em
voga, como a de estimular o aluno a estabelecer hip6teses sobre o tema ou objeto

investigado, compunham a abordagem do ensino.
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Sendo assim, os eixos ordenadores da narrativa histérica que fundamentavam o

ensino da disciplina na proposta curricular — a nocao de temporalidades, a questdo da

memoria historica, a escolha das fontes histéricas, e 0s eixos tematicos em torno dos

quais se organizavam os contetdos — eram articulados em funcdo dos objetivos postos

para o ensino, orientados pela concepgdo de ensino-aprendizagem que norteava o

Movimento de Reorientacdo Curricular.

Nessa concepc¢ao de curriculo, o aspecto central da proposta residia na escolha do

tema ou dos

eixos teméticos® (...) organizados a partir das questdes levantadas no presente, tendo
como referencial os dados da realidade coletados e analisados coletivamente. Esses
eixos, portanto, incorporariam “recortes”, escolhas feitas, numa tentativa de apreender
um conjunto de experiéncias, articuladas ao redor e certas explicaces da sociedade, e
que possibilitem, a partir dai, articular outras questdes que carregam dimensfes de
historicidade (Sao Paulo, Municipio: SME/DOT, 1992b, p. 15).

No entanto, a definicdo dos proprios eixos tematicos, bem como dos conteddos

organizados em torno deles permaneceu em aberto. Sem propor um programa que

servisse de referéncia para o professor, destacavam-se 0s aspectos negativos que

poderiam advir de

organizar o programa por circulos concéntricos”?, como tradicionalmente se fez. Partir

do préximo da crianca nem sempre garante que se parta daquilo que € significativo para
ela. Ndo podemos trabalhar sobre um conceito de préximo e distante colocado a priori
pelo professor, ignorando a propria vivéncia do aluno.

Uma outra perspectiva redutora € selecionar contetidos a partir dos critérios de menor e

maior? (bairro, menor que cidade, menor que estado, etc) (op. cit., p. 17) .

A posicdo da administracdo era a de considerar que a formulagdo de um programa tnico

para todas as escolas entrava em choque com o processo de discussdo encetado junto

aos educadores da rede de ensino, que tinha no professor o principal interlocutor.

Essa posicédo se expressava da seguinte maneira:

2! Mantido o grifo do texto original.

22 1bid.
28 1bdem.
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Nao se pode (...) falar em “temas obrigatérios” para o ensino de Histéria. Muitas vezes
o professor pode se imaginar trabalhando com a “totalidade” do conhecimento histérico
ao vencer todo o programa tradicionalmente proposto, sem se dar conta de que esse
programa também é um recorte, proposto por outras pessoas, a partir de determinados
critérios: tomando a historia europeia como padrdo de referéncia para toda a
humanidade (inclusive com relacdo as “historias nacionais™), a presentando o tempo
cronoldgico como critério explicativo dos acontecimentos, dando a idéia de um
“determinismo” e do “progresso” como dire¢do inevitavel da histéria (op. cit., 1992b,
14).

E prossegue:

Da mesma forma, ndo se pode aceitar a tradicional separacdo que se faz entre Histéria
Geral e Historia do Brasil. Por um lado, essa separacdo trata cada histéria nacional de
forma auténoma, separada do resto do mundo, ndo dando conta nem mesmo da

simultaneidade dos acontecimentos (p. 14).

Ha entdo, um arranjo que operacionaliza a proposta para 0 ensino mediante a
adogdo de temas ou eixos tematicos socialmente relevantes, cujos contelidos estéo
dispostos simultaneamente no presente vivido e no passado reivindicado por esse
presente. O ponto de partida e de chegada da investigacdo historica pelo aluno e pelo
professor seria 0 tema, em torno do qual haveria a construcdo dos conceitos
estruturantes das disciplinas e que lhe sdo especificos enquanto campo disciplinar:
temporalidades, fonte histérica, fato histérico, agregados a outros como cotidiano e
dialogicidade.

Em relacdo a temporalidade, a proposta de construcdo de um eixo tematico

passava por

trabalhar de forma a estabelecer uma relacdo de ir e vir entre passado e presente,
recuperando a construcdo de diferentes projetos e caminhos, procurando apreender a
construcdo da memédria na propria constituicdo dos sujeitos, abrindo novas
possibilidades de relagdo com o conhecimento histérico produzido (S&o Paulo,
Municipio: SME/DOT, 1992b, p. 16).

E prossegue:



67

Assim, para se trabalhar com a questdo da moradia, por exemplo, varios caminhos
podem ser trilhados. Pode-se, por exemplo, abordar a questdo da propriedade,
questionando-a do ponto de vista da legalidade e da justica social, remetendo a
discussdo para questfes atuais, como a distribuicdo e ocupacdo das terras, e momentos
em que essa ocupagdo possa ser legitimada. Para discutir a questdo da propriedade
individual e coletiva, pode-se por exemplo, analisar o problema em grupos humanos
como incas e astecas, remetendo a discussdo das formas de producdo dessas sociedades,

para ampliar a compreensao e a discussdo dessa problematica (op. cit., p. 16).

Pensava-se que partir da vivéncia do aluno, da sua experiéncia cotidiana,
favoreceria a ele se apropriar do conhecimento histdrico, reelaborado com base na
concretude das relagdes sociais cotidianas. Nesse sentido, 0 entendimento era que o
estudo da Histdria local ou do cotidiano possibilitava ao professor e ao aluno
trabalharem com o resgate de memorias relegadas ao esquecimento.

A metodologia para a apropriagdo do conhecimento historico se completava por
meio do trabalho com as fontes historicas, matéria prima para a investigacdo do tema e
dos conteudos. Propunha-se, como principal estratégia, o trabalho com fontes que
fizessem referéncia a Historia local e ao cotidiano: depoimentos dos moradores,
“objetos, fotos, cartas, artigos de jornais (locais e ndo locais), estabelecendo um didlogo
com esses documentos, e rompendo com a ideia da forca e da preponderancia de
documentos ‘oficiais’ (ou escritos)” (Sdo Paulo, Municipio: SME/DOT, 1992b, p. 18).

O conhecimento histérico resultante dessa operacdo epistemoldgica “se constitui
numa opcao interpretativa que os seres humanos fazem de suas experiéncias, visando a
compreensdo das praticas coletivas em sua dindmica de transformacéo ou continuidade”
(S&o Paulo, municipio: SME/DOT, 1992b, p. 19), a representacdo do real, a partir da
perspectiva do presente no qual estdo imersos os “intérpretes” do passado.

Nas sugestdes apresentadas pelos técnicos da Secretaria Municipal de Educacéo é
possivel perceber alguns aspectos da Nova Historia e da Historia social na proposta
curricular, tendéncias historiograficas em evidéncia no meio académico nos anos 1980.
Por meio de processos de hibridizacdo (LOPES, 2006), conceitos provenientes dessas
tendéncias e das teorias psicogeneticas e freireanas como mentalidades, cultura,
cotidiano, saber popular e cognicdo foram descontextualizadas das suas matrizes de

origem e transformadas em saber historico escolar.

Assim,
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Ao estudarmos outras temporalidades, também construimos novas leituras do que
aconteceu, numa dimensdo narrativa e interpretativa. Essa relacdo entre passado e
presente estabelece-se de modo dinamico, de tal forma que a memoria histdrica é
constantemente refeita, ou seja, 0 conhecimento histérico é historicamente produzido
(op. cit., 1992b, p. 19).

Decorrente dessa perspectiva, a selecdo e abordagem dos conteldos estdo
subordinados a critérios de pertinéncia social, isto é a experiéncia vivida pelos alunos,

que por meio da reflexao resignificam esses conteidos na sua vida cotidiana.

Dessa maneira, 0 grupo social que vivenciou uma dada experiéncia atribui-lhe um significado.
Nessa mesma época, outros grupos sociais interpretam-na de outras formas, fazem dela outras
“leituras” (nem sempre registradas formalmente, o que convida a se considerar, inclusive, os

“silenciamentos” na histéria) (op. cit., p. 9).

Na visdo da Area (1992b), os contetdos se estabelecem por meio de uma
dindmica narrativa em que presente e passado se articulam. Essa operagdo metodologica
possibilita estabelecer um juizo critico sobre os processos de producdo do conhecimento
historico, a partir da compreenséo de que ele também é uma producéo historica situada
em um contexto determinado. Portanto, a memdria histérica que resulta desse processo
de producéo é reelaborada de acordo com a interpretacdo dada por sujeitos portadores
de experiéncias diversas.

Nesse sentido, o documento criticava a abordagem do conhecimento histérico
vigente no ensino dito tradicional de Historia, que define o programa e os contetdos de

ensino nos moldes da Histdria quadripartite, e delimita a acdo do aluno e do professor

ao ponto temporal de onde se terd que partir (da pré-histéria? da idade média? dos
descobrimentos?). Tende-se, entdo, a reduzir as experiéncias humanas a algumas
“chaves explicativas” (“revolucdo francesa”, “formacdo da burguesia”, etc.), dentro de
uma visao de histdria pretensamente “totalizante”, na qual ndo cabe o homem comum
como ser ativo. O passado, nessa perspectiva, passa a ser visto como algo ja
“resolvido”, harmdnico, sem conflitos, com seus acontecimentos organizados logica e
cronologicamente (S&o Paulo, Municipio: SME/DOT, 1992b, p. 11).
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O contraponto a essa “Historia resolvida a priori” se d& com a valorizagcdo do
papel da experiéncia na construcdo do conhecimento, dos interesses e das identidades
sociais, expressas na constituicdo de uma linguagem e cultura préprias. O conhecimento

histérico

se constitui numa opg¢do interpretativa que os seres humanos fazem das suas
experiéncias, visando a compreensdo das praticas coletivas em sua dindmica de
transformacéo ou continuidade. (...) Dessa maneira, 0 grupo social que vivenciou uma
dada experiéncia atribui-lhe um significado. Nessa mesma época, outros grupos sociais

interpretam-na de outras formas, fazem delas outras “leituras” (op. cit., p. 8-9).

Nesse contexto, a constru¢do do conhecimento historico escolar passa a ser vista
como expressdo cotidiana de processos sociais mais amplos, que se estendem para fora

do espaco escolar.

Ele se expressa também cotidianamente em outros lugares, instituicdes e veiculos —
sindicatos, imprensa, literatura etc. Isso ndo pode ser ignorado pela escola, que como
quadro institucionalizado para discussdo, producdo e elaboracdo do saber, deve
incorporar essas diferentes vivéncias e leituras, e trabalhar sobre elas.

Tal preocupagdo normalmente ndo esta presente no ensino tradicional de Histdria, onde
0 programa ja se encontra de antemdo definido, e onde a margem de escolha fica restrita
ao ponto temporal de onde se terd que partir (da pré-histéria? Da idade média? Dos

descobrimentos?) (p. 11).

Assim, a construcdo e aquisicdo de conceitos prdprios ao campo da Historia,
como tempo, fonte historica, e outros, provenientes de outros campos das ciéncias
humanas como cultura e sociedade, a luz das teorias psicogenéticas, passam por um

processo de construgdo-reconstrucdo pelo aluno através da mediacéo do professor.

3.2.3 Ensino de Histdria e a relagdo teoria-pratica: dois pélos autbnomos?

Em 1990, um ano apos o inicio de um processo de discussao e reflexdo que teve
no professor um importante interlocutor, foi publicado o “Documento 2” do
“Movimento de Reorientacdo Curricular” (Sdo Paulo, Municipio: SME/DOT, 1990a),

que se propunha a garantir “a continuidade do debate, revitalizar a discussdo e a
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reflexdo sobre a acdo pedagdgica em desenvolvimento na escola — o curriculo em acdo”
(p. 3). Esse documento, produzido pela equipe de assessoria pedagodgica da Secretaria
Municipal de Educacdo, buscava fazer uma sintese das informacdes coletadas pela rede
municipal durante as problematizagdes referentes ao trabalho pedagdgico desenvolvido
nas escolas. Elas deveriam servir de referéncia para que, em uma etapa subsequente, se
pudesse avancar no processo de discussdo com a comunidade escolar (funcionarios,
alunos e pais) na formulacdo de uma proposta curricular.

O documento inicia informando sobre a manifestagdo dos professores consultados
a respeito da permanéncia até aquele momento, da &rea de Estudos Sociais — Educagéo
Moral e Civica e Organizacdo Social e Politica Brasileira — no curriculo da rede

municipal de ensino. Os docentes contestavam

a propria existéncia dessas disciplinas, identificadas como “restos” de concepgOes
autoritarias vigentes durante o regime militar. Outra contestacdo a permanéncia dessas
disciplinas se manifesta simplesmente pela substituicdo das aulas semanais de E.M.C.

por Histéria e Geografia ou pela eliminagdo de O.S.P.B. (op. cit., p.31).

O questionamento dos professores de Histéria da rede municipal se inseria no
quadro mais amplo da resisténcia dos educadores ao regime militar, que por meio de
decreto havia introduzido essas disciplinas no curriculo da escola béasica®*. A Histéria
como disciplina escolar e os seus professores estavam inseridos no processo mais amplo
da discussdo sobre o curriculo, em que se discutia o contetdo social das disciplinas
escolares e o papel dos educadores na constru¢do de uma proposta que contemplasse as
demandas dos setores populares por educagéo.

Em seguida, o documento apresenta o roteiro previsto para o desenvolvimento da
proposta do “Movimento de Reorientacdo Curricular” e as acdes desenvolvidas até
entdo. Dividido em trés partes, na primeira busca explicar os procedimentos
metodoldgicos empregados na coleta das informagfes que subsidiaram a sua produgéo;
na segunda parte apresenta os dados que resultaram dessas informacdes, e, na terceira,
problematiza esses dados, perspectivados do ponto de vista de cada componente
curricular.

A problematizacdo inicial se refere a um aspecto comum as disciplinas que

compdem o curriculo do ensino fundamental: a dificuldade de os alunos realizarem

? Informagdes melhor detalhadas a respeito da resisténcia dos professores podem ser encontradas em
Fonseca (1993) e Ricci (1998), nas referéncias bibliograficas desse estudo.
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plenamente o processo ensino-aprendizagem, derivada de problemas com a leitura e
interpretacdo de texto. Ao citar essas dificuldades os professores reportam tais
problemas a deficiéncias no processo de aquisicdo da linguagem escrita e da
competéncia leitora anteriores ao trabalho com seu componente curricular, o que sugere
que eles tendem a ndo relacionar o ensino dos conteldos da disciplina ao
desenvolvimento das estruturas cognitivas que também favorecem a aquisi¢édo da leitura
e da escrita no processo de escolarizacéo.

No que se refere ao ensino de Histdria, o documento aponta as discrepancias entre
as orientacbes curriculares emanadas da Secretaria de Educacdo e os relatos dos
professores a respeito das praticas que desenvolvem sobre a selecdo dos conteudos e

métodos de ensino, assim como sobre as abordagens, que variam de escola para escola:

A par da quase totalidade que emprega as programacGes vigentes, ha professores que
trabalham contelidos de Historia Antiga e Medieval segundo a periodizacéo tradicional,
havendo alguns, inclusive, que propdem a “volta” dessa periodizacéo.

Os procedimentos citados sdo 0s mais variaveis possiveis: aula expositiva ou dialogada,
leitura e analise de textos, pesquisa em livros, jornais e revistas (antigas ou atuais)
debates, dramatizagBes, semindrios, utilizacdo e confeccdo de mapas, etc. Alguns
poucos citam o uso do livro didatico e um ou outro faz referéncia as tentativas de

integracdo com outras matérias (Sao Paulo, Municipio: SME/DOT, 1990a., p. 30).

O problema da selecdo dos contetidos e da sua pertinéncia revela o impasse vivido
pelos educadores durante o processo de transi¢cdo de um curriculo prescritivo para um
arranjo curricular marcado pela relativa autonomia dos sujeitos envolvidos no processo
educativo — especialmente os professores e alunos — em relacdo a producdo do
conhecimento escolar.

A falta de referéncias claras sobre os critérios de abordagem dos contetidos de
Histdria, os professores elaboravam o proprio curriculo da disciplina. Esse problema foi
percebido pelos técnicos da Secretaria de Educacédo, que identificaram nos relatos duas
vertentes tedrico-metodoldgicas distintas na abordagem do ensino.

Um grupo que relata ter tratado em suas aulas temas atuais, que fazem parte da vivéncia
e do interesse do aluno, através do estudo de questdes histdricas, juntamente com uma
“atualizacdo” dos problemas, analisando-os a partir de suas consequéncias sentidas na
sociedade brasileira atual ou a partir de situacdes vividas, buscando uma compreensdo

dessa problemaética através da Histéria econémica, Politica, etc. Outro grupo relata ter
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utilizado contetddos “convencionalmente” trabalhados, especialmente E.M.C., tais
como: valores humanos, concepcdo de familia, estudo, pais, nacéo, cultura, etc (op. cit.,
p. 31).

As consideracdes feitas pelos técnicos da Secretaria de Educacdo, a respeito das
respostas dos professores as questdes referentes ao processo educativo desenvolvido nas
escolas, indicaram a complexidade dos problemas detectados na analise das respostas.

Um dos problemas apontados se refere a dissociacdo que os professores faziam
entre as intencGes manifestas nas propostas pedagogicas e as a¢fes desenvolvidas para
concretizé-las, caracterizadas pela abordagem convencional. Isso ficava evidente na
formulacdo do programa de ensino do professor, que apresentava um conjunto de
referéncias conflitantes em que coexistiam tanto abordagens convencionais quanto
criticas, com o predominio das primeiras; o “uso e abuso de aulas expositivas, leitura de
textos e resolucBes de exercicios foi a ténica nos procedimentos indicados (op. cit., p.
40).

A separacdo entre a teoria e a pratica, verificada no diagndéstico feito entre os
professores da rede de ensino, apontou ser necessario priorizar a formagdo em servico
como estratégia para que os professores possam articular a proposta curricular as
praticas ao planejar o ensino e concretiza-lo nas atividades realizadas com os alunos.

Uma hipoOtese para explicar a desarticulacdo entre a proposta pedagogica e as
acles para concretiza-la é a de que os professores de Histdria da rede municipal ao
desenvolver o curriculo junto aos alunos recorriam aos saberes da sua formacao
académica e a praticas consolidadas ao longo da sua permanéncia no magistério, que
Ihes davam seguranca quanto a conducgdo do processo ensino-aprendizagem.

Pesquisa desenvolvida por Candau e Lelis (1999) traz conclusdes semelhantes. As
autoras afirmam que a relacdo entre a teoria e a pratica € um problema que afeta a todas
as areas do conhecimento, mas aparece com maior intensidade nos campos de
atividades que incidem sobre a pratica social como a area do “Direito”, “Servi¢o Social”
e “Educacdo”, porque nelas “se manifestam os problemas e contradi¢des da sociedade
em que vivemos que, como capitalista, privilegia a separagdo trabalho intelectual-
trabalho manual e, consequentemente, a separagdo entre teoria e pratica” (op. cit., p.
57). Para as autoras, essa visdo dicotbmica, centrada na separagédo entre dois polos, a

teoria e a pratica, vistos como “componentes isolados e mesmo opostos” (p. 60)
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predomina nos cursos voltados a graduacdo dos futuros professores, permanecendo

durante a trajetoria desses professores no ensino.

3.3 Politicas de curriculo na rede municipal de ensino de S&o Paulo nas décadas de

1990-2000: alteracdes no contexto e em fundamentos

O ideério pedagogico formado pelo conjunto das propostas curriculares para o
ensino fundamental formulado pelos governos de oposicao tinha como discurso comum
0 compromisso de garantir ao maior numero de criancas e jovens dos setores
majoritarios da sociedade, a melhor escolarizagdo possivel. As propostas curriculares
apresentadas a rede municipal de ensino da cidade de Sdo Paulo pelas gestdes Guiomar
Namo de Melo (1982-85) e Paulo Freire/Mario Sergio Cortella (1989-92), reafirmaram
esse discurso, diferenciando-se quanto a abordagem dada a questao do curriculo, central
nessas reformas.

Esse cenario se modificou a partir dos anos 1990, decorrente das profundas
mudangas no plano politico, econémico e cultural, ocorridas no nivel internacional. O

discurso sobre a “globalizacdo”®

, irradiado a partir dos centros mais dindmicos do
capitalismo e de organismos de fomento internacional, incorporou a educagdo como
setor estratégico para a construcdo da “nova ordem mundial”. As reformas educacionais
que se realizaram a partir dos anos 1990 e seguintes foram elaboradas em um contexto
diverso do contexto das suas antecessoras, em que ganhou relevo a forte intervencdo do
Estado e dos organismos multilaterais nas politicas pablicas para a educagdo em
diferentes paises. Essas reformas buscavam se legitimar por meio da veiculagdo de um
discurso com énfase em uma suposta perda da qualidade da educacdo publica, e
consequente perda de competitividade do capital humano, frente as exigéncias do
mercado globalizado.

No Brasil, particularmente durante o governo Fernando Henrique Cardoso (1994-
2002), a insercdo da esfera publica na nova ordem mundial ocorreu no campo
econbémico com a privatizacdo de varias empresas estatais, ainda que ndo tenha sido

adotada uma politica de Estado minimo. No campo social foram criados mecanismos de

% “Globalizag40” o termo mais comumente associado ao processo de reestruturagdo produtiva e de
fragilizacdo dos Estados Nacionais, no contexto do qual prosperaram as teses neoliberais de
desregulamentacdo da economia, tendo como interface a producdo de consensos em torno da importancia
da educacéo para o desenvolvimento econdémico em escala mundial.
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transferéncia de responsabilidades e recursos econdmicos da esfera federal para o0s
estados e municipios. A descentralizacdo tributaria, tema endossado por setores
politicos criticos ao regime autoritario, foi incorporada a Constituicdo de 1988,
possibilitando que os entes federados — estados e municipios — dispusessem de recursos
econdmicos préprios para gerir em melhores condicGes as suas proprias redes de ensino.

De acordo com Cunha (2001), o discurso a favor da municipalizacdo é anterior a
propria Constituicdo, tendo raizes em uma vaga idéia de educacdo comunitaria cujo
modelo é o federalista americano, em que a responsabilidade pela administracdo das
escolas fica a cargo dos condados?®. No campo educacional eles variavam de acordo
com o campo politico em que se perfilavam os seus defensores, que reunia desde
privatistas ligados as escolas particulares, até militantes do campo da esquerda.
Pragmaticamente argumentava-se que, por aproximar 0 municipe dos gestores
educacionais, a municipalizacdo poderia possibilitar melhores condi¢des de acompanhar
e fiscalizar o orgamento da educagdo com reducdo dos custos dos empreendimentos
municipais, e oportunizar maiores investimentos na qualidade de ensino.

A municipalizacdo do ensino fundamental, tema controvertido e amplamente
discutido no periodo de transicdo democratica, foi fortemente acelerada no governo
Fernando Henrique Cardoso (1994-2002), com a instituicdo do Fundo de Manutencao e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério (FUNDEF),
instituido pela Emenda Constitucional n°® 14/1996 e regulamentado pela Lei n°
9424/1996, assim como pelo Decreto n°® 2.264/1997.

Pareando-se a tendéncias internacionais e dos movimentos de renovacgdo
curriculares de paises do Cone Sul na América Latina, o governo federal elaborou os
Parametros Curriculares Nacionais (MEC/SEF, 1998), que ficaram conhecidos como
PCNs. Estes introduziram novas diretrizes aos curriculos brasileiros, entre as quais se
destacam a mudancga de énfase nas politicas de igualdade, de cunho universal, para
atencdo as diferencas, voltada a assegurar melhores condicdes de acesso ao
conhecimento dos grupos que mais necessitam, assegurando a equidade; estabeleceram
um continuo na escolaridade basica em termos de principios e orientagdes que
abrangem da educacdo infantil ao ensino médio; introduziram também o ensino com

base nas competéncias. Os PCNs passaram ainda a servir de referéncia para os

% Cunha (2001) faz diversas consideracdes a respeito das diferencas entre o processo historico brasileiro
e americano para refutar o modelo comunitario, o que ndo é o escopo desse trabalho. Para quem se
interessar pelo tema, verificar os argumentos do autor no item “Municipalismo e comunitarismo”, paginas
409-423.
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curriculos dos estados e municipios, e também para a producdo de material didatico,
notadamente do livro didatico por meio de PNLD: Plano Nacional do Livro Didatico,
programa de distribuicdo de livros didaticos aos alunos das redes publicas de ensino,
com financiamento do governo federal.

Em sintese, a politica educacional elaborada na esfera federal, com repercussdes
nos estados e municipios, se constituiu por meio de estratégias que articularam acoes
diversas: mudancas na legislacdo e nos mecanismos de financiamento da educacao, na
distribuicdo dos recursos entre essas esferas, e, na instauracdo de dispositivos de
controle das escolas através da adogdo de politicas de gestdo de curriculo, da formacéo
docente em servico e de mecanismos externos de avaliagdo dos alunos. Sem negar a
importancia dessas acdes, compartilho da posicdo de Lopes (2004), segundo a qual em
diversos estudos, “as mudancas nas politicas curriculares (...) tm maior destaque, a
ponto de serem analisadas como se fossem em si a préopria reforma educacional” (p.
110).

A colaboracdo entre o governo central e a rede municipal de ensino de Sao Paulo
tendeu a limitar-se aos repasses previstos na Legislacdo, durante o governo FHC, e
posteriormente, durante os mandatos do presidente Lula e no primeiro mandato de
Dilma Roussef em virtude do ndo alinhamento politico-partidario entre a esfera local e a
federal. J&4 a cooperacdo entre o estado e 0 municipio de Sdo Paulo foi intensificada a
partir de 2005, quando a coligacdo partidaria PSDB-PFL, liderada por José Serra
assumiu a prefeitura. Logo no primeiro ano a frente da Secretaria Municipal de
Educacéo, o entdo Secretério, Jose Aristodemo Pinotti iniciou as discussdes visando a
construcdo de uma nova proposta curricular para a rede de ensino®’.

Os materiais de referéncia dessa proposta foram publicados entre os anos de 2006
e 2008, tendo sido produzidos pela equipe técnica do DOT/SME. Nos documentos
referentes as disciplinas do curriculo essa equipe foi ampliada com a participacdo de
representantes das Diretorias Regionais de Educacdo (DRES) e de um grupo de
referéncia formado por professores dessas disciplinas da rede municipal de ensino. Cabe
ainda destacar que ao longo da producdo desses materiais, as equipes da SME foram

assessoradas por professores universitarios — que também assinam os materiais — com

*"Cabe observar que entre 1992 e 2004, ndo houve uma definicdo clara do que seria a proposta curricular
da rede municipal de ensino de Sdo Paulo, pois os sucessores da gestdo Freire/Cortella optaram por
interromper a implantacdo do Movimento de Reorientacdo Curricular, e as gestfes subseqiientes néo
formularam novas propostas curriculares. Nesse interim, para os professores passou a valer o curriculo
gue cada um deles instituia para poder organizar o processo de ensino.
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experiéncia em pesquisa e producdo de materiais didaticos para a educagdo bésica,
sendo que alguns deles haviam participado da producdo dos Parametros Curriculares
Nacionais®®. Assim, alguns pressupostos tedrico-metodoldgicos do documento nacional,
particularmente no que se refere a Histdria escolar foram incorporados a proposta
curricular da rede municipal, as “Orienta¢des Curriculares”.

Uma das primeiras acOes desencadeadas para alcancar esse objetivo foi o
lancamento do programa “Ler e Escrever prioridade na Escola Municipal”. O Ler e
Escrever abrangia os dois ciclos de escolarizacdo em que se dividia o0 ensino
fundamental: o primeiro ciclo se estendia do 1° ao 4° ano, enquanto o segundo, do 5° ao
8° ano. Para cada um desses ciclos, a Secretaria Municipal de Educacédo, no intento de
subsidiar o professor no desenvolvimento do trabalho pedagogico preparou um conjunto
de materiais com o formato de cadernos, contendo orientacdes didaticas e sugestdes de
atividades e de seqliéncias didaticas.

No que se refere ao ciclo Il foram publicados trés cadernos: o Referencial de
Expectativas para o Desenvolvimento da Competéncia Leitora e Escritora no Ciclo Il do
Ensino Fundamental (S&o Paulo, Municipio: SME/DOT, 2006a), contendo orientacdes a
todas as disciplinas com relagdo aos procedimentos de leitura e escrita; o Referencial de
expectativas para o desenvolvimento da competéncia leitora e escritora no ciclo II:
caderno de orientacdo didatica de Historia (Sdo Paulo, Municipio: SME/DOT, 2006b),
com orientacBes quanto aos procedimentos didaticos ao trabalhar com diferentes
linguagens e; Orientacdes curriculares e proposigdes de expectativas de aprendizagem
para o ensino Fundamental: ciclo Il: Histdria (S&o Paulo, Municipio: SME/DOT, 2007),
que discutia a concepc¢do da area/disciplina e pressupostos norteadores da construcdo
curricular para a disciplina em relacdo aos critérios de selecdo das expectativas de
aprendizagem,; articulacdo entre a disciplina e o Programa Ler e Escrever; detalhamento
das expectativas de aprendizagem e orientagdes metodologicas para a sua

implementacao, entre outros aspectos.

28 Célia Maria Carolino Pires participou como elaboradora e coordenadora da equipe de elaboracdo dos
Parametros Curriculares Nacionais do Ministério da Educacédo para o Ensino Fundamental e Educacéo de
Jovens e Adultos. Organizou e coordenou cursos em Programas de Formacdo de Professores na rede
publica de Sao Paulo (curriculo informado pela Plataforma Lattes); Maria José Nébrega possui mestrado
em filologia e Lingua Portuguesa pela USP, e atualmente coordena a pés-graduacdo do Instituto Vera
Cruz; Antonia Terra de Calazans Fernandes, professora do Departamento de Histéria, da F.F.L.C.H. da
USP, e Circe Maria Fernandes Bittencourt, professora aposentada da FEUSP e professora do Programa de
Pés-Graduacdo em Educacéo, Historia, Politica, Sociedade, da Pontificia Universidade Cat6lica de Séo
Paulo. A producédo do caderno “Ler e Escrever em todas as areas do Ciclo Il, também é assinada por
Sandra Regina Mutarelli Setubal.
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Além dos cadernos de apoio ao professor, o Programa Ler e Escrever propunha

proporcionar aos educadores da rede:

Formacdo continuada do Trio Gestor”; Encontros mensais de trabalho envolvendo
DOT/SME e DOTs das Coordenadorias de Educagéo; Encontros Bimestrais envolvendo
Coordenadores Pedagodgicos das Unidades Escolares; Encontros com Supervisores e
Equipes Técnicas das Coordenadorias. Paralelamente ao processo de formagédo, foram
elaborados recursos materiais para apoio a agdo dos professores e técnicos da Rede. O
“Referencial de expectativas para o desenvolvimento da competéncia leitora e escritora
no Ciclo Il do Ensino Fundamental — Regular e EJA” é um documento de trabalho que
pretende potencializar os recursos existentes na escola (S&o Paulo, Municipio:
SME/DOT, 20064, p. 7).

Nota-se o esfor¢o da Secretaria Municipal de Educacao para instituir critérios de
ordenacdo e racionalizacdo do trabalho pedagdgico desenvolvido nos seus diferentes
setores, por meio das orientagcdes veiculadas nos “cadernos” e da formacgdo em servico,
de modo a que as acdes do professor para viabilizar a aprendizagem dos alunos se faca

mediante:

um conjunto de atividades sistematicas, cuidadosamente planejadas, em torno das quais
contelidos e métodos articulam-se e onde professor e estudantes compartilham partes
cada vez maiores de significados com relacdo aos contetdos do curriculo escolar. O
professor orienta suas a¢Ges no sentido de que o estudante participe de tarefas e
atividades que o facam se aproximar cada vez mais dos conteidos que a escola tem para

Ihe ensinar (op. cit., p. 19).

Ha que reconhecer que existiu por parte da equipe encarregada de produzir as
orientagdes do Ler e Escrever um esforco de interlocu¢do com os docentes da rede nos
processos de formacdo. A intencdo dialdgica transparece na énfase ao papel do
professor como mediador entre as expectativas propostas a aprendizagem e a
aprendizagem propriamente dita. Assim, cabe a ele a tarefa de organizar as atividades e
praticas, de maneira a promover uma “aprendizagem significativa” para os seus alunos,

entendida como

2 Diretor, assistente de diretor e coordenador pedagdgico, responséveis por fazer a “ponte” entre a fonte
original da producdo dos documentos oficiais e os professores, encarregados de sua execugao.
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Compreensao de significados que se relacionam as experiéncias anteriores e vivéncias
pessoais dos estudantes, permitindo a formulacdo de problemas que os incentivem a
aprender mais, como também o estabelecimento de diferentes tipos de relacbes entre
fatos, objetos, acontecimentos, nogfes e conceitos, desencadeando mudangas de
comportamentos e contribuindo para a utilizagdo do que é aprendido em novas

situaces (op. cit., p. 21).

O papel do professor como mediador no processo ensino-aprendizagem também é
relevado nos textos analisados. Cabe a ele decidir como e quando utilizar os materiais e
as sequéncias didaticas sugeridas e articula-las as habilidades a serem desenvolvidas, o
que nos leva a inferir que o professor dispbe de autonomia para interpretar e
recontextualizar o conhecimento no contexto da suas praticas.

Entretanto, de acordo com informacgdes obtidas em conversas informais com
alguns professores da escola, em que pese o Ler e Escrever se articular em torno do
objetivo comum de buscar atingir a proficiéncia leitora e escritora dos alunos, a
formacdo oferecida a eles foi insuficiente para que pudessem aprofundar o0s
conhecimentos relacionados ao Programa. Citam como exemplo, a dificuldade dos
coordenadores pedagogicos que passaram pela formacdo de “traduzir” o conteddo do
Ler e Escrever — concepcdes de ensino-aprendizagem, questdes especificas da
areas/disciplinas, etc — para o grupo de professores da escola.

A critica dos professores explicita uma das maiores dificuldades dos programas e
projetos que, no ambito da rede municipal de ensino de Sdo Paulo propdem modificar as
praticas docentes por meio da formacao continuada e em servi¢o. Na impossibilidade de
oferecer formacdo voltada para cada area/disciplina, a SME promoveu “encontros
formativos” de grupos compostos pelos diretores, assistentes de diretor e coordenadores
pedagdgicos, para que eles, ao retornarem a escola, subsidiassem os professores com as
informagdes sobre o Ler e Escrever. Contraditoriamente ao reiterado nos cadernos do
Programa, isso evidencia uma visdao fragmentada e hierarquizada dos processos
formativos, que em certa medida reforca a concep¢do baseada na divisdo de tarefas
entre os agentes educativos, arraigada entre os educadores na rede municipal de ensino.

Embora a SME afirme a disposicdo de estabelecer interlocugdo com os
professores, considerando-os importantes agentes de mudanca, os critérios distributivos
das “competéncias” entre 0s membros de cada grupo demarca a separagdo entre 0s que

pensam o projeto e 0s que estdo encarregados de executa-lo.
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Nessa perspectiva, a producéo e distribuicdo de recursos materiais destinados a
subsidiar a acdo dos professores e técnicos da rede, formaliza um processo em que 0s
orgaos centrais fornecem diretrizes para o trabalho pedagogico que incidem diretamente
sobre as escolas, particularmente sobre a gestdo da sala de aula. No entanto, o
desdobramento desse processo em acgOes articuladas no espagco escolar mediante a
reorganizacdo do projeto pedagdgico das unidades escolares, e por extensdo, do
processo ensino-aprendizagem fica prejudicado, a medida que os professores tém pouco
acesso as informacdes sobre o Programa.

E possivel que os problemas apontados tenham contribuido para a pequena
repercussao do Programa Ler e Escrever no 2° ciclo das escolas da rede municipal,
embora os professores estivessem representados por meio dos grupos de referéncia.

No que se refere ao “Referencial de Expectativas” e as “OrientacGes
Curriculares”, especificas para a area de Histdria, a adesdo dos docentes da disciplina as
proposicdes veiculadas nesses documentos foi limitada por diversos aspectos: falta de
articulacdo entre os diferentes setores da SME (DOT, DREs, escolas), durante o
processo de formulacdo e divulgacdo dos documentos entre os professores; disputas
politico-ideoldgicas entre a gestdo municipal e os professores, esses Ultimos apoiados
por fracOes sindicais radicais, que rejeitavam “a priori” 0 modelo de participacdo por
representacdo instituido pela administracdo, e por consequéncia, as proposicoes
veiculadas nos documentos oficiais; precariedade da formacdo docente em servico,
baseada na hierarquizacdo dos processos de transmissdo do conhecimento, que
pressupunha o repasse das proposicdes contidas nos documentos oficiais as equipes
técnicas das escolas para posterior replicacdo entre o corpo docente; apego dos docentes

a préticas determinadas pelo “habitus™, entre outros.

% Utilizo a definicdo de habitus como sistema de disposi¢des individuais ligado a uma trajetéria social
(do individuo). Para Setton (2002), as acBes praticas dos agentes “transcendem ao presente imediato,
referem-se a uma mobilizacdo pratica de um passado (trajetéria) e de um futuro inscrito no presente como
estado de potencialidade objetiva. Enfim, o conceito de habitus ndo expressa uma ordem social
funcionando pela logica pura da reprodugdo e conservagdo; ao contrério, a ordem social constitui-se
através de estratégias e de praticas nas quais e pelas quais os agentes reagem, adaptam-se e contribuem no
fazer da historia” (p. 65).
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3.4 Orientacgdes curriculares e expectativas de aprendizagem: o Programa Ler e

Escrever

A apresentacdo do Programa “Ler e Escrever” foi feita em 2005, logo apds a
Secretaria Municipal de Educacdo ter divulgado uma pesquisa por amostragem,
destinada a avaliar a capacidade de escrita dos alunos do 3° Ano do Ciclo I*!. Essa

pesquisa revelou

que existem escolas que chegam a ter até 30% de alunos que ndo escrevem
convencionalmente. Segundo estudos da Secretaria Municipal de Educacdo (SME), que
12% (10 mil alunos da Rede) sdo repetentes ao final do ciclo I. E este quadro que
queremos reverter em beneficio de um melhor ensino para nossas criangas (Sao Paulo,
Municipio: SME/DOT: 20064, p. 6).

O programa contemplava trés projetos: no primeiro ciclo (1° ao 4° ano), O Ler e
Escrever englobava o “Toda forga ao 1° Ano”, e o “Projeto intensivo no Ciclo | — PIC”,
voltado & superacdo da defasagem da aprendizagem dos alunos dos 4%. anos®, Gltimo
ano do ciclo I, que apresentava altos indices de retencdo®. Pretendia-se com isso, dar
conta desse aspecto critico da alfabetizacdo ao longo do ciclo, de modo a poder avancar
na aprendizagem dos alunos com o desenvolvimento das habilidades e competéncias
relacionadas a leitura e & escrita.

A articulacdo desses projetos com o ciclo 1l era feita por meio do projeto “Ler e
Escrever em todas as areas no Ciclo I1”, voltado a orientacdo dos professores das
diferentes disciplinas/areas do conhecimento quanto ao trabalho com a leitura e escrita,
e as “OrientacGes Curriculares”, que buscava reorientar o curriculo do Ciclo Il, as
necessidades de aprendizagem dos alunos, expressas nos resultados da Prova Séo

Paulo®.

31 A pesquisa foi realizada pelo Ibope/Acao Educativa em 2005, sob encomenda da Secretaria Municipal
de Educacéo.

%2 Na pratica, o PIC instituiu classes homogéneas, formadas pelos alunos que apresentavam baixo
rendimento escolar ao longo do 1° ciclo. A proposta do PIC era recuperar a defasagem de aprendizagem
dos anos anteriores por meio de um trabalho intensivo com esses alunos no 4° ano. Para tal, era prevista a
formacdo de turmas com até 25 alunos, formacao em servigo especifica para os docentes dessas turmas, e
certificacdo de regéncia com atribuicdo de pontuacdo para futura evolucao funcional desses docentes.
BAté 2012, o percurso de formago dos alunos matriculados no ensino fundamental da rede municipal de
ensino de S&o Paulo se estendia por oito anos, dividido em dois ciclos: o ciclo inicial, do 1° ao 4° ano, e 0
ciclo final, do 5° ao 8° ano.

¥ Na secdo seguinte, dedicaremos maior atencdo & analise das “OrientacBes” para o ciclo I, em
especifico para Historia.
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Na sua totalidade, o Ler e Escrever tinha dois objetivos que se completavam:
superar as defasagens dos alunos em relacdo a idade/ano do ciclo e avancar na
aprendizagem dos alunos. Em relacdo a esses objetivos, o conjunto de orientacdes
previa a realizacdo de sondagens e avaliagcBes diagnosticas que pudessem servir de
pardmetro para o0 planejamento e desenvolvimento de agles, com vista ao
desenvolvimento das habilidades e competéncias da leitura e da escrita, de modo a
melhorar a qualidade de ensino na perspectiva dos ciclos de escolarizacao.

O discurso oficial se desloca dos processos de ensino para a aprendizagem. A
definicdo sobre “o que o estudante precisa aprender” € traduzida nos documentos
analisados, em “expectativas de aprendizagem”, verificadas apés a aplicacdo aos alunos
de “sondagens realizadas periodicamente”, a fim de apurar os niveis de proficiéncia
leitora e escritora que possuem. Além das sondagens, a aprendizagem é “medida” por
meio de provas padronizadas de Lingua Portuguesa, Matematica, elaboradas pelo
préprio municipio, a Prova Sdo Paulo, que se alinha, por sua vez & Prova Brasil, de
carater nacional.

Por ser uma avaliagdo restrita a cada unidade escolar, a sondagem é mais flexivel,
sendo permitida e até estimulada a selecdo de diferentes géneros textuais ao longo do
processo de avaliacdo. A Prova S8o Paulo é uma avaliacdo anual realizada em larga
escala, tem carater censitario, isto €, abrange toda a populacdo estudantil da rede
municipal. Seu objetivo declarado é o de avaliar o rendimento dos alunos do sistema
municipal de ensino, a fim de orientar as a¢0es da Secretaria Municipal de Educacéo,
quanto ao trabalho pedagdgico a ser realizado nas escolas.

Chama a atencdo, quando analisamos o conjunto de documentos referentes ao Ler
e Escrever, a articulacdo entre as expectativas de aprendizagem em leitura e escrita
estabelecidas para cada ano-ciclo, as habilidades a serem desenvolvidas para atingir tais
expectativas e as avaliagdes da aprendizagem.

No caderno com o Referencial de expectativas para o desenvolvimento da
competéncia leitora e escritora no ciclo Il do ensino fundamental (Sdo Paulo,
Municipio: SME/DOT, 2006a), o detalhamento das expectativas e habilidades se
estende por todos os anos-ciclos de escolaridade: as primeiras estdo sempre relacionadas
as modalidades de textos e narrativas propostas; as habilidades constituem as formas de
comportamento que perrmitem aos alunos expressar as referidas expectativas. As
avaliacOes prescritas, de carater factual, procedimental e atitudinal, buscam verificar se

os alunos conseguiram desenvolver as habilidades em leitura e escrita previstas em
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relacdo as expectativas de aprendizagem para cada ano-ciclo ou préaticas propostas para
estudo™®.

Os resultados das avaliagbes servem de parametro para o desenvolvimento de
acles visando a continuidade do processo de ensino, bem como para a selecdo dos
contetdos e desenvolvimento do trabalho pedagdgico. Nesse sentido, as avaliacGes,
junto com as expectativas de aprendizagem e as habilidades a serem desenvolvidas,
expressas em orientacdes didaticas, tém o propoésito de racionalizar e controlar o
trabalho do professor, a0 mesmo tempo em que atribuem a ele a funcdo de mediador
entre o texto e o aluno.

Preocupacdo recorrente no discurso educacional contemporaneo, reforcada nas
Orientag6es Curriculares, a questdo da linguagem extrapola os limites da decodificacdo
do texto: pela multiplicidade de processos cognitivos mobilizados, 0 processo de leitura
e escrita e, mais ainda, a construgédo de sentidos em relagdo ao texto lido ou escrito, séo
atividades complexas, que permeiam todas as areas do curriculo escolar. Considerado
pelo programa Ler e Escrever uma atribuicdo de todas as areas do conhecimento, o
desenvolvimento das habilidades envolvidas na leitura e na producdo de textos tem na
escola o l6cus privilegiado, mediante praticas sistematizadas de professores e alunos.
Solicita-se aos professores que tais habilidades “devem ser ensinadas em contextos reais
de aprendizagem, em situacfes em que faca sentido aos estudantes mobilizar o que
sabem para aprender com os textos” Sao Paulo, Municipio: SME/DOT, 2006a, p. 11).

A énfase nas expectativas de aprendizagem e desenvolvimento das competéncias
leitora e escritora, baseadas em medidas padronizadas de rendimento “tém impactado as
redes estaduais e municipais no que se refere ao manejo do curriculo e as politicas e

préaticas docentes” (Barretto: 2012). De acordo com a autora,

O que parece estar se tornando mais freqliente nas redes escolares é a prescricdo do qué,
como e quando deve ser ensinado e, inclusive, do como deve ser avaliado, incitando os
professores a conformidade as regras de trabalho, restringindo-lhes a autonomia no
trato com os contedidos escolares e estabelecendo o controle sobre as suas praticas. Nao
é raro que a prescri¢do do que deve ser ensinado, ou, dizendo de outro modo, do que se
espera que o aluno aprenda, tenda, por sua vez, a reduzir-se, ela mesma, a uma matriz

de avaliagdo que termina por tomar o lugar do curriculo (p. 746).

% O roteiro detalhando “como se realiza a mediago entre o texto e o estudante leitor”, (op. cit., p. 12-15),
é exemplar a esse respeito. Textos ilustrados com quadros e graficos explicam passo a passo as tarefas do
professor durante as diversas fases de desenvolvimento da atividade proposta.



83

Como tendéncia, os dispositivos e instrumentos de avaliagdo passam a
desempenhar um papel central nos processos de regulacdo e homogeneizacdo do
curriculo e das préaticas docentes, a medida que os indices obtidos pelos alunos nas
avaliacOes externas sdo utilizados como parametro para aferir a qualidade do ensino.
Como tais parametros sdo definidos a partir da nogé@o de qualidade referida pelos textos,
0 papel dos professores tende a ser reduzido ao de transmissores de conhecimentos, de
acordo com o prescrito nas orientacdes produzidas pelas instancias externas as escolas,
configurando uma divisdo entre quem planeja e quem executa o trabalho pedagdgico,
mesmo que a administracao proclame o contrério.

Na rede municipal de Séo Paulo, além dos aspectos relacionados aos dominios da
linguagem e do campo pedagdgico, em programas como o Ler e Escrever, o curriculo
também passa a acolher as demandas politicas e sociais geradas pelas transformac@es na
economia e na cultura, o que adiciona novos significados sociais ao processo ensino-
aprendizagem. N&o basta mais ensinar o aluno a decodificar um texto. E preciso que os
conteddos do curriculo contemplem questdes até entdo marginalizadas, como as
relacionadas a diversidade cultural, a cidadania e a ética, que atravessam todas as areas
do conhecimento.

Entretanto, ao serem apropriadas e interpretadas em diferentes instancias
educacionais e no cotidiano escolar, as orientagcdes curriculares sdo recontextualizadas e
justapostas aquelas previamente existentes e vivenciadas nesses espacos (Bernstein,
1996). No que se refere ao Ler e Escrever, uma analise mais atenta dos documentos
revela sucessivos processos de recontextualizagdo e hibridizagéo, tal como indica Ball
(2001), pelos quais nogbes e conceitos pertencentes a campos de conhecimentos
distintos como o pedagdgico e o das teorias da linguagem sdo descontextualizados da
matriz discursiva original e realocados em um novo texto, ganhando novos sentidos.
Assim, ao longo do processo de descontextualizacdo-recontextualizacdo ocorre a
alteracdo das funcbes dos textos originais em relacdo ao novo texto, de modo a
promover a interacdo entre forma, contetdo, o contexto de producéo e o leitor ao qual
se destina; ou seja, o professor da rede municipal de ensino de Séo Paulo, e em Ultima

analise, o préprio aluno a quem se dirige o curriculo®.

% No referencial de Expectativas a bibliografia apresentada no final do volume é bastante eclética,
formando um conjunto tem como ponto comum a perspectiva sdcio-historica na abordagem da leitura e
da escrita e o fato de trazer os autores de referéncia nos seus respectivos campos de atuacdo. A listagem
de autores abarca diversos campos do conhecimento, conforme pode ser verificado pela bibliografia
recomendada, que faz uma separacdo prévia por tipologia de abordagem sobre questdes relacionadas a
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Elemento-chave para a implementacdo do programa, cabe ao professor, completar
o significado carregado pela escrita, e nesse sentido, ele participa ativamente da
efetivacdo da autoria. E nele que se encontram as escrituras diversas e é nele que o texto

se consolida. Como afirma Barthes (1988),

um texto é feito de escrituras maltiplas, oriundas de varias culturas e que entram umas
com as outras em didlogo, em parddia, em contestacdo; mas hd um lugar onde essa
multiplicidade se relne, e esse lugar ndo é o autor, como se disse até o presente; é 0
leitor; o leitor e 0 espaco mesmo onde se inscrevem, sem que nenhuma se perca, todas
as citacdes de que é feita uma escritura; a unidade do texto ndo estd em sua origem, mas
no seu destino, mas esse destino ndo pode mais ser pessoa: 0 leitor € um homem sem
historia, sem biografia, sem psicologia; ele é apenas esse alguém que mantém reunidos

em um Unico campo todos 0s campos de que é constituido o escrito (p. 70).

Na acepcdo de Certeau (1994), os sentidos dados a um texto dependem da
percepcao do leitor, portanto, dependem dos modos de leitura, das relacdes que ele
estabelece com outros conhecimentos. Essa concepcdo relacional pressupde um leitor
ativo, que interage com o texto e o modifica no curso da leitura.

No campo da linguistica, autores como Mikhail Baktihin e Lev Vygotsky
consideram os textos como “objetos simbolicos que podem para ser interpretados. Essa
perspectiva, expressa no “Referencial de expectativas de aprendizagem” pressupde uma
situacdo comunicativa em que o leitor participa ativamente da construcdo dos sentidos,

de acordo com os diversos contextos que se apresentam ao longo da leitura, pois

Os textos nunca dizem tudo. S&o estruturas porosas que dependem do trabalho
interpretativo do leitor. O que ndo significa, é claro, que o leitor esteja livre para atribuir
qualquer sentido ao que lé. O material para ler regula a atividade interpretativa a
medida que fornece indicios que orientam quem I&. Por essa razdo é que se diz que a
prética da leitura se realiza como interagdo entre textos e leitores.

E o professor, mediador, que, primeiro compartilhadamente, reconhece as vozes, traz a
tona as énfases dadas pelo grupo, estabelece esta troca na relacdo do texto com o leitor
dentro do grupo. Num segundo momento, cada leitor, progressivamente, internaliza o

didlogo com o texto e a leitura se torna autdnoma (ibid., p.10).

leitura e a escrita: géneros de texto, dimensdo social da leitura, leitura e dialogismo, letramento e
alfabetizac&o, entre outros.
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Que sentidos esse leitor genérico — o professor — formado por profissionais de
diferentes areas, formacdo académica e experiéncia profissional diversa, atribui as
orientagcdes veiculadas nos textos oficiais e como elas sdo recontextualizadas no seu
cotidiano profissional? No que se refere ao professor de Histéria, como ele se apropria
dessa producdo textual, proveniente de diversos campos do conhecimento?

3.4.1 Politicas de curriculo e ensino de Historia no ciclo 11 do ensino fundamental

Para a producdo de materiais voltados ao Ciclo I, em especifico os relacionados
ao ensino de Histdria, além das equipes técnicas, docentes da disciplina na rede
municipal participaram das discussoes e da formulagdo desses materiais.

No “Referencial de expectativas para o desenvolvimento da competéncia leitora e
escritora no Ciclo Il — Caderno de Orientagdo Didatica de Historia” (Séo Paulo,
Municipio: SME/DOT, 2006b), o “grupo de referéncia”, era composto por dez
professores de Histdria e por técnicos da Diretoria de Orientacdo Técnica (DOT), da
Secretaria Municipal de Educacdo. Nas “Orientacbes Curriculares para o Ensino
Fundamental e proposicao de Expectativas de Aprendizagem — Ensino Fundamental 11 —
Historia” (Sdo Paulo, Municipio: SME/DOT, 2007), a composi¢cdo do grupo de
referéncia foi modificada com a incorporacdo de técnicos das Diretorias Regionais de
Educagdo (DREs) e a ampliacdo do nimero de docentes, de dez para quatorze. Eles
participaram das discussdo e elaboragdo dos textos das propostas a serem veiculadas
para a rede municipal de ensino.

Desde o inicio do processo de discussdo e elaboracdo das propostas formuladas
pelos grupos de referéncia, os trabalhos foram coordenados pela historiadora Antonia
Terra de Calazans Fernandes, da Universidade de Sdo Paulo, que também assumiu a
responsabilidade pela elaboracdo final do “Referencial”. A mesma Antonia Terra, em
parceria com a historiadora Circe Maria Fernandes Bittencourt, coordenaram a
elaboracéo das “Orientagdes Curriculares — Histéria™®’.

O critério adotado pela Secretaria Municipal de Educagdo para dialogar com 0s

professores de Historia por meio de um grupo de referéncia de dez professores em meio

37 Célia Maria Carolino Pires, Antonia Terra de Calazans Fernandes e Circe Maria Fernandes Bittencourt
também colaboraram na formulagdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs: 1998), documentos
de referéncia para as reformas curriculares realizadas em diversos estados e municipios brasileiros.
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a um universo muito amplo, ainda que restrinja a participacdo da maioria dos docentes
da disciplina nos processos de formulacdo de proposicfes para a abordagem do ensino,
evidencia um esforco da parte da Secretaria Municipal de Educacdo de atribuir ao
professor papel protagonista na formulagdo da politica educacional.

Esse esforco é reafirmado em diversas passagens dos textos do “Caderno de
Orientacdo Didéatica de Histéria” (Sdo Paulo, Municipio: SME/DOT, 2006b), como
ocorre no texto em que o entdo Secretario de Educacdo, Alexandre Alves Schneider,

apresenta esse material aos professores. Para ele tais documentos

Séo fruto de um trabalho coletivo que envolveu equipe da DOT, especialistas de cada
area do conhecimento e professores da rede municipal de ensino, constituindo os
chamados grupos de referéncia. Os membros de cada grupo participaram ativamente de
todo o processo de elaboracdo, desde as reflexdes iniciais sobre as especificidades de
sua area, passando pela construcao e aplicagdo das propostas de atividades, adequando-
as a realidade das escolas em que atuam, até a revisdo final da versdo que hoje

entregamos a rede (op. cit. p. 3).

A intencdo da Secretaria de Educacdo de incorporar as contribuices do “grupo de
referéncia”, bem como as experiéncias e praticas dos professores do ensino basico da
rede municipal as orientacOes curriculares estd expressa em diversas passagens dos
textos. Com essa postura, a Secretaria Municipal de Educacdo procura legitimar a
proposta curricular junto aos professores e “suavizar” o carater prescritivo de que se
revestem os documentos com as orientacgdes oficiais.

Como bem observou Bourdieu (1983), os interesses e valores que envolvem a
producdo cientifica e cultural, evidenciam as disputas em torno da “capacidade de falar
e de agir legitimamente (isto é, de maneira autorizada e com autoridade), que €
socialmente outorgada a um agente determinado” (p. 122-123). Para o autor, as praticas
no campo cientifico estdo orientadas para a aquisi¢do de um determinado tipo de capital
— prestigio, reconhecimento — que possibilite aos agentes desfrutar e ou manter a
autoridade (nesse campo). Em campos cientificos fortemente autbnomos, caso do
educacional, a autoridade cientifica € uma espécie de capital social que assegura ao seu
detentor “um poder sobre 0s mecanismos constitutivos do campo e que pode ser
reconvertido em outras espécies de capital” (p. 127), que lhe permita ocupar

legitimamente a posicdo dominante na hierarquia (do campo).
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No caso em questdo, a legitimidade da proposta curricular também se funda no
pressuposto da autoridade do texto em relacdo ao leitor a quem ele é direcionado,
autoridade esta, relacionada a posicdo ocupada pelos autores que fundamentam o texto
nos seus respectivos campos de atividade, bem como pelos signatarios do documento
oficial. Nesse sentido, a mencdo a autores de referéncia do campo pedagdgico e da
historiografia nas referéncias bibliograficas ou a evocagdo dos autores do campo da
linglistica nas entrelinhas dos textos voltados especificamente aos professores de
Histdria, ao mesmo tempo em que concebe certo tipo de leitor, o constroi durante a
leitura do proéprio texto.

Nessa perspectiva, a presenca de assessores pertencentes a comunidade cientifica
e que desfrutam de prestigio no campo ensino de Historia, em especial no que se refere
a didatica da disciplina na educacdo bésica, contribui para estabelecer a autoridade do
discurso veiculado nos materiais dirigidos aos professores com as orienta¢des didaticas
e expectativas de aprendizagem almejadas. Esses materiais, cerne das politicas de
curriculo e de escolarizacdo da rede municipal de ensino de Sao Paulo, no periodo
2005-2012, evidenciam estratégias discursivas que buscam veicular determinadas
representacOes sobre os fazeres dos professores, configurados em roteiros prévios que
fornecem orientagdes didaticas para ele trabalhar com os diferentes géneros de textos,

selecionar os contetdos e avaliar a aprendizagem dos alunos.

3.4.2 A Histdria e seu ensino no Referencial de Expectativas de aprendizagem e nas

Orientacdes Curriculares

Em 1998, a historiadora Circe Bittencourt publicou um balanco do conjunto das
propostas curriculares da &rea de Histdria elaboradas por diversos estados e municipios
brasileiros no periodo 1985-1995. De acordo com a autora, tais propostas compunham
uma relacdo de textos dignos de “reflexdes atentas em virtude das diferenciacdes nela
contidas, caracterizados pela heterogeneidade quanto aos aspectos constitutivos da
disciplina Historia” (1998, p. 127).

Com base na definig¢do de curriculo formal oferecida por Jean Claude Forquin,
Ivor Goodson e Antonio Flavio Moreira, a autora analisa o importante acervo
constituido pelas orientacdes curriculares provenientes das esferas oficiais no periodo,
para nele buscar “identificar o alcance de tais propostas no que se refere as mudangas do
conhecimento historico escolar” (op. cit., p. 27).
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Bittencourt observa que ao longo do processo de producdo e implantagdo, as
propostas curriculares sdo perpassadas por contradicdes, pois 0s sujeitos envolvidos na
sua elaboracdo tém diferentes percepcOes a respeito do “papel dos professores e alunos
na construcdo do conhecimento escolar da disciplina” (p. 128). Tais contradi¢des se
inserem no ambito das discussdes sobre a natureza da Historia ensinada, em que esta em
jogo definir o lugar do conhecimento historico na partitura do curriculo escolar.

No periodo que medeia o estudo de Circe Bittencourt e a elaboracdo e
publicacdo das “OrientacGes Curriculares”, na rede municipal de ensino de S&o Paulo,
entre 2005 e 2007, passaram-se quase duas décadas. Nesse periodo, o curriculo e a
Histdria escolar sofreram alteracbes que se propdem modificar substancialmente a
fisionomia dos processos de escolarizacdo nas redes de ensino brasileiras, e a propria
configuracdo da disciplina nesse curriculo. A comecar pela implantagdo do ensino
fundamental de nove anos, iniciada em algumas redes de ensino em 2005,
posteriormente disseminada por todo o pais a partir de 2010, ampliando em mais um
ano a trajetoria de escolarizacdo dos alunos, assim como a énfase no estudo da Histéria
do Brasil a partir da diversidade assentada nas matrizes indigena, africana e européia,
expressa no paragrafo 4° da LDB 9394/96, normatizada pela Lei 11.645, de 10/03/2008,
que tornou obrigatdrio o estudo da historia e cultura afro-brasileira e indigena no ensino
fundamental e médio. Além dessas medidas, os Pardmetros Curriculares Nacionais de
Histdria (PCNs — Historia), implantados em 1998, passaram a referenciar as propostas
curriculares para a disciplina em diversas redes de ensino.

Os documentos mencionados acima expressam uma perspectiva historica de
universalizacdo do direito a educacgédo e oportunidade de acesso aos bens culturais para
toda a populacdo brasileira, notadamente dos setores economicamente desfavorecidos.
Se a instituicdo escolar ¢ o lugar por exceléncia da transmissdo da cultura, cabe
perguntar, quais conhecimentos melhor representam essas perspectivas e como
organiza-los de modo articulado, salvaguardando seus significados? Como articular
esses conhecimentos aos temas consagrados pela historiografia? Essas questdes, que
desde a década de 1980 perpassaram diversas propostas curriculares, foram
parcialmente respondidas com os PCNs, por meio da organizacdo do conhecimento
historico em eixos tematicos, pela criacdo dos temas transversais e pelo didlogo
interdisciplinar com as demais disciplinas do curriculo.

A opcdo por organizar os conte(ldos em eixos tematicos, uma das principais

marcas dos PCNs, também estd presente nos documentos curriculares publicados na
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gestdo Pinotti/Schneider®

, 0 que evidencia o alinhamento da proposta curricular
elaborada nessa gestdo aos referidos PCNs. As OrientacGes Curriculares incorporaram,
além das mudancas na configuracdo do conhecimento histérico escolar proporcionado
pela discussdo acerca das articulagfes entre o presente e 0 passado e a ampliagcdo do
conceito de fonte histérica, que ja faziam parte do discurso curricular dos PCNs, a
preocupacao em oferecer ao professor uma orientacdo sobre os “usos pedagdgicos” dos
conceitos histdricos e a énfase no desenvolvimento das competéncias relacionadas a
leitura e escrita, como atribuicGes da &rea.

Essa preocupacéo € expressa principalmente no caderno de “orientacdo didatica
de Histdria” (S&o Paulo, Municipio: SME/DOT, 2006b), que tem como finalidade levar
ao professor sugestdes de abordagem dos contetdos a partir de diferentes géneros
textuais. J& na apresentacdo, é evidenciada a articulagdo entre os objetivos especificos
do ensino de Histdria e os procedimentos visando a abordagem dos referidos géneros

textuais, visto que o

desenvolvimento da competéncia leitora e escritora € responsabilidade de toda a escola
— ensina-se a ler contos, poemas, propagandas, informes cientificos, pesquisas e relatos
historicos, biografias, enunciados de problemas matematicos, férmulas, tabelas,
imagens etc. O que delimita o transito dos géneros de texto entre as diferentes areas de
conhecimento sdo os conteldos e objetivos especificos de cada uma delas, e isso

implica procedimentos didaticos distintos, de acordo com o que se vai ler (op. cit., p. 7).

O esforco em alinhar o ensino de Historia as competéncias leitoras e escritoras é
traduzido pela apresentacdo de sequiéncias didaticas construidas a partir da consideracao
das necessidades de aprendizagem dos alunos, obtidas por meio de diagnosticos
periddicos promovidos pela escola, bem como os resultados obtidos em avaliagcdes
externas como a Prova Brasil e a Prova S8o Paulo. Dessa maneira seria possivel
identificar em quais esferas discursivas os alunos apresentam maior dificuldade e definir
quais areas do conhecimento teriam melhores condi¢des de implementar o trabalho com

elas junto aos alunos.

% A Secretaria Municipal de Educacdo publicou dois documentos especificos para Histria, destinados
aos professores da sua rede de ensino: o “Referencial de expectativas para o desenvolvimento da
competéncia leitora e escritora no Ciclo Il — Caderno de Orientacdo Didatica de Histéria” (2006b) e
“Orientacfes Curriculares para o Ensino Fundamental e proposicdo de Expectativas de Aprendizagem —
Ensino Fundamental Il — Histéria” (2007).
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Outro aspecto relacionado a abordagem histérica por meio de diferentes géneros
textuais, diz respeito a existéncia de um roteiro prévio indicando diferentes
possibilidades de dialogo entre o leitor e os textos sugeridos nos cadernos. A
intertextualidade, conceito formulado por Bakhtin, para se referir a multiplicidade de
VO0zes que se encontram presentes no texto, possibilita o dialogo entre o tempo presente,
vivido pelo aluno, e recortes do passado, fixado em um texto de época, uma fotografia
ou outros tipos de fonte histérica.

As reflexdes de Bakhtin remetem & compreensao como processo ativo e criativo
em que aquele que compreende participa do didlogo, completando a obra com a criacéo
do seu interlocutor, acrescentando-lhe novos significados. Nos documentos curriculares
analisados, os textos também sdo fontes e, ao mesmo tempo, conteddos com
informacgdes veiculadas por meio de diferentes linguagens e suportes: charges, cronicas,
artigos de jornal, graficos e tabelas, veiculados em livros didaticos ou paradidaticos, na
tela do computador. Construir uma narrativa que articule a linguagem, contetdo e
procedimentos para explorar as potencialidades oferecidas pelo texto pressupde um

leitor ativo, que faca a

associacdo entre os procedimentos de leitura e os conteldos das aulas de Historia
aponta referéncias metodoldgicas de trabalho com documentos. As obras registram, nas
diferentes formas que assumem, 0s contextos das épocas em que foram produzidas, seja
no estilo, no vocabulario, na maneira de interpretar acontecimentos, de abordar o tema.
Os estilos de texto mudam com as épocas; assim, podem ser estudados os modos como
eram lidos em outros contextos, quais informacg@es estavam disponiveis no passado,
qual a maneira de pensar ou quais as idéias propagadas no periodo (op. cit., 1997, p.
24).

Por esse raciocinio, fica pressuposto que a aprendizagem historica depende das
leituras que se faca dos textos, dai a necessidade do professor orientar os alunos sobre
os procedimentos de analise, interpretagdo e compreensdo dos textos, de maneira a
interagir com eles. Assim, a leitura passa também a ser um contetdo procedimental, a
medida que proporciona a apropriacdo de informacgdes que contribuem para a formacao
do pensamento historico pelos alunos. Nessa perspectiva, “os diferentes textos e obras
estudados deixam de ser apenas ilustracbes de épocas ou substitutos do real e se
transformam, pela mediacdo do professor, em documentos histéricos para serem

questionados, confrontados, comparados e contextualizados” (p. 10).
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De acordo com as “Orientagdes Curriculares” (S&o Paulo, Municipio:
SME/DOT, 2007), o professor é chamado a selecionar os contetdos e escolher os
métodos de andlise, de acordo com 0 que considera adequado a concepcao de escola,
teorias de ensino e as finalidades do ensino de Histdria. As escolhas do professor
implicam na selecdo de materiais pedagogicos e das fontes que irdo “alimentar” o
processo ensino-aprendizagem. E recomendado ao professor, além de explorar
diferentes linguagens, utilizar fontes que se referem a Historia de culturas e sociedades
ausentes na maioria dos livros didaticos e guias curriculares, caso das culturas latino-
americanas e da Historia da africa, bem como da Historia regional e local.

Outro aspecto relacionado aos conteudos, destacado nas OrientacOes
Curriculares (op. cit., 2007), diz respeito a importancia do professor adotar uma
perspectiva interdisciplinar quando aborda-los no trabalho com os alunos, de modo a
possibilitar romper o “paradigma da especializagdo” (p. 35).

De acordo com Circe Bittencourt,

E fundamental o professor ter profundo conhecimento sobre a sua disciplina, sobre os
conceitos, contedidos e métodos proprios do seu campo de conhecimento, para poder
dialogar com os colegas de outras disciplinas. Os recortes de contetdos de acordo com
probleméticas comuns, a selecdo dos conceitos para serem ampliados e aprofundados,
enfim, a organizacdo e sistematizacdo de informacGes que possam se integrar e fornecer
aos alunos uma visdo de conjunto do objeto do conhecimento sdo possiveis apenas se

houver dominio por parte dos especialistas (op. cit., 2011a, p. 256).

A ordenacdo dos conteldos em eixos tematicos € outro pressuposto das
Orientagbes Curriculares. De acordo com o documento, o critério de selecdo dos

conteddos nos eixos tematicos é a possibilidade de articular

“problematicas histdricas gerais, com a realidade brasileira e local vivida pelos
estudantes no presente, com a especificade do publico escolar a quem se destina, com
pressupostos pedagdgicos de acordo com a faixa de idade dos alunos, com o nivel
escolar que irdo cursar e o tempo da disciplina na grade.

Na organizacéo e escolha dos contetidos histéricos, 0 eixo tematico desdobra-se em
temas de relevancia social e histérica, dos quais fazem parte as tradi¢es escolares
(como a colonizacdo do Brasil, da Revolugdo Francesa), que pretendem dar conta de

estudos de suas complexidades no tempo (ibid., p. 39-40).
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A selecdo dos conteudos também é orientada em relacdo as expectativas de
aprendizagem. Eles sdo distribuidos de acordo com alguns critérios de pertinéncia,

como a

relacdo entre as especificidades do saber histérico, com sua diversidade de recortes e
abrangéncias, e o que a psicologia cognitiva indica a respeito dos processos de
aquisicdo dos conhecimentos pelos estudantes nessa faixa de idade.

Como indicam as pesquisas de Piaget e Vygotsky, os alunos do Ciclo Il comegam a
amadurecer suas nogdes em direcdo a conceitos, sujeitos fatos e idéias, e a pensar

relacBes entre hipoteses, fazendo inferéncias mentais a partir delas (ibid., p. 64).

O trabalho com eixos tematicos pressupde a ruptura com a percepcao de
tempo baseado no quadripartismo historico, linear e progressivo, identificado com a
narrativa cronoldgica que explica o passado como uma sucessdo de acontecimentos
submetidos a uma relacdo da causa e efeito. As OrientagOes curriculares sugerem
problematizar essa nocdo de tempo por meio da introducdo da idéia de duracdo ao se
trabalhar o conhecimento historico com os alunos. Discutir com o aluno as mudancas e
permanéncias na vida coletiva ou os diferentes ritmos do tempo na vida cotidiana,
apresentar exemplos de sociedades que utilizam (ou utilizaram), diferentes formas de
organizagao temporal, permite a ele relacionar essas formas aos contextos sociais que as

produziram.

3.4.3 Ensino de Histéria na rede municipal de S&do Paulo (1982-2012):

consideragdes provisdrias na sua retrospectiva historica

A reforma curricular promovida pela Secretaria Municipal de Educacdo nos
governos Serra/Kassab, inserida no ciclo de politicas realizadas no contexto das
reformas do estado do final dos anos 1990, da énfase ao discurso voltado a construcéo
de competéncias e habilidades na resolucdo de problemas, que guardam resquicios de
concepgdes emprestadas das teorias de administragdo empresarial; controle do curriculo
por meio da ado¢do de mecanismos de avaliacdo periddica, como a realizagdo de provas
padronizadas para os alunos das redes publicas de ensino, entre outros.

Em relacdo ao curriculo de Historia, no periodo abarcado por essa pesquisa, €
possivel observar que as propostas curriculares mantiveram a énfase em algumas nogoes

e conceitos vinculados a producdo historiografica mais recente, o que permite perceber
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a existéncia de consensos na comunidade de historiadores, quanto ao ensino da
disciplina na esfera escolar, independente do grupo politico que esteja a frente da gestéo
da secretaria de educagdo™.

Deduzo que esses consensos sdo fortemente influenciados pelo intercambio entre
0s pesquisadores do “ensino de Historia”, por meio dos encontros e simpdsios da area e
pela intensa participacdo da comunidade dos historiadores na formulagédo das propostas
curriculares da rede municipal de ensino. Os eventos, além da missdo Obvia de divulgar
as pesquisas desenvolvidas pelos programas de pos-graduacdo do pais sobre o tema,
também contribuem para consolidar a hegemonia de determinadas concepcbes de
Histdria e de ensino veiculadas nas propostas curriculares dos estados e municipios
brasileiros. Isso ocorre porque autores e co-autores dessas propostas frequentemente
lideram grupos tematicos voltados a discusséao e socializa¢do das pesquisas relacionadas
ao curriculo para a disciplina no ensino basico.

Outro aspecto importante das propostas curriculares para o ensino de Histéria da
rede municipal, analisadas nesse estudo — com excec¢do da realizada na gestdo Guiomar
Namo de Mello - é o fato de que elas tém como ponto comum a organizac¢do do ensino
por temas ou eixos tematicos, a énfase na transposi¢cdo dos procedimentos de pesquisa
do ambito académico para 0 ambito escolar, e a preocupacdo em articular o
conhecimento historico as concepgdes de ensino e de aprendizagem que as orientam.
Assim, as mudancas do ensino de Histéria, do Movimento de Reorientacdo Curricular
para as OrientagcOes Curriculares e Expectativas de Aprendizagem correspondem mais a
uma adequacéo as construgdes pedagogicas que as fundamentam, que uma ruptura com
0s conceitos e nogdes referentes ao conhecimento historico.

A mudanca mais significativa das Orientacbes Curriculares em relacdo a
estruturacdo do curriculo, diz respeito ao reposicionamento dos conteudos e as
habilidades e competéncias almejadas para os alunos, relacionadas ao trabalho com
géneros textuais. Nesse sentido, os conhecimentos perfilados nos eixos tematicos estdo
relacionados aos conceitos, procedimentos e atitudes necessarios ao desenvolvimento
das competéncias e habilidades consideradas importantes para serem desenvolvidas
pelos alunos, as quais os contetdos estdo subordinados.

% Nas propostas curriculares analisadas, conceitos como Histéria temética e Histdria do cotidiano, por
exemplo, ganham destaque. Ainda que o significado de tais conceitos varie, de uma proposta para outra,
eles estdo presentes em todas elas.
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Nas Orientacbes curriculares, o arranjo do curriculo enfatiza a
interdisciplinaridade sem que isso signifigue o enfraquecimento das fronteiras
disciplinares. 1sso se deve ao fato de que a interdisciplinaridade é proposta a partir de
um procedimento comum a todas elas sem que se perca de vista 0s aspectos especificos
a cada disciplina. Assim, o saber disciplinar permanece predominante na estruturacéo
do curriculo, ainda que seus autores indiqguem a reorganizagdo dos conteudos e
alteracdes na metodologia e procedimentos de ensino (BITTENCOURT, 2011a, p. 253-
290).

Bernstein sublinha que a articulagdo fundamental entre o conhecimento e a
identidade dos campos disciplinares, € construida por fronteiras que estabelecem o
dominio de certo conhecimento e conferem as disciplinas o estatuto que as diferenciam
em relagdo aos outros campos do conhecimento. De acordo com o0s conceitos de
classificacdo e enquadramento, introduzidos pelo autor no campo pedagdgico, as
fronteiras disciplinares podem variar entre uma classificagdo ou enquadramento forte ou
fraca, de acordo com a maior ou menor permeabilidade da disciplina em relacdo as
outras. Nos termos de Bernstein, a abordagem interdisciplinar pressupde uma gramatica
fraca, em que as fronteiras epistemoldgicas e metodoldgicas entre as disciplinas
escolares sdo difusas. Nesse contexto, a dificuldade em articular os recortes de
conteddos as problematicas comuns, o conhecimento superficial do objeto abordado
pelo grupo de professores e dos conceitos, contetidos e métodos proprios do seu campo
de conhecimento s&o os principais desafios ao optar por pela interdisciplinaridade.

Young (2010), alerta para os riscos de que um curriculo de classificacdo “fraca”
provoque um enfraquecimento da identidade dos professores e dos alunos, bem como
dos campos disciplinares, sem a contrapartida do trabalho interdisciplinar aprofundar
conceitos e procedimentos. Nesse caso, ha um esvaziamento do préprio contetdo do
conhecimento, e por extensdo, tanto o professor quanto o aluno, ndo conseguirdo
reconhecer-se nesse conhecimento.

Uma breve sintese sobre as propostas curriculares para o ensino de Historia,
analisadas nesse capitulo, permite afirmar que embora ndo sejam meras transposi¢des
dos saberes de referéncia, elas repercutem as discussdes dos campos historiografico e
pedagdgico, ambos recontextualizados de acordo com o nivel de realizacdo do curriculo
preconizado por Gimeno Sacristan (2000, p. 105). Essas propostas tém como eixo
articulador conceitos-chaves provenientes da Histéria e das teorias de ensino-

aprendizagem, por meio de processos de descontextualizagdo da sua matriz discursiva
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de origem e posterior recontextualizacdo no texto curricular (Bernstein: 2003). Assim,
conceitos-chaves como tempo histérico, fonte historica, construcdo do conhecimento,
etc, sdo agrupados em eixos de conteudos ou eixos tematicos, ordenados segundo
critérios de inteligibilidade, isto é, possiveis de serem apropriados pela razdo, nos
pensamentos subjetivos singulares por meio da interlocugéo entre o leitor e o texto.

No que se refere aos processos de circulacdo do curriculo nos diferentes niveis em
que ele se desdobra, a apropriacdo dos conceitos-chaves se realiza mediante diferentes
estratégias de recontextualizacdo, utilizadas de acordo com as caracteristicas
apresentadas pelo interlocutor do texto curricular. O nivel do curriculo no qual se insere
a producdo dos manuais didaticos de Histdria é exemplar a esse respeito: a sua producédo
envolve aspectos diversos que nao podem escapar aos editores e autores: Eles precisam
estar atentos a discussdo dos paradigmas da historiografia e das teorias pedagdgicas,
além de ter que se expressar em uma linguagem adequada ao perfil do professor e

acessivel ao aluno, entre outros fatores.
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CAPITULO 4
A ESCOLA E O BAIRRO NAS TRAMAS DA HISTORIA

4.1 A entrada no campo: Jardim da vitéria/Vila dos pequenos

O trabalho de campo, (...) Ele consiste, afinal de contas, em levar a sério migalhas de
informacdes e em tentar compreender de que maneira este detalhe individual, aqueles
retalhos de experiéncias dao acesso a Idgicas sociais e simbolicas que sdo as légicas
do grupo, ou mesmo de conjuntos muito maiores.

Jacques Revel (1998)

Nesse capitulo busco por meio do levantamento e analise do cotidiano escolar,
me aproximar do curriculo em agédo. Os dados buscam ampliar a compreenséo a respeito
do modo pelo qual tracos culturais especificos da escola em que a pesquisa foi
desenvolvida interagem com a atuacéo do professor de Histdria na selecdo, distribuicdo,
desenvolvimento e avaliacdo dos contetdos histéricos abordados com os alunos.

No plano teorico, inspirado em estudos baseados na etnografia (ROCKWELL,
1986, 1995, 2007, 2009; ANDRE, 2000, 2002), procurei apreender a dinamica do
trabalho dos professores em relagdo ao contexto no qual se realiza o acontecer das suas
praticas, e também em relagdo as dimensfes sociais e institucionais influentes em seu
trabalho, como a organizacao pedagdgico-administrativa das escolas da rede municipal
de ensino, jornada de trabalho docente, e grade curricular.

Para desenvolver esse estudo procurei a Diretoria Regional de Educacdo de
Pirituba, a qual me indicou algumas escolas localizadas no Distrito de Perus. A escolha
por pesquisar uma escola localizada nesse distrito se deve a0 meu empenho em
contribuir com uma pesquisa sobre o ensino de Historia na regido onde atuo como
educador e por fatores de racionalidade que viabilizem o esforgo de pesquisa: a
facilidade de acesso a escola e proximidade do meu local de moradia, o que contribui
para a reducdo do tempo despendido com deslocamentos e consequente ampliacdo da

minha freqliéncia a escola.
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Entre as escolas apresentadas, interessei-me por pesquisar na EMEF Jardim da
Vitéria®, situada na confluéncia dos bairros Jardim da vitéria/Vila dos pequenos.
Também me desafiava o fato de essa escola ter sido instalada em um periodo recente
(2008), o0 que me permitiria entrar em contato com uma escola com uma cultura ainda

ndo consolidada.

4.1.1 O distrito de Perus e 0 Jardim da vitdria/Vila dos pequenos

Figura 1: Vista aérea do Distrito do Distrito de Perus. Fonte: Google Maps. Acesso em 07/08/2011.

O Distrito de Perus esté localizado no extremo noroeste da cidade de Séo Paulo
e tem como limites a cidade de Caieiras (N), Cajamar (O), o Distrito de Pirituba (E) e 0
bairro de Taipas (NO). Quanto a equipamentos publicos apresenta acentuada caréncia
de equipamentos: de escolas, postos de salde, bibliotecas e centros esportivos para
servir a sua populacdo. Notadamente nas suas areas periféricas, em que estdo
enquadrados os bairros objeto desse estudo, o Jardim da Vitéria/Vila dos Pequenos, essa
dificuldade recrudesce em virtude dessas areas se caracterizarem pela irregularidade do
relevo e pela precariedade das vias de comunicacdo em dire¢do a area central, onde
estdo concentrados os equipamentos de saude, educacgdo, correios, agéncias bancarias,

lojas de eletrodomésticos, etc.

0 A decisdo em apresentar a escola e os professores pesquisados com denominacéo ficticia derivou da
preocupacao em evitar a exposicao da unidade de ensino e dos seus integrantes.
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Atualmente a populagdo de Perus é estimada em 111.122 habitantes, distribuidos
em vinte e nove (29) bairros, sendo que nos ultimos 30 anos sua populacéao triplicou.
Em relacdo ao Distrito, a populacdo do Jardim da vitdria/Vila dos pequenos perfaz cerca
de 1/3 do total, estimados 42.780 habitantes*".

As referéncias historicas a Perus datam dos primérdios da colonizacdo
portuguesa no planalto de S&o Paulo de Piratininga. Os historiadores Taunay (1921) e
Ellis Junior (1942) mencionam o encontro de ouro nas encostas da Montanha do
Jaragua no final do século XVI pelos Affonso Sardinha (pai e filho) e Antonio Bicudo,
dando inicio ao mito do “Peru do Brasil” em referéncia a abundancia do minério nessa
possessdo espanhola. Em relagéo a esse evento eles informam que a mineracao no “Peru
do Brasil” ndo atingiu viabilidade econdmica devido a pouca quantidade e baixa
qualidade do ouro encontrado, o que levou ao abandono dessa atividade no local e ao
esquecimento de Perus.

Somente no final do século XVIII a localidade de Perus voltou a adquirir certa
importancia econdmica em funcdo do cultivo de cana-de-aglcar em suas terras. No
século XIX, com o ciclo do café e a conseqiiente expansao das ferrovias para escoar a
produgéo do produto, foi criada a estagdo de “os Perus”, da Companhia S&o Paulo
Railway, em torno da qual surgiu o primeiro nacleo populacional estavel do futuro
distrito.

Um novo ciclo de expansao urbana veio a ocorrer em 1926 com a instalacdo da
Companhia de Brasileira de Cimento Portland na regido. A distancia entre a fabrica da
companhia e a cidade de Sdo Paulo obrigou seus proprietarios a providenciar a
construcdo de vilas operarias, “tanto dentro do perimetro das terras da fabrica (Vila
Triangulo, Vila Portland) quanto fora Vila Operaria, Vila Inécio e Vila Hungareza; esta
ultima por iniciativa dos trabalhadores do setor de sacaria, em sua maioria oriundos da
Europa oriental” (Siqueira, 2001, p. 34).

Outro momento de expansdo urbana de Perus, tornado Distrito desde 1936
decorreu do processo de metropolizacdo e periferizacdo da cidade de Sdo Paulo a partir
dos anos 1950 e intensificou-se nas décadas seguintes. Os novos contingentes
populacionais que chegaram ao distrito dispunham de baixo poder aquisitivo e foram
atraidos pela disponibilidade de moradia a baixo custo e pela possibilidade de utilizar o

transporte ferroviario (também mais barato), nos seus deslocamentos para o trabalho.

*! Fonte: Suplemento do Diario Oficial da Cidade de S&o Paulo, 16/07/2011, p. 6. Plano de Bairro do
Distrito de Perus. Projeto de Lei n° 00331/2011 — Vereador José Police Neto.
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Nas décadas de 1980 e 1990, novos contingentes populacionais estabeleceram-se em
areas remanescentes de antigos sitios e fazendas, ocupados por meio da aquisicdo de
lotes ou pela invasdo de algumas dessas areas. Nesse Ultimo caso estdo os bairros
Jardim da Vitéria e Vila dos Pequenos, formados pela invasdo de uma antiga gleba
remanescente da fazenda Anastacio/Capuava em 1995-96*.

4.1.2 Cartografia do campo: Jardim da vitoria/Vila dos pequenos®

O bairro é o0 espaco de uma relagdo com o outro como ser social, exigindo
um tratamento especial. Sair de casa, andar pela rua, é efetuar de tudo um
ato cultural, ndo arbitrario: inscreve o habitante em uma rede de sinais
sociais que Ihe sdo preexistentes (0s vizinhos, a configuracdo dos lugares,
etc) (Pierre Mayol, 1996, p. 43).

Um trajeto do centro para a periferia do distrito, realizado através de imagens
captadas por satélite auxilia a compreender a intrincada cartografia social do distrito de
Perus: o centro, formado por um retadngulo abrange a estacdo, a Rua Silvio de Campos,
principal via de acesso ao bairro de 6nibus ou automdvel, e algumas ruas capilares a
esta. Nesses espacos estdo distribuidas as agéncias bancarias, lojas de eletrodomésticos,
supermercado, correios e cartorio; pela dire¢do oeste da Rua Silvio de Campos chega-se
rapidamente a Vila Perus, lugar caracterizado por um plano urbano retangular, pelas
ruas largas e arborizadas e residéncias espagosas, cujos moradores pertencem as
familias tradicionais do distrito. Por fim chega-se ao Jardim da v/Vila dos pequenos*,

formado pela ocupacdo irregular de parcelas do solo por cidaddos que ndo possuiam

*2 Vide anexo 1: Entrevista do Sr. Alziro Moraes Vieira, realizada em 10/08/2011.

*3 As imagens ndo mostram todo o territorio do Distrito de Perus, pois isto demandaria estender o trabalho
para além dos objetos dessa pesquisa. O recorte apresentado relaciona-se ao propdsito dessa exposicao —
apresentar ao leitor a complexidade que se oculta por tras das abordagens que homogeneizam a no¢éo de
territério, e que em Ultima instancia levam o Estado a formular politicas publicas cujas finalidades ndo
atingem a populagdo as quais elas sdo enderecadas.

* A érea onde o estudo se desenvolve é formada por trés bairros contiguos e sem fronteiras demarcatérias
visiveis: O Jardim da vitoria, a Vila dos pequenos e o Recanto da posse. Por essa razdo, e para melhor
operacionalizar o estudo optei por tratar esses bairros como unidade, do ponto de vista sécio-espacial e
também adotei como referéncia o bindmio Jardim da vitoria/Vila dos pequenos.
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condigdes econdmicas para adquirir um lote ou pagar uma prestacdo junto do sistema
habitacional do estado.

Quando se superpfe a essa imagem um mapa do relevo, constataremos 0 seu
importante papel na configuracio da cartografia social do Distrito de Perus. Area de
relevo montanhoso, o espaco ocupado pela populacdo de melhor poder aquisitivo esta
préximo aos principais equipamentos publicos, lojas e supermercado. A medida que se
afasta do centro em direcdo ao Jardim da vitéria/Vila dos pequenos, a configuracdo do
relevo torna-se mais irregular e 0s meios de acesso a estes bairros sdo mais precarios. A
precariedade do acesso ocorre ndo somente por causa dos caprichos da natureza, mas se
deve sobretudo a maneira pela qual o poder publico institucionaliza essa precariedade
pela auséncia de intervencBes que possam minimizar os problemas de infra-estrutura
enfrentados pela populacio do bairro no seu cotidiano®.

Essa primeira descri¢do do Distrito de Perus fornece um quadro que rompe com
a idéia do bairro como unidade homogénea. O equacionamento das suas demandas pelo
poder puablico deveria, portanto ser pensado de forma a atender a problemas
simultaneamente localizados e articulados a teia que conforma o distrito.

Para Spozati (2000)

as tentativas de pensar a cidade em sua totalidade ficaram aprisionadas em
teses polares como as de “centro-periferia” ou na sua variante de “regides
homogéneas”. Sempre alternativas de compreender a totalidade como soma
de grandes blocos interpretativos da pretensa homogeneidade e ndo da
unidade de heterogeneidades (p. 9).

A esse problema se soma o parco conhecimento sobre a organizagdo socio-
espacial da cidade por parte dos seus habitantes. A geografia da cidade ndo é
popularizada e até mesmo o poder publico frequentemente ndo dispGe de trabalhos
cartogréficos e levantamentos atualizados sobre o territério paulistano, o que dificulta
sobremaneira o planejamento de politicas publicas eficazes para a cidade bem como
“repensar as formas de agregacdo social num tempo de apartagdo que € cultural,

econdmico, social e espacial (SPOZATI, op. cit. p. 15)*°. Dados do censo revelam que

** Na sua origem esses bairros formavam ocupacdes irregulares — invasées ou loteamentos irregulares, o
que foi decisivo para definir o tracado das suas vias e o perfil das moradias. Vide anexo 1.

* A escassa producdo de dados que tratem da anélise e proponham estratégias articuladas para a questdo
urbana pelo poder publico municipal da cidade de Sdo Paulo é um dos principais entraves para buscar
assegurar condicfes adequadas de vida aos moradores dos bairros populares.
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a populagdo de Perus saltou de 46.301 habitantes em 1991*'

para 111.122 habitantes em
2011. Essa expansdo populacional vertiginosa ndo foi acompanhada pela expansao da
infra-estrutura urbana, o que gerou um déficit na oferta de equipamentos publicos. No
caso especifico do Jardim da vitéria/Vila dos pequenos, trata-se de uma area ocupada
em duas etapas: de uma primeira ocupacao surgiu o Jardim da vitoria, e posteriormente
a Vila dos pequenos, numa area contigua. Atualmente ndo € possivel demarcar onde um
assentamento termina e 0 outro comeca, pois o0 processo de construcdo de moradias
apagou os limites territoriais de cada assentamento. Até mesmo limites naturais como
rios e escarpas foram engolidos pelas construgfes que se sobrepdem no espaco

reduzido, a maioria de alvenaria.

“essas vilas fazem parte de uma antiga gleba que foi ocupada de forma irregular, e que
atualmente se apresenta como uma area de grande adensamento populacional (...) e
ainda que a area se assente sobre uma colina alongada, que se situa entre dois vales, a
leste e a oeste (...) Suas duas encostas se apresentam ocupadas na sua quase totalidade
por moradias acrescidas de pequeno comércio e servicos situados de modo disperso (...)
sendo uma caracteristica marcante (...) a de ter ruas estreitas com grande declividades a
serem vencidas (...) e um grande fluxo de pessoas nas ruas (S&o Paulo, Suplemento
DOC, 16/07/2011, p. 10).

Esse tipo de ocupagdo e parcelamento do solo tem sua correspondéncia na
topografia social, na qual a qualidade de vida da populacdo do bairro é afetada pela
precariedade das condicGes de vida. As ocupacOes irregulares geram processos de
“guetizacdo” desses espacos e de apartamento social da sua populagdo. Assim, por
serem espacos ocupados irregularmente a rede de esgoto ndo se estende até o bairro, o
mesmo acontecendo em diferentes medidas com outros servigos como fornecimento de
agua, energia elétrica, asfalto, linhas de 6nibus, escolas e postos de salde, entre outros
servigcos publicos. Subsistindo nessa condicdo de precariedade, os moradores dos
bairros populares elaboram estratégias de sobrevivéncia e de sociabilidade alternativas:
organizam movimentos pela instalacdo de equipamentos publicos para o bairro, criam
entidades associativas e grupos de convivio, unem-se para pavimentar ruas e construir
moradias em sistema de mutirdo. Alguns mais empreendedores abrem pequenos

comeércios para atender a demanda local — mercadinhos, lojas de roupas e calgados,

*" Fontes: IBGE: Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica: Censo de1991; Censo de 2010.
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postos de venda de gés, e vendas de outros produtos compativeis com o limitado poder

aquisitivo da populagéo®.

Segundo Marques & Torres (2005), a segregacdo espacial, e por extensdo, a
separacdo residencial entre ricos e pobres da cidade “traz consigo importantes
repercussdes para as oportunidades econdémicas e sociais dos individuos e das familias

residentes nas areas mais segregadas” (p. 13).

A condicdo de espaco socialmente segregado também contribui para a
construcdo de representacdes a respeito do bairro e da sua populacdo. Em uma conversa
informal com uma funcionaria da escola estudada, ao apresentar os dados referentes a
uma pesquisa socio-econémica que situa a renda da maioria da populagdo adulta do
bairro na faixa entre um e dois salarios minimos, sua reacdo foi atribuir a
responsabilidade por essa situacdo aos proprios moradores. Para essa funcionaria,
moradora de outro bairro, melhor servido por equipamentos publicos “os moradores
desse bairro estavam acomodados a situagdo e acostumados a esperar que 0 governo 0s

assistisse em tudo que precisassem”.

O contraponto a essas representacdes é dado pelo Sr. Moraes*, uma das
liderancas do bairro e um dos seus moradores mais antigos. Segundo ele, o bairro surgiu
em 1996, a partir da invasdo de uma extensa area pertencente a uma familia tradicional,
apos o que, foram demarcados os lotes e algumas familias instalaram-se no que seria o
nucleo do bairro. Os primeiros anos dessas familias na area invadida foram marcados
pela auséncia quase completa de servigos publicos, entremeados por acdes de despejo
dos invasores, e negociagdes que prosseguiram até a consumacao de um acordo (1997),
pelo qual os invasores, representados pela Associacdo dos Moradores, indenizavam o0s
antigos proprietarios mediante o pagamento dos lotes em prestacdes mensais. Apds essa
primeira vitoria, 0s invasores passaram a reivindicar junto a prefeitura a regularizacéo
do bairro e instalacdo de equipamentos publicos para atender a demanda da populagao.

O depoimento do Sr. Moraes traz a tona a cidade real,

*8 No Jardim da vitéria 39% da populacdo trabalha com registro em carteira; 37% da populacio total
trabalha; as pessoas que trabalham concentram-se na faixa de renda entre um e dois salarios minimos,
correspondendo a 42,86%. Na Vila dos pequenos 45,35% da populacéo trabalha com registro em carteira;
35,49% da populagdo total trabalha; as pessoas que trabalham concentram-se na faixa de renda entre um e
dois salarios minimos. Fonte: Suplemento D.O.C., 16/07/2011: p. 10.

* Entrevista concedida pelo Sr. Moraes, dia 10/08/2011. Vide Anexo 1.
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conformada pela diversidade de padrfes de qualidade de vida. Ela é dindmica, é espaco
de encontro, é o “lugar no qual se da o acontecer solidario”, como afirma Milton
Santos. E espaco de encontro e organizagdo seja pela caréncia seja pela luta contra a
predacdo das condi¢cBes de vida. A configuracdo de Sao Paulo é um conjunto de
lugares, de conexBes que precisam ser conhecidas na parte e articuladas no todo
(SPOZATI, s/data, p. 14).

No Jardim da vitoria/Vila dos pequenos, a identidade social da populacdo foi
conformada pelo fazer acontecer na luta pela conquista da moradia e pela superagéo dos
problemas estruturais advindos da inoperancia do poder pablico nas franjas da cidade.
Portanto, as representacdes construidas de fora para dentro para analisar o bairro e a sua
populagdo — no caso em questdo, nem sempre correspondem ao que pensam 0S Seus
moradores. Eles contribuem para desconstruir as representagfes que véem a periferia
como lugar de violéncia e de marginalidade, evidenciando a, constru¢cdo de um
contradiscurso sobre os pedacos da cidade (...) elaborando novas representacGes sobre

esses pedacos que normalmente estdo na opacidade” (SPOSATI, 2001, P. 96).

4.1.3 Origem do Jardim da vitoria/Vila dos pequenos

Perus € um Distrito situado no extremo noroeste da cidade de S&o Paulo,
caracterizando-se por ser um bairro dormitorio. Encontra-se sob a influéncia dos bairros
da Lapa e Barra Funda, mais préximos das areas centrais da cidade, aos quais esta
integrado por meio do transporte ferroviario™® e rodoviario, cujas principais vias de
acesso sdo a Rodovia Anhanguera e a Avenida Raimundo Pereira de Magalhdes, antiga
Estrada Sdo Paulo-Jundiai. O trem é o principal meio de locomocdo da populacéo,
sendo que diariamente milhares de pessoas deslocam-se para trabalhar, fazer compras
ou até mesmo para utilizar algum servico publico que ndo é oferecido no bairro ou que
tem melhor qualidade em outros locais, caso dos servicos de satde®. Apesar de Perus
estar distante das areas centrais da cidade, 0 acesso a essas areas pela ferrovia nédo
demora mais que 20 minutos, 0 que propicia a sua populacdo acesso rapido ao trabalho

0u a outros destinos.

%0 Os trens da CPTM-Companhia Paulista de Trens Metropolitanos operam na linha Barra Funda-Jundia,
que fazem a ligacéo entre a cidade de Sao Paulo e este municipio, proximo a capital.
> Vide Anexo 1: Entrevista com 0 “Seu Moraes”.
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Nas décadas de 1980-90, houve “invasbes” de diversas areas com a formacdo de
diversos bairros populares. Por diferentes estratégias de negociacdo com 0s antigos
proprietarios>?, 0s invasores conseguiram permanecer no assentamento e se tornar
proprietarios dos lotes.

Jardim da vitéria e Vila dos pequenos sdo bairros de Perus cuja origem esta
situada no contexto dessas invasdes, e por essa razdo seus nomes de batismo sdo uma
referéncia a esse processo®®. Por um processo de conurbagdo ou conurbanizagdo esses
bairros formaram um continum territério-espacial. O deslocamento para o centro de
Perus, onde esta a estacdo ferroviaria e passa a maioria das linhas de dnibus em direcdo
a Lapa e Barra Funda, dura cerca de quinze minutos a pé. A populacdo residente desses
bairros também tem como meios de transporte alternativos os “circulares”, microdnibus
que percorrem 0s bairros do Distrito e também bairros e cidades limitrofes como

Caieiras e Cajamar.

4.1.4 A area servida pela escola

A EMEF Jardim da vitéria estd localizada em area um pouco afastada do
aglomerado de residéncias do Jardim da vitoria/Vila dos pequenos. 1sso ocorreu porque
ndo existiam terrenos disponiveis no interior do bairro e pela op¢do do poder publico de
ndo desapropriar as areas ocupadas irregularmente. Dessa forma, o prédio escolar foi
construido no ano de 2008>* em um terreno afastado do bairro. Somente depois da
inauguracdo do prédio escolar a administragdo municipal providenciou em regime
emergencial a infra-estrutura necessaria ao seu funcionamento: vias de acesso, rede
elétrica e de agua e esgoto, etc.

Apesar dos problemas mencionados os moradores do bairro consideram que a
implantacdo da escola representou uma grande conquista, pois a maioria dos seus 1.113

alunos matriculados do 1° ao 8° anos do ensino fundamental estuda na escola sem que

52 |dem.

> |bdem.

> O prédio antigo da escola estava situado no nicleo do bairro e era uma construgdo modular. Esta e
outras escolas congéneres sdo denominadas pela imprensa de “escolas de latinha”. A edificacdo atendia
cerca de 400 alunos em condi¢des precarias.
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seja preciso se deslocar para outros bairros para estudar como ocorria antes da
existéncia da escola. >

A area abordada possui certa homogeneizacdo quanto ao padrao das residéncias,
renda familiar e caréncia de infraestrutura adequada as necessidades dos seus
moradores. Por outro lado, florescem no bairro pequenos estabelecimentos comerciais e
residéncias passam por reformas e ampliacdo, o que caracteriza um inicio de
diferenciacéo sécio-econdmica entre as familias™.

A esse respeito, Torres et all (2005, p. 10-11) afirmam,

que a estrutura geral da metrépole continua a ser caracterizada pela existéncia de
inimeros espacos homogéneos, social e espacialmente separados entre si, configurando
uma intensa segregacdo entre areas ricas e pobres. Ao mesmo tempo, entretanto,
espacos igualmente pobres por vezes apresentam caracteristicas muito diferentes entre
si no que diz respeito ao acesso a equipamentos publicos ou a caracteristicas relativas a

diferentes intensidades de mazelas urbanas como desemprego e violéncia.

Por meio dessa caracterizacdo € possivel perceber que o aumento da
complexidade do espaco urbano e a heterogeneidade da pobreza impossibilita o
enquadramento dessas questdes em modelos explicativos que ndo levam em conta as
suas caracteristicas histdricas especificas. A existéncia de espagos segregados,
territérios que constituem uma dimensdo peculiar da situacdo social em que se
encontram os diversos grupos sociais na cidade, em especial os mais pobres, contribui
para isold-los dos circuitos sociais e econdmicos mais amplos, reduzindo
significativamente as possibilidades de interacdo e mobilidade social. Na esfera da

educacdo, estudos desenvolvidos por Barros (2001), e César & Soares (2001) acerca dos

% Atualmente, a Secretaria Municipal da Educacdo, adota o critério de proximidade da escola para o
preenchimento das vagas disponiveis. Por essa razdo os alunos da escola pesquisada residem na area
delimitada para esse estudo.

% Durante minha estada no bairro foi possivel perceber a existéncia de um circuito econdmico interno ao
bairro, caracterizado por relagBes econdmicas monetizadas (pagamento a vista), e mercado interno
baseado na venda de mercadorias de pequeno valor econdmico e prestacdo de servigcos: O comércio é
constituido por armazéns/bares, lojas de produtos a R$ 1,99, lojas de roupas, entrega de gas; 0s servigos
sdo prestados por profissionais da construcdo civil como pedreiros e eletricistas. H& ainda o dinheiro
trazido pelos moradores que trabalham fora do bairro como domésticas, babas, funcionarios de lojas e
supermercados, por exemplo, e o dinheiro vindo de Programas Assistenciais do governo como a “bolsa
familia”. Esse circuito de circulagdo do dinheiro no bairro ajuda a explicar o atual processo de
dinamizagdo da economia interna local. E também possivel que parte desse processo de circulagio ndo
esteja apreendida pelas estatisticas oficiais devido as caracteristicas peculiares do lugar — sera que
poderiamos afirmar que a economia do Jardim da Vitoria/Vila dos pequenos é uma economia semi-
clandestina, a medida que boa parte do comércio ndo se encontra regularizado por nao atender as
diretrizes postas pela legislacdo municipal e estadual quanto ao uso do solo, por exemplo.



106

determinantes de escolaridade e de desempenho escolar no Brasil, enfatizam que
criancas e jovens das areas metropolitanas que residem e estudam em espacos
segregados tendem a ter resultados escolares inferiores aos de alunos de melhor nivel
socioeconémico e que residem em espagos néo segregados®’.

Dados obtidos nessa pesquisa®® indicam que a instalacdo no bairro representa o
final de um processo de migracdo rural-urbano e urbano-urbano de familias com pouca
tradicdo de escolarizacao e baixa escolaridade dos seus membros.

Estudo desenvolvido por Girardi (s/ data) mostra a intensidade do processo
migratorio no Brasil entre as décadas de 1950 e 2000, no qual destaca o deslocamento
de grandes contingentes populacionais das areas rurais para oS centros urbanos em
busca de melhores oportunidades econémicas e educacionais pelos migrantes. No caso
de Sédo Paulo, entre as décadas de 1950 a 1980 esses contingentes eram formados em
sua maioria por mineiros e nordestinos?, que inicialmente se empregaram nas industrias
localizadas nos bairros industriais como o Brés, a Barra Funda e a Lapa ou em centros
de producdo téxtil como o Bom Retiro. Esses migrantes foram acomodar-se em bairros
periféricos, num processo de deslocamento continuo em busca de estabelecer residéncia
em local de custo compativel com suas possibilidades econémicas. Essa mobilidade no
espaco se caracterizou pela busca de melhores condi¢6es de existéncia da populacéo.

As residéncias do Jardim da vitoria/Vila dos pequenos nao possuem um padrao
definido quanto ao tamanho dos lotes e caracteristicas das edificacdes; o tracado das
ruas também é irregular. A ocupacdo territorial sem que houvesse qualquer
planejamento deixou como seqiielas a inexisténcia de areas de lazer, espagos para
recreacdo ou areas verdes no bairro. A auséncia de calgadas na maioria das ruas desfaz a
delimitacdo entre a rua e o casario, pessoas circulam pela denominada “Rua Principal”,
desviando-se dos automdveis e microdnibus, que por sua vez tém que aguardar a

passagem “de um veiculo por vez” pela via estreita.

" Nesse mesmo estudo é detectado que criancas e jovens que habitam esses espagos segregados
conseguem melhorar seus resultados escolares quando estudam em escolas localizadas em espacgos ndo
segregados. No entanto, como a grande maioria dos alunos residentes nos espagos segregados estudam
em escolas proximas de seu domicilio, a segregacéo socio-espacial (e cultural), tende a ter continuidade
de uma geracdo para outra.

%8 Vide anexo 1: Entrevista com o Sr. Moraes.

Ao caminhar pelo bairro ou entrar em algum estabelecimento comercial reparamos que o sotaque
predominante entre 0s presentes € 0 “nordestino”, o que denuncia a origem dos seus moradores. Segundo
o Diretor da EMEF Jardim da vitoria, nos finais de semestre é comum os pais pedirem “dispensa das
aulas para os filhos”, a fim de que estes os acompanhem em viagem aos parentes em Minas Gerais ou
nordeste. Uma hipétese plausivel é de que também deve ocorrer um fluxo populacional inverso: a vinda
de “mineiros” e “nordestinos” para a casa dos seus parentes no bairro.
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No bairro, as fronteiras entre o publico e o privado ndo aparecem tdo demarcadas
quanto nos condominios ou bairros onde o arruamento define o lugar que cada um
ocupa na paisagem. Assim o processo de socializacdo das criancas e jovens no bairro,
além das formas tradicionais como o grupo familiar, abrange também redes formadas
pelas relagcdes de vizinhanca em que mecanismos de solidariedade intracomunitéria
buscam suprir em parte a caréncia de equipamentos publicos que promovam
experiéncias de socializacdo entre essa faixa da populacao.

Nesse contexto, a escola representa uma instancia privilegiada de socializagéo,
atuando em complementaridade ou contraponto ao processo de socializacdo familiar e
de grupos de vizinhanca. Em seu interior coexistem tracos culturais provenientes de
grupos familiares e de vizinhanga com baixo capital cultural e de escolarizacdo com as
exigéncias postas pela organizacdo escolar e que se inscrevem na historia da prépria
instituicdo, cuja principal marca é o processo de aculturagdo por que passam as criangas

e jovens.

4.2 A escola e sua cultura: organizacao das escolas da rede municipal de ensino de

Sao Paulo

As escolas da Rede Municipal de Ensino da cidade de S&o Paulo estdo
subordinadas a um 6rgéo central, a Secretaria Municipal de Educacdo/SME, responsével
pela conducdo da politica educacional no municipio. A capilaridade dessa rede de
ensino propicia que as orientacGes provenientes da SME cheguem até as escolas,

embora sujeitas a inimeras mediagoes.

Mapa 1: Distritos de S&o Paulo: no desta-
que, 4rea abrangida pela DRE Pirituba. A DRE-Pirituba, a qual a escola esta subordinada
PRATYE possui um total de 157 escolas, entre EMEIs (Escolas

Municipais de Educagdo Infantil), EMEFs (Escolas
Municipais de Ensino Fundamental) e EMEFMs (Escolas
Municipais de Ensino Fundamental e Médio), nas quais
estdo matriculados 84.575 alunos.

A area de abrangéncia da DRE-Pirituba €
heterogénea do ponto de vista socioeconémicos,

abrangendo em sua extensdo as regides oeste e noroeste

da cidade de Sdo Paulo, em que coexistem condominios




108

de alto padrdo e bairros com pouca ou nenhuma oferta de servicos publicos basicos para
a populacdo, como rede de agua e esgoto, escolas, hospitais e postos de saide. Sendo
assim, as escolas sob jurisdicdo da DRE-Pirituba mantém marcadas diferencas, cujos
fatores determinantes sdo, entre outros, a localizacéo, condi¢des econdmicas dos alunos
e da comunidade do entorno, perfil dos seus profissionais, imagem publica (se a
populacdo considera o ensino oferecido de boa ou ma qualidade), e a relagao da escola
com a comunidade.

Para iniciar a pesquisa foi necessario entrar em contato com a Supervisao Escolar
da Diretoria Regional de Educacdo de Pirituba, e posteriormente com a direcdo da
unidade escolar indicada, a EMEF Jardim da vitoria, e com os professores de Historia
sujeitos dessa pesquisa, de maneira a obter destes a concordancia para desenvolver a

pesquisa.

4.2.1 A escola: cenario, sujeitos, dinamica

A EMEF Jardim da vitoria esta localizada na periferia da regido noroeste da cidade
de Sdo Paulo, distando cerca de 800 metros da estacdo ferroviaria, nucleo inicial da
ocupacdo populacional do Distrito, e ainda hoje o principal ponto de referéncia para os
moradores do bairro.

Apesar da proximidade da area central, o contraste entre esta area e o bairro onde a
escola esta localizada se revela por meio da observacao da paisagem, na qual coexistem
em espacos proximos diversos tipos de moradias a diferenciar o perfil sécio-econdémico
dos seus moradores.

Para chegar a escola precisamos percorrer essa via até o seu final, o qual também
assinala o limite extremo do bairro, demarcado a sudeste por uma rodovia, a oeste por
um aterro sanitario e ao norte por area de protecdo ambiental.

A escola é cercada por muros e a entrada dos visitantes, professores e demais
funcionarios, é feita por um portdo que permanece aberto durante o horario do
expediente. Para ingressar no predio escolar € preciso ultrapassar um segundo portéo
que da& acesso aos espacos interiores da escola - secretaria, salas da direcdo e
coordenacgdo pedagogica, sala dos professores, salas de aulas, sala de informatica, sala
de leitura, etc., o que evidencia a preocupacgdo dos responsaveis de controlar 0 acesso ao
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etabelecimento, de modo a evitar que pessoas estranhas a rotina de trabalho entrem nas
suas dependéncias. Existe também outro portdo que conduz ao estacionamento e as
quadras de esportes, utilizado pelos professores e funcionarios que chegam de

automovel.

Quanto a escola, sua fachada externa e o estado de conservacao dos equipamentos
destoam da imagem que relacionamos a uma escola publica de atendimento precario na
periferia, pois seu aspecto é o de um local bem conservado. Segundo o seu diretor, 0s
recursos financeiros destinados a escola pelos programas oficiais sdo utilizados na
manutencdo do prédio, dos equipamentos utilizados no cotidiano escolar e na aquisicdo
de materiais de suporte para o trabalho dos professores®™.

Alguns espagos da escola sdo disponibilizados para a utilizagdo da comunidade
escolar e do entorno nos finais de semana. Destes espacos, a quadra de esportes é 0 mais
utilizado — principalmente pelos jovens — que ali desenvolvem atividades esportivas, 0
que em certa medida supre a caréncia de opcOes de lazer no bairro. Nesses espacos
também ocorrem atividades previstas no calendario escolar e que, por sua tradigéo,
estdo integradas a cultura da escola, caso da Festa Junina e da Mostra Cultural. Esses
eventos tém grande prestigio entre a comunidade escolar e do entorno, que se mobiliza
para garantir o seu sucesso. Em conversa informal com o diretor da escola, este afirmou
gue um dos elementos da sua proposta de trabalho “é o de aproximar a comunidade
escolar e do entorno a escola, de modo que estes participem mais intensamente do
cotidiano escolar”.

Figura 2: Fotomontagem: Apresentacédo de frevo pelos alunos e grupo de forré do bairro.

80 As escolas da rede municipal de ensino da cidade de S&o Paulo recebem aportes de verbas através dos
seguintes programas: Programa de Transferéncia de Recursos Financeiros — municipal; Programa
Dinheiro Direto na Escola — federal. Informacdes a respeito desses programas estdo disponibilizadas
respectivamente em www.prefeitura.sp.gov.br e www.mec.gov.br.
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Um “passeio” mais atento pelo espago interno da escola revela correspondéncia com
0 seu exterior. Os equipamentos de apoio ao trabalho pedagdgico — equipamentos de
informatica, acervo de livros didaticos e paradidaticos, permanecem limpos e em bom
estado de conservagdo. O mesmo ocorre com o mobilidrio das salas de aula: lousas,
carteiras e cadeiras dos alunos, mesa e cadeira do professor. A secretaria possui
computadores para a execucao de fungdes administrativas, conectados a internet, mesas
e cadeiras para 0 secretario e seus auxiliares e armarios com pastas, nas quais sdo
arquivados os documentos da escola e dos funcionarios. As paredes internas — das salas
de aula sdo limpas e as dos corredores e patio sdo grafitadas com copias das producgdes

dos alunos.

4.2.2 A escola e seus sujeitos

Quadro 3: Equipe pedagoégico-administrativa da EMEF Jardim da vitoria e sua jornada de trabalho.

CARGO/FUNCAO/N® DE SERVIDORES HORARIO DE TRABALHO
DIRETOR 7:00/15:30
ASSISTENTE DE DIRETOR (2) 7:00/15:30; 10:30/19:00
COORDENADOR PEDAGOGICO (2) 7:00/15:30; 10:30/19:00
AUXILIAR TECNICO EDUCACIONAL I (3) 7:00/15:30; 10:30/19:00
AUXILIAR TECNICO EDUCACIONAL I1 (2) 7:00/15:30; 10:30/19:00
SECRETARIA (1) 8:00/16:30
AGENTE ESCOLAR (4) 7:00/15:30; 10:30/19:00

Fonte: Acervo de documentagdo da U.E., ano letivo de 2012.

Em relacéo aos encarregados do trabalho administrativo, a instituicdo conta com
um diretor efetivo e dois assistentes de diretor, cuja funcdo institucional é a de
responder pela escola no &mbito interno e no externo. Assim, no interior da unidade
cabe a equipe de direcdo zelar pela organizacdo administrativa, prestar contas dos gastos
feitos com as verbas encaminhadas pelo poder publico, e prestar atendimento a
comunidade escolar, entre outros. Externamente, a equipe da direcdo representa a escola
nas reunides e eventos educativos convocados pela DRE/Diretoria Regional de
Educacao e ou SME/Secretaria Municipal de Educacdo, servindo de elo entre estes e 0s
diversos segmentos dos educadores que permanecem na escola. Além das fungdes
tipicamente administrativas como as descritas, faz parte das fungées institucionalmente
atribuidas ao diretor orientar o desenvolvimento pedagogico do cotidiano escola.
Todavia, uma das representacdes sociais manifestas no cotidiano das escolas, é o de
considerar o representante do cargo como autoridade administrativa, desvinculada das

questBes pedagogicas.
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As Coordenadoras Pedagogicas cabe articular o projeto pedagdgico da escola
aos planejamentos por area-disciplina e ao trabalho cotidiano do professor na sala de
aula. Para isso, a legislacdo prevé a realizacdo de reunides pedagdgicas periodicas e
estimula os professores a optar pela Jornada Especial Integral de Formacdo (JEIF),
jornada de trabalho pela qual eles precisam cumprir um total 40 horas/aulas semanais,
das quais dedicam oito horas-aulas [semanais] para reunides coletivas de planejamento
do trabalho pedagogico.

Durante minha estada na EMEF Jardim da vitdria participei como observador de
algumas JEIFs, nas quais professores, coordenadores pedagogicos e dire¢do procederam
a leitura e discussao de textos de autores vinculados ao campo pedagogico. O trabalho
das coordenadoras se estende para a organizacao de eventos comunitarios, atendimento
de pais e alunos em situagdes diversas, orientagdo aos professores quanto ao trabalho
pedagogico, participacdo em reunies de formacdo na DRE e na SME, entre outros. No
entanto, o acimulo de atividades dificulta a esses profissionais focalizar seu trabalho na
articulacdo do projeto pedagogico, a fim de proporcionar aos professores condi¢fes para
melhor qualificar o ensino por eles ministrado.

Os assistentes de direcdo se multiplicam em diversas atribui¢cbes: Com jornada de
8 (oito) horas-relégio, eles tém que organizar e acompanhar o trabalho dos Auxiliares
Técnicos Educacionais (funcdo equivalente a do antigo inspetor de alunos), verificar o
livro ponto e assinalar as faltas dos professores e demais servidores, organizar 0s
horéarios das aulas, verificar o cumprimento das especificagbes para os servi¢os da
merenda escolar e da seguranga — ambos terceirizados pela prefeitura — acompanhar a
entrega dos uniformes escolares, atender os pais. Sdo ainda solicitados — pelos
professores, ATEs e AEs para cuidar de assuntos referentes a disciplina dos alunos.

Foi possivel observar que os assistentes circulam pela escola com bastante
desenvoltura, sendo uns dos funcionarios mais préximos dos alunos, aos quais tratam
com um misto de severidade e carinho. A proximidade com os alunos e o conhecimento
do cotidiano escolar faz deles sujeitos de grande importancia na tessitura das relacfes
sociais no ambito da escola. Essa caracteristica legitima a sua autoridade junto a
comunidade escolar, particularmente nas relagdes com ela em diferentes situacgdes: de

lazer, de ensino ou disciplinares.
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Em depoimento ndo gravado, um dos assistentes, o Jorge®* discorreu sobre o seu
cotidiano: “Aqui [na EMEF Jardim da vitoria] ndo é facil, a gente ndo para um minuto.
Faz horario, cuida da disciplina dos alunos, d& bronca nos alunos mais danadinhos,

ajuda nas atividades que a escola organiza. Ainda bem que aqui a maioria colabora”.

Os cargos de ATEs e os AEs se assemelham aos antigos inspetores de alunos,
dos quais herdaram a maioria das atribui¢cdes. Distribuem-se pelas dependéncias da
escola, auxiliando os professores, coordenacdo pedagoégica e a direcdo no
encaminhamento do cotidiano escolar. Entre outras atribuicdes, cabe-lhes verificar a
entrada e saida dos alunos no inicio e final do turno de estudo, ajudar a organizar as filas
das classes do ciclo I e cuidar dos alunos nos intervalos entre uma aula e outra; no
recreio eles auxiliam na distribuicdo da merenda e permanecem no patio observando os
alunos brincarem para intervir caso haja algum imprevisto. Esses funcionarios tém os
horérios distribuidos de acordo com as necessidades da escola, de modo a cobrir 0s seus
dois turnos de funcionamento.

A Secretaria conta com uma secretaria e auxiliares, que, entre outras atribuices,
organizam os prontuarios dos funcionarios, fazem as planilhas de pagamento [dos
funcionarios] e as enviam para a prefeitura, digitam memorandos dirigidos as
autoridades educacionais — DREM/Pirituba e Secretaria Municipal de Educacdo, e
organizam a documentacgdo referente a administracdo da escola. A jornada de trabalho
desses funcionarios € de oito horas diarias, de modo a atender a escola nos seus dois
turnos.

O acumulo de funcBes pelos diversos segmentos de funcionérios da escola e o
ritmo corrido diario pode induzir o visitante a pensar que a rotina escolar é marcada pela
improvisacdo. Entretanto, quando permanecemos por um periodo de tempo mais
extenso na unidade escolar, verificamos que o seu cotidiano € perpassado por contextos
politicos, pedagdgicos e administrativos que forjam uma cultura singular no interior
dessa unidade, sendo um dos seus tracos marcantes, a maneira pela qual esses
funcionarios se desdobram para que a escola desenvolva as suas atividades sem maiores
sobressaltos.

Quanto ao alunado, a maioria é composta por uma populacdo designada pela
equipe pedagdgica como pertencente as classes populares. O fato é que de acordo com

os indicadores de renda familiar e emprego, e acessibilidade a servigcos publicos como

%1 Nome ficticio.
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seguranga, educacao, saude, emprego, entre outros, a populacdo do bairro vive em uma
situacdo de alta vulnerabilidade social. No total, a escola possui 1101 alunos
matriculados, distribuidos nos dois turnos em que funciona. As classes tém em média 36
alunos, numero considerado pela equipe pedagdgica e pelos professores como razoavel
para fazer um bom trabalho.

Entre fevereiro/2012 e novembro/2012, periodo em que ocorreu a pesquisa de
campo a quantidade média de docentes disponiveis na escola esteve entre 50 a 55. Essa
variacdo teve como fatores determinantes o ingresso de professores por concurso
durante o ano letivo, afastamento por doenca e demissdo de docentes contratados por
tempo determinado.

A carga horéria de cada professor esta relacionada a jornada de trabalho docente,
regulamentada pela prefeitura através do Estatuto do Magistério Pablico Municipal. A
maioria dos professores da escola é titular nos seus cargos e tem a JEIF como jornada
de trabalho, escolha que esta relacionada a possibilidade de obter um salario maior sem
necessitar ampliar a carga horaria com regéncia de aulas. O professor em JEIF cumpre
oito (8) horas-aulas semanais de reunides com o coletivo escolar e outras sete (7) horas-

aulas divididas entre horas-atividades (4), e horas-livres (3).

Quadro 4: Jornadas de trabalho do professor.

COMPOSICAO DA JORNADA REGENCIA VARIAVEL N° PROFs./JORNADA
Jornada Béasica (JB) 18 H/AULA (em regéncia) 2 H/ATIVIDADE 15
Jornada Baésica do Docente | 25H/AULA 5 H/ATIVIDADE 17
(JBD)

Jornada Especial Integral de | 25H/AULA 7H/ATIVIDADE + 22
Formacéo (JEIF) 8 HIFORMAGAO

Fonte: http://portalsme.prefeitura.sp.gov.br/documentos/conae2/lei11434.pdf. Lei n® 11.434, de 12 de novembro de 1993.

A opcdo por uma das jornadas é realizada no final de cada ano letivo, no periodo
imediatamente anterior a atribuicdo de aulas/classes aos professores titulares, isto &, 0s
que possuem cargo efetivo na unidade escolar. H& ainda os professores comissionados,
cujos cargos estdo adstritos as DREs, onde escolhem as aulas/classes. Esses professores
escolhem as aulas/classes depois dos titulares, cuja escolha de jornada ocorre na prépria
escola. Por ultimo, as aulas/classes remanescentes sdo escolhidas pelos professores
contratados, com vinculo empregaticio precario. A jornada de trabalho desses

professores também é precéria, flutuando de acordo com situagdes administrativas
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exteriores ao seu trabalho — substituicdo do professor titular motivada por licenca

médica ou afastamento por motivos particulares deste Gltimo.

Quadro 5: Situacao funcional dos professores/Local de atribuicdo das aulas/classes.

ORDEM DE ESCOLHA DAS AULAS CARGO ESCOLHA DAS AULAS

1. Professor Titular Na escola Na escola

2. Professor Comissionado Na DRE Na DRE: Classes/Aulas excedentes
3. Professor contratado Na DRE Na DRE: Classes/Aulas excedentes

Fonte: Estatuto dos Profissionais de Educacéo do Ensino Municipal de S&o Paulo. Lei 14.660/2007.

Outro aspecto relevante derivado da composi¢do da jornada de trabalho é o fato de
que os dois professores de Historia pesquisados cumprem Jornada Especial Integral de
Formacdo (JEIF), dedicando 25 horas-aulas da carga horaria ao ensino em classes
atribuidas e outras quinze divididas em reuniBes de planejamento (oito horas) e preparo
de atividades (sete horas). Como a maior parte do planejamento das atividades pelo
coletivo escolar reine somente 0s docentes que tém essa jornada, eles tém melhores
condicdes para participar do processo de construcdo do projeto pedagdgico, assim como

dispor de maior tempo para planejar as suas aulas nos anos-ciclos em que trabalham.

4.2.3 A organizacao do cotidiano escolar e do trabalho pedagogico

O dia de trabalho na EMEF Jardim da vitdria se inicia pela limpeza da escola.
As paredes e 0 piso sdo limpos todos os dias, 0 mesmo ocorrendo com as salas de aula e
demais espacgos da unidade escolar. Para executar essa tarefa, a escola dispée de uma
equipe composta por oito auxiliares de limpeza, contratados por empresa terceirizada
pela prefeitura. Esses funcionarios, distribuidos em diferentes horarios, revezam o
trabalho de limpeza, de maneira a manter a limpeza da escola durante todo o seu horario
de funcionamento.

Como mencionamos, a escola funciona ininterruptamente, em dois periodos, das
6h30” as 17h00. A manutengdo do pétio, corredores, refeitdrios e demais ambientes é
realizada durante os horarios das aulas. Ja as salas de aula, logo que termina o primeiro
turno e ap6s o segundo turno, para que no dia seguinte a escola esteja limpa. Em geral,

os alunos colaboram com a limpeza da escola, depositando o lixo organico e inorganico
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em containers destinados a essa finalidade. Essa rotina constitui um dos tragos visiveis
da cultura escolar ai presente.

Os ambientes de apoio ao trabalho pedagdgico, caso da sala de leitura, sala de
informatica e sala de apoio e acompanhamento a inclusdo funcionam nos dois turnos, de
modo a atender a todo o alunado. As duas primeiras tém um professor designado para
exercer respectivamente as funcdes de professor Orientador da Sala de Leitura — POSL
e professor Orientador de Informatica Educativa — POIE, enquanto a regéncia da Ultima
é da competéncia de um professor com formacdo adequada para trabalhar com alunos
com algum tipo de deficiéncia. Na escola, o Professor da SAAI - Sala de
Acompanhamento e Apoio a Inclusdo é habilitado para ensinar alunos com deficiéncia
intelectual. Uma caracteristica especifica dessa sala € atender os alunos no turno inverso
a classe em que estdo matriculados. Ainda em relagdo a estas salas, um aspecto a ser
observado é que, de acordo com o proposto no projeto pedagdgico da escola, elas

devem funcionar articuladas as classes regulares.

Figura 3: Fotomontagem. Ambientes de apoio ao trabalho pedagégico: brinquedoteca (& esquerda), sala de leitura (centro),

sala de informatica (a direita).
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No que diz respeito aos professores de Histdria, estes revelaram ndo utilizar com
regularidade os recursos desses espacos educativos para o ensino da sua disciplina. Uma
das professoras, doravante denominada “professora Flora”, reclamou da dificuldade
para realizar um trabalho integrado com esses espacos e também da desarticulacdo dos
diferentes componentes curriculares.

Essa informagédo oferece pistas para aferirmos a forgca da cultura escolar na
disposicdo do curriculo, no qual historicamente predominam o isolamento das
disciplinas e a consequiente desarticulacdo dos processos de ensino e de avaliagéo.

Além da sala de leitura e da sala de informatica, a escola também conta com um

acervo de mapas, jogos e livros didaticos para serem utilizados pelo professor nas suas
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atividades com os alunos. Esses materiais ficam disponibilizados nas salas dos
professores e da coordenacao pedagogica. Como a escola ndo possui sala propria para a
exibicao de filmes e documentarios, a televisdo e o aparelho de DVD foram instalados
em um carrinho que e é deslocado para as salas de aula, de acordo com a solicitacdo do
professor.

Esses equipamentos sdo disponibilizados mediante a reserva de data e horario
em uma agenda de parede colocada na sala dos professores. Normalmente, o carrinho é
levado para a sala de aula pelos auxiliares técnicos ou pelos agentes escolares. Foi
possivel observar que os professores pesquisados utilizam essa midia somente como
recurso suplementar ao livro didatico, aula expositiva e textos escritos no caderno dos
alunos.

Ao percorrer 0s diversos espagos da escola e acompanhar o cotidiano de trabalho
dos professores, chama-nos a atencdo o fato de que a despeito da recente profusédo de
diversos equipamentos didaticos na escola — informatica, livros paradidaticos, etc., o
centro de referéncia do processo de ensino permanece sendo a sala de aula, pois nesse
espaco € que se processa a relacdo professor-aluno, mediada pelos conteudos de ensino,
aqui entendidos como um conjunto de saberes dispostos no curriculo escolar.

Vesentini (s/ data) considera que

a sala de aula tanto configura um dos locais onde nossa pratica cotidiana se revela
quanto se coloca como um ponto de referéncia para traduzir o genericamente
apresentado sob “histdria”. Afinal, o que “ensinamos”? Como preenchemos, com
contetdo, essa palavra? Como aparece, em nosso trabalho diario, a relacdo entre a
historia e o social que a constitui?

(...) quero lembrar que essa prética se realiza num espaco socialmente determinado. A
escola, especificamente a sala de aula, se coloca como esse lugar reservado ao professor

para o exercicio de uma fungdo num circulo de relagdes sociais. (s/ data: p. 71).

E prossegue,

O centro do espaco estabelecido como “nosso” é ocupado pela sala de aula e é ai que o
professor se relaciona com seus alunos. Essa ligacdo parece constituir ponto
fundamental do processo de ensino, pois exatamente neste ponto o “professor” adquire

certo significado e tem justificada sua funcéo (Idem, p. 71).
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Espaco privilegiado de atuagdo do professor, as salas de aula da EMEF Jardim
da vitoria sdo limpas e bem cuidadas. Todas dispdem de um ventilador de parede, duas
lousas, cadeiras/carteiras para os alunos, mesa/cadeira para os professores, armarios,
cortinas nas janelas e instalacdes elétricas para uso de aparelho de som ou
video/televisdo. Ponto cego do discurso pedagdgico, esse territério ainda pouco
explorado é onde se da “o processo de interacdo no qual entram componentes afetivos,
morais, politicos, éticos, cognitivos, sociais, etc.” (André: 2002, p. 43), e no qual nos
aventuraremos na tentativa de entender o curriculo em acdo mediante a andlise das
praticas dos professores pesquisados, articuladas relacdo ao curriculo oficial, eixo desta

pesquisa.
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CAPITULO 5
A INVESTIGACAO DO CURRICULO NA ESCOLA E NA SALA DE AULA

Esse capitulo tem como questdo basica discutir o papel do professor na
constituicdo do curriculo real. Para isto, procedemos ao levantamento e andlise das
praticas dos professores de Historia desenvolvidas no espaco escolar, com especial
atencdo a sala de aula, l6cus privilegiado do processo ensino-aprendizagem.

Que referéncias de curriculo e de ensino norteiam os processos de selecdo dos
contelidos e organizacao do ensino pelos professores? Quais sdo 0s conceitos da ciéncia
de referéncia e do campo pedagogico que comparecem na configuragdo do curriculo
real?

Além da proposta curricular atualmente vigente (2007) e de outras como 0s
Pardmetros Curriculares Nacionais (1998), os processos de selecdo e organizagdo
didatica dos contetdos pelos professores se referenciam no livro didatico, na formacéo
académica recebida e na experiéncia adquirida ao longo da trajetdria na docéncia. Tais
processos também sdo configurados por tracos culturais pertinentes a cultura escolar,
em que sobressaem os procedimentos que visam & organiza¢do do alunado para as

atividades relacionadas ao processo ensino-aprendizagem.

5.1 As praticas dos professores: a etnografia como interpretacéo da cultura

fazer a etnografia é como tentar ler (no sentido “de construir uma leitura de”) um
manuscrito estranho, deshbotado, cheio de elipses, incoeréncias, emendas suspeitas e
comentarios tendenciosos, escrito ndo com 0s sinais convencionais do som, mas com

exemplos transitorios de comportamento modelado” (GEERTZ, 2008, p. 7).

Essa citacdo foi extraida do texto de uma das Conferéncias proferidas por Geertz,
sugestivamente denominada “ESTAR LA: a antropologia e o cenario da escrita”®® nos
remete ao problema de que o fazer etnografico pressupde a leitura da cultura como

sistemas de signos interpretaveis num determinado contexto, no qual o etndgrafo

%2 No prefacio de “Obra e vidas: o antrop6logo como autor”, Geertz informa que 0s quatro primeiros
capitulos dessa obra “foram apresentados, sob forma um pouco diferente, nas Conferéncias do Harry
Camp Memorial, na Universidade de Stanford”.
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diferencia entre os diversos significados atribuidos a um fato aquilo que é realmente
significativo nesse fato, e que propicia a “descri¢éo densa”.

Em uma descricdo “densa”, além das técnicas e procedimentos proprios da
antropologia, o pesquisador também precisa desenvolver certo tipo de esforco intelectual
que lhe permita interpretar, em meio ao fluxo do discurso social que deve ser fixado
numa “colecdo” de dados, a cadeia de significados subjacente ao observado.

Entretanto, diferente do etndlogo que se dirige a uma realidade social
desconhecida, de onde recolhe os dados que, interpretados, irdo constituir seu relato
sobre os “Argonautas do Pacifico”, o pesquisador da educagdo se depara com um
ambiente e situacdes — a escola, a sala de aula e os processos interativos que se
desenvolvem entre o professor e seus alunos — que Ihe sdo familiares.

Nesse sentido, o aprendizado do pesquisador da educacdo que “ja esteve do outro
lado”, precede o convivio com os sujeitos da pesquisa. Ele resulta de um processo que se
inicia na sua formacdo académica — que lhe permite conhecer os meandros da sua
disciplina — e que tem continuidade na sua trajetoria como docente. Por conseguinte, as
referéncias prévias com que ele vai a campo constituem um acervo formado pelas
experiéncias e praticas que vivenciou ao longo da sua trajetoria de constituicdo como
docente, e que permanecem “estocadas” em sua memoria, a qual recorre quando procede
a decodificacdo e interpretagdo dos registros colhidos no trabalho de campo.

Entretanto, as informac@es contidas nas experiéncias e praticas colhidas no campo
sdo insuficientes para estabelecer uma compreensdo sobre o curriculo em agdo na escola
e na sala de aula, e nele, das referéncias de curriculo dos professores. E preciso também
articular os tracos constitutivos dessas praticas com os “produtos” que servem de
referencial para elas. Esses produtos — como, por exemplo, o livro didatico e os textos
avulsos conformam um conjunto de conhecimentos e de préticas, forjado por meio de um
continuo processo de selecdo do que deve ser ensinado na escola que remete ao curriculo
prescrito e ao curriculo apresentado aos professores (GIMENO SACRISTAN, 2000).

O ciclo de textos e discursos curriculares produzidos nas instancias que definem
as politicas curriculares tem como principal finalidade orientar as praticas desenvolvidas
pelos professores no contexto escolar. Entretanto, a apropriacdo desses discursos pelos
professores implica processos de descontextualizagdo-recontextualizacdo do texto
curricular, resultando na producéo de novos sentidos, mais de acordo com as finalidades
educativas propostas pelos professores.

Nessa perspectiva, a atencdo especial ao desenvolvimento do curriculo no espago
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escolar permite compreender as articulagdes entre o curriculo veiculado pelo Estado, por
meio do texto curricular, do livro didatico e de outros materiais instrucionais, com o
curriculo modelado pelo professor, mediante processos de selecdo desses materiais e a
incorporacdo de outros materiais produzidos por ele. Esse processo se desdobra nas
praticas desenvolvidas na sala de aula, quando sdo acionados esquemas objetivos e
subjetivos a fim de encaminhar a aprendizagem do conteudo proposto, bem como a
avaliacdo dessa aprendizagem.

Para Bernstein (1996), o uso do conceito de “texto” se apresenta “tanto num
sentido literal quanto num sentido ampliado. Ele pode designar o curriculo dominante, a
pratica pedagogica dominante, mas também qualquer representacdo pedagogica, falada,
escrita, visual, espacial ou expressa na postura ou na vestimenta” (p. 243).

Em relacéo as préticas do professor, essas representagdes fornecem indicios para
a compreensdo das concepgOes de Histdria e de educacdo que Ihes dao suporte, bem
como permitem focalizar os processos pelos quais eles se apropriam e recontextualizam
0s saberes e praticas que circulam no meio educacional.

Nos termos de Bernstein, essas praticas sdo textos que constituem o curriculo na
escola e na sala de aula. Elas formam uma espécie de gramatica escolar em que se
entrecruzam elementos provenientes dos sistemas educativos e das organizagoes
escolares em que estdo inseridos e saberes oriundos da formacdo académica e experiéncia
profissional, entre outros. Os professores desenvolvem a préatica “em contextos reais,
carregada de intencbes e interpretacBes subjetivas, construida por diversos atores e
refletida em usos de natureza pratica” (GIMENO SACRISTAN, 1999, p. 79).

Neste estudo, tomamos emprestada a acepcdo de “texto” proposta por Bernstein
em relacdo aos registros das situacdes observadas durante a pesquisa de campo, bem
como das entrevistas realizadas com os professores. Eles constituem um texto dado a ser
decodificado, de maneira a permitir compreender a teia de significados subjacentes as
praticas dos professores.

Matéria prima da investigacdo neste capitulo, o levantamento e analise das
praticas dos professores de Historia busca focalizar alguns aspectos, particularmente
aqueles enraizados nos seus fazeres cotidianos, e que configuram o curriculo no espaco

escolar.
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5.2 Quem sdo os professores

A professora Flora exerce o magistério desde 2001, quando passou a lecionar
Histéria em uma escola da rede particular de ensino localizada na periferia da cidade,
situacdo em que permaneceu até 2004. Foi admitida como professora na rede estadual
de ensino de Sdo Paulo em 2002, e em 2003, passou a também lecionar na rede
municipal de ensino de Sdo Paulo, tendo percorrido diversas escolas da regido até
chegar a EMEF Jardim da Vitéria, em 2010.

A trajetéria profissional da professora Yasmin se iniciou logo apds sua formacgéo
no CEFAM, curso equivalente ao ensino medio, lecionando para criangas do 1° ao 4°
anos do ensino fundamental em uma escola da rede estadual de ensino em 1989. Em
2005 passou a também dar aulas de Histéria na rede municipal de ensino, tendo se
removido para a EMEF Jardim da Vitoria em 2009.

A professora Rosa exerce 0 magistério desde 2008. As professoras Flora e
Yasminsdo efetivas nas redes estadual e municipal, enquanto a professora Rosa, além de
lecionar na rede estadual também é contratada por tempo determinado (até o final do
ano letivo), na rede municipal. Sendo assim, sua trajetdria profissional é marcada pela
itinerancia e rotatividade por diversas escolas estaduais e municipais da regido, situacao

que afeta nimero significativo de profissionais da educacdo municipal.

Como as professoras e suas respectivas turmas estavam no 2° periodo, os dados
coletados durante as observacGes e analises sobre a cultura da escola e as suas préaticas
concentraram-se nesse horario. Por conseguinte, os resultados deste estudo néo
comportam generalizagdes para 0s outros periodos de funcionamento da escola, tendo
em vista minha permanéncia na escola no 2° turno, exceto por ocasido dos eventos

abertos a comunidade e reunifes que participei na condigédo de observador.

Um fato relevante é que, apesar de revestido da condi¢cdo de pesquisador, foi
possivel, no decurso da investigacdo, estabelecer uma relacdo de confianca com os
sujeitos pesquisados, o que facilitou minha insercdo no contexto escolar e maior
interagdo com esses profissionais. Um exemplo dos resultados dessa proximidade, ainda
que mediada pela postura de distanciamento critico exigida do pesquisador, foram os
didlogos que mantivemos durante o intervalo, em que se manifestavam sobre as suas
expectativas profissionais e também faziam preciosos comentarios a respeito das aulas,

estendendo-se em explicagdes espontaneas sobre a organizacdo do ensino: estratégias de
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abordagem, contetdos, avaliagdo, bem como os ritmos de aprendizagem, aspectos

cognitivos e sociais relacionados a alguns alunos, entre outros.

Somados aos depoimentos gravados e aos questionarios com as entrevistas, as
informagdes colhidas no campo permitiram uma melhor compreenséo a respeito dos
processos pelos quais os professores nas suas praticas cotidianas desenvolvem o

curriculo com os seus alunos.

5.3 O curriculo em acéo: praticas docentes e reconstrucao histdrica

Nessa secdo procedemos a andlise e interpretacdo dos dados obtidos na pesquisa
de campo realizada durante o periodo fevereiro-dezembro de 2012, na EMEF Jardim da
Vitoria, que buscou focalizar o curriculo em acdo mediante a focalizacdo das praticas

dos professores de Historia.

O foco nas préticas teve como objetivo levantar dados que permitissem responder
a questdo central desse estudo: levantar e analisar as referéncias de curriculo e de ensino
gue estdo presentes nas praticas desenvolvidas pelos professores de Histéria no
cotidiano escolar, em especial no ensino da disciplina no espaco da sala de aula.

Saber quais séo as referéncias de curriculo e de ensino que o professor lanca méo
nas suas aulas permite verificar em que medida as propostas e documentos curriculares
elaborados pela rede municipal de ensino de S&o Paulo e outras redes conversam com o
trabalho dos professores.

Nesse contexto, além das propostas e documentos ja referidos, é fundamental
prestar atencdo aos “discursos” veiculados nos materiais didaticos disponibilizados pelo
Estado aos professores — particularmente o livro didatico, devido a importancia que essa
“ferramenta” de ensino assume no processo ensino-aprendizagem — bem como em
aspectos relacionados a formacédo e trajetoria profissional dos docentes que possam

fornecer indicios sobre o sentido das suas praticas.

As propostas e documentos curriculares analisados tém como eixo articulador
conceitos-chaves provenientes da Historia e das teorias de ensino-aprendizagem. Assim,

conceitos-chaves como tempo histérico, fonte historica, construcdo do conhecimento,
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etc, sdo agrupados em eixos de conteldos ou eixos tematicos, ordenados segundo
criterios de inteligibilidade, isto é, passiveis de serem apropriados pela razdo nos

pensamentos subjetivos singulares por meio da interlocucéo entre o leitor e o texto.

Essa estratégia de ordenacdo do discurso historico também se repete no processo
de producdo dos manuais didaticos de Historia: ela envolve aspectos diversos que nao
podem escapar aos editores e autores: Eles precisam estar atentos a discussdo dos
paradigmas da historiografia, das teorias pedagogicas, e expressar uma linguagem
adequada ao perfil do professor e acessivel ao aluno, entre outros fatores. A operacéo
levada a efeito pelos editores e autores, equivale a producdo de um texto que, se nao é
original quanto aquilo que propde como conhecimento, tem o conddo de produzir
significados diferentes daqueles presentes no texto original porque € compartilhado por

sujeitos portadores de experiéncias singulares.

No contexto escolar, a reconstru¢cdo do discurso historico no planejamento, e
posteriormente, nas praticas que se desenvolvem no espaco da sala de aula, pde diante
dos professores de Histdria a questdo de definir critérios de selecdo e transmissédo do
conhecimento historico, assim como a avaliacdo da aprendizagem desse conhecimento.
Que conceitos histéricos sdo utilizados como fio condutor para as unidades de conteido
e quais os tipos de fonte tomados como adequados para a sua exposi¢cdo? Que
metodologia de ensino se supde mais propicia aos processos ensino-aprendizagem? Que

modalidades de avaliacdo sao utilizadas? Elas se relacionam a que objetivos de ensino?

Essas sdo algumas das questdes que embora muitas vezes néo estejam explicitadas
no plano escolar ou na aula propriamente dita, perpassam as diferentes dimensfes das
praticas docentes, particularmente aquelas relacionadas a trajetéria do curriculo na
escola e na sala de aula, instancias de decisdo em que o professor € a principal

referéncia sobre 0s processos de ensino.

Em busca de responder a essas questdes, em que estdo subjacentes a problematica
da formacdo docente no @mbito académico e na constituicdo dos saberes advindo da
experiéncia no exercicio profissional, bem como elementos culturais intra e
extraescolares intervenientes no processo de ensino, lango m&o do conceito de
recontextualizacdo no ambito da reproducdo do dispositivo pedagdgico no espaco
escolar (BERNSTEIN, 1996; 1998).

Baseado nos estudos desse autor, Mainardes (2010) afirma que:
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O dispositivo pedagogico fornece a “gramaética intrinseca do discurso pedagoégico” (p.
254), através de regras distributivas, regras recontextualizadoras e regras de avaliagao.
Essas regras sdo hierarquicamente relacionadas, no sentido de que a natureza das regras
distributivas regulam a relacdo fundamental entre poder, grupos sociais, formas de
consciéncia e pratica e suas reproducdes e producdes. As regras recontextualizadoras
regulam a constituicdo do discurso pedagdgico especifico. As regras de avaliacdo sdo
constituidas na pratica pedagdgica. Bernstein (1996) identificou os trés principais
campos do dispositivo pedagégico: producdo, recontextualizacdo e reproducdo. Esses
campos estdo hierarquicamente relacionados de forma que a recontextualizacdo do
conhecimento ndo pode acontecer sem a sua produgdo e a reproducdo ndo pode ocorrer
sem a sua recontextualizagdo. A producdo de novos conhecimentos continua a ser
realizada principalmente em instituicbes de Ensino Superior e organizacfes privadas de
pesquisa. A recontextualizacdo do conhecimento é realizadas no ambito do Estado
(secretarias de educacao, etc), pelas autoridades educacionais, periddicos especializados
de educacdo, instituicGes de formacdo de professores, etc. A reproducdo se realiza nas

instituicdes de educacdo de todos o0s niveis.

A recontextualizacdo do discurso pedagdgico no espaco escolar se concretiza por
meio dos processos de selecdo e transmissdao do contetudo escolar, bem como pelas
praticas de avaliacdo que tornaria possivel conhecer “a forma de transmissdo e o
contelido a ser transmitido, e também a distribuicdo desses contetidos entre os diferentes
grupos de alunos” (LEITE, 2007, p. 35), de modo a viabilizar a reproducéo educacional.

Aceitando, nos termos colocados por Bernstein, que 0s conhecimentos
transmitidos na escola se baseiam em principios distributivos que se repartem de forma
desigual, de acordo com variaveis como grupo social e possibilidade de acesso,
proponho verificar em que medida o professor ao desenvolver o curriculo consegue, nos
limites da sua intervencdo pedagogica, recontextualizar o conhecimento histérico de

modo a favorecer a aprendizagem dos seus alunos.

5.3.1 A reconstrucdo historica: oralidade e comunicacdo pedagodgica nos processos

de escolarizagao

Uma estratégia recorrente nos processos de didatizacdo do conhecimento histérico

pelo docente € a utilizacdo da oralidade como elemento mediador do processo ensino-
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aprendizagem. Na maioria das aulas observadas, o professor estabeleceu o seguinte
roteiro: dirige-se a classe e explica oralmente como vai ser a atividade do dia,
complementando a informacdo com um roteiro prévio na lousa. Somente apds isso
inicia a realizacdo da atividade proposta: leitura do texto, resolugcdo de exercicios,

producéo de texto, etc.

A percepcdo do professor a respeito da necessidade de contextualizar o ensino aos
aspectos especificos do alunado, como faixa etaria e nivel de escolaridade, norteia 0s
procedimentos utilizados pelo professor. Como bem observou Chervel (1990), ao fazer
a analise da Histdria das disciplinas escolares, os contetdos explicitos de uma disciplina
formam um corpus de conhecimentos estaveis a serem ensinados por meio de um modo

direto de transmiti-los.

Dessa maneira:

Dos diversos componentes de uma disciplina escolar, o primeiro na ordem cronoldgica,
sendo na ordem de importancia, é a exposicdo pelo professor ou pelo manual de um
conteido de conhecimentos. E esse componente que chama prioritariamente a atengo,
pois é ele que a distingue de todas as modalidades ndo escolares da aprendizagem, as da

familia ou da escola (p. 202).

Ao pesquisar sobre o ensino de Historia e as metodologias de ensino aplicadas a
disciplina, Cainelli (2009), observou que a escolha pelos professores da exposic¢ao oral
sobre o tema abordado decorre de representacdes que ele tem sobre o ensino e sobre a
disciplina, segundo as quais é preciso estabelecer uma linha prévia de raciocinio sobre o
tema, que indique os principais aspectos do contetdo a ser estudado pelos alunos. Essa
forma de ensinar decorre da idéia de que é preciso informar o aluno sobre o conteido

historico para que depois ele tenha condi¢Ges de emitir opinides sobre o tema.

A autora afirma que a op¢éo pela exposicdo oral decorre da percepc¢do de que “o
ensino de Histdria se materializa na representacdo do fato histérico que, por sua vez, é
materializado no texto histérico” (p. 177). Assim, ao preparar as suas aulas o0s
professores seguem essa regra, materializando o ensino através do acontecimento
historico representado pelo contexto (contextualizacdo do acontecimento/fato),

desenvolvimento do processo, espaco (onde aconteceu) e temporalidade (quando
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aconteceu). Apesar de conscientes de que as formas de conceber o tempo tém sua
historicidade, os professores trabalham essa nocdo com os alunos como algo natural;
ndo ha discussdo sobre este tipo de organizacdo temporal, tampouco sdo apresentadas

discussdes sobre eventos relacionados como marcadores de rupturas.

A forma de organizar a aula por meio da exposicao oral permanece cristalizada no
espaco escolar. Mesmo que apresente algumas variagdes, o ensino da disciplina pelas
professoras pesquisadas revelou que o roteiro das aulas corresponde a um script que se
inicia com a exposi¢do da matéria (em algumas ocasides com um esquema na lousa) ou
leitura do texto (do livro didatico, de um paradidatico ou de algum texto avulso),
exercicios, avaliagdo (escrita, oral, em grupo, etc), e continua com a realizacdo da

atividade pelos alunos.

A oralidade ultrapassa a funcdo de eixo discursivo em torno do qual o professor
organiza 0 processo ensino-aprendizagem de maneira a levar os alunos a
compreenderem os contetdos e as atividades propostas, constituindo um estagio prévio
ou simultéaneo a reconstrucdo do conhecimento. Além dessa fungédo primaria, atua como
elemento constitutivo da comunicacdo pedagdgica, condutora de um discurso

pedagogico dominante, no sentido atribuido por Bernstein (op. Cit., 1996).

De acordo com esse autor a comunicacdo pedagogica veicula um “texto” que
permeia 0 processo educativo e se expressa tanto nas esferas mais amplas do sistema
educativo como na do curriculo dominante e na pratica pedagdgica dominante, bem
como em qualquer representacdo pedagogica estrita: falada, escrita, visual, espacial ou
expressa na postura e vestimenta. Assim, na forma como o texto foi composto, as regras
de construcdo, circulacdo, contextualizacdo, aquisicdo e mudanca condicionam 0s
sentidos que ele adquire, de acordo com o contexto recontextualizador, isto €, de um

espaco social para outro.

Para Magda Soares (2006), a expressdo escolarizacdo € uma via de mao dupla,
que constitui e é constituida pelo curriculo. Refere-se tanto a escolarizacdo de
conhecimentos, praticas sociais e comportamentos quanto aos artefatos culturais
relacionados a aprendizagem escolar. A acep¢do de escolarizacdo defendida por essa
autora permite abordar dialeticamente os termos curriculo e escolarizacdo, e por
extensdo, a relacdo entre a comunicacao pedagogica e 0s objetos que o professor utiliza

como suporte para ensinar 0s conteudos.
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Nessa perspectiva, o livro didatico, textos avulsos e demais materiais utilizados
pelo professor nas suas aulas precisam ser “lidos” pelo pesquisador ndo como simples
objetos voltados a instrucdo dos alunos, mas, essencialmente, como artefatos culturais
gue assim como as pessoas, sdo escolarizados, de modo a atender as finalidades
precipuas da educacdo escolar. Em outras palavras, tanto os sujeitos quanto 0s objetos
que configuram as praticas escolares sdo historicamente produzidos pelas estruturas do

mundo social, portanto, sofrem determinacdes politicas, sociais e discursivos.

A oralidade como forma de comunicagdo pedagdgica é um traco distintivo da
cultura escolar, mas o reconhecimento da sua importancia nos processos de transmisséo
do conhecimento é anterior ao advento da escola moderna. Recuperada como elemento
discursivo utilizado pelo professor para roteirizar a aula, a oralidade se inscreve no
ambito das “tradi¢des inventadas” (HOBSBAWN, 1997), que governam a prética do
ensino e da aprendizagem. Ao articular essa forma de comunicacdo pedagodgica aos
artefatos culturais grafados que d&o suporte ao processo de ensino, como o livro
didatico e textos avulsos, professor e aluno constroem sentidos sobre as suas praticas e

sobre o problema ou o tema abordado na aula para além das prescri¢des curriculares.

5.3.2 Competéncias leitora e escritora: a escrita da Histdria e o ensino de Historia

De acordo com Vindo Frago (1993, p. 72), a discussdo a respeito do papel da
leitura e da escrita precisa ser contextualizada em relacdo as formas de organizacdao do

conhecimento em diferentes tempos e espacos.

Para esse autor, 0s processos de comunicacao, da linguagem e do pensamento séo
insepardveis dos processos histéricos que marcam as mudangas nas tecnologias da
comunicacdo. Ele da como exemplo, a generalizacdo da escrita, na Europa ocidental, a
partir da ldade Média com o trabalho dos *“copistas”, e no Renascimento com a
tipografia, que, ao permitir a producdo de textos escritos em larga escala, fez com que a
escrita assumisse um papel fundamental nos processos de comunicagéo, isto €, no modo

como os individuos e grupos sociais operam e organizam o discurso.
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A primazia da escrita também tornou possivel ao ser humano experimentar novas
formas de percepcdo do tempo (calendario, notacdes), e espaco (representacfes
cartograficas, reducédo de escala), bem como das representacdes de si préprio. Para isso,
foi necessario “inventar” estratégias cognitivas que pudessem expressar essas novas

configuracdes sécio-culturais.

A propriedade da escrita é que,

enquanto tecnologia da comunicagéo, facilita o distanciamento, a andlise e a reflexdo, a
classificacdo ou ordenacdo espacial — simbdlica, portanto — sobre a superficie virgem da
tabuinha, papiro, pergaminho ou papel, de objetos, pessoas, acontecimentos, conceitos
ou idéias e a revisdo posterior do lido ou escrito. Sua existéncia tornou possivel a
descontextualizar o conhecimento de sua matriz original, a exegese ou interpretacdo
adaptativa do texto canonizado e a subjetividade e introspeccdo - o didrio ou a carta

pessoal (op. cit., p. 23).

A descontextualizagcdo propiciada pela escrita pressupde a separagdo entre o
narrador e aquilo que é narrado, entre o contexto de producdo e a narrativa fixada no
texto, de maneira a apagar aspectos fundamentais do discurso oral: gestos, olhares,
entonacgdes vocais, reacdes provocadas no interlocutor. Esse distanciamento tornou
possivel preservar a memoria em registros e arquivos, e com isto, estabelecer uma

narrativa sobre um fato, um acontecimento.

Michel de Certeau (2010) mostra como a articulacdo entre o real e o discurso esta

na origem da escrita da Histdria do ocidente moderno:

Na sua forma elementar, escrever é construir uma frase percorrendo um lugar
supostamente em branco, a pagina. Mas a atividade que re-comeca a partir de um tempo
novo separado dos antigos, € que se encarrega da constru¢cdo de uma razdo neste
presente, ndo é ela a historiografia? Ha quatro séculos, no ocidente, me parece que

“fazer a historia” remete a escrita (p. 17).

No sentido atribuido por Certeau, a Histdria € uma operacdo sobre o discurso,
que se efetiva por meio da narrativa escrita. E por meio da narragio descontextualizante

que o historiador realiza as operac6es préoprias do seu metier como classificar as fontes e
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hierarquizar as tematicas a serem abordadas, a fim de elaborar um discurso que

recontextualize o passado “no” presente.

O pressuposto de que a Historia se efetiva como narrativa que estabelece um
determinado sentido sobre o passado, implica reconhecer que o0 seu ensino na esfera
escolar requer algumas condicGes prévias: a primeira delas é de que o professor oriente
os seus alunos a realizar procedimentos que guardam similaridade com os do
historiador, particularmente no que se refere a construcdo dos sentidos da narrativa
historica; a segunda condi¢do é que os alunos possuam um grau de proficiéncia da
leitura e da escrita considerado compativel com o “estagio cognitivo” equivalente ao

ano/série em que estuda.

Ocorre que nem sempre 0 aluno — no caso em questdo as criancas e adolescentes
matriculados na escola publica — possuem uma proficiéncia leitora e escritora
compativel com o ano de escolaridade em que se encontram matriculados, conforme
demonstram os dados fornecidos pelo Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais —
INEP — 6rgdo governamental responsavel pelo Sistema de Avaliacdo da Educacéo
Basica, 0 SAEB.

De acordo com o descrito no portal do INEP, o Sistema de Avaliagcdo da
Educacdo Bésica (SAEB) tem como principal objetivo avaliar a Educacdo Basica
brasileira e contribuir para a melhoria de sua qualidade e para a universalizacdo do
acesso a escola, oferecendo subsidios concretos para a formulacdo, reformulacdo e o
monitoramento das politicas publicas voltadas para a Educagdo Bésica. Além disso,
procura também oferecer dados e indicadores que possibilitem maior compreensdo dos
fatores que influenciam o desempenho dos alunos nas areas e anos avaliados.

Das avaliacbes promovidas pelo SAEB, a que mais impacta o ensino
fundamental é a Avaliagdo Nacional do Rendimento Escolar (ANRESC). Também
denominada de “Prova Brasil”, trata-se de uma avaliacdo censitaria realizada a cada
dois anos envolvendo os alunos da 4% serie/5°%ano e 8%érie/9%ano do Ensino
Fundamental das escolas publicas das redes municipais, estaduais e federal, com o

objetivo de avaliar a qualidade do ensino ministrado nas escolas publicas.

Na Prova Brasil, a proficiéncia leitora e escritora dos alunos em Lingua
Portuguesa é medida por meio de uma gradacdo em dez niveis, sendo que a gradacao

maior corresponde a maior nivel de proficiéncia.
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Na tabela que segue, apresentamos quadro com a relacdo entre os niveis de

proficiéncia leitora/competéncias previstas para os alunos em determinado ano/ciclo de

escolaridade.

Quadro 6: Tabela baseada nos indicadores do INEP/SAEB, referentes aos indicadores de competéncia leitora do ANRESC. Fonte:
BRIDON, Janete; NEITZEL, Adair de Aguiar, p. 448-449.

Pontuacdo e competéncias dos niveis 0 a 6

do 5° ao 9° ano

Competéncias

5%e 9% anos

Nivel 0
Abaixo de 125 pontos

N&o demonstram competéncias elementares.

- localizar informagdes explicitas em textos;

Nivel 1 - Identificar o tema de um texto;
125 a 150 pontos - Localizar elementos da narrativa como o personagem principal;
- Estabelecer relacéo entre partes do texto.
Nivel 2 Competéncias anteriores e:

150 a 175 pontos

- interpretar texto com auxilio de material gréafico diverso;

- identificar o conflito gerador e finalidade do texto.

Nivel 3 Competéncias dos niveis 1 e 2.
175 a 200 pontos
Competéncias anteriores e:
- selecionar informacg@es implicitas;
Nivel 4 - inferir a informacédo que provoca efeito de humor no texto;
200 a 225 pontos - Inferir o sentido de uma palavra ou expressdo;
- estabelecer relacdo causa/consequéncia entre partes e elementos do
texto.
Competéncias anteriores e:
- identificar o efeito de sentido provocado pela pontuacéo;
Nivel 5 - distinguir um fato de opinido relativa ao fato;
225 a 250 pontos - identificar a relagdo I6gico-discursiva marcada por elementos coesivos.
- localizar a informacéo principal do texto (9° ano, apenas);
- reconhecer o efeito de sentido decorrente da escolha de uma determinada
palavra ou expressdo (9° ano, apenas).
Competéncias anteriores e:
Nivel 6 - comparar textos que tratam do mesmo tema;
250 e 275 pontos - reconhecer o efeito de sentido decorrente da exploracdo de recursos

ortogréaficos (9° ano).
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Em tese, por conter uma base de dados que abrange todo o territorio nacional, a
posicdo dos alunos da escola em relacdo ao total do estado de S&o Paulo e a rede
municipal os dados da Prova Brasil podem subsidiar a adocao de politicas publicas que
busquem amparar 0s alunos que ostentam os menores indices de proficiéncia leitora e

escritora.

A tabela que segue apresenta a posicdo da EMEF Jardim da vitoria quanto a
proficiéncia leitora dos alunos em Lingua Portuguesa. Os dados que subsidiaram essa
tabela se referem aos resultados dos alunos na Prova Brasil, realizada nos anos de 2007,
2009 e 2011.

Quadro 7: Comparativo de proficiéncia média das redes estadual, municipal e EMEF Jardim da vitdria, em leitura na Prova Brasil .

Proficiéncia média dos alunos em leitura na Prova Brasil — 4° ano
em relacdo aos indicadores do INEP/SAEB

Ano Base de dados / Estado de Base de dados / Escolas | Base de dados / EMEF
S&o Paulo (todas as escolas) da rede municipal Jardim da vitoria

2007 173,95 168,61 132,26

2009 190, 73 177,76 176,76

2011 191,6 181,6 181,2

Fonte: MEC/INEP. Acesso em 16 set. 2013.

Esses dados apontam que a maioria dos alunos da rede municipal de ensino de
Sao Paulo apresenta um nivel de proficiéncia considerado abaixo do minimo esperado
para o ano/ciclo em que estudam, para o que contribui o fato de que ha grande
percentual deles que pertence a familias situadas nos estratos sociais e econdémicos
inferiores. No que se refere aos alunos da EMEF Jardim da vitoria, a localizacdo do
bairro, que de acordo com a classificacdo de Marques e Torres (2005), constitui um
“espaco residencial segregado”, dificulta o acesso dos alunos a bens culturais puablicos
como bibliotecas, teatros e exposi¢Oes, de modo a agravar a situacdo de privacédo
cultural vivenciada por eles. Nesse contexto, a escola representa a principal — e quase

unica — instituicdo provedora de oportunidades educacionais e culturais para os alunos.

O posicionamento dos alunos da EMEF Jardim da vitéria nas escalas de
proficiéncia leitora mostra que o desempenho da maioria deles esté situado abaixo da
média considerada apropriada para 0 4° ano do ciclo |, apesar da lenta progressdo
verificada no periodo 2007-2009.
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Se considerarmos que os alunos da rede municipal de ensino de S&o Paulo,
avaliados na Prova Brasil, apresentaram desempenho abaixo da média nacional e
estadual, a situacdo fica mais grave ainda quando analisamos os dados referentes a
proficiéncia em Lingua Portuguesa dos alunos da EMEF Jardim da vitoria, na “Prova
S&o Paulo”, instrumento de avaliacdo aplicado exclusivamente aos alunos da rede

municipal de ensino para medir a sua proficiéncia em Lingua Portuguesa e Matematica.

A Prova Sao Paulo tem carater censitario e os resultados, assim como a Prova

Brasil, foram expressos na escala SAEB/MEC.

Como ocorre na Prova Brasil, a EMEF Jardim da vit6ria também se encontra
em um nivel de proficiéncia leitora abaixo da média prevista para as escolas da rede
municipal de ensino de Sdo Paulo na Prova Sdo Paulo, conforme pode ser verificado na

tabela abaixo com os resultados de 2007 a 2011.

Quadro 8: Comparativo de proficiéncia média em leitura dos alunos da rede municipal e EMEF Jardim da Vitéria.

Proficiéncia média dos alunos em leitura na Prova Sao Paulo — 4° ano na EMEF
Jardim da vitéria®

Ano Média das escolas da RME/SP Média/EMEF Jardim da vitoria
2007 _ 138,8

2008 175,00 168,00

2009 _ _

2010 138,00 133,00

2011 180,00 161,00

Fonte: www.prefeitura.sp.gov.br Acesso em 16 set. 2013.

Os niveis de proficiéncia apurados pela Prova Brasil e pela Prova Sdo Paulo, no
periodo abrangido por esse estudo mostram que os alunos da EMEF Jardim da vitoria
apresentam niveis de proficiéncia em leitura abaixo do esperado nessa etapa de

escolarizacéo.

Se considerarmos que um dos principais tragos culturais da escolarizacdo é a
énfase na aquisicdo da competéncia leitora e escritora, pode-se inferir que a defasagem
na aquisicdo dessas competéncias nos anos iniciais de estudo é bastante prejudicial ao

desenvolvimento das demais competéncias e habilidades que se pretende sejam

% Em 2007, a Secretaria Municipal de Educacdo de S&o Paulo ndo estabeleceu uma previsdo de média
para os alunos na Prova Sao Paulo; ndo foi possivel obter na escola e no portal da SME/SP os dados das
médias referentes edi¢do de 2009 tendo sido disponibilizados somente relatorios de resultados e boletins
individuais dos alunos para as Unidades Educacionais.
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adquiridas pelos alunos no 1° ciclo e no ciclo seguinte, quando ele deveria se aprofundar

no universo das disciplinas especificas do curriculo escolar.

5.3.3 A escrita da Historia e a producéo da narrativa nas aulas de Historia

As representagdes construidas pelos professores, no que diz respeito a
possibilidade do aluno com baixo desempenho na leitura e na escrita realizar a
aprendizagem em Historia tém bastante influéncia nas suas escolhas didaticas,
permeando a selecdo dos materiais para trabalhar na sala de aula e a abordagem do
ensino. Além dessas representacdes, o trabalho pedagdgico do professor é influenciado
por um conjunto de préticas adquiridas por meio das vivéncias cotidianas na docéncia,
por tracos herdados do seu proprio processo de escolarizagdo, bem como pela cultura

especifica da escola em que exerce o seu oficio.

Tais representacOes podem ser percebidas quando os professores passam a
descrever a descrever o perfil dos seus alunos em relacdo ao desempenho escolar e a
capacidade de superar as dificuldades de aprendizagem que se apresentam ao longo do

processo de escolarizagéo.

A professora Flora os caracterizou como

filhos de trabalhadores. Filhos de pessoas que na maior parte vieram de outros estados,
de outros locais. Sdo pessoas que precisam realmente de atencdo. Eles tém muitas
defasagens de conhecimento. Alguns tém problemas sérios de cognicéo e até o 6° ano
ainda ndo conseguiram aprender a ler e escrever. Quando a gente consegue que eles
produzam um texto, por menor que seja, me sinto recompensada. Acho que precisamos
despertar o desejo deles, o0 anseio de luta, de (fazer) uma conquista, de (conseguir) um
olhar pela sociedade. Eles sdo pessoas que tém sonhos e Sd0 pessoas que precisam
aprender a lutar por uma vida melhor. Entdo: a identidade s6 tem qué? De um qué de
trabalhadores. Séo filhos de trabalhadores. Eles precisam ter um vinculo... é... romper
algo uma continuidade de ndo ser talvez 0 mesmo que o pai, que o avd, € ndo ter a

mesma funcdo, a mesma situacéo...

Para a professora Yasmin,



134

0s alunos chegam ao 6° ano com muitas dificuldades, dai que quase sempre € preciso
cuidar mais da alfabetizagdo que do ensino da matéria. Entdo, muitas vezes eles ndo
entendem o texto do livro do livro ou aquilo que o professor esta falando. Ai a gente
ensina a procurar o significado das palavras no dicionario, da atividades mais de acordo

com o que eles conseguem fazer.

As representacdes construidas pelas professoras sobre os seus alunos — filhos de
migrantes com baixo repertdrio cultural, refletido na aprendizagem (professora Flora)
ou a condicdo de analfabetismo (professora Yasmin) — interferem nos processos de
selecdo dos conteudos e materiais de ensino, bem como na extensdo desses contetidos
em relacdo a carga horéria destinada ao ensino da disciplina e na avaliacdo da
aprendizagem da classe. Se considerarmos que a maioria das escolas da rede municipal
de ensino da cidade de S&o Paulo ndo dispde da quantidade necessaria de profissionais
habilitados para realizar um trabalho especifico com alunos com defasagem de
desempenho no inicio da trajetoria escolar, esta tende a se acentuar conforme eles

avancam para o ciclo seguinte.

Encontramos a “traducdo” dessas representacfes em uma pratica recorrente
utilizada nas aulas da professora Yasmin: a producdo de um texto sintese, uma espécie
de resumo do tema que esta sendo trabalhado. Esse texto-sintese é apresentado aos
alunos em momentos diversos do desenvolvimento do tema estudado e varia de acordo
com a finalidade proposta pela docente. Pode ser um texto escrito na lousa para o aluno
copiar no caderno, um texto xerocado, extraido de um jornal, revista ou até mesmo do
livro didatico, que o estudante é orientado a colar no caderno, ou até uma lista de termos

relacionados ao tema, cujos significados podem ser encontrados no dicionario.

Em qualquer dessas situacGes, o texto € uma versao simplificada de algum texto
extraido de uma fonte “erudita”, adaptada para uma linguagem considerada de mais
facil assimilacdo pelo aluno. Nessa versdo, seus usos sdo justificados por diferentes
motivos: a copia da lousa é um meio para o aluno desenvolver habilidades de escrita e
de leitura; o texto, xerocado e colado no caderno, evita que o aluno que tem dificuldade
(e ndo consegue copiar da lousa a tempo), fiqgue sem a matéria e perca a sequéncia
didatica; o texto, extraido de outro livro didatico tem uma linguagem mais facil de
entender; se o aluno ndo souber o significado das palavras (que deve procurar no

dicionario) ndo ira entender o texto e as questdes que vém depois.
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A seqiiéncia da unidade didatica em que a professora Yasmin aborda a questao
da temporalidade corresponde ao processo mencionado.

Figura 4: Os tempos de duracéo apresentados no livro didatico adotado pela escola.
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Fonte: APOLINARIO, Maria Raquel (coord.). Projeto Arariba. Histéria: 6° ano. S&o Paulo: Moderna, 2007.

Figura 5: Texto do caderno do aluno: matéria abordando os tempos de duragéo.
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Fonte: Caderno de aluno da prof? lasmin.
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Pode-se constatar que o texto extraido do caderno do aluno é uma “versdo”
simplificada dos textos e exercicios do livro didatico. Nele os alunos séo apresentados
“as diferentes dimens@es do tempo”, abordadas de acordo com a perspectiva da “escola
dos Annalles”. H4, inclusive, mengdo ao historiador Fernand Braudell, um dos
principais tedricos dessa tendéncia historiografica, sem que se explique quem foi ele e
em que a perspectiva de temporalidade que ele utilizou contribuiu para o estudo e

compreensdo dos processos historicos.

Tanto no livro didatico quanto no texto adaptado, a explicacdo sobre as
“temporalidades” evita abordar, mesmo que de maneira superficial, a complexidade

tedrica em que esté inserido o conceito (temporalidade).

Na perspectiva dos “Annalles”, a problematizacdo do conceito de tempo passa
pela definicdo e insercdo dos eventos na curta, média e longa duragdo, bem como pela
articulacdo entre esses “diferentes” tempos. Mesmo para o historiador de oficio, arbitrar
sobre qual evento deve ser inserido em algum desses tempos e articula-los na totalidade
historica € uma operacdo complexa, que solicita uma base de conhecimentos de dificil

manejo até mesmo por parte dos professores de Histdria da escola basica.

Ao adaptar um texto ou um exercicio para ser registrado no caderno do aluno, o
professor supBe ser essa a melhor maneira de tornar o conhecimento histérico acessivel
a ele. No entanto, constatamos que a descontextualizacdo do texto e dos exercicios do
livro didatico termina por empobrecer um conhecimento que ja havia sido empobrecido

pelos autores do livro didatico.

As questdes apresentadas no final da unidade didatica sugerem ser desnecessario
que aluno e professor se aventurem na discussdo da complexidade dos conceitos de
tempo e sociedade implicitos na perspectiva “braudelliana”. Para respondé-las, basta ao
aluno seguir o roteiro do préprio texto — do titulo até a conclusdo — visto que as
perguntas estdo ordenadas na sequéncia apresentada pelo texto.

Por ndo supor que o aluno tenha condi¢bes de ultrapassar os limitados
conhecimentos impostos pelo texto do caderno ou pelo texto livro didatico, geralmente
0S processos interativos subjacentes ao processo ensino-aprendizagem, em que o texto
oral e as informac0es visuais (gestos, expressdes corporais) sdo tdo importantes quanto

0 texto escrito, ndo sdo considerados pela professora Yasmin.
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A abordagem do ensino pela professora Flora se propde a combinar conceitos
extraidos das teorias pedagogicas genericamente denominadas “construtivistas” e um

mosaico composto por conceitos emprestados dos “Annalles” e da Historia social.

Assim, ainda que parta do pressuposto de que muitos alunos possuem sérias
limitagbes quanto & proficiéncia em leitura e escrita, essa professora utiliza
procedimentos de ensino que privilegiam a participacdo dos alunos no processo de

construcdo do conhecimento historico, descrito a seguir:

A unidade temética que tinha por objetivo fazer uma introducdo a pesquisa
histérica com os alunos foi iniciada com a aplicacdo de um questionario passado na
lousa, que trazia perguntas sobre o cotidiano dos estudantes, eventos importantes
ocorridos com ele e sua familia e questdes relacionadas a sua identidade. Essas questdes
serviram como ponto de partida para a producdo de um texto e um desenho que

trouxesse as informag@es solicitadas no questionario, a serem feitas no caderno.

O desdobramento da unidade tematica iniciado com a pesquisa sobre a Historia
de vida dos alunos ocorreu por meio da apresentacdo, pela professora, de um roteiro de
questdes que versavam sobre a trajetoria de vida de algum vizinho ou familiar. O roteiro
de atividades foi semelhante ao questionério anterior, ou seja, a producdo de um texto a

partir das respostas as questdes.

Para verificar a producdo dos alunos, a professora passou na lousa algumas
questdes referentes ao seu conhecimento prévio sobre a disciplina. Entre outras questdes
Ihes era perguntado se haviam estudado Histdria no 5° ano, etapa de estudos em que
todas as disciplinas escolares devem ser abordadas pela professora polivalente.
Posteriormente perguntei informalmente a professora sobre as respostas dos alunos,
sendo informado que “os professores do Nivel 1” — 1° ao 5° ano do ensino fundamental

— “se preocupam somente em ensinar portugués e matematica”®*.

Enquanto os alunos copiavam as questdes, a professora vistava os cadernos com
os textos das licbes e redacdes sobre a Historia pessoal e familiar dos alunos: anotava
recomendagfes nos cadernos quanto a organizacdo, bem como os elogiava quando

gostava da qualidade do texto e dos desenhos produzidos.

Na aula seguinte, a professora dedicou a aula a dialogar com os alunos sobre a

atividade:

%4 Voltaremos a essa discussdo no item sobre o “Programa Ler e escrever”.
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- P: Na aula passada eu corrigi os cadernos e notei que alguns alunos deixaram de fazer
as atividades. VVocés se lembram que nas primeiras aulas eu falei que ia avaliar caderno,
participacgdo, trabalhos... Continua valendo. Também gostei muito de alguns trabalhos.

A Luana, por exemplo, se saiu muito bem, ndo ¢, Luana? Como vocé fez o trabalho?

- A: Peguei o questiondrio e comecei a responder. O que ndo sabia ia perguntando para

a minha mae, ela respondia e eu anotava no caderno.
- P: E foi facil responder tudo?

- A: Quase tudo. S6 na perguntas sobre o meu entendimento da Historia eu nédo

consegui responder. Ai minha méde me ajudou a procurar na internet.

- P: Estd bom. Parabéns, Luana.

Nas aulas que se seguiram a finalizacdo dos textos com as informacdes obtidas
nas entrevistas, a professora apresentou aos alunos uma projecéo no datashow com uma
imagem da cidade de Sao Paulo em 1827. Nessa aula (dobrada: duas aulas seguidas), a
professora estabeleceu um dialogo com os alunos em torno das hipoteses que essa

Imagem possibilitava fazer:

Figura 6: Palacio do governo em Sao Paulo (1827).

e
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T

Palacio do Governo em Sao Paulo , 1827. Jean Baptiste Debret. aquarela sobre papel, c.i.d. 11 x 21 cm. Colegédo Particular

Reproducéo fotografica Romulo Fialdini. Fonte: blogillustratus.blogspot.com630 x 331Pesquisa por imagem

- P: Essa imagem é de um lugar da cidade de Sdo Paulo. VVocés conhecem essa imagem?



139

- A: Nao sei. Acho que vi na televisdo outro dia...
- P: Prestem atencdo no tipo de prédio e nas roupas das pessoas.

- A: Usam chapéu... Tem um com um cachorro... um baixinho 1a no meio. Acho que

tem uma igreja... N&o sei.
- P: E para anotar tudo o que voceés estdo vendo no caderno...

- P: O sinal demarcou o final do dialogo a respeito do contetdo da imagem. Pude notar

que alguns alunos néo fizeram qualquer anotacédo no caderno.

- P: [Na segunda parte da aula dobrada]. Vou passar algumas questdes na lousa. Copiem

no caderno e respondam.

Ao acompanhar as atividades da professora Flora junto aos alunos, foi possivel
inferir que ela valoriza a participacdo deles nas aulas, e que a exploracdo do tema por
ela foi prejudicada pela auséncia de referéncias iconograficas da cidade em outras
épocas — inclusive no presente — que permitissem explorar melhor a relagdo presente-

passado mediante o estudo comparativo de fontes de diferentes épocas.

Apesar dessa lacuna, foi possivel perceber que o tema explorado pela professora
abre diferentes possibilidades de aprendizagem histdrica para o aluno que nao possui ou
possui uma proficiéncia leitora e escritora pouco adequada aos paradigmas

estabelecidos na narrativa histérica.

O trabalho do aluno a partir de fontes alternativas aos documentos oficiais e ao
livro didatico, de certa forma contribui para desmistificar a idéia de que a pesquisa
historica — obviamente, dentro do nivel de complexidade exigido pela pesquisa escolar —
é uma tarefa restrita a uns poucos iniciados, os historiadores. A percepc¢do da existéncia
de analogias nos procedimentos que o estudante utiliza nas aulas ao pesquisar o tema
proposto pelo professor com os utilizados pelo historiador de oficio ao fazer a pesquisa
historica, pode contribuir para a historicizacdo das Historias das pessoas e grupos

comunitarios “sem Histéria”, dando outro sentido a aprendizagem histérica dos alunos.
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5.3.4 Politicas curriculares, livro didatico e ensino de Historia

O conjunto de pesquisas sobre o livro didatico, inicialmente restrito a focalizar o
papel da ideologia nos manuais didaticos e a alguns aspectos histéricos da educacédo
brasileira tem se adensado no periodo recente, incorporando analises que buscam
focaliza-lo em diferentes contextos. Ele é abordado como objeto inserido no contexto do
processo de producéo capitalista, que tem na industria cultural uma importante fonte de
recursos econdmicos e de difuséo de certa nogéo de cultura que circula entre os diversos
segmentos sociais envolvidos na sua producdo e consumo; ou ainda como texto

impresso que veicula determinadas concepcdes teoricas.

Em estudos mais recentes, o livro didatico também é analisado como material
pedagogico utilizado pelo professor nas praticas que desenvolve com o objetivo de
ensinar os alunos, tematica que, por sua proximidade com a pesquisa que propomos

desenvolver, nos interessa investigar com maior profundidade.

Para isso, partimos da premissa que tanto as pessoas que vivenciam o cotidiano
escolar — alunos, pais, professores, equipe gestora e funcionarios menos graduados —
quanto os artefatos que servem de apoio ao trabalho pedagdgico sdo “escolarizados”,
isto é, ttm a funcdo precipua de estar a servigo das finalidades do processo ensino-
aprendizagem®. O livro didatico ndo é excecdo: para o professor, geralmente
sobrecarregado pela extensa jornada de trabalho e as mdltiplas tarefas que seu oficio
demanda, o critério de escolha do titulo esta relacionado a sua funcionalidade em
alcancar os objetivos de ensino; em relacdo ao aluno — o real ou o que subsiste nas
representacfes sociais — o livro didatico, além dos textos, ilustracdes, atividades e
exercicios distribuidos ao longo do programa de ensino, precisa ser considerado
adequado para a faixa etaria e capacidade de compreensdo deles, para que possa ser

efetivamente utilizado nas aulas.

% De acordo com Chopin (2007), o livro apresenta caracteristicas Ginicas que o diferenciam das obras néo
didaticas: ele deve atender a uma clientela especifica: a escolar. Sendo assim, o LD precisa ter uma
linguagem (textual e gréfica) compreensivel a essa clientela. No Brasil, a escolha do LD é uma atribuicao
do professor, com basse numa relacdo fornecida pelo INEP. Portanto, para conquistar a sua confianca
quanto a utilidade desse material pedagdgico para 0 processo ensino-aprendizagem, as editoras lancam
méao de estratégias agressivas: visitas dos representantes comerciais as escolas e convite aos professores
para participarem de palestras e workshops com os autores das obras didaticas (Cassiano: 2003). Quanto
aos aspectos intrinsecos ao LD, para atender simultaneamente ao interesse do professor e do aluno, os
textos, ilustracGes, atividades e exercicios do LD sdo “escolarizados”, isto é, passam por um arranjo que
os torne adequados as exigéncias dos primeiros e com um contetido acessivel aos Gltimos.
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Nesse sentido, o livro didatico é um produto genuino da cultura escolar, pois é
um artefato pensado e materializado para atender as finalidades precipuas da educacéo
escolar. Ele é incorporado as rotinas inerentes ao trabalho pedagdgico do professor, e
em alguns contextos educativos sobressai como 0 mais importante suporte das suas

praticas, conformando a selecdo dos conteddos e métodos de ensino.

Portanto, investigar o papel singular exercido pelo livro didatico nas préaticas do
professor € fundamental para compreender de forma articulada a relacdo entre tais

praticas e 0s processos de reconstrucdo do curriculo oficial no contexto da sala de aula.

5.3.5 Na selecdo do livro didatico, a presenca de um ator: a comunidade epistémica

A importancia atribuida ao livro didatico para o desenvolvimento das praticas
educativas pode ser medida pelo alcance do Plano Nacional do Livro Didatico, o PNLD,
programa criado e mantido pelo Ministério da Educacgéo, destinado a orientar a selecdo
das colecOes didaticas pelos professores, sua aquisi¢cdo nas editoras e a distribuicdo
dessas colecBes para as escolas brasileiras®.

Essas orientagdes estdo em concordancia com as recomendagdes do Parecer
CNE/CEB 11/2010, ao definir os processos de selecdo e a forma de organizacdo dos

conteddos no planejamento curricular:

No primeiro caso, é preciso considerar a relevancia dos conteidos selecionados para a
vida dos alunos e para a continuidade de sua trajetoria escolar. E também de
fundamental importancia que os conteidos abordados respondam as demandas de um
coletivo discente cada vez mais diverso, assegurando a igualdade de acesso ao
conhecimento socialmente produzido. Em relagdo a organizacdo dos conteddos, €
necessario superar o carater fragmentario das areas do conhecimento, integrando-as em
curriculo que possibilite tornar os conhecimentos abordados mais significativos para o0s
educandos e favorecer a participacdo ativa de alunos com habilidades, experiéncias de

vida e interesses muito diferentes (Portal do FNDE: Guia do Livro Didatico 2013, p. 8).

% O Programa tem por objetivo prover as escolas publicas de ensino fundamental e médio com livros
didaticos e acervos de obras literarias, obras complementares e dicionarios. O PNLD é executado em
ciclos trienais alternados. Assim, a cada ano o FNDE adquire e distribui livros para todos os alunos de
determinada etapa de ensino e repde e complementa os livros reutilizaveis para outras etapas. O PNLD é
executado em ciclos trienais alternados. Assim, a cada ano o FNDE adquire e distribui livros para todos
os alunos de determinada etapa de ensino e repde e complementa os livros reutilizaveis para outras etapas.
A escola escolhe duas cole¢Bes. Assim, se por algum imprevisto a primeira opcao escolhida ndo puder ser
adquirida pelo PNLD, a escola recebera a colecdo escolhida em segunda opcdo. Fonte:
http://www.fnde.gov.br/programas/livro-didatico/livro-didatico-apresentacao.
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Antes de chegar a escola, as colecGes didaticas sdo submetidas a selecdo prévia
de avaliadores contratados pelo Ministério da Educacdo - MEC, a fim de garantir que
essas colegdes atendam aos parametros minimos estabelecidos pelo PNLD. Somente
depois de passar por esse processo e receber parecer favoravel, as colecdes didaticas

podem ser adquiridas pelo MEC e enviadas as escolas.

A avaliacdo dos livros didaticos atende a principios e critérios conformes a
legislagdo vigente: assim, as cole¢Bes didaticas de Histdria precisam, por exemplo,
contemplar aspectos relacionados a diversidade étnico-cultural, & questdo da cidadania,
“a coeréncia e adequacdo da abordagem tedrico-metodoldgica assumida pela colecéo,
no que diz respeito a proposta didatico-pedagdgica explicitada e aos objetivos visados,
bem como & correcéo e atualizacdo de conceitos, informagdes e procedimentos” (Guia
do livro didatico 2013, p. 12).

Em especial, os avaliadores manifestam preocupacdo com as obras didaticas que
apresentam erros factuais e cronoldgicos ou que tratam de modo anacrbnico e
voluntarista, conceitos e fontes especificos a producéo historica. Em relacao a esses dois

ultimos aspectos, considera-se:

O anacronismo consiste em atribuir razdes ou sentimentos gerados no presente aos
agentes historicos do passado, interpretando-se, assim, a Histéria em funcéo de critérios
inadequados, como se os atuais fossem validos para todas as épocas. Trata-se, com
efeito, de distorcdo grave, que compromete totalmente a compreensdo do processo
histérico. O voluntarismo, por sua vez, consiste em aplicar a documentos e textos uma
teoria a priori, em funcéo do que se quer demonstrar. Dessa forma, a escrita da Historia
é utilizada apenas para confirmar as explicagdes ja existentes na mente da autoria, que
parte de convicgBes estabelecidas por motivos ideoldgicos, religiosos ou
pseudocientificos. Pode, ainda, originar-se da tentativa da aplicacdo de teorias

explicativas, tomadas acriticamente (PNLD 2013).

Se o trabalho dos avaliadores € a condicdo prévia evidente para que colecédo
didatica chegue as escolas, outro aspecto desse trabalho permanece invisivel: os
avaliadores das colec¢des didaticas de Histdria tém como principal campo de atuacao o
ensino superior como professores dos cursos de Histéria. Eles fazem parte da

comunidade de historiadores, que tem na Associacdo Nacional de Historia — a ANPUH
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— principal veiculo de divulgacdo da producdo cientifica do campo e espaco de atuacdo
politica, que repercute as posi¢oes dos historiadores em relacdo as questfes académicas

e a Historia escolar®’.

Como ocorre na producgéo das propostas curriculares, a participacdo hegemonica
desse grupo na avaliagdo no PNLD, busca garantir que 0s conceitos, principios e
maneiras de operar a reconstrucao histérica pela ciéncia de referéncia sejam observados
nas colecdes didaticas, e ajude a nortear, via manual do professor, as praticas docentes

na escola basica.

A atuacdo dos historiadores-avaliadores pode ser caracterizada como tipica de
uma comunidade epistémica (BALL, 2001; LOPES, 2006), em que profissionais de um
determinado campo do conhecimento, mediante diversas estratégias procuram manter
ou ampliar a hegemonia desse campo. No caso em questdo, estd em jogo a preservacao
dos saberes candnicos da ciéncia de referéncia — a Historia académica — nos manuais
didaticos, por meio da inclusdo ou exclusdo das obras que ndo se conformem aos

critérios definidos no guia do PNLD.

A formulacdo dos critérios utilizados pelo PNLD para a selecdo das colecbes
didaticas, além dos aspectos abarcados pela legislacdo, também tem a ver com as
disputas travadas pelos historiadores em torno do espaco da Histéria no curriculo
escolar, bem como o espaco de determinada concepcédo de Historia nesse curriculo e nas
colecBes didaticas. Assim, a presenca de grupo de historiadores vinculados a
determinada concepgdo de ensino e de Historia, nas esferas de decisdo relacionadas as
politicas curriculares, e que se estende aos processos de avaliagdo das obras didaticas,

expressa a hegemonia desse grupo nas discussdes do campo.

%7 A andlise dos critérios que nortearam a escolha da comissdo de avaliadores das obras de Historia no
PNLD 2010 permite apontar duas importantes caracteristicas: a primeira é a énfase nos vinculos desses
profissionais com pesquisas ligadas ao livro didatico e ao ensino de Historia; a segunda se refere a
importancia atribuida aos professores especialistas em histérias regionais e locais, o que se reflete na
composi¢do da comissdo, formada por professores vinculados a instituigdes de ensino de todas as regides
do pais. O perfil dos professores convidados para compor a equipe de avaliadores, informada no guia do
PNLD, possibilita inferir que ela é formada por historiadores com destacada atuacdo académica. O
critério de escolha da equipe também evidencia o crescente interesse despertado pelo tema “ensino de
Historia” na comunidade académica, refletido na ampliacdo das linhas de pesquisas sobre o tema nos
programas de pos-graduacdo por todo o pais, no aumento da quantidade de trabalhos e na diversidade de
temas propostos nos encontros especificos da area, além de denotar a forte presenca desses profissionais
nas questdes educacionais.
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A analise dos documentos curriculares e outros documentos oficiais® evidencia
a presenca de sujeitos e grupos que, em diferentes momentos, atuaram com o objetivo
de influenciar as disputas em torno das politicas curriculares para a Histdria ensinada
nas escolas. Tais disputas envolvem processos de negocia¢fes em que esta em jogo é o

status de determinados saberes e disciplinas no arranjo curricular. Nesse contexto,

Os textos oficiais sdo espacos privilegiados de manifestagdo desses embates, dentro das
comunidades disciplinares, pois atuam como legitimadores do conhecimento a ser
ensinado, contando tanto com seus significados simbolicos quanto praticos. Essas
disputas podem se estabelecer em torno da selecdo de contetdos, da abordagem
filosofica e de outros aspectos de ordem pratica como carga horaria e distribuicdo de
recursos (ALVES, 2010, p. 29).

O emprego da metafora “territorios em disputa” se presta para situar o curriculo
e o livro didatico como espagos sociais onde se trava 0 jogo de forcas em torno dos
sentidos e significados pelo qual determinada abordagem se torna hegemonica na area
de conhecimento, e de como isso se reflete no contexto de producdo de textos e
orientages curriculares pelo poder central. Nesse sentido, dada a dimensdo dos
interesses econdmicos e disputas por prestigio no ambito académico que envolve, o

PNLD é um componente fundamental dessas disputas.

Alves (op. cit.) informa que os dltimos ciclos de avaliacdo promovidos pelo
PNLD tém se caracterizado pelo rigor dos avaliadores em rela¢do aos aspectos tedrico-
metodoldgicos e conceituais das obras didaticas. A “transposi¢do” desses aspectos para
o livro didatico implica, por parte dos editores e autores, referenciar-se nas orientagdes
dos avaliadores, e por extensdo, na politica curricular oficial, da qual o PNLD € um dos

principais instrumentos.

Nesse contexto, programas de aquisicdo de material didatico como o PNLD,
“desempenhariam simultaneamente fungdes relacionadas: a formacao profissional dos
professores e a configuracdo de matrizes curriculares” (idem, p. 31), alem da evidenciar
a relacdo assimétrica entre o conhecimento académico e o saber docente, com o

predominio do primeiro.

%8 Vide capitulo 2.
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No ambito escolar, pela importancia atribuida ao livro didatico no cotidiano de
trabalho dos professores, a obra selecionada influencia, em maior ou menor grau, o
contexto das praticas, em que “as definicbes curriculares sdo incorporadas e
reinterpretadas para constituir-se tanto na materialidade da obra produzida com a
finalidade de atender ao PNLD, quanto no uso efetivo que os professores podem fazer

destes livros, em suas salas de aula” (idem, p. 29), que passamos a abordar a seguir.

5.4 Livro didatico e reconstrucdo historica nas praticas do professor

De acordo com as orientacdes do PNLD, as adequacGes do livro didatico as
condicBes especificas da rede de ensino como a Histéria local, comunidade escolar e
faixa etaria dos alunos ndo podem servir de pretexto para descaracterizar os conceitos e
procedimentos préprios da ciéncia historica, sendo item obrigatério a manter a
integridade desse campo disciplinar, independente da opcdo tedrico-metodoldgica dos

autores.

Em relag&o aos contedos, o Guia de Livros Didaticos PNLD 2011, informa que
as colecbes apresentam configuracBes diferenciadas quanto as suas propostas
curriculares, em que séo identificados dois grupos de obras, de acordo com a proposta
tedrico-metodoldgica anunciada no manual do professor quanto a organizacdo dos

conteldos.

No primeiro grupo estdo localizadas colegdes identificadas como alinhadas aos
principios enunciados nos dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN. Essas
colecdes tém em comum a afirmacdo de que escolhem como eixo temaético para o 1°
ciclo a “Historia local e do cotidiano”. No entanto, um exame acurado sobre essas
colecBes revela que elas também recebem contribuicbes de diferentes concepcoes

pedagogicas.

No segundo grupo estdo situadas colecdes identificadas com uma abordagem
que prioriza tomar como ponto de partida a abordagem de temas classicos da
historiografia, como escraviddo, trabalho, sociedade, relacionando-os a produgdo

econbmica. Esses temas classicos permeiam a selecdo dos contetdos, aparecendo de
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modo implicito ou explicito nas unidades tematicas, o0 que revela a preocupacdo dos
autores dos manuais quanto a possibilitar o conhecimento sobre esses temas em

diferentes momentos da Historia.

O agrupamento das cole¢des didaticas de acordo com certas caracteristicas pelos
responsaveis pelo PNLD representa na préatica, a admisséo tacita da impossibilidade de
impor parametros Unicos para a adogdo das colecGes didaticas pelas escolas, em face das
diferentes concepcdes de Educacdo e de Histdria presentes na formacdo dos professores
e nas orientagdes curriculares das diversas redes de ensino dos estados e municipios
brasileiros. Isso exige maior atencdo das editoras de livros didaticos, de maneira a
atender a uma clientela segmentada por diferentes concepcdes de Histdria e de ensino,

como observou Munakata (2000).

Essa segmentacdo pode ser observada em relacdo ao(s) livro(s) didatico(s)
utilizado(s) pelo(s) professores de Historia da EMEF Jardim da Vitdria em diferentes
momentos: o livro didatico escolhido pela escola através do PNLD e o livro didatico
alternativo, também utilizado pela professora Flora, por considera-lo “mais de acordo

com a sua concepcdo de Historia e de ensino”.

As professoras de Historia da EMEF Jardim da Vitéria selecionaram o livro
didatico durante o ano de 2011. Como o grupo de professores da disciplina discordasse
entre si quanto a escolha de uma das cole¢cdes examinadas, prevaleceu a opinido da
maioria de adotar o “Projeto Araribd” para a escola, 0 que desagradou a professora

Flora, cuja fala transcrevemos a seguir:

- Entrevistador: Como foi a escolha do livro didatico de Histdria aqui na EMEF

Jardim da Vitdria? Foi estabelecido algum critério para orientar essa escolha?

- Professora Flora: Foi complicado escolher o livro didatico aqui na escola, porque em
minha opinido, a colegédo escolhida ndo tinha nada a ver com a proposta da escola e da

Secretaria de Educacdo (OrientacGes Curriculares).

- Entrevistador: Como assim?
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- Professora Flora: Porque muitas vezes a Secretaria da Educacdo faz boas propostas
pedagdgicas e o material que chega ndo estd de acordo com a proposta. Veja as
Orientacbes Curriculares. Eu acho muito interessante a proposta... trabalhar aquela
proposta. Ela deveria ser trabalhada, mas ndo chega material condizente com a proposta
ou entdo os professores ndo conhecem a proposta e escolhem qualquer material. Porque
quando vem a proposta ndo vem junto o material para trabalhar com ela? Posso fazer

essa pergunta para vocé?

-Entrevistador: Claro que pode. Eu ndo sei, mas, porque sera que isso acontece? Eu
gostaria de incluir essa pergunta também. Por que serd? VVocé infere o qué dai? Por que

que ndo chega? A proposta é interessante, mas...

- Professora Flora: Nas escolhas do livro, por exemplo. Tinha... Nés escolhemos o0s
livros...Tinha um, que eu até achei melhor que esse que a gente usa, que é o do “Projeto

Arariba”. SO que os outros professores ndo quiseram.

- Entrevistador: E a que vocé atribui isso?

- Professora Flora: E assim: eu queria uma colecdo de livros e os outros professores

ndo queriam.

- Entrevistador: E vocé foi voto vencido?

- Professora Flora: E eu vou fazer o qué? Eu acho que a escolha deveria ser, no meu
ponto de vista, algo muito mais elaborado e ndo simplesmente algo assim: é o que tem
ai, vao l&4 vocés e escolham. Se (a escolha do livro didatico) fosse uma coisa séria
deveria estar articulada ao projeto pedagogico, ter a participacdo das coordenadoras

pedagdgicas e ser mais bem discutido.

-Entrevistador: E isso ndo aconteceu?
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- Professora Flora: N&o. Foi assim: Eu fiz a minha escolha, os outros fizeram a deles.
E veja: Os outros professores nem estdo mais na escola, mas foram eles que escolheram

o livro didatico.

- Entrevistador: E vocé ndo se lembra qual era o outro titulo?

- Professora Flora: Ndo. Ndo me lembro, mas era relacionado a Historia tematica.

A manifestacdo da professora Flora diz respeito ndo somente ao processo de
selecdo do titulo da colecdo de Historia, mas também a desarticulacdo do trabalho
pedagdgico na unidade escolar, em que coexistem diferentes abordagens do ensino, de
acordo com a concepc¢do de Historia e de ensino de cada professor. Sendo assim, apesar
de o coletivo escolar ter escolhido a colecdo denominada “Projeto Araribd”, a
professora Flora costuma também utilizar em suas aulas o livro “Histdria tematica:
tempos e culturas”, ja que considera a primeira colecdo “muito presa ao modelo

tradicional de ensino de Historia”, cujos exemplares encontrou na escola.

Para situar com maior precisdo as praticas desenvolvidas pelas professoras em
relacdo ao livro didatico, especialmente no que se refere ao trabalho com os alunos,
procedo a uma breve analise dos livros didaticos utilizados por elas: o livro “Historia
Tematica. Tempos e Culturas”, de Andréa Montelatto, Concei¢do Cabrini e Roberto
Catelli Junior, publicado pela Editora Scipione, e o livro, “Projeto Arariba: Histéria”, 6°
Ano, de Maria Raquel Apolinario e outros, da Editora Moderna, ambos incorporados as

aulas de Historia.

Essa analise se baseia nos pressupostos elencados por Bittencourt (2011a), que
recomenda prestar atencdo a trés aspectos basicos: “sua forma, o conteudo historico

escolar e seu conteudo pedagogico” (p. 311).



149

5.4.1 O livro didatico adotado pela escola

Figura 7: Capa do livro didatico adotado pela escola.
PROJETO ARARIBA

HISTORIA

Organizadora: Editora Moderna

Obra coletiva concebida, desenvalvida
e produzida pela Editora Moderna.

Editora responsavel: Maria Raquel Apolinaria

Componente curricular:
HISTORIA
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Figura 8: Apresentacéo pelos autores, do livro didatico adotado pela escola.

Os livros desta colegio foram feitos para
voceé gostar de estudar Histéria e descobrir que
os conteidos dessa disciplina estdo muito préximos
da realidade que vocé vive, da escola
em que estuda, do pafs que habita.
Ao fazer as atividades propostas, vocé ampliard
sua capacidade de ler diferentes tipos de texto,
analisar imagens, debater ideias e expressar
suas opinides. Acima de tudo, vocé ird
expandir seus conhecimentos e perceber
como é importante construir uma atitude
soliddria na relagdo com as pessoas e
responsdvel na relagdo com a natureza.
Os temas que vocé ird estudar na
se¢do Em foco brotaram de assuntos
ligados aos alimentos, s crengas,
ao trabalho, ao patriménio cultural
do Brasil e de outros pafses, a
preocupacdo com o corpo e a saiide,
entre muitos outros. Estude-os
com atengdo e realize as atividades
de andlise das fontes. Como um
deletive e um historiador, vocé ird
agucar o seu olhar e descobrir que
as coisas boas que conquistamos,
inclusive o aprendizado, sdo sempre
Sfruto do nosso esforco pessoal.

U dtimo estudo!




Quadro 9 : indice do livro didatico adotado pela escola.
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TOPICOS DE CONTEUDOS TITULO

AUTOR (ES)

“Projeto Arariba:

Temas 6° Ano

e INTRODUCAO AOS ESTUDOS HISTORICOS
Tema 1 - O trabalho do historiador
Tema 2 - O tempo e a historia

e ASORIGENS DO SER HUMANO
Tema 1 — A evolucgéo do ser humano
Tema 2 — A vida humana no paleolitico
Tema 3 — O neolitico e a revolugdo agricola
Tema 4 — A idade dos metais
Tema 5 — O surgimento das cidades

e OPOVOAMENTO DA AMERICA
Tema 1 — O ser humano chega a América
Tema 2 — Como viviam 0s primeiros americanos
Tema 3 — O povoamento do Brasil
Tema 4 — A vida dos primeiros habitantes do Brasil

e MESOPOTAMIA, EGITO E O REINO DA NUBIA
Tema 1 — China: da formagéo a era Chang
Tema 2 — O cotidiano na China no periodo Chou
Tema 3 — O luxo da dinastia Han
Tema 4 — A antiga civilizacdo indiana
Tema 5 — A India do periodo védico

e FENICIOS E HEBREUS
Tema 1 — Fenicios: Um povo de navegantes
Tema 2 — Os hebreus e a terra prometida
Tema 3 — Um rei para Israel

e ACIVILIZACAO GREGA
Temal — A origem da civiliza¢do grega
Tema 2 — A vida politica naGrécia
Tema 3 — A conquista maceddnica
Tema 4 — A vida cotidiana naGrécia antiga
Tema 5 — Mito e religido naGrécia
Tema 6 — A arte grega

e ACIVILIZACAO ROMANA
Tema 1 — A formagéo de Roma
Tema 2 — A Republica Romana
Tema 3 — As guerras de conquista
Tema 4 — O império romano
Tema 5 — A sociedade e a cultura

e ACRISE DO IMPERIO ROMANO
Temal — Século I11: uma época de crises
Tema 2 — A ruralizagdo da Europa
Tema 3 — A divisdo do ImpérioRomano
Tema 4 — O ImpérioRomano do Oriente

Maria Raquel Apolinario
Editora Moderna
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A colecdo, apresentada pelos autores como “livros que foram feitos para vocé
gostar de Histdria”, adota a perspectiva integrada da Historia geral de matriz européia
com a da Ameérica e do Brasil. Dessa maneira, as unidades de conteudos séo
organizados de acordo com a periodizagdo tradicional, denominada por Chesneaux
(1995) de quatripartismo histérico. Assim, o estudo das sociedades e civilizagbes que
floresceram no passado sdo abordados tanto nos aspectos do passado, quanto do
presente, o que possibilita articular essas temporalidades e discutir as permanéncias e

mudancas ocorridas ao longo do processo historico.

A narrativa se da em unidades, dividida em temas nos quais predomina a
descricdo de fatos e eventos ordenados em sucessdo e numa relacdo de causa-
consequéncia. Ha boxes com textos retirados de fontes diversas — do passado (relatos de
viajantes, por exemplo), ou da atualidade (jornais, periodicos, revistas). Alguns desses
textos buscam ilustrar o texto principal, de modo a atualizd-lo, numa tentativa de
estabelecer relagcbes com o cotidiano do povo / sociedade / fato abordado. As ilustragdes

cumprem o0 mesmo papel.

No exemplar destinado a consulta do professor, o livro “Projeto Arariba:
Historia” (op. cit.) traz em sua apresentacdo algumas informacdes dos autores quanto a
concepcdo de ensino e de metodologia na abordagem dos conteudos, assim como a

utilizacdo das fontes e desenvolvimento de atividades com os alunos.

A primeira atividade sugerida pelos autores é a leitura do texto inicial, que se
prople a orientar o professor quanto a organizagdo interna do manual: a divisdo em
unidades contendo temas; atividades organizadas no interior dos capitulos e temas;
textos informativos; sugestbes de atividades em grupos; resolucdo de quadros
explicativos e estudo de mapas e imagens. Independente do tipo de fonte, o roteiro de
atividade pouco varia em sua execucdo, como é possivel verificar na secéo
“Personagem”, um box de meia pagina com um pequeno texto ilustrado por uma
imagem, em que ¢é apresentada alguma curiosidade sobre um fato ou pessoa

relacionados ao tema estudado, seguida da apresentacdo de questdes.

No manual do professor, a parte final do livro contém um plano de aula para
cada capitulo, mapas historicos, e textos de apoio. Esses materiais podem ser utilizados

ou ndo pelo professor se ele considerar necessario.
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Mediante esta analise, deduzo que a opcao por utilizar esse livro didatico advém
da professora considerar que ele atende as suas expectativas em relacdo a possibilidade
de assimilacdo do conteddo pelos alunos. Segundo a professora Yasmin, “por possuir
uma linguagem acessivel para o aluno e ter uma ‘boa organizacao didatica’, esse manual

permite caminhar com o aluno”.

A fala da professora Yasmin pode ser interpretada como uma admisséo de que um
manual didatico com uma narrativa mais complexa poderia inviabilizar o ensino, visto
que ela reconhece ter alunos que apresentam muitas dificuldades na aquisicdo de

habilidades de leitura e escrita. Para ela,

A maioria dos nossos alunos sdo de familias humildes com pais analfabetos ou com
pouco estudo. Muitos vivem em condicdo precaria e tem pouco estimulo em casa para
estudar e ai ficam com dificuldade na leitura, na escrita, e vao levando de um ano para o
outro (...) muitas vezes a escola € o Gnico lugar em que eles podem dispor de um espaco
para fazer atividades diferenciadas. N&o adianta ficar dando licdo de casa porque eles
ndo tem o costume de fazer ligdo ...Entdo, tem que ser na escola e com um livro

acessivel

Contraditoriamente, os aspectos criticados pela professora Flora em relagdo ao
manual didatico “Projeto Arariba” — simplificacdo de conceitos, linguagem acessivel,
sequéncia narrativa que vai do passado remoto ao mais recente, tdbua cronologica
baseada calendario gregoriano, exercicios e atividades pouco complexos e de facil
resolugéo pelos alunos — foram destacados pela professora Yasmin como importantes
para a escolha desse manual pelos professores da escola. Assim, o professor pode
“administrar” a aula sem sobrecarregar a si e ao aluno com atividades dificeis de
realizar, em area de periferia, de dificil acesso e distante dos equipamentos culturais —

publicos e privados — como museus, teatros, cinemas, bibliotecas, etc.

Apesar de ndo mencionado pelos professores, depreendo que essa escolha também
reflete concepcbes de ensino e de Historia aproximadas a organizacdo desse livro,
bastante proximo das concepcBes ditas “tradicionais”, o que indica que as légicas da
Histdria académica e da Historia escolar diferem bastante. Enguanto na primeira, a
validacdo de uma pesquisa, e da teoria que a fundamenta esta relacionada aos critérios

de validacdo definidos pelos grupos cientificos que constituem o campo em que a
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pesquisa € realizada, a Histdria ensinada na escola [insisto, diferente da Histéria escolar,
pensada pelos historiadores do ensino de Histdria e grupos de pesquisa] é pautada por
critérios de selegdo relacionados a tradi¢Ges seletivas definidas pela cultura prépria de
cada unidade educativa, & formacdo académica e experiéncia do docente na educacéao
bésica.

5.4.2 O livro didatico alternativo utilizado pela professora Flora

Figura 9: capa do livro didatico alternativo ao escolhido pela escola (utilizado pela professora Flora).

HISTORIA TEMATICA

TEMPOS B CULTURAS

MONTELLATO = / RINI » CATELLI

HISTORIATEMATICA

Professor (a):

O direito de escolha & exclusivamente seu.

Para que seus aluncs recebam este livro, utilize este cédigo no
formulédrio MEC/FN

;::Rﬁ?[I;A COLEGAO 6 5 8 1 0 3

FELO mMEC O *

—

editora scipione



Figura 10: apresentacéo do livro didatico alternativo ao adotado pela escola (utilizado pela professora Flora).

HiSTORIA TEMATICA

SEJA BEM-VINDO AO MUNDO DA HISTORIA!

Mas... serd que a histdria estd realmente neste livro?
Serd que ela é encontrada s6 nos livros?

Propomos que vocé e seus colegas, orientados por seu
professor, descubram isso durante este ano. Vocé deve ter
uma série de curiosidades, perguntas nao-respondidas,
coisas de que gostaria de saber, de fazer ou mesmo de mu-
dar. N6s também temos propostas de alguns assuntos inte-
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ressantes e importantes. Assuntos, alids, que acreditamos ﬁ
permitir que vocé encontre certas respostas gue procura. =/
Que tal cruzarmos esses interesses? I'l ﬁ

Vamos experimentar e aprender muitas coisas sobre o

& (e

Rk

-

mundo que nos cerca, nossas familias, o local onde vive- -

mos, alguns acontecimentos de muito tempo atris, outros povos. Vamos descobrir

para que serve a historia. Serd que é s6 para decorar? Mudando a pergunta: Pelo

conhecimento do passado, entendo melhor quem sou hoje? Ou ainda: Conhecndo
@ a experiéncia dos homens do passado, posso recriar o meu
futuro?

Nosso estudo servird também para compreendermos
melhor as pessoas, as situacdes, a origem dos problemas ou
dos fatos com os quais ndo concordamos mas vemos acon-
tecer. Vamos refletir, discutir e refazer nossas opinides a fim
de pensar em solugdes para aprimorar o mundo em que
vivemos. Tudo isso estudando historia? Vocé nao acredita?

Entao, experimente.

SEJA BEM-VINDO AO MUNDO DA HISTORIA!

i

editora scipione
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Quadro 10: indice do livro didatico alternativo ao adotado pela escola.
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TOPICOS DE CONTEUDOS TiTULO

AUTOR (ES)

Tempos e Culturas

Unidade I: Histéria e meméria

- Lembrar e esquecer

- Diferentes histdrias em uma mesma época
A familia em outras épocas

Unidade Il: Medidas do tempo

- O tempo dos relégios e do calendario
- Mesma época, diferentes tempos

- Tempo geoldgico, o tempo da Terra
- Arqueologia: pesquisando pistas

Unidade I11; O surgimento do homem

- O surgimento e as transformacdes do ser humano
- Diferencas entre o ser humano e 0s animais

- As marcas do homem: fogo, arte e linguagem

Unidade IV: A experiéncia Humana

- O modo de vida dos primeiros homens

- Os primeiros povos do continente que se chamaria América
- Cidades: ontem e hoje

- O papel da escrita

“Historia Tematica:

Andréa Montellato
Conceicdo Cabrini
Roberto C. Junior

No exemplar destinado ao professor, esse

livro contém um

“manual

pedagdgico”, que logo na “Apresentacdo”, detalha a concepc¢do de Histdria e 0 método

de ensino que norteou a sua construcdo. Para as autoras o trabalho do professor € o de,

permanentemente, construir-reconstruir o conhecimento histérico, porque sempre

surgirdo novos dados e serdo formuladas novas hipéteses.

No que se refere ao aluno, o livro apresenta-se como uma possibilidade de se

estabelecer leituras do mundo no qual vivem. Para isso, 0 professor deve orienta-los a

estabelecer relacBes entre 0 presente e o passado, a refletirem sobre as suas vivéncias

cotidianas, estabelecendo liames entre estas e os individuos e sociedade, sociedade e

natureza.

Quanto a estruturacdo dos contetdos, o livro trabalha a partir do eixo tematico

“Natureza e cultura”, e com o0s sub-temas “Tempo, Espaco, Natureza, Homem”, o que,
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segundo os autores, “possibilita a apreensdo do objeto de estudo por meio da relagéo
presente-passado-presente” (Manual pedagdgico, p. 5). A visdo tematica também
propiciaria interagir com métodos e conteldos das outras areas do conhecimento,

integrando-as em possiveis projetos.

Os conteudos articulam-se em relagdo aos conceitos, procedimentos e atitudes a
serem estimulados nos alunos, proposta que se filia as teorias pedagdgicas
construtivistas adotadas no pais. Nota-se um esforco dos autores em oferecer um livro
didatico atualizado em relacdo a discussdo historiogréafica contemporéanea: discussdo dos
ritmos de duracéo e diferentes temporalidades; a nocdo de documento, com a utilizagdo
de fontes diversificadas e pouco usuais nos livros didaticos, como depoimentos
(Historia oral) e textos literarios. As ilustracfes e graficos dialogam com o texto-base,

de modo a enrigquecer a narrativa.

Ainda do ponto de vista historiografico, o livro didatico “Historia Temaética:
Tempos e Culturas” traz uma sintese dos temas e conceitos histéricos veiculados pelas
propostas curriculares mais recentes, em particular os PCNs, o que tem como aspecto
positivo permitir ao professor se atualizar minimamente em relacdo a discussdo no
campo, o que seria dificil de ocorrer, haja vista a abrangéncia do sistema educacional

brasileiro.

5.4.3 Livro didatico e Histdria tematica: algumas consideracdes

De acordo com Chopin (2004), o livro didatico, por se basear nos programas e
curriculos oficiais contribui para a veiculacdo de um conhecimento definido pelos
formuladores da politica educacional. A tendéncia a consolidacdo da hegemonia das
versOes da Histdria apresentadas nas propostas curriculares é reforcada por programas
de governo que buscam universalizar o acesso da populacdo estudantil ao livro didatico
e outros materiais de ensino, visto que as editoras responsaveis pela producdo dos

manuais didaticos tém o governo como seu principal (e quase Unico cliente).

A hegemonia da Histdria tematica nas propostas curriculares oficiais recentes,

refletida no livro didatico, contribui para disseminar e legitimar nos conteddos escolares
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uma narrativa que privilegie no processo de reconstrucéo histdrica, uma versdo alinhada
a essa tendéncia para o ensino de Historia. Em face desse predominio, a tendéncia é que
as editoras, a fim de atender a demanda dos sistemas publicos de ensino por obras
didaticas com essa caracteristica, ampliem a publicacdo de cole¢bes de Histdria que

utilizem essa perspectiva teorica.

Entretanto, serd que os temas selecionados pelos autores dos manuais didaticos
podem atender as especificidades da Histdria local e da Histdria do tempo presente, um
dos pressupostos das propostas curriculares recentes, e também articular a esses temas
estruturas e conjunturas abordadas em uma temporalidade mais longa? Como o0s
recortes tematicos da Histdria local e de contextos mais amplos selecionados pelos
autores dificilmente coincide com o que o professor gostaria de explorar com 0s seus

alunos, como adequar o livro didatico as escolhas do professor?

As orientacdes curriculares que servem de parametro para o curriculo da rede
municipal de ensino de Sao Paulo, por exemplo, enfatizam o estudo da Histdria local a
partir de problematizac6es extraidas das vivéncias dos alunos, de modo a que este possa
articular o contexto local a contextos mais amplos. Ocorre que a producao de obras
didaticas que abordam a Histéria da cidade de S&o Paulo ainda € bastante incipiente,
obrigando o professor a buscar fontes alternativas para a abordagem do ensino a partir
da Histdria local. A constituicdo de acervos sobre Historia local pelos departamentos de
Histdria € uma iniciativa recente, restrita a poucas universidades e ainda pouco

divulgada entre os professores da educagéo basica.

O reconhecimento da complexidade envolvida na produgdo do conhecimento
historico escolar e o hiato existente entre as exigéncias declaradas no “Guia do PNLD”
e as supostas dificuldades dos professores da escola basica em trabalhar com um livro
didatico mais complexo do ponto de vista conceitual, tem aproximado os académicos da
esfera escolar, o que, em tese, pode vir a contribuir para aproximar a Historia ensinada

na escola basica da Historia académica.

Se até periodo recente, isso ocorreu por meio da formacdo continuada e através
da producdo de propostas curriculares e materiais didaticos para as redes publicas de
ensino, no periodo recente, esse interesse tem se deslocado para a producdo de colegdes
didaticas. Pesquisadores com destacada atuacdo na producao de conhecimento sobre o
tema “ensino de Historia”, caso de Selva Guimardes Fonseca, Claudia Sapag Ricci e

Maria Auxiliadora M. S. Schimidt, tém se voltado para a producédo de livros didaticos e
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paradidaticos de Historia para a escola basica (PNLD 2013, p. 69-72, 57-60, 166-168,

respectivamente).

Entretanto, por mais proximo que esteja das concepcbes de educacdo e de
Histéria do professor, nenhum livro didatico por si s6 sera capaz de oferecer ao
professor as opcOes que ele considera adequadas ao processo de ensino-aprendizagem.
Nesse sentido, mesmo que o0s contetdos, metodos, atividades e exercicio, estejam
proximos do idealizado, € ele, professor, que em Gltima instancia decide o momento e as

formas de trabalhar determinado contetdo histérico com os seus alunos.

Sendo assim,

ndo ha livro que seja a prova do professor: o pior livro pode ficar bom na sala de um
bom professor e 0 melhor livro desanda na sala de um mau professor. Pois o melhor
livro, repita-se mais uma vez, é apenas um livro, instrumento auxiliar de aprendizagem
(Lajolo: 1996, p. 8).

A “prova” do livro passa pelo professor, pois até para saber se um livro atende
ou ndo as necessidades educativas dos seus alunos ou se esta atualizado em relagdo ao
estadgio do conhecimento em que se encontra a disciplina, ele precisa dispor de uma
formacdo de bom nivel e estar a par das discussdes do seu campo disciplinar, além de
necessitar planejar com cuidado os modos de sua utilizagcdo, mediante a preparagédo de
atividades que compatibilizem sua proposta de ensino e o “repertério” cultural dos seu

alunos.

5.4.4 Os usos do livro didatico no cotidiano escolar

Alguns aspectos relacionados as praticas dos professores com o livro didatico
me chamaram a atencdo. Dessa maneira, considerei oportuno criar algumas sub-
categorias que me ajudassem a descrever e analisar a sua utilizacdo, considerando o

poder de decisdo do professor quanto ao modo de emprega-lo; a ciéncia do professor
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quanto a sua limitacdo como ferramenta de ensino; a capacidade que tem o professor de

explorar seus multiplos aspectos e adicionar-lhe fungoes.

Os professores pesquisados declararam desconhecer a inexisténcia de quaisquer
restricbes de ordem administrativa ou pedagogica sobre a forma e o momento

adequado para utilizar o livro didatico, cabendo a eles decidir a respeito.

A professora Flora declara que, nesse momento esta trabalhando com o livro da
Cabrini porque acha interessante a construcdo de conceitos, mas ressalva nao

trabalhar exclusivamente com ele:

Trabalho alguma coisa do livro, e depois passo pra frente. Mas eu ndo saberia trabalhar
com um livro didatico durante o ano. Acho que ele prende, e a gente ndo consegue sair
dali. (...) A gente pode usd-lo como instrumento, como alguma coisa que vai
acrescentar. Mas, usé-lo constantemente, freqlientemente, ndo uso porque ndo sei

trabalhar com o livro didatico como se fosse uma biblia.

A andlise da professora Yasmin sobre o livro didatico adotado pela escola é de
que ele facilita o seu trabalho com os alunos, porque

tem textos bem elaborados e no nivel de entendimento do nosso aluno. Ele também
tem ilustracOes e atividades interessantes para desenvolver com a classe (...) também
uso outros materiais, mas é dificil porque o contetido é extenso e temos pouco tempo

para dar tudo. Sempre fica alguma coisa para tras (do contetdo).

No caso da professora Rosa, o livro didatico é um dos poucos recursos que dispde
em face das condicdes objetivas de trabalho que encontra na escola. A condi¢cdo de
“professor em modulo”, eufemismo utilizado pela administragdo municipal para
designar o professor contratado por tempo determinado, com lotagcdo proviséria em

alguma unidade escolar e sem turmas atribuidas.

A atuacdo dessa professora é limitada pela condicdo precaria de substituta do
professor titular da classe que tenha se ausentado por algum motivo. Como foi possivel
observar, esse profissional geralmente € pouco apoiado pelos gestores da escola, quando

estdo na regéncia em alguma turma. Quase sempre, ndo conhecem o programa da
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disciplina e nem o estagio de conhecimento em que os alunos estdo situados. Em face

dessa situacdo ela improvisa:

Quase sempre substituo em cima da hora algum professor que tenha faltado. E normal
entrar na classe sem saber que matéria eles tiveram na aula anterior. Ai pego um texto
do livro didatico da escola, passo na lousa e peco para os alunos copiarem em uma parte

separada do caderno. N&o da para fazer mais que isso (professora Rosa).

1) A consciéncia das limitacdes do livro didatico como ferramenta de ensino e a
importancia de utilizar outros materiais, apesar de nem sempre ser possivel fazer

iSSO;

A gente trabalha textos que eu retiro de vérias fontes, ndo sé do livro didatico, um texto
de jornal, de outros livros. Faco adaptacBes de textos numa linguagem mais simples

para que possam entender melhor. (professora Flora).

No meu caso, pego alguma coisa do livro “Projeto Arariba”, tiro algumas coisas dele.
Em casa, no final de semana ja vejo o que vou fazer durante a semana (professora

Yasmin).

2) A exploracdo dos multiplos aspectos do livro didatico, agregando-lhe supostas
funcdes de carater pedagdgico como a de transpor o texto do livro didatico para

a lousa.

A professora Rosa, por exemplo, seleciona “recortes” de textos que considera
adequados para a aula. Inquirida sobre os critérios de selecdo dos textos, ela afirmou
que, “quando é possivel, encaixo 0s textos aos conteudos que os alunos ja tem no
caderno, assim, quando encontro algum [texto] que considero adequado,vou e retiro

para usar na aula”.

A professora Yasmin informa recorrer a esses textos porque 0S recursos
disponiveis na escola nem sempre sdo compativeis com o que ela se propde a ensinar.
Ela afirma que a despeito de utilizar bastante o livro didatico, também recorre a outros

materiais:
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Eu passei a utilizar o livro porque ndo tinha condicBes de trabalhar com apostila,
contextos diferenciados. Eu trabalhei com o livro [textos do livro na lousa] e alguns

textos que eu tinha em casa e levei para trabalhar com eles.

A professora Flora afirmou utilizar o livro didatico a partir de alguns critérios, como
adequar o texto, ilustracdo, atividades e exercicios ao tema proposto ao estudo. Ela
considera que “o livro didatico contribui para veicular informagfes importantes, as
quais os alunos dificilmente teriam acesso por outros meios”. No entanto, ela considera
que “essas informagGes devem ser contextualizada em relacdo & condicdo de
aprendizagem da classe porque ndo adianta querer que o aluno faga uma pesquisa como

se fosse um historiador, se ele ndo consegue”.

Entretanto, foi possivel observar que em algumas aulas, a professora também
recorreu a estratégia de passar resumos de textos, atividades e questdes do livro didatico
na lousa para os alunos copiarem. Perguntada a respeito, ela afirmou que “o registro no
caderno seria um meio para evitar que eles treinem a escrita e ndo se dispersem em
relacio ao contetido”. E também uma oportunidade para eles “aprenderem a anotar o
texto da lousa (...) porque eles chegam ao fundamental 11 com uma série de dificuldades

de escrita, entdo, se ele copiar vai concentrar sua atencdo e pode ser que melhore”.

3) As professoras, também costumam utilizar o livro didatico como suporte de
leitura, em que pese ndo terem citado essa funcdo nas entrevistas ou durante as

conversas informais que mantivemos.

Entretanto, em diversos momentos foi possivel observar e registrar no caderno de
campo o fato de os professores solicitarem aos seus alunos que lessem trechos do livro.
Nessas ocasifes, 0s professores faziam a mediagdo com a classe pedindo siléncio,
pediam ao leitor [aluno] que aumentasse o volume da voz, e estimulavam-no a

prosseguir a leitura.

A aula do dia 30/08/2012, no 62 Ano “A”, ministrada pela professora Flora, € um
exemplo desse procedimento. Apds cumprimentar os alunos e fazer a chamada, iniciou

a leitura;
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- Renata. Vamos comecar a leitura do texto. Em voz alta, que € o recreio das outras

classes. O barulho atrapalha a leitura.

E prosseguiu:

- Ronaldo, continue...

O aluno iniciou a leitura, gaguejou, leu em voz baixa... A classe aguardou em

siléncio as determinacdes da professora.

- Agora o Vitor vai ajudar o Ronaldo a ler a sua parte [do texto] para a gente...

Com pequenas variacOes, a leitura de textos do livro didatico seguiu esse padrao
de procedimentos. A justificativa dada pela professora Flora é de que alguns alunos
chegavam ao 62 Ano com sérias dificuldades de leitura e escrita.

Alguns chegam mal sabendo ler e escrever. O Ronaldo, por exemplo, no inicio do ano
ndo conseguia ler sequer um paragrafo. Agora, apesar das dificuldade, se comparado

aos outros alunos, ja consegue ler.

C) Estudo com imagens:

A imagem é um recurso ao qual os professores recorrem com freqiiéncia ao
trabalhar com os alunos a relacdo presente-passado. Nesse aspecto, os livros didaticos
utilizados pelas professoras (Montellato, Cabrini e Catelli Junior: 2000; Apolinario:
2007), por oferecerem ilustragdes compativeis com o tema abordado [Pré-Histéria], foi
utilizado durante varias aulas. Ao mencionar a utilizacdo de ilustracdes, a professora
Flora reconheceu a importancia desse material, principalmente diante das dificuldades

enfrentadas por causa das caréncias materiais dos alunos e da escola:

E que o livro enriquece na questio das ilustracdes. Ele acaba ilustrando muito, coisas

gue a gente as vezes ndo tem recursos na escola para tentar demonstrar alguma coisa
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que vocé esteja trabalhando. Entéo, o livro didatico acaba ilustrando muita coisa. Entdo

acho que no inicio ele acaba contribuindo.

5.4.5 Livro didatico e praticas dos professores: algumas consideracdes

A observacdo e analise das praticas dos professores de Histéria do 6°. ano da
EMEF Jardim da Vitoria, permitiu constatar que o livro didatico constitui um dos
materiais pedagogicos utilizados com maior freqliéncia e de diferentes maneiras nas
suas aulas: como suporte de leitura, como texto base para o resumo colocado na lousa
para os alunos copiarem e como parte integrante dos processos de fixagdo da
aprendizagem e da avaliagdo, no momento em que os alunos sdo solicitados a realizar as
atividades e exercicios propostos em cada unidade tematica ou capitulo, entre outros.

A pluralidade de funcbes que o livro didatico é chamado a desempenhar no
processo ensino-aprendizagem assegura a esse tipo de material pedagdgico um lugar
especial nas praticas escolares. Em especifico nas préaticas dos professores de Histdria
pesquisados, ele é utilizado como roteiro para planejar as aulas, veiculo portador de
textos e imagens usadas de diferentes formas, como texto para fixacdo de contetdos no

caderno, “leitura de imagens”, e instrumento de consulta e pesquisas para os alunos.

Ao observar e analisar as praticas do professor em relacdo ao livro didatico foi
possivel perceber a diversidade de formas empregadas na sua utilizagdo, evidenciando
diferentes concepcdes de Historia e de educacdo, que repercutem na organizacdo dos
conteddos e na didatica da disciplina na sala de aula, desafiando o pesquisador a buscar
compreender a logica que preside a organizacdo do rol dos contetdos trabalhados, no
que tange a coeréncia interna e unidade didatica.

Essa diferenca, no entanto, ndo as impede de justapor seus textos, imagens e
conceitos ao ensinar a disciplina nas classes do 6°. Ano do ciclo Il. Um exemplo disso
pode ser observado quando a professora Flora procura adequar textos, ilustracOes, e
suporte de leitura ao ensino da disciplina nas classes do 6° ano do ciclo Il, ou quando
utiliza um livro alternativo ao adotado, mesmo que declare considerar esse material

insuficiente para desenvolver sua proposta de trabalho. Foi possivel observar que
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durante diversas aulas, ela o utiliza a partir de critérios relacionados ao tema estudado,

facilidade de manuseio, e perfil da classe, entre outros.

A analise das préaticas da professora Yasmin ao utilizar o livro didatico revela
que ela mantém uma relagdo ambigua com esse material didatico: em geral, respeita a
seqliéncia cronoldgica e de unidades tematicas proposta pelos autores, mas costuma
enriquecer suas aulas com intervencdes relacionadas as ilustracdes, ao significado dos
termos préprios a Histdria, presentes no texto, ou orientagdes sobre a melhor maneira do
aluno estudar o contetdo. Nesse sentido, mesmo que do ponto de vista formal, o livro
didatico organize os conteidos escolares e a proposta pedagdgica para 0
desenvolvimento da aula, € ela, professora, que determina o ritmo e 0 compassamento

na administracdo dos contetdos e na avaliacdo da aprendizagem.

Contradizendo a idéia que seja um guia curricular em sentido estreito, no qual
estdo dispostos os conteudos e métodos a serem utilizados pelos professores na sala de
aula, os livros didaticos desempenham multiplas funcGes no processo de ensino. Em
suma, 0s professores procuram adequar 0 Seu uso as situacbes de ensino, e as

determinaces sociais e institucionais as quais ele esta sujeito.

5.5 Préticas de ensino dos contetidos do curriculo: o que nos informam os dados

Nesse item, procedo a descri¢cdo e analise dos dados referentes a abordagem das
praticas dos professores em relacdo aos contetdos de ensino. Devido a grande
quantidade de informac0es trazidas pelos dados, e a diversidade de concepg¢des do que
se entende por contedos, recorri as contribuicdes de Gimeno Sacristan (2000b). Esse
autor considera a definicdo do que seja conteddo uma das faces mais contraditdrias do
ensino, circunstancia da qual decorre a diversidade de pontos de vista a seu respeito,
pois sua constituicdo [como contelddo] deriva de contextos histérico-culturais, nos quais
se misturam os valores e fungfes que a sociedade, num determinado momento atribui a

escola.

Gimeno Sacristan (2000) concebe os conteddos como um conjunto complexo, que

expressa simultaneamente os diferentes aspectos envolvidos no processo de ensino e o
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rol de informag6es académicas que ele veicula, bem como as mudancas sécio-culturais,

as quais a escola responde. Assim, definir o que seja contetdo,

implica saber que fungBes queremos que este cumpra, em relacdo aos individuos, a
cultura herdada, a sociedade na qual estamos e a qual aspiramos conseguir. Como,
frente a essas fungdes, ndo existe uma Unica perspectiva, em torno da determinagdo dos
contetidos do ensino se pode observar uma das controvérsias mais significativas da

historia da escolarizacéo e do pensamento curricular (Gimeno Sacristan: 2000, p. 149).

Controvérsias que também permearam as reformas educacionais mais recentes,
apesar do consenso sobre a relevancia social dos contetdos veiculados na escola,
ocorreram divergéncias quanto a selecdo e formas de organizacdo dos contetdos no

curriculo:

De um lado havia os defensores de que a escola deveria oferecer os mesmos conteldos
das demais escolas da elite, servindo o dominio desses conteidos tradicionais como
instrumento para o exercicio da plena cidadania. Tal dominio deveria ser a base de
sustentacdo qualitativa por intermédio da qual se realizariam as transformacGes das

relagBes sociais vigentes.

()

Em oposicdo a essa linha conteudista, os defensores da “educacdo popular”, baseados
em Paulo Freire, entendiam que a escola ndo podia ser apenas o local de transmisséo de
contetdos valorizados pelos setores dominantes, mas deveria se ater a conteldos
significativos. (...) Assim, seus defensores ressaltavam a necessidade de repensar os
critérios para a sele¢do dos contetdos e sustentavam que a escola ndo poderia se limitar
a criar mecanismos ou aperfeicoar métodos para a transmissao de contetidos repletos de
erudicdo e de valores criados para atender a outros interesses (Bittencourt: 2011, p.
105).

As divergéncias em torno dos conteidos escolares, particularmente sobre os
processos de selecdo do que e como ensinar, permanece central nas discussdes sobre o
curriculo escolar, tanto na esfera oficial quanto no cotidiano escolar, em que se
desenvolve o curriculo real por meio das praticas do professor, em especial as que ele

desenvolve na sala de aula.
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No sentido estrito, herdado da tradicdo, o contetdo é uma programacdo de
ensino proposta para a transmissdo aos alunos, constituindo a principal referéncia para o
processo ensino-aprendizagem, a qual [programacdo] esta pressuposto um método de
ensino. Desses elementos derivam a selecdo dos materiais de ensino como o livro
didatico. Nos dias atuais, em razdo das politicas gerencialistas, tem sido a avaliagdo
externa do rendimento dos alunos que demonstra forte poder de determinar o que e

mesmo o como deve ser ensinado e aprendido.

No entanto, esta implicito ao processo ensino-aprendizagem que o professor
precisa mobilizar saberes que extrapolam os resumos da cultura académica, parcelados
nas disciplinas escolares que compdem o curriculo. No que diz respeito ao ensino de
Histdria na escola basica, além de orientar o processo ensino-aprendizagem em relacao
a determinada concepcdo de ensino, ele precisa trabalhar com os seus alunos os
conceitos “estruturantes” da disciplina, como temporalidade(s), fonte histdrica, fato
historico, entre outros. Ele também precisa se ater aos “contetdos difusos do curriculo”,
termo utilizado por Bernstein (1996) para se referir as praticas “invisiveis” que
permeiam o curriculo. Os contetdos estdo relacionados aos habitos, comportamentos,
valores, atitudes e habilidades do pensamento, considerados importantes de serem

adquiridos em um determinado contexto cultural e social.

Para conhecer as praticas dos professores em relacdo aos conteddos é
fundamental investigar as relacdes entre os principios de selecdo e organizacdo dos
contetdos académicos e suas formas de transmissdo, aquisicdo e avaliagdo, ao qual
estdo subjacentes, “as regras, escritas ou ndo, que expressam procedimentos de atuacao,
expectativas e interesses que ndo sdo necessariamente explicitos” (GIMENO
SACRISTAN, 2000b, p. 155). Portanto, “para conhecer o que ha por tras das praticas é
preciso explicitar as ideias, os interesses, os valores e 0s mecanismos de decisdo que a

determinam” (idem, p. 155).

Nesse capitulo busco analisar as formas de transmissdo dos conteudos, no
contexto das préaticas do professor com os seus alunos, especialmente no cotidiano da
sala de aula: como 0s conceitos estruturantes da disciplina, como temporalidade, fonte
histérica e fato historico se articulam aos contetdos trabalhados com os alunos?; que
abordagem historiografica e de ensino é utilizada?; essa abordagem dialoga com as

orientagdes curriculares?
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5.5.1 Os professores e o0s conteudos historicos: concepcdo e processos de

transmissao

A abordagem relacionada a questdo dos conteudos de ensino é dificultada por se
tratar de um conceito interpretavel, dependendo do enfoque, perspectiva e opcles

propostas para o processo de ensino.

Para a professora Flora,

0 conteldo ndo é um pacote que vem pronto e o professor joga na cabega do aluno. Ele
(o contetido) é algo que a gente escolhe de acordo com a turma de aluno que vocé tem.
Por exemplo: aqui na escola temos uma quantidade de alunos que os professores
chamam de “fracos” porque alguns ndo sdo nem alfabetizados. Como eu vou dar puxar

0 conteudo se ele ndo consegue nem ler e escrever direito?

A proposito, a professora Yasmin utiliza como base do contetdo as unidades do
livro didatico. Essa visdo de conteudo se evidencia pela relacdo que estabelece entre

planejamento e utilizacdo de textos do livro didatico.

A professora Rosa adota ponto de vista semelhante ao da professora Yasmin a
respeito dos conteudos. Para ela, os registros dos “assuntos dispostos no livro didatico e
nos Diarios de classe servem como base para prosseguir com os contetdos”, trabalho
dificultado pela sua condi¢édo de substituta, pois segundo ela “o planejamento ndo havia
chegado as suas mdos, o que pode ter ocorrido por causa das trocas de professores

durante o ano letivo”.

A concepcdo de conteddo expressa pela professora Flora difere da de suas
colegas. Para ela o conteddo remete as fontes (diversas) e as suas opcOes teorico-

metodoldgicas:

Em termos de contetdo ndo da pra gente usar um livro didatico e seguir como se fosse
uma biblia, porque alguns abordam uma determinada questdo que o autor acha
importante, outros abordam outra, ndo da pra gente usar sé um livro didatico.(...), Ndo

[uso] s6 textos escritos, mas outros textos mesmo... outras formas de leituras que eles
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precisam saber, que ndo seja sO a leitura escrita. Textos diversos, diferentes. Que ndo
seja sO 0 texto escrito.

Se cada uma das professoras apresenta diferencas significativas quanto a
concepcao do conteddo, a analise dos dados permite apontar regularidades no modo
como ele é organizado por elas para desempenhar suas funcdes. Assim, com base nessas
regularidades, foi possivel definir um roteiro, que exceto pequenas variagdes, esteve
presente na administracdo dos conteddos: introducdo do tema, desenvolvimento, e

avaliacéo.

Em seguida, em cada uma das unidades procurei descrever e analisar as abordagens
dos conteudos de ensino, em especial o tratamento dispensado a alguns elementos
especificos e estruturantes da disciplina — ordenagdo temporal, exploracdo das fontes e
nesses elementos, a concep¢do de Histdria subjacente as suas praticas. Esse
procedimento tornou possivel depreender que o script que as docentes seguem para
organizar e abordar o ensino desses contetdos difere de professor para professor, de
acordo com varidveis como situacdo profissional (a professora Rosa é substituta), e
maior ou menor diversificacdo no uso dos materiais didaticos disponiveis na escola, em

especial do livro didatico.

A professora Flora organiza o contetdo por temas e os desenvolve de acordo com 0s
desdobramentos ocorridos nas aulas, a professora Yasmin estabelece um roteiro
aproximado as unidades do livro didatico. Elas também utilizam diferentes
metodologias de ensino e formas de avaliagdo, praticas que desvelam ademais as suas
concepcdes de ensino-aprendizagem. A analise das praticas da professora Rosa revela
que ela também se apdia no livro didatico, além de recorrer a estratégia de transcrever
textos didaticos na lousa como forma de “gastar” o tempo da aula com uma atividade

que mantenha os alunos “ocupados”.

5.5.1.1 Professora Flora

A professora Flora utiliza um roteiro prévio das aulas, mas o “atualiza”

conforme o tema é desenvolvido. Assim, o tempo despendido nas diferentes atividades



170

e a extensdo do contetdo dependem das dindmicas estabelecidas durante as aulas. Um
tema inicialmente planejado para ter uma duracdo de oito horas-aulas, por exemplo,
dependendo dos desdobramentos ocorridos durante as aulas, poderd se estender

indefinidamente por um largo periodo.

Inquirida a respeito, a professora informou que

Quando iniciei meu trabalho como professora tinha muita preocupacdo com esse
negocio de contelido, passar, de dar conta ali do que estava no planejamento. De uns
dois anos para ca eu tenho me preocupado menos. Qual é o meu foco agora: o que ele
pode levar de conhecimento. Qual o conceito que pode ser construido ali. Se ele (aluno)
sair da escola com alguns conceitos construidos é muito melhor que enché-lo de
conteddo e ndo ter passado nada.

Essa posicdo em relagdo aos conteudos, que se estende ao ordenamento do ensino
na perspectiva da chamada Histdria temética, evidencia-se nas atividades de sala de aula
pelo didlogo dela com os alunos, estimulados a participar da “construcdo” dos conceitos
referentes ao tema. 1sso ocorre por meio do levantamento de hipdteses a partir de uma
fonte ou um evento, pela aproximagdo do tema ao cotidiano do bairro ou através de

outros procedimentos como o raciocinio indutivo, que vai do particular ao geral.

No tema “Pre-Historia”, no 6°ano “C”, a professora recorreu ao método indutivo
para que os alunos compreendessem o0s conceitos de temporalidades, fonte histérica e
fato historico. A descricdo do roteiro das aulas de atividades desenvolvidas com os
alunos informa sobre os procedimentos utilizados por ela para que eles se apropriassem

dos conceitos historicos mencionados.

- Dia 30/07/2012:
e Procedimento: Texto para o aluno copiar da lousa.

e Titulo: a origem da humanidade: questfes para levantamento de conhecimentos

prévios dos alunos.

- Dia 31/07/2012:

e Procedimento: Texto na lousa: A divisdo do tempo histérico/periodizacéo.
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- Dia 02, 03, 06 e 07/08/2012:

e Materiais didaticos: Cartazes com imagens de produtos que fazem parte do
cotidiano - produtos de alimentacéo, limpeza, reldgio, calculadora, etc.

e Procedimentos: Atividade em dupla: questdes para sondagem dos
conhecimentos prévios dos alunos. Respostas no caderno dos alunos.

- Dia 09 e 10/08/2012:

e Procedimentos: Problematizacdo: muito tempo depois que a civilizacdo e 0s
seres humanos deixaram de existir, a Terra recebe a visita de um alienigena
(vindo de outro planeta). Como ele reagiria ao ver os restos das coisas que oS
humanos usavam no seu dia-a-dia? Seria possivel, a partir desses objetos,

reconstruir a Historia? Elaboracao de hipdteses com os alunos.

- Dia 20 e 21/08/2012:

e Procedimentos: Atividade em dupla — producdo de texto sobre o problema
apresentado.

- Dia 23, 27 e 29/08/2012

e Procedimentos: Problematizacdo: Texto no caderno — A pré-Histdria.

- Dia 04 e 05/09/2012

e Recursos materiais: Dvd sobre a pré-Histdéria: Uhug — Na Serra da Capivara
(desenho animado). In: https://www.youtube.com/watch?v=GvwWOuURNQZ8

e Qutros recursos materiais: Papel sulfite, lapis.

e Procedimentos: Exibicdo do video para a classe, precedido de comentario;
formagéo de grupos; entrega para cada aluno de uma folha de sulfite; orientacdo
sobre desenho referente ao video com uma situagdo que considera mais

significativa; orientacdo para os alunos colarem o desenho no caderno.
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- Dia 11 e 12/09/2012:

e Procedimentos: Perguntas aos alunos sobre os desenhos produzidos; anotacdes

na lousa sobre as suas falas; registro das anota¢6es no caderno dos alunos.

- Dial3 e 14/09/2012:

e Procedimentos: Apresentacdo de supostos fdsseis — paus, pedras, desenhos,
tecidos de pano, apagador e giz. O professor separa 0s objetos em pré-Histéria e
Historia da atualidade e explica como chegou a saber porque sdo de tempos

diferentes para classificar as fontes.

- Dia 17 e 19/09/2012:

Nessas aulas, apos os alunos terem se manifestado sobre os desenhos e 0s supostos
fosseis, a professora chamou a atencdo para a importancia dos registros para a
reconstituicdo da pré-Historia. Informou aos alunos que esses registros serviram de

prova para a Historia que estava nos livros, etc.

- Dia 21 e 24/09/2012:

Nessas aulas ocorreu a finalizacdo da atividade com um texto na lousa e aula
expositiva em que a professora reforcava a comparagéo entre os objetos utilizados pelos

grupos humanos na pré-Historia e no presente.

- Dia 25/09/2012: Video — “Niéde Guidon: o povo de 100 mil anos” traz um resumo
sobre o Parque Nacional da Serra da Capivara, em Sdo Raimundo Nonato, Piaui. In:
https://www.youtube.com/watch?v=ytodtEwWVKTA

A sequéncia didatica que tematiza a unidade de contetdo “civilizacdo grega”,
ministrada no 6° ano “B”, entre os dias 04/11/2012 e 18/11/2012, também se
caracterizou pela utilizacdo de fontes diversificadas como video e textos do livro
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didatico para fazer a abordagem do tema, conforme a descri¢cdo comentada da rotina das

aulas, que apresento a seguir:

- Dia 04/11/12: Introducdo ao tema “Histéria da Grécia antiga™®

7011

por meio da exibigéo

do video “Grécia antiga™”, desenho voltado para o publico infanto-juvenil:

- Boa tarde. Vamos comecar um novo assunto. Pra comecar, vamos assistir a um video que
mostra o0s gregos. Os jogos olimpicos, os deuses e outras coisas. Pessoal: Vamos ver o video.

Todo mundo péara de conversar.

Enquanto falava, a professora solicitava aos alunos que se acomodassem e
prestassem atencéo. Iniciada a sesséo, a maioria dos alunos permaneceu atenta. Somente
alguns deles faziam comentéarios esporadicos a respeito da histéria que estavam
assistindo. Terminada a exibicdo [do video], ela escreveu na lousa um pequeno resumo
da historia apresentada no filme, apds o qual, escreveu na lousa algumas palavras-
chaves (termo que usou) e seu significado para os alunos copiarem, a fim de entenderem

melhor a histdria narrada no filme e iniciarem o contetdo, propriamente dito.

No dia 06/09/2012 houve a continuacdo da aula anterior. A professora
prosseguiu com o tema “Histéria da Grécia antiga”’*. O assunto foi introduzido através

de sondagem prévia dos conhecimentos dos alunos, mediante o seguinte dialogo:

- P: Boa tarde criancas. Chamada. Um aviso: Como ndo vamos usar o livro [didatico] essa
semana ndo precisa trazer. Quando for para trazer o livro eu aviso. Na aula passada vocés

viram o filme sobre a Grécia. Gostaram?
- A: Alguns alunos responderam afirmativamente, outros falaram em voz baixa que era chato...
- P: Quem nasce na Grécia é o qué?

- A: Grego.

% As unidades de contetido se subdividem em diferentes topicos ou assuntos, abordados através de
diferentes recursos.

% Video: Grécia antiga. In: https://www.youtube.com/watch?v=4YSC91SZ2DI

™ As unidades de contetdo se subdividem em diferentes tépicos ou assuntos, abordados por meio de
diferentes recursos.
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- P: Quem nasce no Brasil é o qué?
- A: Brasileiro.

- P: [comeca a anotar na lousa as observacdes dos alunos, enquanto fala]. O pessoal. Eu quero
saber de vocés o que sabem sobre a civilizagao grega. Vocés viram o video. Hoje existe um pais

chamado Grécia. Vocés ouviram falar desse pais?

- A: Emssiléncio...

- P: Aline... 0 que vocé mais reparou no video da aula passada?

- A: Eles sdo diferentes da gente. Usam roupas diferentes. Tem casas engracadas, redondas....
- P: Porque sera que eles sdo diferentes, Aline?

- A: Nao sei...acho que € porque eles séo de outro lugar...

- P: Que lugar sera esse? Anota na lousa Grécia antiga e abre um item chamado ““vestuario™.
- P: Quem mais reparou alguma coisa do video?

- A: Eu vi que eles tinham muitos deuses.

- P: Jonatham, como eram esses deuses?

- A: Tipo, deus da guerra...Hércules...

- P: Anota na lousa: deuses gregos: Apolo. O que mais vocé reparou?

- A: (todos simultaneamente). Eles tinham jogos... corrida, competiam por prémio..

- P: Ah! Eram os jogos olimpicos. O prémio que vocés viram era um ramo de oliveira. Depois
eu explico o que é esse prémio. Fiquem sabendo que eles ndo recebiam dinheiro. Isso foi falado

no video. Vocés lembram?

- A: Aparentam estar confusos. N&o respondem.

- P: Vocés sabem dizer em que época a histdria se passa?

- A: Antigamente...

- P: Faz muito ou pouco tempo?

- A: N&o conseguem responder.

- P: Faz bastante tempo. Muito tempo... Entdo: quantos anos Larissa?

- A: Sei la. Uns trezentos anos...

- P: O que vocés (classe) acham? A Larissa esté certa? Ronaldo: Ajuda a Larissa.

- A: Nao sei...
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- P: Nao tem problema. Vamos ver tudo isso na proxima aula. Agora vou passar um texto na
lousa sobre os gregos. Todo mundo tem que copiar. Primeiro copiar as palavras que eu escrevi

na lousa, depois, copiar o texto da lousa.

No dia 11/11/2012: continuacdo da unidade “Historia da Grécia antiga”. A
professora solicitou aos alunos a leitura de um box do livro, p. 159, contendo um
glossario de termos sobre os quais 0s alunos ndo estavam familiarizados. Em seguida,

0s orientou a fazerem um trabalho.

- Vocés vao fazer um trabalho de pesquisa em grupo sobre “os deuses gregos e sobre 0s jogos
olimpicos”. Vao pesquisar em casa e trazer o que encontraram dia 16. Vamos fazer jogos de
memoria. De um lado do cartdo vocés vao desenhar o deus e do outro lado o que eles tém de

especial.

Em seguida, passou a verificar se os alunos tinham compreendido os termos

contidos no glossario:

- Rafael. Fala uma palavra.

Em seguida a professora explicou o significado da palavra. A atividade

transcorreu até o final da aula.

No dia 13/11/2012 continuou o tema sobre a “Grécia antiga”. A introducdo do
conteddo da aula, nesse dia ocorreu por meio de dois textos curtos copiados na lousa,
gue ndo pertenciam aos livros didaticos usualmente utilizados. Os assuntos foram “A
arte na Grécia”, e “Os gregos e a cidadania”. Enquanto os alunos copiavam os textos, a
professora procedeu a verificacdo dos cadernos, aos quais atribuiu conceitos, langados

no Diario de Classe.

Do mesmo modo, no dia 14/11/2012 prosseguiu o trabalho sobre a “Grécia
antiga”. Nesse dia, o conteldo da aula foi a finalizacdo do texto sobre “0s gregos e a

cidadania”, iniciado na aula anterior. Enquanto os alunos terminavam de copiar o texto,
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a professora percorria a classe para verificar se eles estavam realmente copiando (0

texto):

- Vou passar olhando o caderno.

Anotava no Diario de Classe se o aluno havia feito a atividade, e em seguida
atribuia um conceito. A verificacdo dos cadernos correspondia a avaliacdo da
aprendizagem do tema pelos alunos, justificada pela professora como “algo importante
e que os alunos esperavam, porque se [a avaliacdo] ndo fosse cobrada, eles iriam

entender que o professor ndo se importava que eles ndo fizessem a atividade”.

A escolha do professor por uma “gramatica fraca” para o ensino apresenta o risco
de que algumas situagdes escapem do roteiro inicialmente previsto, como mostra a
transcricdo do registro gravado com as observacOes da professora Flora, a respeito da

interpretacéo de uma fonte por uma aluna:

Quando estava trabalhando a Historia do bairro no 6° ano, pedi aos alunos para tirar
algumas fotos da invasdo para discutir com eles™®. Na aula, quando abordei o assunto e
comegamos a discutir o contetdo das fotos alguns alunos comecgaram a falar que aquilo
de invadir terras era errado, que 0s invasores eram uns pilantras que se aproveitavam da
situacdo para invadir o que ndo era deles, etc. Até que um aluno falou que néo era bem
assim, que o pai dele falou [para ele] que tinha comprado o terreno do tio, que tinha
invadido, e que todos os vizinhos tinham passado pela mesma situacdo. Ai eles (alunos)
foram percebendo que o bairro surgiu de uma invasdo e que todos os que moravam ali,
de alguma forma, haviam se apossado de terrenos, e que a situacdo de miséria mostrada
nas fotos também deveria ter acontecido com os pais deles. Uma aluna, a Beatriz,
comecou a falar que eu ndo tinha o direito de mandar os alunos fotografar e usar as
imagens na aula porque estava expondo a miséria das pessoas que moravam na invasao,
até porque elas estudavam na escola. Fiquei surpresa porque percebi que isso revelou
diferentes formas de ver o problema da ocupacdo do espaco na cidade. Como a
discussdo foi interessante, pedi para os alunos trazerem fotos das pessoas e do bairro na

época da primeira invasdo, quando ele (o bairro) foi formado. Ficamos um bom tempo

72 Uma érea de grande extensdo contigua a area edificada do bairro foi ocupada em 2012 — ano em que
essa pesquisa foi desenvolvida na escola — pelos integrantes do MTST-Movimento dos Trabalhadores
Sem Terra urbano. Essa ocupacéo foi seguida do parcelamento da area em lotes que originaram um novo
assentamento no bairro. O bairro onde a escola esta localizada também se originou da “invasdo” de terras
de uma antiga fazenda desativada. Vide capitulo 3 desse estudo.
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trabalhando esse contetido. Depois, 0s alunos puderam colocar os diferentes pontos de

vista através da producdo em grupo de um texto escrito sobre a atividade.

Em artigo em que explora o uso de imagens como fonte no ensino de Histdria, a
historiadora Antonia Terra, baseada nas proposi¢cdes de Mikhail Bakhtin no campo da
Linguistica, Filosofia e da Literatura, afirma existir uma “relacdo dialdgica entre o autor
e o leitor da obra e 0 outro sujeito que emite uma resposta (construida por aquele que I&,
interpreta)” (1998, p. 98). Sendo assim, no contexto da sala de aula, a leitura de um
quadro ou uma fotografia ndo se esgota na analise do seu conteddo, pois, para além, é
preciso discutir “a forma como o autor reconstroi o conteido e o seu enunciado (novo
contexto), impingindo-lhe os maltiplos didlogos travados com outros autores, com sua

época e outras épocas e, principalmente, a sua originalidade” (idem, p. 102).

Tomando como referéncia a reflexdo de Antonia Terra é possivel perceber,
através do dialogo travado entre a professora Flora e seus alunos, que a analise das
fotografias proporcionou interpretacdes diversas, de acordo com a perspectiva de leitura

adotada por cada um dos sujeitos diante do objeto analisado.

Para a Beatriz, a exposicdo da precariedade das moradias mostrada pelas
fotografias representava um desrespeito aos moradores da area “invadida”, pois
expunha ao publico a situacdo de miséria em que viviam os alunos da escola que
habitavam essa area; para outros alunos, 0s ocupantes do terreno eram “invasores” e
“pilantras” que “pegavam o que nado era deles”; ja para o aluno que teve o insight de
relacionar a “invasdo da area” a ocupacdo que originou o0 bairro onde a escola esta
localizada, duas décadas atras, as imagens fotograficas Ihe permitiram “rememorar” o

passado arquivado nos escaninhos da meméria familiar™.

Sem entrar no mérito das conclus@es a que cada aluno chegou, importa discutir as
formas de comunicacdo pedagodgica e os procedimentos utilizados pela professora
durante o desenvolvimento das aulas para trabalhar os conceitos historicos: inicialmente
por meio do didlogo em que explorava as fotografias como fonte mobilizou os registros
da memoria imediata dos alunos, evocados por meio de argumentos orais; a disCussao
que se seguiu e as consideracOes referentes a tematica foram registradas por meio da

producdo de textos escritos.

™ Voltaremos a esse fragmento do texto na analise sobre os contetidos, nesse capitulo.
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Podemos inferir que, na primeira etapa da aula, a professora trabalhou com um
contexto em que a memdaria dos alunos interage com as memorias sociais relacionadas
ao problema abordado: o bindmio direito a propriedade da terra x direito a moradia.
Questdao recorrente na Histéria do Brasil, as falas dos alunos repercutem as posic¢oes dos
diversos setores da sociedade: manifestos da midia, organizacbes sociais, partidos
politicos, etc. Nesse sentido, a memdria dos alunos, por meio do “texto oral” expressa o
presente vivido, em que ecoam as vozes dos sujeitos e classes sociais que, no plano da
realidade, mediante diferentes estratégias discursivas, disputam espaco na arena
econdmica, politica e cultural. Os fragmentos da memoria evocada pelo aluno no tempo
presente possibilitam ao professor e aos alunos realizar um esforco de sintese entre o
presente e o passado, completado pela seqliéncia de fotografias relacionadas a ocupacéo

do bairro por “invasores”, nos idos dos anos 1980.

A segunda etapa marca a passagem da memoria, evocada pela lembranca sobre o
acontecido, para a fixacdo da memoria, mediante a producdo do texto escrito. Nessa
etapa do processo de reconstru¢cdo do conhecimento historico, ocorre uma operagdo de
deslocamento em que a principal referéncia da memoria passa a ser o documento

escrito.

Essa operacdo metodoldgica pressupde alguns riscos, a comecar pela autoridade
que o texto escrito possui na sociedade contemporanea em relacdo a outras formas de
representacdo. Ao valorizar em demasia o0 escrito, agimos a maneira dos historiadores
“positivistas”, que tomam o documento escrito como prova irrefutavel da veracidade do
contetdo que apresenta, como se ele por si sO tivesse um carater “magico” que o torna

irrefutavel e ndo como uma producéo cujos sentidos muitas vezes nos escapam.

A opcéo do professor por um processo ensino-aprendizagem em que o roteiro da
aula estd sujeito a ser modificado em razdo da gramatica fraca nos processos de
comunicacdo pedagdgica, traz a tona a questdo dos significados sociais implicitos a
selecdo dos contetdos de ensino. Temas que supostamente pertenceriam a contextos
diversos da escola, quando passam a integrar o rol dos contetdos de ensino, sdo
escolarizados. Em outras palavras, esses conteddos passam por um processo de

didatizacéo, a fim de atender aos objetivos propostos pelo professor.

Por outro lado, como assinala o historiador Marcos Silva, ao refutarmos a

concepcao que imobiliza e exila a Historia em um tempo passado, também é preciso se
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cercar de cautela para ndo tomar o presente como um tempo dado, em que se vive num

presente continuo sem referéncias do passado.

5.5.1.2 Professora Yasmin

A professora Yasmin geralmente costuma introduzir o tema de estudo mediante
copia de texto do livro didatico no caderno. Como tal fato ocorreu varias vezes durante
0 periodo de observacdo, vou limitar-me a descrever e analisar a sequéncia de aulas
ocorridas nos dias 09 e 11/10/2012, pois, de certo modo representam uma sintese do

trabalho dessa professora em relacdo aos conteddos.

Aula do dia 09/10/2022. Apo6s a chamada a professora comunicou aos alunos:

- Criancada. Vou passar o texto na lousa. E para copiar, porque vou dar nota no caderno.

Passou a escrever o texto (do livro da Apolinario, op. cit.) na lousa, estendendo-se

nessa tarefa até proximo do final da aula. Os alunos, por outro lado, aparentavam apatia.

Em seguida, exp0s oralmente o assunto. A aula foi encerrada com o final da

exposicao.

Na aula do dia 11/10/2012, apds a chamada, a professora solicitou aos alunos que

iniciassem a leitura do texto passado no caderno.

- Joel, Paula e Adriana. Cada um de vocés ird ler um paragrafo do texto do caderno.

Assim que a leitura foi finalizada, a professora passou a escrever as perguntas na

lousa para os alunos transcreverem no caderno.
- Criancas, o que ha de mais interessante no texto (p. 173)?
- Como eram 0s deuses gregos?

- E diferente da religido atual?
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- Qual a maior diferenca entre a religido dos gregos e dos povos atuais?

Advertiu os alunos.
- Cuidado com as brincadeiras. Brincadeira tem hora e limite.

Apesar de todos os alunos tentarem responder a0 mesmo tempo a professora
retomou as questdes (na lousa). Em seguida passou a percorrer as carteiras para verificar
se 0s alunos estavam fazendo os exercicios. Vistou alguns cadernos. Fez observacdes a

um aluno.

- Faltou vocé completar as respostas das questdes. Na proxima aula vou vistar os cadernos que

faltaram.

Como é possivel observar, nas aulas ministradas dias 09 e 11/10/12, a professora
lancou méo do livro didatico, fazendo a transposicdo do seu conteddo para o caderno
dos alunos. As questbes postas por ela para verificar a aprendizagem dos conteudos,
limitaram-se a tarefas de assimilacdo desse contelldo por meio da transcricdo de partes

do texto do caderno como respostas.

Em outra unidade didatica, que abordava os hebreus, a administracdo dos
conteidos de ensino foi parcelada em 13 aulas, ao longo das quais ela utilizou a

seguinte sequéncia didatica:

02/05/12:

- Contetido: Os hebreus e a terra prometida.

- Estratégias: Introducdo oral ao conteddo: A professora faz breve exposi¢do sobre o
tema. Papel da religido na vida dos hebreus, influéncia no cristianismo e no nosso dia-a-
dia. Licdo de casa: Leitura de texto do livro didatico.

03/05/12:

- Contetdo: Os hebreus e a historia judaica.

- Estratégias: Leitura compartilhada, entremeada por comentarios da professora sobre o
assunto (p. 139-141 do livro Projeto Araribd, 6° ano). Elaboracéo na lousa de um quadro
com o vocabulario das palavras desconhecidas pelos alunos, procuradas por eles no
dicionario.

05/05/12:
-Conteudo: Um problema: a biblia como fonte histérica.
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- Estratégias: Texto na lousa, seguido da correcdo do vocabulério com as palavras do
texto; Exposicdo oral, seguida da formulacdo de duas questBes sobre o texto para
resolugéo na sala de aula.

12/05/12:

- Contetdo: Um rei para Israel.

- Estratégias: Exposicdo oral apresentando o texto do livro didatico. Leitura
compartilhada, comentada pela professora. Correcdo dos exercicios realizados na aula
anterior e vistoria dos cadernos dos alunos. Atribui¢do de conceitos por participacdo na
aula.

16/05/12:

- Contetdo: A vida em Israel.

- Estratégias: Exposicdo oral do texto. Formacdo de grupos para leitura e resumo do
texto; verificacdo e avaliacdo da producao dos grupos.

17/05/12:

- Conteudo: Jerusalem: a cidade sagrada.

- Estratégias: Exposicdo oral apresentando o texto e as imagens as p. 146-147 do livro
didatico.

19/05/12:
- Conteudo: Exercicios do livro didatico (p. 148-149).
- Estratégias: Organizacdo dos alunos em duplas.

20/05/12:
- Conteudo: Continuacéo das atividades da aula anterior.
- Estratégias: Idem a aula anterior.

21/05/12:
- Conteudo: A biblia dos judeus e dos cristdos (p. 150-151).
- Estratégia: Leitura compartilhada.

24/05/12:

- Conteldo: Atividades/exercicios (transcritos do livro didatico para o caderno,
conforme proposto, p. 151).

- Estratégia: Leitura compartilhada.

26/05/12:
- Conteudo: Continuacéo das atividades/resolucdo dos exercicios.
- Estratégia: Atividade individual monitorada pela professora.

27/05/12:
- Conteudo: Continuacéo das atividades/resolucdo dos exercicios.
- Estratégia: Atividade individual monitorada pela professora.

28/05/12:
- Conteudo: Finalizacdo das atividades/resolucdo dos exercicios.
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- Estratégia: Correcdo dos exercicios na lousa.

Nas outras classes, o total de aulas utilizado nessa unidade de conteddo oscilou
entre 12 e 13 aulas, variando de acordo com diferentes circunstancias: ritmo de trabalho
imprimido pela professora em cada classe, disposi¢do da aula no horario, maior ou
menor assimilacao do contetido pelos alunos, etc.

A administracdo dos conteddos pela professora Yasmin, corresponde em geral a
sequéncia temporal tradicional: Conceito de Historia, Tabua cronoldgica, Pré-Historia,
Historia do Egito antigo, Hebreus, contetdos dados no primeiro semestre de 2012, e
Histdria de vida, Civilizacdo grega, Civilizacdo romana, conteudos dados no segundo
semestre de 2012, durante o periodo em que se realizou a coleta de dados deste estudo™.

A professora Yasmin também costuma conduzir a aula por meio de orientagdes
orais aos alunos, cujo objetivo é “traduzir” os termos e conceitos histéricos sobre o
assunto abordado durante a aula, bem como aspectos especificos como a localizagdo e
acidentes geograficos referentes ao tema/assunto abordado. Outro procedimento
utilizado é o de enfatizar que em algumas partes do texto, havia palavras destacadas na
cor azul, e que toda vez que eles notassem isso, era para ler o “glossario”, um pequeno

box na lateral superior da pagina que fazia a funcao de “dicionario”.

5.5.1.3 Professora Rosa

Para trabalhar com os contelidos a professora se preocupou em apresentar uma
variedade de procedimentos, tendo como principal coordenada o livro didatico “Projeto
Araribd” (op. cit.: 2007).

As aulas ministradas dia 23/10/12, no 6° ano D, sdo um exemplo dessa

diversidade.

6° Ano D:

O inicio da aula ocorreu as 09:15.

™ Fonte: Cadernos dos alunos.
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- Pessoal. Vou ditar a matéria.

Aos poucos os alunos fazem siléncio e se pdem a copiar o ditado no caderno. De
quando em quando, os alunos se perdem, e pedem a professora para interromper o

ditado e repetir a frase.
As 09:40 a professora colocou uma proposta de atividade na lousa:

- Fazer um desenho sobre Romulo e Remo [a partir das informagdes do texto recém
copiado no caderno].

Seguiram-se instrugbes a respeito dos procedimentos para a realizacdo do
desenho. Por fim, verificacdo dos cadernos, até que soasse o sinal anunciando o término
da aula, as 10:00.

52, Série B (aula dobrada: 2 aulas seguidas)

As 10:15 ocorreu o inicio da aula. Apagou a lousa e em seguida fez a chamada
dos alunos. Em seguida, as 10:25 fez anuncio da leitura e sorteio do nimero dos alunos

[para lerem].

- Vamos ler. E preciso respeito para que o colega leia [dois alunos foram colocados

para fora da sala de aula].

As 10:47 iniciou-se a avaliagdo. A professora solicitou aos alunos que retirassem
uma folha do caderno para copiar as (4) questdes. Antes do inicio da segunda aula da
dobra, as 10:49 foi feita a exposicdo das questdes. As 10:55 soou o sinal e ela passou a
percorrer a sala de aula. Parou em algumas carteiras para tirar dividas. Enquanto se

deteve com algum aluno, outros “colavam” as respostas dos colegas.

As 11:30’ alguns alunos finalizaram e entregaram a prova a professora, passando
a conversar e brincar. Finalmente, as 11:40” a professora recolheu as provas de todos 0s

alunos.

Os contetdos e procedimentos utilizados na maior parte das aulas constituiram

transposicOes diretas do livro didatico. Assim, essa diversidade ndo significou clareza
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de objetivos, caracterizando um rol de experiéncias didaticas nas quais copias de textos,
desenhos sobre o tema, exposicao oral, verificagdo do cumprimento da atividade pelos

cadernos, atribuicdo de conceitos se superpdem de maneira desordenada.

A analise das praticas dessa professora revela que diante das as precarias
condicBes para o exercicio profissional a que esta submetida, bem como pela auséncia
na escola de uma proposta de trabalho pedagdgico que propicie a continuidade do
processo de ensino da disciplina quando ela substitui a professora titular, seu trabalho se
limita a administrar a aula sem se comprometer com as pautas previstas no
planejamento da disciplina. Como foi possivel observar ao acompanhar o seu cotidiano,
isso ocorre mediante um processo de “naturalizacdo” dessa precarizacdo, que passa a ser
vista pelos sujeitos da escola — e até por ela mesma — como inerente a sua nao
titularidade, impossibilitando-lhe estabelecer vinculo afetivo e profissional com a

escola, que propicie sua efetiva inser¢do no coletivo escolar.

5.5.1.4 Algumas consideracdes sobre as praticas das professoras em relacdo aos

contelddos historicos

A professora Flora desenvolve um roteiro em que procura trabalhar o contetdo
com os alunos da seguinte forma: ap0s breve exposicdo oral sobre o tema/assunto,
costuma variar em relacdo as fontes e as estratégias/procedimentos de abordagem. Em
algumas aulas inicia pela atividade de leitura de texto do livro didatico, em outras inicia
a aula chamando os alunos para observarem as fotografias do livro didatico, ou ainda

mediante a exibicao de fita de video.

Na sequéncia das aulas tematizando a pré-Historia, esses procedimentos
estiveram presentes em algum momento: transposicdo de textos avulsos ou do livro
didatico para o caderno, leitura de texto do livro didatico, “leitura” de imagens, aulas
expositivas, producdo de textos e até a producdo de ilustracbes pelos alunos sobre

aspectos relacionados ao tema.

Durante as atividades, a professora circulava pela sala de aula para verificar se
os alunos estavam fazendo as atividades ou para orienta-los sobre como realiza-las. Em

classes com cerca de trinta alunos, em que eles sdo estimulados a participar dos
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processos de construgdo do conhecimento, o transcurso da atividade algumas vezes é
marcado por descontinuidades e interrupgdes devido as intervengdes da professora ou
alguma intervencdo “fora de hora” dos alunos, situacdo que induz o observador menos

atento a acreditar que reina certa anarquia na sala de aula.

Entretanto, a observacdo continua do trabalho da professora mostra que essa
aparente “anarquia” precisa ser contextualizada em relacdo a maneira pela qual a
professora Flora organiza o processo ensino-aprendizagem. Nas suas aulas ela
estabelece uma relacdo com os alunos baseada em regras hierdrquicas difusas, que
dificultam ao observador identificar com clareza o “lugar” reservado a cada um —
professor e aluno — no interior do processo pedagogico. Os modos de transmissao e
aquisicdo do conhecimento que se realizam entre eles pressupdem o protagonismo dos

estudantes.

O acompanhamento e andlise das préaticas da professora Yasmin permite afirmar
que ela procurou estabelecer uma seqliéncia didatica, na qual os contetdos e estratégias
de ensino estivessem “amarrados”, representando uma tentativa [do professor] de

estruturar o processo de ensino por meio de um roteiro prévio.

Em relacdo as fontes, ela explorou vérias possibilidades de trabalho,
principalmente por meio do livro didatico: textos escritos, relatos orais, representacdes
em imagens, cultura material (arquitetura). No entanto, em diversas ocasides ela
esbarrou na dificuldade de conciliar a Historia geral a Historia do Brasil e a Histdria
local, pois nem sempre era possivel fazer analogias entre povos e sociedades que
tiveram processos histéricos diversos e que, portanto, ndo podem ser enquadrados em

um mesmo modelo de analise.

Outro problema, debatido por Chesneaux (1995), diz respeito ao viés eurocéntrico
que a Histdria assume na ordenacdo cronoldgica quadripartite, feicdo que geralmente ela
assume quando se faz a opcdo pela Historia integrada. Nessa perspectiva, a Historia do
Brasil é caudataria da Historia europeia, decorréncia logica da expansao ultramarina

portuguesa, que demarca o inicio do “processo civilizatério” em nosso territorio.
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CAPITULO 6
CONSIDERACOES FINAIS

6.1 Qual curriculo? Qual ensino?

O curriculo ¢ um campo que tém recebido cada vez maior atencdo dos
pesquisadores da educacdo e das autoridades educacionais, devido ao papel central que
tem assumido nas reformas educacionais realizadas pelos estados e municipios
brasileiros a partir da década de 1980. Nesse contexto, a producdo sobre curriculo abarca
temas e problemas diversos, que vdo desde estudos dos documentos curriculares
produzidos pelos documentos estatais até aspectos relacionados a cultura e ao poder,
expressando o sentido polissémico desse objeto, de acordo com a perspectiva tedrica
adotada pelos autores dedicados a investiga-lo.

De acordo com Silva (2010),

a questdo central que serve de pano de fundo para qualquer teoria do curriculo é a de
saber qual conhecimento deve ser ensinado (..) qual conhecimento ou saber €
considerado importante ou valido ou essencial para merecer ser considerado parte do

curriculo (p. 14-15).

Entre outras funcdes, o curriculo atua como uma das instancias organizativas do
cotidiano escolar, sendo uma importante referéncia na construcdo das praticas escolares:
Baliza as intervengdes do Estado no ambito da escola por meio das politicas publicas
direcionadas ao controle estrutural do sistema educacional, corporificado na legislagao,
nos programas de ensino, nos contetdos programaticos oficiais e nas avaliagdes, bem
como norteia a producdo do material didatico que serve de suporte ao trabalho docente
entre 0s quais sobressai o livro didatico, instrumento influente de intervencdo no
cotidiano escolar (CASSIANO, 2004).

A interferéncia estatal pode ser encontrada tanto na autoridade visivel
representada pelos funcionarios de carreira e pelos comissionados em cargo de
confianca da autoridade central quanto nos documentos em que o Estado busca construir
representacdes a respeito de si mesmo. Essas representagdes podem ser encontradas em
memorandos, normas, regulamentos e em termos de visita as escolas pelos supervisores

escolares.
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Nesse contexto, por sua funcéo reguladora, o curriculo tem fung&o estratégica para
o0 Estado buscar construir sua hegemonia no campo educacional por meio das politicas
educacionais. Valorizadas pelos aparatos técnico-burocraticos encarregados de produzi-
las, “as propostas curriculares ‘criam verdades’ ao oficializarem saberes e legitimarem
posturas” (BARRETTO, 2012, p. 7).

Para Goodson (1997), o curriculo escolar é um artefato cultural que atua como
instancia normatizadora dos discursos sobre o processo de escolarizagdo, pelo qual o
Estado determina quais conhecimentos devem ou néo fazer parte do processo de ensino.
A “imposicao” de um determinado padrdo normativo ao curriculo escolar pelo Estado é
permeada por fatores de ordem diversa, que vao da correlacdo de forcas entre os
diversos grupos envolvidos e ou contemplados na sua “fabricacdo”, a sua trajetoria pelo
complexo aparato institucional dos sistemas educativos, passando pela compreensédo e
ou adesdo a proposta estatal por esses sujeitos.

Lopes (2006) considera o curriculo uma selecdo da cultura que se materializa
como texto discursivo que circula por diversas esferas de influéncias. Amparada em
Bernstein (1996; 2003), ela afirma que ao circular por diferentes espacos de producao, o
texto curricular sofre sucessivas recontextualizacGes, de maneira a ser adequado as
condic@es especificas dos espacos da cultura que percorre.

No ambito da escola e da sala de aula, a recontextualizacdo do conhecimento
validado nas propostas curriculares oficiais tem a ver com o contexto da pratica, em que
as definicOes curriculares sdo recriadas e reinterpretadas por meio da transferéncia de
sentidos do contexto da formulagdo para o contexto de realizagcdo. Nesse processo de
transferéncia, o texto da proposta curricular é sujeito a deslizamentos interpretativos e a
resisténcia dos educadores a essas propostas.

Dessa maneira, apesar do poder privilegiado que a esfera do governo possui na
producdo de sentidos nas politicas educacionais, as praticas e propostas desenvolvidas
no espaco escolar sdo producBes que extrapolam as instancias governamentais, sendo
que os processos de selecdo e producdo dos saberes ndo se restringem as propostas e
praticas presentes no texto curricular oficial. Elas incluem diferentes processos de
construcdo-reconstrucdo  desses conhecimentos, condicionados por  questdes
institucionais e particulares a unidade educativa, assim como pelas diferentes leituras,
interpretacdes e reinterpretacdes feitas pelos sujeitos que interferem nesse processo.

Nas redes de ensino brasileiras, as politicas de curriculo tém papel central em
relacdo ao objetivo de “assegurar o direito de todos os alunos a educacdo” (GATTI,
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BARRETTO e ANDRE, 2011, p. 42). Para isto, a populacdo escolar precisa ter
garantido ndo somente 0 acesso e a permanéncia na escola, mas também melhores
oportunidades para aprender. Essa posicdo se inscreve no contexto das politicas
educacionais calcadas no principio da equidade, do qual decorre o direito a
aprendizagem com qualidade social, construida mediante a participacdo dos atores
sociais nas diferentes instancias de decisdo da vida publica e privada.

A énfase das politicas publicas na aprendizagem busca romper com a assimetria
entre os diversos niveis de produgdo-reproducdo do curriculo, & medida que flexibiliza e
descentraliza as decisOes relacionadas ao processo educativo. Nesse contexto, a escola e
a comunidade, vistas como espaco de aprendizagem e formacao passam a ter um papel
central no desenvolvimento do curriculo, 0 que em tese permite que a proposta
educativa se aproxime das demandas do aluno.

Entretanto, se proclamam objetivos comuns quanto a formagéo e participacdo da
comunidade escolar na vida social, as politicas de curriculo se diferenciam em torno de
algumas questdes centrais: definir o que realmente conta como conhecimento mais
valioso e que deve ser aprendido de forma elaborada; se esse conhecimento deve ser
aprendido em um contexto disciplinar ou deve permear diferentes disciplinas; e, se esse
conhecimento dialoga com 0s interesses, experiéncias e motivac6es dos alunos.

A(s) resposta(s) dada(s) a essas questdes é que definira(ao) a identidade e a maior
ou menor legitimidade da proposta curricular pelos sujeitos e grupos envolvidos na sua
implementacdo na unidade escolar. Em outros termos, os principios de selecdo e
distribuicdo dos contetdos no curriculo, bem como sua articulagdo interna se
relacionam a maior ou menor participacdo dos diferentes atores e grupos sociais da
escola nas esferas de decisdo sobre o que e como ensinar e ao modo de avaliar a
aprendizagem.

As orientacOes e concepgOes trazidas pelas propostas curriculares servem para
legitimar alguns conhecimentos em detrimento de outros, definirem contextos de
aprendizagem e sdo determinantes na construcdo das subjetividades dos sujeitos que
participam do cotidiano escolar. Entretanto, a implementacéo das propostas curriculares
dependem do contexto de reproducdo pelas diversas instancias em que circula. Uma
maior ou menor aceitacdo pelos sujeitos e grupos aos quais sdo destinadas as suas
orientacdes e concepcdes pode fazer com que elas sejam bem ou mal sucedidas.

De acordo com Bernstein (1996), os principios fundamentais que presidem os

processos de selecdo, organizacgdo e transmissdo se relacionam aos cddigos curriculares,
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formas de classificacdo que definem se um curriculo pode ser classificado como de
colecdo ou de integracdo, de acordo com a maior ou menor permeabilidade entre os
conteddos das disciplinas que compdem o curriculo. Um curriculo mais permeavel — de
classificagcdo fraca ou integrando os conteudos disciplinares — pressupde fronteiras
disciplinares maleaveis, enquanto um curriculo de colecdo pressupde fronteiras
disciplinares mais rigidas, em que as disciplinas mantém sua autonomia no conjunto do
curriculo.

Se os principios definidos no cédigo curricular determinam a selegdo do deve ser
ensinado, a transmissdo do conhecimento se relaciona a pedagogia, por meio da
comunicacdo pedagdgica entre o transmissor e o adquirente de um discurso pedagogico
cujo “texto” estabelece uma relacdo de dominacdo entre estes. Em Bernstein, “texto”
tem um sentido literal e ampliado, podendo designar aspectos individuais ou de
conjunto. Para ele, o texto (substantivo), ao qual adiciona o adjetivo “privilegiante”,
confere, direta ou indiretamente, privilégio a classe, ao género, etc. No campo
educacional, o texto pedagogico privilegiante “pode designar o curriculo dominante, a
pratica pedagdgica dominante, mas também qualquer representacdo pedagdgica, falada,
escrita, visual, espacial ou expressa na postura ou na vestimenta” (1996, p. 243).

A avaliacdo determina o nivel de realizacdo dos processos de transmissdo do
codigo curricular expresso nos contetdos, a maior ou menor aquisicdo pelos alunos
desses contetdos e os possiveis desdobramentos dos seus resultados no processo de
ensino.

A perspectiva de Bernstein € a de que o curriculo faz parte de um sistema de
mensagem (discurso contido no texto curricular, mas ndo so6 nele), que forma o codigo
do conhecimento educacional (de colecdo e de integracdo) que circula pelos diferentes
espacos sociais, € em sua trajetoria sofre deslizamentos de sentidos, que possibilitam
aos sujeitos e grupos localizados nesses espacos reinterpreta-lo e resignifica-lo. Isso
ocorre mediante uma estratégia de deslocamento e realocacdo do “texto curricular” de
uma matriz discursiva para outra. Durante esse processo, 0 texto é descontextualizado
do seu contexto discursivo, e recontextualizado em um novo contexto, o que faz com
que os conhecimentos de que sdo portadores adquiram novos sentidos.

Bernstein evidencia que a producdo do curriculo é um processo social cuja
construcdo esta intrinsecamente relacionada aos processos de recontextualizacdo do
conhecimento nos diferentes contextos sociais, condicionadas pelas relagcbes de poder
entre os individuos e grupos. Sao essas relacdes de poder, em que estdo em jogo o status
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da disciplina no &mbito académico e escolar, a maior ou menor participacdo das
entidades representativas dos educadores na formulacdo da politica educacional, as
disputas internas nos grupos de pares e as representacfes sociais que permeiam as

praticas docentes, que definem a configuragéo do curriculo.

Por isso, Bernstein afirma ser no processo de recontextualizagdo, quando um texto
muda de lugar, que se constitui um espacgo para atuacdo da ideologia. Dessa forma, o
campo recontextualizador pedagdgico oficial, constituido basicamente pelo Estado
nacional sob influéncia de todos os demais campos (internacional, académico, cultural,

de producéo), produz o discurso pedagdgico oficial (LOPES, 2002, p. 159).

O discurso pedagogico oficial atua como elemento regulativo das praticas
escolares, a medida que estabelece principios e regras para a apropriacdo do
conhecimento a ser transmitido na escola, isto é, valida determinado codigo (contetdo
do curriculo), bem como suas formas de transmissdo (principios pedagogicos).

Young (2011), chama a atencdo para o que denomina “reducdo ou esvaziamento
do contetdo” (p. 609), nas reformas curriculares implementadas no periodo recente em
paises da Europa ocidental. A abordagem do curriculo que norteia tal proposta,
denominada pelo autor de contextual, propGe um arranjo curricular flexivel, de modo a
acolher temas e problemas relacionados ao cotidiano dos alunos.

Generosas quanto a intencdo de buscar motivar os alunos que apresentam
dificuldade em se apropriar do conhecimento nos moldes em que ele é usualmente
apresentado no curriculo de base disciplinar, colocando-os no centro do processo de
aprendizagem, a abordagem contextual omite a finalidade prépria do curriculo: “o
desenvolvimento intelectual dos estudantes” (p. 614), do qual derivam 0s conceitos
subjacentes aos conteudos, 0s processos pedagogicos utilizados pelos professores para o
ensino desses conceitos e contetdos, recontextualizados de acordo com o contexto
especifico a cada escola, comunidade escolar e conhecimento profissional dos
professores.

Para Young, o curriculo tem uma base social e historica, sendo definido de
acordo com os objetivos e finalidades atribuidos a escola em diferentes contextos.
Assim, a formulacdo do curriculo deve ser orientada por critérios de pertinéncia que
hierarquizem os saberes socialmente relevantes e promovam a sele¢cdo dos conceitos

que possam levar o aluno a extrapolar o senso comum. Esse curriculo deve ter como
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base o conhecimento especializado desenvolvido pela comunidade de pesquisadores,
cabendo ao professor recontextualiza-lo no contexto especifico da sua escola e dos seus
alunos.

O autor também enfatiza o papel das disciplinas escolares no arranjo curricular,
vistas por ele como elemento estabilizador do curriculo mediante o intercdmbio de
saberes entre os especialistas com a geracdo de novos conhecimentos no campo
disciplinar; possibilita aos alunos e professores se apropriarem dos conceitos dessas
disciplinas diferenciando esse saber dos saberes proporcionados pela vivéncia cotidiana;
como geradora de identidade para professores e alunos. Sendo assim, o curriculo de
base disciplinar oferece melhores oportunidades de aprendizagem para os alunos “pois
as disciplinas, com sua sequéncia, seu ritmo e sua selecdo de conteudos e atividades sdo
0 que mais nos levam, em educagdo, a oferecer aos estudantes acesso a um
conhecimento confiavel (p. 620)”.

A definicdo dada por Young ao papel formativo do curriculo e das disciplinas
escolares remete a um desafio geralmente tangenciado na abordagem das propostas
curriculares: de a escola e os professores promoverem a articulagcdo entre os contetdos
relacionados a aspectos da cultura local, a novas ferramentas de aprendizagem e a
critérios de avaliacdo qualitativos aos contetudos de base disciplinar, considerados pelo
autor producgoes historicas e culturais socialmente pertinentes, considerando a escola
espaco de convivio entre sujeitos com diferentes experiéncias e expectativas.

Em especifico no ensino de Histéria, as demandas dos diversos grupos sociais e
minorias étnicas conquistou espago na arena em que se disputa a primazia de definir
qual conhecimento por sua relevancia social deve estar no curriculo escolar e como
deve ser sua insercdo em meio aos conteudos ja consagrados pela “tradi¢do inventada”.

Questdo crucial por seu carater politico, ela extrapola o campo pedagdgico e se
insere no ambito das disputas pela memoria entre a Histdria oficial e a Historia dos
sujeitos que em diferentes contextos reivindicaram seu espago na construcdo do
discurso historico na esfera escolar. A redefinicdo dos espacos ocupados por esses
sujeitos na memdria educacional e no curriculo de Histéria da escola basica, a
veiculacdo em alguns livros didaticos e orientacdes curriculares das estratégias e taticas
empregadas por eles para resistir a dominacdo, nos fornecem exemplos claros de como
0 conhecimento disciplinar pode se tornar um “conhecimento poderoso”. Afinal, em
qual lugar, a ndo ser na escola e por meio do trabalho do professor esse conhecimento
pode ser veiculado?
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6.2 A reconstrucao historica nas Orientagdes Curriculares e nas praticas docentes

A selecdo dos conteldos nas Orientacdes Curriculares produzidas pela rede
municipal de ensino de S&o Paulo revelou que eles estdo organizados por temas que se
articulam em torno de conceitos-chaves provenientes da Historia e das teorias de
ensino-aprendizagem baseadas em Piaget e Vygotsky. Para que isso ocorra, esses
conceitos sdo retirados do seu contexto discursivo original e realocados em outro
contexto. Ao longo dessa trajetdria ocorre um processo de recontextualizacdo, atraves
do qual o conceito sofre um deslizamento de sentidos, de modo a se adequar ao novo

contexto discursivo em que esta inserido.

No texto das Orientagdes Curriculares da SME, os conceitos histdricos
correspondem a dois niveis hierarquicos — conceitos gerais da area e Sugestdes de temas
— gue correspondem respectivamente ao eixo tematico e aos temas gerais da area, uma
espécie de subtemas do primeiro. Assim, conceitos gerais como tempo histérico,
cultura, natureza, sociedade e trabalho se desdobram em conceitos mais especificos em
relacdo aos temas sugeridos para serem ensinados. O principal critério de selecdo dos
temas foi o de que ao planejar, o professor dé oportunidade ao estudante de “estabelecer
relagOes entre o presente e o passado, o local onde vive e outros locais, e se situar
historicamente em seu cotidiano (p. 62). A partir desse grande objetivo, a proposta
sugere tomar como referéncia “estudos da cidade de Sdo Paulo no presente e suas
relacbes a partir de problematicas histdricas, com o passado dessa mesma regido e de
outros lugares do mundo” (Idem, p. 62).

O entendimento do que s@o os conteddos escolares no documento oficial é
bastante amplo, articulando “informacdes, conceitos, procedimentos (metodoldgicos),

valores e atitudes’ (p. 34). O pressuposto é que

as vivéncias escolares formam os alunos, tanto da perspectiva das informacdes a que ele
tem acesso, como interfere em seu desenvolvimento cognitivo, forma seus valores e
garante modelos de atitudes para serem gerenciadas por eles na vida social. Nesse
processo, o professor tem um papel fundamental: é ele quem seleciona as informacdes,

instiga formas de estabelecer relagGes sociais, politicas ou temporais, defende idéias (de

> Em negrito no texto original.
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modo intencional ou ndo) e serve de exemplo para 0s comportamentos cotidianos (Séo
Paulo: SME, 2007, p. 34).

Nessa perspectiva, a0 mesmo tempo em que permite ao professor desfrutar de
consideravel margem de autonomia para selecionar os conte(dos que devem integrar o
curriculo, essa nocdo de conteddo delimita previamente a selecdo ao conjunto de

conceitos histdricos elencados nos eixos tematicos/temas propostos.

Ainda em relacdo a selecdo dos conteudos pelo professor, ha de se observar que
0S conceitos historicos propostos requerem do professor um conhecimento bastante
elaborado da discussao historiografica recente, visto que boa parte desses conceitos
foram apropriados de autores vinculados a Historia social e da terceira geracdo da
Escola dos Annalles.

Sendo assim, o professor precisa fazer dois movimentos simultaneos ao realizar o
planejamento de ensino: de um lado, estabelecer uma compreensdo a respeito das
teorias subjacentes aos conceitos que servem de referéncia para os recortes tematicos,
de maneira que possa fazer a construgdo dos eixos tematicos e temas, disponibilizando-
0s em conteidos. De outro lado, articular esses recortes as teorias de ensino-
aprendizagem coerentes com 0s objetivos propostos ao ensino da disciplina em
determinado ano/série, faixa etaria, etapa cognitiva, entre outros. Ele também precisa
selecionar materiais e fontes de informacdo compativeis com 0s objetivos anunciados

no planejamento.

De acordo com os relatos dos professores de Historia e da coordenadora
pedagdgica da escola em que ocorreu a pesquisa, 0 caderno com o texto das
“OrientacGes Curriculares: Visdo da area” circulou entre os educadores, tendo sido
objeto de discussdo durante as reunides pedagogicas e JEIF durante o ano de 2008.
Entretanto, por diferentes motivos — reorganizacdo do projeto pedagogico, remocéo de
professores e mudancas na SME e DRE - a discussdao do curriculo proposto pela

Secretaria Municipal de Educacéo foi retirada da pauta pedagdgica nos anos seguintes.

Sendo assim, embora as professoras admitam conhecer a proposta curricular
vigente, as observagdes do cotidiano de trabalho e a analise das entrevistas permitem
inferir que os conceitos e nocdes presentes nas suas praticas foram apropriados das

OrientacOes Curriculares, de textos curriculares que tiveram ampla divulgagdo no seio
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do professorado, caso dos PCNs, mas também se verificou que ha préticas
remanescentes da propria concepcéao e abordagem do ensino de Historia provavelmente

vivenciado pelas professoras durante o seu proprio periodo de estudantes.

A professora Flora admite que os PCNs e as Orientac¢des Curriculares influenciam
a sua proposta de trabalho, pois em linhas gerais concorda com os pressupostos contidos

nesses documentos curriculares. Para ela,

Os PCNs estdo de acordo com a minha formacdo na Faculdade. Apesar de ser [um
curso em uma instituicdo] particular, havia muito investimento dos professores em
trabalhar com Historia tematica e com autores da Histéria do cotidiano. Depois, quando
comecei a dar aula na escola publica, vi que essa era a melhor forma de trabalhar com
os alunos. Acho que eles se interessam mais [pelo estudo] porque discute uma realidade

mais préxima deles.

Um dado que emerge da fala da professora diz respeito a influéncia exercida
pela Historia social e Nova Historia na escolha dos referenciais historicos que
constituiram os recortes tematicos que organizaram o0 seu trabalho com os alunos.
Conforme o0 seu depoimento — apesar de ndo té-las citado nominalmente — essas
tendéncias historiograficas estiveram presentes na sua formacdo académica, sendo
possivel inferir que a sua identificacdo com as Orientacbes Curriculares e 0s PCNs
decorre da énfase que esses documentos curriculares ddo aos autores vinculados a essas

tendéncias.

Na escola, esfera da producdo do curriculo real, as regras de transmissdo do
conhecimento escolar — a hierarquizacdo dos saberes considerados mais ou menos
importantes de serem ensinados e 0 compassamento na distribuicdo das atividades de
ensino — faz que o discurso veiculado no texto curricular sofra transformagdes mediante

um processo de pedagogizacdo do conhecimento.

Ao acompanhar uma sequiéncia de aulas no 6° ano da professora Flora, em que
ela se alongou além do tempo previsto no planejamento, perguntei se tinha a
preocupacao de trabalhar todo o contetdo do planejamento feito no inicio do ano letivo.
Ela manifestou seu ponto de vista:
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Eu tinha muita preocupacdo com conteldo passar, de dar conta do que estava no
planejamento... De uns dois anos para ca eu tenho me preocupado menos. Qual é o meu
foco agora: o que ele pode levar de conhecimento. Qual o conceito que pode ser
construido ali. Se ele (aluno) sair dali com alguns conceitos construidos € muito melhor

do que eu enché-lo de contetido e néo ter passado nada, né?

A postura da professora em relacdo aos conteidos remete a uma questdo central
na organizacao do conhecimento no curriculo: 0 modo como se da a aprendizagem dos
conceitos dos diferentes campos do conhecimento. Na perspectiva “construcionista”,
expressa pela professora, a resposta a essa questdo se reveste da maior importancia, pois
condicionara todo o processo subseqiiente de selecdo e distribuicdo do conhecimento

historico para os alunos.

Um dos principais problemas enfrentados pelos defensores da Historia temética
estd na discussdo a respeito de quais conteudos sdo considerados fundamentais para
compor o curriculo escolar, e quais devem ser abandonados ou colocados em segundo
plano. Essencialmente politica, essa discussdo remete aos processos de construgdo da
identidade e da memadria histdrica a ser transmitida as novas geragdes. A esse respeito, é
emblematico o processo de construgdo historica da figura de Tiradentes. Em “A
formacéo das Almas”, o historiador José Murilo de Carvalho procede a uma interessante
analise sobre as razdes que levaram a escolha do alferes Joaquim José da Silva Xavier
como protétipo do her6i republicano, durante o processo de construcdo do regime

republicano no Brasil.

Segundo o autor:

“Na figura de Tiradentes todos podiam identificar-se, ele operava a unidade mistica dos

cidaddos, o sentimento de participacdo, de unido em torno de um ideal, fosse ele a
liberdade, a independéncia, ou a republica. Era o totem civico. Ndo antagonizava com
ninguém, ndo dividia as pessoas e as classes sociais, ndo dividia o pais, ndo separava o
presente do passado nem do futuro. Pelo contréario, ligava a republica a independéncia e
a projetava para o ideal de crescente liberdade futura. A liberdade ainda que tardia” (p.
68).

A revisdo historica operada em torno da figura de Tiradentes, de condenado a
morte por traicdo ao Estado portugués a apropriacdo e transformacdo em simbolo do

nacionalismo e patriotismo do ideario republicano o fixou nos manuais escolares e no
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imaginario popular como modelo de virtude civica e cristd, situacdo que perdura até os
dias atuais, ndo obstante as transformac6es ocorridas na historiografia, na cultura e no

ensino da Historia escolar’®.

A discussdo em torno dos contetdos, portanto, é uma discussdo sobre quais
deles sdo importantes para a formacdo politica dos cidaddos e da constituicdo da
identidade nacional. Nesse sentido, cabe perguntar se ao selecionar e organizar 0s
conteddos, € possivel e desejavel fazer recortes tematicos e temporais que deixem, por
exemplo, de considerar o papel desempenhado por Getulio Vargas no processo politico
e econémico do periodo 1930- 1964?

Outro aspecto polémico da Historia tematica diz respeito

“a orientacdo temporal e interpretacdo global da Historia, bem como os problemas que
ela coloca para os alunos diante dos exames com forca de curriculo, como o SAEB e o
ENEM, e, sobretudo, as dificuldades para o estabelecimento de uma homogeneidade de
assuntos e tratamento dentro dos sistemas de ensino (estaduais, por exemplo) nos quais
se demanda um certo grau de homogeneidade (CERRI, 2009, p. 142-143).

Lembrando que na Histéria temética os conceitos fazem sentido quando
articulam as diversas temporalidades em torno do tema ou o inverso, a selecdo dos
contelidos passa a ser uma operacdo complexa, em que estdo em disputas projetos
politicos e representagdes caras a determinados setores sociais.

Consideramos com Chervel (1990) que as disciplinas escolares sdo portadoras de
uma identidade prépria, desenvolvida ao longo da sua trajetoria de constituicdo, e que
essa identidade se baseia no grau e forma de especializagdo. Portanto, é a singularidade
de cada disciplina que garante simultaneamente sua autonomia e articulagdo as outras
disciplinas no interior do curriculo. Por suposto, a selecdo e organizacdo dos contetdos
estd subordinada simultaneamente aos conceitos préoprios da disciplina que o professor
se propde a explorar nas atividades com os alunos e nos procedimentos comuns entre as
diversas disciplinas que comp&em o curriculo. Outro pressuposto é que o ensino deve
ultrapassar a simples memorizacdo de datas, fatos e acontecimentos historicos, bem
como a organizacdo cronologica “tradicional”, em que o0s eventos se sucedem do

passado remoto ao contemporaneo (passado recente).

® Podemos aplicar essa anélise & disputa da memoéria de Zumbi dos Palmares, como simbolo de
afirmacédo da populacéo brasileira afrodescendente.
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Nas Orientagcdes Curriculares essa premissa fica evidente pela énfase dada a
construcdo de conceitos historicos — alguns deles complexos - referenciados na
historiografia, bem como as concepcdes teoricas centradas no aluno, em especial as
baseadas em Piaget e Vygotsky. Essa concepgdo de ensino de Historia exige do
professor conhecer tanto a producdo académica relacionada ao campo histérico quanto
0S processos cognitivos que permeiam a aquisicdo do conhecimento pelos alunos.
Quanto a esses ultimos, precisam chegar a construtos que vao além da simples descri¢édo

do fato historico, exigindo andlise, explicacdo, levantamento de evidéncias e hipoteses.

Outra questdo pertinente a selecdo dos contetudos se refere aos critérios

utilizados pelo professor para realizar os recortes temporais.

Para o historiador André Segal (s/ data), os professores ddo pouca atencdo ao
conceito de tempo, que deveria ser priorizado, tendo em vista que a Historia se prop0e,
“por principio, explicar a mudanca social e a relacdo das sociedades com a duragdo” (p.
4). Nesse sentido, ele advoga

discernir a importancia da abordagem conceitual, (...) e de sugerir que os ritmos e niveis
de duracéo braudellianos — estrutura, conjuntura e acontecimento — possuem um grande

valor pedagdgico e que é possivel incorpora-los na pratica de ensino (p. 1).

De acordo com esse pressuposto, 0s conceitos relacionados ao tempo séo
pedagogicamente operatorios, mas para torna-los acessiveis aos alunos de diferentes
idades e niveis de escolaridade é preciso simplifica-los, sistematiza-los, clarifica-los, de

maneira que possam ser ensinados.

Para o autor, a énfase nos contedos, sem que haja a definicao clara do método
para articular os conceitos as temporalidades (duragdo), resulta da pouca importancia
atribuida a didatica da Historia pelos historiadores. Como eles sdo responsaveis pela
formacéo académica dos professores que ingressam na escola basica, a secundarizacao
da didatica nesse processo formativo repercute nos processos de ensino-aprendizagem
na escola basica. Assim, os critérios com que o professor desse nivel de ensino realiza
0s recortes dos conteudos e organiza o curriculo real obviamente tém a ver com a sua

formacdo académica, concepcdo de Histéria e de aprendizagem, bem como com a
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cultura prépria a unidade escolar em que atua, além, é claro, do perfil do alunado e dos

materiais didaticos que ele tem a sua disposicéo.

A professora Flora utiliza uma abordagem do ensino a partir de pressupostos
aproximados ao modelo “braudelliano”, em que busca trabalhar 0s conceitos
estruturantes dos conteudos — fato historico, evento histdrico, por exemplo, a partir de
fontes diversificadas e contextos familiares as vivéncias do aluno. No entanto, as fontes
tendem a se limitar a ser uma forma de introducdo ao tema estudado, e ndo um
documento que deve ser interpretado e submetido a critica, que deveria ser um dos

principais objetivos do ensino de Histdria na esfera escolar.

Como o conceito de tempo, na perspectiva da Historia tematica de inspiracdo
braudelliana € o mais importante “estruturante” da disciplina, é preciso articular os fatos
historicos as ordens de duracdo (do acontecimento, da conjuntura e da estrutura) e aos

instrumentos de anélise historica (0s ritmos e os niveis de dura¢do do tempo).

Desprovido dessas ferramentas conceituais, que possibilitariam realizar a critica
aos documentos histdricos, bem como articular a Historia a perspectiva temporal em
que o fato ou o tema estdo inseridos, como o aluno conseguira situar os fatos histéricos
com os conceitos implicitos aos ritmos e niveis de duracdo e articuld-los as

problematicas do presente?

6.3 Curriculos escritos e curriculo em agao: entre prescrigdes e praticas

O curriculo de Historia da rede municipal de ensino de Sdo Paulo, nas trés ultimas
décadas aponta para um processo marcado pela descontinuidade quanto aos
pressupostos tedrico-metodoldgicos, selecdo dos contetddos e procedimentos didaticos.
A andlise dos processos de elaboracdo e implementagdo das propostas curriculares da
disciplina nesse periodo mostra que elas se articulam a producéo historiografica, as
esferas de producdo, aquisi¢cdo e consumo do livro didatico, além de dialogar com
propostas curriculares de estados e municipios que circulam no contexto educacional
brasileiro.

Os estudiosos do curriculo, independente da perspectiva de anélise que adotam,
admitem que um dos principais objetivos das propostas curriculares é o de fornecer ao

professor diretrizes pedagdgicas que déem um norte ao processo ensino-aprendizagem
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nas escolas. No entanto, muitas vezes esse objetivo é frustrado pelo pouco
conhecimento que se tem a respeito do que ocorre no espaco escolar, em particular, na
sala de aula. Em que pese o incremento das pesquisas que investigam os curriculos e
programas de Historia em vérios estados e municipios brasileiros, a maioria delas se
caracteriza pela abordagem histdrica. As praticas do ensino de Histéria na escola, e
principalmente na sala de aula, ainda constituem um territorio pouco explorado pelos
pesquisadores.

Na proposta curricular oficial, a indicagdo de procedimentos e metodologias
de ensino, bem como a formulagdo de um curriculo “aberto”, fundamentado em
tendéncias historiograficas e educacionais contemporaneas, por si s6 ndo garante que 0s
docentes modificardo suas praticas, incorporando aos fazeres cotidianos concepg¢des de
Historia e de ensino mais de acordo com as inten¢Ges manifestas pelos formuladores do
curriculo.

E comum ouvirmos dos professores que os programas de ensino formulados pelas
Secretarias de Educacdo, via de regra fazem tabula rasa de problematicas geradas no
ambiente extra-escolar, que, no entanto, impactam a aprendizagem dos alunos e
constrangem o0s docentes a adequar o curriculo a “realidade”. Nao é possivel
dimensionar até que ponto os professores tém ou ndo razdo em relagdo a essa assertiva.
No entanto, diversas pesquisas demonstram que as praticas escolares ndo sao meras
reproducdes do prescrito nos documentos curriculares. Inspirado no estudo de Chervel
sobre as disciplinas escolares, Julia (2001), observou existir uma conexao estreita entre
0 ensino das disciplinas escolares e as praticas (escolares), pois as primeiras

sdo inseparaveis das finalidades educativas, no sentido amplo do termo “escola”, e
constituem “um conjunto complexo que ndo se reduz aos ensinos explicitos e
programados” (...) Contrariamente as idéias recebidas, o estudo histérico das disciplinas
escolares mostra que, diante das disposicOes gerais atribuidas pela sociedade a escola,
os professores dispdem de uma ampla liberdade de manobra: a escola ndo é o lugar da
rotina e da coacdo e o professor ndo é agente de uma didatica que lhe seria imposta de
fora” (p. 33).

As descontinuidades dos processos de implementacdo das propostas curriculares
na rede municipal de ensino de S&o Paulo, no periodo abarcado por essa investigacdo
(1982-2012), dificultam a compreensdo pelos docentes, dos seus pressupostos teorico-

metodologicos, além de contribuir para fomentar entre os educadores a percep¢do de
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que as orientacdes oficiais sdo producdes distantes da realidade cotidiana vivida pelas
escolas’’. Essa condigcdo contribui para que o professor de Historia, em face da
inseguranca gerada pelas mudancas constantes no curriculo, opte por elaborar a
programacdo do curso de acordo com o0 que considera mais adequado. Em outras
palavras, baseado em modelos extraidos de outras propostas curriculares ou até de
manuais didaticos, ele constrdi com base na sua experiéncia, o préprio “curriculo”.

As professoras de Histéria da EMEF Jardim da Vitdria ndo fogem a essa regra,
posicionando-se de modo pragmatico: organizam o curso a partir da afinidade que
possuem com alguma das abordagens da Historia. Assim, a decisdo a respeito da
selecdo dos contetdos, da metodologia, dos procedimentos e materiais de ensino, e a
definicdo dos critérios de avaliacdo dos alunos passam por elas. Cabe destacar que tais
decisbes sdo mediadas pela formacdo académica e experiéncia na docéncia, pelas
representacfes que elas tém dos seus alunos, bem como por elementos proprios da
cultura escolar.

A professora Flora, apesar de declarar se identificar com a concepcao de Historia
e de ensino expressa nos documentos especificos da area, o “Referencial de expectativas
para o desenvolvimento da competéncia leitora e escritora no ciclo Il: caderno de
orientacdo didatica de Histdria”, e, as “Orientacdes curriculares e proposi¢des de
expectativas de aprendizagem para o ensino fundamental: ciclo II: Historia” admite ndo
conhecer esses documentos em profundidade. Mesmo assim, ao trabalhar com os alunos
consegue manejar com certa fluéncia os conceitos e pressupostos contidos nesses
documentos. Isso se deve ao fato de a professora, ao longo da sua graduacdo ter se
aproximado da Histdria tematica por meio dos professores de algumas disciplinas como
Teoria e Metodologia de Historia e Pratica de Ensino. Assim, apesar do pouco
conhecimento que possui a respeito dos documentos curriculares de Histdria da rede
municipal, elaborados em um periodo mais recente, ela, de forma indireta, “conversa”
com esses documentos quando seleciona “recortes” da Histdria local ou quando escolhe
um livro didatico afinado com as perspectivas expressas pela Historia tematica para

trabalhar com os alunos.

" Se considerarmos que, de 1982 a 2012, ocorreram cinco reformas curriculares na rede municipal de
ensino’’, que veicularam abordagens do processo ensino-aprendizagem e dos contetdos historicos
bastante diversos entre si, € possivel deduzir a dificuldade do professor em se referenciar em alguma
dessas propostas. Temos entdo, em média, uma proposta curricular para cada governo que se instalou a
frente da gestdo do municipio. Na pesquisa que ora apresento, abordo em um capitulo especifico, as trés
gue mais impactaram a rede municipal de ensino, no periodo abarcado pelo estudo.
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A abordagem utilizada pela professora Yasmin revela tragos marcantes da
concepcao de ensino de Historia comumente rotulada por seus criticos de “tradicional”,
que, apesar de refutadas pelas propostas curriculares analisadas, permanece cristalizada
no cotidiano escolar, revelando a permanéncia de elementos presentes no proprio
processo de constituicdo da disciplina na esfera escolar. A opcdo de trabalhar os
conteddos de acordo com a sequéncia cronoldgica linear, com énfase na periodizacdo da
Histdria politica, e na narrativa factual, evidencia a predominancia da concepcao de
Historia presa aos paradigmas ditos tradicionais. Nao é dificil perceber a concepcao
tradicional de Histdria, na maneira pela qual a professora organiza as nogdes de tempo
historico e de fonte historica para fazer a abordagem do ensino: o tempo tende a ser
abordado como medida homogénea, linear e progressiva; as fontes tendem a ser
consideradas a partir da premissa de que séo “verdadeiras”, e ndo como documentos que
veiculam *“versdes interessadas”, sobre determinado evento ou fato, e que, portanto,
devem ser passiveis de ser interrogados sobre o “lugar” de onde falam as vozes que
ecoam nas suas entrelinhas, os sujeitos e os interesses que estiveram em jogo, etc. De

acordo com Segal (s/d),

poucos “professores, fora da universidade, baseiam sua préatica na analise das fontes e
sd0 pouco numerosos aqueles que colocam como objetivo prioritario ensinar os alunos
a critica-las. Na realidade, a aprendizagem sobre a interpretacdo dos documentos
tornou-se simplesmente um objetivo escolar almejado ou, na melhor das hipéteses, é

apenas considerado como uma possibilidade (p. 2).

Outro aspecto que também merece reparo, quando se discute a articulacdo entre o
prescrito na proposta curricular municipal e as praticas dos professores em sala de aula,
é quanto a aplicacdo, na esfera escolar, dos procedimentos especificos da pesquisa
académica. A representacdo do aluno-pesquisador ganhou forca a partir da década de
1980, quando essa expressao comegou a aparecer com bastante frequéncia em teses,
dissertacdes e propostas curriculares dos estados e municipios brasileiros produzidos no
periodo. Nas décadas seguintes, a questdo da pesquisa escolar passou a freglientar com
regularidade o discurso pedagogico dos professores. Expressdes como estudo do meio,
analise de fotografias e desenhos, levantamento da Histéria do bairro foram
incorporadas ao discurso pedagogico da Histdria escolar, aparecendo com destaque nas
propostas curriculares e nos livros didaticos, em que pesem as ressalvas apontadas pelos

pesquisadores da area quanto as diferencas do escopo da pesquisa académica e da



202

escolar. Para eles, havia o risco de o professor utilizar uma versdo simplificada dos
procedimentos da primeira ao procurar introduzir as praticas de pesquisa nas atividades
com os alunos-historiadores .

A pesquisa com as professoras possibilitou verificar que em suas aulas elas
costumam utilizar procedimentos referenciados pelas pesquisas académicas e pelos
documentos curriculares de Historia, veiculados pela Secretaria Municipal de Educacédo
de Sdo Paulo, na gestdo Pinottti/Schneider (2005-2012), ao fazer a abordagem das
fontes histdricas com os alunos.

A professora Flora utiliza as fontes no contexto do tema que propde abordar com
os alunos. Providencia o material — fotografia, video, texto, reproducdes de pintura,
entre outros — ou entdo solicita esse material ao aluno; explora o potencial narrativo das
fontes, tratadas como documentos com os quais o aluno precisa dialogar, fazer
perguntas e compara-los com outros documentos, além de incitar o aluno a construir
hipoteses a respeito do papel dos sujeitos que os produziram. Entretanto, o trabalho com
as fontes percorre um itinerario que é finalizado com uma producéo dos alunos referente
ao tema sem estabelecer conexdes com outros contextos temporais e espaciais.

A professora Yasmin costuma utilizar as proprias fontes fornecidas pelo livro
didatico, o que, até certo ponto garante um roteiro para o desenvolvimento das
atividades de pesquisa. O livro didatico adotado pela escola veicula procedimentos
didaticos simplificados para trabalhar com as fontes escritas, fotografias, desenhos, e
gréficos, de maneira a que o professor possa explorar os contetdos e as atividades que
ele apresenta com maior seguran¢a. Em contrapartida, na maior parte das vezes esses
documentos tém somente a fungdo de ilustrar a narrativa do texto, sendo utilizados
como uma fonte adicional, no sentido de reforcar a versdo da Histdria que €
apresentada.

N&o é possivel aquilatar até que ponto as orienta¢des veiculadas nos documentos
curriculares dirigidos aos professores pela Secretaria Municipal de Educacdo de Séo
Paulo sdo determinantes nos processos de selecdo dos conteddos do curriculo que, de
fato sdo ensinados na sala de aula. Foi possivel verificar que os conteidos pouco variam
quanto aos temas — pré-Historia, Grécia, etc — diferenciando-se quanto a abordagem

utilizada para ensina-los. Depreendo que essa “padronizacdo” decorre do fato de que os

® As pesquisas desenvolvidas por Baldin (1985), Cabrini et alii (1986), e Silva (s/d), serviram de
referéncia para outros estudos sobre o papel do aluno e do professor da educagdo basica no ensino de
Historia.
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contetdos selecionados pelos professores inscrevem-se no canone da disciplina,
podendo ser encontrados em diferentes suportes, o que facilita ao professor organizar o
processo ensino-aprendizagem.

Se o0s contetdos se enquadram no contexto dos saberes candnicos da Historia
escolar, a maneira pela qual as professoras os abordam se diferencia bastante, tendo a
ver com a concepcao de Historia e de ensino de cada uma delas’®. Nesta pesquisa, mais
importante que defender pontos de vista favoraveis a qualquer das abordagens, é preciso
fazer um esforco de compreensdo para entender como se articulam as praticas das
professoras as concepcdes de Histdria e de ensino que disputam a primazia no curriculo
escolar.

Quando constatamos o avan¢o da Historia tematica nas propostas curriculares
mais recentes e nos livros didaticos, somos induzidos a pensar que 0s professores
utilizam preferencialmente essa abordagem para trabalhar com os alunos. Entretanto,
uma andlise mais atenta revela que a Historia dita “tradicional” sobrevive — e muito bem
— como é possivel observar por meio da anélise das praticas da professora Yasmin. E
possivel gue isso ocorra porque, como me confidenciou a professora, essa abordagem
proporciona ao aluno “melhores condi¢Ges para compreender o desenvolvimento do
processo historico através dos marcos cronoldgicos e acessar a maior quantidade de
conteudos possivel durante o ano letivo”.

A professora Flora, quando confrontada em relacdo ao ritmo da aprendizagem e
aquisicdo dos contetdos pelos alunos, declarou ter como prioridade trabalhar com os
conceitos estruturantes da area, o que é referendado pelos documentos curriculares
oficiais e pela maioria dos académicos dedicados a tematica “ensino de Histdria”. No
entanto, a opcdo da professora implicou deixar de abordar diversos contetudos previstos
para serem ensinados. Se considerarmos que a clientela para a qual a professora leciona
é formada majoritariamente por alunos pertencentes as camadas populares, que tém na
escola uma das poucas instancias de aquisi¢do do “conhecimento autorizado” inferimos
que a abordagem tematica cobra um tributo excessivo, em termos de conhecimento
historico.

Em relacdo ao curriculo da disciplina, em especifico ao curriculo em acéo, face a

admissdo pelo professor da impossibilidade de ensinar “toda a Histéria”, premissa da

™ Mesmo que o escopo dessa pesquisa impeca fazer generalizagdes, as praticas da professora Flora e
Yasmin podem indicar que a Historia tematica e a Historia “integrada”, com viés para a tradicional,
constituem duas vertentes do conhecimento histérico que circulam com bastante desenvoltura entre os
professores da rede municipal de ensino de Séo Paulo.
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abordagem “conteudista”®

, como consolidar o processo ensino-aprendizagem por meio
das praticas cotidianas na sala de aula, em que esta em jogo a apropriacédo e socializagdo
de conhecimentos, procedimentos e atitudes?

Pesquisas realizadas nas trés Gltimas décadas concordam que o campo do ensino
de Historia, como um componente curricular da educacdo basica, ndo se limita a ser um
mero apéndice das discussdes académicas ou das propostas curriculares. Na escola, 0s
conhecimentos histéricos produzidos em outros espacos sdo transformados pela agédo
dos professores e alunos. Isso se deve ao fato de que a escola é uma “instituicdo social
condicionada e condicionante da realidade social externa a ela, como uma institui¢éo
social relativamente autbnoma que gera uma cultura especifica” (VINAO FRAGO,
1996), a cultura escolar.

André Chervel considera as disciplinas escolares criagdes “esponténeas e
originais do sistema escolar” (1990, p. 184), modeladas pelo esforco comum
empreendido pelos mestres, a fim de deixar no ponto métodos que ‘funcionem’ e lhes
permita construir o “ensinavel” (p. 199-200). Essa perspectiva coloca o professor no
centro dos processos de escolarizacdo dos alunos: cabe a ele adequar os saberes
oriundos de outras esferas — da académica, do curriculo oficial, do livro didatico — para
a esfera escolar.

Entretanto, o trabalho docente ndo se presta a definicdes previas simplistas, pois
esta sujeito as variaveis postas pelo cotidiano da escola e da sala de aula. Assim, face a
complexidade e a multiplicidade de tarefas que os mestres sdo chamados a cumprir, eles
tém que mobilizar saberes diversos. De acordo com Tardiff et alii (1991), o fazer
docente é plural, “formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes
provenientes de diferentes fontes: da formacdo profissional, transmitidos pelas
instituicdes de formacdo dos professores, podendo também articular-se a formacéo
continua); saberes das disciplinas, que emergem da tradicdo cultural e dos grupos
sociais produtores de saberes, como a universidade; saberes curriculares, que se
apresentam sob a forma de programas escolares (objetivos, conteddos, métodos) que 0s
professores devem aprender e aplicar; saberes da experiéncia, fundados em seu trabalho

cotidiano e no conhecimento de seu meio. Como é possivel observar, os saberes dos

8 Abordagem de ensino que prioriza a quantidade de informagdes em prejuizo da construcdo do
pensamento histdrico, do didlogo entre diferentes temporalidades e por meio da problematizacdo da
realidade social.
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professores se caracterizam por serem multifacetados e heterogéneos, contribuindo para
que ao longo do seu percurso profissional ele construa para si, uma identidade singular.

Apoiado na perspectiva de analise apresentada por Tardiff, busco reaproximar-
me da questdo central dessa pesquisa, que diz respeito as referéncias de curriculo e de
ensino presentes nas praticas dos professores de Histdria da educacdo bésica, em torno
da qual tecerei algumas consideragdes.

Nas Ultimas décadas, os estudos dedicados a investigar a tematica da formacao
do professor apontam que o percurso formativo desse profissional do ensino é um
processo que se estende ao longo de sua permanéncia no campo educacional,
abrangendo diferentes espacos sociais. Nesse sentido, é inegavel o papel fundamental
que as instituicbes de formacdo tém para a construcdo da identidade pessoal e
profissional do professor, no sentido de problematizar junto aos seus alunos (futuros
professores), os saberes do campo pedagdgico e da Histdria presentes na sua formacao,
bem como as situacdes que vivenciam nos estagios que realizam nas escolas.

De acordo com Fonseca (2010), esse papel é negligenciado, pois as instituicoes
formadoras priorizam a formacdo do bacharel, pouco se preocupando com a aquisicao
dos conhecimentos do campo pedagdgico necessarios para o exercicio profissional dos
futuros professores de Histéria. Para ela, o descaso com a formacdo do professor pode
ser exemplificada pelo texto que veicula as Diretrizes Curriculares Nacionais dos
Cursos Superiores de Historia, publicados pelo MEC em 2001, que sequer menciona a
palavra “professor” (p. 60). Ela também aponta a existéncia de grande disparidade entre
os curriculos das instituicdes de formacdo e os saberes ensinados e aprendidos nas
escolas de ensino fundamental e medio. Para ela, essa disparidade esté relacionada a
epistemologia dominante na universidade e o seu curriculo profissional normativo (p.
63), que coloca em segundo plano as disciplinas da area pedagdgica.

Outro aspecto problemético da formacéo profissional, diz respeito ao fato de que
um nimero muito reduzido de institui¢cbes oferece um ensino de qualidade, que permita
aos futuros professores de Historia apropriar-se dos conhecimentos necessarios ao
exercicio da docéncia, em que precisam articular conceitos e procedimentos da matriz
disciplinar e do campo pedagdgico. A posse de tais conhecimentos faculta ao professor
0s meios para que ele, ao abordar os conteddos do curriculo com os seus alunos, leve
em consideracdo as variaveis que interferem na aprendizagem, como a faixa etaria,

perfil da comunidade escolar, etc.
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Nesse contexto, 0s saberes da experiéncia, constituidos na pratica cotidiana
desempenham um papel estratégico na avaliacdo do professor sobre 0s outros saberes (0
curricular e o da formacédo profissional), servindo de guia para as suas escolhas do
conteldo histérico e da didatica aplicada a disciplina. Dessa maneira, a pratica
representa um processo de aprendizagem por meio do qual “o(a)s professores(a)s
retraduzem sua formacdo e a adaptam a profissdo, eliminando o que lhes parece
inutilmente abstrato ou sem relacdo com a vivida, e conservando o que pode lhes servir
de uma maneira ou de outra” (TARDIFF, 1991, p. 231).

Assim, ndo obstante o poder de inducdo dos curriculos prescritos deve-se observar
que o curriculo efetivado na sala de aula ndo € uma versao simplificada das orientagdes
oficiais, como foi possivel constatar ao compartilhar o cotidiano de trabalho das
professoras de Historia da EMEF Jardim da vitoria. Nesse sentido, é possivel afirmar
gue nenhuma teoria curricular consegue dar conta da trama complexa que perpassa o
cotidiano escolar. Em face dessa realidade, torna-se importante valorizar o papel do
professor como sujeito que dispde de autonomia relativa em relacdo as prescri¢des
curriculares, as quais agrega referéncias da cultura escolar e dos saberes oriundos de
diferentes fontes (livro didatico, imagens, textos jornalisticos, entre outros).

A guisa de concluséo tomo emprestada a afirmacdo de Silva e Fonseca (2010), de
que “é nas relacBes entre professores, alunos, saberes, materiais, fontes e suportes de
que os curriculos sdo, de fato, reconstruidos” (p. 31), em que dialogam vozes diversas,

cujo ponto comum deve ser 0 combate a desigualdade e o exercicio da cidadania.
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ANEXOS

ENTREVISTA 1

RESUMO

O entrevistado € responsavel pela Associa¢do dos Trabalhadores Unido de Perus,
entidade que representa os moradores do Jardim da vitdria e imediagdes. A vida do Seu
Moraes daria uma bela Histdria: Chegou a cidade de Séo Paulo em 1970 e trabalhou em
diversos setores — na construcao civil, industria metaldrgica e hospitalar. Na lideranca
da “Associacdo” Seu Moraes atua para organizar a luta dos moradores do bairro pela
melhoria da qualidade de vida e também como interlocutor das demandas do bairro
junto ao poder publico. Experiente e conhecedor dos problemas e caréncias do Distrito
de Perus e do seu bairro, nesse relato, ele nos apresenta a sua trajetoria, similar a de
milhares de cidad&os no anonimato, se esforcam cotidianamente para a construcdo de
um sujeito coletivo. Ao me deparar com a trajetoria de pessoas como ele, constato que
ainda hoje, apesar da renovacdo historiografica ocorrida desde a década de 1980,
predomina a narrativa que privilegia a “Histdria dos vencedores”. Portanto, ao dar voz
ao Seu Moraes, escolho, ao exercer 0 meu oficio de historiador — colocar em primeiro
plano os “figurantes da Histdria”, que € como ele se auto denomina.

R - Vamos entrevistar uma importante lideranca do bairro Jardim da vitoria.
Hoje, dia 10/08/2011. Comecando...

R - Entdo seu... de cara, eu queria que o Sr. Contasse um pouco da sua vida. De
onde o Sr. Vem. Como o Sr...até como o Sr. Chegou no Jd. Da Vitéria. Como foi
esse movimento?

M - Eu vim do Nordeste, né. .. em busca de aventuras ou melhorias da vida...que 14 era
dificil... e aqui chegando enfrentado a vida...de trabalho pesado...por obras...grandes

indUstrias, indUstria de papel, essas coisas, portaria, bombeiro industrial, balanceiros,
outras profissdes ai NE.

R — Em que ano Sr. Veio aqui pra Sédo Paulo?

M — Eu vim praqui em 70, fevereiro de 1970.

R- Nossa...Era uma época...
M — Faz quase 41 anos...

MS — Vai fazer 41 anos...



R - E ai quando o Sr. Chegou aqui (em SP) o Sr. foi pra onde?

M — Na vinda pra Sao Paulo comecei trabalhar em obra, fui trabalhar no Hospital Sdo
Camilo em Santana, Ipiranga, Faculdade Sdo Camilo Ipiranga, depois fui trabalhar em
Suzano, Companhia de papel Suzano, uma das maiores, pioneira no pais — exportacdo
de papel acabado, depois voltei de novo pré Bahia — ndo dei certo 14, ai retornei pra Séo

Paulo e logo chegando aqui entrei na area de Perus, na qual ndo conhecia, morava em
Sao Paulo ja ha quase 30 anos e ndo conhecia Perus.

MS - Em que ano mais ou menos o Sr. Voltou aqui pra Perus?

M — E ... Pausa (pensativo)...

MS - 30 anos?

M — 1995...(pausa)...Af chegando aqui eu me deparei com essa area da Erundina®, ai a

area de invasdo do Recanto da posse. Ai a gente foi pra |4 e houve a invasdo da Fazenda
Anastacio/Capuava que hoje € a ...0 bairro Jardim da vitdria.

R — E nessa época o Sr. Ja estava no movimento ja...

M - Eu ndo fazia parte do movimento. Eu vim simplesmente por vir né? E chegando
aqui me deparei e entrei na invasdo dessa area ai como morador aventurando a ter uma
residéncia. Quando foi em ...95...96, a area foi desocupada. O dono daqui do alto
mandou desocupar a area dele...Veio policia, helicoptero, e tudo de mais um aparato de
medico, bombeiro ...

R — Foi ordem judicial?

M — Ordem judicial e tirou todo mundo daqui.

R - E ja tinha construgdo?

M - Ja. Tinha acho que 64 constru¢do, moradias.

R — E o0 pessoal perdeu essa...

M — Perdeu. Oche. Mandou desocupar tudo o que tinha. Ficou algumas paredes né.
Algumas portas ainda, mas os demais pertences nao ficou nada aqui. Ficou area limpa.

R-Eai..

81 Referéncia a prefeita Luiza Erundina, que durante o seu governo prestou apoio a0s movimentos sociais,
principalmente aqueles envolvidos na luta por moradia.



M — Ai em contato com a necessidade de morar ... a gente (sei 14), ficava com aquela
ilusdo de ter feito todo o tempo perdido e tal e a gente tentou reverter a situacdo que
seria voltar praqui. Pra voltar teria que negociar né? Negociando a gente foi até o Dr.
Aldo e contou com o apoio do Tido Bezerra®, que é o Tido.

R - Ah, 0 Tido né, do PT?

M — E. Ele ja vinha de Movimento Sem Terra, de outras invasdes isso aqui outro e nos
deu apoio. A gente foi conversar com o dono da area, aonde ja tinha uma proposta pra
eles de outra imobiliaria do ABC, ja tinha feito depdsito na conta e tudo no intuito de
comprar aqui a area e a gente acabou apossando-negociando com eles, quando ele pediu
que a gente teria que abrir uma firma ...

MS - Inaudivel...

M — No caso seria uma Associacdo que teria que ter CNPJ...

R — E essa Associacdo Sr.... Ela entdo foi formada nesse mesmo periodo. Nessa
época?

M — E. Foi formada nessa mesma época.

R -96?

M — 95. 96.

R - Mas a data da fundacéo dela???

M - E 95.

R — E 95? E ai € essa Associagao que vocés tem até hoje?

M — No6s fundamos a Associa¢do com 7 membros...foi 7 membros.

M - Seria oito. Mas na época que o pessoal. Nessa hora vocé sabe. Vai negociar. Vai
gerar dividas, responsabilidade, ninguem quer saber disso. A gente entrou sem nada,
com a cara e a coragem. A gente ndo emprego, ndo tinha dinheiro, ndo tinha...acreditava
que o pessoal queria morar na casa propria...

R - E ja com uma divida grande a Associacao nasceu?

M — Ah. Nasceu com trés milhdo, trezentos e dez mil reais pra pagar pra eles, e isto sem
falar que gastar com a abertura de ruas, os gastos da Associacdo, que gasta papel,

computador, advogado, com tudo isso. Esse valor era certo pra area sair.

R - E a prefeitura. No caso, fez alguma coisa?

82 Na época vereador pelo Partido dos Trabalhadores.



M — A prefeitura todas as vezes que a gente ia na PREFEITURA ou em qualquer 6rgao
publico, se marginalizava a gente dizendo: La é uma area de invasdo. Tem processo.
Ninguém mexe. Ndés ndo achamos apoio de ninguém. Uma ida de bater nas portas
desses Orgdos ai e receber um ndo. Inclusive a SABESP, ELETROPAULO nos tinha
aguas, acho que mais de 40 bicos de agua furado clandestino da SABESP. Tinha uma
média de mais de 50 ou mais ligacGes clandestinas nas redes da ELETROPAULO, do
lado do .....(nome do bairro) e aqui do outro lado da linha do trem passava uma ligacéo
de agua clandestina por baixo da Rede (ferroviaria) e vinha pra cé pra suprir. A nossa
energia aqui dava 75 volts, pra tomar banho, pra rodar a geladeira, essas coisas, queimar
a televiséo...

R — Nem funcionava direito...

M - Néo funcionava. Era uma tentativa em vao. Entendeu? Mas devagar a gente chegou
14, e hoje vocé vé como é que ta ne? A diferenca...

R — Mas conta um pouco seu...Porque a Associacdo dos moradores aqui. Eles
tiveram... S&o quinze anos...dezesseis anos de luta...E a gente vé o bairro mudado.
Hoje a gente ja vé que € aquilo que a gente chama de bairro mesmo. Ja tem
arruamento. Ja tem todos os servicos publicos...Eletricidade, agua, tal, assim.
Como o Sr. conta a Histdria desse Movimento, dessa luta até chegar a esse ponto?

M — E assim. A gente & época contava com todo o pessoal que ja existia, ta? Uma parte
desse pessoal hoje ndo existe mais. Se for pegar o pessoal da época da invasdo, mesmo
porque uma parte dos proprios invasores tinha lote, esses negdcios, eles passaram 0s
lotes pro pessoal, que as pessoas que moram nas proximidades ja tém residéncia e ai
aquele interesse de — Ah! Eu vou pegar um lote pra mim fazer um dinheiro e vender o
lote e simplesmente me apossar dum dinheiro. A gente praticamente contavavamos com
a maioria do pessoal que veio por ultimo da invasao.

R — Que fixou, né?

M — T&. Ai a gente fundou essa Associa¢do. Uma Associa¢do sem fins lucrativos. A
gente ndo... No nosso CONTRATO néo temos responsabilidade de ter abertura de ruas,
asfalto, agua luz, CEP, que hoje tem do Correio, telefone, essas benfeitorias nédo
constavam com iSs0 no nosso contrato, ndo tem porque nOS Ndo quisemos é...uma
imobiliaria, vou dizer assim, abrir um loteamento, e vender lotes e apossar daquilo
visando lucro, sendo bom... que ndo tinha demorado tanto esses quinze anos pra gente
estar chegando num ponto desses. Talvez com dinheiro na méo ja resolveria mais rapido
do que ter que ficar mendingando [quer dizer] pro poder publico e prd outros pra
alcancar o que a gente tem hoje. Mas foi um esfor¢o grande, aonde a gente foi insistente
de ficar as vezes até meia-noite, na SABESP mesmo, nos costumava marcar Reunido
pra 4 horas e sair de |4 pra atender a gente as 10 horas quando o Dr. Julio fechava as
portas pra ir embora e a gente estava |4 na portaria. Pode dizer que a gente estava la na
portaria, sentado, esperando ele. Pra receber simplesmente um ndo. Ndo da pra fazer
nada até entdo. Vamos marcar uma outra [Reunido] pra daqui quatro ou cinco meses. E
isso ai ndo foi uma vez. Foi muitas. Até a gente chegar aqui. Ai a gente vai contando.
Vai emendando as pecas. De tanto bater numa tecla de um 06rgéo, a gente descola um
outro, ja vai andando praquele vai montando o quebra-cabeca, vai achando as coisas, 0
que vale é a insisténcia, a gente persistir e ndo dizer que se fosse outras pessoas...fazer



0 qué? Como o dinheiro que a gente pegamos no Movimento logo no comeco, fazer
igual muitas outras imobili...é Associacdo que vocé ja ouviu dizer ai...pega o dinheiro
das pessoas, quando V€ que a vezes as coisas estdo dificeis em vez de eles insistir
abandona e deixa o pessoal na la saudade, né? Gragas a Deus hoje a gente ja ta
praticamente com a possibilidade de t4 com a escritura ...0 pessoal...

R — Ja acabou de pagar?

M — Ainda tem alguma coisa pra pagar...mas é pouco...
R - Diante do...

M — Diante do montante que tinha ja ta quase...

R - Liquidado, né?

M-E.

R — Agora...Atualmente, hoje, o Sr. que é fundador daqui, conhece. Que o senhor
acha que ...Quais seriam as prioridades...mais importantes aqui do local. O que
precisa ainda ser feito?

M — Noés...A maior prioridade do nosso bairro...Falo bairro porque [aqui] a gente faz
parte do bairro de Perus [Perus é distrito]. A gente fala no geral do todo. N6s ndo temos
aqui ... NoOs temos trés AMAS, dois AMAS...é normal...pra encaminhamento pro
postinho de saude ali em cima e outro la em baixo especializado. Tem outro Pronto
Socorro 14 em cima, que eles chamam de Pronto Socorro e eu ja falei nas palestras que a
gente teve no CEU...Eu gostaria que chegasse a alguém, do conhecimento do lado
médico que eu ja trabalhei dez anos no Hospital Sdo Camilo e eu posso falar o que é um
Pronto Socorro com convicgdo de ndo entender de medicina, mas dizer o que é um
Pronto Socorro. O Pronto Socorro seria para 0 caso de um acidente, se uma pessoa do
pior dos piores ter como fazer pelo menos uma atadura em um Pronto Socorro desse ai.
Que um Pronto Socorro pra ser um Pronto Socorro teria que ter uma Equipe de
Emergéncia pré poder fazer se possivel uma cirurgia de emergéncia. Nos ndo tem. VVocé
pode ir nesse Pronto Socorro ai que ndo tem. Talvez ndo tem ...vocé chega la e ndo tem
nenhum médico.

R — E como faz sem Pronto Socorro?

M — E o auto-atendimento. Pronto atendimento. VVocé leva o cara pra Taipas, Pirituba
[distritos vizinhos]. Vocé faz até tudo por cima. Que até vocé ir nesse Pronto Socorro
dai pra atender qualquer pessoa que ta ali...se 0 cara tem que ser atendido em meia hora
ou 25 minutos, vai gastar mais de uma hora e pouco naquele Pronto Socorro ou mais
ainda, se for necessario. Que seja, deixa as AMAS que estdo ai, mas ndo é prioridade
porque trés AMAS, né?...ou duas AMAS...ndo sei quanto chega Posto de Saude...querer
gerar mais Posto de Saude...Tem que ficar um Hospital na regido aqui, que serve nés e o
Jaragud, que é dois bairros grandes, ta? E até Caieiras [cidade limitrofe ao bairro a N]
ou vamos supor aqui, (pegar o outro lado) que vai até Cajamar [cidade limitrofe ao
bairro a O] [inaudivel]...que tem possibilidade pré isso... um Hospital. Esses
funcionarios que tém por ai, que ficam ndo sei tempos de casa num Posto de Saude



desses, se fossem remanejados pra um Hospital desses ja funcionava uma quase parte,
[os] demais, que tivesse um médico...que vocé marca um exame pra trés, quatro meses,
seria quem sabe oito dias vocé fosse um Hospital localizado com grandes recursos vocé
ndo precisava nem de uma semana. Eu estou com uma cirurgia pra fazer aqui na perna,
varizes. Estou na fila desse Postinho ai faz mais de trés anos. Era pra ser feito no
Hospital de ...da Lapa... Sorocabano...Por causa de um exame desse Postinho ai o
Hospital 14 fechou, perdeu toda a minha papelada e agora eu estou de novo no AMA
especializado, esperando, ja estou com mais de um ano esperando essa vaga e nao sai.
Porqué? Se fosse um Hospital, quem sabe j& teria saido...Ai tem necessidade
URGENTE, nessa regido de ter um Hospital. A gente sabe que € dificil, mas ndo
impossivel. Nada é impossivel quando quer...Uma outra coisa: As nossas escolas que
nos tem. Pelo que esta crescendo o bairro, aqui vocé sabe que na area da escola [EMEF
Jardim da Vitéria] vdo implantar outro bairro novo, jé esta nos planos nosso ai, quando
estd no papel sai mesmo. Vocé sabe disso, é ...daqui a cinco anos nos ndo sabe onde vai
estudar as criancas que hoje vem estudando ai [na EMEF Jardim da Vitoria ]. As nossas
escolas ndo suportam mais do que cinco anos [a demanda por vagas]. Entdo, era hora de
estar pensando nisso ai. Nao é pensando pra daqui 2020 como manter esse Programa de
Rodoanel do bairro [Projeto de Anel Viario: Vide Plano de Bairro de Perus] que vai ser
feito, que o Sr. ja esta sabendo que nds estava olhando esse jornal ai [Diario Oficial do
Municipio de 16/07/2011: Publicacdo do Plano de Bairro de Perus/Plano Diretor do
Bairro]. Eu ja acompanhei isso nas Reunido do CEU [Perus]...Isso é um trampo pra
comecar hoje, mas pra terminar é 2020. E um prazo muito longo pra quem precisa hoje,
VOCé néo acha?

R — E...Esse Plano Diretor seu Moraes. Ele ja. Nele...Ele ja define...J4 diz...Essa
area, Vila dos meninos ..., e o seu lugar...Jardim da Vitoria, em parte ja sdo area
saturadas de populacdo. O Jardim da Vitoria ja ndo cabe mais ninguém. Pelo
préprio Plano...O Plano diz isso. O Recanto da posse também cabe pouca gente.
Entdo so tem a area do ... A populacdo daqui dessas trés areas somadas ja da quase
50% do total da populagéo de Perus. Como o Sr vé essa situa¢ao em relagéo a esse
equipamentos publicos? Porque a gente [0 pesquisador] vé assim: As escolas, 0s
Postos...Eu que ndo sou daqui, né? A gente vé muito...um pouco distante pra
atender essa populacdo. Nao existe dentro do bairro um nudcleo com escola, com
posto. O que o Sr. acha? Como é que faz pra dar jeito nisso?

M — Veja bem. Como eu estava falando. Essas areas da gente, como eu disse, na época
nos nao fizemos nenhum planejamento aqui nessas proprias areas. Esses bairros nao
foram &reas planejadas. Foram areas simplesmente invadidas com o intuito de s6 morar.
Ninguém pensou que a gente precisava de uma Escola, de um Hospital, tanto é que nao
tem area nesses lugares, ou melhor, ndo temos nenhuma praga praticamente nesse
lugar...

R — Nem arvore...

M — Nenhuma arvore. E mal planejada porqué? Porque as pessoas...Eu mesmo sou
culpado disso porque o meu bairro ndo tem. Mas porqué? Por uma formacgdo também
porque eu ndo vinha do Movimento Sem Terra [Movimentos por Moradia nas areas
urbanas]. Trabalhei numa Imobiliaria, ndo tinha conhecimento nenhum, mas a
necessidade ainda é grande. Eu acho que um pouco de area ainda tem disponivel. Ao
redor, que nao € dentro do bairro, mas em volta ai também. Ja estd na hora de a gente



estar acordando... a comunidade estar acordando pra isso e ver que as liderancas
politicas do nosso bairro, que tem interesse pra isso...ela estar vendo isso ai. Uma coisa
que a gente tem que planejar hoje e comecar hoje mesmo. Nao pode deixar prd amanha.
Nos tem...Eu estava falando: O Hospital de Taipas [localizado no Distrito de Pirituba]
ndo da conta do pessoal de Taipas, que é Jaragud, Taipas, Pirituba, Parque Pirituba,
aquele outro bairro...Damasceno, Vila Brasilandia...que corre tudo préa ser (atendido) ali.
Aqui junta Perus e uma parte de Caieiras que também na hora de emergéncia...qualquer
coisa... Botuquara [bairro de Perus] € tudo no Hospital de Taipas e Pirituba. Até quando
que esses dois Hospitais vao agiientar? N6s tem Caieiras. Tem um Hospital...mas o
Hospital de Caieiras tem restricéo...

R - E o Regional?

M — E o regional de Ia. Pessoal daqui de S&o Paulo, fala que quer uma consulta...E
guase impossivel!

R - Foi privatizado, né?

M- E restrito. Esses dois [Hospitais] que a gente tem é superado e bem superado. Ent&o
estd na hora de estar pensando... N6s tem uma area aqui no Anhanguera...Passa a
Anhanguera depois do Russo.

R — No Jardim do Russo?
M S- Passa a Bandeirantes...

M — Isso. Depois de passar a via dos Bandeirantes. Tem uma &rea ali que ta ali...o cara
diz que é uma area verde, mas vocé nao vé uma arvore, e quando vé arvore ¢ um
eucalipto. Eucalipto eu ndo ... O cara dizer pra mim que esta fazendo plantio de
eucalipto pra recuperar uma area degradada, acaba degradando mais. Eu venho de uma
area de plantacdo de eucalipto [da Bahia], eu conhego o que que é...

R — Suga o solo...

M — E outra coisa...Se vocé andar dentro de um plantio de eucalipto, a Unica coisa que
sobrevive num plantio de eucalipto, vocé sabe o que é? E tatu, porque come a formiga.
E a propria formiga que é nativa da terra...E s6. Vocé ndo vé uma arvore. Vocé nio vé
mais nada... Vocé ndo Vvé isso, isso ndo existe: reflorestar a area com plantacdo de
eucalipto. E é o que vocé vé ali do lado da pedreira até chegar no Parque Anhanguera.
Uma grande area que pode ser estudada. Eu acredito que pra ser uma area verde que ndo
é bem assim...Eu ndo sei se um dia vai ter condi¢fes de um dia voltar a ser [area verde].

R — Ali teria que recuperar...
M — Recuperar a area ou entdo aproveitar pra fazer um beneficio desse...Tem um outro
lado de cima do Rodoanel que eles falam que tem interesse em fazer um Terminal, que

seja Area Logistica, isso aquilo outro, pode ser pensado também que é grande...

MS — Ali no sentido de acidentes. Inaudivel...



R — E o senhor vé alguma possibilidade de intervencdo do poder publico pra dar
conta desses problemas que o Sr. falou?

M — Eu acho o seguinte: Isso ai eu ndo sei como deveria ser feita essa manobra. Seria 0
Ministério Pablico? Seria, porque se vocé for na Prefeitura, num 6rgéo do Estado, todos
eles vdo lhe dizer uma coisa sO. Teria que ser deixado uma area de residéncias,
residencial. Essas [areas] ja estdo superadas. Ndo tem como deixar mais. Certo? Vocé
diz: Vai acabar com as casas que tem la...NGs ndo vamos desapropriar uma familia pra
montar um Hospital. Tem que pensar nisso. Eu acredito que no meio do Poder Publico
existe pessoas de boas intengfes que Vvé isso ai. Ou seja, deixar que chegue ao ponto da
gente pedir a intervencdo do Ministério Publico pra ser feito uma coisa dessas porque
uma coisa de interesse publico que esse pessoal, politico, esse pessoal ai tem que fazer
pra gente. Seria isso?

R — E o Sr. j& ... durante todo esse tempo o Sr. ja deve ter tido contato com varias
areas do Poder Publico. Como € que funciona isso?

M — N&o é...Aqui é assim. Nossa Associacao...Ndés ndo temos aquela ligagdo como se
diz com lideranca politica... Nés somos independente...Tanto € que pode vir pessoas do
PT (Partido dos Trabalhadores), do PSDB, qualquer partido que chegar aqui vai entrar
numa casa que é dele, sem restricdo esse negdcio de gente dizer: nés ¢ filiado a partido
fulano de tal. N6s ndo tem. Eu ndo sei se por isso as vezes perde alguma coisa. Mas nos
pretende ser assim porque eu ndo vejo porque a gente tem que fazer uma coisa que é pro
bem de todo mundo a gente ter um lado politico que afeta, que nem todo mundo tem o
dever de ser de um partido s6. Cada um tem a sua opinido. N6s ndo tem esse lado
partidario. Com isso, as vezes pode ser que as coisas se dificultam mais. A gente tem
também conversado com pessoas de varios partidos, como o PT da época da Marta...a
gente fizemos campanha pra ela sem ser como se diz, filiado ao partido dela e achamos
que devia e fizemos. S6 que quando ela saiu. Se ela fez muito pra Perus, ndo fez nada
para 0 meu bairro. E por indignagdo, num almoco na Faculdade Anhanguera, ali na
Bandeirantes, na Anhanguera mesmo, na Faculdade...Anchieta, né? NG@s tivemos um
almogo 1& com ela...Eu tive o prazer de ir I& protocolar um papel 1& com ela, e na hora
da indignacdo eu falei que ela ndo tinha plantado nem um pé de espinho no meu bairro,
pra mim lembrar dela como ela foi tdo boa prefeita, que eu trabalhei tanto pra ela a
noite. ...Inaudivel.

R — Planta um cacto...

M — De fato. Os demais a gente conversa, tipo Celino (Celino Cardoso, Deputado
estadual pelo PSDB)...

R — Tem muita forga...

M — Tem...Veio aqui e deu uma mao de primeira na canalizacdo da agua. Na época da
canalizacdo da &gua ele foi um dos primeiros...

R — Ah! Sim...Ele tem uma lideranca ja consolidada...

M - Consolidada ... e ele continua...



R — Crescendo...

M — Em toda Reunido (do Plano de Bairro) que a gente teve no CEU Perus ele esteve
presente...Em duas vezes. E na hora de votar eu nao esqueci dele, votei nele.

R — E esse arruamento que ta tendo agora?

M — E o seguinte: A gente teve ai uma época ... A gente pegava carro de entulho, pedia
pros caras. SOEB (empresa da regido) mesmo foi uma das que ajudou aqui, nos dava
carro de entulho, esse negdcio...A gente jogava nos buracos na subida. Mas eles ndo
mandava maquina num mandava nada e a gente tinha que descarregar na mao entupir 0s
buracos, até quando vinha a chuva fazer o servico e em meia hora ja ndo tinha mais
nada. Ai veio o Sr Milton, engenheiro, que acho que agora esta sendo...Subprefeito de
Perus. E a gente chegou la e ele nos atendeu muito bem e mandou fazer uma parte...
Esse asfalto aqui ...N&o uma coisa de tapa buraco e sim uma coisa planejada. Se fosse
pelo gosto dele eu acho que faria tudo. Mas nédo sei que contratempo que foi la...Aqui
no nosso bairro Perus (Distrito) nunca teve um administrador pra...acho que teve a Eva
que passou um ano(administradora da Ultima gestdo do PT). Os demais ficam trés,
quatro meses, e quando vem os problemas, tiram e pdem outro. Isso atrasa muito o
bairro. O cara ficar ... Ndo da continuidade, né? VVocé comeca a continuar, vocé sai e
outro que entra tem que comecar la de baixo e daqui a pouco ja ta saindo de novo. A
gente ta mal nessa parte...

R - E entdo...

M — Agora veio o Netinho, o vereador Police Neto. A gente conversando com ele ja de
outras Reunides, no CEU, de outros cantos que a gente tomou conhecimento com ele. A
gente exp0s as necessidades que a gente tinha aqui e ele prop6s a ...(inaudivel). Tanto €
que agora ele ...

R — Ele que é o responsavel pelo Plano Diretor de Perus...

M — N&o tinha muito conhecimento com o Netinho antes. N&o sei se foi 0 José Rocha
outra membro da Diretoria da Associacdo) que levou ele aqui...ele olhou e tal, e falou:
Eu vou ver o que eu posso fazer. Ndo prometeu que ia fazer. Ai ele se prontificou a
fazer essas ruas que faltavam ali ... fazer os pedacos que faltavam...

R — Completar o servico...
M — Completou o servi¢o. Gracas a Deus ta tudo andando...

R — Uma coisa que me chama a aten¢&o...E assim: Quando eu vim aqui a primeira
vez..Foi em 95 ou 96..Aqui parecia um formigueiro..de gente...aquele
movimento... As pessoas mexendo no terreno...Eu me recordo disso...Eu vim aqui
com um colega meu que tinha pego um pedaco de terra. E hoje ele ndo esta mais
pra ca ndo, esta la na Zona Leste. E o Jair. E hoje eu vejo assim: E um
formigueiro, mas é diferente. Por exemplo: A coisa que mais me chamou a atencéo
quando eu vim agora, recente, fiquei muito tempo sem ver...E quando a gente
passa pela Rua Principal [Unica via de acesso ao bairro], me parece um
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formigueiro, gente circulando pra todo lado, é como se fosse uma cidade
independente. Como o Sr. faz a leitura dessa sua agao?

M — A situacdo mudou por isso. Era um formigueiro que tinha aqui por interesse
diferente. Naquele interesse que tinha 14, tudo aquilo que tinha, uns cavando, outros
mesmo construindo por uma necessidade e uma seguranca de ter um teto. E uma coisa
que o cara ta indo pras cabeca com dinheiro ou sem dinheiro eu tenho que estar ali
batalhando, pra ter uma casa ou uma moradia amanhd, pros filhos dele estar amaparado.
Al outros as vezes, a maioria corre fora, pra estar vendendo um terreno que as vezes ele
tinha pegado do PT, porque ele viu que a situagdo tinha mudado, ndo era mais uma
invasdo, todo mundo tinha interesse de estar pagando pra ser dono. Faz jus da gente ter
a responsabilidade de estar pagando a terra ...ter que estar cobrando ou pegando o
terreno de volta e aquele meio de amizade, que a gente tem de convivéncia com o
pessoal...[inaudivel] na época em que o pessoal tinha pegado os terrenos..tinha...as
vezes...ndo sei se eles pagaram dinheiro prd outras pessoas que eram liderancas de
invasdo aqui, ja tinham gasto material e queriam recuperar...E a gente faz essa passagem
pelo que esta perdendo. Faz parte ...E a gente tava no movimento de acomodacao do
pessoal no local. Hoje, ja € (inaudivel) o n° de pessoas que moram, que tem essa
movimentacao porque o Sr. vé pessoas que vao trabalhar, que vém...Depois todo mundo
viu que tava acomodado, que ndo tinha mais risco [de perder a moradia], a gente a
época usou de estar levando o pessoal daqui pra conhecer a negociagdo com a gente.
Muita gente participou de ir 1a fazer pagamento pro dono, mais pessoas presentes...

R — Tem algum ponto negativo?

M — Tem algum pessoal que ndo acredita. Que as vezes deixa de estar envolvido ...Eu
vou falar abertamente porque acontece comigo e eu sinto e acho que sou meio ruim. Se
ISSO ndo interessar vocé corta da entrevista depois! Eu vou fazer uma Reunido, eu
preciso de tantas pessoas aqui, como uma vez veio o Netinho aqui (vereador Jo’se
Police Neto) que a gente precisa fazer um agradecimento meu pra ele depois... e aqui
tem 700 moradias...Moradias! ...Quantos morando ndo sei. Vocé vai fazer uma
Reunido...\Vocé passa no bar. Que as vezes tem 30, 40 pessoas tomando cerveja,
esperando assar um frango, batendo um domind, conversando fiado e ndo tem interesse
porgue eu tenho minha casa 4, ja esta tudo arrumado, a casa ndo precisa mais, e ndo sei
0 qué, eu ndo vou la ndo. E ndo vem. VVocé vé ...Naquele tempo a situacao era diferente.
Seria todo mundo preocupado. Nao sabe se esta certo. Se eu vou perder? Que eu vou
fazer? Aquele desgracado ta comendo o meu dinheiro, ta roubando...Até hoje falam que
a gente rouba dinheiro deles...[risos]. Se a gente tivesse roubado, tinha roubado tudo
ndo sO dez reais que ndo serve pra nada.

R — O Sr. sabe que existe um discurso muito forte...na imprensa, de que o povo
brasileiro é acomodado. Que o pobre é acomodado. Que as pessoas vivem na
periferia porque elas querem. Porque ndo querem lutar. Como o Sr. vé isso? Como
o Sr. analisa isso?

M — Vocé vé se a pessoa é acomodada...\VVocé comeca pelo investimento. VVocé nédo vé o
brasileiro investimento em algo a longo prazo, que nem o americano. O negécio dele é
fazer hoje pra hoje mesmo (pausa). Outra coisa que o brasileiro tem é que se ele tem
uma casa, tem onde morar, eu ndo preciso comprar mais uma ou duas. Uma sé pra ele ta
bom demais. Pré ele ali ta tudo bem. Se tem uma pessoa que pode fazer uma melhoria
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pré ele, ele acha melhor te criticar, chingar vocé de qualquer forma pré fazer a melhoria
do que ele ir 14 e ajudar fazer. 1sso € normal, mas...sei la. Se tem quem faz por mim eu
ndo vou fazer. Uma outra coisa também que vocé pode olhar é acreditar que o governo é
obrigado a fazer tudo. Isso ai é o que mais vocé vé. Ah! Mas isso aqui o prefeito devia
ter feito. Ah! Mas essa rua esta ruim, estd toda esburacada porque o prefeito nao
conserva. Eu ndo vou fazer tal coisa porque isso é dever do governo. NOs temos o dever,
sendo as coisas vdo por agua abaixo. Se estd vazando a agua ou tem um buraco na
minha rua, eu ndo vou reclamar pra fazer, qual sera a reacdo do prefeito pra fazer? Eu
levo obrigacgdo pré fazer. Mas eu tenho que ir 1a falar pro prefeito que é pré fazer. Essa
sujeira de corrego e de rios que existe ai, quem suja sou eu mesmo, 0 Senhor, que passa
e joga papel na rua: uma bituca de cigarro, uma garrafa de PET, o lixo da nossa casa que
passa trés vezes por semana: Terca, quinta e sdbado. Quando é na segunda-feira ja estdo
jogando lixo nas calgadas pros cachorros rasgarem. Ndo acomodo o lixo um dia dentro
de casa pra jogar no outro dia. Quer dizer: Muitos dos problemas sdo n6s mesmos que
cria. Nao é os 6rgaos publicos que ndo da conta. Chega uma hora que ndo da conta de
fazer tudo. Porisso nds temos os problemas de enchente, ruas esburacadas, dgua que
corre nas calgadas, da SABESP, que ultimamente é a empresa que deixa a desejar,
vazamento de agua de 40, 60 dias, todo dia vocé vai |4 e ndo consertam. Eu tava
conversando com um amigo meu da SABESP falou...\Vocé pensa porque faz isso?
Porque ela é majoritaria, a maioria do servico é terceirizado. Terceirizado que ndo
conserta esgoto, que ndo conserta rede de agua; quando conserta rede de agua nado
conserta rede de esgoto. E quando vocé vai la pra consertar e eles demoram vinte, trinta,
guarenta dias, vocé pensa que aquela dgua que ta correndo 1a fora vocé ndo paga ela?
Vocé paga, porque quando é denominado pra tal bairro como se fosse tantos mil litros
de agua, o prejuizo que nos da na conta ¢ rateado. Entendeu? E repassado.

R — Entdo Seu Moraes...Qual o nome completo do Sr.?

M — Meu nome é Alziro Moraes Vieira.

R — Certo...Mas o Sr. € conhecido como Moraes, aqui no bairro, né?

M — Aqui. Em todo S&o Paulo e em todo lugar que o Sr. andar vai falar do Moraes...

R — Certo...Pra gente terminar, hoje...eu...pergunto pro Sr.: Tem alguma coisa que
o0 Sr. ainda gostaria de dizer pra nds e ndo conversamos nessa entrevista?

M — Gostaria que essa entrevista chegasse até o Netinho, [vereador] José Police Neto.
Queria agradecer muito ele. Pelo que esta fazendo pelo bairro... Os outros que passaram
por aqui...teve o dia em que comecou. E ndo deu tempo de terminar e quando terminou,
gostaria de agradecer muito. Em nome da Associagao, gostaria de agradecer a ele. E nas
proximas eleicdes, mesmo que eu estiver de um lado, de um partido e ele se candidatar
de outro, eu voto la nele, porque hoje eu ndo sou do tipo voto fidelidade, de partido,
como tem algumas pessoas...

R — A gente agradece por essa entrevista...\Vou tentar encaminhar...
M — Agradecgo vocés também por contar a Histdria do meu bairro...Quando meus netos

for gente se eles passarem em algum lugar e fazer capricho de saber o que foi pai...eles
vao ver...
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R — Eu me comprometo a encaminhar a entrevista. Vou fazer também uma copia
escrita pra ficar aqui na Associacdo, e quem sabe a gente consiga algumas
melhorias, alguma coisa. Nao eu, que so6 fago o trabalho de registro da Historia...

M — Eu gostaria que o Sr. se empenhasse também junto com a gente ... 0 Sr. também ta
no meio da gente no Movimento e tem mais possibilidade as vezes de estar levando ao
conhecimento desse pessoal 0 que a gente necessita...

R — Eu...O trabalho que me propus é de fazer com que essas pessoas que estao
fora da Histdria...Elas realmente sejam personagens dessa Historia. Porque muitas
vezes a gente faz a Historia desse pais, faz a Histéria dessa cidade, faz a Historia
dos lugares, mas as pessoas que sdo a Historia do lugar, elas ndo estdo presentes,
elas ndo aparecem. Elas estdo como que apagadas dessa Histdria porque a gente so
faz Histdria de herdis, historia de...

M — Nos brasileiros...dizem os historiadores...que brasileiro tem memdria curta.
R—-Tem...

M — E porque néo interessa pelo passado. Nos as pessoas figurantes que s6 quer ver o
amanha. Hoje, passou, esquece. Tanto é que vocé vé por ai muitas pessoas que foi de
luta, foi pessoas que fez 0 nosso pais acontecer até hoje, amanha eles morrem, daqui a
um ano ninguém sabe quem é mais ninguém.

R — E verdade...E isso ja aconteceu, né? Entdo eu agradeco ao Sr. e a gente esta
sempre voltando ai pra dar o retorno de tudo o que esta acontecendo e...

M — Agradeco a vocés também. Desculpa de alguma coisa...
R — A gente entende... a gente agradece...\Vocé quer falar alguma coisa, Manoel?

MS - Eu gostaria... Gostaria de perguntar pro Sr. Moraes o seguinte: Como foi
que o Sr. viu a implantagdo da nossa escola [Jardim da vitdria] no bairro?

M — Da Jardim da vitéria... E da vila dos meninos...Vocé sabe que é assim. A
implantacdo dessa escola ai, no inicio vocé lembra que a gente iria implantar uma escola
aqui na nossa area. Nao foi possivel por motivo de recursos como esgoto, energia, agua,
gue ndo tinha. Foi feito 14 no outro lado, que se chama EMEI Jardim da vit6ria. Quando
montaram essas duas escolas ai (EMEF Jardim da vitéria e EMEF Vila dos meninos
com prédios novos), foi uma coisa prioritaria. Vocé vé que nés ndo tinha a area e nao
tinha local. Foi uma inteligéncia grande de quem dispds-se a enfrentar. Mesmo que foi
implantada, vocé sabe, numa area clandestina, e como se diz, as correrias, que serviram
para que a imprensa metesse 0 pau no Kassab, que inaugurou escola em area
clandestina; em area inacabada, mas valeu mais do que 0s que a vida inteira nunca fez
nada. Ele pelo menos fez. Clandestina...inaugurou inacabada, mas esta servindo pra
gente, de boa. Eu agradeco, ndo sei quem foi os mais interessados, quem correu mais
atrés, quem fez é a gestdo passado, mas foi uma coisa de muita prioridade pra gente,
muito interessante pra gente aqui, apesar de ser uma né, ser duas escolas pequenas pelo
tamanho do bairro, € uma coisa muito interessante.
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R — E vocés estiveram envolvidos nessa luta por escola?

M — N&o. Por incrivel que pareca a minha Associacdo nao teve...Que foi botada
(colocada) uma coisa que rapidamente, que quando a gente ficou sabendo j& estava
sendo implantada. N&o teve participacdo nossa. Eu acho que deve ter sido o Galdino do
Recanto do Paraiso. Ele € bastante envolvido nesse meio ai, 0s demais eu nao sei porque
(inaudivel). Foi outras liderancas.

MS — Como era o bairro...Eu estou aqui desde 2004. E algumas necessidades. VVocé
saindo daqui da EMEF (Jardim da vitéria), até a Vila dos meninos (EMEF) tem
energia elétrica. Eu vim de 6nibus de Taipas e vi que as pessoas desciam no breu
(escuro), pra ir ali pro Jardim da vitoria. Eu fiquei imaginando o que as mulheres
que desciam ali sofreriam: violéncia sexual, etc. Até agora ndo tem energia elétrica.
Entdo o Poder Publico ndo aparece. E outra coisa que eu observei € que as escolas
de Ensino Médio sdo distantes. N&@o seria necessaria a construcdo de escolas de
Ensino Médio aqui em cima (no alto do bairro, onde ainda ha terrenos
disponiveis)? Um complexo onde tenha EMEI, CEI, porque é distante a EMEI e a
CEI pras maes que estdo aqui no bairro.

M — E vocé queria dizer perto do (das escolas) que tém ai...
MS — E. Ja tem duas escolas.

M — Vocé vé a necessidade é grande... A gente ja tinha disponibilizado ali (uma area em
frente a escola) mil metros quadrados. N&o sei se seria suficiente. Até entéo eles ficaram
de ver na Secretaria...\/océ sabe, cada setor (da prefeitura) desse tem uma Secretaria
interessada. E esta passando isso prd gente fazer uma eleicdo aqui pra ver com a
populacdo qual seria mais interessante. E eu pensava que vinha isso que vocé esta
falando: Creche, um complexo que integrasse as criangas, mas infelizmente ndo veio
(inaudivel). Precisamos de (inaudivel), [longa pausa] telecentro, mas a prioridade era
uma creche, ou entdo que integrasse as criancas da creche para a escola...

MS - CRECHE, EMEI, EMEF, Escola de Ensino Médio...

M — Em mil metros vai ser feito o qué? Isso ai, vai ser votado aqui, e segundo eles a
Secretaria ndo tem verba...disponibiliza...(inaudivel)...

MS — Até ai ha a possibilidade do movimento, de uma Universidade na regido
noroeste de Perus, que ai integraria tudo...

M — Nao! Seria bom demais um Hospital e se fizesse uma Universidade, ai pronto. O
nosso bairro ndo precisava...precisava de tudo, mas ai era um apadrinhamento, que a
gente esta sempre precisando. Mas seria o inteiro, né? Que Perus é um lugar dormitorio.
NOs ndo temos grandes industrias, ndo temos nada. Nés vamos aqui pra dormir e
voltamos (para o trabalho fora do bairro). Se fizesse o Terminal de Carga, qualquer
coisa aqui perto do Rodoanel, pra nos de servico seria uma boa. Se fizesse uma
Universidade, um Hospital, entdo ai pronto. Perus ficou esquecido dos tempos do lixao
e tudo, e tudo, e tudo até agora, gracas a Deus parece que vai outro tempo (inaudivel).
Queremos implantar na Anhanguera. A gente fez um movimento pesado, foi préa briga e
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aconteceu, e acabou com esse problema do lixdo. Quem sabe de agora pra frente eles
ndo destinam um pouco dessas verbas que tém gastado em outros lugares, por ai.

MS — Crédito de carbono...

M — Crédito de carbono...Ele (o dinheiro) ta Ia pra fazer esse parque (referéncia ao
Projeto do Parque Linear de Perus. Vide Plano Diretor). A gente ja podia aproveitar
esse ensejo pra melhorar e trazer a Universidade pra nossa area, gente. Eu vou pra esse
interior, 160 quilémetros daqui, onde o meu irmdo mora, uma cidadezinza desse
tamanho (gesticula dando idéia de pequeno), Cesario Lange. Tem |4 do lado uma
faculdade. Entendeu? Todo mundo corre pra la. Vocé vai em Bofete: Desse tamanho. E
l4 tem uma faculdade. VVocé vai conversar com o cara que a gente tem a mania de dizer
que o cara que vocé vai falar é caipira? Chega 14 tu é botado no bolso! (risos). Todo
mundo estuda. Aqui ndo, O cara mora aqui pré ir pra zona leste. Vocé tem que enfrentar
esse trenzdo todinho, pra ir prd Mogi das Cruzes, pra Lapa...

MS — E é pago. Ndo é uma Universidade publica. Que é para atender todos. E
educacdo publica...

M — E aqui, se vocé olhar na regido de Perus é o Unico lugar que ainda sobra espago pra
ta fazendo isso ai. Vocé nem precisa desapropriar. Tem muito lugar de interesse publico
que ainda da pra fazer isso.

R — Proximo ao Rodoanel...

M — E. Mas vai depender de quem ta la em cima na politica, pra chegar e dizer “eu vou
fazer pro povo”.

R — Algo mais? Mais alguma coisa?

M — Ndo...

R — Obrigado. A gente retorna. A gente d& o retorno pré vocés.
M — Aquilo que vocés precisarem as vezes da gente, esta ai...

R — Obrigado. Se o Sr. tiver foto ou algum material pra gente digitalizar, dai a
gente vai pedir algum material emprestado pro senhor.

M — Eu vou ver e ai passo pra vocés na semana...

R — Beleza, beleza...Muito obrigado.



ENTREVISTA 1: Professora Flora (nome ficticio)

R — Comecar pelo comeco, né? Vocé falar da sua vida profissional. De como vocé se
tornou professora. O que te levou a isso (ser professora). Recordagdes que vocé tem da
sua vida como aluna...

F — Posso comecar?...
R — Quando quiser...

M - Ser professora € uma coisa que sempre quis, né? Porque ...inconscientemente.
Desde pequena eu brincava de ser professora... Brincava mesmo, né? Eu lembro que eu
estudava no Bradesco...o Bradesco (Fundacdo) era bem tradicional na época em que eu
estudava. A dona Regina, acho que vocé ndo conheceu. E era bem...Era uma senhora
gorda assim (gesticula). E era bem militar. Tinha uma postura bem militar. A gente
tinha que decorar. Tinha um diagnostico. As provas diagnoésticas. Acho que ainda tem.
N&o sei. E um més que é um provdo de todas as matérias, tal. E eu lembro que eu
chegava em casa. Eu ficava ali estudando sozinha. Desde pequena eu sou assim. Meu
pai, ele & semi-analfabeto. Entdo néo tinha porque de onde eu tirava isso. Minha mae
ficava o tempo todo. Ah! Essa menina é louca...ela fala sozinha...Sempre assim: Eu
criava os meus alunos e ficava dando a minha aula...do que eu estudava na escola. Acho
que eu sempre desejei. Mas eu sempre trabalhei em area administrativa. Trabalhei no
Bradesco (banco). Fui trabalhar com quinze anos (no banco). Nunca...Acho que
Histdria...O que me fez assim...escolher Historia é que eu tive um professor chamado
Getulio la na Fundacéo (Bradesco), que ele trabalhou muito assim com teatro, ele era
totalmente ...ndo € que ele tinha uma ... ele tinha uma forma de trabalhar com teatro que
era muito interessante e que me fez gostar da Historia. Mas ele também tinha uma
postura meio tradicional. N&o é um professor que vocé ai fala: E aquele professor. Mas
eu fui gostando da Historia através dele porque eu era muito timida, e nas aulas dele eu
conseguia estudar através do teatro. Porque eu sou timida de abordar as pessoas, mas eu
ndo tenho problema de falar em publico, nada. E eu me dava muito bem nas aulas dele,
de Histdria porque eu participava do teatro. E ai eu fui gostando. Ai eu optei em
fazer...Estava em duvida em Direito, que eu também sempre gostei de Direito... quando
eu estava fazendo ... eu fiz Estudos Sociais, que eu fiz na FIEL (Faculdade particular em
Osasco) . Eu queria parar por Direito, ai ah! Vou continuar. Eu me formei. Eu terminei a
Faculdade...entdo... terminei a faculdade ... eu fiquei...fui dar aula depois de uns seis
anos. Eu trabalhava em empresa, ai do ultimo emprego que eu sai em 2001, estava numa
indUstria...era secretaria de uma industria farmacéutica...ai eu sai e falei: eu vou dar
aula. Eu consegui aula em Tabodo da Serra, no Estado. Eu ndo tinha pontuagéo
nenhuma™®, fui né...

R — Mas ndo era concursada?
F — N&o. Eu era O.F.A. Comecei assim...(cargo de prof. Contratado por tempo

determinado na Rede Estadual de Educacdo de S&o Paulo). Nem em Osasco. Morava
em Osasco, mas eu fui pr4 14 porque minha pontuacdo...N&o tinha pontuagdo, né? Néo

8 A classificacdo dos professores para atribuicido das aulas ocorre em fungdo da pontuacdo dos
professores, que é feita pela conversdo do tempo de magistério — anos, meses e dias em pontuagdo
numeérica.



conseguia aula...Numa escola chamada Alexandrina Bassith® 14 em Tabodo da Serra
(municipio vizinho a Sdo Paulo e Osasco)

R - 2001.

F — 2001. Ah! Nao! Desculpa... Minha primeira experiéncia €...2001 consegui nessa
escola, 1a no Alexandrina Bassith. Ai nesse mesmo ano eu mandei um curriculo para
uma escola particular em Osasco, a Cruzeiro do Sul. Ai eles me chamaram, eu fiz um
teste e tal, e ele me pegou. Uma pessoa super legal, o Francisco, eu ndo tinha
experiéncia nenhuma, mas como eu tinha um perfil de empresa, né, e escola particular
quer algumas caracteristicas de empresa...a questdo de horarios (risos) ... acho que ele
me deu essa... me deu oportunidade. E foi um momento muito bom porque eu aprendi
muito. Tinha que estudar, né? Era apostila do Positivo™, eu tinha que pegar o 3° Ano,
era um 3° Ano muito chato, um pessoal assim que era muito critico, vocé tem que...
Imagina, acho que eles percebem que o professor estd comecando. Nao sei o que é, né.
Deve ser o cheiro, deve exalar alguma coisa...

R — Esta inseguro?

F — Esta inseguro né (risos). Ai eles perguntavam. Tinha que estudar muito. Ali eu
aprendi muito, né? Estudava. Estudei muito pra preparar as aulas...Entdo eu trabalhei
nessa escola durante cinco anos: 2001 a 2006. Ai em 2006 eu sai e continuei no
Estado...

R — Por concurso...

F — Por concurso. Eu deixei pra assumir no Estado e sai dessa escola. Mas foi um
momento que eu ...um lugar que eu tive muita experiéncia assim de conseguir fazer
muitos trabalhos legais e me sentir assim... realizada assim...dentro de uma escola.
Naquela escola. Eu fico. Tudo que a gente propunha, a gente conseguia fazer com o0s
alunos. Eu trabalhava com Sociologia, foi um... eu trabalhava com Sociologia...eu dava
aula de Sociologia, Filosofia. Teve um ano que eu trabalhei com Sociologia, Filosofia e
Histdria. E uma escola assim que eles tém uma ideologia, nossa!!! Super bacana, sabe,
da Histdria. Os donos mesmo, sabe? Aluno nédo é cliente. Tem todo esse respeito ao
aluno, mas o aluno é no lugar dele... Entdo, foi um lugar em que eu pude ter certeza,
assim quanto a...experiéncia mesmo... experiéncia de estudo, tal e... e a Prefeitura...
Hoje eu acumulo Prefeitura e Estado, né?

R — VVocé comecou a lecionar na Prefeitura???
F — Em 2004.
R — Aqui mesmo (na EMEF Jardim da vitdria)?

F — N&o. Eu sou ex-Adjunto®. Entdo eu vim de uma escola para outra.

8 A entrevistada referiu-se a Escola Estadual Alexandrina Bassith, situada & Rua Avaré, 25, Jardim
Angela, Embu, pertencente a Diretoria de Ensino de Tabo&o da Serra.

8 Curso preparado em apostilas para o professor ministrar aulas previamente programadas.

8 O cargo Professor Adjunto Concursado foi criado em 1991 com o objetivo substituir o denominado
Professor Titular durante algum impedimento deste. Sua lotacdo era na DRE-Diretoria Regional de



R — Sim, mas qual foi a sua primeira escola...
F — Foi l& no Pirituba...
R — Ai vocé ficou rodando ate...

F — Isso... 0 ano passado, eu pedi, eu estava na Raposo, ai e eu voltei prd ca porque
(inaudivel) ficava muito preso (no transito)

R — Ah! Entendi...
F - Darodovia (Raposo Tavares) ...

R — E assim... Essa trajetoria que vocé fez: De um outro tipo de trabalho para o trabalho
de professor. Como que vocé avalia essa trajetdria do ponto de vista profissional. Das
vantagens, desvantagens.

F — Sei. Eu avalio assim. Eu... Talvez eu ndo conseguiria... Eu sempre trabalhei em area
administrativa desde os 15 anos. Logo que eu entrei no Bradesco... Eu sempre trabalhei,
mas era uma coisa que eu nunca me via ali. Ficar presa, aquela coisa, aquela rotina
doida. Nao tinha uma paixdo, ndo gostava. A educacgéo: Eu tenho uma paixao. Eu gosto!
Eu gosto de ensinar, eu gosto de estar ali, eu gosto do que eu fago. Porque é uma é&rea...
Quando eu escolhi ser professora, talvez... Era essa utopia... Porque ndo? Porque na
verdade é uma das areas mais completas que existe. O professor tem que ficar o tempo
todo estudando, se atualizando, e talvez eu tenha escolhido por isso. As vantagens que
eu vejo é que dentro de uma ... na educagéo vocé pode construir algo ... Sei 142! E algo
diferente. Dentro de um escritorio talvez eu ndo teria... ndo vejo nada... algo que vocé
possa falar: Ajudei a construir de uma forma concreta. N&o sei se VOCé consegue.
Quando vocé trabalha com seres humanos vocé consegue ver isso. ... Sei la... Vocé fala:
Poxa, acho que eu passei algo préa ele, que ele vai lembrar de mim, vai chegar mo meio
da vida dele e falar: Poxa: um dia eu vi isso de uma pessoa, entdo, nesse ponto eu acho
gue valeu a pena ... de ... eu acho que ...hoje eu avalio assim minha profissdo, meu
posicionamento diante da minha profissdo, eu falo, poxa, eu tive um momento da minha
vida em que eu estagnei mesmo, estou estagnada ainda sem saber o rumo. Eu gosto
disso, mas ao mesmo tempo me sinto cansada fisicamente...

R — A jornada...

F — A jornada € uma coisa que me estressa muito, mas eu gosto. O que eu gosto é
justamente isso, essa dialé... sabe esse movimento? VVocé...Essa troca, essa construgao.
Acho que ndo tem nenhuma outra area que vocé pode construir tanto quanto na
educacéo.

R — E assim... Voltando um pouco: Como foi sua escolarizagdo na infancia? VVocé falou
que foi do Bradesco, tudo né? Mas...assim: Vocé...Como aluna, vocé ja tinha um
interesse pela Historia ou isso foi acontecendo?

Educacdo, enquanto que o Professor Titular era lotado numa Unidade Escolar. A atribui¢do das aulas era
feita numa primeira fase nas U.Es (Unidades Educacionais), e posteriormente nas DREs, de onde o0s
professores Adjuntos eram direcionados para as UEs. Em 2010 a Secretaria Municipal de Educacdo
extinguiu o cargo de Professor Adjunto e unificou os cargos de Professor, sob a denominacdo de
Professor Titular de Ensino Fundamental.



F — Entdo, foi...eu te falei: eu tive dois professores... que eu lembro, né.

R — Mas no primério ndo, né?

F — N&o. No Fundamental.

R — No Fundamental da 5% a 8%, né?

F — Depois da 52... Foi na 62 série: a prof® Antonieta.

R — Antonieta...

F — Ele era tradicional ... Ela era brava, mas tinha uma forma legal de trabalhar, e
...Getulio também... Essa coisa de teatro foi me aproximando. Onde eu tive contato com
a Historia foi ali, porque em casa. A minha casa nao tinha esses aparatos, nao tinha...

R — Nem pensava a respeito?

F — N&o. Os meus pais... ndo viria deles...N&o sei, acho que...

R — E assim, né? Quando vocé, agora, nesse momento, ensinando Histéria. Se vocé
pudesse... Se fosse possivel definir: O que é pra vocé ensinar Historia? Ser professor de
Historia?

F — Olha, eu acho que é uma responsabilidade, muitas vezes. Muitas vezes ndo, ensinar
Histdria é uma responsabilidade. Possibilitar a um outro (inaudivel) ... sei |a, formar os
alunos criticos. Mas o que é ser critico? Primeiro tenho que definir o que é ser critico
pra mim, N&o é€? Mas eu acho que: Primeiro, eu tomei uma decisdo: O que € ensinar
Histdria? Eu tenho que fazer o aluno gostar de Historia. Eu tenho que possibilitar que
ele venha a quebrar com esse tabu de acessar a Historia e ter vontade de conhecer a
Histdria. Mas eu acho que ensinar Historia é ensinar um pouquinho da vida de cada um
de nos, ndo é? Entdo eu acho que é uma responsabilidade. Enquanto humanidade,
enquanto processo cultural, enquanto movimento, eu acho que é isso.

R — Entdo...A gente estd numa escola que fica na franja da periferia de S&o Paulo. E
diferente ensinar Historia aqui na Recanto dos Humildes ou numa escola mais
distante...Existe diferenca porque, por exemplo, vocé tem outra escola. E a mesma
coisa? Como que funciona?

F — N&o. As duas sdo de periferia, entdo???

R — Sim. Mas assim...

F — A forma que eu tenho gue... que eu tenho que acessa-las??? Fazer (inaudivel)...

R — Néo, mas...se vocé percebe alguma diferenca né, no trabalho, na maneira como te
abordam os alunos, na relacéo, na prépria escola, de uma pré outra (escola)...

F — Muito parecida...



R-E?
F — Muito parecida.
R - Entdo...

F — No sentido assim. De que vocé nao consegue... N&o sei. Talvez seja a minha prética.
Mas de ndo despertar... as vezes eu percebo assim que nao tem... talvez seja 0 meu
cotidiano, a minha ... a minha pedagogia, sei l1a, alguma coisa que eu tenha que
despertar nele, a vontade de ter um conhecimento. Ali ndo sei. A vontade de querer
saber, de se interessar pelo que estd sendo falado ali. Porisso é que eu tenho buscado
aqui dentro (da EMEF Recanto) trabalhar com essas séries iniciais (5%. séries) de uma
outra forma, de uma forma mais ludica, de uma forma mais...menos é...[como que se
fala]... conteudista ali pra eles, né?

R — E como que vocé trabalha com essa questdo do conteido ou de ndo trabalhar tanto
com o contetdo? Como que vocé faz isso? Como que vocé pensa isso?

F — Entdo...Eu j& te comentei isso. Eu tinha muita preocupacdo com esse negdcio de
conteddo, passar, de dar conta ali do que estava no Planejamento...De uns dois anos pra
ca eu tenho me preocupado menos. Qual que é o meu foco agora: Que ele pode levar.
Qual o conceito que pode ser construido ali. Se ele (aluno) sair dali com alguns
conceitos construidos é muito melhor do que eu enché-lo de conteudo e nédo ter passado
nada, né? Entdo, vamos la: Vamos construir a questdo do tempo, da importancia da
Histdria, a importancia dos monumentos. O qué? N&o sei. Vamos la: Se eu conseguir
fazer com que eles saiam de uma 5% série, saiam com pelo menos alguma coisa
construida, mesmo trabalhando s6 Pré-Historia inteira, ou Egito, ou sei la o qué, o que
estiver dentro do curriculo que eu acho que eu tenho... Acho ndo: eu tenho que cumprir,
eu estou na Rede (Municipal de Ensino da cidade de S&o Paulo) tenho que cumprir o
que eles pedem... De uma certa forma, eu acho que é muito mais gratificante que vocé
trabalhar enchendo de conteddo e ndo ter nenhum aproveitamento na produgé&o.

R — A que se deveu essa mudanca de posi¢do sua em relacdo ao conteudo... Vocé falou
numa virada ai a dois anos...

F — E... (risos). Na sua vis&o...Eles (os alunos) ja nio sdo mais... Tanto que ano que vem
eu pretendo trabalhar s6 com datashow com eles, sabe? Eu estou aprendendo... Minha
filha fica me ensinando a mexer nas coisas la (midias digitais). Porque eu acho que vocé
tem que buscar outras linguagens, outras ferramentas pré tentar alcangar, despertar neles
uma outra forma de interesse, uma vontade, sei la.

R — E vocé tem percebido alguma mudanca nos alunos com essa forma diferente,
alternativa, que vocé esta buscando?

F — Tenho. Tenho!
R — Vocé poderia descrever algumas dessas... alguma dessas...

F — Entdo: Por exemplo: a 5?2 série. Vocé tem alunos que falam: Olha professora. Tem
uma novela que esta passando isso que a gente estad estudando. Acho que tem uma



novela...Eu... Acho que ndo é demagogia ndo. Eu ndo assisto porque ndo tenho tempo
mesmo, né? Mas eu acho que tem uma novela no cinco (Rede Globo de televisdo) que
tem uma arquetloga, uma coisa assim. Eles conseguiram associar, né? Tem coisas que
eles falam assim: Poxa, € legal professora...Gostei disso, V& isso (expressdo de
satisfacdo). Entdo se ele estd despertando disso, se ele esta externizando isso, entdo ele
estd aprendendo a gostar de Historia, mesmo eu ndo sendo o melhor profissional, ndo
tendo sabe...Quer dizer: ele esta aprendendo.

R — Diante disso, né? Como vocé vé???

F — O, eu consegui fazer uma prova, e falei: Poxa, vocé conseguiu fazer isso pelo que eu
expliquei? E...consegui (resposta do aluno). Isso é muito legal: pelo que eu expliquei,
pelo que eu passei prd vocés. Vocé nao sabia disso? N&o, eu ndo sabia (resposta do
aluno). Eu acho que isso é muito interessante.

R — E como vocé vé o seu aluno aqui do Jardim da vitéria. Se vocé fosse assim... falar
que esse aluno tem uma identidade, uma caracterizagdo. Como vocé faria um esboco da
identidade dele?

F — Entdo: Os alunos que eu trabalho sdo filhos de trabalhadores. Sao filhos de pessoas
gue na maior parte vieram de outros Estados, de outros locais. Sdo pessoas que
precisam realmente... Eu acho que precisam ser despertadas o desejo, 0 anseio de uma
luta, de uma conquista, de um olhar pela sociedade. S&o Pessoas que tem sonhos e sdo
pessoas que (elas) precisam aprender a lutar por uma vida melhor. Entdo: a identidade
s6 tem o qué? De um qué de trabalhadores. Sao filhos de trabalhadores. Que precisam
ter um vinculo... é... romper algo, uma continuidade de ndo ser o mesmo talvez que o
pai, que o av0, é ndo ter a mesma funcdo, a mesma situacéo ... [ndo sei se consegui...]

R — Entendi... E vocé acha que isso é possivel?
F — Com certeza.

R — Entdo... Eu perguntaria: E se eu pedisse para vocé fazer um esbogo de uma auto-
imagem. Quem seria a Professora Flora, de Histdria?

F — A Professora Flora, de Histéria?
R -E.

F — E ... (risos contidos) E terrivel, essas perguntas... (riso aberto). Acho que eu nunca
passei (risos)...

R — Vocé nunca esta preparado (risos)...

F — (Eu) Deveria ter pensado nessa (risos). Ah. Sei la... Uma pessoa cheia de utopias.
Que ao mesmo tempo quer desconstruir. Eu acho que ainda consigo, continuo tendo as
utopias de dez anos atras, de coisas que as vezes eu nao consigo desenvolver, mas ainda
continuo com sonhos. Eu acho que... nem sei se fui eu que escolhi essa profissdo, mas
eu acho que, algo me levou, algo me escolheu, as vezes eu faco, as vezes eu penso que
as vezes eu tenho vontade de parar. Como muitas vezes na minha vida eu tentei ...



vontade de parar mesmo. Porque é terrivel vocé estar de licenca, vocé chegar numa
escola, secretaria achar que vocé ndo tem nada, sabe, as pessoas porque muitas vezes,
sabe... a escola quer ser tdo critica, mas € menos critica. Ela faz o papel do sistema, de
uma sociedade... porque vocé sabe: a gente tem vereadores, deputados que as vezes
roubam milhGes, ndo roubam uma aula. Ndo é? A gente diretor, a gente tem vice-
diretor, vocé tem coordenador, vocé tem secretario de escola que acha que vocé ndo tem
nada, vocé tomando remédio, vocé sendo medicada, vocé sai de uma escola por causa
de uma licenca, porque vocé ndo estd conseguindo exercer a sua funcdo mesmo, vocé
fica em casa mal porque vocé sabe da (sua) responsabilidade. Nao é? E muitas vezes
mesmo eu pensei (em deixar a profissdo), mas tem algo que eu preciso fazer ainda. Eu
ndo estou ali por acaso. Eu ndo acho que eu estou aqui por acaso. Eu acho que cada
pessoa que vem as minhas maos tem um porque. Tem um por que! Eu posso nao ter
conseguido, ter alcancado, sei &, quantos mil alunos passaram (por sua docéncia), mas
eu sei, eu lembro de cada um, cada um dos alunos que eu consegui ajudar. Ndo importa
se seja no conteltdo, seja algo porque ele precisou de alguma palavra, ndo é? Mas eu
defino assim: Uma pessoa com utopias, que as vezes quer matar, quer acordar... Espera
ai: isso é sonho, isso ndo existe, sabe? Seja mais real. Mas eu continuo assim: sonhando,
ndo é€? Querendo fazer...

R — Entdo: Aproveitando essa reflexdo que vocé fez, eu vou mudar um pouco préa, pedir
pra vocé falar da sua formagdo profissional. Como que vocé fez: Do inicio até esse
momento. Como vocé Vvé isso (0 processo de formacao)...

F — Eu fiz uma Faculdade particular. Tive professores muito assim...muito bons mesmo
em relagéo a leituras...

R — Antonia Terra (historiadora, leciona atualmente na FFLCH-USP)

F — N&o. Eu fiz Maria Cecilia, eu fiz a FIEL.

R — Sim, mas ela (Antonia Terra) trabalhava la...

F — E. N&o lembro dela...

R — Aquela que trabalhava na Fundacéo (Bradesco)...

F - NaFIEL?

R — E. Trabalhou bastante tempo |a. Talvez ndo tenha coincidido.

F — Entdo: sou uma professora assim que por mais que seja particular (a Faculdade),
mas que possibilitou uma leitura bem ampla pra nés. Eu tinha muita vontade de fazer o
Mestrado, de continuar. Ainda tenha as vezes essa vontade. Eu acho que foi uma
formacéo inicial, devo dizer, ne? Até de qualidade por ser uma Faculdade particular. Eu
fiz o Lato-Sensu na PUC (de Sao Paulo), estudava bastante, lia bastante, agora que eu
parei nesses... nessas minhas duvidas ai (de parar de lecionar, mencionado

anteriormente). Mas eu acho que tive uma formagao normal...assim... Nao foi tdo ruim
ndo. Mesmo porque eu estudo, eu leio, eu acho que as coisas se complementam.



R — Mas, e essa formacdo: Ela teve continuidade? VVocé fez o Lato (Sensu) e ... ai vocé
faz leituras...

F — Eu leio em casa, eu ndo fiz mais nenhum curso. Estou voltando agora (a estudar).
R — Mas, tem alguma linha de trabalho que vocé tem preferéncia?

F — Néo.

R — De autores ou de (alguma) tendéncia?

F — Néo.

R — O que caia nas maos...

F — O que cai eu estou lendo.

R — E vocé acha que essa formacdo que vocé tem, que vocé recebeu. Vou falar um
pouco da sua formacéo inicial. Vocé considera que essa formacdo prepara o professor
para enfrentar o cotidiano da sala de aula?

F — E. Mas ai... Eu acho essas coisas... E inicial, né? A terminologia ja esta falando: E
inicial. Se ¢é inicial ela ndo prepara. Eu acho que ela vai te dar teoricamente alguns
aparatos. Teoria é uma coisa, dia-a-dia ¢ 16gico que...é 16gico que nio prepara. E no dia-
a-dia que vocé tendo ali (na sala de aula) os desafios.

R — Vocé entra no mundo da escola, depois que sai (da Faculdade) e faz esse curso
(habilitacdo de professor), tem um aparato tedrico como vocé disse. De bom nivel, que
vocé teve e chega a escola: Como é essa chegada no mundo da escola?

F — Como assim...
R — Porque vocé...
F — Como traduzir o que eu tive 1a aqui?

R — Como traduzir a sua sensagdo ao chegar a escola pela primeira vez como
professora? Se correspondeu a sua expectativa? O que esperava e 0 que VOCcé encontrou?

F - No comeco até acho que ... Eu acho que quando comecei...eu acho que até... sei la
eu... se correspondeu ou ndo... mas, assim, de metodologia, ndo tinha tantas diferencgas.
Eu peguei uma escola que vocé tinha todo um aparato. Era uma escola do Estado (Rede
Estadual de ensino), mas vocé tinha uma Direcdo, uma Coordenagdo que... Ele era
professor (o Diretor), porque muitas vezes vocé vai para a Direcdo, vocé esquece disso
(que era professor). Acho que d& uma amnésia. O Diretor fica s6 na equipe, no
administrativo. E foi uma escola assim: Eu acho que eu mais aprendi ali do que eu
ensinei. No Estado ali. E no particular também. Entdo: Eu acho que o que me deu assim
uma... Eu posso nédo ter sentido muito essa... Eu acho que a Faculdade ndo ensina
mesmo, porque eu tive mesmo sorte de ter pessoas competentes, que me ajudou a
contornar algumas coisas.



R — Entendi.

F — Hoje, talvez eu sentiria.

R — E a estrutura de funcionamento...

F — Vocé esta entendendo. Porque se eu estiver respondendo outras perguntas...(risos)
R — Estou entendendo... Fique tranquila...

R — E a estrutura que a gente tem na Prefeitura (Rede de ensino da cidade de S&o
Paulo), nas escolas da Prefeitura hoje: O que vocé acha? Falta alguma coisa? O que
voceé acha que séo os principais problemas?

F — Equipamentos, materiais, a gente tem. O que eu sinto falta as vezes... Ndo que o
Estado ou a Prefeitura tenham que usar, mas, talvez... Sabe da escola... Por exemplo:
Vocé fala em trabalhar curriculo, contetdo.... Como trabalhar com um aluno aqui se eu
ndo conheco a comunidade direito? A escola cobra isso, a escola fala em Reunido: Ah!
A gente tem que conhecer a realidade do aluno, dar uma identidade, mas a que hora eu
vou conhecer meu aluno? Quando eu vou conhecer essa sociedade? A gente ndo para
pra discutir isso. Os Planejamentos muitas vezes... Vocé faz Planejamento? Fago. Ai
vocé da o Planejamento, talvez de uma pessoa que teria que ter uma visdo (eu nao sei se
vocé esta entendendo isso...), mas eu acho que... uma equipe que teria que ter uma visao
mais ampla e falar (pr4 vocé): Olha. Sera que o que vocé esta trabalhando € assim
mesmo? Tem que ser assim... N&o sei. Eu acho que falta uma ligacéo real, real, da
escola com aquelas pessoas que vocé pediu a identidade deles, dos alunos. Ndo tem.
N&o s6 aqui, mas eu acho que no Estado também. E porque se pergunta: VVocé acha que
isso... Entdo, me fala. O que vocé acha que eu tenho que ensinar pro meu aluno? O que
seria viavel? Nao sei se 0 conteido. O que eles precisavam nao é Pré-Histdria, Histdria
antiga. Mas e ai? Como eu vou fazer isso? Eu sinto falta disso. Talvez seja uma
deficiéncia minha, de formacdo, sei l1a o qué. Mas eu sinto essa falta.

R - Vocé acha que em algum momento isso pode ser suprido, abordado?

F — Talvez vocé possa responder. Vocé é historiador, ndo é? Talvez vocé possa dar a
resposta pra gente (risos).

R — Pra quem?

F — Pra isso, ne. (inaudivel)

R — E um dos meus interesses, né?

F — Entdo?

R — Eu ndo sei se isso pode constar na Entrevista... Um dos termos de compromisso que
eu assinei aqui na escola (Recanto dos Humildes) foi de fazer uma pesquisa com

comunidade escolar. Um levantamento.

F — Que ndo é algo facil...
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R — N&o...Vou levar um bom tempo fazendo, mas eu ndo vou pegar tudo... Mas eu estou
falando de mim e isso ndo é bom (risos)...

F — Entdo. Mas eu acho super importante. Ainda mais vocé trabalhar numa periferia
como a gente trabalha. Com pessoas que ...poxa, vale a pena, né.

R — E os seus colegas professores também compartilhnam desse... desse olhar... dessa
necessidade de conhecer essa realidade, dos alunos...

F — Aqui eu até vejo essa situacdo, bastante... Aqui, a equipe de professores é afinada
com essa preocupacgdo com os alunos. E interessante...

R — A vinda da escola (mudou para outro prédio, faz dois anos)... Vocé ja estava na
escola ano passado?

F - Aqui?

R-E.

F — N&o. Eu estava...

R — Vocé néo pegou a escola quando era no outro prédio?
F — Peguei. La embaixo, peguei .

R - Faz diferenca?

F — Faz. Do espaco?

R — Ndo so do espaco. A diferenca do ensino. Pra melhor, pra pior. Produziu alguma
mudanga?

F — Do espaco, vocé diz?

R — A mudanca da escola mesmo, de lugar, de espaco fisico...

F — N&o vejo, néo...

R — N&o? Ficou na mesma...

F — Eu acho que (ai...ndo vai me chamar de alienada...) Eu acho que (sei 1a). Eu acho
que a aproximacdo faz com que o aluno aprenda. Eu acho que a afetividade é muito
importante. Hoje eu vejo que é muito importante mesmo. Quando o aluno se sente
envolvido por alguma pessoa (preocupada com ele), ele vai ter muito mais vontade de
tentar, ndo digo superar, mas tentar superar alguns obstaculos, dificuldades ali. Quando
a escola € menor, parece que existe um trabalho mais...

R — A outra escola era menor?

F — Era menor.
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R — Tem mais liga, parece...
F — Tem mais afetividade...

R — Vocé pega essa questdo da afetividade como importante para a questao do ensino.
Quais 0s aspectos mais relevantes quando vocé vai ensinar e vOCcé investe nessa
afetividade?

F — Quiais os valores?
R — De que maneira que ela entra na sua proposta de ensino?

F - Hoje?

R-E.

F — Eu acho que é o respeito, a forma de abordar, tocar o aluno... Hoje eu vejo que é
muito importante tocar mesmo...

R — Entdo vou agora pegar ...
F — E iss0???

R — N&o sei... Como (a pergunta era). De que maneira que a afetividade contribui para
que vocé ensine melhor e para que o aluno aprenda mais?

F — Quando eu me aproximo do aluno é como se ele passasse a ter uma... Sabe aquele
tabu: o professor é uma pessoa distante, que nao tem um interesse (pelo aluno). Quando
vocé demonstra uma afetividade por ele, parece que ele (percebe)... A professora esta
preocupada comigo. E eles tem a necessidade de ter um respaldo (da professora). Sabe
assim: Ela (a professora) esta preocupada e eu tenho que dar uma devolutiva pra ela. Eu
preciso mestrar pra ela que vale a pena estar preocupada comigo. Preocupada assim, né.
De ter uma atencéo...

R — Entendi. Por fim. Se fosse possivel, eu pediria pra vocé tracar um perfil do que vocé
considera que seja um bom professor de Historia. O que ele precisaria ter?

F — Acho que um bom professor: 1°: Tem que amar a profissdo. Amar no sentido. Ah!
Né. Eu sou o melhor...mas, estar trabalhando com seres humanos. Vocé tem que gostar
do ser humano, vocé tem que acreditar que vocé esta contribuindo ali, sendo um
pouquinho da terra praquela planta crescer. Uma geracdo. S&o as pessoas que daqui a
pouco vao estar exercendo até a sua profissdo. Eu acho importante muito também e que
eu ndo estou fazendo que é a questdo da pesquisa. Eu sinto muita falta, de estar
estagnada enquanto curso. De ler, me aprofundar mais, de me especializar mais. Eu
acho que necessito.

R — E um bom aluno, o que seria?
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F — Um bom aluno (pausa). Eu acho que tudo né. Eu acho que é um bénus. Vocé fica
rotulando tanto isso, né. Acho que todo ser humano é... Ele é ser humano, entdo ele é
um bom aluno, ele é uma boa pessoa. Mas em relagio aos efeitos... (pausa). E aquele
que (inaudivel)...Olha, eu aprendi alguma coisa. Aprendi isso. Sei la.

R — Eu vou te fazer uma ultima pergunta. Muito mais de ordem subjetiva, né. Qual
seria, nesse momento, momento que a Professora Flora esta vivendo, qual seria a sua
utopia, a sua grande utopia?

F — Meu maior...Isso em geral?
R - Geral.

F — Acho que ser uma boa professora. Sabe assim, de Histdria. Ndo sei. Nao consigo te
contar (risos de ambos). Conseguir assim uma... sabe assim, falar: Poxa. Eu estou
conseguindo cumprir a minha missdo. Acho que eu tenho uma utopia. Mas € isso.
Talvez assim: Eu tenho um sonho. Ano que vem eu ndo vou exonerar (do cargo de
professora) porque eu ndo tenho coragem, mas eu vou diminuir (a jornada de trabalho).
Eu vou me dedicar. Porque tem isso também. Quando um (eu ndo vou falar isso, vocé
pode usar isso contra e eu preciso acumular, ainda...eu preciso pagar minhas dividas)...

R — Jamais (referindo-se a confidencialidade das informacdes obtidas em entrevista).

F — Mas, acumular ¢ cruel, € uma coisa desgastante pro proprio corpo. Cada um sabe
lidar com isso. Tem pessoas que... é... que o barulho irrita, né... essa vida louca. Mas o
ano que vem eu vou diminuir. Eu quero me dedicar assim. Eu quero continuar pegando
as 5%. séries, eles tem me trazido (inaudivel) . Algo que achava meio morto dentro de
mim. Sabe. Morto nédo, acho que adormecido, né. Que é essa questdo de vocé chegar na
sala e mexer, querer (risos). Nossa, gente! Eu ndo tinha essa nogdo (expressdo de
satisfacdo). Eu gostava muito de trabalhar com o Ensino Médio, porgque ensino Médio
vocé chega e tal, uma coisa meio que...

R — J& esta resolvido...

F — O problema ¢é isso, né. Eu falava: Eu nunca vou trabalhar com 5%. Ha muito tempo
eu ndo pegava as 5%. Eu nem gostava da série por causa disso. Eu sou meio grossa. Mas
eu vi que ndo. Eu podia trazer algo pra eles, entendeu? Isso pode... sei la. Me faz bem.
Me faz bem, assim, chegar na sala (e os alunos): Deixa eu levar suas coisas. Estdo me
fazendo um bem, né. Entdo, minha utopia hoje seria o qué? Ser uma professora melhor,
no sentido de dar algo a mais préa eles. Mas eu também preciso receber. Eu preciso
receber (faz um gesto de que precisa receber melhores salarios). E cruel né?

R — Receber o dindim né?

F — E. Eu queria dar mais. Proporcionar mais a eles, assim, uma... Fazer tudo o que eles
merecem.

R — Vocé pretende ficar nessa escola, entdo?

F — Pretendo.
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R — Muito bem (ambos riem).

F — Pretendo, né. O ano que vem vou pegar s6 dez aulas (no Estado). Quero ter coragem
assim, de, exoneracao (do cargo no Estado) sé em parte (risos). E eu também preciso
pagar algumas coisas, mas eu vou ...

R —Vocé vai diminuir aqui (no Jardim da vitoria) ou l& (na escola do Estado)?

F — L&. Vou diminuir 1a. Pegar s6 dez aulas, né. Porque é loucura. Hoje eu tenho um
filho de dez meses. Vocé vé: Eu tenho uma crianca de seis anos. Vocé ndo tem tempo
pra nada, pra sua vida, assim, né. Vocé... E terrivel. E eu j& tomei essa decisdo. Ano que
vem eu vou diminuir (a jornada no Estado)...

R — Entdo vocé ja esta viabilizando a sua utopia...

F — E. E ja ndo é tdo utopico assim.

R — Esta bem, professora Flora. Obrigado, viu...

F — Acho que foi muito dificil. Falei verborragica (risos soltos)...

R — N&o... Foi excelente...

F — Risos e mais risos...

R — Estou muito contente... Obrigado... Muito agradecido, também, né? Agora o
préximo passo, nessas férias eu vou fazer a transcricdo dessa entrevista, trazer aqui pra
VOCE, e se vocé quiser uma coOpia da gravacao também. E aquilo que vocé considerar
gue ndo é pra ser posto no trabalho ou citado, vocé tem todo o direito de fazer isso, ta?

F — Né&o...Eu acho assim: Eu poderia estar na sua situacdo, né? Eu acho que ndo tem
nenhum problema. Se vocé for ajudar, porque as vezes a pesquisa fica la engavetada,
né?

R — Tem toda razéo...

F — Mas eu acho que precisa de pessoas que ajudem, ndo sé...Que eu acho que é tdo
egoceéntrico vocé fazer uma pesquisa e ela ndo valer pra nada. Todo mundo tem o direito
de fazer sua pesquisa e ela ndo valer pra nada. Mas eu acho que vocé é um professor, eu
acho que vocé tanto quanto eu sabe quanto a educacdo precisa de muitas coisas, ai.
Muitas coisas é fazer da pesquisa algo a favor dela e ndo contra.

R — Entendi.

F — Entdo, O que vocé vai fazer eu te falei isso. Nao tem nenhum problema em relagéo a
isso. Vocé pode fazer...(inaudivel)

R - Obrigado.



ENTREVISTA 2: Professora Flora (nome ficticio)

R: Vocé da aula nos 6° anos, que €é caracterizado como um inicio de ciclo. Esse ciclo é
praticamente o inicio da especializacdo do aluno nas disciplinas, geografia, historia,
portugués, etc., como disciplinas especializadas. Quando vocé estd pensando no seu
trabalho ou fazendo o seu trabalho na préatica, vocé pensa na continuidade desses alunos
ou na anterioridade: o que eles aprenderam, o que deixaram de aprender, como eles
chegam a vocé, como eles poderiam sair, em que situacdo, em que condi¢ao??

F: Penso...

R: Quando vocé pensa, 0 que percebe em relacdo & isso?

F: Pensar eu penso e acho na pratica quando eles chegam. Todos esses anos que venho
trabalhando com os 6° anos, fui vendo a necessidade de entendé-los, compreendé-los,
qual era a visdo deles, principalmente em Historia, como eles se viam nesse processo da
Historia. Quando eles chegam nos 6° anos, quando vou me apresentar no inicio do
trabalho, tento realizar algum trabalho com eles, verbalmente ou escrito pra ver qual a
compreensdo dele, o que foi trabalhado nos anos anteriores, qual a sequéncia que foi
dada de aulas de ciéncia da natureza, da historia, nesse sentido eu faco algumas
atividades.

R: Pensando nisso, 0 que te motivou e te motiva a escolher os 6°s anos?

F: Eu nunca gostei de dar aula para o sexto ano. E uma coisa que mudou muito. Eu
gostava de dar aula para o ensino médio. No (escola do) Estado, (na escola) particular
que eu tinha (trabalhava), sempre dei aula mais com o ensino medio. Sempre percebi
gue os alunos ndo gostam de Histdria, questionam o porqué de se estudar Historia, para
que serve a Historia, aquela coisa que vocé como professor de Histdria sabe muito bem
sobre isso. E cheguei a uma conclusdo que pode ser romantica, essa visdo meio boba. Se
vai um primeiro encontro é que aquele encontro tem que ser agradavel, marcar esse
encontro de forma positiva. Entdo, quando eu escolho 0s 6° anos, eu tento — ndo € que
consiga sempre realmente. As vezes, mesmo que eu planeje, queira fazer (um bom
trabalho), néo consigo. No entanto, tento realizar um trabalho que venha marcar o
aluno, fazer com que aquele primeiro encontro com a Histdria seja marcante e agrade o
aluno.

R: E com relagédo a continuidade a continuidade de estudos, nos anos seguintes?

F: A continuidade € um dos martirios que eu tenho... pensando em escola publica da
prefeitura, € mais ou menos assim: faco meu planejamento, aonde é colocado o que
precisa, mas tem muitas coisas que faltam neles, que eu preciso trabalhar, que é
importante, j& que se eles (alunos) ndo derem conta desse planejamento, ndo vao
conseguir entender mais nada de histéria ou ter uma reflexdo da continuidade dos
outros anos, eu penso...mas eu talvez ndo consiga avangar como eu deveria avancar,
para prepara-los para outros ciclos, contetdos que virdo, eu ndo consigo cumprir o que
eu deveria cumprir de fato para prepara-los.

R: O que vocé considera importante que eles aprendam esse ano?

F: Eu considero importante a pratica que eu tenho com eles, a relacdo que eu construo
com eles... Eu vejo que plantei alguma coisa com os alunos, algo importante da
Histdria, do pensar em Histdria, do fazer Histdria, que eles estdo fazendo Historia, que a
Historia deles é importante quanto a Histdria oficial...Essa questdo do pensar Historia,
pensar Historicamente, passado, presente, futuro...eu tento fazer, acho isso muito



importante e acredito que consigo passar um pouco disso aos alunos. Mas por exemplo,
me angustia muito quando vocé tem alguns alunos que ndo conseguem ter a nocao de
tempo, cronoldgica... Ha alunos de 12 anos, que te pergunta: Ta na hora de ir embora?
Falta muito para ir embora? Por que ele ainda ndo sabe que o dia tem 24 horas, a divisdo
do espaco, a cronologia da semana, do tempo, ele ndo tem isso.

R: Em termos de aprendizagem, o que vocé quer que fique no aluno?

F: Eu quero que fique o seguinte: A Historia é uma area de conhecimento muito
importante, pois € uma area que ele tem a pratica... a pratica do viver dele é fazer
Historia.

R: Ainda sobre esse tema, como vocé organiza a abordagem de alguns conceitos da
Historia, como por exemplo, fonte historica, fato historico, tempo historico, sujeito
historico... Como vocé pensa o trabalho com esses alunos e como vocé faz com eles?

F: Eu sempre tento trazer o lado pratico, ja que vejo que quando trago uma atividade
pratica, uma vivéncia para os alunos, eles vao construindo algo que nas palavras talvez
eu ndo consiga alcanca-los e de fato levar o conhecimento, eles vdo produzindo. Um
exemplo: no inicio do ano, trabalhamos fontes historicas: Falei de fotos historicas e
pedi pra eles trazerem fotos de quando eram criancas, de alguns anos atras...experiéncia
é isso, discussao de épocas, olhares diferentes com relacdo ao modo de se vestir, perfil
dos pais...Outro trabalho, foi com musica com relacdo a questdo da memoria, aonde foi
pedido aos alunos que pensassem musicas que marcaram sua fase infantil (fundamental
1) ...Infelizmente esse trabalho ndo foi concluido.

R: E a que vocé atribui essa Inconclusédo?
F: Vieram outros projetos, foi pedido para trabalharmos outras questdes... Eu queria
fazer uma exposicao, dar uma cara pra esse projeto.

R: A construcdo do fato histérico chega a isso também? Vocé chega em sala de aula
com algo pensado? Como isso acontece normalmente?

F: Eu trabalho com os fatos historicos e a partir desses fatos, sdo pensadas varias
possibilidades. Eu tento, essa € uma das maiores dificuldades que tenho, mas tento fazer
essa discussdo, de fatos historicos. Um bom exemplo é o homem pré — histérico: como
ele pensava? Por que isso € importante de ser estudado? Sera que realmente esse ser era
capaz de poucas coisa? Eu tento leva-los a pensar naquele momento, com relagdo ao
pensamento que eles tém hoje.

R: Achei muito interessante quando um dia, vocé me falou sobre a questdo do tempo, a
temporalidade. Vocé poderia fazer algum comentario sobre esse trabalho?

F: Se pararmos pra pensar historicamente, essa questdo é muito importante e a qual eu
sinto maior dificuldade no trabalho com os alunos. Parece que quando falamos da
Histdria € algo que esta fechado, intocavel, uma verdade absoluta. O que eu tento
trabalhar é justamente isso, fazer com que o aluno tente entender que somos seres
construidos socialmente, o que somos hoje é resultado de um processo de varias outras
instancias que foram construidas e que cada momento historico tem uma maneira de
pensar. Para isso & necessario um exercicio, que é nos despir do olhar do hoje, por
exemplo, para olharmos para essa foto antiga, eu tenho que entender que foi um tempo,
determinado momento, naquele momento minha mée se vestia parecido com 0 grupo
social que ela vivia, que é diferente do que vivo hoje.



R: Sobre a questéo da aprendizagem, do sexto ao nono ano, 0 que vocé considera que
seria importante o aluno ter conquistado em termos de conhecimento historico,
conceitos, para o aluno sair minimamente estruturado?

F: No final do percurso ele ja deveria ter humanamente obtido experiéncias que lhe
possibilite pensar historicamente, passado, presente, futuro. Pensar Histéria como algo
gue ndo esteja longe da vida dele, e ele se completa.

R: Em termos de conceitos e contetidos, o0 que seria importante?

F: Os fatos histdricos seriam importantes, enxergar esses fatos ndo como algo isolado,
mas sim simultaneos da contemporaneidade, por exemplo, o conhecimento da Europa,
Africa. O conhecimento da cronologia é muito importante. Com relagio ao contetido
seria importante ao aluno conhecer alguns processos: Historia Antiga, Média, Moderna.
N&o ha a necessidade do dominio completo, mas ha a necessidade desse conhecimento
basico. E imprescindivel, na minha opini&o, o aluno compreender , como a questdo da
diversidade cultural, dominacdo da formacdo da Histéria, o por que de algumas culturas
sdo mais privilegiadas, na questdo da Histdria.

R: Na sua convivéncia com eles, vocé acha que a maioria ou alguns deles consegue sair
com isso? VVocé avalia as razdes disso? O que considera a respeito?

F: Existem varias razfes. Um exemplo: Explicar a questdo das avaliagdes externas.
Comecei a pensar, eu tenho minha filha de nove anos que estuda em escola particular de
bairro pobre, aonde pago o valor de R$ 600, 000, os professores sdo do estado, pego
pela questdo do nimero de alunos em sala de aula, 15. A apostila dela é algo absurdo,
decoravel. Mas ela consegue trabalhar e discutir a questdo da Histdria comigo, do jeito
dela, ela tem essa nocdo, mesmo que de forma dogmaética, regrada. Por ter sido
trabalhado de forma sistematica, a forma de pensar estd sendo construida, o que nao
enxergo nas aulas em escolas publicas.

R: E a que vocé atribui todos esses fatores?

F: A crianca da escola publica deveria por mais que ndo tivesse uma aptidao pela
Histdria, obter conhecimento para a discussdo de diversas questdes, exercicios que eles
ndo conseguem fazer. Essa ruptura € muito negativa, cada um de nos tem uma forma de
trabalhar e optamos pelo que é melhor pra n6s. Minha filha, que esta no 5° ano trabalha
desde o PRE, questdes, como a histdria da vida dela, do bairro que mora. Diferente do
espaco publico, aonde me incluo, parece que optamos por coisas que muitas vezes ndo é
boa para o aluno, mas que é mais confortavel para nés, por diversas razdes, e
consequentemente vai havendo essa quebra de pensamento.

R: Eles também tém essa mesma dificuldade quando terminam o sexto ano com vocé?
A que vocé atribui isso? Como vocé avalia isso no seu trabalho?

F: Eu avalio como uma incompeténcia minha, ja que ndo consigo atingir sempre o
aluno.

R: Mas vocé tem exemplos positivos?

F: Sim. Um bom exemplo é quando conseguimos estabelecer uma aula de dialogo,
participacdo , muito produtiva, até prazerosa eu diria. Os proprios alunos debateram o
contetido e foram chegando a diversas conclus@es, tais como onde a gente mora, onde
eu moro. Isso comecou devido a uma exposicdo que fiz com fotos, que despertou
grande interesse nos alunos.



R: Com relacdo a aprendizagem de conceitos e conteidos, o que vocé costuma avaliar?
Na hora de fechar um conceito, o que vocé considera?

F: Considero varias coisas: Tento entender que cada aluno é diferente e tem suas
limitacGes. Minhas avalia¢fes sdo sempre tentando com que o aluno tenha uma abertura
para eles produzirem algo, mdsica, charge. Dou alguns trabalhos avaliativos em duplas,
e dentro desse trabalho tento entender uma producdo, uma capacidade, como o aluno
conseguiu entender o aluno trabalhado na forma dele.

R: Quais sdo os instrumentos usados?
F: Documentarios, e reportagens que antes eram resquicios devido a falta de material
tecnoldgico na escola. Artigos de jornais também sdo comuns.

R: Com relacéo ao sistema escolar, ao curriculo. VVocé acha que a Historia é considerada
uma disciplina importante na grade curricular? Na maneira como a secretaria de
educacao véem a disciplina de Histéria?

F: Eu considero que eles ndo acham importante a disciplina. Um exemplo é a
diminuicdo da grade curricular nas areas de humanas, a falta de reformas politicas com
relacdo a disciplina. Pensando no sexto ano, o material para o ensino de Historia existe,
mas muito dessas matérias nao sdo trabalhados, pelos préprios professores, ja que
muitas vezes o tema nao é trabalhado. Eu uso o espaco, mas acho que um dialogo maior
sobre isso deveria ocorrer.

R: Dentro do curriculo, vocé acha que Histdria € importante para quem organiza esses
documentos? Ela aparece como uma disciplina Importante?

F: Néo. Ela ndo tem a mesma importancia dada para disciplinas mais tradicionais, como
portugués e matematica. Algumas atividades ligadas a atividade de histéria e
alfabetizacédo, por exemplo, ndo acontecem.

R: Com relacdo aos documentos produzidos pela secretaria de educacdo, vocé tem
conhecimento desses materiais? Eles chegam a escola? Quais sdo 0s materiais?

F: Sim, tenho conhecimento e eles chegam , inclusive acho que poderia me apropriar
mais desses documentos. Questdes étnicas raciais, por exemplo, chegou muito nesse
ultimo ano.

R: Vocé conhece as propostas das orientacBes curriculares? O que viu de interessante
nelas, ou algo que vocé queira criticar?

F: Conheco. Acho muito interessante a proposta, o problema é que muitas vezes, a
proposta vem, mas o material ndo.

R: Por qué ndo chega?
F: A escolha deveria ser algo muito mais bem elaborada, a discussdo com
coordenadores pedagogicos se faz necessaria, cada professor faz o seu projeto. Ndo ha
uma ligacéo concreta.

R: Dentro do arranjo do curriculo, vocé considera que Historia é importante por quem
organiza o curriculo, no &mbito da prefeitura municipal?

F: Sim. Geralmente quem organiza o documento sdo os professores de Historia.



R: Sim, mas e as autoridades educacionais. Secretaria da educacdo... Como a Histéria
aparece nesse arranjo (do curriculo)? Aparece como uma disciplina importante?

F: Nao. Eu consideraria importante se eles entendessem a Histéria como uma disciplina
que tem tanto peso quanto a Matematica, Portugués, e outra areas do conhecimento. E
ndo € assim. Eu vou pensar no Fundamental I: Vocé tem o PNAIC: Eu peguei algumas
atividades que vocé poderia trabalhar na area de Historia e trabalhar na alfabetizacao 1a
(no PNAIC).

R: Entendi... E isso ndo acontece?

F: Nao.

R: E com relacdo aos documentos produzidos pela Secretaria da Educacdo ou através do
DOT, pelas diretorias de educacdo. Vocé tem conhecimento desses materiais? Eles
chegam na escola?

F: Eles chegam. A gente discute em JEIF algumas coisas. Eu deveria me apropriar mais,
mas...

R: E quais materiais tem chegado a escola, que vocé pode se lembrar agora?

F: Materiais sobre as questdes étnico-raciais, que a gente trabalhou bastante esse ano.
Mais esse. Tem também materiais sobre questdes de género.

R: E vocé conhece a proposta das Orienta¢des Curriculares?

F: Conheco.

R: E o que vocé viu de interessante nela ou se tem algo que queira criticar?

F: Eu acho muito interessante a proposta... trabalhar aquela proposta. Ela deveria ser
trabalhada, mas ndo chega material condizente com a proposta. Porque quando vem a
proposta ndo vem material para trabalhar com ela? Posso fazer essa pergunta para vocé?

R: Claro que pode. Eu ndo sei, mas, porque sera? Eu gostaria de incluir essa pergunta
também. Porque serd? Vocé infere o qué dai? Porque que ndo chega? A proposta é
interessante, mas...



F: Nas escolhas do livro, por exemplo. Tinha... Nds escolhemos os livros...Tinha um
que eu até achei melhor que esse que a gente usa que é o do “Projeto Araribd”. SO que
0s outros professores ndo quiseram.

R: E a que vocé atribui isso?
F: E assim: eu queria uma colecao de livros e os outros professores ndo queriam.
R: E vocé foi voto vencido?

F: E eu vou fazer o qué? Eu acho que a escolha deveria ser no meu ponto de vista algo
muito mais elaborado e ndo simplesmente algo assim: é o que tem ai, vdo la vocés e
escolham. Se (a escolha do livro didatico) fosse uma coisa séria teria que estar
articulado ao projeto pedagdgico, ter a participacdo das coordenadoras pedagogicas,
teria que ser melhor discutido.

R: E isso ndo aconteceu?

F: ao. Entdo assim: Eu fiz a minha escolha, os outros fizeram a deles. E veja. Os outros
professores nem estdo mais na escola, mas foram eles que escolheram o livro didatico.

R: E vocé ndo se lembra qual era o outro titulo?
F: Nao. Ndo me lembro.

R: Com relacdo a valorizacdo da Historia no quadro das disciplinas, com relacdo as
avaliacOes externas, por exemplo a prova Brasil, elas entram com lingua portuguesa e
matematica...Esses professores sao favoraveis a essa prova? VVocé tem conhecimento?
F: Nao tenho conhecimento sobre isso.

R: E vocé, como professora de Historia, 0 que acha dessas provas?

F: Eu acho que elas sdo necessarias, pois precisamos de uma forma de avaliar. Por ser
uma maquina publica, chega um momento que temos que nos responsabilizar por
algumas questdes, tais como aprendizagem, entendimento do assunto. Se essas provas
nos mostrarem qual caminho devemos seguir para melhorar o ensino, sou a favor. Nao
concordo com a questdo punitiva, pegar a escola para denegrir o aluno. E uma forma de
darmos um respaldo a sociedade, visto que trabalho em uma institui¢éo publica.

R: Quando sai os resultados dessas provas, isso de alguma maneira, interfere na
compreensdo do trabalho de outros professores?
F: A gente discute GEIF, estado, HDMI e s0.

R: E no seu trabalho particularmente?
F: Eu ndo olho, mas ja me questionei o porqué de ndo olhar.

R: Isso se reflete nas avaliacBes? As avaliacOes externas modificam algo?



F: Ha algumas agdes com o intuito de contribuir para melhor o resultado dessas provas.
Eu acho que isso deveria ser trabalhado de outra forma, discutirmos a prova, entender as
questdes, tentar de fato saber o porque dessa nota...deveria analisarmos essa prova de
uma forma mais construtiva.

R: A escola faz algum trabalho sobre a histdria do bairro? O que é importante entender
do bairro do aluno? Essa informagéo chega ao professor?

F: Fizemos um questiondrio com um intuito para conhecer um pouco da histéria dos
pais e dos alunos, mas ndo houve uma continuidade para, por exemplo, construirmos
um documento, algo de fato que seja produtivo para a escola. O levantamento é feito
simplesmente, mas nada produtivo sobre ele é construido, ndo houve um andamento
sobre esse trabalho.

R: Mas o trabalho que vocé produziu com os alunos, ndo € um informacéo relevante?

F: E uma informacdo que apenas eu tenho. Isso é um problema, a fragmentacdo da
escola. N&do existe um processo, existe cada um fazendo seu trabalho. Muitos
professores nem viram meu trabalho. E isso que acho que falta: Penso um processo, mas
ele ndo existe na escola publica, pois ele é fragmentado. Discutimos de corpo presente,
mas esse processo ndo é incorporado nas atividades préaticas.

R: Esse “conhecimento fragmentado” interfere na aprendizagem de seus alunos?

F: Esse conhecimento é uma opc¢do na escola publica. A realidade do meu aluno, a
Historia do meu aluno, ela é uma opg¢do do meu aluno. A partir do momento que vocé
escolhe trabalhar com a educacdo publica, com direito a escolher a escola onde vai
trabalhar (bairro, escola), existem alguns conceitos para que vocé possa entender seu
aluno. O conhecer € uma opc¢ao, é ndo se interessar de fato, pois ja tenho um conceito
construido dentro de mim. Conceito ou um pré-conceito de, por exemplo, que sdo
pessoas pobres, que as mées ndo estdo nem ai para eles.

R: A respeito dessa comunidade escolar que estamos abordando, vocé conhece alguma
coisa que seja do ponto de vista da Historia, algo que seja relevante aqui do bairro que a
escola esté localizada?

F: Conhe¢co pouca coisa e acho que deveria me aprofundar mais nisso, até para
abordarmos as aulas de outras maneiras. Conheco superficialmente.



APENDICE

Questionario dirigido as professoras Flora e Yasmin

1) QuestBes que abordam o ensino de Histdria nas atividades desenvolvidas na escola e

com os alunos:

- O 6% ano é o primeiro de um ciclo de escolarizacdo no fundamental I, em que o ensino
€ mais especializado, por disciplinas. Vocé (professor de Historia) prevé alguma forma

de continuidade dos estudos dos alunos em relacdo ao fundamental 1?

- Nessa fase de escolarizagdo (6° ano), o que vocé considera importante que o aluno

aprenda até o final do ensino fundamental?

- Vocé aborda os conceitos de:
e Fonte historica;
e Fato historico;
e Tempo historico;

e Sujeito historico?

Se a resposta for positiva, dé exemplos do trabalho com esses conceitos no sexto ano?




- Pensando nos quatro ultimos anos do EF, 0 gue vocé acha importante assegurar

gue o aluno aprenda durante os quatro ultimos anos do EF na sua disciplina?

e Responda fazendo uma sintese dos conceitos e conteddos de Historia que

acredita serem fundamentais para os alunos adquirirem:

e Na sua prética, vocé acredita que a maioria deles consegue adquirir alguns

desses conceitos, contetdos ou habilidades? Justifique a resposta.

e Vocé costuma verificar se alguns dos conceitos fundamentais da area foram
aprendidos pela maioria dos alunos no 6° ano?

Comente.

- Ha outros fatores que integram a avaliacdo dos alunos na sua disciplina, como:
e participagéo nas aulas;
e Caderno dos alunos;
e Provas;

e Questionarios;



e Qutros.

Quais critérios vocé utiliza para transformar esses fatores em conceitos/notas?

2) Questbes que abordam os aspectos especificos da disciplina e da ensino na escola na

relacdo com o sistema escolar:

- Vocé considera que a Histdria é uma disciplina reconhecida como importante na

Secretaria Municipal de Educagdo? Argumente a respeito.

- Além das orientac6es curriculares publicadas pela SME em 2007, ha outros materiais
fornecidos pela SME/DOT para apoiar o trabalho dos professores de Histéria? Caso a

respostas for positiva, discrimine os materiais.

- As avaliagdes externas* — Prova Brasil por exemplo — se preocupam em avaliar (a

proficiéncia dos alunos em) Lingua Portuguesa e Matematica:

e Os professores da escola sdo favoraveis a essas avaliacdes? E os professores de
Historia, em especifico? Argumente a respeito.




e O desempenho dos alunos nessas avaliagdes interfere no planejamento e
concretizagdo do trabalho dos professores das outras disciplinas? Argumente a

respeito.

e Essas avaliacOes tém reflexos no que é trabalhado pelos professores das demais
disciplinas em sala de aula e nas avalia¢des dos alunos? Argumente a respeito.

3) Abordagem dos aspectos culturais da comunidade escolar:

- Vocé tem conhecimento de algum levantamento — questionarios, dados do censo e
outros — sobre a situacdo sécio-econdmica ou sobre aspectos culturais dos alunos e da
comunidade escolar que possa ser utilizado como informacdo para o professor no

momento de planejar e concretizar as suas aulas? Justifique a resposta.

- Com base no seu conhecimento sobre a comunidade do entorno, a escola e 0s seus
alunos, indique os fatores extra-escolares que mais interferem na aprendizagem dos seus

alunos e comente sobre eles.




- Vocé tem algum conhecimento de algum fato relevante ou mesmo da Historia do
bairro e do local onde a escola esta instalada? Se a resposta for positiva, comente sobre

isto.

- Vocé trabalha na sua disciplina aspectos que incorporam as vivéncias da comunidade

local? Quais e como?

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado a participar desta pesquisa, que busca conhecer

melhoras praticas desenvolvidas pelos professores de Histdria em relacdo ao curriculo

proposto pela Secretaria Municipal de Educagéo de S&o Paulo. Ao integrar esse estudo

estard permitindo a utilizacdo dos dados aqui fornecidos. Vocé tem a liberdade de se

recusar a participar e ainda se recusar a continuar participando em qualquer fase da
pesquisa, sem qualquer prejuizo pessoal.

Todas as informagdes coletadas nesse estudo s&o estritamente confidenciais,

vocé ndo precisard se identificar. Somente 0 pesquisador tera acesso as suas

informacdes, e, apos o registro destas, o documento sera destruido.

Consentimento livre e esclarecido
Tendo em vista o esclarecimento acima apresentado, eu manifesto livremente meu
consentimento em participar da pesquisa.

Nome do participante:

Assinatura;

Escola, data:




